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RESUMO

O presente trabalho se propde a analisar a proposta para o Ensino de
Historia do Projeto Ensinar e Aprender — Corrigindo o Fluxo , implantado pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo entre os anos de 1999 e 2001,
Sendo um dos mecanismos apontados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) como forma de garantir a permanéncia e concluséo do Ensino
Fundamental pela maioria das criangas e jovens em idade escolar, este estudo
procura relacionar o referido projeto dentro do programa neoliberal para a
Educagao brasileira, discutindo as causas que levaram os alunos envolvidos ao
chamado “fracasso escolar” (repeténcia e evasdo) e a viabilidade da proposta de
ensino de Historia para estes alunos, contrapondo discurso e pratica, atraves da
analise do material que compde o Projeto confrontando depoimentos dos sujeitos
envolvidos com o acompanhamento da implantagdo, execucéo e avaliagdo nas
escolas participantes da Diretoria de Taboao da Serra, recorte geografico desta

pesquisa.
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SUMMARY

The present work purpose to analyze the propose to History teaching on the
To Teach and To Learn Project — Flow Correction, implanted by the State of Sao
Paulo Educational Secretariat between 1999 and 2001.
As it is one of the mechanisms of the National Education Law of Directions and
Bases (LDB) as one way to guarantee the Fundamental Degree permanence and
the conclusion by the majority of the children and young at schools age, this study
seems to make relations on this project over the neoliberal program to the Brazilian
education, arguing the causes that had taken the involved pupils to the pertaining
to school fiasco (fail and evasion) and the viability of the proposal of education of
History for these pupils, opposing practical and speech, through the analysis of the
material that composes the Project collating depositions of the involved citizens
with the accompaniment of the implantation, execution and evaluation in the
participant schools of the Direction of Tabo&o da Serra, geographic clipping of this

research.
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“O Projeto Corre¢éo de Fluxo obrigou-me a repensar a importancia
da minha fungéo enquanto educadora, e a rever a validade das teorias que
sempre foram rigorosamente impostas, tanto na formacéo de alunos como
dos proprios educadores. Hoje comego a me ver ndo apenas como
professor, mas sim multiplicadora. £ se ver como multiplicadora é perceber
as responsabilidades que tal atribuicdo implica: ajudar os aluncs a
desenvolverem as habilidades que propiciardo ¢ exercicio da cidadania.”

(Profa. Edcléia Ferreira Santos, Diretoria
de Ensino de Taboao da Serra — SP)

“Quantas vezes, em reunifes bimeslrais de conselho de classe,
n&o apontavamos alguns alunos como ‘fracos’, 'sem pré-requisitos’, ‘tom
problemas de aprendizagem’ e a cada nova reunido confirmavamos nosso
veredicto. Quase nada era feito para que essa situacdo fosse superada.
Na verdade, dando aulas para varias classes, com 35 alunos cada, até os
gue percebiam ¢ absurdo da situagdo acabavam, na maioria das vezes,
por forga das condigdes de frabalho, acosturmando-se com a situagéo.
Assim, ensindvarnos para aqueles que estavam dentro de uma certa
media de aprendizagem. Os alunos abaixo dessa média, aqueles que mais
precisavam de nos, ficavam marcados para serem reprovados desde as
primeiras avaliages. Isso representa um outro papel igualmente
descabido. Ainda € muifo enraizada a Imagem do bom professor como
aguele que deixa um determinado numerc de alunos de recuperagdo, no
final do ano, e, no final do martirio, reprova outros tantos. Estes
‘escolhidos’, no ano seguinfe, invariavelmente assumirdo o papel de
‘alunos repetentes’, ‘que ndo ddoc muito para o estudo’ e ferdo de
reaprender, além da matéria em que foram reprovados, as 6 ou 7 oultras
em que haviam sido aprovados.”

{Silva, Claudio Borges da. Os_[abirinfos da construgdo do
conhecimento historico. Campinas, Dissertag@o de Mestrado, UNICAMP,
1996)
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Intreducao

Este estudo se propde a analisar a proposta do Projeto Ensinar e Aprender —
Corrigindo o Fluxo, implantado pela Secretaria de Estado da Educacao de Sdo Paulo
no inicio do ano de 2000, cujo objetivo visa organizar o fluxo de estudantes nas
escolas publicas paulistas, diminuindo os indices de defasagem idade-série. Para
analise do objeto privilegiei como recorte temporal o periodo compreendido entre
1999-2001, e como recorte geografico a Diretoria de Ensino da Regi&o de Taboao da
Serra, pertencente a Grande Sac Paulo, que abrange os municipios de Taboao da
Serra e Embu.

Durante o “cozer’ deste texto, entre leituras e reflexdes, pude perceber que
muitos s30 os problemas apontados por tedricos e especialistas em Educagéo ao se
referirem ao sistema educacional brasileiro, como a exclusdo social, a qualidade do
ensino oferecido nas escolas publicas, a reprovagdo e a evasdo. Estas Gltimas tem
recebido atengao maior por parte dos Governos de diversos Estados e Municipios do
pafs, na medida que representam gastos elevados aos cofres publicos.

Os indices oficiais apontam que tanto as taxas de reprovac@o quanto de
evasio sdo altas em regides pobres do pais. A justificativa apresentada ¢ a de que
criangas e jovens pertencentes as classes sociais menos favorecidas, em sua
maioria, nao tém acesso a bens culturais, apresentando uma maior dificuldade em
acompanhar os conteldos sistematizados pela escola. Caso um aluno venha a
apresentar um rendimento considerado insatisfatorio para os professores, acabara por
nao ser promovido para a série subseqlente, pois ndo possui os ‘pré-requisitos
necessarios para prosseguimento dos estudos’. Deve, entdo, refazer a série onde
apresentou dificuldades para que teoricamente, adquira mais conhecimento no ano
seguinte. Porém, na maior parte das vezes néo ¢ isto que acontece: com um numero
excessivo de alunos em sala, o professor ndo tem como acompanhar individualmente
cada um deles, dando atencgéo especial aos que realmente necessitam de auxilio para
a superacéao de suas dificuldades. Este aluno, por sua vez, sente-se “desenturmado”

(pois seus colegas encontram-se em outra sala), desmotivado, porque muitos
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daqueles conteudos ja foram vistos e continuam nao fazendo o menor sentido, e com
baixa auto-estima (por se sentir incapaz de aprender). Como escape torna-se apatico
ou por vezes agressivo. Esconde a “falta” de conhecimento na rebeldia adotando o
discurso do “nao-vou-fazer-porque-nao-quero”. Por outro lado, o professor cansado
pela jornada estafante, com classes superlotadas e auséncia de materiais didaticos
que auxiliem o seu trabalho, boa parcela dos professores pouca ou nenhuma atengéo
da a este aluno. Eventuaimente cobra do estudante quando sua postura interfere no
andamento das aulas, mas pouco ou nada faz para envolve-lo nas atividades
propostas.

No discurso da Escola, por recusar-se a participar das aulas, deixando de
realizar exercicios e tarefas escolares que lhe sao solicitadas pelos professores, o
aluno acaba novamente retido. Sentindo-se velho demais em relacéo aos colegas de
classe e com um mundo muito mais interessante para a curiosidade adolescente do
que a maioria das aulas que assiste na escola, o aluno evade. Muitas vezes a prépria
familia contribui para isto, pois o jovem precisa ajudar no sustento da casa.

Mais tarde, quando o mercado de trabalho vier a solicitar deste aluno um
certificado de conclus@o do Ensino Fundamental, ele ir4 retornar & escola para
matricular-se num curso supletivo.

Segundo dados do Censo/1998, apontados por Maria Alice Setubal’, 95,8% da
populacdo entre 7 & 14 anos, encontra-se no Ensino Fundamental; a taxa de
aprovagao, deste grupo, € de 77,5% , a de reprovacdo, 94%, e a de abandono,
11,4% (sendo 10,5% para o Ciclo | e 12%, para o Ciclo Il). Porém, a autora afirma,
baseada nos mesmos dados, que a distorcdo idade/série atinge 46,7% dos alunos
matriculados no Ensino Fundamental (16 milhdes e 700 mil alunos), sendo mais da
metade destes, tendo mais de 15 anos. Neste mesmo ano de 1998, haveria cerca de
1 mithao e 200 mil alunos inscritos em turmas de correcéo de fluxo.

Instalados no Brasil entre os anos de 1995/1996, os programas de Aceleracdo

de Estudos/Correcdo de Fluxo sdo instrumentos emergenciais das Secretarias de

! Setubal, Maria Alice. “Os Programas de Corregdo de Fluxo no contexto das politicas educacionais
contemporéneas” in Em Aberto, Brasilia, v. 17, n. 71, p. 9-10
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Educacao para por fim a distorgéo idade/série dos alunos matriculados no Ensino
Fundamental em escolas publicas do pais.

Para Setubal, ndo basta apenas implantar estes programas se as reprovagoes
sucessivas continuam a emperrar a progressao do aluno; é necessario por fim a este
tipo de exclusdo. A Secretaria da Educagéo do Estado de S&o Paulo (Gestao 1994-
2002), e pesquisadora professora Rose Neubauer, em E proibido repetir (1993),
adverte que a Unica maneira de acabar com o chamado “fracasso escolar” (associado

-

a repeténcia e evasio) é “garantir em todas as séries do Ensino Fundamental o
sistema de promocgéo automatica”.? Em contrapartida, Miguei Arroyo critica esse tipo
de reducionismo, atribuir sucesso/qualidade com aprovagdo, e fracassc com
reprovacdo. Para o autor, “o fracasso escolar € uma expresséo do fracasso social,
dos complexos processos de reprodugdo da légica e da politica de exclusa@o que
perpassa todas as instituigdes sociais e politicas (.)."°

Dentro desta problematica, a Secretaria da Educacao do Estado do Parana
(SEED), em parceria com o Centro de Estudos e Pesquisa em Educagao, Cultura e
Acdo Comunitaria (Cenpec) implantou, nas escolas da rede estadual, no ano de 1997,
o Projeto “Correcdo de Fluxo”, cujo objetivo € combater a defasagem idade-série,
dando condigdes aos chamados alunos “multirrepetentes’ de 5 a 7" Série do ensino
fundamental, agrupados numa mesma classe, freqUentarem a série correspondente a
sua faixa etaria. Em 1999 o projeto foi concedido sob a forma de emprestimo a
Secretaria da Educacao do Estado de Sdo Paulo em troca do Projeto “Classes de
Aceleracdo”, implantado no Ciclo | (1°. a 4°. Série), também desenvolvido em parceria
com o Cenpec. O prazo de duracéo do Projeto Correcdo de Fiuxo € de dois anos para
cada turma iniciada. Segundo a coordenadora do Projeto no estado do Parana, Zélia

Marochi, em 1997, foram envolvidos 109.200 alunos, distribuidos em 3.775 turmas,

* Por diversas vezes, Neubauer, ao ser questionada pela imprensa paulista, sobre os efeitos do sisterna de
Progressio Continuada (alunos que terminam o Ensino Fundamental com sérios probiemas de alfabetizagio, ou
que sdo incapazes de resolver problemas envolvendo as operagfies matematicas basicas), tem afirmado que a
comunidade escolar estd confindindo Progressdo Continuada com Promogo Automatica, e que Sao Paulo tem
adotado o primeiro em detrimento do segundo.

Silva, Tereza R. Neubauer da., “ E proibido repetir” in Estudos em Avaliagdo Educacional S30 Paulo, n. 7, p. 53-
44, jan./jul. 1993,

* Arroyo, Miguel. “Fracasso/Sucesso: um pesadelos que perturba nossos sonhos”™. In £m Aberto, v. 17,n. 71, p.
33-40, jan. 2000
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regidos por 11.100 professores, em 1.170 escolas de 378 municipios. Em 1998,
envolveram-se 108.940 alunos e, no ano seguinte, o nlimerc cai para 28.100 alunos.
Esta queda nos indices aponta para uma diminuicdo do nimero de alunos e escolas
envolvidas suscitando duas hipdteses: a primeira, menos provavel, da diminuicao do
nimero de alunos com defasagem idade-série; a segunda, pela rejeicdo ao projeto,
por parte das escolas participantes, em decorréncia do fracasso deste em relagao aos
objetivos propostos.

Em relacdo ao Estado de Sao Paulo, o projeto foi implantado ao final de 1999.
Inscreveram-se junto as Diretorias de Ensino, as escolas estaduais interessadas em
adota-lo com seus respectivos alunos; porém apenas dez de cada Diretoria foram
selecionadas. Cada uma das escolas poderia montar trés classes com, em média, 35
alunos em cada uma delas. Os professores deveriam ser selecionados para que
tivessem dedicacéio exclusiva ao Projeto e tempo disponivel para participar dos
cursos de capacitacdo oferecidos pela Coordenadoria de Normas Pedagdgicas
(CENP) através dos Auxiliares de Trabalho Pedagégico (ATPs) de cada Diretoria. Os
numeros de nosso estado s&oc bem mais modestos que os do Parana (nao por que
tenhamos menos alunos com defasagem idade/série, mas devido ao nimero de
escolas inscritas e selecionadas ser bem menor): até 30/09/2000, participavam do
projeto 37 Diretorias de Ensino ( todas as DEs da capital e Grande Szo Paulo, mais
Campinas Leste e Oeste, Santos, S&o Vicente, Sumaré, Sorocaba, Ribeirdo Preto,
Jundiai e Sao José dos Campos), 368 escolas, 988 classes, 34.580 alunos, regidos
por 5.152 professores, auxiliados por 1096 Técnicos das Oficinas Pedagogicas de
cada Diretoria (um para cada disciplina, acrescido de um coordenador geral do
projeto, o chamado ATP de Acelerag&o). O custo por aluno foi de R$ 108,00 por ano,
bem menos do que custaria se este mesmo aluno continuasse numa turma “regular”,
perfazendo, ano a ano, todas as séries do Ensino Fundamental e correndo o risco de
reprovagao, como destaca Neubauer: “ Para os cofres publicos, tal indice de
repeténcia e evasado representava o equivalente, hoje, a um bilhdo de reais por

ano...”

* Silva, Tereza R. Neubauer da. “Classes de Aceleragdo: mais de 100 mil alunos da rede estadual paulista
recuperam o atraso escolar” in Em aberto, v. 17, 171, p. 129-133, Jan 2000,
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Foram pressupostos a implantacéo do Projeto: horario destinado a reuniao e
estudo dos docentes; nimero reduzido de alunos por classe; horario de aulas menos
fragmentado, ter por objetivo uma nova abordagem de conteldos e praticas docentes,
proporcionando um ambiente escolar desafiador, que venha a estimular a curiosidade
e o interesse do aluno; também pretende criar uma nova leitura do cotidiano por meio
dos conteGdos das disciplinas (vale ressaltar: desde que respeitado o curricuio oficial)
e instalar uma nova dinamica na sala de aula estimulando a participacéo e elevando
a auto-estima do educando.

Almeja-se, por meio do Projeto, valorizar 0os conhecimentos trazidos pelo aluno
para enriguecimento dos temas a serem trabalhados em sala. Para isto foram
selecionados os contetdos basicos de cada uma das disciplinas que, de acordo com
os idealizadores do Projeto, ndo sdo e nao poderiam ser os mesmos das turmas ditas
“regulares”, pois nas classes envolvidas no Projeto Correcéo de Fluxo ha alunos de
trés séries distintas (5, 6 e 7 ) agrupados, estando em niveis diferentes de
aprendizagem. A idéia & que estes conteddos, selecionados de acordo com o
“Curriculo Basico para a escola pUblica do Estado do Parana” (1992), favorega a
apropriacao de novas informacgdes e desenvolvam as habilidades de leitura e escrita.

Cada uma das escolas envolvidas recebeu, bimestralmente, os “Kits” do
Professor, contendo quatro fascicuios (denominados de “Impulso Inicial”, Volumes 1,
2 e 3), fichas do aluno, cartazes e jogos, para as cinco disciplinas do curriculo minimo
obrigatério (Portugués, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias). Cada aluno teve
direito a um conjunto de fichas individuais e coletivas que ficaram de posse do
professor até o momento de realizagao das atividades. Preenchidas elas deveriam ser
recolhidas e guardadas em pastas onde os alunos tivessem acesso para analisar,
juntamente com o professor, seus progressos e obstaculos no processo de
aprendizagem. Os fasciculos, de usos exclusivo dos docentes e demais profissionais
envolvidos no Projeto, contém sugestdes de conteddo, procedimentos de ensino e

sugestbes de avaliagao.



a) Justificativa do Tema

“Nossos adolescentes também detestam a Histéria. Votam-lhe

Gdio entranhado e dela se vingam sempre que podem, ou decorando ¢
minimo de conhecimentos que o ‘ponfo’ exige ou se valendo
lestamente da ‘cola’ para passar nos exames. Demos ampla
absolvigdo a juventude. A Histéria como lhes é ensinada é, realmente,
odiosa...”.

(Murile Mendes. A Histéria do Curso Secundario, 1935)

A idéia desta pesquisa surgiu da minha experiéncia como docente e
Coordenadora Pedagégica em uma das escolas selecionadas para participar do
Projeto Correcdo de Fluxo. Como integrante do corpo magistério e estando
continuamente discutindo o percurso, os obstaculos e os avancos da proposta, tomou
forma o anseio de “abraca-lo” como objeto de pesquisa.

Cabe destacar que este estudo culmina na anélise da proposta de Histéria para
este projeto, nao s6 devido a minha formagio e experiéncia nesta area, mas também,
como ressaltou Circe Bittencourt na Introdugdo de sua obra Pétria, Civilizagdo e
Trabalho. apesar do descrédito e desinteresse pelo conhecimento das Ciéncias
Humanas, n&o s6 por parte dos alunos, como também da sociedade, o poder politico
educacional, entretanto, tem cuidado com zelo do conhecimento histdrico transmitido
nas escolas.®

A epigrafe acima também usada por Elza Nadai em seu texto “O Ensino de
histéria no Brasil: trajetdrias e perspectivas” parece nos dar pistas de como era e

como provavelmente ainda seja a relagao aluno com a disciplina de Historia.

® Epigrafe retirada da obra de Murilo Mendes, 4 Historia no Curso Secunddrio, publicada no ano de 1935, Ver
Elza Nadai. “O ensino de histéria no Brasil: trajetdrias ¢ perspectivas” in Revista Brasileira de Histéria —
“Memoria, Hlistéria e Historiografia”. Dossié¢ Ensino de Historia. S3o Paulo, v. 13, No. 25/26, p- 143,
set.92/ago.93



Durante geragbes aprender Historia era decorar nomes de grandes figuras,
datas e fatos sem muitas vezes saber como e onde o professor ou o autor do livro
didatico encontrou aquelas informagbes. Eram ( e ainda sdo!), em sua maioria, aulas
monoétonas e estafantes, distantes da realidade do aluno. Sidnei Munhoz (1984),
indaga sobre o tipo de ensino de Histéria que estamos impondo aos estudantes
brasileiros: “trata-se de uma Historia dindmica que vise criar no aluno um espirito
critico? Uma Historia que busque a compreensao do processo Historico atraves de
um estudo da luta de classes? Ou ainda, uma Histéria factual atenta unicamente as
coisas do passado, a qual proibe o contato com o presente?”’

O grande desafio do ensino de Histdria tem sido, através de discussbes entre
universidades/pesquisadores e professores da rede puablica, por fim aoc mero
conteudismo das aulas & com a idéia de que a Histéria € uma evolugédo de uma
sociedade dita “primitiva” para uma sociedade moderna. Varios foram os estudos que
pretendiam aproximar a producdo académica com o que era ensinado na sala de
aula, como as obras organizadas por Katia Abud, Ensino de Histéria (1985), Circe
Bittencourt, O_Saber Histérico na sala de aula (1997), Jaime Pinsky, O ensino de
Historia e a Criacdo do Fafo (1997), Conceicdo Cabrini, Ensino de Historia: Reviséo

Urgente (1997), além de encontros de professores pesquisadores na area de Ensino
de Histéria como o ocorrido na Universidade Federal Fluminense (UFF), em 1985,
cuja tematica era “O Ensino de Histéria como objeto de pesquisa”. Apesar da
volumosa quantidade de produgbes académicas ocorridas nas ultimas decadas, a
pratica do professor de Historia do Ensino Fundamental e Médio pouco ou quase
nada se modificou. Isto se deve ao fato da academia ndo incorporar nas discussdes
os dramas vividos pelos colegas responsaveis pela Educagdo Basica. Estes
problemas vac além de baixos salérios, falta de recursos didaticos, ou de tempo para
preparacdo de aulas. As discussdes suscitadas nas universidades naoc s&o
incorporadas pelos docentes das escolas elementares por que sdo distantes da

realidade destes profissionais. Este descompasso entre o que € proposto pelas

® Bittencourt, Circe. Pdtria, Civilizagdo e Trabalho: O Ensino de Histéria nas Escolas Paulistas ( 1917-1939).S80
Palo, Edigdes Lovola, 1990, p. 17

” Munhoz, Sidnei. “Para que serve a Histdria ensinada nas escolas?” in Silva, Marcos de A. da. Repensando a
Historia. Rio de Janeiro, Marco Zero, 1984,
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Universidades e o que é colocado em pratica pelo professor de Ensino Fundamental e
Medio, gera um abismo que dificulta a implantagdo de propostas no sentido de
melhoria da qualidade do ensino brasileiro.

Desta forma, o professor de Histéria ainda continua apresentando acs seus
alunos temas j& cristalizados, imensamente distantes da realidade do educando,
recheados de datas e nomes “importantes”. E o que as pesquisadoras da PUC-SP
caracterizaram por um contetido meramente cronolégico, fragmentado, uma versao
factual, episddica ou mesmo anedética.® Essa forma de tratar o contetido acaba por
excluir o aluno do seu papel de agente histérico e produtor de seu conhecimento, na
medida em que ele & apenas um espectador ante a uma série de informacdes que lhe
sdo despejadas aula ap6s aula. E o que o educador Paulo Freire em A Pedagogia do
Oprimido (1974) chamou de “educacao bancaria”.

Cabe, em nossa reflexdo, buscarmos onde se encontram as origens deste
culto ao linear e ao factual no ensino de Histéria. Por que, apesar de tantas propostas
e estudos tentando propor novas abordagens nos estudos histéricos no Ensino
Fundamental e Médio, ainda prevalecem o cronolégico e o factual ? Por gue, mesmo
os professores mais jovens, teoricamente mais abertos a novas teorias, ainda
ministram auilas numa postura conservadora?

Muitos dos docentes que atuam na rede oficial, formaram-se apés 1968, ou
seja, apés a reforma universitaria. Esta grande parcela, possuia apenas a chamada
licenciatura curta. Atualmente, para provimento de cargos, as Secretarias da em
consonancia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, tem exigido a
habilitacdo em licenciatura plena. Tal exigéncia, deixou em segundo plano muitos
docentes, que apesar de estarem ha um bom tempo na rede, nao possuiam esta
habilitagao. Visando atender a estes profissionais, ansiosos pela complementagao
profissional, muitas faculdades particulares oferecem “cursos de fim de semana’,
conhecidos por “Complementacao Pedagogica”, com apoio do MEC, visando suprir a
falta de professores e regularizar a situacdo de outros tantos, ofertando diplomas de
Licenciatura Plena, aos que possuem apenas a Curta ou aos profissionais portadores



do Certificado de Bacharelado ( engenheiros, advogados, administradores,
publicitarios, historiadores, fisicos, matematicos...). Estes cursos, destinados muito
mais a reproduzir os conteidos que serdoc ensinados nas classes de Ensino
Fundamental e Médio do que a discuss@o de como conduzir o aluno na construgao de
seu conhecimento.

Varios artigos debateram a questdo do “conteudismo” nas aulas de Historia,
porém o que colocar em seu lugar? O grupo de pesquisadora da PUC adverte que
“nao adianta dar um chute no conteudo tradicional, se ndo se colocar algo (...) que
garanta , por parte de seus alunos, a produgdo de uma reflexdo de natureza
historica.”

A Proposta Curricular para o Ensino de Historia para o 1° Grau, publicada em
1992 pela Secretaria de Estado da Educagao através da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (CENP), em sua versdo final, apés 6 anos de intensa
discussao, cuja equipe foi composta pelos Profs. Luis Koshiba, Katia Maria Abud,
Ernesta Zamboni, mais a colaboragdo da Profa. Maria Helena Capelato propde o
estudo de Historia para os alunos das classes de Ensino Fundamental, a partir de
eixos tematicos, que teriam por objetivo acabar com a idéia de Histéria como um
processo evolutivo e sequencial, cumprindo uma trajetéria determinada, independente
da vontade dos sujeitos. Propée que o aluno conheca e entenda os processos de
producdo do conhecimento histérico, vinculado este a sua propria vivéncia.

Apesar de, tanto a Universidade quanto as Secretarias de Educagao, proporem
uma revisdo na metodologia e na visdo do ensino de Historia, nada parece ter se
alterado na sala de aula. Isso se justifica ndo so pela precariedade na formagéo da
maior parte dos profissionais ligados a Educagéo, como discutido, mas também como
conseqiiéncia desta ma-formagao, o apego do professor ao livro didatico como “tabua
de salvagdo’ de suas aulas, atrelado a ma remuneragdo docente, que obriga os
profissionais da educagéo a se desdobrarem em duas ou trés escolas, com escasso

tempo para a preparagao adequada de suas aulas, restando ao livro didatico o papel

® E fundamental verificar a visdo de Ensino de Histéria pelo grupo de Pesquisa da PUC-S&o Paulo pois serd ele o
responsével pela elaboragdo do material de Histdria destinado s classes de Corregdo de Fhixo, objeto de estudo
deste trabalho.Cabrini, Conceicdo. O Ensino de Histéria: Revisdo Urgente. S0 Paulo, Brasiliense, 1994, p. 25

® Cabrini, Op. Cit., p. 29
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de guia, apegando-se as obras utilizadas em sua pratica durante anos, onde ainda
figura a chamada histéria positivista.

O que também ocorre & que, muitas vezes, poucos s&0 0s professores
dispostos a empregar estas novas propostas curriculares. As justificativas para tal vao
desde de o discurso do “funcionou até agora, por que mudar’ , até o medo de deixar
de ensinar todos os conteldos elencados nos Planejamentos e ser tachado de
negligente pelos colegas, pelo Coordenador ou pelo Diretor. Ha também aquele
que se recusa a adotar qualquer proposta que venha das instancias governamentais,
pois nao quer ser um “reprodutor’ da ideologia do Estado. Como ndo propde
mudangas na sua propria pratica, deixa de servir de tradutor desta ideologia para
expressar a do autor do livro que adota.

Trabaihar com eixos tematicos exige do docente conhecimento da metodologia
de pesquisa, melhor formagdo e maior dedicacdo na preparacdo de aulas, pois ele
devera selecionar situagbes de aprendizagem que sejam pertinentes e
enriquecedores ao que esta sendo trabalhado, bem como materiais didaticos e fontes
de estudo. Nem sempre a rotina do professor contempla horérios dedicados para esta
preparacao de aulas. £ ai o livro didatico ganha destaque, pois, na visdo do professor,
a aula esta [a, pronta;, basta apenas explica-la (ou reproduzir o que ja esta
sistematizado pelo autor).

Além da questdo da formacdo profissional e da presenca, quase que
constante, do livro didatico como guia de aula, Paulo Miceli (1998) aponta outro
grande problema das escolas ptblicas: “quem conhece as escolas, principalmente as
da periferia ou do interior, sabe que ela vive na quase absoluta indigéncia material:
quando ha microscopios, ndo ha laboratérios; quando ha laboratdrios, falta
microscopio.”'® Com esta realidade, como exigir do professor que adote metodologias
diversificadas, aulas que visem a construcéo de conhecimento, e gue nao caiam nha

monotonia da “educacao bancaria™?

“Mesmo praticamente todas as escolas estaduais de S#o Paulo receberem verbas para a aquisi¢io de recursos
didético-pedagogicos, estas somas ndo sio suficientes. Algumas 4reas acabam sendo privilegiadas em detrimento
de outras; ndo hé dinheiro suficiente para a manutencio de espacos (biblioteca, sala de informatica, laboratério) e,
simultaneamente, a aquisi¢do de outros materiais para novos projetos. As verbas sio diferenciadas para ¢ Ensino
Fundamental e Médio. Miceli, Paulo. “O quadro (muito) negro do ensino no Brasil” in Sanfelice, José Luis (Org.)
A Universidade e 0 Ensino de I°. e 2°. graus. Campinas, Papirus, 1998.
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Estruturar o0 ensino de Histéria nas classes com alunos multirrepetentes,
tendo como base os eixos teméaticos é a proposta do Projeto Corre¢céo de Fluxo,
objeto de estudo desta pesquisa. Sa@o trés os eixos tematicos abordados pela
proposta de Ensino de Histéria do Projeto: Cultura, Terra e Poder. O diferencial entre
o Projeto e as outras propostas das Secretarias de Educagio € que este apresenta,
aos professores envolvidos, material de apoio e reunides freqlientes com as equipes
capacitadoras da CENP/Cenpec para auxiliar na preparagéo das aulas. O fato de ter
em maos um “guia” para suas aulas parece trazer maior seguranga ao professor na
adogao de uma nova metodologia.

Tendo por base estes eixos pretende-se fugir da linearidade dos contetdos das
aulas de Historia e levar o aluno a, partindo do seu conhecimento, da experiéncia que
traz de sua realidade, perceber-se agente e produtor de seu conhecimento historico.
A proposta é a de que, diferente do que ocorre com o Ensino de Historia em partes
(Antiga, Medieval, Moderna, Contemporanea; Brasil Colénia, Império e Republica; e
dentro de cada uma destas divisdes, as subdivisdes: Politica, Economia, Sociedade,
Cultura — Causas e Consequéncias), a histdria ensinada através de Eixos Tematicos
possa transitar das partes para o todo, e deste novamente para as partes, tornando a
Histéria mais dinamica, e fazendo com que o aluno possa desvendar as multiplas
contradicdes do social.”’ Esta proposta esta muito mais voltada para uma concepgéo
Construtivista de educacéo, ao passo que a Histéria Positivista, de carater Linear,
veicula-se mais ao ensino tradicional e "bancario”.

Para o Projeto, o ensino de Historia devera contemplar as experiéncias de
diversos grupos sociais e que seja capaz de dialogar com diferentes culturas. E.
portanto, meta do Projeto “criar condigdes para que o educando entenda seu mundo e
nele se insira de forma critica”. Pretende-se que o aluno tenha a possibilidade de
investigar, unindo ensino e pesquisa, perfazendo o caminho da construgao de seu
conhecimento.

O objetivo da proposta de Histdria € trabalhar junto ao aluno conceitos como

tempo histérico, permanéncias e mudangas, simultaneidade, semelhangas e

"' SAQ PAULO. Secretaria de Estado da Educagdo. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas. Proposta
Curricular para o Ensino de Histdria: I Grau. So Paulo, SE/CENP, 1992, p. 12
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diferengas, fontes histdricas, além de compreender que um fato é analisado através
de diferentes tipos de documentos por um estudioso e que esta analise nao
corresponde a verdade, mas a representacio do ocorrido. Para tal, é necessario ter
desenvolvido no aluno as habilidades de leitura, producéo e interpretagédo de textos,
graficos, tabelas e figuras. O grande problema reside no fato de uma parcela
significativa dos jovens matriculados no projeto nao estar plenamente alfabetizados,
outros apresentam graves dificuldades na interpretacéo textual e na escrita. Voltarei a
discutir tal problematica no quarto capitulo desta dissertagdo destinado a analise do
ensino de Histdria no Projeto Correcéo de Fluxo.

No entanto, apesar de inovadora num primeiro olhar, faz-se necessario
investigar que tipo de visdo de Histdria o projeto apresenta, analisando os temas
selecionados para o estudo dos eixos tematicos (que conteGdos foram privilegiados,
como sao abordados), as atividades propostas e a relagdo do professor e do aluno
com a metodologia contida no Projeto, pois ndo podemos nos esquecer de que “nas
sociedades de classe, a Histéria faz parte dos instrumentos por meio dos quais a
classe dirigente mantém seu poder. O aparelho de Estado procura controlar o

passado, simultaneamente, no nivel da politica e no nivel da ideologia.”'?
b) Objetivos e Metodologia

Em diversos estudos e discussdes sobre material didatico em circulacéo nas
escolas (em especial ao que se refere ao livro didatico) sempre se ressaltou a
preocupacao por parte dos especialistas em alertar aos professores e aos pais sobre
a ideologia presente nestes recursos. N&o poderiamos, portanto, ausentar desta
andlise um debate, mesmo que breve, sobre qual a ideclogia presente no Projeto.
Qual a real preocupagédo da Secretaria da Educacao de Sao Paulo em disponibilizar
verbas para destina-las ao fim do chamado “fracasso escolar?” O que ha por traz da
idéia de “Avango com Qualidade?”.

Também nao se pode esquecer que qualquer tipo de texto sé adquire sentido

numa relagdo emissor (autor/editora/Estado) e receptor (leitor/professor/alunc). Nao

"> Chesneaux, Jean. Devemos Jazer tabula rasa do passado? Sdo Paulo, Atica, 1995, p. 28
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se pode ignorar que tanto professor quanto aluno trazem para a sala de aula
experiéncias e vivéncias proprias, adquiridas fora do espago escolar ou mesmo dentro
dele. Ou seja, estas experiéncias podem imprimir mudangas no uso € interpretagao
do material. A prépria concepgao de Historia de cada professor pode alterar os rumos
da proposta e, portanto, o “produto final”, a possivel percepgéo de Historia do aluno,
na conclusdo do processo de aprendizagem, podera ser diferente da que foi proposta
pelo Projeto. Portanto, vale investigar qual a concepgéo de Historia dos professores
envolvidos na Correcéao de Fluxo confrontando com a do Projeto. Perceber também a
relacdo dos docentes com as fichas, fasciculos e outros materiais que sao fornecidos
nas capacitagbes (Como estes recursos sao utilizados nas aulas? Que metodologia o
professor emprega; Suas aulas estao “presas” aos materiais ou o professor sente-se
auténomo para ir selecionar o que sera trabalhado? Que critérios s&o utilizados nesta
sele¢ao?).

Numa classe tao heterogénea como as atendidas pela Corregéo de Fluxo (com
alunos em diversos estagios de aprendizagem, com diferentes faixas etarias e tendo
apenas como ponto comum o fato de estarem defasados em idade-série) muitos
serdo os obstaculos enfrentados pelos professores para atingirem os objetivos
desejados em cada uma das disciplinas. Que suporte estes docentes tem recebido
por parte do Corpo de apoio pedagégico da escola e dos capacitadores das diversas
Diretorias de Ensino para a superacac destas dificuldades? Até que ponto estas
dificuldades atravancam os objetivos da disciplina de Histéria? Como o professor
utiliza o material para auxiliar estes alunos com dificuldades de aprendizagem?

Inicialmente minha hipotese era de que o Projeto apresentava dificuldades na
sua execucgéo por estar atendendo a alunos “inadequados” a proposta (apresentavam
problemas de alfabetizacdo em seus diversos niveis, baixa auto-estima, desinteresse
pelas atividades a serem desenvolvidas, excessivo nimero de faltas). A grande
pergunta que margeou o inicio desta investigacdo foi o questionamento de onde
estaria esta “inadequacéo”. No Projeto em relacdo ao tipo de aluno atendido? No
Projeto em relacdo a formagdo do Professor? Na relagcdo professor-alunos

multirrepentes? Na conjuntura dos trés fatores?
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Ao confrontar as lejturas realizadas acerca da tematica, com a realidade das
escolas, percebi que a questdo primeira era a de que o professor ndo fora
adequadamente preparado para trabalhar com estes alunos, nem nos cursos de
formagao de professores (magistério, licenciatura, complementagéo pedagogica) nem
nos encontros destinados a capacitagao dos professores envolvidos no projeto. Na
faculdade, ele é formado para trabalhar com o aluno mediano (classe média, urbano,
bom nivel intelectual, avido pelo saber, sem grandes problemas pessoais que possam
interferir na sua aprendizagem). As capacitacdes sdo dedicadas ao estudo do material
(como trabalha-lo com os alunos, que outros recursos poderiam ser utilizados), pois
muitas vezes o proprio “multiplicador” tem um conhecimento superficial da
problematica dos alunos atendidos pelo projeto.

Como profissional da rede estadual paulista durante uma década e
Coordenadora Pedagdgica pela metade deste periodo, percebi que o professor é tao
vitima deste processo de sucateamento da educagéo quanto seu aluno. Ele nio pode
e nao deve ser culpabilizado pelo fracasso escolar de criancas e jovens em nossas
escolas. Como ex-aluno deste sistema de ensino, formado parcamente nos cursos de
licenciatura distribuidos pelo pais, mal remunerado, mal reconhecido, desprestigiado,
acredita piamente no que ensina e no modo como ensina como eficientes para a
formacgéo cultural de seus alunos. O grande erro do Estado sera sempre atribuir ao
professor os erros e falhas do sistema educacional.

Buscando respostas para tais questdes, este estudo foi estruturado em quatro
momentos:

No primeiro capitulo, procuro as origens do discurso neoliberal como forma de
compreender o sustentaculo tedrico do Projeto Ensinar e Aprender. Inicio com uma
rapida passagem pela Histéria da Educacdo culminando no debate sobre as
propostas neoliberais para o sistema educacional, dialogando com autores que tratam
desta questdo, transferindo, em diversos momentos, o foco da discussdo para as
politicas publicas educacionais dentro do Governo de Mario Covas/Geraldo Alckmin
(S&o Paulo), onde o projeto foi implantado.

O segundo capitulo & destinado a caracterizar o sujeito deste estudo: o aluno

multirrepetente. Procuro discutir a problemética da evasao e repeténcia: guem sao
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estes alunos, por que abandonam a escola, que critérios o professor tem adotado
para promover ou reter um aluno; como os estudos académicos, da Psicologia e da
Psicopedagogia tem contribuido para a anélise destas questées na aprendizagem da
crianca e do jovem.

Cabe ao terceiro capitulo apresentar as caracteristicas do projeto: sua
implantagéo, seu desenvolvimento e conclusdo; avangos, obstaculos, confrontos,
embates. E o momento de dar voz aos envolvidos: professores, alunos, corpo
administrativo da escola, técnicos da Oficina, pais.

No quarto capitulo, inicia-se a analise da proposta de Histéria: apresentagac do
material, visdo de Histéria por ele apresentado, discuss&o sobre a problematica do
Ensino de Historia no Brasil; como o projeto foi desenvolvido entre os alunos

envolvidos.

Como ja mencionado no inicio deste texto, a analise terd como recorie
geografico a Diretoria de Ensino de Tabo&o da Serra que conta com 66 escolas. E
uma das Diretorias com mais alto indice de evaséo e repeténcia do Estado, por se
tratar de uma regiao periférica, formada por duas cidades “dormitérios”, com uma
populagdo, em sua maioria, de migrantes nordestinos.

Desta Diretoria, foram observadas as dez escolas gue implantaram o Projeto
em 2000, ouvidos seus professores e alunos (apenas aqueles que quiseram
conceder entrevista), mais os ATPs de Historia e Aceleragdo responséveis pela
capacitagdo dos docentes envolvidos. Inicialmente, optei pelas entrevistas com uso
de questionario (com perguntas que norteavam a discussdo) e gravador. No entanto,
ao participar das capacitagbes, percebi que muito mais elementos eram colocados
pelos envolvidos, nas chamadas conversas informais. Eram nesses momentos que
surgiam o desabafo, as criticas, as frustracbes, que n&o tinham lugar guando o
enfrevistado estava frente a frente com a pesquisadora. Portanto, acabei por
incorporar as entrevistas informais, por apresentarem elementos mais significativos

para minha andlise (sem descartar as entrevistas formais).
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A escolha do Estado de Sao Paulo se deve ndo sé ao fato de ser o local da
federacdo brasileira onde nasci, me eduquei e atualmente exergo profissdo docente
junto ao Governo estadual, mas também por ser um estado com caracteristicas
distintas do restante do pais, apresentando um grande desenvolvimento econémico,
industrial e tecnoldgico, cujo empresariado tem exercido forte pressao junto aos varios
niveis educacionais na busca de um novo perfii de mao de obra que acompanhe
estas novas transformacées. E um estado que cresce assustadoramente, mas cujas
politicas sociais n&o tem conseguido acompanhar tal crescimento. '

A leitura de obras e estudos relacionados a politicas publicas para a Educacéo,
evasdo e repeténcia, Ensino de Histéria e curriculo, tiveram grande valia para
enriquecimento da discuss&o e como fonte de dialogo com os textos da pesquisadora
Rose Neubauer, Secretéaria da Educagao da gestao Covas/Alckmin, responsavel pela
implantagao dos Projetos “ Aceleragdo” , “Ensinar e Aprender’ e pela propria
proposta educacional do PSDB em nive! federal e para o Estado de S&o Paulo.

" Sdo elas, em Tabodo da Serra: Gilberto Freire, Maria Catharina Comino, Maria José Antunes Ferraz; no Embu:
Jardim Vazami III, Odete Maria de Freitas, Amélia do Anjos, Maria Antonieta Martins, Ede Wilson, Santa Tereza
Novo, Alexandrina Bassith, Nao foram incluidas as duas escolas que implantaram o Projeto em 2001,

" Segundo dados do Censo/2001, 40% das indastrias deixaram o Estado de S#o Paulo Em compensacio, o setor
financeiro ¢ de servigos triplicou. Na capital, bairros foram criados para abrigar empresas de tecnologia e
informatica. S&o Pauio € responséavel por 35% da riqueza nacional. No entanto, este crescimento do setor
tecnologico em detrimento do industrial, necessita de mio de obra melhor qualificada, especializada. Com a
“diaspora” das indistrias, temos uma queda vertiginosa dos postos de servigos para o operariado. Esse aumento no
desemprego gera graves problemas sociais,entre eles 0 aumento da violéncia, em decorréncia da crescente
desigualdade social.

16



Capitulo | - O Projeto “Ensinar e Aprender — Correcao de Fluxo” e o discurso

neoliberal de “qualidade” na educagao

Visando diminuir os indices de retencao e evasao, a Secretaria da Educagao do
Estado do Parana implantou no ano de 1997 o Projeto “Corregdo de Fluxo”, cedido dois
anos depois ao Estado de S&o Paulo, em troca do Projeto "Reorganizacéo da Trajetoria
Escolar - Classes de Aceleracdo”. Tanto um quanto outro propSem combater a
defasagem idade-série, dando condiges aos chamados alunos “muitirrepetentes” do
Ciclo 1 (no caso da Aceleragéo) ou do Ciclo Il (no caso da “Corregdo de Fluxo”) do
ensino fundamental, agrupados numa mesma classe, freqlentarem a série
correspondente a sua faixa etaria. Ou seja, ambos tem mesmo publico alvo, objetivos e
metodologias, diferindo apenas na denominagéo de acordo com © nivel de ensino em
que s&o aplicados.

Nestes projetos, palavras como “qualidade total’, “avango com qualidade’,
“criatividade”, “melhoria”, entre outras, sdo pronunciadas quase que corrigueiramente
em discussoes entre os capacitadores e as escolas envolvidas, e no proprioc material
destinado ao professor. Essas expressdes, traduzidas em um ensino pratico, adequado
ao cotidiano do educando, que propicie o trabalho coletivo e a interdisciplinariedade
(palavra também muito em voga nos Gltimos tempos) vem sendo enxertada nos
professores em suas periddicas capacitagdes.

Algo mudou na educagdo, murmuram professores, estudantes, pais, diretores,
mas ndo se sabe bem por que e para que. As mudancas vém em avalanche, sempre
com o discurso da “qualidade” e da “formacédo de um cidad&o critico”.

Neste capitulo, discuto como as questdes educacionais sé podem ser
convenientemente analisadas quanto confrontadas com as caracteristicas socio-

econdmicas das sociedades em que tem lugar."

** £ importante destacar que meu referencial teorico encontra-se na obra de Anibal Ponce, publicada em 1937,
sendo a primeira edig#o brasileira de 1963, as vésperas do Regime Militar, A obra representa uma grande
contribuigdo aqueles que desejam discutir sobre os problemas educactonais, discutindo a educagio como um
fendmeno social de superestrutura. Ponce, Anibal. Educacdo e luta de classes. S&o Paulo, Cortez, 1983, p. 10
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Neste sentido, ndo vinga a idéia tdo explorada pelos meios de comunicacgéo e
insistentemente inculcada pelo Estado na sociedade de que, via educagdo iremos
transformar um pais. De acordo com tal pensamento, se o Brasil possui tantas mazelas,
isto se deve ao atraso de nosso sistema educacional. A escola seria o lugar destinado a
solucionar a problematica da violéncia, dos menores infratores, do desemprego, da
perda de valores, entre outras coisas. '® E um fardo bastante pesado!

Nas primeiras comunidades, a educagéo estava a cargo do grupo e n3o de uma
instituicdo. E o que Ponce caracteriza como um “ensino para a vida e por meio da
vida”."” A crianga aprendia, pouco a pouco, as crengas e praticas de seu grupo. Torna-
se importante demarcar a auséncia do individuo em contraposicao ao coletivo. No
chamado “comunismo primitivo”, o modo de produgéo nao visava o actimulo de riqueza
e sim o consumo (a necessidade de sobrevivéncia do grupo). Deste modo, o préprio
sujeito € coletivo, praticamente inexistindo a nocdo de individuo. Essa identidade do
“coletivo” acaba por se perder com as sociedades escravistas, pois passa a existir o “eu”
e 0 “outro”. E o inicio da construgdo de uma identidade. Ja no feudalismo, se fragmenta
ainda mais esta concepgdo individualista com a formacéo dos estamentos {clero,
nobreza e servo).E & no periodo revoluciondrio francés, que ha uma acentuacao da
identidade com a Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, pois esta é
destinada a cada individuo. Isto provocou um mergulho na subjetividade, na
absolutizagio do “eu”.

Lentamente, nas comunidades primitivas, o trabalho tende a separar as forcas
fisicas e mentais, dando inicio ao desaparecimento de interesses comuns e a sua
substituicdo por interesses distintos. Essas mudangas provocaram a particdo do
processo educativo, até entdo Unico: a desigualdade entre “organizadores’
(exploradores) e “executores” (explorados) trouxe a desigualdade nas educagtes
respectivas. Cada “organizador” educava seus parentes para desempenho de seu cargo

e predispunha o resto da comunidade para que o elegessem. '®

' Frigotto, Gaudéncio. “Educagiio e formagio humana: ajuste neoconservador e alternativa democratica” in
Gentili, Pablo (org,). Neoliberalismo: gualidade total em educagdo. Petrépolis, Vozes, 1995, p. 37

' Ponce, Anibal. Op. Cit., p. 19

' Ponce, Anibal. Op. Cit., p. 26
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Ponce alerta que, uma vez constifuida as classes sociais, ainda faltava uma
instituicdo que nao so6 defendesse a nova forma privada de adquirir riquezas como
também legitimasse e perpetuasse essa divisdo, além do direito das classes
proprietarias dominarem e explorarem os que nada possuem: o Estado. Instrumento
poderoso nas maos da classe dominante, o Estado é uma “subvers&o” do interior da
sociedade em defesa da propriedade. Ele ndo surge como algo neutro e sim para
apaziguar conflitos. Nasce para garantir o direito da classe economicamente dominante,
passando ndo s a interferir em defesa destes Ultimos, mas também a garantir a
punicdo dos que ameacem a ordem e a propriedade. Assim, & utopia crer que através
deste Estado, as classes desfavorecidas terdo, sem {uta, direito a um padrdo de vida
digno, principalmente em relagéo a educacao.

E fundamental para a classe dominante, inculcar nas classes dominadas a idéia
de gue a primeira s6 pretende garantir o bem estar da segunda, evitando, assim,
qualquer tipo de protesto dos oprimidos.

Durante o periodo conhecido por “Classico”, Ponce, assim como F. Engels em
sua cbra A origem da familia, da propriedade e do Estado, destacam o desprezo das
elites greco-romanas para com o trabalho manual, pois este estava sempre relacionado
as classes inferiores. Tal fato nao foi diferente no periodo medieval. E falso crer que os
monastérios enobreciam o trabalho manual, pois neles a divisdo de classes continuava
a existir os monges voltados a leitura, as oracdes e as obrigagdes cristds; e os
escravos, confessos e servos, aos trabalhos manuais. Rugiu ressalta que para os

monges, o trabalho-fadiga tinha um valor penitencial:

“Antes do século Xl o trabalho assim como hoje o0 entendemos e como foi entendido a
partir dessa época, ndo tinha ainda um nome. As palavras que mais se aproximavam (...}
colocavam o acento principal na fadiga fisica e moral, 4til, como ja acenado, para fazer

peniténcia ao pecado original (...).”"°

Também vale ressaltar que 0s monastérios foram as primeiras “escolas”

medievais, dividindo a instrucdo em duas categorias: as escolas para oblatas, voltadas

¥ Rugiu, Anténio S. Nostalgia do mestre artesdo. Campinas, Autores Associados, 1998, p. 29
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para a formagao dos monges; e as escolas monasticas, as Unicas que podiam ser
freqUentadas pelo povo, preocupadas muito mais com a pregagédo do que com a
instrucdo, tinham por objetivo familiarizar o campesinato com as doutrinas cristés, e ao

mesmo tempo manté-lo décil e conformado.

"Quanto ao aprendizado da escrita, nem se fale. Salvo excegbes, a efe ndo tinham acesso

nem mesmo 0s futuros clérigos, ou seja, os futuros intelectuais profissionais.”

A Educagdo nao se move pela utopia de alguém, mas por um dado objetivo.
Assim, com o desenvolvimento do comércio, a educagdo sofre, novamente,

modificacbes.

‘O aparecimento dos burgueses citadinos obrigou a Igreja a desfocar o centro do seu
ensino. Se, até o século Xl poderiam bastar as escolas dos monastérios, agora eram
necessarias as escolas das catedrais. O ensino passou, assim, das méos dos monges, para as
do clero secular. (...} 0 comércio que nascia nas cidades ja comegava a exigir outra espécie de
instrugéo.™

Esta escola catedralicia foi, no século Xl, o germe da universidade, passando,
esta Ultima, a ser uma conquista burguesa; uma conquista do espaco da educacao, que
permitiu a burguesia participar das vantagens da nobreza e do clero que até entéo lhe
haviam sido negadas. Todavia, por estes motivos, tanto a Igreja quanto os reis tratavam

de ter as universidades sobre seu controle.

(...} com a crise do feudalismo, a despopulagdo dos campos e o conseqiiente fenémeno
da urbanizagéo, em torno dos muros que circundavam o0s centros habitados, formam-se os
burgos para onde vdo confluir os novos artesdos e comerciantes. O nivel de vida lentamente
aumenta, o mercado se abre e as relagbes de todo tipo se estendem. E a medida que crescem
0S8 consumos(...} naturaimente cresce a produgéo em quantidade e qualidade.(...) foi necessario
um salto tecnolégico e de organizagdo do trabalho(...) novas modalidades produtivas e

reprodutivas, implicando, por sua vez, um aumento da taxa de instrucdo bésica e

“ Rugiu, Anténio. Op. Cit., p. 27
H Ponce, Anibal. Op. Cit., p. 98
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especializada.(...) as espontdneas universitates (associagbes) de artesdos e socios séo
progressivamente institucionalizadas e conquistam a protecdo dos poderes publicos, & espera
de apropriar-se deles, elas mesmas, ou ao menos de condiciona-los diretamente. (...) Esta é
acompanhada também da difusdo das universitates magistratorum ou universitates scholarium,
isto é aquelas que hoje chamamos de universidades, associagbes particulares dedicadas a
producdo de bens intelectuais tipicos das Artes liberais(...) ndo ainda, porém, no vértice do

prestigio cultural e social. Inicialmente, de fato, a distingdo entre universitates de Ares

‘mecénicas’ e universitates de Artes liberais era pouco marcada.”

Essa distingdo apontada ird tornar-se marcada na medida em que € necessario
se estruturar uma hierarquia conseqiente a divisdo social do trabalho e que se crie uma
ideologia de sustentagéo, o que acontecera com as Corporac¢des. Como aqui discutido
anteriormente, no século Xll o trabalho estava relacionado a fadiga, a moral, a
peniténcia e ao pecado original (o0 homem deve ganhar o pdo com o suor de seu rosto).
Porém, comerciantes e artesaos nao trabalhavam para salvar a alma, mas para ganhar,
podendo ndo sb comprar a obra de outros, ou vender a prépria, especulando sobre a
duracao do tempo e o empréstimo a juros.

Com a distingao entre Artes Liberais e Aries Mecanicas, inicia-se a separacéo
entre conhecimento teérico e conhecimento pratico, sendo o primeiro considerado
atividade digna de um homem livre (livre da necessidade de trabalhar), ao passo que os
cultores das Artes Liberais reservavam as Aries Mecanicas atitude de desprezo. Tal
diferenciacao tendeu a acentuar-se ac longe do tempo. Adam Schaff, em sua obra
Sociedade Informatica, ao discutir sobre os efeitos da Segunda Revolucéo Industrial
(periodo em que as capacidades intelectuais do homem sao ampliadas e substitui-se 0
trabalho mecéanico humano por autdmatos), demonstra que este fato tera como
conseqgléncia logica, o desaparecimento da classe trabalhadora. Esta classe seria

substituida por um estrato social integrado por engenheiros, técnicos, cientistas, etc.

‘A eliminac8o das diferencas enire trabalho manual e frabatho intelectual (...) era um dos
sonhos utopicos dos grandes sisternas socialistas na passagem do século XV para o século
XIX. (....) A exigéncia se tornou realista apenas hoje, na sociedade informatica. Esta assistira ao

* Rugiu, A. Op. Cit., p.29
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desaparecimento do trabalho (como ainda o entendemos hoje) assumiré o cardter de ocupacéo
intelectual, de natureza criativa, dado que o trabalho intelectual rotineiro, que consiste em
realizar operagOes repetitivas que podem ser automatizadas, fambém desaparecera. (...) Se
todas as pessoas de uma ou outra forma se ocuparem intelectualmente, ndo havera motivo para
singularizar 0s intelectuais como estrato dotado de caracteristicas especiais e de tarefas sociais
igualmente especiais. a lotalidade das pessoas desenvolverd a inteligéncia. Isto é
particularmente evidente se levarmos em conta que a educagdo permanente seré uma das

principais formas de resolver o problema do desemprego estrutural, {...)*

Retornemos a discussdo anterior. Com a substituicio da maquina de fiar
pelo fuso, e o tear mecénico pelo manual, no século XVIlI, a burguesia tende a apertar o
passc para acompanhar o ritmo da produgdo. Esta tendéncia reflete-se na educacéo,
concebida por Coménioc e Locke (ditos “pais” do pensamento pedagégico moderno)
como “nova educagéo”. Coménio propunha um ensino n&o sé rapido (como a producéo)
mas também solido, onde sé é possivel se aprender, fazendo. Locke, por sua vez,
guestionava qual seria a importancia do latim para os homens que véo trabalhar nas
fabricas. Talvez fosse melhor ensinar mecanica ou caiculo. Por outro lado, defendia o
ensino de latim e grego para as classes dirigentes: para ele um “bom cidadac” deveria
saber recitar versos de Horacio e de Ovidio. Tal proposi¢do ndo esta muito longe do
pensamento pedagégico atual, criando um ensino diferenciado para cada classe social.
Jean Jacques Rousseau, precursor da Escola Nova, e cujas idéias influenciaram
educadores como Pestalozzi, Herbart e Froebel, propunha uma educacdo baseada na
liberdade individual, no refigio na natureza, livre de todos os condicionamentos sociais.
Vale ressaltar que esta liberdade sé podia ser praticada por poucos, aqueles que, livres
do trabalho material podiam ter sua sobrevivéncia garantida através de um regime
econdmico de exploragéo. Portanto, Rousseau ndo se preocupou com a educacido das
massas, mas apenas com a de individuos abastados suficientemente para estarem
livres do trabalho e poderem contratar um preceptor.
A escola publica e filha da Revolugado Francesa (uma revolugdo burguesa por
exceléncia). Os grandes tedricos iluministas propunham uma educagéo civica, patridtica
e laica, gratuitamente oferecida pelo Estado para todos. Para Ponce, a proposicéo de

** Schaff, Adam. A sociedade informdtica, Sao Paulo, Brasiliense/UNESP, 1990, p. 46
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uma escola gratuita constitui-se um grande mérito. No entanto, & nesse periodo em que
homens, mulheres e criancas desde seus cinco anos, sao incorporados a exploragao
capitalista, devido ao triunfo das maquinas do século XVIil e da expansao comercial,
que se propde a gratuidade do ensino. Como, se os educandos deveriam trabalhar para
garantir o sustento do grupo familiar, questiona o autor. Assim, desde seus primeiros
passos, a escola publica e gratuita ndo estava faciimente ao alcance das massas. 24
Com a Primeira Revolugéo Industrial € o surgimento de um maquinario cada vez
mais complexo, a burguesia ndo poderia continuar a recusar a educagéo popular. O

trabalhador assalariado necessita, agora, de uma educacéo elementar para continuar a

ser explorado.

“(...) Agora, em condicbes diversas, sem didvida, voltou a aparecer essa diferenca entre
trabalhadores ndo especializados, capazes apenas de realizar as tarefas mais grosseiras, e
trabalhadores especializados, em condigbes de se encarregaram daquelas tarefas que exigem
um nivel mediano de cultura. (...) o capitalismo requeria também a existéncia de operarios
altamente especializados, detentores de uma cultura verdadeiramente excepcional. (...) A livre
concorréncia exigia uma modificagdo constante das técnicas de produgéo e uma necessidade
permanente de invengbes. (...) Favorecer o trabalho cientifico, mediante escolas tecnicas e
laboratérios de alfos estudos, foi, desde essa época, uma questdo vital para o capitalismo. (...)
comegaram a surgir escolas politécnicas. (...) Uma educagéo priméria para as massas, uma
educagdo superior para os técnicos, eis o que, em esséncia, a burguesia exigia no campo da

educagéo.’”

Eis a contradicdo: de um lado a necessidade de instruir as massas para eleva-
las até o nivel das novas técnicas de producéo e de outro o temor que esta educacéo
venha a torna-las menos submissas.

As mudancgas no processo produtivo geram mudancgas nos métodos educativos,
como ocorreu no inicio do século XX, com o movimento da Escola Nova derrubando a

“velha educacéo” e sua rigidez. Seus teéricos propunham a valorizagao a autoformagéo

** Ponce, Anibal. Op. Cit,, p. 141-2

* ponce, Op. Cit., 146
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e a atividade espontanea da crianga; uma educagao instigadora da mudanca social e,
ao mesmo tempo, transformadora, reflexo da sociedade que estava em mudanca.

Com a necessidade de haver maior integracéo e cooperacao entre os
trabalhadores no processo produtivo (exigéncia esta feita pelo préprio patréo), o
movimento Escolanovista propde reunir os alunos em trabalhos comuns, evitando o
antigo individualismo. A escola deixa de ser uma reunifo de unidades, para se converter
na atual “comunidade escolar”.2® A preocupac¢ao era aumentar o rendimento da crianca
para atender os interesses da nova sociedade burguesa, preparando 0s jovens para a
pratica, para o trabalho, para a competicdo. Assim, sobre muitos aspectos, a Escola
Nova acompanhou o progresso capitalista, além de representar uma exigéncia desse
desenvolvimento. Propunha construir um homem novo dentro do projeto burgués de
sociedade, voltado para a exploracéo do trabalho e a dominagao politica.

Portanto, podemos chegar a duas conclusdes: a primeira de que, acreditar que
se possa reformar a sociedade via educagado €, ndo s6 uma utopia (pois ela é reflexo
das transformacgbes sociais e econdémicas) como constitui um perigo, pois acalma e
enfraquece as possiveis manifestagdes de protesto, com a ilusdo de que um novo
homem nascera no dia em que o Estado renunciar voluntariamente qualquer tipo de
interferéncia no processo educativo®; em segundo lugar, percebemos que, desde
longa data, a educagdo sempre foi propriedade exclusiva das classes dominantes,
excluindo as menos favorecidas, quase que totalmente, desse direito. Porém, as
transformacbes econdémicas foram impulsionando uma maior “democratizacao” da
escola. Equacionou-se o problema quantitativo (atualmente todas, ou a grande
maioria das criangas, estdo na escola), mas ndo qualitativamente (porém com
padrbes diferentes de ensino de acordo com cada classe social). Contudo, os jovens
continuam excluidos dela, em sua maioria, principalmente aqueles pertencentes as
classes de condigdes socio-econémicas desfavoraveis. A atengdo das politicas
educacionais do Brasil estdo voltadas ao Ensino Fundamental, relegando a Educagao

Infantil, o Ensino Médio e o Superior a segundo plano.

% Ponce, Op. Cit., p. 157
** pPonce. Op. Cit., p. 173
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No caso brasileiro, o Governo Militar parece ter solucionado os problemas de
demandas (através da construgdo desenfreada de escolas, para abrigar a todas as
criangas e jovens em idade escolar), mas teria deixado de lado a questdo da qualidade.
Com a ampliacao da rede fisica sem planejamento, ndo houve, num primeirc momento,
quantidade necesséaria de profissionais ligados a educagdo. E neste momento que ha
uma expansdo do numero de faculdades particulares destinadas a formar estes
profissionais, tendo como consegiiéncia imediata uma precaria formagéo docente.

Assim, a grande discussao do momento € a questao da qualidade no ensino, visto
gue os problemas quantitativos parecem em vias de ser solucionados. Primeiramente, &
fundamental compreendermos qual a visa@o de “qualidade” na educacao proposta pelos
governos neoliberais e por que, para estes, a educacao encontra-se em crise; segundo,
guais seriam as possiveis “saidas”, analisando quais os perigos desta proposta; terceiro,
identificarmos a influéncia social e econémica neste projeto.

De acordo com Enguita (1995), o conceito de qualidade inicialmente foi
identificado tdo-somente com a dotacdo em recursos humanos e materiais dos sistemas
escolares, propor¢aoc do produto interno bruto ou do gasto por professor, duragio da
formagdo ou nivel salarial dos professores, etc. Este visdo pertencia ao Estado de Bem
Estar, onde se pretendia medir a qualidade dos servigos publicos, supondo que mais
custo ou mais recursos, materiais ou humanos, por usuaric proporcionaria maior
qualidade. Posteriormente, o foco da atengido do conceito se deslocou dos recursos
para a eficacia do processo: conseguir 0 maximo de resultado com o minimo de custo.
Esta ja ndo € a légica dos servigos publicos, mas da produgao empresarial privada.
Atualmente se identificam os resultados obtidos pelos escolares, qualquer que seja a
forma de medi-los: taxas de retengado, taxas de promocgao, egressos dos cursos
superiores, comparagdes internacionais do rendimento escolar, etc. Esta é a nova logica
da competi¢go no mercado.?

Para o Estado Neoliberal a educacao esta em crise, primeiro devido ao chamado
“Estado Interventor” (ou Estado de Bem-Estar) que freia um funcionamento eficiente do

mercado, a livre concorréncia entre os individuos, a liberdade de escolha e a

* Engnita, Mariano F. “O discurso da qualidade e a qualidade no discurso” in Gentili, Pablo (org).
Neoliberalismo: qualidade total e educagdo. Petropolis, Vozes, 1995, p. 98
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competicdo. Também porque, ao intervir, impde o coletivismo sobre os interesses
individuais, a propriedade estatal sobre a privada, os direitos sociais sobre os
individuais. Nessa otica, o Estado de Bem Estar acabaria criando uma acomodacao na
sociedade, pois tudo ficava a cargo do poder publico. “Perde-se inexoravelmente —
dizem eles — a ética individualista que reconhece o valor do esforco, da tarefa ardua e
constante, do amor ao dinheiro e ao progresso material, a admirag&o aos vencedores, a
satisfagdo espiritual e material de ser um vencedor na vida.”?®

A crise educacional também se justifica, de acordo com o pensamento
neoliberal, pela méa administragdo dos recursos por parte dos poderes publicos, falta
de produtividade por parte dos profissionais da educacdo, somado a métodos e
curriculos de ensino atrasados e inadequados. Por isso, a importancia dada pelos
especialistas neoliberais ligados a educacdo ao discurso construtivista, como aponta

Tomaz Silva:

“..a situagdo desesperadora enfrentada quotidianamente em nossas escolas por
professoras/es e estudantes é vista como resultado de uma méa gestdo e desperdicio
de recursos por parte dos poderes piblicos, como falta de produtividade e esforgo por
parte dos professores/as e administradores/as educacionais, como conseqiiéncia de
métodos ‘atrasados’ e ineficientes de ensino e de curriculos inadequados e
anacronicos. (...)Tudo se reduz, nessa solugcdo, a uma questdo de melhor gestdo e
administracdo e de reforma de métodos de ensino e conteldos curriculares
inadequados. (...)E nesse também que convergem as presentes propostas neofiberais

e a atual hegemonia do discurso construtivista em educagéo. (...) %0

Além destes fatores, voltando nossos olhos novamente ao Brasil, o “Programa
de Educagéo para o estado de Sdo Paulo”, apresentado pela gestdo Mario Covas
(1994-2001), aponta outros problemas como herancas dos Governos Militares:
precariedade na qualidade do ensino (de acordo com pesquisas realizadas pela
Fundagdo Carlos Chagas, o desempenho de nossos alunos s6 é superior aos de

Mogambique); a carga horéria era insuficiente para uma pratica pedagégica adequada

* Gentili, Pablo. 4 Jaisificagdo do Consenso. Petrépolis, Vozes, 1998, p. 21
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(escolas funcionado em quatro periodos, com duragdo de aula de 40 ou 45 minutos);
excessiva centralizagio (as escolas eram meras cumpridoras de tarefas determinadas
pelos érgdos centrais, sem gualguer tipo de autonomia financeira, administrativa ou
pedagogica); privilégio de atividades administrativas em detrimento

das pedagoégicas, por parte dos gestores das escolas; formacdo e atualizacao
insuficiente dos recursos humanos; remuneragéo inadequada aos integrantes do
quadro de magistério (ndo ha uma politica de valorizagdo do pessoal por mérito,
apenas por tempo de servico). '

Detectados os problemas que geram a crise na educagdo, quais as estratégias
apontadas pelos neoliberais para supera-la? 1) Estabelecer mecanismos de controle de
qualidade (através de provas, rankings, sistema de prémios e castigos, etc); 2)
subordinar a produc&o educacional as demandas do mercado de trabalho (com o intuito
de qualificar o individuo para estar a servico da produtividade da empresa).

As argumentacdes neoliberais para a defesa de mecanismos de controle da
qualidade baseiam-se nas seguintes afirmagbes: a qualidade & uma variante que se
mede através de provas padronizadas; a difusdo em massa dos resultados dessas
provas melhora a qualidade; medir a qualidade na educacao nao custa caro.*? Acredita-
se que, através de avaliagdes e a elaboracdo de “rankings” se melhoraria o rendimento
qualitativo das escolas. Transfere-se assim, para cada escola, para cada professor, para
cada aluno, em suma, para o individuo, a responsabilidade pelo seu fracasso escolar e,
conseqllentemente, por ficar a margem do mercado de trabalho, futuramente. Isto gera
um crescente “darwinismo social’, onde a vida & um processo seletivo que premia os

mais fortes por sua exemplaridade.*® No entanto, Silva adverte que a falta de qualidade

* Silva, Tomaz Tadeu da. “ A nova direita e as transformacBes na pedagogia e na politica da pedagogia” in
Gentili, Pablo (org). Neoliberalismo: qualidade total e educagdo. Petrépolis, Vozes, 1995, p. 18

*! Silva, Tereza Roserley N. da {coord.) “ PSDB: Programa de Educagfo para o estado de S3o Paulo”. Sio Paulo,
PSDB, 1994,

3 Gentili se refere aos rudimentos teorico-metodologicos do “Sistema de Avaliagido da Qualidade na Educagio”
implantado no Chile no Governo Pinochet. Porém, a questdo de medir a qualidade na educagdo mediante provas
também se aplica ao caso brasileiro (SARESP, ENEM, SAEB, Provio). Gentili, P. . “O discurso da qualidade
como nova retdrica conservadora no campo educacional” in Gentili (o1g.). Neoliberalismo. qualidade total em
educagdo. Petrdpolis, Vozes, 1995, p. 149

* SPOZATI, Aldaiza. “ Exclusdo Social ¢ Fracasso Escolar” in Em dberto. Brasilia, V. 17, N. 71, jan. 2000, p.
31
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de uns se deve ao excesso de qualidade de outros. A qualidade no ensino existe, sim,

mas para poucos!

‘As classes com poder e recursos continuardo a lutar por pedagogias e curriculos que
garantam seu investimento em capital cultural e sua posic8o na estrutura econdmica e social” >

A educagdo, como podemos perceber, ocupa um papel estratégico no projeto
neoliberal: intervir no sistema educacional com o intuito de servir aos propositos
empresariais, atrelando a educagao aos objetivos do local de trabalho. A escola deve
ser capaz de formar o “novo cidadao”, criativo, inteligente, capaz de solucionar
problemas, de se adaptar as novas mudangas do processo produtivo, das novas
tecnologias e, principalmente, de gerar, selecionar e interpretar informacbes. A
Educacdo, nesta Otica, torna-se indispensavel ao sucesso econdmico e social de
qualquer pais que se proponha a enfrentar a competicédo internacional. Além disso, a
educacgéo tambem & utilizada como veiculo de propaganda dos ideais do livre mercado
e da livre iniciativa.

Aldaiza Sposati adverte que ndo basta a educacio formal para transformar o
mundo em que vivemos, nem mesmo uma educacdo cidada, comprometida com as
transformacdes sociais. Ela comunga com Ponce a idéia de que a educagao, por si s0,
ndo é capaz de garantir uma sociedade mais justa e igual. Ao garantir maior
escolaridade para a nossa sociedade, n3o estaremos garantindo, de imediato, a
eliminagido da desigualdade social. Para a autora, nao € a toa que a politica neoliberal
prega o investimento na area educacional. Essa filosofia acaba por culpabilizar o
individuo pela situagéo precaria em que se encontra, dando a entender que o motivo da
pobreza, ou da ndo-inclusao, é a falta de estudo, de aproveitamento de oportunidades, e
néo do sistema. Nessa légica, basta investir em educacéo para se ter uma sociedade
mais justa. Assim, numa perspectiva reducionista, o pensamento neoliberal afirma a
educagdo como fundamental , mas a considera responsabilidade do individuo e de sua

familia, descartando as condigtes objetivas de acesso a esse processo. *°

3 Silva, Toméaz Tadeu da. Op. Cit., p. 25
3* SPOSATI, Aldaiza. Op. Cit. , p. 30/31. “ Excluso Social e Fracasso Escolar” in Em Aberto. Brasilia, V. 17, N.
71, jan. 2000, p. 30.
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Para Rose Neubauer, uma das autoras dos programas de Governo do PSDB, em
ambito federal e Estadual, para a Educagdo e, durante sete anos, Secretaria da
Educagdo do Estado de Sao Paulo, da Gestdo Covas-Alckmin, a valorizagdo da
Educagdo vem ocorrendo como resultado das mudancgas econc‘)micas. e politicas
iniciadas na década de 1980. No ambito produtivo assisti-se, entre outros processos, ac
deslocamento da mao-de-obra manual para atividades que envolvem o manejo de
informagdes e codigos e a gradativa substituicdo do modelo taylorista de divisdo do
trabalho pela integracdo de tarefas antes segmentadas.®

Gaudéncio Frigotto e Pablo Gentili concordam que o ajuste neoliberal se manifesta
no campo educativo por uma recuperagdo da “teoria do capital humano”, com um rosto
agora social.®” Para Frigotto, os grandes mentores desta recuperacao sdo o Banco
Mundial, o BID e a UNESCO.

Francis Nogueira afirma, por sua vez que, o Banco Mundial tem como premissa o
fato de, quanto mais educacgio, maior a produtividade do individuo e conseqtientemente
o seu produto. Um aumento na produtividade geraria crescimento econdmico. Podemos
ver confirmada essa ideia no discurso do propric Bancoe Mundial, em citacdo

apresentada na obra da autora:

“(...) ‘A educacdo é um importante instrumento de promogédo do crescimento econdmico e
da redugdo da pobreza (...) A educacgdo, especialmente a primaria e a secundaria do primeiro
grau (educagdo basica) ajuda a reduzir a pobreza, aumentando a produtividade do trabalho dos
pobres, reduzindo a fecundidade e melhorando a salde, dofa a pessoa de afitudes que

% Silva, Tereza R. N. da. “O que pensar da atual politica educacional?” in Zm 4berto. Brasilia, ano 10, No. 50/51,
abril/setembro 1992.

37 Pela “Teoria do Capital Humano™ , discutida na década de 1960, um pais s6 é capaz de desenvolver-se
economicamente via educacdo, ou seja, quanto mais qualificada for sua populaggo, maior serd o desenvolvimento
econdmico deste pais.Com a crise do petrdleo, na década seguinte, muitos paises, com taxas de escolaridade
elevada, acabam quebrando. Assim, a teoria cai por teira, sendo retornada 20 anos depois com novo sentido: o
individuo deve investir na sua formagdo educacional como forma de tornar-se “empregavel” num mercado de
trabalho competitivo.

Frigotto, Gaudéncio. “Educago e formacio humana: ajuste neoconservador ¢ alternativa democratica” in Gentili
{org.). Neoliberalismo: qualidade total em educagdo. Petrépolis, Vozes, 1995, p. 41. Veja também: Gentili, P. 4
Jalsificagdo do consenso. Petrdpolis, Vozes, 1998, p. 103
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necessita para participar plenamente na economia e na sociedade. (...). (Banco Mundial,
1995), 7%

Dessa forma, a preocupacac dos organismos internacionais de financiamento, em
especial o Banco Mundial, estdo voltadas para a “Educagéo Basica”. Em nota de
rodapé, Nogueira adverte que esta expressio vem sendo utilizada de forma genérica,
pois ora ela refere-se ao ensino de 1°. a 4°. Série (o antigo primario, ou na legislacao
brasileira atual, primeiro ciclo do Ensino Fundamental), ora ao ensino de 1°. a 8. Série,
mas nunca compreendendo o Ensino Médio.*® Podemos concluir que, esta nova énfase
em investimentos a Educacdo Béasica deve ser atribuida a uma nova divisdo
internacional do trabalho.

E no ano de 1949 que o Brasil recebe, via BIRD, o primeiro empréstimo para
financiar projetos de infra-estrutura®®, mas o primeiro empréstimo para a educagéo
acontece em 1971. Através da USAID, de 1945 a 1965, somente para a educacéo, o
Brasil recebeu a doagéo de 65 milhdes de ddlares, por parte deste organismo.

Foram financiados nas décadas de 80-90, através do Banco Mundial um tota! de
onze projetos, sendo oito em ambito federal e trés para os estados de Minas Gerais,
Parané e Espirito Santo. Para financia-los o Banco exigia que se atingisse os objetivos
estipulados, no que diz respeito ao ataque & pobreza e a ampliacdo da escolaridade,
preferencialmente em lugares pobres, para que essa populagdo se integrasse como
produtiva na sociedade e consequentemente melhorasse sua condigéo de vida.*'

Visando a universalizacdo da educagéo basica e a erradicacao do analfabetismo
que, no ano de 1990, BIRD, a UNESCO, a UNICEF convocaram paises mutuérios do
Banco e signatarios da ONU para a “Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos’,
realizada em Jomtien, Tailandia. “"A Carta de Jomtien, com dez artigos, definiu

enfaticamente o direito de todos a educacao basica e os deveres das Nagdes, quanto

* Banco Mundial, 1995, citado por Nogueira, Francis. 4juda externa para a educagdo brasileira: da USAID ao
Banco Mundial. Cascavel, EDUNIOESTE, 1999, p. 140-1
3 Nogueira, Francis. Op. Cit., p. 17

Os empréstimos foram suspensos no periodo Vargas, e no governo JK, s6 sera concedido no ano de 1958,
voltando regularmente em 1965. Esta suspenséio dos empréstimos se deve ao fato da politica de cardter
nacionalista vigente no Brasil, indo contra a idéia de abertura ao capital estrangeiro, retornando com o Governo
Militar ¢ a conseqjiiente abertura econbmica,
*! Nogueira, F. Op. Cit, p. 130
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ao cumprimento das ‘necessidades basicas de aprendizagem' , e se propugnou um
prazo de dez anos para que 0s paises detentores de altas taxas de analfabetismo
cumprissem o dever moral de universalizar a educacéo basica.”*

Participante desta conferéncia, o Brasil se compromete a cumprir as
determinagbes e em 1993 estabelece o “Plano Decenal de Educacdo para Todos”,
garantindo a concluséo do ensino fundamental para pelo menos 80% da populagio.
Desde sua aprovacdo, mediante mecanismos ja apontados anteriormente e
regulamentados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (Classificacao,
Reclassificag@o, Aceleragdo de Estudos, etc.), estatisticamente, nos milhares de
graficos, planilhas, percentuais, temos atingido os objetivos propostos.

Pela discuss&@o apresentada na obra de Adam Schaff (1990), concluimos (talvez
até de forma precipitada) que a Educagao Basica seria apenas um mero trampolim para
o Ensino Técnico/Profissionalizante e o Ensino Superior. Isto se justifica pela afirmacao
feita pelo autor (e apresentada logo no inicio deste trabalho) de que a forca intelectual
esta gradativamente substituindo a forga fisica, pois os autdmatos tém efetuado o
servico até entdo desempenhado por estas Ultimas. Frigotio também acredita que
‘estamos diante de um processo em que o capital n3do prescinde do saber do
trabalhador e do ‘saber em trabalho’ e é forcado a demandar trabalhadores com um
nivel de capacitag@o tedrica mais elevado, o que implica mais tempo de escolaridade e

"3 Entretanto, as classes menos favorecidas, que encontram-

de melhor qualidade. (...)
se, em sua grande maioria, na escola pUblica, apesar dos Projetos de Classificagao,
Reclassificacéo, Aceleracdo, organizacao em ciclos, progressao continuada e parcial,
etc... garantindo que todos os alunos consigam concluir o Ensino Fundamental, nao
garante a eles o acesso ao Ensino Técnico ou Superior. Primeiro, por que a t&o falada
“‘qualidade” nao chegou a escola publica, dificultando o acesso a instituicées de ensino
publico de nivel técnico e superior, devido a exames (vestibulinhos e vestibulares) que
privilegiam o conhecimento tedrico, cujo acesso s6 esta garantido aos alunos de

estabelecimentos particulares; segundo, por que n&o possuem condicbes econdmicas

* Nogueira, F. Op. Cit,, p. 131
** Frigotto, G. Op. Cit,, p. 51
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para freqlentar colégios/faculdades particulares. O que resta a estes alunos? Engrossar

o que Schaff denomina “exército de desempregados”.

“(...) Privar os jovens do trabalho significa priva-fos dolorosamente do sentido da vida
ainda hoje operante. Na medida em que este sentido ndo é substituido por outro, surge a
perigosa possibilidade de a juventude ficar & mercé da patologia que ja se manifesta hoje em
diferentes paises sob a forma da toxicomania, do alcoolismo, da delinqiiéncia juvenil, etc.(...)"™

Assim, as ajudas externas para educacao brasileira vém alimentando o mito da
escola como via de insercdo no mercado de trabalho e de promogéo social, além do
mito do desenvolvimento como produto da vontade e da competéncia individual, como
aponta a Profa. Maria Elisabete Sampaio Xavier no prefacio da obra de Nogueira.

Enguita lembra que nas décadas de 1960 e 1970, a escola era vista como uma
instituicéo garantidora da igualdade de oportunidade de vida, na medida em que uma
boa educacao podia assegurar uma boa carreira no mercado de trabalho. Ja nos anos
80, com a ideologia de mercado, 0 neoliberalismo econdmico e o neodarwinismo social,
no campo educacional geram uma critica as politicas do passado, culpando-as pela
gueda na qualidade, no nivelamento de todos por baixo e na crise de valores da
juventude.

Para Gentili, ao criticar a questdo do discurso da “qualidade” nos diz que
“consumir mercadorias de qualidade ndo & um direito de ninguém, nem tem porque ser,
neste tipo de sociedade que se chama capitalismo. Na terminologia do moderno
mercado mundial, ‘qualidade’ quer dizer ‘exceléncia’ e ‘exceléncia’ , ‘privilégio’, nunca
‘direito’.” *°

Assim, podemos concluir que qualidade para poucos se constitui em privilégio; ao
transformarmos a qualidade em mercadoria, seu acesso passa a ser diferenciado e sua
distribuicao seletiva; numa sociedade dita democratica, a qualidade dever ser direito de

todo o cidadao.

* Schaff, Adam. Op. Cit., p. 118
** Gentili, P. . “O discurso da qualidade como nova retérica conservadora no campo educacional™ in
Gentili (org.). Neoliberalismo: qualidade total em educagdo. Petrépolis, Vozes, 1995, p. 173-4
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“O discurso da qualidade como nova retdrica conservadora ganha, (...} sua mais brutal
materializag8o. A de uma sociedade dividida, a de uma sociedade dualizada. A de um pais onde
a modernizagd0o € um privilégio de poucos e onde a (nica coisa que se democratizou foi a

miséria.™®

O neoliberalismo brasileiro deu seus primeiros passos no governo Collor (1990-
1992), porém apresentou caracteristicas marcantes na gestéo de Fernando Henrique
Cardoso (1994-2002), em ambito federal e, no Estado de Sao Paulo, recorte desta
pesquisa, na gestao Covas-Alckmin, coincidindo com o periodo de atuacdo de
Cardoso, sendo ambos representantes do mesmo partido, o PSDB.

O debate “qualidade versus educagao” & um dos principais motes da proposta
educacional neoliberal, sendo o maior dos entraves a questdo do fracasso escolar.
Para o neoliberalismo é inadmissivel que uma crianga ou jovem passe tantos anos na
escola, “emperrado” na mesma série e que termine, por fim, a abandona-la. Tal
pratica, mantida ha anos em nossos centros educacionais, tem proporcionado
desperdicio do dinheiro publico, que poderia estar sendo aplicado em recursos
materiais € humanos, visando a melhoria do sistema de ensino. O Programa de
Governo Covas cita que, em 1992, 25% de alunos matriculados evadiram ou
repetiram. Sendo que, de acordo com o documento, cada aluno custa ao estado, em
media, US$ 220,00 por ano, o que representaria um desperdicio de US$
324.720.000,00 (trezentos e vinte e quatro milhdes e setecentos e vinte mil dolares) !
No entanto, deve-se destacar que durante a gestao Covas-Alckmin, onde por mais de
sete anos, Neubauer, no cargo de secretaria da Educagdo procurou, através de
projetos e mecanismos legais, corrigir a defasagem idade-série e por fim a repeténcia,
n&o houve melhora na qualidade do ensino oferecido pela rede estadual. Ao contréario:
os jornais tém denunciado inimeros casos de alunos concluintes do Ensino
Fundamental e Médio com grandes lacunas em sua aprendizagem (fato este
comprovado por mim durante a elaboragao desta pesquisa), chegando ao extremo de
nao estarem plenamente aifabetizados. Neubauer denuncia que a escola, durante os
altimos 20 anos anteriores & Gestdo Covas, ndo cumpriu seu papel, eliminando

“Id., ib., p. 170
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aqueles que ela supunha nao serem capazes de aprender. Hoje a escola € aberta a
todos, mas continua educando a poucos.

A proposta do governo Covas, e que tem sido posta em pratica em seus oito
anos de gestdo, reside na solucdo destes entraves mediante o estabelecimento de
parcerias com diversos setores da sociedade, em especial o setor privado*” e os
organismos internacionais de financiamento, a reorganiza¢do e municipalizagdo das
escolas (até 1994, o estado de Sao Paulo era responsavel por todo o ensino
fundamental e meédio, ou seja, pela escolarizag&o basica, cabendo aocs Municipios
apenas a Educacao infantil. A proposta € gue os municipios passem a oferecer o
Ensino Fundamental, cabendo apenas ao estado, o Ensino Médio); a informatizacao
dos dados educacionais, evitando duplicidade de alunos na rede e,
conseqlientemente, gastos desnecessarios; racionalizagao do fluxc escolar, mediante
programas de aceleracio, classificacao e reclassificacdo e da adocéo da “Progressao
Continuada”; maior autonomia financeira, pedagdgica e administrativa as escolas,
através de seus colegiados: Associacdo de Pais e Mestres, Conselho de Escola e
Grémio Estudantil, avaliagdo do desempenho das escolas e divuilgacdo dos
resultados desta avaliagéo para que a sociedade possa cobrar melhorias.

Em suma, pode-se perceber que a tdnica do projeto neoliberal para a educacgéo
reside no fato de delegar responsabilidades de melhoria a sociedade, mediante maior
autonomia das escolas e da comunidade que a circunda, da parceria com 0 setor
privado, da cobranca de melhoria quando os resultados apresentados pelas
avalia¢bes oficiais sao baixos. Mas, e 0 que cabe ao poder central? Cabe a funcgdo
redistributiva de verbas, o investimento na melhoria profissional de gestores e
docentes, e garantir, por meio de leis e projetos, a continuidade de estudos de seu

alunado*®, sem o fantasma da repeténcia e da evasao.

“7 Gentili ressalta que o mecanismo de “apadrinhamento” ou de “parceria” utilizado pelos governos neoliberais
para auxilia-los na resolucéo dos problemas da educagdo, nada mais € do que uma forma de privatizagdo (nos
sentido de delegar responsabilidades piblicas para organizagdes ou entidades privadas). Quatro linhas de
argumentacdo buscam justificar a pratica do “patrocinic pedagdgico” : o argumento do “Estado pobre™; o
argumento do empresério “bom e responsavel” que, por “ter mais” deve ajudar o que “tem menos” ; 0 argumento
da “filantropia estratégica™ , fato este que, na atual sociedade, proporciona uma imagem menos vinculada 4
produgdo irrefreada de lucro e mais voltada as questdes sociais; e, por fim, 0 argumento do “perigo iminente” —
investir em educago para evitar o crescimento da criminalidade, da violéncia que tanto apavora a sociedade como
um todo. Gentili, P. 4 Falsificacdo do Consenso.Petrépolis, Vozes, 1998, p. 74-85
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E neste contexto, de luta pelo desenvolvimento econémico do pais via
educacéo, de resolver mazelas sociais (pobreza, exclusdo miséria, violéncia) atraves
da conclusdo do Ensino Fundamental pela maioria da populagdo diminuindo, ao
maximo, o desperdicio de verbas puUblicas, é que s&o pensados, os programas de
Aceleracao/Corregdo de Fluxo, nos estados do Parana e Sao Paulo, com ¢ intuito de
equacionar a relagdo idade-série. Porém, ndo basta, apenas, acertar as disparidades
nesta relacdo (alunos com 15, 16 anos, freqlientando o Ciclo 1, por exemplo), mas
criar mecanismos que evitem o “afunilamento” da escolaridade (escolas com muitas
turmas de 1°. Série e pouquissimas de 8°.), combatendo a repeténcia e a evasio em
massa que, segundo o pensamento neoliberal brasileiro, so fatores que contribuem
diretamente para a auséncia da qualidade em nosso sistema educacional.

Entretanto, € necessario investigar os motivos que levam o aluno a abandonar
a escola e em que momento de sua vida escolar isto acontece. Constatar se causas
deste abandono devem-se tdo-somente a fatores externos a escola. ldentificar os
critérios utilizados pelo professor dar o veredicto de "promovido” ou “retido”. A relagéo
das familias nas questdes que envolvem o fracasso escolar.

Dedico o préximo capitulo do estudo a andlise destas questdes como forma de
entender a trajetdria dos alunos que compde as Classes de Corregdo de Fluxo, objeto

desta pesquisa.

% Em “E proibido repetir”’, Neubauer propde que os responséveis pela administragio devem enfrentar a cultura
da repeténcia, retirando-a do sistemna educacional, de forma definitiva, por meios legais. Tal proposta, constitui
uma imposi¢do e, como veremos no capitulo posterior, sem apoio e conscientizagio dos professores, esta fadada
a0 boicote e ao fracasso. Ver Silva, Tereza R. N. da. “E proibido repetir” in Estudos em Avaliagdo Educacional,
N° 7, jan./julho 1993, p. 5-44
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Capitulo Il. FRACASSO ESCOLAR

“We don't need no education

we don’t need no thought control

No dark sarcasm in the classroom
Teachers leave them kids alone

Hey, teacher leave them kids alone
Altin all it’'s just another brick the wall.”
(Pink Floyd — Another brick the wall)

Inicio a discussdo deste capitulo analisando como foi construido,
historicamente, o conceito de “crian¢a”, (ou aguele ser que ainda nao é considerado
adulto, visto que o sujeito desta pesquisa & o adolescente). E, a partir dele, procuro
demonstrar como a disciplina esta intimamente ligada & crianca e a escola. Por que,
apesar da atual democratizacao da escola, os indices de fracasso escolar (evaséo e
repeténcia) ainda s&o altos. Por que os alunos evadem? Por que sdo reprovados
sucessivamente? O que ainda & necessario modificar para que estes indices caiam,
se n&c a zero, muito proximos a ele?

Para que se possa discutir e analisar em profundidade o Projeto “Corregao de
Fluxo” torna-se necessario contexiualizar estes alunos: tentar compreender os
motivos que os fizeram permanecer tantos anos longe da conclus@o do Ensino
Fundamental; por que, apesar de estarem matriculados num projeto que visa acelerar
sua escolaridade, através de metodologias diversificadas, professores que estéo
continuamente em processo de capacitagdo, ainda sim evadem. Ou por que
simplesmente parecem manter-se alheio a tudo o que ocorre ao seu redor, enquanto
estdo em sala de aula. Ou sdo agressivos.

A questdo do fracasso escolar tem motivado diversas pesquisas na area
educacional, por se tratar de um desafio, ha algum tempo, na educacéo brasileira.

De acordo com lara Prado, existe, hoje, no Brasil, uma vasta literatura sobre o
fracasso escolar. “Estudos etnograficos como as sofisticadas anélises do fluxo
escolar, do rendimento, do financiamento e dos custos da educagio, tem chegado a
resultados similares: gasta-se muito, gasta-se mai, o sistema é ineficaz, as taxas de

repeténcia sdo extremamente elevadas e o aluno reprovado e submetido a
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sucessivos fracassos muitas vezes tende ao abandono efou a evas&o.™®

Nac & mérito destes Ultimos anos discutir esta tematica, que vem sendo
revisitada e rediscutida com intensidade, desde a década de 1980. Debates e
pesquisas como os de Maria Helena Patio, Cecilia Collares, Zaia Branddo, Rose
Neubauer, Vitor Paro, entre outros, vem alimentando diversos estudos recentes a
cerca do tema. No entanto, a maior parte deles tem como foco o fracasso escolar nas
séries iniciais do Ensino Fundamental (em especial a 1°. Série, por se tratar do
periodo de alfabetizac&o). Temos que levar em conta que esta etapa na escolarizacao
brasileira € um ponto de estrangulamento, mas nao o Unico! Se olharmos os dados
oficiais, veremos que a 5° Série também apresenta altos indices de evaséo e
repeténcia. E uma brecha para estudos futuros.

Discute-se a questdo do fracasso escolar recentemente devido ao fato da
democratizacdo ser um dado recente. Até o inicio da década de 1970, o acesso era
restrito a pequenos grupos da sociedade, e a permanéncia dependia mais do
individuo do que do sistema escoiar.

Resolvido o problema do acesso (segundo dados do IBGE, 97% das criancgas
em idade escolar estdo matriculadas), resta-nos solucionar a questdo da permanéncia
destes alunos, pois um grande contingente de criangas, principalmente as de origem
mais humilde, tem abandonado os bancos escolares precocemente. Esta questao tem
sido objeto de estudo de muitas pesquisas nas Ultimas décadas™. Tais estudos
apresentam como justificativas para os altos indices de evas@o: a necessidade de
trabalhar, a inadequacdo da escola a realidade de sua clientela, a seletividade e a
elitizacao do ensino, a falta de participacaoc das familias nas atividades de seus filhos.
No entanto, Cecilia Collares qualifica como “mitos” as causas da evasdo escolar
apresentadas por diversos autores, em especial o frabalho (veremos, nas proximas
paginas, como a autora se posiciona frente a esta questéo).

Através de depoimentos de alunos, professores, diretores, pais, estes estudos
tentam buscar explicacbes para a questdoc do fracasso escolar apontando caminhos

para minimiza-lo (pois veremos que liquida-lo n&o & tarefa simples).

* PRADO, lara. “LDB e Politicas de Corregédo de Fluxo”™ in Em Aberto. Brasilia, V. 17, N. 71, Jan. 2000, p. 49
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Utilizo como referencial para esta discussio, as obras de Cecilia Collares,
Maria Helena Patto, G. Snyders, Michel Foucault e Phillipe Ariés, além de outros

estudos cujos referenciais estao ligados a estes autores.

2.1, Contextualizando o fracasso escoiar

O fracasso escolar pode ser considerado uma “patologia” recente, pois surge
com a instauracdo da escolaridade obrigatdria no final do sécuio XIX. As primeiras
explicagbes acerca dos problemas de aprendizagem estso ligadas & medicina, que
atribuem a fatores biolégicos as causas da problematica.’’

Porém, para compreendermos o surgimento desta tematica, é necessario fazer
uma incursao pela histéria da escola e, anteriormente a isto, do sentido de “infancia”.

Na obra Historia Social da Crianga e do Adolescente, o historiador Phillipe
Ariés apresenta, historicamente, como foi sendo construida esta imagem. Durante o
periodo que se convencionou chamar “ldade Média”, a educacéo das criancas estava
a cargo da convivéncia com os adultos. Os pequenos eram vistos como adultos em
miniaturas, n&o havendo distingdo entre infancia, adolescéncia e vida adulta. Isto
porque nao existia um lugar diferenciado para a crianga e nao se acreditava que ela
contivesse a personalidade de um homem. A familia medieval referenciava-se mais
ao mundo da tradicdo, as geragbes precedentes, aos antepassados, do que as
geragdes futuras, aos filhos.5

Seria apenas a partir do século XVII, devido a mudancas consideraveis na
organizagéo familiar, onde os pequenos passam a ser diferenciados, que as criancas
deixam “de ser misturadas com os adultos e de aprender a vida através do contato
direto com eles... Comegou, entdo, um longo processo de enclausuramento das

50 Pascoal, Miriam. O prazer na escola. Tese de Doutorado, Faculdade de Educacio/UNICAMP. Campinas, 1998,
p- 85

*! Bossa, Nadia. Fracasso Escolar: um sintoma da contemporaneidade desvelundo a singularidade. Tese de
Doutorado, Faculdade de Educagcdo/USP,2000, p. 17
*1d.,ib.,p. 58
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criangas {(como dos loucos, dos pobres e das prostitutas) que se estenderia até os
nossos dias, e ao qual se da o nome de escolarizaggo”.%

Para Ariés, este enclausuramento € reflexo do grande movimento de
moralizacdo promovido pelos reformadores Catélicos e/ou Protestantes, associado a
mudanca sentimental da familia, organizando-se em torno da crianga. Surge a
afeic&o, o mimo, a paparicagac e a preocupacdo com o futuro das novas geracdes. A
educacao tinha como papel conduzir a crianga a atividades intelectuais, reduzindo a
brincadeira, as sensacdes, domando 0s seus corpos, visando prepara-las para a vida
adulta. A preocupacéo destes reformadores estava relacionada a racionalidade e a
disciplina; combatiam o excesso de afeigbes promovido pela familia e pregavam um
tratamento mais racional, mais disciplinado. Somente desta maneira, acreditavam, as
criangas poderiam se tornar adultos responsaveis e plenos.

Para o filbsofo René Descartes a causa dos nossos erros enconfram-se nos
preconceitos da infancia. E necessario, portanto, elimina-la. Para sairmos desta
condigdo que nos leva ao erro é fundamental negarmos os juizos que fazemos com
base nos saberes vindos das sensagtes, da imaginacdo, da memobria, restando
apenas o intelecto, a racionalidade. O que faz a escola sen&o negar o corpo, a
memoria e a imaginagéo da crianga?™

Com o advento da modernidade, a familia burguesa foi, aos poucos,
organizando-se em torno de si propria, recolhendo-se a vida privada e,
conseqlentemente, retirando as criangas da vida pulblica, trazendo-as para dentro de
casa. A educacgdo passa a estar a cargo de preceptores. Neste instante, passam a
ser alvo de preocupagio da familia com relagdo a sua salde e educagio. Surge,

entao, um novo sentimento, o de “infancia”.>®

‘Na sociedade medieval, o sentimento de infancia nédo existia — 0 que ndo quer dizer
que as criangas fossem negligenciadas ou abandonadas. O senfimento de infancia ndo
significava 0 mesmo que afeicdo pelas criangas: corresponde & consciéncia de particufaridade

3 Aries, Phillipe. Historia Social da Familia ¢ da Crianga. Rio de Janeiro, Guanabara Koogan, 1981, p. 32
S‘f Bossa, Nadia. Op. Cir, p. 57
*> Bossa, Nadia. Op. Cit, p. 59
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infantil, essa consciéncia que distingue a crianga do adufto, mesmo jovern. Essa consciéncia
#56

néo existia.

Apos o século XIX, a infancia passa a ser objeto do saber médico, de
educadores, religiosos, isto &, de olhares externos ao ambiente familiar. A familia
passa a ter uma fungéo moral e espiritual, delegando a escola o exercicio do poder
disciplinar, preparando seus filhos para a vida adulta. “A escola foi considerado o
lugar apropriado para proteger as criangas das mas influéncias do meio familiar.”’

Os primeiros colégios, com caracteristicas de institutos de ensino (de natureza
religiosa, destinado aos filhos da nobreza européia) foram fundados anteriormente, no
século XV. Neles estabeleceram-se classes escolares orientadas por um mestre para
cada turma, onde o aluno estava submetido a uma hierarquia escolar.

Foi a filosofia cartesiana a responsavel por fornecer as bases da Pedagogia
tradicional, pressupondo um sujeito racional e um ensino centralizado na figura do
professor, detentor de todo o saber sistematizado. Porém, as novas sociedades
industriais comegam a exigir um homem produtivo, adaptavel ac desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia, espontaneo e ativo. Para atender a esta nova necessidade de
bracos produtivos, a educacgdo passa a “estimular o jogo e o trabalho como
procedimentos educativos. Para que se pudesse estimular adequadamente essa
crianga, ela deveria ser respeitada em sua individualidade”.

Assim, “para adequar a escola a esta realidade tornou-se essencial o uso da
Psicologia do Desenvolvimento para a chamada Escola Nova”.*® Enquanto a
producdo nas fabricas tinha por objetivo alcancar o desenvolvimento técnico-
cientifico, nas escolas, o trabalho estava relacionado ao desenvolvimento infantil, a
uma preparacao da crianga para o mercado de trabalho.

Para atingir a este objetivo, torna-se indispensavel adotar mecanismos de
controle, com vistas a aumentar o processo produtivo da crianga. Como um ser em
desenvolvimento ela precisa ser controlada, escolarizada, disciplinada, visando

transforma-la em um adulto racional de acordo com as exigéncias da sociedade. E

* Arigs, P. Op. Cit., p. 53
%7 Bossa, Nadia. Op. Cit., p. 62
* Bossa, Nadia. Op. Cit., p. 65
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neste momento que a “Psicologia e a Pedagogia colocam-se como saberes
constituidos autorizados e especializados sobre a infancia e contribuem para a
disseminagao da idéia de uma ‘crianca normal™.%°

Michel Foucault em sua obra Vigiar e punir explica que com o desaparecimento

dos suplicios entre 1830 e 1848, surge um tipo especifico de controle, denominado de
‘poder disciplinar”. Esse poder atua n&oc mais sobre o sofrimento fisico, mas
adestrando o corpo, exercendo pressao sobre o intelecto, a vontade, as paixdes de
cada individuo. Os médicos, capeldes, psiquiatras, psicdlogos e educadores
substituem os carrascos.

Para Aurea Guimaraes, que em seu estudo, procura estabelecer relacio entre

a escola e as prisdes, tendo como referencial a citada obra de Foucault, afirma que
“na escola, assim como na priséo, a disciplina recompensa [alguns alunos] pelo jogo
das promogdes que permitem estabelecer hierarquias e lugares e pune [outros
tantos], rebaixando e degradando”.®®

O aluno (que deixa de ser crianca, para ser um individuo homogéneo,

descaracterizado no ambiente escolar) deve se adequar as regras escolares para
que, futuramente, possa respeitar as regras da sociedade. Criam-se mecanismos de
controle do tempo (atrasos, auséncias, interrupcdo de tarefas), da atividade
(desatencéo, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser (a grosseria, a
desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo (atitudes incorretas,
gestos inadequados, sujeira), da sexualidade (imodéstia, indecéncia).®’

Foucault apresenta os mecanismos usados pela escola para o controle dos

corpos de seus alunos:

1) 0 controle do espago: a disciplina escolar se preocupa com a
distribuigao dos individuos no espago. Cada individuo no seu lugar. E
importante vigiar o comportamento de cada um evitando as
comunicagdes “perigosas”, isolando cada aluno de modo a localiza-

los no espago. Dividem-se os alunos em graus, séries, turnos,

* Bossa, Nadia. Op. Cit,, p. 66
% Guimaries, Aurea. Vigildncia, puni¢do e depredagdo escolar. Campinas, Papirus, 1985, p. 26.
®! Foucault, Michel. Vigiar e Punir.S%o Paulo, 1977, p. 159,
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2)

3)

4)

classes, turmas, carteiras, como forma de vigiar cada um e obter o

trabalho simultdneo de todos;

o controle do tempo: na escola, o controle do tempo é intensificado,
sendo cada instante ocupado por atividades que acelerem a
aprendizagem, ensinando o emprego da rapidez na passagem de

uma atividade para outra.

a hierarquizagéo, através de sistemas seriados, separados uns dos
outros por provas que aumentam o grau de dificuldade conforme o

aluno “evolui” neste tipo de sistema;

0 uso de sinais — siléncio absoluto para a execucéo das tarefas. Este
s0 pode ser interrompido mediante sinais: palmas, sirenes, olhares e
gestos do professor. Todos os alunos devem conhecer e atender

prontamente cada um destes sinais.

A escola também e local de observagdo (em dois sentidos: no de vigilancia e

no de conhecimento de cada aluno) na medida em que, através de provas, exames,
exercicios os alunos s&o mensurados, classificados e descritos em fichas que
registram seus progressos, retrocessos, seu comportamento, contabilizando cada

novo passo de sua aprendizagem.

Desta forma, se a norma é referéncia, aqueles que ndo a seguem, os que se

desviam dela, serdo passiveis de maior controle.

“As criangas que ndo conseguiam adaptar-se &s regras estabelecidas e atender a um

norma, anormais

ideal de obediéncia, disciplina, eficiéncia e racionalidade passaram a ser vistas como fora da

» 62

®2 Bossa, Nadia. Op. Cit.p. 68
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Bossa aponta que estudos atuais acerca do tema apontam a faléncia da familia
como causa do fracasso escolar, da produgéo de criangas “anormais’. Trata-se de um
problema contemporaneo, onde os pais, que acreditam nao saber como educar seus
filhos, recorrem a educadores, professores, psicélogos e médicos, delegando a estes

profissionais sua responsabilidade.

“Os individuos pertencentes & pequena, media e, em menor escala, grande burguesia
urbana parecem ter renunciado ac direito de resolver, por conta prépria, suas dificuidades

familiares. Cada dia mais apelam para especialistas, e busca de solugbes para seus males

domésticos” &

A escola passa a ser, entdo, o local encarregado de veicular todas as normas
necessarias para que o futuro cidadaoc possa conviver em sociedade. Ela pressupde a
disciplinarizagdo, a hierarquizacdo. E o lugar onde as criancas e os jovens podem ser
controlados, vigiados, submetidos as regras, e casoc venham a se desviar delas,
punidos. Mediante a este olhar normalizante, surgem as criancas indisciplinadas,
portadores de dificuldades de aprendizagem e as “transgressoras”. N&o sendo
reconhecidas por suas diferencas e particularidades, s&o excluidas, deixadas &

margem, ndo sendo consideradas semelhantes as demais criancas.

2.2. Olhares diversos: mitos e causas do fracasso escolar

A Escola ainda se considera vitima de uma clientela inadequada. Ela cria um
padrdo de aluno, que n&o corresponde ao real, e se sente atingida, agredida, pelos
milhares de jovens que entram e saem de seus portdes. Ela dita a norma a ser
seguida. Os que nao se adequam devem ser, de alguma forma, punidos, excluidos,
eliminados. Guimaraes (1985) adverte que aqueles que escapam da “normalizagac”
7 64

n o nou EEA

sdo rotulados de “marginais”, “maloqueiros”, “indio”, “selvagem”, “anima

* Costa, Jurandir Freire, ,1999,p.12
% Guimaries, Aurea. Vigilincia, punicio e depredagdo escolar.Campinas, Papirus, 1985, p. 11
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Assim, o cotidiano escolar € permeado de pré-conceitos em relagcdo aos
alunos: os alunos ndo aprendem porque sao pobres, porque s&0 negros, porque sao
nordestinos ou porque vieram da zona rural. Nao aprendem por preguica,
imaturidade, por doenga; porque seus pais sdo analfabetos, pela desestrutura familiar,
proporcionada pelo alcool, drogas, vicléncia, nlmero excessivo de filhos, etc. Nao
aprendem porque as maes trabalham fora; porque n&o comem; porque vivem na rua...

Para Cecilia Collares®®, um dos maiores problemas a ser enfrentado pela
educacdo € a questdo da ‘“biologizagdo” do nao aprender, ou seja, atribuir a
problemas de salde o fato de um aluno ndo conseguir aprender. Desta forma, isenta-
se a escola da responsabilidade do fracasso do aluno. Ele ndo aprende por ser

doente. Simples!

‘No discurso de diretores e professores poucas vezes se referem ao processo de
ensino-aprendizagem. A impressdo é de que na escola ocorre um processo exclusivamente

de aprendizagem.”®

Portanto, nesta otica, se a crianga ou adolescente ndo aprende é porque “nao
quer’, ndo tendo a escola nenhuma responsabilidade sobre isto. Para a escola, “sé
se admite a possibilidade de falhas no pélo do aprender. Se o processo ndo se
efetiva, € a crianga que ndo aprendeu e é nela que se deve buscar as causas.”®’

A partir da leitura de obras que discutem a questdo do fracasso escolar,
confrontadas a minha pratica na area educacional, percebo que as causas deste
fracasso, no discurso dos profissionais da educacéo, estdo centradas no aluno e em
suas familias. A “formula” apresentada pela escola parece simples: os alunos tendem
a evadir por que repetem por varias vezes. E porque repetem? Porque n#o aprendem.
Mas porque nao aprendem? Por diversas razfes: por serem desnutridos, pelo nimero
excessivo de faltas, por falta de motivagao, pela nao participacao das familias na vida
escolar de seus filhos, por que migram com frequéncia, por problemas de ordem
familiar (drogas, &lcool, violéncia, abandono), devido a problemas de ordem

% Collares, Cecilia. O cotidiane escolar patvlogizado: espaco de preconceitos e prdticas cristalizadas. Tese de
Livre Docéncia. Campinas, UNICAMP, 1994, p. 10
%1d,ib, p. 43
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emocional, por doenga. No entanto, Collares adverte que estas “causas” ndo passam
de “mitos”, por serem facilmente contestados. A seguir, discutiremos cada uma
destas “causas — mitos”, bem como sua relevancia ou ndo na aprendizagem dos
alunos.

Desnutricdo - a grande maioria dos profissionais da educagdo acreditam na
formula simplista de que, crianga que nao se alimenta “corretamente” (faz mais de
trés refeigbes ao dia) é desnutrida. E toda crianca desnutrida apresenta problemas de
aprendizagem. Assim, todo o aluno carente economicamente &, em sua maioria,
desnutrido. Collares confirma que a desnutricdo provoca graves problemas no
Sistema Nervoso Central apenas guando forem preenchidos, concomitantemente, trés
requisitos: a) se a desnutricéo for de grave intensidade; b) se a desnutrigdo ocorrer no
inicio da vida, periodo em que o Sistema Nervoso Central estd em formagéo; ¢) a
desnutricdo deve se estender por um longo periodo de tempo. E mesmo que uma
crianga preencha estes trés itens, as chances dela sobreviver sdo minimas (as
estatisticas mostram que criangas desnutridas morrem antes de completar cinco
anos). Portanto, associar fracasso escolar a desnutricdo nao possui nenhum respaldo
cientifico.

As “doencas” fisicas e mentais — nos discursos de professores e diretores,
apresentados em diversas pesquisas, uma grande parcela dos alunos nio aprende
por apresentar algum tipo de problema psiquico ou fisico. E o que Patto (1988) e
Collares (1994) caracterizam por “patologizacéo” do aprender. E a terrivel mania das
escolas de aconselhar os pais a procurar o psicélogo, o neurologista, o pediatra...
para resolver problemas que em, noventa e nove por cento dos casos sao de ordem
pedagégica. Em minha pratica ouvi por diversas vezes, colegas afirmarem que o
“fulaninho” nunca vai aprender por que é “retardado” e a familia ndo faz nada. E de
arrepiar! Simplesmente porque o dito “fulaninho” se recusa a manter-se cinco horas
sentado em uma cadeira, com a boca fechada, copiando lousas e mais lousas de um
texto enfadonho e sem o menor sentido para ele. Para muitos professores, o aluno
n&o aprende a ler por ser “dislexo” e ndo entender uma frase tao simples como “lvo

viu a uva”,

1d, ib., p. 47
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Durante a Antiguidade Classica, pessoas com deficiéncias fisicas ou mentais,
ndo eram consideradas seres humanos, justificando-se, assim, as praticas de
abandono. Com o Cristianismo, os deficientes passam a ter “alma”, o que lhes
outorga o status de “filhos de Deus”. Portanto, elimina-los deixa de ser uma pratica
aceitavel. Possuidores de alma, filhos de Deus, mas nunca iguais. Sempre diferentes,
avaliados, estigmatizados. E fundamental ressaltar que, apesar deste adendo, néo
estamos falando de deficientes fisicos ou mentais, mas das representacdes que ainda
hoje povoam a mente das pessoas®®. Metade dos professores acredita que seus
alunos sao reprovados por serem deficientes. Clamam, desesperadamente, por salas
ditas “especiais” que cuidem e eduquem estes alunos que eles mesmos se dizem

incapazes de ensina-ios.

Se a histéria do deficiente mental é a historia dos mitos, crendices, preconceitos e
perseguicbes, como descrever a histéria da crianga normal a quem se atribui deficiéncia?
Como falar da expropriagdo da normalidade? A estigmatizacdo dos deficientes nédo €
simplesmente pela deficiéncia em si, mas pela diferenga. Esta sim incomoda e precisa ser

enclausurada, confinada. Com o pretexio de proteger, defender o diferente, a sociedade se

protege, para néo se ver retratada neles.”™

Problemas emocionais — que pessoa nunca sofreu por problemas de ordem
pessoal e familiar? Quem nunca passou noites em claro por um parente adoentado ou
preocupado com contas a pagar? Ou, quando crianga, entrou em desespero, sob as
cobertas ao ouvir uma discussdo entre os pais? Ou enfrentou a morte de alguém
estimado? Em suma, quem, em qualguer momento da vida, néo encarou qualquer
tipo de problema que afetasse ¢ seu emocional? Isto independe de classe social: o
alcoolismo e a violéncia doméstica nao sdo, como acreditam a maioria das pessoas,
caracteristicos das familias de baixa renda. Familias de todos os estratos sociais
enfrentam este tipo de situag@o, tendo como diferenga, o fato das camadas média e
alta evitarem que sua vida pessoal venha a se tornar plblica. E a preocupacdo com a
imagem perante a sociedade. Como os casos de alcoolismo, drogas, violéncia,

® 1d.,ib., p. 94-5
“1d.,ib., p.95
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abusos sexuais, tornam-se publicos com mais facilidade em familias dos segmentos
C e D, cria-se o mito que estes problemas s&o caracteristicos da “periferia”, do
“subtrbio”, da “favela”. Rarissimos professores de escolas particulares se atrevem a
dizer, numa reunido de pais, que o aluno nao aprendeu por que a “Senhora Mae”
apanha do “Senhor Pai”. No entanto, na escola publica, alguns professores falam
abertamente da vida particular de seus alunos, na frente de todos, a plenos puimdes.

A crianga pobre ndo apresenta mais ou maiores problemas emocionais que a
crianga de classe média ou alta. Seus problemas néo justificam o fracasso de anos a
fio. Talvez seu rendimento venha a ser afetado, mas n&o a ponto de impossibilita-la
de aprender por meses. Alguns alunos, assistidos nesta pesquisa, tiveram parentes e
amigos mortos precocemente por diversas razdes. Ndo podemos negar que, num
primeiro momento, o ocorrido causou um certo “abalo” no aproveitamento destes
alunos. Mas, em poucas semanas, alguns deles evitam se ausentar das aulas, pois
viam na escola e nos professores um ponto de fuga, uma maneira de esquecer
aquele fato que ainda o magoava. Este “apego” a escola estava relacionado ac
envolvimento que o grupo de professores tinha com o aluno. Ou seja, se estes
ajudavam o jovem, de alguma forma, a “superar” o problema. Em suma, n3o ha
qualquer fundamento em se relacionar fracasso escolar unicamente a problemas de
ordem emocional.

O absenteismo e motivagdo — nao se pode negar que um aluno cujo niimero de
auséncias seja excessivo venha a apresentar problemas de aprendizagem. Porém, o
importante e tentarmos entender porque o aluno se ausenta tanto das aulas. A grande
maioria das respostas, de uma forma ou de outra, esbarra na questic da “motivacao™
“as criangas faltam as aulas porque nao tem interesse em aprender, sdo preguicosas,
gostam de ficar na rua...”. "° Assim, a motivacao nada tem a ver com a escola; ndo &
culpa dela ndo ser “atrativa” para o aluno. Logo, ele falta em demasia, por
responsabilidade Unica e exclusivamente sua. O aluno é quem deve motivar o

professor e ndo o contréario!

14, ib., p. 129
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“Nesta instituicéo artificial, ndo existe processo de ensino e aprendizagem. Sdo dois

fenémenos distintos, estanques. Eu ensino. Vocé aprende se tiver vontade.”’

Quando a culpa das auséncias e da motivagao, nao recai somente sobre o

aluno, atinge a familia. Mas falemos dela logo a baixo:

Participacdao Familiar — o aluno fracassa por que 0s pais ndo acompanham a
vida escolar de seus filhos, porque mudam de residéncia com freqiiéncia, por que as
maes trabalham fora, porque deixam seus filhos “soltos”.

Nao se pode esquecer que a professora € tambem, muitas vezes, uma mae,
gue sai de casa cedo e, devido a jornada dupla ou, até mesmo, tripla, retorna a casa
tarde da noite, deixando os filhos sob os cuidados de um parente, vizinho, ou
empregada. Pouco ou quase nenhum tempo dispde para acompanhar a vida escolar
de seus filhos. Como, entao, pode criticar a mae de seus alunos, que enfrenta a
mesma diaria de trabalho? Com a diferenga que, muitas vezes, ela ndo conta com os
mesmos auxilios que a professora para cuidar de seus filhos. As criangas das classes
menos favorecidas ndo sdo “abandonadas” pela familia. Elas apenas amadurecem
mais cedo, pois precisam cuidar da casa, dos irmaos menores, de si...

E nao € por esta razdo que as maes desta classe valorizam menos a escola: e falso
crer que as familias pobres tiram seus filhos da escola para cuidar dos irmaos
menores. Elas valorizam a escola como forma de ascensao social para seus filhos;

uma forma de ter uma condig&o de vida melhor.

“O trabalho fora de casa, por imposicdo econbmica, ou mesmo pela necessidade de
realizagdo pessoal da mulher, é transmutado em abandono dos fithos. A mulher que trabalha
é vista como méae relapsa, inconseqliente... Nas palavras de mulheres que trabalham fora de

casal’”?

Outra “acusacao” da escola para com a familia de seus alunos é a de que esta

ultima nao se apresenta com freqgiéncia nos momentos em que é solicitada. Parece-

14, ib., p. 130
?1d.,ib., p. 134
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me que a escola tende a esquecer que os pais € méaes de seus alunos, em sua
maioria, trabalham no mercado formal, e que patrées nao véem com bons olhos
empregados que se ausentam, ou chegam com atraso ao servigo, para comparecer
em reunides, convocagdes, festinhas proporcionadas pela escola.

O pai deve acompanhar as tarefas do fitho, ir a reunides, comparecer na escola
sempre que solicitado... do contrario sera taxado como relapso, negligente,
desinteressado pela vida dos filhos. No entanto, a escola parece ter esquecido que
este pai ja passou por seus bancos e, provavelmente, deia foi “expulso”, fracassou,
néo descobriu a chave que the possibilitasse ter acesso a aprendizagem. E deste

adulto que a escola exige que ensine seus filhos nas tarefas de casa!

O frabalho - € quase consenso entre os profissionais da educagao a crenca de
que 0 aluno evade pela necessidade de trabalhar para ajudar no sustento da familia.

N&ao se pode esquecer que, no inicio de cada ano letivo, pais dormem em filas na
porta de escolas publicas, lutando por vagas para seus filhos, acreditando no mito da
escola como via de ascenséo social, garantidora de melhores condigdes de vida.

Matriculados, as familias fazem grande esforco para manter suas criancas e
jovens na escola. Porém, acabam desestimuladas pela repeténcia de seus fithos,
atribuindo a incapacidade a eles e ndo a escola. Evadem para trabalhar... sim, é
verdade! Mas porque nao acreditam mais ser capazes de aprender. O pai vé no filho
o “fracasso” que ele foi. “Nao da pra coisa”, “a cabeca nao & boa”, sdo frases ditas

corriqueiramente pelos pais quando sao chamados & escola. O pai “desiste” do

sonho de escola para o filho, porque ele esta grande demais para ela.”™

7 “No final de 1995, guando chegou com a noticia de que havia repetido pela segunda ver a terceira série, J M
levou uma surra da mde. Arrependida, no dia seguinte, ela explicou ao menino: ‘Figuei revoltada porgue nic
queria que vocé saisse como eu e como seu irmdo. Nesta casa, ninguém dd para os estudos’.Combinaram que
aguela seria a ultima oportunidade para J M. Se ele repetisse novamente, no final do ano deixaria a escola para
trabalhar”. In Neubauer, Rose. “Classes de Aceleracio: mais de 100 mil alunos da rede estadual paulistana
recuperam o atraso escolar”. Em aberto. Brasilia, v. 17, n. 71, jan. 2000, p. 129
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Relatei, através de minha experiéncia, das observacdes para a realizacio
desta pesquisa, somadas as obras que tfratam sobre a gquestdo do fracasso, os
“fatores” alegados pelos professores, diretores e demais profissionais, para os altos
numeros de evasao e repeténcia que persistem nas escolas plblicas de nosso pais.
Porém, n&o adianta apenas apontar; torna-se necessario buscar saidas para este

problema crénico... ou apresentar as que tem sido feitas para supera-lo.
2.3. Caminhos e descaminhos

Com a aprovagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional ( LDB —
Lei No. 9394/96) em seus artigos 23°. e 24°. | ficam estabelecidos a classificagéo e
reclassificagao, os regimes de progresséao parcial, e a possibilidade de aceleracao de
estudos para alunos com atraso escolar.”* Estes s&o mecanismos oficiais que
procuram minimizar, ou até mesmo anular, as chances de gque um aluno venha a
fracassar em sua trajetoria escolar.

No entanto, tais medidas criaram um verdadeiro “campo de batalha’ nas
unidades escolares. Propostas de tal porte devem ser discutidas com as entidades de
classe (Apeoesp, CPP, UDEMO), antes de virem a ser implantadas. O que ocorreu foi
uma verdadeira “imposi¢c&o” das novas diretrizes educacionais. Grande parte dos
profissionais da educagéo ainda encara a chamada “progressdo continuada” e todos
0s outros mecanismos vinculados a ela, como aprovacdo em massa. Dizem nao
possuir mais nenhum tipo de controle sobre os alunos, pois a arma mais poderosa de
que dispunham, era a de punir os “indisciplinados” a cada final de ano letivo.
“Desarmado”, o professor parece ndo acreditar mais em seu trabalho: a queda na
qualidade de suas aulas esta diretamente relacionada ao descrédito em sua
capacidade de ensinar. Acusa o aluno de ser desinteressado, pois sabe que ao final
do ano sera promovido, mas nao percebe que este aluno é reflexo de sua apatia.

E necessario que se discuta em capacitagdes, HTPCs, e demais encontros de
profissionais da educacdo, nao metodologia, mas teorias pedagogicas. Sem elas, de

™ Estes artigos se referem a Educagdo Basica, que compreende a Educacgio Infantil, o Ensino Fundamental e
Meédio.
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nada adianta o metodo; sdo apenas meras “receitinhas” que enganam o apetite dos
alunos por um ou dois dias. E depois? A quase totalidade dos professores ainda
confunde teoria e método. Dizem n&o concordar com o “método construtivista”, com o
“método Montessori”, com o “método Piaget”, sem que os autores citados saibam. O
professor precisa compreender COMO seus alunos aprendem, o que é CONSTRUIR
conhecimento. Ou permanecerdo “excluindo” de uma forma ou de outra, os alunos
que nao conseguem ensinar, mas que julga ndo serem capazes de aprender.

Além da “Progressao Continuada”, o estado de Sao Paulo, bem como outros da
Federac&o, vem adotando programas de aceleracdo de estudos, em consonancia
com a LDB, cujo objetivo € minimizar a defasagem idade-série de alguns alunos, tao
presente na realidade da escola publica brasileira. Como explicitado na apresentacéo
desta pesquisa, a Secretaria de Estado da Educacéo de Sio Paulo adota, no ano de
1996, o Projeto “Classes de Aceleragéo”, para alunos multirrepetentes matriculados
no Ciclo | do Ensino Fundamental. Um ano depois, é a vez do Parana com o Projeto
“Corregéo de Fluxo®, objeto desta pesquisa, destinado a alunos do Ciclo 1l. Outros
estados como Mato Grosso do Sul e Alagoas, também adotam projetos para
aceleragao de estudos, como forma de combater o fracasso escolar.

Na trajetoria para elaboragéo desta dissertagdo, pude perceber que escassas
sao os textos académicos voltadas a analise de projetos de aceleracéo de estudos.
Quando encontrados foram artigos em uma ou duas revistas cientificas dedicadas a
analise da tematica, ou textos das proprias secretarias visando apontar os fatores
positivos destas propostas (0 que n&o deixam de ser fontes documentais ricas). Como
critica, cabe apontar que a Universidade demora a incorporar as mudangas ocorridas
na salas de aula. Exemplo disto € a inexisténcia nas trés universidades publicas deste
estado, fornecedoras de material literario para esta dissertagéo, de teses acerca do
Projeto Classes de Aceleragéo do Ciclo |, que foi implantado no Estado de Sao Paulo
em 1997.

Esta “demora” em captar as modificacbes ocorridas nas escolas contribui em
parte para a formagdo deficitaria do professor. Nos cursos de Magistério e de
Licenciatura ndo existem momentos na estrutura do curso onde se discuta a questao
do fracasso escolar, das dificuldades de aprendizagem, do aluno indisciplinado (ou
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rebelde ou apético). Como ja discutido, estuda-se o aluno mediano, que pouco
necessita da intervencdo do professor em seu processo de aprendizagem. Ao se
deparar com novas propostas, alunos com caracteristicas diversas, classes
extremamente heterogéneas, o profissional se apega a praticas utilizadas e
“consagradas” por seus professores de Educacéo Basica, na velha férmula do “se deu
certo comigo, dara certo com eles”. Porém, e quando o professor se depara com um
Projeto cujo objetivo & sanar a defasagem de alunos atrasados em sua escolarizagéo
por dois ou mais anos, com problemas diversos em sua aprendizagem, e cuja auto-
estima encontra-se abalada?

Visando analisar a efichcia do Projeto bem como os seus pontos de
inadequacéo, ja destacados na introdugao deste trabalho, dedico o capitulo seguinte
a caracterizar os projetos de aceleragdo de estudo, dando énfase ao “Projeto
Correcéo de Fluxo”, apresentando os obstaculos e avancos destas propostas para a

educacao paulista.
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Capituio Il ~ Projeto “Correcédo de Filuxo” : Caracteristicas, Obstaculos e
avancos

3.1. A histéria recente de um projeto

O aparecimento, nos Ultimos anos, de projetos comumente chamados de
‘Corregéo de Fluxo” (ou Aceleracao, ou ainda, Reorganizacao da Trajetéria Escolar),
em varios pontos do pais, apontam para a necessidade de se combater a disparidade
entre idade/série, &0 comum nas escolas brasileiras. Este fato se deve, como ja
discutido, as sucessivas repeténcias, ao abandono temporario dos bancos escolares,
a migracéo constante das familias de baixa renda associada a burocracia e a falta de
vagas. Tais fatores, afora outros tantos, tem sua origem tanto na desigualdade social
quanto em mecanismos internos a escola.

Apesar destes projetos terem sido impulsionados pelas diversas legislagdes
estaduais e federais (como a LDB), assumem feicbes proprias em cada uma das
localidades onde foram implantados, como nos Estados de S&o Paulo e Parana,
Alagoas, e na cidade de Santos.

A quase totalidade dos projetos de Corregao de Fluxo foram implantados nas
séries iniciais do Ensino Fundamental (1° a 4 Série) por verificar-se uma
concentragao maior de alunos com defasagem idade/série neste nivel de ensino,
sendo a 1" Série e, posteriormente, o Ciclo Basico, ¢ ponto de maior estrangulamento.
Apenas o Governo do Estado do Parana foi pioneiro na implantagao de projetos de
aceleragdo de estudos, nas quatro Gltimas séries do Ensino Fundamental (5" a 8
Série), exemplo seguido, dois anos depois, por Sdo Paulo.

Como a implantacéo de tais programas ainda se constitui em fato recente,
escassa € a bibliografia especifica acerca do tema, acredito que este estudo venha a
contribuir para a futura exploragdo desta tematica tdo importante para a area
educacional.

Como vimos no capitulo anterior, a questao da repeténcia € um pesadelo que
atormenta os sonhos da educagdo brasileira desde longa data. Apesar disto, pouco
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ou quase nada significativo se conseguiu até a década de 1980, quando surgem as
primeiras politicas de combate ao chamado fracasso escolar.

Lembremos que, em 1990, o Brasil participou da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, em Jomtiem, Tailandia, convocada pelos chefes executivos da
UNICEF, da UNESCO e do Banco Mundial, cujos principais resultados e objetivos
foram sintetizados na declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos e no Plano de
Acgdo para Satlisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem. Mediante os
compromissos assumidos em Jomtiem, o Ministério da Educacio tem apresentado
varios esforgos para colocar em pratica as obrigagbes e promessas assumidas no
encontro, destacando-se: a) o Plano Decenal de Educacgéo para Todos (1993-2003);
b) o Plano Politico Estratégico (1995-1998), onde reforca os compromissos
assumidos no Plano Decenal e gera mecanismos para a implantagéo destes, citando
a titulo de exemplo, a criagdo do FUNDEF (Fundo de Manutengao e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério); c) a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDB (Lei Federal No. 9394/96).

Como podemos perceber, as agbes do MEC estdo voltadas essenciaimente
para o Ensino Fundamental, que compreende da 1° a 8 Série. Segundo dados
oficiais, em 1998 haviam 35 milhdes e 800 mil estudantes freqiientando escolas
publicas e particulares, no Ensino Fundamental, o que corresponde a 95,8% da
populagdo entre 7 e 14 anos. "> Apesar destes numeros, cerca de 47%'° destes
alunos ndo estdo matriculados na série condizente a sua idade, ou seja, apresentam
atraso na escolaridade, como vimos, devido a algum dos fatores ja elencados.

Assim, a grande preocupagdo do MEC é incentivar nos diversos estados e
municipios da Federag&o a implantagdo dos programas de correcao de fluxo escolar,
visando eliminar a defasagem idade/série de grande parte dos estudantes brasileiros

e 0s problemas dela derivados.

7 PRADO, lara. Op. Cit., p. 51.

7S Em Coléquio sobre programas de Classes de Aceleracdo realizado em julho de 1997, na Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo (PUC-8P), o Sr. Luiz Ferreira da Silva, assessor do Ministério da Educagio, afirma que
existem 68,7% dos alunos matriculados no Ensino Fundamenta! com alguma distorgio idade/série. O que deve ter
acontecido para que esta porcentagem tenha caido tio rapidaments em menos de um ano?
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Para Prado, a nova Lei de Diretrizes e Bases oferece o devido amparo legal e

a flexibilidade necessaria para a sua implantacdo. Em seus artigos 23 e 24, a LDB

estabelece a possibilidade:

de acelerac@o de estudos para alunos com atrasc escolar;
de avango nos cursos e nas séries mediante verificagéo do aprendizado.

A partir destas propostas, cabe aos sistemas de ensino adotar diferentes

medidas e alternativas politico-pedagégicas para equacionar a questao da

idade/série. Destas praticas cabe destacar:

a Promogdo Automética: a mais polémica de todas as praticas, tem sido
objeto de criticas ferrenhas, em especial no Estado de S&o Paulo, apesar
da Secretaria da Educac@o insistir que, na verdade, tem adotado a
chamada Progressdo Continuada. Na promogao automatica, o aiuno €
promovido para a série subsequente independente da avaliagao de sua
aprendizagem, levando-se em conta apenas o seu indice de auséncias, que
deve ser inferior a 25% do total de aulas dadas no ano letivo. Tal pratica
tem gerado descontentamento em toda a sociedade, pois exige do aluno
apenas sua freqiiéncia nas aulas. No caso especifico de Sao Paulo, o aluno
podera ser “retido” apenas ao final dos Ciclos | e I (4 e 8 Série) para
revisdo de contetidos e habilidades trabalhados nos quatro anos.
Normalmente, o Conselho de Escola acaba por promover estes alunos em
final de Ciclo, como forma de “livrar-se” de um problema. E assim busca-se
a qualidade na educagdo, com indices de aprovagdo de 97%,
evasdo/abandono de 2%, e 1% de reprovagao (por faltas), satisfazendo os
organismos internacionais, e os boletins informativos e relatorios técnicos

Regime de Ciclos/Progressdo Continuada: € o sistema adotado pela
Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo, desde a gestao de Paulo
Freire. Nesse regime, a aprovagao ou reprovagao néo € anual, como ocorre
quando o ensino esta organizado em séries, oferecendo maiores chances

de recuperar o aluno. No caso da rede Municipal de S&o Paulo, os ciclos
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tem duragdo inicial de trés anos: 1" a 3° Série; 4 a 68" Série; e apenas o
Gltimo ciclo com duragéo de 2 anos, sendo constituido pela 7° e 8" Séries);
ja para a rede estadual, os ciclos sdo de quatro anos: Ciclo | — 1" & 4° Série:
Ciclo Il - 5" & 8" Série).

- Reclassificagéo/Classificagdo: Independente da escolaridade anterior,
através de avaliag@o proposta pela escola ao aluno-candidato, verifica-se a
serie em que este podera ser classificado, de acordo com os
conhecimentos apresentados e ndo pela idade. Na Reclassificacao, o aluno,
familiar, ou professor pode solicitar verificacdo de habilidades e
conhecimentos do candidato, visando, caso o resultado seja satisfatério,
encaminha-lo para série mais adiantada, de acordo com seu grau de
conhecimento e idade.

- Classes de aceleragdo da aprendizagem: s&o turmas formadas por alunos
multirepetentes com, no minimo, 2 anos de defasagem, onde s&o
trabalhados conteddos e habilidades indispensaveis ao adiantamento de
seus estudos. Também sdo conhecidas como Classes de Correcdo de

Fluxo; constituem objeto de estudo desta dissertacao.

A idéia de classes de aceleragdo da aprendizagem nac é nova. Segundo

Prado, ha mais de 30 anos, o pesquisador Lauro de Oliveira Lima escreveu:

‘Em toda parte onde o atraso da escolarizagdo deixou para tras algumas faixas
efarias, criaram-se classes especiais de aceleragdo, técnica pedagégica que ainda
nao entrou sequer para o vocabulério dos planejadores educacionais brasileiros. Alias,
a proxima ‘revolugdo pedagdgica’ sera o fendmeno da aceleracdo em todos os niveis

escofares.””

7’ Citado em PRADO, lara. Op. Cit,, p. 53
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De acordo com Maria Alice Setubal™®, a maioria dos projetos de corregao de
fluxo comegaram a ser instalados em nosso pais entre os anos de 1995-1996, com
prioridade para a aceleragdo de estudos do Ciclo |.

Assim, os programas de corregao de fluxo/aceleracao de estudos, surgem em
decorréncia dos inlmeros estudos na area educacional denunciando os alarmantes
indices de repeténcia e evasao que rondam as escolas publicas brasileiras. Do ponto
de vista da familia, a repeténcia mina a esperanga, o sonho de alcan¢ar um padrao de
vida melhor para seus filhos. Em relacdo ao aluno, ela destroi sua auto-estima, a
capacidade de acreditar em seu potencial. Para o Estado, aumentam os gastos com
educacio, pois investe-se mais com um mesmo aluno que, por vezes, pode ate
mesmo vir a abandonar a escola.

Para Claudia Davis, pesquisadora da Fundacéo Carlos Chagas e Diretora de
Projetos Especiais da FDE-SP, a aceleragédo € um “projeto suicida” porque tem que
acabar com o problema que o gerou.”® Espera-se que, com isto as turmas de
aceleracdo venham a ser realmente extintas pelo seu éxito e ndo que este tipo de
Projeto venha a ser incorporado como algo corriqueiro na realidade das escolas
brasileiras, como ocorreu com 0s cursos Supletivos.

Os Projetos de Reorganizacdo da Trajetoria Escolar - Aceleragéo, destinados
a alunos do Ciclo |, e Corregéo de Fluxo, para alunos do Ciclo Il, foram concebidos e
elaborados pelo CENPec, em parceria com as Secretarias de Estado da Educagao de
Sao Paulo e do Parana, respectivamente. A equipe responsavel pela elaboragao do
material, segundo o préprio Cenpec®™, foi formada por pedagogos e professores
especialistas das disciplinas, além de uma assessoria pedagogica da area de
curriculo. Para a composicdo desta equipe foram considerados requisitos

fundamentais que os profissionais tivessem larga experiéncia em escola publica e na

78 Setubal, Maria Alice. “ Os programas de Corregdo de Fluxo no contexto das politicas educacionais
contemporaneas”. In Em aberte, Brasilia, V. 17, N. 71, jan. 2000, p. 10.

” Coldéquio sobre Programas de classes de aceleracdo. Série Debates, 7. Sio Paulo, Cortez, PUC-SP, Agdo
Educativa, 1998, p. 50.

¥ As informagdes que se seguem sobre a proposta do Projeto Ensinar e Aprender foram retiradas e condensadas
através da leitura dos seguintes textos: RIBEIRO, Maria José Reginato er alli. “Formacio de Professores em
Projetos de Aceleracio da Aprendizagem; a proposta do Cenpec.” In Em aberto: Programas de Corregdo de
Fluxo Escolar. Brasilia, MEC, V. 17, N. 71, Jan. 2000, p. 158-172; CENTRO DE ESTUDOS E PESQUISA EM
EDUCACAO, CULTURA E AGAQ COMUNITARIA. Ensinar ¢ Aprender. Sio Paulo, Cenpec, 1998.

59



vida académica, participacdo anterior em projetos de formagéo e sintonia com a
concepgao de educagéo, de ensino e aprendizagem defendidas pela instituicdo e
pelas secretarias.

O Projeto Ensinar e Aprender pauta-se na proposta sdécio-construtivista,
buscando uma nova abordagem dos contelidos e praticas docentes, propondo a
organizacdo de um ambiente escolar desafiador, capaz de estimular a criatividade e a
curiosidade dos alunos pelo conhecimento e auxiliando-os na leitura do cotidiano
através do conteldo das diversas disciplinas. Pretende instalar uma nova dinamica
em sala de aula, estimulando a participagao, mobilizando interesses e propiciando a
elevagao do autoconceito dos alunos, ao perceberem que sdo capazes de aprender.
A atuag@o pedagodgica devera valorizar os conhecimentos que os alunos j& detém,
promovendo o avango para niveis mais elaborados através do questionamento, da
busca de informacdes e sua integraco ao repertorio inicial.”!

O material que compde o Projeto Ensinar e Aprender, é constituido de um
conjunto de quatro volumes para cada professor das disciplinas de Portugués,
Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, e em fichas para alunos, tanto para
atividades individuais quanto em grupos, além de cartazetes e jogos para a classe. O
material, segundo a equipe do Cenpec, foi concebido para ter um carater formativo
para o professor, tendo a preocupacgéo constante de explicitar a proposta pedagégica
geral do projeto e de cada disciplina, seus fundamentos tedricos e metodolégicos. A
idéia & a de que o material possibilite diversos graus de aprofundamento e expansao,
de modo que cada docente possa melhor adequar sua dosagem as caracteristicas de
sua classe.

A selecdo de contetdos, ainda de acordo com a equipe, recaiu sobre
conhecimentos, nogdes, conceitos e habilidades considerados centrais para o Ensino
Fundamental. As habilidades de leitura e escrita foram apontadas como fundamentais
para o processo de ensino de todas as disciplinas, sendo, portanto, explorada pelas
atividades das diferentes areas. Segundo a equipe de elaboracao, tais habilidades

sdo imprescindiveis para a inser¢do do cidadéo em nossa sociedade letrada. Temos

*' Sao Paulo. Ensinar e Aprender: Construindo uma praposta. Impulso Inicial. Sio Paulo, SEE/CENPEC, 1999, p.
12
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que concordar com tal proposicio, porém, a interpretacdo de diferentes textos
também se apresenta de suma importancia para a formagao deste futuro cidadao, ou
teremos apenas “decodificadores”, pois quem |& sem atribuir significado a uma
palavra, texto, figura... nao a decifra por completo.

Na introducdo do volume “Impulso inicial” das diversas disciplinas, a equipe do
Cenpec deixa claro que, para alcangar os objetivos propostos, certos contetidos seréo
privilegiados ao passo que outros serdo deixados de lado. Esta selegao teve como
referéncia central o Curriculo Basico para a escola publica do Estado do Parana. Ao
se propor, aos docentes e escolas envolvidas que se leve em conta a realidade dos
alunos participantes, & de causar certa indignacao e desconforto (mesmo correndo o
risco de ser taxada de “bairrista”) ler nas linhas gerais do Projeto que a selegéo dos
contelidos a serem trabalhados com os alunos paulistas serd a destinada aos alunos
paranaenses. Serd que as realidades sao tao semelhantes a este ponto? Mais do que
isso: indica a falta de uma analise do material por parte da SEE e de um diagnostico
quanto a adequagao deste em relagdo ao aluno multirrepentente paulista.

A metodologia procuraria respeitar a especificidade de cada disciplina e visa a
participacdo intensa dos alunos no processo de ensino-aprendizagem. O objetivo
seria desenvolver a autonomia dos alunos na busca de informages, habilidade esta
fundamental tanto para o prosseguimento de estudos, quanto para o exercicio da
cidadania. Assim, nas atividades de todas as disciplinas, os alunos sao orientados
para a leitura dos mais diversos tipos de texto em diferentes linguagens (gréaficos,
tabelas, artigos de jornal, textos informativos e narrativos, mapas, fotografias) e, da
mesma forma, produzem textos os mais variados possiveis.

Com a finalidade de que os docentes envolvidos pudessem fer acesso a
proposta como um todo, cada volume apresenta um guadro sintese do contelido de
cada uma das disciplinas, contendo unidades tematicas, temas ou projetos que seréo
trabalhados, nogdes, conceitos e habilidades a serem desenvolvidos nos alunos.
(anexo )

Quanto a avaliacao, esta tem como foco a analise continua das produgdes dos
alunos, com o objetivo de identificar dificuldades, progressos, pontos criticos, para

que o professor possa redirecionar seu trabatho e realizar intervencdes necessarias a
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fim de que os alunos possam avangar na dire¢ao dos marcos pretendidos. A idéia ndo
e ade que todos os alunos cheguem da mesma forma, ac mesmo tempo a esses
alvos, mas de que, respeitadas as especificidades de cada individuo, todos possam
atingi-los. O Projeto pressupde um acompanhamento continuo e intenso do processo
de ensino-aprendizagem, sendo os instrumentos de avaliagdo capazes de fornecer
uma diagnose dos pontos a serem retomados com os alunos, pelo professor, e dos
avangos obtidos pelo grupo. Para seus idealizadores, a avaliagdo ndo deve ser uma
mera contagem de acertos e erros (apesar de termos instrumentos de avaliagio da
propria SEE, como o SARESP se pautando nesta premissa, sendo seus resultados
utiizados, como ja mencionamos, para classificar e punit/premiar escolas de acordo
com seu rendimento). Para uma avaliagao diagnéstica eficiente, o professor deve ter
o cuidado de registrar 0 desempenho de cada um de seus alunos sempre de forma
individual, servindo este material de fonte de analise para a equipe envolvida no
projeto, como forma de perceber os progressos de cada participante e os pontos
criticos a serem superados. Teoricamente, tal proposta se constitui num ponto
fundamental para um trabalho eficaz com qualquer aluno (seja ele das Classes de
Corregdo de Fluxo, ou de turmas “reguiares”). Mas, como ja expostos anteriormente
neste trabalho, para propor € preciso que o sistema estadual de educacao forneca
condigbes para que o professor possa efetivar essa proposta. Suponhamos que um
professor ministre aulas em 3 turmas do projeto e que, cada uma delas possua 35
alunos. Teremos 105 alunos. Porém dando aula em apenas 3 turmas, ele ministrara
apenas 9 aulas (em uma escola cuja carga horaria da disciplina seja de 3 horas/aula
por série). Para completar a carga maxima docente de 33 aulas é necessario que este
professor pegue mais 8 turmas (que n&o precisam ser, necessariamente,
participantes do projeto). Se forem classes “regulares”, cada uma delas, normalmente,
possui uma média de 40 alunos por turma, o que d& um total de 305 alunos. S6 que,
mais da metade dos professores lecionam em mais de um sistema de ensino
(estadual e particular, estadual e municipal). Em 50 minutos de aula o professor deve
trabalthar os contelidos, conceitos, nogdes e habilidades, organizar os alunos em
grupos, propor atividades desafiadoras, acompanhar cada um dos grupos, fazer
anotagdes individuais sobre cada um dos alunos, reavaliar sua metodologia. Nos
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HTPCs devera compartilhar suas anotagdes com os demais professores que também
terdo as suas e, juntos, propor novas agdes para superacfo das dificuldades. Isto
tudo, sem receber nada em troca, sem ser minimamente valorizado pelo seu esforgo,
ou estimulado, quando desiste e cai na mais completa apatia, esperando que todo
aquele pesadelo acabe e ele possa entrar em férias, jurando jamais acreditar nos
“projetos redentores” da SEE.

Entretanto, o jogo de culpabilizagdo do professor, ndc termina ai: os autores
adverten que o material tem se mostrado adequado mas nio é magico. As atividades
propostas ndo garantem automaticamente o sucesso dos alunos: a mediacéo do
professor &€ fundamental, detendo-se na analise das produgbes e na adequacéo
destas a classe, planejando a distribuicdo do tempo, organizando os alunos de forma
a se auxiliarem, fazendo as intervencdes necessarias. Faltou acrescentar que o
professor também nao & magico: muito pouco pode modificar se ndo ha recursos
materiais para incrementar sua aula; nao foi preparado para alfabetizar alunos néo-
alfabetizados em turmas do Cicle I, ndo pode planejar de modo adequado a
distribuicdo do seu tempo, por que tempo € o que lhe falta para dar conta de tantas
escolas, tantos alunos, tantos problemas. Na visdo dos idealizadores do Projeto e da
propria SEE, o professor deve ser um “sacerdote” que deveria abdicar de sua vida
pessoal e de outras atividades profissionais para entregar-se ao Projeto, ao progresso
intelectual de seus alunos, sem receber nada a mais por isso.

Tanto a proposta quanto o material pressupbe a mediacio do professor como
eixo fundamental. Para isso foram necessarias capacitagbes visando estimular os
envolvidos a analise e reflexo possibilitando uma prética docente mais efetiva junto a
estes alunos. Segundo os técnicos da SEE, dado o gigantismo da rede estadual e a
grande adesdoc ao projeto (que ndo foi tdo numerosa assim se comparado a
quantidade de escolas da rede e aos nUmeros do Parand), optou-se por uma
capacitagdo atraves de agentes multiplicadores que se encarregariam da formacao
dos demais docentes em suas regides. Estes multiplicadores eram formados por 6
ATPs de cada diretoria (um de cada uma das disciplinas mais o ATP de Aceleracéo
que seria o coordenador do Projeto em sua Diretoria) além de um Supervisor de

Ensino.
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Os professores e técnicos foram agrupados por disciplina € os enconiros
coordenados por duplas sendo um pedagogo e um especialista, autores do material,
ficando os ATPs de aceleracdo, Coordenadores do Projeto, em uma sexta turma,
coordenada pela assessoria pedagoégica do Cenpec. Todas as turmas contavam com
representantes da equipe técnica do 6rgao central da SEE. As capacitacbes
consistiam basicamente em oficinas onde se desenvolviam situagées de
aprendizagem sugeridas no material, contemplando momentos individuais,
discussbes em grupo e momentos coletivos. A proposta era a de que os
multiplicadores pudessem sugerir, antecipar dlvidas e dificuidades que os alunos
poderiam ter na realizacao das atividades. Vivenciavam formas de orientar os aiunos,
de incentiva-los e estimuld-los, dialogando, discutindo, desafiando o grupo-classe.
Também faziam parte das atividades de capacitacdo a andlise de producdes de
alunos, acompanhadas de exercicios de registro e da proposi¢ao de intervencdes
necessarias € pontuais.

O grupo formado pelos coordenadores regionais do projeto (ATPs de
Aceleracdo de cada uma das Des envolvidas), além de inteirar-se da proposta para
as disciplinas, tinha como tarefa discutir e planejar agbes de acompanhamento em
suas regies, trazendo para os encontros posteriores, as conquistas obtidas e os
problemas surgidos na pratica do professor e das escolas, para ser debatido com
seus pares e encaminhados a SEE com o intuito de manter a sustentacéo ao Projeto.

3.2. Caracteristica do Projeto “Ensinar e Aprender” — Corrigindo o Fluxo

a) O Projeto Ensinar e Aprender (Parana, 1897-1999)

Como inicialmente apresentado, vimos que o Estado do Parana, entre os anos
de 1997-1999, sob a Gestdo de Jaime Lerner, e conjuntamente com o CENPEC,
Organizagéo ndo Governamental situada na cidade de S&o Paulo, cuja presidéncia
compete a professora Maria Alice Setlbal, implantaram no periodo em questdo, o
Projeto “Ensinar e Aprender” ~ Corrigindo o Fluxo, objeto de estudo desta dissertacao.
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Foram principios que nortearam a proposta no Parand, o direito constitucional
a um ensino fundamental ininterrupto de oito anos; a educagéo basica como ponto de
partida para a educacdo continua, visando a melhoria do padrdo de vida da
populagdo; a derrubada do mito da reprovagdo como forma de corrigir falhas do
processo de aprendizagem; a valorizacdo dos avangos obtidos pelos alunos como
forma de elevar sua auto-estima. *

Baseado nestes principios somado a dados educacionais da gestao anterior
{indices de aprovagao, reprovagdo, evasio, niumero de concluintes, etc.), pesquisas e
estudos sobre fracasso escolar e, principalmente, a necessidade de redugédo de
custos financeiros e sociais, € que foi concebido o Projeto Correcéo de Fluxo.

Organizaram-se turmas multisseriadas, compostas de uma média de 30 alunos
provenientes da 5, 6" ou 7 Série, agrupados, se possivel, por proximidade de faixa
etaria.

Segundo Marochi, foi desenvolvido um verdadeiro “plano de formacdo em
servico” dos profissionais envolvidos no Projeto, na tentativa de torna-los
pesquisadores de seu proprio trabalho.

Ao longo de cada ano, foram realizadas 4 etapas de capacitagdo de
professores muitiplicadores, com duracdo de 24 horas cada, perfazendo um total de
96 horas. Estes professores foram capacitados por uma equipe da Cenpec, integrada
pelos autores do material do Projeto (lembremos que o material da Corregéo de Fluxo
foi desenvolvido para as disciplinas de Portugués, Matematica, Historia, Geografia e
Ciéncias). O material destinado as disciplinas de Educagio Fisica, Educagao
Artistica e Inglés foram elaborados por professores das Universidades Estaduais de
Londrina e Ponta Grossa e da Federal do Parana.

As dificuidades apresentadas pelas escolas paranaenses envolvidas no
Projeto, e apresentadas por Marochi, variam de entraves legais e burocraticos,

passando por contestacoes , resisténcias atribuidas ao “medo do desconhecido”, ao

82 As informagdes técnicas apresentadas a seguir sobre o Projeto Corregéio de Fluxe no Parana foram baseadas no
texto da Profa. Zélia Marochi, superintendente de Educago da Secretaria de Estado de Educacio do Parand e
Coordenadora do Projeto de Corregdio de Fluxo, neste estado, entre os anos de 1997-1999. MAROCHI, Zélia
Maria Lopes. “Projeto de Corregio de Fluxo: uma marco referencial na educago do Parana” in Em Aberto:
Programas de Correcdo de Fluxo. Brasilia, MEC, V. 17, N. 71, jan. 2000, p. 134-138.
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despreparo tedrico e as substituicbes fregiientes de professores durante o ano letivo,
0 que a autora vé como “normais”, esquecendo-se que trocas fregientes de
professores num mesmo ano letivo tendem a atrapalhar, e muito, a aprendizagem do
grupo de alunos, visio que a metodologia tende a ser alterada (sem entrarmos no
meérito se para melhor ou para pior). Em um projeto recém impiantado, com alunos
cuja auto-estima esta abalada por sucessivas reprovagées, onde um “novo” professor
tera perdido parte das capacitagdes e discussdes realizadas pelo grupo envolvido,
temos a certeza de que atrapalha e muito o desenvolvimento de um projeto desta

dimenséo.

Alunos participantes do Projeto Ensinar e
Aprender - Parana
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Percebe-se que entre 1997 e 1998 ha uma insignificante queda no nimero de
alunos envolvidos; ja de 1998 para 1999, a queda é vertiginosa. Em 1997, 77% dos
alunos envolvidos no projeto foram considerados promovidos, sendo que 8% foram
encaminhados para o Ensino Médio, 6,9% para a série subsequente aquela em que
estavam matriculados e 62% para a 8 Série, onde participaram da segunda etapa do
projeto, aprofundando as habilidades desenvolvidos e os conhecimentos adquiridos
na primeira etapa. Em 1998, 68% foram considerados promovidos. No entanto,
Marochi ndo aponta, em sua analise, em que condi¢des se deu esse “avanco”. Para
ela, o “sucesso” do projeto estaria diretamente relacionado a conclus@o do Ensino
Fundamental pela maijoria dos jovens envolvidos nele. No entanto, cabe suscitar se os
alunos estariam realmente aptos a prosseguir os estudos no Ensino Médio? Teriam
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desenvolvido as habilidades necessarias para este prosseguimento? Ou apenas
foram empurrados para os estigios subseguentes apenas pelo fato de terem
freqlientado as aulas? Como esta pesquisa ndo tem por objetivo a andlise de dados
da realidade paranaense para responder a estas indagagdes, buscou-se sana-las
através do estudo da implantag&o, execugdo e avaliago do Projeto em relagéo a Sao
Paulo, nosso recorte geografico.

Além disso € preciso analisar quais motivos foram considerados para se
afirmar que os 23% da primeira “leva” e os “38%” da segunda serem identificados
como reprovados, Estamos apenas observando indices, nimeros, porcentagens, sem
levarmos em conta dados qualitativos. Muito se fala em elevar a auto-estima do aluno,
mas sera que esta e a Unica forma de conseguir uma aprendizagem significativa e a
diminuicéo do fracasso escolar? A elevagdo da auto estima do aluno advém apenas
de sua aprovagdo? Ou seria exatamente o contrario: ao perceber que esta sendo
promovido de uma série ou de um ciclo para outro, sem o menor esforco ou
dedicacéo aos estudos, nédo estariamos criando um exército de jovens que n&o
conhecem seu potencial? Temos que concordar que um ser humano que se sente
capaz, motivado, produz mais e participa com maior interesse das atividades
propostas, sera a auto confianca, a motivacdo? Demoramos tantos anos,
demandamos tanta leitura, pesquisas, estudos para concluirmos que o problema é sé
a auto-estima do aluno? E se este & ou for o ponto de partida da proposta, por que
ainda ha fracasso escolar num projeto que se propde exatamente a diminuir este
fantasma da educagao nacional? Na avaliacdo da autora, muito se fala sobre o
“sucesso” de 77% e 68%, mas e os que ficaram “pelo caminho”, aqueles a quem a
proposta nao conseguiu atingir, ndo caberia uma avaliagdo em busca das falhas e
lacunas do projeto?

b} O Projeto Ensinar e Aprender (Sdo Paulo, 1999-2001)

Permutado em troca do Projeto “Reorganizacdo da Trajetoria Escolar” — Classes
de Aceleragéo, destinado aos alunos do Ciclo |, a proposta de Correcdo de Fluxo
chega ac Estado de S&3c Paulo. No final do ano letivo de 1999, as Diretorias

Regionais receberam a incumbéncia de levar em suas regides as escolas

67



interessadas em participar do projeto e que tivessem o maiores indices de defasagem
idade-série. Neste contexto, escolas de localidades periféricas, por apresentar
maiores indices de repeténcia e evasao, acabaram por ser abragadas pela proposta.
Cada uma das diretorias deveria indicar 10 escolas e cada uma das escolas poderia
montar até 3 turmas, com alunos de 5 e 6 Série. Como as reunides e instrucdes para
a montagem das classes que fariam parte do projeto ocorreram no final do ano letivo
de 1999 e inicio do ano de 2000, muitos diretores e coordenadores pedagégicos
gueixaram-se da forma de implantagdo, o que gerou uma série de informacdes
desencontradas entre os profissionais da educagdo estadual, proporcionando

problemas futuros.

“Quando soube do projeto achei super interessante, por que tenho montes de alunos,
daqueles granddes, sabe, em classe de 5° Série, de criancinha. Dai eu quis que minha escola
participasse. Queriam que nds faldssemos com os professores, s6 que muitos estavam
enrolados com notas, papeletas, diarios, formatura... Sei que devia ter feifo uma reunido,
também tenho culpa. S6 que nédo foi numa hora boa. Final de ano ndo é boa hora. Daieu e a
[nome omitido] tenfamos montar as classes. Ah, e ainda tinha aluno de 5 que vinha da escola
da prefeitura que a gente nem conhecia direito. A gente deu uma olhada nas datas de
nascimento, fez a conta da idade e mandamos para a safa. Na reunigo, falaram pouco sobre
evitar alunos com muita dificuldade, aqueles quase analfabetos. Falaram mais da idade e
pintaram o projeto de rosa. A gente nem Se preocupou com isso, por que achamos que o
projeto ia dar conta. Ta, eu fui ingénua, muito diretor e coordenador foi também. Hoje eles
falam que estes meninos que néo sabem ler, que tem uma série de problemas nédo deveriam
estar na Corregdo de Fluxo. Mas na hora, ninguém falou. A dor de cabeca é nossa, de mais

ninguém...” (Depoimento de uma Diretora)

Pela fala da diretora de uma das escolas da Diretoria de Tabodo da Serra,
percebemos em seu discurso, uma certa ingenuidade em crer de maneira quase
cega, apos anos de servigo publico nos discursos redentores da SEE, acrescido de
um elevado marketing que cercou o projeto para conquistar os estabelecimentos com
alto indice de defasagem idade-série a adota-lo, gerando meses depois a frustracao

no grupo-escola. N&o foi apontado a estes Diretores os obstaculos a serem
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enfrentados com os alunos das classes de Corregdo de Fluxo. Como né&o foram
advertidos e preparados, nao sabiam e ndo conseguiam trabalhar com eles. Outro
ponto importante a ser destacado nesta fala é a grande preocupag&o por parte da
SEE-SP com a grande diferenca entre a idade e a série freqlientada pelo aluno, sem
levar muito em conta a questdo das lacunas de aprendizagem (havia alunos nas
turmas de Correcdo de Fluxo que sequer conheciam as letras ou a sequencia
numérica), 0 que gerou uma série de problemas e obstéculos ao avango do projeto.
Vejamos os nimeros do Parana no ano da implantagéo do Projeto (1997) em

comparacgéo com Saoc Paulo:
Projeto Ensinare Aprender - Nimero de alunos
envolvidos PR/1997 x S5P/2000
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Nota-se que o nimero de alunos participantes do Projeto no Estado de S&o

Paulo representa um terco do numero de alunos do Parana, nao por que tenhamos

menor quantidade de criancas e jovens com defasagem idade-série, mas devido aos
limites impostos pela SEE-SP para inscrigdo de escola € montagem de turmas.

Assim, os dados referentes ao numero de turmas, professores e escolas

participantes do projeto s6 vem a referendar o grafico abaixo:

Nimeros do Projeto Corregdo de Fluxo -
PR/1887 x SP/2000

15.000
10.000 | I
' EIPR - 1997
OspP - 2000

Turmas Profs. Escolas




A Profa. Claudia Davis, ex-diretora de projetos Especiais da FDE, em Coléquio
sobre as Classes de Aceleragdo realizado na PUC-SP, ao discutir a implantagao do
Projeto Reorganizacao da Trajetéria Escolar, nos da pistas sobre como nao deve ter

sido diferente a implantac@o do Projeto Correcéo de Fluxo:

‘Realizamos um imenso levantamento na rede publica estadual através do Centro de
Informagbes Educacionais (CIE), sobre as delegacias de Ensino com maior indice de alunos
com defasagem entre idade e série de dois anos ou mais. Esse problema aparecia em todas
as delegacias, em niveis muito alfos, por que era um problema crénico. (...} elegemos
algumas delegacias na Grande S&o Paulo, que tinham os indices maiores, de modo que
pudessem fazer um acompanhamento mais de perto. Pedimos para os delegados entrarem
em contato com o0s supervisores e com os diretores, que nos indicariam até dez escolas com
os maiores indices de defasagem entre jdade e série, que apontariam os alunos que os

professores consideravam sem condigSes de aprender,”™

A fala de Davis s6 vem a referendar o que ja havia sido apontado nesta
pesquisa: a grande preocupagdo da SEE com os altos indices de defasagem idade-
série e, em segundo plano, com as dificuldades de aprendizagem de cada um dos
alunos que seriam indicados. Assim, as delegacias da Grande S#o Paulo foram
“eleitas” para participar do Projeto por atenderem a cidades periféricas, com indices
grandes de familias de baixa renda, migrantes, caracteristica presente na vida dos
alunos multirrepetentes.

Ao fazer a avaliagéo do Projeto Corregéo de Fluxo em Sao Paulo, procurei ndo
me ater apenas aos dados quantitativos, mas analisar os qualitativos como forma de
apresentar minha avaliagdo pessoal acerca do objeto. Discutirei, a seguir, os
obstaculos que, em diversos momentos, vieram a atrapalhar o bom desempenho da

proposta.

* Coldquio sobre Programas de classes de aceleracdo. Série Debates, 7. Sdo Paulo, Cortez, PUC-SP, Agdo
Educativa, 1998, p. 18.
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3.3. Varias pedras no caminho

a) Aformagéo das classes e atribuicdo de aulas

Como apresentado no item anterior, uma das primeiras dificuldades
enfrentadas aconteceu logo na implantacéo do Projeto nas escolas, na montagem das
turmas. Por se fratar de um periodo de encerramento, muitos professores estdo as
voltas com questdes burocraticas (fechamento de notas, preenchimento de papelada
diversa, reunides de pais), ansiosos pela chegada das férias e das festas de final de
ano. Quem ja participou deste momento, sabe o quanto a escola se torna festiva e, ao
mesmo tempo, tumultuada. E um dos piores momentos para tomada de grandes
decisbes, em vista do quadro esbogado. No entanto, a SEE parece ter esquecido
destes fatos e propde aos diretores que discutam com professores a montagem de
turmas para um projeto diferenciado que nem o diretor sabe muito ao certo o que é.
Neste cenario, muito mais para cumprir um protocolo, associado a esperanga natalina
de que algo deve melhorar nos meios educacionais no ano que vai nascer, aliado aos
alunos que, em alguns escolas do estado, s@o encaminhados pelas escolas
municipais para freqlentarem, no ano seguinte, o Ciclo I, é que s&o montadas as

futuras turmas de Correcéo de Fluxo.

‘Nos preocupamos mais com a idade do aluno. Mesmo por que a grande maioria
mesmo estava vindo da Frefeitura. Naguela bagunca vocé nem pensa que pode ter aluno que
ndo sabe ler nem escrever. Pensa bem... é absurdo um menino de 15, 16 anos que néo ié
nada, ndo faz conta. A gente se preocupou foi com os bagunceiros. Tentamos ndo colocar
todos numa sala, se ndo ninguém ia conseguir dar aula.” (Depoimento de uma Coordenadora)

Como apontado pela coordenadora, devido a uma falta de orientacéo
adequada para a montagem de turmas nas escolas participantes, o critério usado por
Diretores e Coordenadores foi, além da defasagem de idade, a questéo disciplinar:
separar 0s "bagunaceiros”. Pensou-se muito mais no conforto do professor para

ministrar suas aulas do que na preocupagdo em se agrupar os alunos por
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dificuldades, de acordo com um diagnodstico previo, ja que devido ao processo de
municipalizacado, vinham de outro sistema.

Atrelado a questao da montagem das turmas, temos a questao da atribuicéo de
aulas. Tanto o documento de implantacéo quanto o discurso de Davis apontam para a
preocupagao na escolha de professores que tivessem disponibilidade para se dedicar
ao projeto, que tivessem interesse em participar por vontade prépria, efou que
acreditassem que toda a crianga é capaz de aprender. No entanto, ressalto que a
atribuicdo de aulas do ano letivo de 1998 e no ano subsequente, ocorreram de forma
centralizada, ou seja, via Diretoria de Ensino e ndc na prdpria escola. Assim, para
completar a carga horéria, muitos docentes escolheram turmas de Correcéo de Fluxo

sem saber o que eram.

A supervisora avisou sim que era uma turma especial, diferente. Na hora me deu um
pouco de medo de ndo conseguir, mas eu pensei que se ey ndo pegasse aquelas aulas ia
fazer falta.” (Depoimento de uma professora).

Poucos foram aqueles que estava plenamente cientes do que era o projeto e

qual sua proposta:

“ Gragas a Deus escolhi na escola onde ja tava. Na verdade eu ndo queria pegar a
sala pois sabia que tinha uns danadinhos no meio. Nédo tinha jeito, se correr o bicho come
*risos* A Diretora tinha falado sobre o projeto no ano passado, mas ndo me liguei muito por
que achava que néo fa escolher aquelas salas.” (Depoimento de uma professora)

“ Foi falado... tipo aceleragdo de 1" & 4° Série. Eu vim de uma escola que tinha esse
projeto. Tinha professor que reclamava, outras ndo. Resolvi encarar.” (Depoimento de um

professor)

Novamente as falas apontam para a questao disciplinar: 0 medo do professor é
0 de n&o conseguir realizar o seu trabalho em decorréncia de um comportamento
‘inadequado” por parte de seus alunos. Porém o temor de ficar sem aulas para

compor jornada e, por conseguinte, enfrentar uma redugao salarial faz com que o
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professor “encare” os “danadinhos”. A adeséo do professor ao Projeto € muito mais
um fator financeiro do que ideoldgico, pedagdgico ou de escolha profissional.
A profa. Dra. Maria Helena Patto, em coléquio da PUC-SP, sintetiza bem a

“escolha’ de professores para o projeto:

“.. & importante a sele¢do de professores, pois boa parte deles é selecionada ~
segundo estas fontes mais seguras que eu estou trazendo, mas também de conversas
informais — entre os professores ACTs (Admitidos em Carater Temporario} e ndo entre os
efelivos. E£ssa selegdo se afigurou para eles como a dnica condigc8o de trabalho. Se eles ndo

aceitassem as classes de aceleragdo, ficariam sem classe ou sem aulas. 1sso aconteceu em

vérias escolas.”™*

O processo de atribuicdo s6 se consolida em meados de abril, pois nestes
primeiros meses, professores que pegaram 2 ou mais escolas para completarem
jornada de trabalho de 40 horas, tentam se “acomodar’ em uma Unica escola. E
também o periodo em que muitos professores se afastam para ocupar cargos
administrativo-pedagégico, como Coordenador ou Vice-Diretor, deixando suas classes
para nova atribuicdo aqueles docentes que ndo foram atendidos. Ou seja, o
movimento de professores nas escolas € intenso nesse periodo (sem levar em conta
as licencas®), o que faz com que alunos de todas as séries e modalidades venham a

se atrapalhar.

‘Muda muito de professor. Vem um e pede iss0. Depois vai embora e vem outro que

pede ndo sei o que. Assim ndo da.” (Depoimento de aluno — CF)

¥ Coldquio sobre Programas de classes de aceleragdo. Série Debates, 7. Sio Paulo, Cortez, PUC-SP, Agio
Educativa, 1998, p. 44.

%% Ni3o pretendo aqui culpar o professor por suas licengas pois, como trabathador tem direito a elas. Porém, o que
ocorre nias escolas estaduais € que, parte de seus funcionarios, especialmente professores, agem de ma-fé, usando
das licengas como forma de ganhar dinheiro sem precisar trabalhar. No decorrer desta pesquisa ¢ de minha
experiéncia profissional nas escolas da rede, vi professores que se afastavam da rede estadual por problemas de
salide e prosseguiam trabathando para escolas municipais e particulares. Este grupo especifico de professores,
solicitam as guias de licenca logo no final do primeiro més letivo e s6 retornam as atividades na pentitima semana
de dezembro.
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‘Manda um professor para capacitagdo. Dai ha um tempo ele resolve mudar de
escola. Dai vem outro que nem sabe do projeto. Pega a capacitagdo no meio, a gente tenta
afudar, os colegas fambém. Isso que atrapatha, pra mim...” (Depoimento de uma

coordenadora).

As mudangas e faltas de professor durante o decorrer do ano letivo atrapalham
e muito o processo de aprendizagem e a dindmica da classe e da escola.
Representam, de cerfa maneira, uma auséncia de planejamento da escola e de
compromisso profissional de parte dos docentes da rede. Em relagao ao projeto, cada
professor novo que pega estas turmas demora quase irés meses para se inteirar do
processo. O proprio aluno queixa-se desta “danca das cadeiras”, perdendo a
paciéncia e desacreditando na escola a cada troca de professores. Talvez ai resida

uma das explicacbes para os altos indices de evaséo no Projeto Ensinar e Aprender.

b) As Capacitacbes e a formacéo do professor

As chamadas ‘capacitagbes”, espagos que deveriam ser de crescimento
profissional, sdo na verdade momentos de “psicoterapia coletiva”, onde os docentes,
coordenadores e diretores exorcizam os problemas enfrentados no cotidiano da

escoia.

“As vezes eu tenho vontade de sair correndo, gritando, tamanha é a bagunca.”

(Depoimento de uma professora)

“E facil sair da sala de aula, ficar na salinha com cadeira confortavel e dizer que o
professor nédo sabe dar aula. Queria ver eles 14 no meio da classe como é que ia ser.”
(Depoimento de uma professora referindo-se aos profissionais da educacéo afastados das

salas de aula).

Para alguns docentes, o afastar-se da sala de aula esta relacionado ao
professor que ndo aglentou a sala de aula e foi se dedicar ao servico mais
burocratico. Em seus depoimentos, os professores acusam coordenadores, diretores

e supervisores como profissionais que esqueceram da sua condicao de docente e que
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passam grande parte do tempo a apontar falhas no trabalho do professor. De possivel
aliado, os gestores passam a inimigos. Nao podemos deixar de concordar com a
professora que uma parcela destes educadores realmente se acomodou na posigéo
de lider hierarquico e esqueceu-se dos problemas de uma sala de aula. No entanto,
boa parte deste mesmo grupo, durante a realizagdo deste trabalho, procurou

estimular os professores, apontando os avangos obtidos:

“Nao é tdo ruim assim, gente! Tem I seus problemas, mas no fundo é gratificante ver
um aluno que ia abandonar a escola estar ali, todo o dia, querendo aprender.” (Depoimento
de uma ATP)

Em certa altura do ano, ir as capacitagdes comega a ser um martirio para
muitos:

“Tenho tanta coisa para fazer na escola. Seré que eles ndo véem. E sempre a mesma
coisa.” {palavras de um coordenador)

“Pra mim, no inicio até que era interessante. Dai trocou de ATP. Ela ndo sabe levar o
grupo. O que ela fala acrescenta pouco, diferente da [nome omitido]. Preferia estar na escola

dando aufa.” (Depoimento de uma professora).

Ou um escape, da dura rotina docente, para outros:

“As capacitagbes sdo boas. Também é bom por que a gente sai um pouco da escola,

fica uns dias sem ver uns alunos... Da até saudade. *risos* “ {Depoimento de uma professora)

Analisando os depoimentos percebemos que as capacitagdes ou sao
momentos de tortura para alguns (como aponta o coordenador, mais preocupado com
o burocratico que com o pedagdgico, com o acompanhar os professores) ou sao
fugas bem vindas da rotina escolar. Em poucos momentos as capacitagdes foram

apontadas como instantes para o crescimento profissional.
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Se os encontros foram pouco producentes aos professores, para os Técnicos

das Diretorias, as capacitagbes foram momentos de frustraggo:

"A gente prepara o material mas poucos aproveitam. Tem professor que vira e fala na
cara da gente, ‘Que saco!’. Como vamos mudar a cabec¢a do professor se ele ndo esta afim?

S0 deveria participar o professor que se interessar pelo projeto.” (Desabafo de uma ATP)

Sim, s6 deveriam participar do Projeto aqueles profissionais que realmente o
quisessem por questdes ideologicas. Mas vimos que néo foi isso que ocorreu: a forma
como foi apresentado aos Diretores, “pintado de cor de rosa”, somado ao processo de
atribuicdo e a montagem das turmas fez com que os primeiros problemas iniciassem
o ruir da estrutura. As capacitagSes ndo atendiam os anseios dos profissionais das
escolas envolvidas: como lidar com a indisciplina dos alunos do projeto; o que fazer
com os nao alfabetizados; como motivar os apaticos; por que o absenteismo é téo
alto nestas turmas; como resolver esta questao.

No anexo IX - Implantacdo do Projeto (hierarquia), temos o organograma
para impiantacéo e capacitacéo do Projeto Correcao de Fluxo, nas diversas instancias
da SEE. Nele percebemos que cabe a Secretaria na figura da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas (CENP) coordenar, acompanhar e avaliar o Projeto,
dialogando com a agéncia capacitadora (CENPec), responsavel pela formacdo dos
Auxiliares de Trabalho Pedagégico (ATPs) e supervisores responsaveis de cada uma
das diretorias participantes. Coube aos ATPs e supervisores, capacitar Diretores,
Vices, Coordenadores Pedagogicos e Professores, além de também acompanhar e
avaliar o andamento do Projeto nas dez escolas envolvidas. O primeiro momento de
capacitagdo (ocorrido nas diretorias, durante o ano de 2000) foi marcado por 7
encontros, com 24 horas cada — em trés dias, sendo cada um de 8 horas. No ano
seguinte, em continuidade, foram seis encontros, perfazendo 144 horas. No total, o
professor que ministrou aula para uma mesma turma de CF, desde fevereiro de 2000
até dezembro de 2001, teve 312 horas de capacitacéo (correspondendo a 39 dias).
Era de se esperar que tivéssemos professores altamente capacitados para enfrentar
todo o tipo de problemas nas classes de CF, que conhecessem o material como a

palma de sua mao, que soubessem realizar como nenhum outro um registro acerca
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dos avangos da aprendizagem do aluno, que fossem eximios na arte de avaliar. Ou
seja, o professor ideal. No entanto, ndo foi isso que encontramos nas dez escolas
participantes. E claro que nio podemos deixar de lado muitos professores que, com
dedicacdo, apresentaram frabalhos, junto aos alunos, de grande valia no processo de
aprendizagem, mas isto se deve muito mais ao empenho pessoal do profissional (de
como ele concebe a educacgéo, o ensinar, o aprender, etc) do que as capacitagdes.
Assim, a aprendizagem significativa de alguns alunos durante o projeto se deveu
muito mais a dedicagdo do professor, de seu empenho profissional, do que das
capacitagdes em gue tenha participado.

O primeiro problema foi o envolvimento do professor com a proposta do
projeto. A primeira premissa nao foi atendida logo de inicio (a de que os professores
participantes deveriam ter disponibilidade para as capacitagtes e acreditarem na idéia
de que todo aluno é capaz de aprender). Assim, alguns docentes viam estes alunos
como “karma®, tornando dificil trabalhar a auto-estima dos jovens da CF (se o
professor nao acredita na capacidade de seu aluno, como fazer com que este Ultimo
acredite em si proprio como ser capaz?).

O segundo ponto desta problematica esta no fato de as capacitagées estarem
muito mais voltadas para a metodologia (concebida como orientacdes de utilizagdo do
material), a utilizagdo do material em sala de aula, do que a discusséo de questdes
tedricas, importantissimas para fundamentar o trabalho do professor, como o fracasso
escolar, a avaliagdo, o curriculo, as teorias pedagdgicas, dentre elas a teoria
piagentiana, onde a propria proposta do projeto esta fundamentada. Sem isso, os
encontros viram mera analise de material. E isto, o professor pode fazer em sua

propria casa ou na escola, nos momentos de HTPC.

‘A gente ouve muito falar do Piaget e de uns outros pedagogos que inventaram o
construtivismo. S¢ que eu duvido que ele ja deu aula em escola publica para ver a loucura
gue e. I1sso sO funciona em escola particular. Sou da época em que o Pinochet era muito
melhor que o Piaget e funcionava.” (Depoimento de um coordenador)

As correntes pedagdgicas, em especial o Construtivismo, é de total

conhecimento da maioria dos professores, que gera todo o tipo de pré-conceitos: as
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teorias pedagodgicas que se opde ao ensino tfradicional sao vistas como causadoras
da imensa desorganizagdo que se encontra a rede estadual. S&o acusadas de
provocarem a falta de limites de alguns alunos, em especial, de acordo com a fala
deste coordenador, das criangas e jovens vindas dos setores mais empobrecidos.
Pode-se perceber pelo trocadilho a ironia deste coordenador e o desconhecimento
das teorias pedagogicas. Como, com tal visdo, pode coordenar um projeto ?
Analisando o depoimento, percebemos que os alunos da escola particular podem ter
maior “liberdade” (de acordo com a concepcéo de construtivismo deste coordenador)
ao passo que os alunos das escolas publicas, devem ser controlados sob uma
ditadura militar. E importante deixar claro que este depoimento esboga o pensamento
de grande parte dos profissionais da rede publica, sejam professores, coordenadores,
diretores, ilustrando a importancia de se voltar os encontros destinados a capacitagéo
profissional ao estudo das diferentes correntes pedagégicas, para mim primeiro passo
para se fortalecer a formacgdo do professor.

Porem, devemos deixar claro que, nem todos os grupos tiveram capacitacdes
voltadas para estudo e aplicagdo das fichas, cartazetes e jogos que compde o
material da Corre¢do de Fluxo. Nos encontros de Diretores e Coordenadores, além
dos momentos destinados a conhecer o material, grande parte das capacitagdes
esteve voltadas para a avaliagdo, importéncia do registro no processo de avaliacéo,
alfabetizagéo, disciplina, teorias pedagogicas (Wallon, Piaget, Vygotsky) e a questéo
do fracasso escolar e a funcdo da Progressdo Continuada neste contexto. Ora, esta
sim seria uma capacitagdo de enorme valia para todos os docentes participantes do
projeto, independente da area em que atuassem. Por que os profissionais
administrativo-pedagégico tiveram capacitacao diferente (e muito mais rica) que os
demais professores? Por serem “lideres” em suas escolas? Por se achar que o
professor néo € capaz de assimilar toda essa gama de questdes? A resposta é
simples: novamente se investe na idéia de multiplicadores como forma de capacitar
os demais professores com menor custo para a SEE, o que nem sempre implica em
eficiéncia.

Analisando a formacao de cada um dos ATPs, pude perceber que a ATP
responsavel pela capacita¢do dos diretores e coordenadores, € professora do Ciclo |
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(antiga professora primaria), ex-coordenadora pedagégica e atualmente estava
cursando Pedagogia. Os textos e reflexbes que trazia para os enconiros com seu
grupo eram materiais usados nas aulas da faculdade. Somado a isso, podia-se
perceber em sua fala, seus gestos e seu olhar, o amor que tinha pelo que fazia:
gostava de ser educadora e mais ainda de frabalhar na formacéo docente, mesmo
que, em alguns momentos, como ela mesma apontou em depoimento, nao fosse
dado devido valor, nem mesmo por seus colegas, pela sua dedicagéo.

Os ATPs responsaveis pelas disciplinas de Portugués, Matematica, Historia,
Geografia e Ciéncias, eram docentes que possuiam o diploma de Licenciatura Plena
na disciplina especifica. Novamente ressalto a precariedade na formagéo docente nos
cursos de licenciatura em qualguer faculdade ou universidade. O aluno do curso de
licenciatura & preparado para trabalhar com o “aluno-padrdo” (crianca ou jovem de
classe media, com familia constituida por pai e mae e, algumas vezes, um ou dois
irmaos — n&o mais que issol, sem grandes problemas de aprendizagem, mas que
também néo seja um autodidata, pois isto fugiria ao padrao, avido por aprender). Nas
aulas de didatica, metodologia e estagio, propomos uma série de atividades visando
desafiar este "aluno-padrao”, torna-lo apaixonado por nossa disciplina. Ao sairmos do
espago académico e adentramos a sala de aula (seja publica ou privada, periférica ou
central) nos deparamos com outros personagens, bastante distantes do nosso “aluno-
padrao”. Com o passar dos anos e os “calos” adquiridos pela experiéncia profissional,
aprendemos ou ndo a gostar do “aluno-desvio”. Se naoc gostamos, sofremos
amargamente e nos refugiamos em faltas, atrasos, licencas, apatia. Se nos
apaixonamos, nos tornamos pai, mae, irmao, amigo, companheiro, colega...e, as
vezes, professor. Grande parte de nossa fala... é falar de aluno/escola. Situagio esta
retratada pela Profa. Corinta Maria Geraldi:

" ... desde os anos 70, com a presséo pela democratizagdo do ensino, reduziram-se as
verbas para a educagdo e aumentaram 0s servigos educacionais. As condigbes de trabalho
pioraram e, consequentemente, 0s professores foram assumindo mais e mais aulas,
degradando-se profissionalmente. Dois conceitos ja foram empregados na anélise de como o
professor tenta se relacionar com o Estado nestas condi¢bes de degradacédo: desisténcia e
resisténcia. A desisténcia ndo é a daquele que ndo é mais professor, é a daquele que esta na
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escola mas ja desistiu da profissgo ... usam todas as possibilidades para fraudar o seu préprio
trabalho, todo o tipo de licengas, todas as coisas com que possam se defender. E uma
tentativa, eu diria, quase camicase de se defender da politica do Estado. E um processo do
qual o professor ndo se dg conta. £ obviamente quem comanda o processo pedagégico é o
livro didatico... O outro € aquele que resiste, que ainda acredita na acéo coletiva, que se

organiza na escola...”*®

Assim, com uma formagao deficitaria como os demais professores que tera de
capacitar, € sendo capacitado em servico pelo CENPec, passando a ser um
transmissor de conhecimento, uma parcela dos ATPs pouco ou quase nada tem a
acrescentar na formagao daqueles docentes pertencentes ao grupo da CF. E o que

aponta Geraldi:

“Outra questdo que merece maiores estudos é a das mediacées entre quem trabalha
nos orgédos centrais da Secretaria da Educagdo e quem esta na ponta do processo. Certas
mediacbes, muitas vezes trazem distorges, interpretagbes e significados que ndo sdo os
mesmos de parte a parte, sobre a orientagdo para 0s professores que estdo na ativa, sobre o
que surge de sua prética, seus resultados, sentimentos e avaliagées.””

E, na verdade, um ciclo vicioso: o professor néo se interessa pela capacitagdo
porqgue o assunto ou nao Ihe atrai ou ja é de seu conhecimento (ou até mesmo, do
seu desconhecimento, mas procura escondé-lo, de toda forma, dos demais colegas,
assim como seu aluno faz.); a apatia de grande parte dos professores, provoca a

apatia do ATP que néo se sente estimulado a incrementar sua capacitagéo.

‘Eles reclamam do aluno, mas aqui é igualzinho. Uns sentam na cadeira e ficam com
olhar de peixe morto. Outros saem da sala e demoram pra voltar. Bom... ndo séo todos, né.
Temn uma meia dizia que parece gostar. SO que dai eu desanimo de vez, por que vocé
prepara e o pessoal nem liga.” (Depoimento de um ATP).

8 Coldquio sobre Pragramas de classes de acelera¢do. Série Debates, 7. Sio Paulo, Cortez, PUC-SP, Acfio
Educativa, 1998, p. 48.

¥ Coléquio sobre Programas de classes de aceleracdo. Série Debates, 7. Sdo Paulo, Cortez, PUC-SP, Agéo
Educativa, 1998, p. 45.
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Mas o que podemos observar no depoimento daqueles professores gque

elogiam os encontros?

*Olha... quando a gente faz a avaliagdo do encontro, o grupo de ATPs, 0s meus
colegas falam coisas muito tristes que acontecem com eles. Fico até chateada. Ndo que eu
queira me gabar por que ndo sei 0 que acontece na sala deles, se o professor é pior ou
melthor que o meu. Os meus séo ofimos, umas gracinhas. Propbem atividades, discutem
numa boa. E claro que tem sempre um ou dois que querem discutir o gue nédo fem nada

haver. Mas o proprio grupo corta. Eu nem preciso falar nada.” (Depoimento de um ATP).

Para alguns ATPs ndo ha do que se queixar, os professores sdo “comportados”,
concordam com tudo € ndo permitem que outros colegas venham a atrapalhar a conducéo
das discussdes. Porém, podemos dizer que estas sdo capacitacfes eficientes? Em algum
momento se questionou se os professores relatados por esta ATP estdo, realmente,
colocando em pratica o que foi discutido pelo grupo? E mesmo que tenham colocado, isto
proporcionou uma aprendizagem eficiente?

E os demais ATPs, que problemas enfrentam nos encontros com os professores da

DE?

“‘Gosto muito dos encontros. A gente troca experiéncias, descobre que ndo é s6 vocé
que tem problemas, que 08 outros tem também, do mesmo jeitinho... Se tem gente que ndo
quer saber da capacitacdo? Sempre tem, vocé concorda. Mas o nosso ATP nem liga. Eles
ficam num canto, dormindo, lendo jornal, batendo papo. Azar o deles...” (Depoimento de uma

professora)

E preocupante observar na fala desta professora que parie de seus colegas
cujo comportamento pode ser considerado displicente e até irresponsavel sao
excluidos do grupo de discussdo. Nao é apenas “azar deles”, como relatado, mas de
todos nés educadores. Se o profissional responsével por capacitar o professor nao
consegue motiva-lo, como exigir deste docente que estimule seus alunos nas classes
de corregdo de fluxo? Um professor que ndo participa das capacitagées e mantém

alheio a tudo que esta sendo discutido, deixa claro em sua postura que néao concorda
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com o projeto e ndo acredita que este ou ele, enquanto profissional, sejam capazes

de resgatar alunos multirrepetentes com suas multiplas dificuldades.

“Quando eu fago o balango do encontro com 0s meus professores, tem profeésor que
aproveita muito, gosta mesmo, sai elogiando. Agora tem os que ndo gostam... Quando o
professor é bom e reclama a gente vé que néo foi bom por que o ATP néo estava preparado.
Quando o professor € daqueles que ndo quer nada com nada, a gente nem liga muito.”

{Depoimento de um diretor)

Temos que nos perguntar o que € considerado um “bom” e um “mal” professor.
Talvez o “n&o querer nada com nada” queira dizer alguma coisa: algo néo vai bem, ou
na escola, ou na sala de aula, ou nada rede. Vemos que a avaliagdo das
capacitagbes por parte das escolas se baseia apenas na fala do que cada uma delas
considera “bons profissionais”. Os “maus” nao sdo ouvidos, deixados de lado, como
aconteceu por muitos anos com os alunos da Corregdo de Fluxo: também nao eram
ouvidos por seus professores por ndo serem “bons” alunos. O jogo de empurra logo
se evidencia: a capacitacdo € boa ou ma de acordo com a fala do professor em
relacdo a ela e, se ndo foi bem avaliada, & por “culpa” do ATP que nao estava
“preparado”. Nao se avalia o papel da agéncia capacitadora na preparacéo deste
ATP.

Se em 2000, primeiro ano da implantacdo do Projeto em Sao Paulo, as
capacitacdes ja suscitaram algumas criticas, nos dois anos que se seguiram o quadro
foi se agravando. Professores que participaram da capacitag&o no primeiro ano e que
infegravam o projeto dois anos depois eram convocados a participar das
capacitagbes. Os temas discutidos eram, em sua grande maioria, os mesmos
discutidos no primeiro ano, o que gerava descontentamento nestes professores. Os
ATPs e supervisores de Ensino justificavam que haviam professores “novos” no
projeto e gue precisavam ser capacitados. Os “mais antigos’ deveriam ser

compreensivos.
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‘Eu sei que tem professor que ndo conhece o projeto e precisa fazer a capacitagdo.
Mas podiam deixar a gente que ja tem um ou dois anos de projeto de fora. Ou fazer dois tipos

de capacitacdo. Se néo, fica cansativo demais...” (Depoimento de um professor).

No entanto, apesar dos apelos para a reformulagdo das capacitagdes para
atender as necessidades dos professores em continuidade, ou a dispensa destes dos
encontros, visto que nao acrescentavam nada de novidade ao que ja tinham discutido
no ano anterior, as palavras deste e de muitos outros professores ficaram no ar,
queixas que ndo foram ouvidas. Os docentes envolvidos no Projeto em continuidade
no ano de 2001 ainda eram convocados para as capacitagbes gerando um maior
descontentamento.

N&o s6 a troca de professores durante ou, de um ano para outro, dificultou a
continuidade do projeto. A mudanca de ATPs, Diretores, Coordenadores e até de
Supervisores responsaveis inicialmente pela CF contribuiram para aumentar as

dificuldades.

"Eu s0 continuo com esse projeto nem sej por que. Pra mim néo funciona. Se eu
pudesse, tirava minha escola dessa. No ano que vem ndo vai ter mais CF aqui.” (Depoimento

de um diretor).

Parte dos “novos” diretores que ingressaram por Concurso Pablico no ano de
2001, n&o concordavam com a continuidade de suas escolas no Projeto. Suas falas e
atitudes aumentavam ainda mais a insatisfag&o de alguns professores em relacao ao

projeto e as capacitagBes decorrentes dele.

*Muda muito de ATP... acho que esta j& é a terceira desde que comegou. E ruim por
que cada um tem um jeito. Nem dé pra avaliar direito.” (Depoimento de uma professora)

“Com a [nome omitido], tinha uma linha, um jeito de conduzir. Dai no ano seguinte veio

essa supervisora... Qual € mesmo o nome dela? ... Verdade... Também gosto dela, mas é
muito boazinha, dai tem professor que abusa. Agora veio a [nome omitido]. Nada contra ela...
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so que ta bem desorganizado. Bem diferente da época da [nome omitido].” {Depoimento de

uma professora sobre o papel da Superviséo no Projeto).

Soma-se a isto o ingresso de professores titulares ocorrido em meados de

2000, aprovados em concurso publico realizado em 1898.

"Eu fiquei revoltada por que eu tinha bons professores na CF e agora alguns ficaram
sem aula. Pra que capacitar o professor, tanto investimento, pra depois jogar tudo por agua

abaixo. Desanima qualquer um.” {Desabado de um diretor)

Como dar continuidade a um projeto, capacitar profissionais, se a troca
constante de professores, coordenadores, diretores e supervisores, provoca a quebra
deste processo. Percebe-se que a preocupacdo da SEE em relagio ac avanco dos
alunos envolvidos no Projeto ndo esta na qualidade oferecida mas em “empurra-ios”
para a concluséo do ensino fundamental de forma mais rapida com menor custo.

Desta forma, “capacitar’ (se este pode ser considerado um bom termo, pois
coloca o professor na situacdo de “incapaz”) vai muito além de trabalhar recursos
didaticos variados. Assim como a preparagdo de uma aula, ela deveria partir de um
diagnostico, embasar-se em teorias psicopedagbdgicas, discutir o por que e como
avaliar, qual a fung@o de um projeto tdo polémico na construcdo de uma escola
democratica. A grande maioria dos ATPs nédo pode trabalhar tais questées com seus
grupos pois néo foi adequadamente trabalhado pela agéncia capacitadora, atendo-se
somente ac uso do material e, quando muito, ao uso de recursos complementares
(musicas, filmes, reportagens, gravuras, textos). Para capacitar & preciso que se
tenha um grupo formado por profissionais que queiram ser capacitados e nio que
estejam ali obrigados “por que o diretor esta ac lado” ou “por que foi convocagéo”. E
preciso que este grupo seja praticamente o mesmo do inicio ao fim dos encontros,
sem poucas alteragbes. Sem isto, a proposta do Projeto Corregéo de Fluxo comeca a

desmoronar.

“Um patrdo que paga mal, seleciona como pode, nem sempre oferece as condices
materials, pedagoégicas e psicoldgicas adequadas ao exercicio da profissao e desenvolve uma
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politica de capacitagdo docente que ainda esté para ser avaliada, sujeita a algumas

criticas.”™®

Concordo com Patto que sem condicdes adequadas para o exercicio da
profissdo docente ndo ha como levar adiante projetos visando a aceleragéo de

estudos com qualidade de ensino e aprendizagem.

¢} Recursos Financeiros

“Nas primeiras capacitacbes foi dito que as escolas receberiam uma verba para
compra de materiais para desenvoiver 0s projetos da CF. Demorou uns frés meses para
que o dinheiro chegasse. Foi o suficiente para comprar material de papelaria, canetinha,
lapis de cor, régua, sulfite... essas coisinhas. Montei uns kits e dei aos professores para
que eles usassem com os alunos. Tem professor que tem kit até hoje. S6 que com ©
tempo eles foram precisando de outros materiais... pra fazer o pdo, por exemplo. Ndo veio
mais verba. Tirei dinheiro de outras verbas e as vezes da APM para poder comprar esse
material. Vocé concorda que fica dificil sem verba manter o projeto?” (Depoimento de um

Diretor)

Acredito que nao apenas eu, mas todos hao de concordar com a indagacao
deste diretor. Como manter um projeto sem recursos materiais e financeiros? Uma
Unica verba, enviada uma Unica vez em trés anos e suficiente para o desenvolvimento
de atividades instigantes, que saiam do tebrico e partam para o pratico? E provavel
que a SEE venha a alegar que ndo seria necessario o envio de uma verba periddica
visto que aluno e professor ja possuem o material impresso. Porém, se o professor
precisar fotocopiar um texto complementar a sua aula tera que tirar dinheiro de seu
proprio bolso? A grande maioria dos trabalham na rede publica estadual sabe que as
escolas recebem periodicamente, verbas destinadas a pequenos reparos, aquisi¢ao
de material de papelaria (material de consumo), materiais de limpeza, materiais

didaticos. O montante da verba varia de acordo com a guantidade de alunos de cada

5 Coldguio sobre Programas de classes de aceleragdo. Série Debates, 7. Sio Paulo, Cortez, PUC-SP, Aglo
Educativa, 1998, p. 39.
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escola. Ou seja, uma escola que aderiu ao Projeto Correcéo de Fluxo, além da verba
inicial, nao recebeu um centavo a mais que qualquer outra escola que nao tenha
aderido ao projeto.

E salarialmente, houve algum tipo de incentivo, de bonificacdo aos
professores que aderiram (voluntariamente ou ndo) ao projeto? Em Folha de
Pagamento, nada foi acrescentado que os demais professores também nao fossem
receber. Nem mesmo sua pontuagéo (critério para atribuigdo de aulas) foi alterada.
Para n&o dizer que nenhum niquel foi investido diretamente no professor, os
participantes foram “agraciados” com coffee breaks fartos durante os encontros
(regados a suco, paes, sanduiches, frutas, patés) além de uma ajuda de custo, um
auxilio transporte, que no primeiro ano foi de R$ 20,00 (Vinte Reais) por periodo de
oito horas; R$ 15,00 (Quinze Reais) no ano seguinte; e R$ 10,00 (Dez Reais) no ano
de 2002. Tem-se noticias que, em outras Diretorias que também participavam do
Projeto nao houve qualquer tipo de auxilio aos professores do Projeto que fossem as

capacitacdes.

“Tem momentos que sdo bem gratificantes, mas a grande parte é muito dificil.
Temos todo o tipo de problerma em sala e ndo ganhamos nada a mais por isso. No ano qgue
vem, n&o quero mais classe de corregdo.” (Depoimento de uma professora).

Com isso perde-se professores que aderiram por vontade propria, que
estavam engajados na “recuperagao” destes alunos, mas que acabam por desistir do

projeto por ndo se verem devidamente reconhecidos. E o que afirma Patto:

“E impossivel pensar em melhorar a qualidade do ensino publico estadual sem
pensar seriamente na questdo salarial, em aumento significativo de salédrio dos professores ...
Pagando melhor, atrai-se um corpo docente que j& vem mais qualificado e isso acaba
resultando em economia para o Estado, que pode diminuir os investimentos em programas de
capacitagdo e aplica-los em outras possibilidades.”™

¥ Coléquio sobre Programas de classes de aceleracdo. Série Debates, 7. Sdo Paulo, Cortez, PUC-SP, Acdo
Educativa, 1998, p. 38.
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E claro que ndo sera através de um aumento salarial substancial que
teremos, a curto prazo, um corpo docente mais bem formado, melhor qualificado.
Porém evitaremos que professores engajados e dedicados a aprendizagem dos
alunos abandonem a rede estadual para trabalharem em escolas municipais e
particulares onde os salarios e beneficios sdo maiores. Pagando-se adequadamente
evita-se que grande parte dos docentes tenham que acumular cargos em duas ou trés
escolas, tendo maior tempo para atividades culturais que gerariam beneficios ao
sistema educacional. Pensar na questao salarial do professor nao representa o Gnico
passo para a melhoria da qualidade no ensino, mas o primeiro deles.

A prépria SEE reconhece que sem uma melhoria salarial ndo ha como
melhorar a qualidade na educag¢éo oferecida pela rede publica estadual, porém, como
aqui apresentado, nem mesmo em projetos de destaque da Secretaria o professor
teve remuneracao diferenciada. Claudia Davis tenta justificar mas apenas reafirma o

discurso de Patto:

‘Quanto a questdo salarial, ela ndo basta. Eu diria formagdo (tanto inicial quanto
continuada), plano de carreira e salario. Sem esse lripé, as coisas ndo andam. Estamos
fazendo um imenso esforgo... a Secretaria estéd comprometida, pela primeira vez neste estado

a fazer um plano de carreira até 15 de outubro.”®

A fala de Davis foi proferida em Coléquio sobre Classes de Aceleragéo, na
PUC-SP em 08 de setembro de 1997. Nestes 5 anos, as alteracbes salariais ndo
passaram de duas gratificacdes no valor de R$ 80,00 (Oitenta reais) cada para uma
carga de 40 horas semanais. O Plano de Carreira do Magistério nunca passou de
simples retérica da Secretaria da Educag@o. Sem investimento em pessoal e em
recursos materiais/didaticos, a SEE sé fem conseguido boicotar, ela mesma, suas

parcas tentativas de melhoria do ensino publico estadual.

% Cologquio sobre Programas de classes de aceleracdo. Série Debates, 7. S3o Paulo, Cortez, PUC-SP, Acdo
Educativa, 1998, p. 66.
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d) A participacdo familiar

Como discutido anteriormente, a escola sempre exigiu a participacdo das
familias nas atividades escolares desenvolvidas por seus alunos. Com o Projeto
Corregéo de Fluxo ndo seria diferente, ainda mais pela quantidade de problemas
disciplinares e de aprendizagem apresentadas por estas furmas.

Um dos primeiros passos para a implantacdo do Projeto foi a conscientizacao
dos pais dos alunos, por parte do grupo-escola, da importancia desta proposta para a
melhoria na aprendizagem destes jovens e a possibilidade de avangarem mais
rapidamente em sua escolaridade. Vimos que as familias com menos recursos
valorizam a escola como um verdadeiro trampolim social para aqueles que
conseguem manter-se em seus bancos.

O primeiro grande equivoco do Projeto, ja aqui discutido, foi a montagem das
turmas durante o periodo de férias escolares. Além dos problemas ja apontados, pais
e alunos so tomaram ciéncia de estarem participando de um projeto “diferenciado” ao
retornarem as aulas. Nao foi lhes dado opg¢ao de aderir ou n&o ao projeto; eles foram

“fagocitados” por ele e convencidos de que isto seria bom.

‘A Diretora chamou ndis pra conversar na reunido. Até achei que o menino linha
aprontado alguma. Ela expricd que eles tavam numa classe pra meninos muito grandes, que
tinha uns professor diferente, melhor, que ia fazer curso e se ele estudasse direjtim ia termina
fogo os estudos, mais rapido que os outro. Eu achei bom sim... todo mundo que tava Ia
achou. £ bom ele termind logo os estudo, assim tem mais chance de emprego, né?”
(Depoimento de uma mae de aluno).

“E que nem Supletivo, a professora falé. Quem estudar e néo falta muito, vai pra 8 e
ate pro colegial. Os meninos das ofras turma chamam a gente de burrdo, por que s6 tem
granddo na minha classe, sé os que repetirarn muito. Agora a gente nem liga, por que vai
passar na frente deles.” (Depoimento de aluno da CF).

"Eu fico com medo de meu filho ndo aprender direito. Ndo quero que empurrem ele s6
por que ele repetiu muito. Eu ndo queria que ele ficasse nessa classe. A Diretora veio... falou
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comigo, explicou © que era essa classe. Nao figuei muito convencida, ndo. Vamos ver no que

vaj dar...” (Depoimento de mae de aiuno)

*Na reunido? N&o deu pra virl Vim hoje porque é minha folga no servigo. Quando da
urn termpinho eu passo aqui pra saber do [nome omitido]... O que falaram pra mim da classe?
Que era que nem Supletivo. Eu fiz Supletivo e foi born.” (Depoimento de um pai de aluno)

A correspondéncia com o Supletivo € inevitavel. Os Diretores, Coordenadores
e Professores justificam a relacdo alegando que € mais facil para a familia
compreender o qual o propésito da Corregdo de Fluxo. Uma “Supléncia para
criangas”. Fica também evidente nas falas a vantagem de “passar na frente” dos
demais alunos como algo positivo para quem perdeu tempo em sua escolarizacao,
porém com receio de alguns pais de que seus filhos ndo venha a aprender “direito”.
Nestes casos, foram “convencidos” Diretora (assim como ela o foi pela Diretoria) das
vantagens do projeto. Nos depoimentos ndo foram citados pelos pais os obstaculos
que os filhos poderiam enfrentar durante os dois anos; novamente o marketing do

Projeto toma lugar.

Alda Junqueira, professora da UNESP/ Araraquara, sintetiza o sentimento dos

pais:

“As familias das criangas, de alguma forma, dividem-se quantc ao desconhecimento
do que € o processo de aceleracdo. Algumas s sabem que as criangas estdo numa classe
diferente, mas nédo sabem bem do que se trata. Ndo por que as escolas ndo tenham tomado
providéncias, pois estas chamaram as familias para conversar, mas nem todas participaram e

estiveram na escola para obter informacdes.™’

E quanto a participagéo dos pais nas convocagbes e convites enviados pela

escola no decorrer do ano?

o1 Coldquio sobre Programas de classes de aceleracdo. Série Debates, 7. Sio Paulo, Cortez, PUC-SP, Acdo
Educativa, 1998, p. 42.
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‘Seria muito bom se os pais viessem sempre, ndo s6 nas reunides, para saber da vida
escolar do filho. A gente até tenta entender que nédo da.. Mas seria bem meihor.”

(Depoimento de uma coordenadora).

Mas se eles valorizam a escola, por que aparecem 0 pouco;

‘Eu tenho mais quatro na escola. Dois aqui e dois na escola de baixo. E tanta reuniao

que passo mais tempo na escola que em casa.” (Depoimento de uma mae)

‘Quando €& reunido eu dou um jeito no servico e venho. Eu e a mée dele. Agora

quando é festa, essas coisas que ndo & muito importante, dai ndo.” (Depoimento de um pai)

‘Eu vou pro frabalho as 5 da manha e volto as 11 da noite. Eu trabalho em casa de
familia e se eu fallo ou ndo vou a dona fica uma fera. Preciso desse emprego. Ndo da pra

arriscar.” (Depoimento de uma mae).

“Tenho um filho doente, ele ndo anda e ndo fala. Também ndo enxerga bem. S6 saio
de casa com ele pra ir ao Médico. N&o dé pra deixar ele sozinho. Pego pras professoras
manda bilhete quando tem algum problema. Elas entende a minha situagdo.” (Depoimento de

uma mae).

O pai se defende da auséncia na escola do seu filho através do trabalho, das
obrigagbes diarias, dos horarios incompativeis. Ir na escola é ouvir queixas dos filhos,
poucos elogios, saber notas, se ‘passou ou repetiu”. Os pais ndo compreendem a
importancia de sua presenga nas festas e comemoracdes da escola: nao foram
preparados para isto, nem na época de alunos nem agora como progenitores.
Eventos na escola, para a familia, ainda representam matacéo de aula e nao uma
proposta pedagégica com objetivos definidos. Por que, as vezes, nem a propria
escola tem estes objetivos de forma clara para seu grupo.

A escola “entende” a auséncia das familias nas reunides, eventos e demais

convocagbes, mas néo deixa de cobrar sua presenca:
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"Em reunido so aparece mae de aluno bomn, aqueles que ndo da problema. Os mais

problematicos, essas ndo déo as caras nunca.” (Depoimento de uma professora)

Para alguns professores, a mae do aluno “bom”, “disciplinado” nao precisa
comparecer. Nem mesmo para saber seus avancos, ouvir elogios em relagédo a seu
filho. O professor perde infindavel tempo na critica ao aluno “problema” por que néo
foi orientado a resgata-lo. Acredita piamente que através do auxilio familiar ira dar
conta de resgata-lo. No entanto, ha escola que busca a valorizagao das produgdes de

seus alunos através da familia mediante exposicdes:

“Fizemos uma exposi¢do dos trabalhos dos alunos da CF, para dar uma melhorada na
auto-estima, valoriza-los. Eles demoram uns dois dias para arrumar tudo, ensafar... Fizemos
um convite bem bonito para 0s pais, confeccionados pelos alunos, com palavras bonitas.
Tenho até uns guardados. Foi um fiasco! De 80 alunos apareceram cinco pais e assim
mesmo reclamando que tinham algo mais importante pra fazer. Foi um banho de agua fria em

alunos e professores.” (Depoimento de uma coordenadora).

Assim, podemos concluir que o grande problema € a cobranga da escola em
relagao a presenga somente em momentos criticos (normalmente por mal
comportamento, notas baixas, excesso de faltas). A escola chama as familias muito
mais para criticar do que para elogiar. Todo pai sabe o filho que tem, quais suas
qualidades e quais defeitos. Nao & necessario que uma instituicdo precise referendar
0 que ele ja sabe ha alguns anos. Ja ouviu dezenas de vezes que o filho é
bagunceiro, disperso, desatento, respondao. O pai ndo € incentivado a ver o filho de
outra forma, a valorizé-lo e estimula-lo. Ver trabalhos expostos, para muitos, ndo é tao
importante quanto saber que nota o fitho tirou naquele bimestre. Se nés, educadores,
ainda ndo digerimos as “novas” mudancas, o que podemos dizer dos pais (seja de

que classe social forem).

‘Ela comecgou a ler faz poucos dias. Ndo conhece nem as letras direito. A primeira
palavra que leu foi ‘boi'... depois ‘baba’ e ‘bebe’.. Saiu da escola feliz da vida e voltou
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chorando. A mée tinha dito que isto ndo era ler, que ela ja era quase uma mulher e $6 sabia
ler ‘boi’. Nunca mais efa veio ao Reforco.” (Depoimento de uma coordenadora).

E 6bvio que o acompanhamento por parte da familia dos progressos obtidos
pelo filho em sua vida escolar s&0 importantissimos para o desenvolvimento de
muitas habilidades no aluno. Assim como palavras rudes, desesperancosas,
contribuem para a queda da auto-estima do jovem. Ainda mais em alunos com
historico de fracassos escolares sucessivos. Caberia a escola a conscientizacéo
permanente dos pais sobre a contribuicdo deles para o avango com qualidade dos

alunos envolvidos no projeto.

e) Do absenteismo a evasdo

Em um projeto destinado a por fim ao fracasso escolar, acelerando alunos por
ele atingidos & de se esperar que os fantasmas da retengdo e da evasdo sejam de
uma vez exorcizados. Crenga ingénua! Em visita as turmas de Corregio de Fluxo das
dez escolas participantes, pude notar que numa classe constando de frinta a trinta e
cinco alunos matriculados, haviam, em media, freqlientando regularmente, entre 15 a
20 alunos.

Por que grande parte dos alunos da CF ausentam-se com freqiiéncia das aulas
& oufros tantos terminam por abandonar em definitivo a escola? Por que isto acontece
mesmo sabendo que poderdo, em breve, concluir o Ensino Fundamental, dando um
salto em sua escolaridade?

Uma das justificativas & a de que estes alunos n&o acreditam mais que serdo
capazes de aprender, nem mesmo que a escola sera capaz de ensina-los, depois de
tantos anos, tantos dias, tantas horas de aula.

As drogas, os jogos de futebol, os namoros atras do muro da escola, sdo
motivos fascinantes para quaiquer adolescente trocar aulas de Histéria, Matematica,

Ciéncias... por “cabuladas” freqiientes.
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Erd

“S6 venho quando té afim. Pra ficar 1a no fundo dormindo, prefiro nem aparecer.

(Depoimento de um aluno).

Alguns finalmente conseguem um “bico”, um servigo temporario, 0 que une o

anseio do proprio jovem em trabalhar com a necessidade familiar de aumentar a

renda.

“Ta trampando de empacotador. As vezes eu vejo ele quando venho pra ca. Ele falou

que n&o vem mais. SO ano que vem, pra estuda a noite.” (Depoimento de um aluno).

Sem o controle da familia, as tentacdes vencem as obrigacdes:

“Falta muito, ele falta. Eu sei... vai pra quadra da outra escola joga bola. Ta achando
que & Ronaldinho. J& falei que bola ndo da futuro. Que que eu vou fazé? Ja é um homem...

Sempre foi assim.” (Depoimento de uma mae).

A familia tem ciéncia de que seu fitho ndo vai esta na escola no horario em que
deveria, mas ela tem pouco o que fazer em relagao a isto. Os jovens néo vao as aulas
por que “ndo estao afim”, por que conseguiram emprego, por que gostam de futebol e
de namoro, por causa de drogas, para ficar com os amigos. Nao vao a escola por que
ela ndo os motiva a aparecer, seja pela bagunca, inseguranga, falta constante de
professores. Se € um aluno "probiema”, ninguém faz questao que ele apareca (alias,
se nao aparecer & melhor ainda para todos). Outros tantos nao acreditam ser mais
capazes de aprender e vao iniciar a vida, trabalhando ou constituindo familia

precocemente.

B Da rebeldia 4 apatia

Dificill mesmo foi encontrar um professor que nao fizesse qualquer tipo de
comentario, nem de forma velada, sobre a disciplina dos alunos participantes do
Projeto CF. As falas iam desde reclamacdes quanto a um ou outro jovem, até o

desespero total.



“As vezes sinto que vou pirar. Cada um tem um problema... é uma bagunga s6. Nem a
Diretora da conta. O que vou fazer?” (Depoimento de uma professora)

Reclamacfes quanto a disciplina dos alunos em sala de aula j& faz parte do
cotidiano de qualquer escola, seja ela plblica ou privada, de qualquer nivel: até
mesmo as professoras de Educacao Infantil tem se queixado do comportamento das
criancas de zero a seis anos. E no Ensino Superior nao € muito diferente. Todavia,
olhando mais de perto os jovens da CF, notei que o comportamento dos alunos chega
a ser excessivo, deixando qualquer educador sem ag&o. Dentro da sala ha todos os
tipos de personagens: os altamente rebeldes que cultuam a criminalidade como forma
de sobreviver numa sociedade altamente competitiva e preconceituosa; hé os que
ainda mantém as brincadeiras juvenis de tapas nas costas, jogar papéis, assobiar,
colocar apelidos; ha os que querem aprender, sentam nas primeiras carteiras e nem
percebem se a classe comecar a, literaimente, incendiar (por que a bagunca é tanta
que criaram mecanismos proprios de defesa); e por Ultimo ha os apaticos (dormem
quase todo o tempo, ndo tem amigos, pouco ou nada falam, mantém-se isolado dos
grupos). Os primeiros s8o os mais rebeldes, chegando a extremos de agressividade.
Por qualquer motivo, sdo capazes de partir para a agressac fisica. Normalmente
entram em conflito com os alunos do segundo grupo. Nao respeitam a autoridade
nem mesmo do Diretor. 56 consegue trabalhar o professor que procura “ganha-los”.

A Profa. Gilda Tedesco, da equipe técnica da Secretaria de Educacdo do

Municipio de Santos, traca um perfil destes alunos:

“Todos os estudantes que véo para a aceleragdo, a ndo ser aqueles recém chegados
a escola, apresentam um perfii bem semelhante. £ um perfil de crianga agressiva,
desesperangada, desmotivada... E preciso primeiro resgatar a auto-estima do aluno para

conseguir 0 sucesso na aceleragdo da aprendizagem.™?

2 Coldquio sobre Programas de classes de aceleragdo. Série Debates, 7. S#o Paulo, Cortez, PUC-SP, Acio
Educativa, 1998, p. 29.
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Além dos problemas disciplinares, existem os problemas de aprendizagem:
alunos que nado estdo plenamente alfabetizados, que sequer conhecemn a seqiiéncia
numérica e que, portanto, ndo conseguem realizar nenhuma das operagbes basicas
da Matematica. Causam o desespero completo dos professores do Ciclo il, cuja

formacao jamais foi voltada para o alfabetizar. Para Patto:

“Professores que lidam com uma diversidade inevitavel de criangas, pois a
homogeneidade da sala de aula , de meu ponto de vista, ¢ um mito. Uma diversidade de
criancas que quase sempre foram mal ensinadas ou humilhadas nos anos anteriores. Ndo

adianta, portanto, institui-fos como educadores salavadores, por meio de recomendagbes de
7 83

cunho moral e técnico.

Como estes alunos chegaram a 5 e 6 Série sem saber ler? Ao investigar o
historico destes alunos percebi que, uma boa parcela deles, sdo alunos do Projeto
Reorganizagdo da Trajetéria Escolar — Classes de Aceleragédo, ou seja, sao alunos
que durante a existéncia do Ciclo Basico, “emperraram” no periodo de Continuidade
(CBC, atual 2" Série) por bons anos. Com a implantagao das classes de aceleragao,
passaram da 2° para a 4 Série. Como ja estavam em final de Ciclo, foram
encaminhados para escolas vizinhas que possuiam o Ciclo Il (casos em que as
escolas foram reorganizadas, separando 1" ‘@ 4" Série, de 5 ‘a 8 Série). Na
montagem das turmas, o Diretor matriculou estes alunos, devido a idade
descompassada com a 5 Série, nas turmas do Projeto CF. Assim, alunos que n&o
haviam sido plenamente alfabetizados no CB, foram encaminhados para as Classes
de Aceleracdo e destas para as Classes de Correcdo de Fluxo. Fazendo as contas,
em quatro anos o aluno “pulou” da 2" para a 8" Série! E com ele foram todas as suas
defasagens que dificilmente foram sanadas pelo professor |l, habilitado numa
disciplina especifica e ndo na alfabetizagao de criangas e jovens.

As aulas de Reforgo ndo deram conta de resolver esta questdo, pois era

necessario nao s6 achar um professor |, mas que este fosse “alfabetizador’®, ou seja,

% Coldquio sobre Programas de classes de aceleracdo. Série Debates, 7. Sio Paulo, Cortez, PUC-SP, Acdo
Educativa, 1998, p. 38.
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tivesse experiéncia bem sucedida em alfabetizacgo. O que se viu foi um verdadeiro
absurdo: jovens abandonando a escola pois ndo haviam aprendido a ler e a escrever
com 13, 14 anos de idade. OQuiros tantos concluiram a 8 Série com direito de
prosseguir os estudos no kEnsino Médio sem conseguir identificar as letras do alfabeto
ou 0s nimeros numa equacéo. E com este contexto que a SEE pretende melhorar a
qualidade do ensino oferecido e, consequentemente, formar o novo cidadao brasileiro.

Concordo com a Profa. Vanda Fonseca, técnica do CENPec, que o resgate da
auto-estima de um individuo é obtido pela aprendizagem significativa, pelo sentimento
de ser capaz de realizar algo, de vencer um “desafio”, e ndo no “passar a mao na
cabega” ou no dizer “vocé esta bem”. Pena que este discurso n&o tenha sido posto

em pratica pela SEE, casando com a idéia de "avanco com qualidade”.

g) O material

De acordo com Davis,

‘0 material proposto, elaborado pelo CENPec e discutido com a Secretaria, teve muito
cuidado com o professor. Buscou chegar até ele com uma linguagem adequada, para que
fosse um instrumento de trabalho, que o auxiliasse na sala de aula mas nédo limitasse o seu
papel criador enquanto protagonista principal... O material também buscou respeitar o aluno,
acreditar nele e em que todos os alunas tem o potencial de aprender. E um material que
encara o aluno como sujeito participativo, que precisa ter voz, que tem um conhecimento
pautado pela interagéo entre os alunos.”™

Maria das Mercés Sampaio, professora da PUC-SP e coordenadora
pedagégica junto ao CENPec dos Projetos Aceleracdo e Corregao de Fluxo,

acrescenta que no material,

‘Procura-se trabalhar conteldos centrais, de relevancia para o entendimento dessa
realidade, trazer o aluno com sua realidade com seus problemas, com suas questdes... O

o Coldquio sobre Programas de classes de aceleragdo. Série Debates, 7. Sio Paulo, Cortez, PUC-SP, Aciio
Educativa, 1998, p. 23,

86



material é diretivo no sentido de mostrar ao professor os contetdos centrais da proposta, os
caminhos de atuagdo e as sugestdes para o seu frabalho com classes heterogéneas... Os
conteddos selecionados ndo pretendem repor 0S8 mesmos passos ja caminhados pelo

aluno.™®

O objetivo seria partir da realidade do aluno? Como se justifica, entdo, que os
manuais de Histéria e Geografia partam de quesibes ligadas ao estado do Parana?
Correndo o risco de ser taxada de "bairrista” , nem a SEE, nem o CENPec tiveram a
“decéncia” de adaptar os volumes a realidade do aluno paulista. Ndo acredito que,
apesar da proximidade geografica, tenhamos realidades tao parecidas. E mesmo que
tivéssemos, ao menos os mapas poderiam ter sido alterados. Pode-se concluir que,
se nado houve alteragdes de grande porte no material, as criticas e sugestdes
fancadas pelos educadores paranaenses também foram deixadas de lado.

Junqueira identifica com clareza a dificuldade enfrentada pelos professores na

utilizagao do material junto a seus alunos:

* Ha indicios de que os professores dessas classes de acelerag8o, principaimente das
classes de nivel I, estdo tendo dificuldade para desenvolver o seu trabalho. Por que eles
receberam o material de nivel 1, o livro 1, mas nédo consideraram esse livro adequado para
trabalhar com as criangas multirrepetentes {...) a ponto de no segundo semestre, eles
estarem abandonando o livro e voltando a trabalhar com as suas praticas anteriores, com as

quais tem seguranca.” *°

O que os professores tem a dizer sobre esta questao?

“Se eu disser pra vocé que eu uso as fichas fodas as aulas, vou estar mentindo.
Digamos que use algumas, as que eu acho mais interessante pra aula, pro que eu quero
explicar... E tem aluno que reclama quando a gente fica 56 na ficha, sabia?” (Depoimento de

uma professora)

* Coldquio sobre Programas de classes de aceleragdo. Série Debates, 7. S#o Paulo, Cortez, PUC-SP, Acio

Educativa, 1998, p. 24.
& Coldquio sobre Programas de classes de aceleracdo. Série Debates, 7. S3o Panlo, Cortez, PUC-SP, Agéo

Educativa, 199§, p. 40.
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Isto € um outro problema real. Nao s6 os professores se queixam da utilizacao
continua do material, mas também os alunos. Para os professores passa a ser um

alivio, pois podem justificar as cobrancas através da fala dos alunos:

“Eu prefiro copiar da lousa, do livro... As fichas faz a gente pensar.” (Depoimento de

um aluno)

‘Muita ficha também cansa. Vem o professor de Histria... dé ficha... vem o de
Geografia... da ficha. Eu queria usar livro que nem as outras salas.” (Depoimento de um

aluno)

“Tem ficha que é boa... as que tem jogo, figura pra discutir... mas toda hora no.”
(Depoimento de um aluno).

“Acho bom ter ficha. Assim ndo precisa copiar aquele monte de licdo.” (Depoimento de

um aluno)

Pude observar que os alunos tendem a rejeitar as fichas por falta de
adequagéo de metodologia do professor no uso do material: em grande parte das
aulas pude perceber que o educador apenas distribui as fichas aos alunos, fazendo
explicagbes generalizadas acerca da atividade (“preencham aqui e ali”), sem inseri-las
no contexto da aula; assim como os “pontos” na lousa, elas acabaram, muitas vezes,
por serem atividades didaticas para ocuparem os alunos. O “ter que pensar’, relatado
pelo aluno em tom de critica, pode ser traduzido em ter que tentar entender o gue
deve ser feito em cada exercicio, pois n&o ha uma orientacao precisa do professor em
relagdo a isto. Dai as fichas se tornam chatas, cansativas e passam a ser rejeitadas
pelos alunos do Projeto.

Mas se os professores n&do orientam seus alunos quanto a realizagdo das
atividades ¢ por que talvez nao concorde com ela, com sua metodologia e contelido.

Entao, qual a avaliagio dos professores em relacao ao material?
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‘N&o uso muito, por que tem exercicio muito bobo pros alunos. De olhar no texto e
responder, dizer 0 nome do autor, do titulo. Assim vocé ndo tem aluno critico, sé copista.”

{Depoimento de um professor)

‘Algumas fichas sdo bastante interessantes. Da pra fazer um trabalho bem legal, 0s

alunos gostam. Mas tem umas que eu deixo de lado.” (Depoimento de um professor)

‘Quando a coisa aperta, eu recorro para o livro que uso das oulras classes..”

(Depoimento de um professor)

“Ja vi muito professor usando livro didatico ao invés das fichas da Correcdo. A gente
conversa, explica a importancia delas no projeto, ele finge que entende, desconversa e daqui
ha pouco estd com a lousa cheia de licdo do fivro. Tem jeito?” (Depoimento de um

coordenador)

O que se pode perceber durante as entrevistas, conversas informais e pela
observacgéo € de que o material da Correcao de Fluxo ndo estava sendo inteiramente
utilizado. Os professores nao sac estimulados a trabalharem com as habilidades
operatdrias dos alunos. As vezes para estes alunos pedir o nome do autor do livro
exige atengio e observagdo e assim selecionam entre as fichas aquelas que lhes
parecem mais de acordo com o tema que pretendem trabalhar. Aquele velho
argumento de que o professor “gosta de receitinhas”, aqui ndoc tem sentido. O
professor ja tem as suas “receitas”, mesmo que seja, infelizmente, guiado pelo livro
didatico; se acostumou a elas, ao resultado final. Por isso é tao importante trabalhar,
nas capacitagbes, teorias, para que o professor possa refletir como se da a
construgdo do conhecimento, como o aluno aprende. Se capacita-lo a usar o material
especifico das classes de correcdo de fluxo funcionasse, veriamos fichas sendo
utilizadas, em todas as aulas, por todos os professores e sendo disseminada entre os
demais colegas da escola. N&o que isto n&o tenha acontecido (a disseminacédo), mas

nao de todo o material, apenas de parte dele, o que, por si s0, ja é um grande passo.
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h) O gue dizem os dados?

Apesar da velha discuss&o entre 0 gualitativo versus quantitativo, discutido no
primeiro capitulo desta dissertacao, somada a preocupacgéo entre a subjetividade do
primeiro em compara¢do com a objetividade do segundo, ndo pude descartar os
dados estatisticos em relacdo ao projetc como complemento aos depoimentos e
analises aqui apresentados.

Os graficos inseridos a seguir foram por mim construidos a partir dos dados
fornecidos pela Diretoria de Tabodo da Serra em relagéo as escolas envolvidas e que
foram repassados a CENP para que fosse montada um quadro avaliatério do Ensinar
e Aprender. Minha idéia inicial era apresentar os dados do Estado e basear minha
analise sobre eles. Porém, a resisténcia do grupo da Coordenadoria responsavel pelo
projeto (alegando que estes dados ndo podem ser divulgados ac plbiico — e a seguir
poderemos entender por que) fez com que eu me detivesse apenas nos indices da
Diretoria de Tabo&o da Serra na construgio de uma anélise avaliatoria. Todavia, em
dialogos informais com professores, coordenadores e Diretores de outras Diretorias
participantes, pude perceber que nédo ha diferencas significativas entre os indices aqui
apresentados.

Analisando os numeros da Diretoria em relagdo ac Projeto Correcéio de Fluxo,

temos:
Escolas Professores Alunos Classes
EFIl -DE| CF Novos Continuidade| EFHH- | CF | 6a. 8a.
DE
2000 58 10 130 * 1004 28, *
2001 58 12 84 34| 34700; 830 9 16

Pela tabela podemos notar que, das cinquenta escolas da Diretoria que
possuem o Ensino Fundamentai |l (58 asg' Série), dez, no ano de 2000, e doze, no ano

seguinte, fazem parte do Projeto.
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Observando o aumento, mesmo que pequeno, do numero de unidades
escolares que integraram o Projeto é de se esperar que o numero de classes, alunos

e professores cresca proporcionalmente. No entanto, o efeito & exatamente o oposto.

Escolas da Ensino Fundamenta! il - DERTS /2000
Escolas de Ensino Fundarmental i - DERTS/2001

Estnias ge Ensing
Furdamental | paricipantes
do Frojen Corregdo de
Fles

Escolas de Ensino
Fundamental i
participantes do Projete
Comeqao de Fiuxo

17%

20%

Escolas da DERTS nfo
il

8
Escolas da DERTS nac
participantes
83%

Analisando novamente os dados, constatamos que o numeroc de alunos
diminuiu de 1004 iniciais, para 830 em continuidade, e as turmas cairam de 28

sextas-séries para 16 oitavas (uma reducao de 42%). O que teria acontecido com

estes alunos?

EVOLUGCAO DOS ALUNOS PARTICIPANTES DO PROJETO CORREGCAO DE
FLUXO - DERTS

Pelo tabela acima, vemos que dos 1004 alunos ingressantes no Projeto em
2000, 216 (21,5%) foram considerados evadidos e mais 223 alunos foram retidos (a
grande maioria deles por faltas), representando 439 estudantes (22,2%). Apenas 565
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(56,3%) foram promovidos, sendo que destes, 58 (5,3%) para o Ensino Médio, e
portanto, estariam fora do Projeto (por terem atingido de forma plenamente
satisfatéria seus objetivos), € os 507 restantes (51%) para a 8 Série, onde dariam
continuidade a Corregdo de Fluxo. Acompanhando a evolucédo destes 507 alunos,
percebemos que na transigido de 2000 para 2001, o nimero de alunos participantes
cai para 481, em raz&o de transferéncias de escolas, municipios e até estados.
Destes alunos, até o término do segundo ano do Projeto, 51 alunos solicitaram
transferéncia, 37 evadiram, 81 foram retidos. Ao final do projeto, de 1004 alunos
ingressantes, observamos o “sucesso” de apenas 370 alunos (36,85%). Os 634
restantes nao o completaram , seja pelas transferéncias, abandono, ou retencédo. Um
projeto que pretende heroicamente minimizar a questdo do fracasso escolar nas

escolas estaduais, € derrotado pelo seu proprio vildo.

EVOLUGAO DOS ALUNOS DO PROJETO ENSINAR E APRENDER - 2000/2001 - DERTS

Al - Alunos que concluiram
UnAs que nao satisfatoriamente
cencluiram o Projeto

83%
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Se o numero de alunos que "desistiram" do Projeto € assustador, nao fica atras

o numero de professores que “evadiram” do Projeto (74%).

Corregdo de Fluxo - DERTS/2000-2001

Professores em

continuidade
26%

Professores
desistentes

74%

A grande maioria alega que o excesso de trabalho e cobrancas (participagéo
nos encontros, registro de atividades e de todo o processo avaliatério, preparacdo das
aulas) ndo corresponde ao salario. Isto porque, o professor destas turmas nao recebe
nenhuma gratificagéo extra por estar envolvido no projeto. Entre ter mais trabalho e
ganhar o mesmo que lecionando em classes regulares, o professor (e temos que
concordar, qualquer profissional teria 0 mesmo posicionamento, a ndo ser que seja
por pura ideologia, crenga na construgdo de uma sociedade melhor, etc) também

"avade” do projeto.

3.4. Nem tudo sdo espinhos: os avan¢os

Todo projeto, e o Ensinar e Aprender n&o seria diferente, apresenta lacunas,
fathas na sua execugdo que precisam ser apontadas e discutidas para que possa ser
reformulado em busca, se néo da perfeicdo, pois esta é utépica, mas do maximo de
eficiencia possivel. Apresentei, até aqui, os problemas decorrentes de sua
implantagdo e execucdo. Cabe, agora, apresentar os avangos, o que houve de

positivo nestes dois anos.
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Apesar da forma como foi implantado nas escolas, a conseqiéncia natural &
que abarcasse todo o tipo de alunos, com histéricos diferentes de fracasso em sua
escolarizacdo. Para aqueles que apresentavam problemas de alfabetizago,
psicologicos (alguns casos de atraso mental diagnosticado pela medicina, ou doencgas
neuroldgicas degenerativas) ou de convivio social (grande agressividade versus total
apatia), o projeto ndo consegui atingir plenamente seu objetivo a nao ser o de
“empurra-los” para o fim de um Ciclo onde estavam estacionados por anos.

No entanto, para alunos que, por motivos outros, tiveram sua escolaridade
atrasada em decorréncia de varios fatores (como migragio, problemas de salde,
problemas familiares, falta de vaga nas escoias, associacdo entre “punicdo” e
‘reprovagao”), pude perceber que a “Correcao de Fluxo” representou uma grande

chance de recuperar ¢ “tempo perdido”.

‘Ela tem diabete e problemas de obesidade, acho que por causa da diabete. Entéo
teve problema de coluna, as vezes a coitada nem conseguia se mexer de tanta dor. Por
causa do tratamento la nas Clinicas teve que faltar muito e repetiu de ano umas duas vezes.
Eu levava os atestados mas néo teve jeito. Também passar sem saber ndo adianta, melhor
repetir. S6 que a salde vem primeiro, né. Agora nessa classe ela estd melhor. Os colegas
ndo tiram tanto sarro dela e os professores entendem quando ela falta que é por causa da
saude.” (Depoimento de uma méae)

"Eu repeti por que ndo morava aqui, morava com a minha vé 14 em Minas, na roca. A
escola era fonge, ia de caminhdo com outros alunos. O caminhdo passava de manhd cedo
para pegar a gente e trazia de volta a tarde. S6 que um dia o caminh&o virou indo pra escola.
Eu me machuquei pouco, mas teve outras criangas que se machucou muito e umas até
morreram. Depois disso minha vé ficou com medo e ndo me deixou ir mais pra escola, por
que eu ja sabia ler e escrever bem e na roga ndo precisava mais que isto. Fu jé tavana 3
Serie. Dai uns quatro anos depois eu vim pra ¢4 ficar com a minha mée, por que minha vé
morreu. Quando cheguei na 5 Série a diretora me pés nesta classe. Ela falou que se eu
estudasse bastante podia ir pra 8. Acho que vou conseguir. Os professores gostam de mim e
eu gosto deles. Estou muito feliz aqui.” (Depoimento de uma aluna)
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“Tem alunos na sala que repetiram por que a familia mudava muito durante ¢ ano e
dai ndo achavam vaga em escola. Vocé sabe, eles mudam pra procurar emprego. Tem outros
qgue enfraram na escola atrasados por que a méde ndo achava vaga. Tem aluno que perdeu
pai, mae, irmdo... e dai ficou abalado e abandonou a escola um ano, dois ate voltar. Pra
esses o projeto foi muito bom. Eles séo inteligentes, esforgados, ficam felizes quando a gente
faz um carinho, elogia. A gente tem aluno que deve ir até para o colegial.” (Depoimento de

uma professora)

Também pude observar que a visdo de uma parcela significativa dos
professores participantes do Projeto, em relagao aos alunos da Classe de Corregao
de Fluxo se alterou por compieto. Antes, estes alunos mesclados em turmas com
idade-série compativel eram relegados ao esquecimento, deixados a margem do
processo de ensino-aprendizagem, recebendo pouca ou nenhuma aten¢ido do
professor. Agora, juntos em uma mesma turma, fez com que o professor identificasse

suas dificuldades e caréncias favorecendo uma intervengao mais efetiva.

“Quando percebo que os professores estdo desanimando, achando que 0s alunos
estdo avangando muito pouco, mostro pra eles aqueles alunos que estdo caminhando em
passos fargos. O André, a Vanessa, o Gilmar... e entdo eles percebem o quanto o projeto foi

importante, apesar das fathas.” (Depoimento de um coordenador)

O papel de muitos coordenadores e Diretores como apoiador e estimulador do
professor, apontando a ele os avancos obtidos em relagao a alguns alunos até entao
marginalizados em furmas regulares como “grandao” ou “repetente”, foi de grande
importancia para a elevacéo da auto-estima do professor, para que este pudesse
observar que nem todas as suas agdes para com estas turmas foi perdida. Podemos

perceber esta conclusao no depoimento a seguir:

“Sinto que o projeto foi bom para uma boa parte dos alunos, digamos mais da metade.
Conseguimos recupera-los, recuperar a auto-estima deles. Tinha aluno que estava comigo ha
uns dois anos e eu nunca tinha percebido o potencial dele. Acho que nem ele tinha percebido!
Isso faz a gente se sentir bem, sentir que cumpriu um papel importante para estes alunos.”

(Depoimentio de um professor).
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Porem o grande medo de uma parte das escolas € o encaminhamento destes
alunos para o Ensino Médio ao final de 2001. Boa parte delas dispde de classes de
Ensino Fundamental, sendo obrigadas a encaminhar os concluintes para dar
prosseguimento aos estudos em escolas préximas. O temor do grupo é de que as
escolas que os recebam venham a “por o trabalho a perder’ , pois enquanto no
Projeto eles recebem uma atenc@o especial do grupo escola, sendo valorizado cada
progresso do aluno, no Ensino Médio eles passaram a ser mais um, comuns, iguais
aos outros. Mas nao ¢ este o objetivo do Projeto? Por fim ao estigma da repeténcia e
torna-lo um aluno igual aos demais, nem melhor nem pior? Entdo, podemos dizer que

mais esta meta foi alcancada.

‘A gente € meio paternalista. Sei que é errado, mas é aquela coisa de mae, pai, que
tem medo de soltar no mundo, pras feras. A gente sabe que eles estdo prontos, mas ainda
queremos eles aqui na nossa saia.” (Depoimento de um Diretor)

‘La é bem maior que aqui. As vezes acho que vai ser bom, tem bem mais gente. Mas
também tenho medo de ser muita bagunga e ndo da para estudar.” (Depoimento de um aluno}

“Falamos pros ATPs que estamos preocupados com o encaminhamento, de eles néo
se sentirem bem la e deixarem a escola. Ele sugeriu um relatério de cada aluno pra mandar
para os professores de 1a. S6 que ndo € a mesma coisa. Acho que eles nem vao ler. Ja dei
aula no Medio. La é bem diferente.” (Depoimento de uma professora).

Ao término de 2000, alguns alunos que fregilentaram o primeiro médulo do
Projeto, em vista dos resultados apresentados, foram encaminhados pelo Conselho
de Escola automaticamente para o 1° ano do Ensino Médio, sem necessidade de
freqUentar o segundo moédulo. Apesar do receio “paternal’, apontado acima, os
professores decidiram que ndc podiam segurar estes alunos de avancar mais
rapidamente devido a seu potencial. Um dos coordenadores de uma das escolas que

recebeu estes alunos resolveu acompanhar o caso de perto, apés a leitura do
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relatorio de acompanhamento e, apds um periodo de quase seis meses de aula,

apresentou o seguinte depoimento:

“Como era uma aluna s6, resolvi acompanhar o caso. Figuei receoso de que ela
pudesse acompanhar tdo bem o Ensino Médio sendo que néo tinha feito a 7 nem a 8 Série.
Perguntava sempre aos professores sobre a menina, conversava com ela, ofhava caderno.
Entéo percebi que este projeto era bom mesmo, pois a menina tinha um aproveitamento
muito melhor do que aluno nosso que esta aqui desde a 1 Série. Ela tem muita dificuldade
em Fisica e Quimica, mas até ai, quern ndo tem?” (Depoimento de um Coordenador).

Projetos e intervengdes destinadas a minimizar os impactos causados pelo
fracasso escolar sdo sempre bem vistos. Principalmente quando podemos nos
deparar com resultados positivos, apesar das falhas. Como ja dito, estas precisam ser
analisadas, rediscutidas, em busca de reformulagdes que possam diminuir ainda mais
as perdas (aqueles que evadiram, que foram promovidos mesmo nac tendo
desenvolvido as habilidades basicas de leitura, escrita e interpretacéo, aqueles que,
ainda sim, foram retidos, muitas vezes pelo niimero excessivo de faltas, que ainda se
sentem incapazes de aprender), para que se possa fazer da escola uma instituigio
mais democratica, com oportunidade de ensino de qualidade a todos. Qualidade
entendida como aprendizagem significativa, ndo apenas como quantidade de
egressos do Ensino Fundamental ou Médio. Nao podemos mascarar os problemas
enfrentados por professores e alunos todos os dias nas escolas da rede estadual em
simples dados estatisticos. As analises e falhas apontadas aqui em relagao ao Projeto
Ensinar e Aprender podem ser transpostas para as classes nao envolvidas, ditas
‘regulares”. O Unico diferencial destas é que, a maioria de seus alunos encontra-se
em adequada relacdo idade-série. No entanto, sofrem com as mesmas mazelas
decorrentes da falta de compromisso e seriedade em muitas das acées da Secretaria

da Educacgédo de Sao Paulo.
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Capitulo IV - Ensinando e aprendendo Historia em Classes de Correcdo de
Fluxo
“Depois de 20 anos na escola
ndo é dificil aprender
Todas as manhas e os jogos sujos
Ndo € assim que tem de ser
Vamos fazer nosso dever de casa
E ai entdo vocés vdo ver
Suas criancas derrubando reis

Fazer comédia no cinema com as suas leis.”
{Geragdo Coca Cola — Legido Urbana)

Como discutido iniciaimente, na introducdo deste trabalho, o Estado sempre
teve grande preocupacéo com © Ensino das Ciéncias Humanas nas nossas escolas.
E através de seu objetivo e de seu conteldo que os governos moldam a formagéo do
“cidadao” brasileiro de acordo com seus interesses (patriota, participativo, critico,
cooperante, etc). Na primeira parte deste capitulo pretendo apresentar,
historicamente, como o Ensino de Histdria foi sendo “costurade” ao longo de quase
dois séculos aos interesses da formagéo politica, econdmica, cultural e social de
nosso pais. No entanto, & imprescindivel advertir que nao tenho a pretensdo de
realizar uma grande andlise sobre a histdria do Ensino de Histéria, mas apenas
ressaltar brevemente aiguns pontos desta manipulacdo do ensino na busca deste
cidadédo adequado a realidade do pais em dado periodo. Também perceber como,
nos caminhos da histéria ensinada, chegamos a propostas como a dos Eixos

Tematicos e sua adequacéo na formacéao deste novo “cidaddo’. Vamos aela...

4.1. A génese do Ensino de Historia no Brasil

A disciplina de Histéria foi introduzida no curriculo escolar brasileiro na primeira
metade do século XIX e tinha como finalidade, no perfodo posterior a independéncia,
criar uma genealogia da nagao. Neste contexto, elaborou-se uma Histéria nacional
baseada em pressupostos europocéntricos.

“ A Histdria como area escolar obrigatoria surgiu com a criagao do Colégio Pedro
I, em 1837, dentro de um programa inspirado no modelo francés. Predominavam os
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estudos literarios voltados para um ensino classico e humanistico, destinado 2
formacao de cidad&os proprietarios e escravistas”.%’

O ensino de Histdria foi incluido no curriculo escolar dividindo espaco com a
Histéria Sagrada, ambas voltadas para a formacdo moral do aluno. Dividida em
Historia Universal, responsavel por dimensionar a nagdo brasileira no mundo
ocidental cristdo, e Historia do Brasil que narrava as agées realizadas pelos herois
construtores da nagéo, ambas seguiam o modelo moral da Histéria Sagrada.

Os conteudos abordados em Histéria do Brasil iniciavam com a histéria
portuguesa, culminando nos “grandes eventos da independéncia e da Constituicio do
Estado Nacional responsavel por conduzir o pais ao “status” de “grande nacéo”.

O final do século XIX foi marcado por embates envolvendo reformulagbes
curriculares. Com o advento da RepuUblica e um discurso imbuido de idéias
positivistas, a escola e o ensino deveriam denunciar os atrasos impostos pela
monarquia e assumir o papel de regenerar os individuos e a propria nacao, colocando
o pais na rota do progresso e da civilizagdo. Desta forma, o ensino de Historia teria
como missao fundamentar a nova nacionalidade projetada pela Republica e modelar
0 novo tipo de trabathador: o cidadao patridtico. Nesse contexto, a Histéria Universal
foi substituida pela Histéria da Civilizacao completando o afastamento entre o laico e
o sagrado.

A moral religiosa foi absorvida pelo civismo. Esperava-se que o estudante
recebesse uma formacdo moral cristd, atrelada a uma consciéncia patridtica,
sustentada na ideologia da ciéncia, do progresso e da ordem.

Nos primeiros anos do governo de Getdlio Vargas, através da Reforma
Francisco de Campos acentuou-se o fortalecimento do poder central do Estado sobre
o Ensino. Com a criagdo das universidades, inicia-se a formacao do professor
secundario. Neste momento, a Histéria Geral e do Brasil foram unificadas e
denominadas de “Histéria da Civilizagao”, sendo a Histdria do Brasil uma continuidade
da Historia Européia. Mantinha-se a énfase na formacdo do Estado Nacional
Brasileiro, através das agbes de herdis e governantes moldados pela Republica para

*" Brasil. MEC. Pardmetros Cutrriculares Nacionais. Ensino Fundamental, Historia, p. 19
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legitima-los. Este tipo de ensino era um instrumenio de desenvolvimento do
patriotismo e da unidade étnica, administrativa, territorial e cuitural da nacao.

Assim, tornou-se vitoriosa a tese da “democracia racial” presente em programas
e livros didaticos de Historia. Por esta tese, na constituicdo racial do povo brasileiro
predominava a miscigenacdo e a auséncia de preconceitos raciais. Nessa
perspectiva, cada etnia contribuia com seu heroismo para a grandeza e riqueza do
pais.

Em meados desta mesma década, por inspiracdo da pedagogia norte-
americana, a educagéo brasileira comegou a adotar propostas do movimento
escolanovista entre as quais a de introduzir o ensino de Estudos Sociais no curriculo
escolar em substituicao as disciplinas de Histéria e Geografia, especialmente para o
ensino elementar. “A intenc&o era, com Estudos Sociais, superar o conteldo livresco
e decorativo que caracterizava o ensino das duas areas”.%

Na década de 1940 foram estabelecidos trés cursos: o primario, com a duragéo
de 4 anos; o ginasio, também com igual duragéo; e o Classico ou Cientifico, com 3
anos. Juntamente com eles, e de igual valor, foram criados os ginasios e colégios
profissionais.

Durante o Estado Novo, a Histéria tinha como objetivo enfatizar o ensino
patridtico criando nas novas geracgées, de acordo com a Lei Orgéanica, a “consciéncia
da responsabilidade diante dos valores maiores da patria, a sua independéncia, a sua
ordem e o seu destino”. A interpretacdo que o Estado Novo fez das teorias
escolanovista acabou por enfatizar a comemoragdo dos herdis em grandes
festividades civicas.

Nos anos que se seguiram ao pds-guerra, concomitante ac final da ditadura
Vargas e a conseqlente democratizacdo do pais, a Histéria tornou-se a area de
conhecimento responsave! pela formacdo de uma cidadania para a paz, sofrendo
interferéncia da UNESCO na elaboragéo de livios escolares e nas propostas
curriculares, procurando evitar o destaque as guerras e a disseminacao de idéias

racistas, preconceituosas e etnocéntricas.

% Ib.,id., p. 23
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Sob a influéncia do nacional-desenvolvimentismo entre as décadas de 1950 e
1960, o ensino de Histoéria voltou-se para o ambito econdmico, afravés do
reconhecimento do Brasil como pais subdesenvolvido, questionando-se a
predominancia da produgdo agro-exportadora e valorizando a crescente
industrializagdo do pais. Enfatizou-se o ensino dos ciclos econémicos e sua sucessao
linear no tempo, como forma de indicar a determinacdo histérica de que o
desenvolvimento s6 poderia ser alcangado via industrializacao.

Durante os primeiros anos de Guerra Fria, desvalorizou-se a area de Humanas,
em favor de um ensino mais técnico voltado para a formag&o de mao-de-obra para as
novas indUstrias. Historia e Geografia tiveram suas cargas horarias reduzidas.
Intensificaram-se os debates sobre a permanéncia destas disciplinas no curriculo e o
avango dos Estudos Sociais, area que seria responsavel pela integracéo e articulagao
dos diferentes saberes das Ciéncias Humanas.

Pela Resolugéo Federal No. 008/71, o ensino de Estudos Sociais estaria voltado
para o “ajustamento crescente do educando ao meio cada vez mais amplo e
complexo, em que deve ndo apenas viver, como conviver, dando énfase ao
conhecimento na perspectiva atual do seu desenvolvimento”. Nas primeiras cinco
séries do antigo primeiro grau, o ensino de Estudos Sociais estava voltado para o
estudo de experiéncias vividas pelo aluno. Nas séries restantes deste mesmo nivel de
ensino, integravam conteldos das Ciéncias Humanas. No Segundo Grau, subdividia-
se em Histdria, Geografia e Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB).

Os governos militares foram responsaveis pela proliferagdo das entidades
privadas de ensino superior, além da instituicdo dos cursos de Licenciatura Curta,
dentre os quais o de Estudos Sociais, cujos programas visavam a formacao docente
para o desempenho de atividades puramente escolares. Tais medidas, implantadas
pela Reforma Universitaria de 1968 geraram uma crescente desqualificacéo
profissional dos docentes, além do distanciamento entre universidades e escolas
elementares prejudicando ¢ dialogo entre a pesquisa académica e o saber escolar e
dificultando a introducéo de reformulagdes do conhecimento historico e das teorias

pedagdgicas no ambito da escola.
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Através da Lei de Diretrizes e Bases da Educagado Nacional (Lei Federal No.
5692/71), ao lado de Educacdo Moral e Civica (EMC) e de OSPB, o ensino de
Estudos Sociais esvaziaram, diluiram e despolitizaram os conteldos de Histéria e
Geografia, valorizando temas com abordagens de um nacionalismo ufanista como
forma de justificar o projeto nacional do governo militar.

As transformacdes ocorridas neste periodo nZo se restringiram a curriculos e
métodos. Com a ampliagédo das oportunidades de acesso a escola para a maioria da
populacgio, ocorreu paradoxalmente a deterioracio da qualidade do ensino.

Apesar dos cursos de Licenciatura Curta em Estudos Sociais se espalharem de
forma rapida, uma boa parcela de professores ainda era formada pelos cursos de
Histéria e Geografia. Este grupo, juntamente com as associa¢des de historiadores e
geografos, lutava pela extingdo das licenciaturas em Estudos Sociais e pela volta do
ensino de Historia e Geografia no 1° Grau.

Com o processo de democratizagdo iniciado na década de 1980, os
conhecimentos escolares passaram a ser objeto de discuss@o e redefinicao nos
estados e municipios da Federagao Brasileira. Paralelamente, o intenso processo de
migracdo do campo para a cidade e entre estados, gerou uma acentuada
diferenciagdo social, econdmica e cultural, forcando mudangas significativas no
sistema educacional vigente. As novas geragdes habituaram-se a presenca de novas
tecnologias de comunicacdo. Esta nova realidade, que ndo poderia ser ignorada,
adentrava em nossas escolas provocando alteragdes no curriculo formal.

As propostas pedagdgicas de cunho construtivista ganham forga
paulatinamente neste cenaric. Defendem a idéia de um ensino mais significativo, que
parta da realidade do aluno e, com auxilio do professor, possa construir seu proprio
conhecimento mediante exercicios e atividades desafiadoras e instigantes. De mero
espectador, o estudante passa a ser sujeito da aprendizagem; ndo deve mais
memorizar e reproduzir — caracteristica marcante dos métodos tradicionais —~ mas ter
sua habilidades e competéncias desenvolvidas. Acbes como interpretar, classificar,
comparar, questionar, solucionar, discutir, antever... ganham forga nos debates

educacionais e vao, acs poucos, fazendo parte dos planos de aula dos professores.
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Dentro deste contexto, o ensino de Histéria também passa por
questionamento e reformulacdes. As propostas curriculares da area passam a sofrer
influéncia das discussGes académicas em torno das diversas correntes
historiograficas que propde novas problematicas e tematicas de estudo, como a
histéria social, cultural e do cotidiano. E patente a preocupagéc de desenvolver no
estudante, “dominios procedimentais de pesquisa histérica no espaco escolar, e
atitudes intelectuais de desmistificacdo das ideologias, da sociedade de consumo e
dos meios de comunicacgdo de massa”.%®

Estes debates fomentam a reavaliagdo do ensino de Histéria, através das
muiltiplas abordagens historiogréficas possiveis. Para Selva Guimardes'® a década
de 1980 representa o periodo de “repensar” os diversos aspectos que envolvem a
educagao, a Historia e seu ensino. Deste movimento emergiram outras proposices
de ensino em contraposicdo a Histéria Oficial dominante nas escolas brasileiras.
Percebeu-se a impossibilidade de transmitir todo o conhecimento de toda a Historia
de todas as epocas. Questionava-se se o0 ensino deveria ser iniciado pela Historia do
Brasil ou pela Historia Geral; ou deveria ser uma mescla, iniciando pela Histéria Geral
e introduzindo, ao longo da narrativa, a Histéria do Brasil, ao se deparar com as
Grandes Navegagdes. Outros iniciavam os estudos pela Histéria da América, como
forma de romper com a visdo europocéntrica tradicional. Havia aqueles que
trabalhavam a Historia Local ou Regional. E houve os que propuseram o estudo da
Histéria atraves de eixos tematicos como forma de romper a linearidade, a nogao de
decadéncia e evolucio, tdo presente no ensino tradicional. *°*

A opgdo por eixos tematicos, inspirada na historiografia inglesa e francesa,
propde ‘o resgate das mdltiplas experiéncias vividas pelos sujeitos historicos em
diversos tempos e lugares™.’% Pelos estudo da Histéria tematica, pretende-se romper

com o linear (da Histéria Tradicional) e com o determinismo (da Histéria ensinada

*1d,, ib., p. 27

" Fonseca, Selva Guimarges. “ O ensino de Histéria e a Construgdo da Cidadania” in SEFFNER, Fernando (org.)
Qual Historia? Qual ensino? Qual cidadania? Porto Alegre, UNISINOS/ANPUH, 1997, p. 16

9! Estas discussdes sdo corporificadas na produgao didatica do periodo. Ha obras como a de José Jobson de
Arruda (Ed. Atica) que propde a mescla entre Histéria Geral e do Brasil; ja a produgdo de Ricardo Dreguer
incorpora as discusses sobre a Historia do Cotidiano e Mentalidades; Conceigfio Cabrini trabalha com eixos
tematicos, proposta da LDB e do curriculo paulista.

12 Fonseca, Selva. Op. Cit, p. 18
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através dos modos de producdo). O ponto de partida para a selegéo de conteudos a
serem trabalhados dentro de cada eixo, sdo os problemas da realidade social vivida.

De acordo com a Proposta Curricular para o ensino de Histéria do kstado de
Sao Paulo (1992) “é fundamental que o aluno conhecga e entenda os processos de
producdo do conhecimento histérico. Por isso o ensino de Histéria deve estar
vinculado a vivéncia do educando”® Conhecendo este processo, o aluno-sujeito sera
capaz de construir seu propria conhecimento, de produzir sua prépria aprendizagem.

Por esta perspectiva, tornou-se necessaria a revisdo do ensino de Histéria que
ainda predomina nas escolas brasileiras , entendida como processo evolutivo,
seqliencial, gue cumpre uma trajetdria pré determinada e independente da vontade
dos sujeitos, onde prevalece a nogéoc de que o conhecimento em Historia diz respeito
ao passado que pode ser resgatado tal como aconteceu, supondo que estes
conteldos detenham uma verdade absoiuta, isentos de qualguer critica, cabendo a
escola apenas transmiti-los. '™ Para Fonseca, a principal caracteristica desse ensino é
a exclusdo: excluem-se sujeitos, acdes, lutas sociais. A Historia é feita por e para
alguns, que sao a minoria.

A proposta para o Ensino de Historia atraves de eixos tematicos tem ganhado
forca ao longo desta (ltima década. Esta presente nos Pardmetros Curriculares
Nacionais, na Proposta Curricular de diversos estados, como S&o Paulo e Parana, na
producéo didatica em circulagdo no pais, e no Projeto Correcéo de Fluxo. No entanto,
muitos professores desejosos de renovarem sua pratica pedagégica incorporam as
inovacbes metodoldgicas discutidas nas universidades em sala de aula, gerando
mudang¢as apenas na aparéncia, pois os conteudos continuavam a ser tratados como
antes, tendo os alunos permanecido diante de uma Histdria que n&o leva em conta
sua vivéncia e que, em grande parte, é incompreensivel e desinteressante. A questao
da formac&o docente atrelada a carga horaria excessiva (em decorréncia de um baixo
salario) dificulta implantar alteragdes no ensinc de Histéria. Este tipo de proposta,

pressupbe uma maior preparacao de aulas, para que se possam selecionar

19% 830 Paulo. Proposta Curricular para o Ensino de Histéria — I” Grau. Secretaria de Estado da Educagio.
Coordenadoria de Ensino de Normas Pedagdgicas (CENP), p. 12-13
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contetdos de acordo com a realidade do grupo de alunos, adequado ao eixo que esta
sendo trabalhado, alem da formulagdo de atividades desafiadoras, que sejam
capazes de auxiliar o aluno na construgdo de um conhecimento histérico, e que esteja
em consonancia com os objetivos da area: identificar os tipos de relagdes sociais em
seu grupo de convivio, situar acontecimentos histéricos e situa-los numa
multiplicidade de tempos; relacionar histérias individuais e coletivas; conhecer,
valorizar e respeitar o modo de vida de diferentes grupos, em diversos tempos e
espagos; questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis solugdes,
como forma de atuag@o politica; colher informacdes em diferentes tipos de fontes
documentais, dominando procedimentos de pesquisa e de producdo de texto:
valorizar o patrimdnio sociocultural de nosso pais, respeitando a diversidade social: e
valorizar o direito de cidadania dos individuos e grupos, como forma de fortalecer a
cidadania, mantendo-se o respeito as diferengas e a luta contra as desigualdades.’®®

Propbe-se valorizar o patriménio cultural, a diversidade social, o direito a
cidadania, mas néo se valoriza o professor da escola publica, conforme vimos na
analise dos depoimentos no capitulo anterior, nem salariaimente, nem investindo
macicamente em sua formag&o. Como identificar problemas e propor solugdes, se, ao
identificar lacunas na escola fundamental e média, o professor sequer é ouvido ou
atendido pela Secretaria da Educagéo, ou pelos 6rgéaos responsaveis pelas propostas
pedagogicas como a CENP ou o CENPEC? Como querer que o professor auxilie seus
alunos a se perceberem sujeitos da Historia, se ele mesmo nao se percebe como tal,
sentindo-se empurrado em uma avalanche de acontecimentos? Como exigir deste
professor que forme cidadaocs para um Estado Democréatico, que “lutem contra as
desigualdades’, se ele, como profissional de nivel Superior se sente desvalorizado
cotidianamente, a cada medida autoritaria, imposta sem qualquer questionamento ou
discussao, pelos érgdos governamentais ligados a educacao? Que cidadao iremos
formar?

Frente a questéo da desvalorizagéo profissional e de uma formacao adequada
para o exercicio docente, o professor acaba por ser obrigado a manter-se atrelado a

1% Stephanou, Maria. “Curriculos de Histéria: produzindo concepgdes de si e do mundo”. Tn SEFFNER, F. Op.

Cit, p. 57.
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uma metodologia tradicional, pautado na sequéncia linear e cronoldgica dos
contetidos a serem trabalhados, sistematizados em livros didaticos de qualidade
duvidosa.

' Se esta & a realidade da maioria das salas de aula de escolas publicas pelo
pais, como podemos caracterizar as aulas dos alunos envolvidos em turmas de
aceleracdo de estudos? Tendo como cenario os pontos criticos destacados no
capitulo anterior, ao caracterizar o Projeto Correcdo de Fluxo, como desenvolver,
nestes alunos, até entdo excluidos, marginalizados, concebidos pela engrenagem
escolar como “pecas defeituosas”, habilidades e competéncias capazes de torna-los,
ao final de sua escolarizacdo, cidaddos conscientes de seus direitos, capazes de lutar
por um sistema democratico, e pelo fim das desigualdades de toda a espécie, como
propbe os Parametros Curriculares para o Ensino de Historia, em seus objetivos
gerais para a area? Que temas foram trabalhados nos quatro volumes de Histéria que
déem conta de tamanha responsabilidade? Como inserir estes alunos novamente ao
grupo escolar, para que se sintam capazes de aprender e se percebam sujeitos de

sua propria Histéria, integrantes da historia de um grupo, da sociedade brasileira?
4.2. Ensinando e Aprendendo Historia

Como destacado anteriormente, o material destinado ao Ensino de Historia
para turmas de Correc¢éo de Fluxo, € composto por 4 volumes, intitulados de “Impuiso
Inicial”, “Volume 17, “Volume 2" e “Volume 3". Os dois primeiros foram trabathados no
primeiro ano das turmas no Projeto (6" Série), e os dois Gltimos, no periodo de
continuidade (8" Série). Os fasciculos fazem parte do material de uso exclusivo do
professor destinado a participagdc nas capacitagcdes oferecidas pelas Diretorias e
para a preparagao dos planos de aula. Para os alunos, foram destinadas fichas
individuais, fichas para grupos, cartazetes e fichas para jogos, que ficariam de posse
do professor de cada uma das areas e seriam distribuidas aos estudantes no
momento em que fossem frabalhadas, servindo tanto como exercicios de fixagdo e

desenvolvimento de habilidades (como a comparagao, o interpretar e produzir textos,

19 Brasil. MEC. Pardmetros Cutrriculares Nacionais. Ensino Fundamental, Histéria, p. 43
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de criticar e propor solugbes) bem como para a avaliacio dos avancos obtidos pelo
aluno em seus processo de aprendizagem. Apos seu uso e exploracdo, deveriam ser
guardadas em pastas individuais (uma para cada aluno) que também ficariam de
posse do professor para avaliagdo da equipe pedagoégica quanto aos avancos e
dificuldades de cada aluno. Em relagdo a disciplina de Histéria, cada uma das
escolas envolvidas recebeu, no final dos dois anos, por aluno, 37 fichas individuais,
23 fichas para grupos, 06 fichas para jogos e 06 cartazetes. (anexos [V a XXVII).

Em relagéo a proposta de Historia, o projeto pretende: a) trabalhar com uma
concepgao que leve em conta as experiéncias dos diversos grupos e seja capaz de
dialogar com diferentes culturas; b) criar condi¢bes para que o aluno entenda a
realidade vivida e nela se insira de forma critica; crie possibilidades de investigagao,
mantendo a triade ensino-pesquisa-aprendizagem; c) valorizar o aluno quanto sujeito,
levando em conta seu imaginario, suas experiéncias, suas diferencas, pretendendo
recuperar sua capacidade de aprender, desenvolvendo nele a autonomia para
prosseguir seus estudos e compreender o mundo em que vive. No decorrer desta
pesquisa, relacionado os problemas enfrentados pelas classes de Correcao de Fluxo,
ja apontados no capitulo, como a alfabetizagio de uma parcela dos alunos, a falta de
recursos didaticos e a precariedade da formac&o dos docentes da rede, com os
objetivos da proposta de Histéria, pude perceber um certo descompasso entre o que
tipo de aluno se pretende formar e a realidade das turmas do projeto. Isto se deve,
primeiramente, a uma auséncia de diagnéstico quanto aos alunos a serem atendidos,
gerando uma proposta de carater utépico. Analisando tanto o material do professor
quanto as fichas de uso dos alunos, notei que hd uma preocupacdo quanto ao
desenvolvimento de habilidades, como a de relacionar conceitos, fatos,
acontecimentos do passado com situagbes do presente, buscar, classificar
informagbes, interpretar e produzir textos, dentre outras. No entanto, para o
desenvolvimento destas e de outras habilidades é preciso que se tenha, como ponto
de partida, uma aluno capaz de ler e criar um texto simples; um professor que
conhega as habilidades operatorias e que saiba desenvolve-las no seu aluno;

recursos didaticos gue possibilitem este trabaiho.
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Na analise dos fasciculos que compde © material do Professor, ndo sé de
Historia mas também de outras areas, pude perceber que néo ha referéncias as
equipes responsaveis pela elaboragdo dos manuais de cada disciplina. Na contracapa
e na pagina de rosto a referéncias apenas ao CENPEC.

A visdo de Histdria adotada por seus idealizadores, opbde-se a uma historia
tradicional, centralizada na figura do heroi , geralmente descritiva de fatos politicos,
num esquema explicativo baseado em causas e consequéncias de forma linear;
também opde-se a uma histdria tida como “critica’, baseada na sucessao linear dos
modos de producdo. Acredita que a Histéria € uma prética social e sua construgdo &
feita por sujeitos, em diferentes presentes, recuperada na perspectiva de um campo
de acao-reflexdo (o pensar e o fazer historico, atraves do resgate das experiéncias
sociais). Redimensiona a relagdo com o tempo através da adog¢éo de eixos tematicos
que, partindo do presente, vivenciando, refletindo e sistematizando , buscam a
apreensao de outras realidades no tempo e no espaco. Assume claramente a opgao
pelo resgate das experiéncias sociais, lutas e conflitos das pessoas comuns, no seu
cotidiano, onde estas experiéncias se traduzem em termos de dominacdo e
resisténcias, tornando-se mais visiveis e possiveis de serem recuperadas. Acredita
em uma histdria mais préxima da realidade do aluno-trabalhador, possibilitando, no
exercicio do pensar historico, a construgdo da sua propria identidade, como sujeito,
no presente. Observando as fichas podemos notar que cada conjunto delas introduz ©
capitulo através de textos variados atuais (cédigos como o Estatuto da Crianga e do
Adclescente , ou charges como a gue retrata o éxodo rural € o inchago dos grandes
centros urbanos — anexo XV).

Foram frés os eixos propostos para desenvolvimento das nog¢des e conceitos
de tempo histdrico, permanéncias e mudangas, simultaneidade, semelhangas e
diferencas, fonte histérica: Cultura, Terra e Poder. A op¢éo por se trabalhar através
de eixos tematicos se justifica por permitirem partir de questées levantadas no
presente, tendo como referencial a realidade dos alunos. Os eixos propostos

traduzem recortes feitos em um determinado tempo e espaco, com a finalidade de
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apreender um conjunto de experiéncias e refletir sobre o seu significado, fugindo da
linearidade temporal.’®

A metodologia pressupde o trabalho com diferentes fontes documentais, como
objetos, fotos, filmes, cartas, periédicos, gravuras, depoimentos, etc. , fazendo com
que o aluno possa, paulatinamente, construir seu conhecimento histérico e venha a
perceber que existem versdes para um fato, representagdes da realidade vivida. Para
isso, o primeiro eixo a ser desenvolvido, Cultura, terd como ponto de partida a
realidade destes alunos a partir de suas Histérias de Vida e da Historia de suas
familias. O objetivo era o de que os alunos tivessem um primeiro contato com a
metodologia de pesquisa histérica, através de sua documentacdo pessoal e dos
relatos orais de familiares. E o que podemos perceber nas primeiras fichas do volume
Impulso Inicial que propde a entrevista com familiares, andlise de fotografias
pessoais, de documentos diversos, para se compor a historia de vida de cada aluno e
de cada familia por ele representada. (Veja anexos IV, V e VI)

Para a equipe de Histéria do Ensinar e Aprender, “Cultura” é entendida como
“todo um modo de vida e todo um modo de luta”, conceito este baseado na definicao
do historiador inglés E.H. Thompson. Através deste eixo, pretende-se refletir sobre as
semelhangas e diferengas na maneira como os grupos sociais se organizam em seu
trabalho, lazer, religiosidade... em diferentes periodos e espacos, como forma de
propiciar elementos para a reflexdo sobre o “outro”. Embora as fichas proponham
atividades que propiciem no aluno a capacidade de estabelecer relagdes entre
diferentes grupos sociais em suas variadas caracteristicas — o branco europeu e o
elemento indigena( Anexos XI, Xil, XIIl e XIV); a realidade do aluno e o modo de vida
do homem medieval (anexos XXII e XXIll), percebe-se que as fichas, por si 86, ndo
sao capazes de levar o educando a formar um conceito tdo complexo quanto o de
“‘cultura”.

No eixo Terra , propde-se o estudo da problematica resultante dos conflitos na
relagdo entre o homem e a posse da terra, em diferentes momentos historicos

(Anexos XV e XIX) com o intuito de perceber permanéncias e mudancas nas formas

1% Sao Paulo.SEE. Ensinar e Aprender: Construindo uma proposta. Histéria. Volume “Impulso Inicial”.
CENPEC, p. 30
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de organizacdo, producgdo e propriedade instituidas pelos grupos humanos em
diferentes culturas {(Anexos XVIll e X), além das formas de dominacéo e resisténcia
dos movimentos sociais e no exercicio da cidadania (Anexos XVI e XX). O tema
“Terra”, como se pode verificar pela analise das fichas citadas em anexo, perpassa
parte dos contetdos trabalhados pelo material — na Idade Média; através do contato
entre europeus e indios; nos quilombos; pela intensa migragao que tem inicio nos
primeiros anos do século XX. No entanto, a questdo da temporalidade ainda &
trabalhada com o aluno de forma linear e evolutiva (Anexos XVIl, IV— verso). Ao se
estudar outros grupos sociais em épocas distintas, ndo se apresenta outro tipo de
contagem de tempo gue nao o cronoldgico.

No eixo Poder discutir o conceito de cidadania (Anexo Vil), desvendando
relagbes de poder que perpassam a sociedade (Anexos XXV, XXI) e enfatizando
nogdes como dominagdo e resisténcia (Anexo XXVIII), publico e privado. Ao se
estudar o sistema capitalista, a proposta de Historia tem como objetivo refietir sobre a

crise e reorganizacao, avangos e resisténcias ao sistema.

O primeiro Volume da colegao, denominado /mpulso Inicial, tem como objetivo
a construcdo da identidade e da vivéncia histdria dos alunos, além de fornecer os
fundamentos metodolégicos para a iniciagdo a pesquisa histoérica (analise de
documentos, técnicas de registro, historia oral). Tem como temas, Histéria de Vida e
Historia da Familia.

A proposta sugere que, neste momento, os professores de Histéria e
Portugués trabalhem de forma interdisciplinar, na medida que a disciplina de Lingua
Portuguesa teréd como tematica as “Histérias que a Familia Conta”.

Tanto o primeiro volume como os demais sdo verdadeiros manuais orientando
o professor passo-a-passo como trabalhar cada uma das fichas que compbe a
colecdo, como instiga-los e auxilid-los no desenvolvimento das atividades. As
orientagbes dadas pelos manuais, procuraram relacionar as fichas entre si, com
outros recursos didaticos e com atividades sugeridas e constantes do material das

demais disciplinas.
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Este primeiro fasciculo da, ao professor, uma detalhada orientacao de como
trabalhar com documentos escritos e fotograficos, além de objetos (questionamentos
que o professor devera fazer ao aluno para que ele possa iniciar a analise).

Para a construgdo de sua histéria de vida, o aluno necessitara, além de
documentos escritos, icnograficos e objetos, do relato de familiares como forma de
ampiiar as fontes de informagéo. O professor devera orientar ¢ aluno de como realizar
esta entrevista: a escolha de um horario propicio para entrevistado e entrevistador,
um local adequado, com pouca interferéncia externa, a elaboracdo prévia de um
roteiro, a forma escolhida para registro (gravador, filmadora, anatogbes pessoais,
questionario, etc.)'”’

O Impulso Inicial ainda propde a exploragdo da histéria de vida da familia do
aluno: relagdes de parentesco, migragdo, comparagdo entre o modo de vida de
diferentes geragdes, religiosidade, relagdes de poder.

Ao final desta primeira etapa, os alunos deverao perceber gue sua vida esta
ligada a de um grupo (sua familia) e ambas fazem parte da Histéria de uma
sociedade. Também devem ser capazes de identificar elementos do cotidiano de
varias geracdes, tendo ampliado seu referencial de tempo e espaco. Devem
reconhecer permanéncias e mudangas nas relacoes familiares. Conseguem trabalhar
com fontes de natureza diversa, reconhecendo a memoria oral como uma destas
fontes histéricas, sendo capaz de sistematizar adequadamente dados e informacdes
coletadas. Em vista da amplitude dos objetivos da proposta de Histéria, no
acompanhamento as turmas das dez escolas inicialmente envolvidas e, apesar de
nao contar com dados quantitativos sobre o que e quantos alunos apreenderam
conceitos e informacgbes trabalhadas, identifiquei nos cadernos de observacdo e
anotagao e nos exercicios as dificuldades dos alunos com relacdo ao gue se espera
deles. As licbes nao retratam a andlise, a comparacdo ou classificacao de
informagdes, a elaboragédo de um texto critico expressando o posicionamento do
aluno acerca de um fato. Nada disso... as tarefas se resumem a meras copias e

7 Esta orientacdo ao professor quanto a forma de direcionar seus alunos para a utilizacdo de técnicas
diferenciadas para a entrevista, consta do manual do Professor {Impulso Inicial). As atividades a cerca do tema 56
podem ser realizadas mediante a realizacio das entrevistas.
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colagens de respostas obtidas de textos das proprias fichas. Sao os antigos

guestionarios em uma versao “‘modernizada”, agora impressos.

O Volume 1 tem como tema central “O enconiro entre culturas”, o choque
cultural provocado pela conquista portuguesa ao Brasil; as caracteristicas da Europa
no periodo das Grandes Navegacdes, e dos grupos indigenas aqui existentes antes
da chegada da frota portuguesa, alem dos primordios da colonizagdo. “A escolha
destes conteudos procura enfatizar a diversidade cultural, enfocando o cotidiano, o
uso e propriedade da terra e as relagées de poder presentes nas sociedades e
eventos em estudo”. 1%

O ponto de partida para a anélise é o presente, através da problematica atual
da questao indigena no Brasil, para entdo percorrer outros tempos e lugares. Para tal
foram usados como recursos didaticos textos diversos (poemas, cangdes, estatutos,
artigos de jornal e revistas), documentos de época, fotografias, desenhos, mapas,
gravuras, com o intuito, também de dar prosseguimento a formacao das nogbes de
tempo, espago, semelhangas e diferengcas, permanéncias e mudangas,
simultaneidade. “Esta problematica requer a introducéo das no¢des de dominacao e
resisténcia, para tornar claro aos alunos a natureza das relagbes estabelecidas.”'®

A equipe de Histéria sugere a consulta e uso das atividades presentes no livro
didatico Brasil: Uma Histéria em Construgdo,de Macedo e Oliveira (1996), Editora do
Brasil''®. Este material foi reproduzido pelo ATP da area de Histéria da Diretoria e

distribuido aos professores no momento da capacitacao do Volume 1.

' S50 Paulo.SEE. Ensinar e Aprender: Construindo uma proposta. Histéria. Volume 1. CENPEC, p. 15.

14, b, p. 15.

10 4 obra citada, apesar de uma abordagem de ensino de Historia que parte de questdes atuais, como o uso e a
propriedade da terra, a exploracgéio do trabalho infantil, a cidadania, ainda se nota que a distribuig8o dos contetidos
ainda se apresenta de forma tradicional: 5° Série — Brasil Colonial; 6 Série — Brasil Império ¢ Republica; 7 Série ~
Histéria Antiga e Medieval; 8 Série — Historia Moderna ¢ Contemporanea. No entanto a obra trabalha com uma
linguagem acessivel problematizando os temas que serdo desenvolvidos. Apresenta diversos tipos de textos, como
letras de musicas, artigos de jornals e revistas, poesias, trechos de obras literarias. Também apresenta ao final de
cada capitulo, sugestdes de livros e filmes que abordem os temas estudados. Carece de recursos visuais, em
especial de mapas, para que professores e alunos possam localizar os acontecimentos espacialmente.
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Ao estudar as comunidades indigenas, primeiro momento de aprofundamento
da tematica, o objetivo é o de que os alunos venham a compreender: a) a existéncia
de grupos ou de comunidades indigenas, com nomes e culturas especificos, evitando
falar de um indio genérico, idealizado; b) a diferenca culiural entre estes grupos e a
nossa sociedade; ¢) a presenga dos indigenas, muitas vezes confinados em reservas
espalhadas pelo pais, e ndo apenas isolados na Amazoénia; d) a possibilidade de os
indigenas assimilarem elementos da nossa cultura, sem perderem, com isso, sua
identidade, desconstruindo, desta forma, a idéia do indio como elemento exdtico e
folclorizado.

As fichas destinadas a este estudo apresentam ricas fontes fundamentais para,
quando bem exploradas, o processo de investigagdo e construgdo do conhecimento

" Os materiais que compée o volume 1, discutem a questao dos conflitos e

histérico.
resisténcias de alguns grupos indigenas (Yanomami e Guarani de Pinhalzinho), os
mitos, as formas de uso da terra, a divisao do trabalho, a nocéo de tempo, as relagbes
de poder (definida como “quem toma as decisGes pelo grupo”) Propde a relagao entre
a figura do “Cacique”, o mais velho e, portanto, mais sabio do grupo, aquele que toma
as decisdbes baseado em sua experiéncia, € 0 nosso “idose”, marginalizado,
esquecido.

Ao final deste primeiro momento, o professor devera avaliar se o aluno
consegue estabelecer relagbes entre informagdes; é capaz de identificar aspectos
importantes da questéo indigena no Brasil atual; reflete sobre a relacdo entre a
sociedade indigena e a nossa, destacando semelhancas e diferencas entre ambas;
percebe mudangas e permanéncias no modo de viver dos indigenas a partir do
contato europeu. Nos anexos IX, X notamos que o material apresenta textos que
permitem ao professor explorar tais questdes, no entanto, ndo ha sugestSes de
atividades nem nas fichas nem no fasciculo 1 que possibilitem uma avaliagdo guanto
a aquisicao destes conhecimentos pelos alunos. Assim, percebi que estas, como as
demais fichas, foram trabalhadas pelos professores visando desenvolver nos alunos
muito mais a habilidade de interpretacfo textual (o professor langava a suas turmas

questOes sobre os trechos encontrados nas fichas) do que percepgéo das diferengas

! Observe, nos anexos, as fichas individual No.4, de Grupo “C” e o Cartazete “3".
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culturais entre indios e europeus ou a mudanga do modo de vida indigena pos
chegada européia.

O segundo momento € dedicado ao estudo da “Sociedade européia nos séculos XV e
XVI”, com o intuito de apresentar aos alunos outro modo de viver, o dos europeus, no
tempo da conquista das terras habitadas pelos indigenas, percebendo a grande
diferenca entre os dois mundos, reunindo elementos para compreender o choque
cultural provocado pelo encontro e a maneira como se processou a conquista. “As
nocbes de duragdo, permanéncia, simultaneidade e mudanga estardo sendo
desenvolvidas a medida que se busca compreender o modo de vida europeu no
posterior confronto entre as duas sociedades... Os alunos precisam identificar os
elementos especificos dessas sociedades, para entender cada sujeito historico no seu
tempo e no seu espago, compreendendo a conquista e a colonizagdo como formas de
apropriacao do tempo e do espaco do outro”.""2

Novamente, torna-se necessaria a intervengdo do professor na selegao de
textos complementares e na proposicdo de exercicios com o intuito de desenvolver
nos alunos as nogbes apontadas, pois as fichas ndo dao conta desta dimensao (isto
se tivermos alunos que ndo possuam grandes defasagens em sua aprendizagem, o
que nao é o caso da maior parte dos inscritos neste projeto).

O terceiro topico refere-se as “Grandes Navegagdes”, investigando com os
alunos os mitos sobre o aventurar-se pelos mares, O pioneirismo portugués e
espanhol, os motivos que motivaram estes dois reinos a financiarern expedicoes
maritimas, o Tratado de Tordesilhas, e o cotidiano das viagens. “Os textos e gravuras
selecionados mostram o Homem europeu do seculo XV, com sua mentalidade
medieval marcada por medos, sonhos e crengas e, ao mesmo fempo, impelido para o
novo e o desconhecido”.'"

Em “Os dois mundos se encontram” etapa final do volume 1 e do primeiro ano
do Projeto, estuda-se o confronto enire europeus e povos indigenas que aqui
habitavam, possibilitando ao aluno, a idéia de como foram os primeiros contatos entre

brancos e indios e de como estes foram sendo dominados pelos conguistadores,

"?1d., ib., p. 35
514, ib., p. 44
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proporcionando uma methor compreensio da situagdo das populagdes indigenas
atualmente.

Ao término do segundo volume, o aluno devera compreender: a) o choque
cultural provocado pela conquista portuguesa na América; b)as caracteristicas da
Europa e da América nos dois séculos que antecedem ao inicio da colonizacéo; ¢) os
primordios da colonizagdo implantada pelos portugueses; e d)a problematica que
envolve os grupos indigenas no Brasil atual. Como ja foi comentado anteriormente,
nenhuma das atividades propostas nas fichas ddo conta de avaliar se os alunos
alcangaram parte ou o todo destes € de outros objetivos. Os exercicios sao apenas
ponto de partida para o aprofundamento dos temas. Cabe ao professor conduzir os
alunos a esta analise e avaliar se assimilaram ou nZo os contetdos investigados.
Para isto & necessario que o professor domine estes conceitos, que tenha clareza
quanto aos seus objetivos e aos da proposta de Histéria para estas classes.

No inicio do segundo ano do Projeto, os alunos em continuidade, agora
matriculados na “8" Série”, deveriam iniciar seus estudos historicos com o volume 2,
dedicado ao tema “Terra: uso, apropriagao e resisténcia”. Dos quatro volumes que
compde o material de Historia, este talvez tenha sido o mais complicado de todos.
Primeiro, por ter como ponto de partida “A questio da terra no Parana atual’, o que
exigia do professor, um certo jogo de cintura em adaptar as discussdes propostas no
material (que objetivava inserir a probiematica da terra no Parana, na questao agraria
brasileira para a realidade paulista). Temos que convir que esta adaptacdo nao é
muito facil de ser feita, pois exige do professor uma maior dedicacéo a pesquisa e
outros recursos didaticos (mapas, tabelas, dados estatisticos) que nem sempre estao
ao seu alcance de uma hora para outra. Os idealizadores ainda propde a
interdisciplinaridade entre Histéria e Geografia, pois esta Ultima estara trabathando
éxodo rural, migragédo, urbanizacdo e industrializacdo, tematicas que interessam,
neste momento, ao projeto de Histéria. No entanto, os problemas enfrentados por
esta area no volume 2 estdo sendo enfrentados pelos professores de Geografia

desde o Volume Impulso Inicial que, em sua maioria, j& desistiram de fazer tantas
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adaptacdes ao material ja que nem o CENPEC nem a SEE tiveram a hombridade de
fazé-lo.

Mas, deixemos as criticas para 0 momento seguinte e voltemos a analise do
material. O objetivo deste 3" volume & fazer com que os alunos percebam a questdo
da terra como uma problema que afeta a sociedade brasileira de maneira geral (e néo
apenas a populagao rural), além da desigualdade social crescente gerada pela injusta
distribuicao de terra desde de o inicio de nossa coloniza¢ao; e da maneira com que 0s
grupos sociais excluidos tem resistido para garantir sua existéncia com dignidade.

Para que o aluno possa compreender estes assuntos, as fichas contém, como
recursos didaticos variados como tabelas (Anexo XXVII), charges (XV), textos
informativos, narrativos e literarios, poesias(XXIV), mapas (VIll}, gravuras e
fotografias (XII, XVIH). Porém, o material adverte que o uso de aulas expositivas como
forma de problematizar o tema e o utilizagdo de outros recursos, por parte do
professor, ndo devem ser descartados.

Ao abordar a “Questao da Terra no Parana atual”, os autores pretendem que
este estudo permita enfatizar “as nogdes de semelhanca e diferenga (entre a
distribuicao das terras no Brasil e no estado do Parana, e na evolugao agraria do
Parana nas Ultimas décadas); permanéncias e mudangas (na evolugao da populagao
rural e urbana no estado, e na estrutura agraria) e dominacdo e resisténcia (na luta
dos trabalhadores sem terra).”"’* Além disto, o estudo pretende que os alunos
entendam inicialmente também as nog¢bes de /atifundio, éxodo rural, concentracéo de
terras, reforma agraria, propriedade privada da terra, bem como compreendam o
movimento de luta pela terra como exercicio de cidadania.

Através desta tematica, os autores pretendem que os alunos percebam que a
maioria das terras cultivaveis se encontram, historicamente, concentrada na méao de
grandes estabelecimentos rurais, relacionando este fato com o éxodo rural e suas
conseqiiéncias, e conhegam um pouco mais sobre o movimento de resisténcia dos

trabalhadores sem-terra, “cujo projeto afirma a importancia da posse da terra para a

" Sd0 Paulo. SEE. Ensinar e Aprender: Construindo uma proposta. Histéria. Volume 2. CENPEC, 1999, p. 18.
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inclusdo social de milhares de pessoas, hoje desprovida de condigbes basicas de
sobrevivéncia”."*®

No capitulo seguinte, “Terra e trabalho no Brasil, séculos XVI a XIX", o recorte
temporal pretende possibilitar aos alunos uma reflexdo sobre permanéncias e
mudangas nas questbes relacionadas a propriedade da terra e da organizagdo do
trabalho durante o periodo colonial e o Império, visando compreender que a
desigualdade na distribuicdo da terra no Brasil existe desde o inicio de nossa
colonizagio; que a doagao de terras apenas para pessoas possuidoras de capital e a
adogao do trabalho escravo contribuiram para a construgdo de uma sociedade
extremamente excludente, com uma maioria de privilegiados e a maioria da
populacdo sem condi¢bes de uma existéncia digna; que tal situacio persiste até os
dias de hoje, uma vez que as mudancas na forma de aquisicdo da terra nao alteraram
a estrutura agraria, e que a passagem do trabalho escravo para o assalariado apenas
reforgou o sistema de dominacao existente.

Novamente as nogbes de permanéncia-mudanga, dominagéo-resisténcia, sao
trabalhadas para que o aluno reflita sobre a permanéncia da escraviddo e da
desigualdade na distribuicao das terras; sobre as mudangas na forma de aquisicao da
terra e na organizagao do trabalho; a dominagéo da metrdpole sobre a colénia, do
senhor sobre o escravo, e a resisténcia dos negros na luta pela liberdade.

No ultimo capitulo desde volume, “A questao da terra no Contestado: relagbes
com a |ldade Media®, a proposta € apresentar um movimento social ligado & questao
da terra, no caso o Movimento do Contestado, fornecendo novos elementos para a
reflexéo sobre a questdo agraria. Apresenta também informacées e caracteristicas
sobre a sociedade medieval européia, levando o aluno a identificar crencas e praticas
deste periodo presentes no movimento do Contestado, ainda que com outros
significados.

A proposta dos autores € que o tema deva ser trabalhado através de aulas
expositivas e documentos variados que contem informacgées sobre o movimento do

Contestado e a Europa Medieval. Além disso, o fasciculo propde um jogo de

" 1d,, ib., p. 29
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aventura, o chamado Role Playing Game (RPG)'"® em moda entre jovens das classe
média. Para tal, os professores de Histéria e Lingua Portuguesa foram capacitados
em conjunto para trabalharem com os alunos em conjunto. O objetivo do jogo de
RPG, para a area de Histéria, € o de ambientar o aluno na Europa Medieval, fazendo
com que o seu personagem aja de acordo com o modo de vida do periodo. No anexo
encontram-se as fichas para jogo 2 e 3, que caracterizam a Idade Média. A ficha dos
personagens bem como a historia encontra-se no manual de Lingua Portuguesa ( o
que obriga um trabalho integrado). No entanto, pude perceber que nem mesmo os
proprios ATPs conheciam o funcionamento dos jogos de RPG, fato este que causou
nos professores a idéia de aigo dificil de ser conduzido em classe. O RPG é um jogo
que desenvolve a criatividade e a imaginacdo e exige de seus participantes, em
especial do mestre, dominio sobre suas técnicas e conhecimento sobre o periodo em
que esta sendo ambientado. Utilizar o RPG em grupos onde todos os jogadores e o

mestre s8o iniciantes constitui um verdadeiro fiasco.

O dltimo volume apresenta o tema “Cidadania e trabalho” e tem como objetivo
discutir “a questdo da cidadania enquanto possibilidade e limitacio para o exercicio
de direitos, por parte de segmentos da populagéo brasileira, especiaimente os ligados
ac mundo do trabalho”.'" Através desta discussdo pretende-se ampliar a
compreensdo do carater profundamente desigual da sociedade brasileira e suas
implicagbes para o pleno exercicio da cidadania. Os autores prop&e “um estudo sobre
a concentracdo de enorme parcela da renda total em maos de poucos e a exclusio
social dai decorrente, que atinge grande parcela da populagao, penalizando

especialmente criangas, adolescentes e mulheres dos grupos sociais mais pobres”.''

"% O RPG ¢ jogado em grupos de, em média, 5 4 6 pessoas, lideradas por um “mestre” respensdve! por criar a
ambientacdo e conduzir as a¢des do jogo. Cada um dos jogadores representa um personagem, que deve ser
caracterizado de acordo com o local e periodo em que a situagio acontece. Durante o desenrolar da aventura, as
decisdes em grupo sdo fundamentais para o sucesso de todos, pois as caracteristicas dos personagens 530
complementares (um personagem € mais forte fisicamente, enquanto ouiro ¢ mais inteligente).Os combates sio
decididos através do “rolar dos dades” de acordo com a orientagio do “mestre”. O RPG desenvolve a criatividade,
a imaginagio , o respeito as diferengas e o trabalho em equipe.

' 830 Paulo. SEE. Ensinar e Aprender: Construindo uma proposta. Historia. Volume 3. CENPEC, 1999, p. 15.

"4, id, p. 15
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Por conta disto, as atividades giram em torno da problematica da exploragao
do trabalho infantil, decorrente das mudancgas econdmicas, e a introdugédo do sistema
fabril, as precarias condi¢cdes de trabaltho nesse sistema, a disciplinarizacio e suas
implicagbes e a luta da classe trabalhadora pelos seus direitos e as conquistas
decorrentes dela. A idéia é de que, a partir destes pontos, o professor possa compor
com seus alunos uma quadro mais amplo do processo social brasileiro.

Durante o desenvolvimento das atividades os alunos deverdo: a) compreender
o significado do termo cidadania pensada no sentido do exercicio de direitos
fundamentais & vida, & salde, ao lazer e ao trabalho dignamente remunerado'™; b)
perceber as semelhan¢as e diferencas entre os grupos que formam a sociedade
brasileira; ¢) a permanencia da relacdo entre a pobreza, distribuicio desigual de
renda e exclusdo social em diferentes tempos; d) as relagbes de dominagéo e
resisténcia que configuram o cotidiano das mulheres em diferentes tempos e lugares;
e) as condigbes histdricas que explicam a situac@o especifica de criangas, jovens e
mulheres no mundo do trabalho, além da exploragao capitalista presente no processo
de industrializacdo, desde a Revolugdo Industrial Inglesa; f) compreender a
necessidade e o processo de substituicdo do trabatho escravo pelo livre; g) conhecer
algumas formas de resisténcia e organizagdo, bem como as principais reivindicagtes
dos trabalhadores e suas conquistas.

Ao final destes dois anos, a proposta de Ensino de Histéria do Projeto
Correcao de Fluxo pretende que os alunos tenham compreendido as relacdes basicas
do processo histérico e da forma como a sociedade brasileira vem sendo organizada,
os grupos que a compde e as relactes que estabelecem entre si, os problemas que a
afetam, a partir da problematizacdo dos eixos teméaticos culfura, uso da terra e
relagbes de poder em diferentes tempos e contextos sociais.

Porém, cabe questionar se estes objetivos foram alcancados durante os dois
anocs do Projeto? Que dificuldades os professores encontraram na sua execuc¢éo?

Que avaliagcio podemos apresentar scbre esta proposta de ensino de Histéria?

"Urd, Ib., p. 39
M, ib., p.16
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4.3. Avaliando...

Na analise da proposta, dos objetivos e do material de Histéria identifiquei um
descompasso, que beira a utopia, em relagdo ao aluno que se pretende formar e a
realidade das classes de Correcdo de Fluxo. Isto pode ser atribuido a uma auséncia
de diagnostico destes alunos, quanto aos diferentes niveis de aprendizagem em que
se encontravam, além das caracteristicas soécio-culturais, que pudessem suscitar
elementos para a elaboracdo da proposta de Historia, bem como das demais
disciplinas.

O material € uma referéncia didatica ao professor explicando paulatinamente
0s passos a serem seguidos antes da aplicac@o e desenvolvimento das atividades
junto aos alunos, bem como sugerindo outros recursos para o aprofundamento da
tematica e das discussdes a serem realizadas. As fichas trazem variados recursos
didaticos, como letras de masica, poesias, textos de época, jornalisticos, charges,
gravuras, etc. As atividades propostas desenvolvem as habilidades de leitura,
interpretagdo e produgdo de texto, além de desenvolverem as nogdes de
simultaneidade, permanéncia, mudanga, dominagdo e resisténcia, tempo,
fundamentais para que o aluno possa construir seu conhecimento histérico. Também
exploram com os alunos técnicas de pesquisa histérica, como o uso da histéria oral e
a sistematizagao de dados coletados. Sem duavida, seguindo-se com rigor e pericia o
material, bem como suas sugestdes, é possivel termos um aluno capaz de
compreender as relagbes basicas do processo histdrico, capaz de perceber-se como
sujeito da Historia, desde que este aluno esteja alfabetizado, ndo possua problemas
para interpretar e produzir textos variados, seja capaz de fazer relacdes, comparar,
criticar, sugerir... Nao € o caso da grande maioria dos alunos participantes do Projeto
Correcao de Fluxo.

Para que os objetivos da proposta de Histéria pudessem ser alcancados seria
necessario que tivessemos naoc s6 alunos que apresentassem pouquissimas
dificuldades de aprendizagem e com uma relativa bagagem cultural, como também

um professor melhor preparado para ensinar desde alunos com histérico de fracasso
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escolar, apaticos, rebeldes, alfabetizados ou n&o, até estudantes capazes de
aprender por si 89, precisando de pouca ou nenhuma mediagdo do professor.

Nas escolas reais ndao temos nem o perfil definido de aluno, nem um
profissional versatil, criativo diante da falta de recursos, de seu desprestigio frente a
sociedade, convivendo com baixos salarios baixos salarios. Sem estes fatores, a
proposta, como ja dito, passa a ser mera utopia de seus idealizadores e néo atende
aos objetivos do projeto.

Ao longo de dois anos em que acompanhei o projeto Ensinar e Aprender ,
percebi que os alunos estavam no mesmo pé de igualdade de todos os alunos que
passaram por um ensino de Histéria tradicional. A Histéria, pelos seus depoimentos,
ainda guardava fatos de um passado distante, sem nenhum tipo de relacéo com sua
realidade. Era “algo chato”, com textos longos e enfadonhos, sem sentido, triste.
Estava longe das atividades e sugestfes que tive contato durante a leitura e analise
do material. O que tinha ocorrido?

Seria por demais repetitivo apontarmos novamente, os motivos que fizeram o
projeto fracassar ndo s6 quantitativamente, como também qualitativamente. Esmiucei
cada um deles no capitulo 3, destinado a caracterizacao geral do Projeto. Portanto,
resgatarei alguns dos pontos discutidos como forma de justificar o fracasso da

proposta de Historia.

Desvalorizacdo docente: o projeto iniciou-se com um grupo de professores que, ao
final de dois anos acabou se desfacelando. A troca constante de professores minou a
continuidade dos objetivos da proposta de Historia. Capacitou-se um professor em
margo de 2000. Dois meses depois este professor viria a abandonar as aulas para
ficar em apenas uma escola, ja que no processo de atribuicdo, para constituir carga
horaria de 40 horas, os Ultimos da escala acabam sendo obrigados a pegar mais de
uma escola. Em maio veio a greve de professores, lutando nao so6 por melhoria
salarial mas contra o projeto de redugdo de carga horaria de algumas disciplinas do
Ensino Médio, gerando um efeito cascata ~ professores concursados derrubando os
contratados, pois s&o obrigados a pegar mais classes para manter a mesma jornada.

Em julho tivemos ingresso de professores aprovados em concurso publico,
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substituindo alguns dos professores envolvidos no Projeto. De uma ano para o
seguinte (2001) tivemos ainda a desisténcia, segundo os dados coletados, de 74% de
professores inicialmente participantes, por nado estarem sendo valorizados
salarialmente. Isto sem levarmos em conta as licencas médicas (salde, gestante,
familia) necessarias ou n&o, que obrigam a escola a atribuir estas aulas para outro
professor, em carater de substituicdo. Das 10 escolas acompanhadas, 4 delas
mudaram de professor de Historia mais de 3 vezes ao longo de um ano. Em
decorréncia deste fato, ndo ha como dar continuidade a uma proposta de ensino

frente a esta “danca das cadeiras”.

Formacdo docente: como ja discutido anteriormente, os cursos de licenciatura
espalhados pelo pais nac dao conta de formar o professor para enfrentar todas as
questées que cercam a educagdo brasileira. Nao estd preparado para lidar com a
heterogeneidade, com alunos multirrepententes, com defasagem de aprendizagem.
Sabe muito pouco sobre as diversas teorias pedagégica, confundindo estas com
“‘métodos” de ensino. Em relagdo ao professor de Histéria, a sua precaria formacéo,
muito mais voltada para a docéncia, no sentido de reproducac de conteldos, do que
para a pesquisa historiografica, somada a desvalorizag@o profissional e a falta de
recursos, geram aulas repetitivas e monotonas, baseadas na seqiéncia linear e
evolutiva de um ou dois livros didaticos. Vimos que a proposta exige um professor que
domine nao sd os contetdos, mas que seja capaz de criar relagio entre eles,
problematiza-los junto aos alunos, propor atividades, utilizar recursos diversificados.
Porém, o professor habilitado em qualquer escola de ensino superior em nosso pais
esta longe de ter esta formacadc. A formagdo do professor como historiador &
fundamental para a implantagdo de uma nova visdo de Historia pois, do contrério,
continuaremos a ter um ensino de carater positivista com uma “nova roupagem”.
Prova disso é que, normalmente, o professor distribuia as fichas aos alunos, apds
algumas instrugbes sobre o seu preenchimento e, quando da presenga da
pesquisadora, acompanhava a execugdo da atividade nas carteiras. O trabalho do
professor n&o estava centrado nas fichas; elas eram apenas um recurso diferenciado
em suas aulas. Dependendo de qual tema estava sendo abordado ( e quem “ditava” a
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seqUéncia tematica era o livro didatico), as fichas eram inseridas no grupo de alunos.

Elas apenas substituiam os textos mimeografados e os pontos na lousa.

“Ah, & melhor sim, por um lado. Mas eu acho as atividades muito fracas. Eu estava
dando uma olhada no material, vocé ja viu? Tem ficha que é s0 interpretacdo de texto. Tudo
bem que Histéria tem que ajudar Portugués, interpretacdo também se usa nas outras
matérias, mas e a matéria que a gente tem que trabalhar? Os alunos da outra 6 Série ja
estdo no Periodo Regencial e os da Corregdo de Fluxo tem que fazer estas atividades sobre
certiddo de nascimento. 1sso eu faco com os da 5 Série pra eles entenderem o gue é

Historia.” (Depoimento de um professor)

Os professores avaliavam o material como “fraco” pois, como fica evidente
neste depoimento, ndo abarcavam todo o conteldo de Historia com que estdo
acostumados a trabalhar. N&o se criticou os objetivos da proposta, a escolha de
textos, a abordagem dos temas. Nao por que os professores acreditassem nao haver
falhas nestes pontos, mas ao fato de estarem preso aos grandes temas, a seqiéncia
linear e evolutiva. Para eles as fichas sé tinham como fungéo interpretar textos e isto
¢ tarefa para Lingua Portuguesa. Nao podem aprofundar sua avaliagdo por que ndo

dominam os conceitos que o Projeto propde para as aulas de Histéria.

“Prestem atengdo para ndo errar. Depois vem aquelas perguntas... Com o
colega do fado, vocés vdo anotar semelhangas e diferengas. Semeihanga é o que é
igual e diferenca € o que ndo é. O que for parecido das anotagbes que vocés fizeram
da vida de vocés, € sG marcar na terceira pergunta. Na segunda é a diferenca.

Entenderam?” (Depoimento de um professor)

Nao compreende as nogbes de permanéncia-mudanga, simultaneidade,
resisténcia e tempo, e como consequéncia disto ndo pode ensina-las a seus alunos.
Por isso sua critica gira em torno da quantidade de contelido e nao da proposta de
forma global. Observando tais criticas, procurei investigar qual a concepcao de

Historia para estes professores:
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“Histéria € uma disciplina que estuda as relagbes do homem no passado. Estuda as
relagdes politicas, econdmicas, sociais e culturais como forma de entender o presente

e modificar o futuro.”
A Histéria estuda as mudancas ocorridas na sociedade ao longo do tempo.”
“Sem Historia n&o ha presente nem futuro.”

‘Através da Historia podemos nos tornar pessoas mais criticas, capazes de exigir

nossos direifos e saber nossos deveres”.

Sintetizando as falas, podemos perceber que grande parte de nossos
licenciados em Histéria ainda acreditam que ela estuda o passado distante e que sem
este ndo ha como entender o que vivemos agora. E se ndo entendemos o agora,
como mudar o futuro! Pelas falas identificamos uma concepgao de Histéria linear,
evolutiva, cheia de causas e consequéncias. O professor de hoje ainda se espelha no
seu antigo professor de Ginasio e Colégio que passava o ponto na lousa, recitava
algumas explicagbes acerca do mesmo e, aoc final, receitava os infindaveis
questionarios. Age assim nac por comodismo, mas em decorréncia de uma parca
formacgéo atrelada a uma jornada de trabalho estafante.

Em artigo publicado na Revista Brasileira de Histéria, Claudia Sapag Ricci,
através de entrevistas a professores da rede pulblica estadual aponta que a
concepcao de Historia de muitos docentes “aparece como algo completo, ‘denso’,
com fatos que precisam ser conhecidos de forma plena e igual, para que nao existam
‘lacunas’ no conhecimento histarico do aluno, em forte perspectiva totalizante”. '’

Suas falas ainda indicam a importancia dada ao ensino fradicional de Historia,
como algo linear, ligado ac passado, seqgliencialmente légico, evolutivo. A concepgéo
destes professores entra em chogque com as novas propostas, onde a Histéria é
entendido como pratica social a ser construida, sem a presenga do que Ricci chama

! Ricei, Claudia S. “ Quando os discursos nio se encontram: imagindrio do professor de Histéria e a Reforma
Curricular dos anos 80 em S8o Paulo” in Revista Brasifeira de Histdria. Vol. 18, No. 36, 1998, p. 81.
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de “uma lbgica fechada ou de sentido Unico”. Portanto, podemos perceber por que o
professor tem tanta dificuldade em aceitar o trabalho através da experiéncia
cotidianas de seus alunos, através de eixos tematicos. Para eles, “recortar” temas
deixaria a Historia sem sentido tanto para ele quanio para seus alunos.

O jovem professor se apega a velha formula de ensino, pois grande parte do
que sabe, aprendeu com o antigo mestre. Pouco ou quase nada incorporou de novo
na Faculdade de Histdria ou Estudos Sociais. Conhece fatos que decorou, aprendeu,
leu em algum manual didatico. Nao sabe o que séo “correntes historiograficas”. Pouco
sabe sobre as novas discussdes sobre o Ensino de Histéria. Construtivismo é algo
que inventaram, “esse tal de Piaget”, para fazer os alunos passarem de ano sem
saber. Nao por que n&o quer aprender; por que nao tem tempo; por que o que ganha
ndo lhe permite comprar obras tebricas, participar de Simpoésios, Seminarios,
Congressos, por estar preso a escola plblica, quase que numa servidao sem fim,

como forma de sobrevivéncia;

“Eu queria sim, voltar pra Faculdade. Queria ter esse tempo que vocé tem pra
fazer Mestrado. Mas em faculdade piblica € dificil entrar. Tem que ser na particular,
$6 que é caro. Ja vi o prego. Agora ndo da. Quem sabe mais pra frente.” (Depoimento

de um professor)

Atualmente, a SEE tem demonstrado interesse em investir em cursos de
especializacdo, em parceria com universidade publicas, visando complementar a
formacgao destes professores. Se o discurso do governo Covas-Alckmin gira em torno
da melhoria da qualidade na educagdo, este é um grande passo a ser dado.
Esperamos que seja viabilizado muito em breve e ndo passe a ser apenas mais um

belo discurso.

Capacitagdes repetitivas e inconsistentes: acompanhando as capacitacdes
realizadas pela Diretoria, notei certo despreparo por parte dos capacitadores/ATPs
para lidar com as questdes que surgiam. A SEE trabalha, na maioria das vezes, com
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a ideia de “professores multiplicadores”. A justificativa &€ o gigantismo da rede,
impossibilitando a capacitagdo, por parte dos 6rgéaos centrais, de todos os docentes
em exercicio. Os multiplicadores seriam alguns professores gue, capacitados, teriam
como “missao” capacitar os demais colegas. Na pratica, isto gera o velho problema do
“telefone sem fio” : eu entendo uma coisa e meu colega outra; o que & importante
para mim pode ndo ser tao fundamental ao outro. No Projeto Corregéo de Fluxo, os
ATPs das Diretorias foram capacitados pelo CENPec (agéncia responsavel pela
elaboracdo da proposta e dos materiais) juntamente com a CENP (6rgéo central
responsavel pela implantagéo), com o intuito de capacitar os professores participantes
em suas respectivas Diretorias. Durante os HTPCs destinados ao Projeto, vinham a
tona as falas desencontradas: haviam capacitadores que diziam que o projeto duraria
apenas um ano, outros nao sabiam se continuaria ou ndo e uma terceira parcela
afirmava que a duragdo seria de dois anos; para alguns ATPs, o professor ndo
poderia empregar quaiquer tipo de mudancga no material (mudar a ordem das fichas,
utilizar textos e atividades de outros livros, deixar de trabalhar alguma ficha); outros
deixavam claro que o professor era livre para utilizar o material da forma que
quisesse.

Analisando as capacitagdes de Historia notei que os encontros giravam muito
mais na leitura e realizago das atividades existentes nas fichas. Em alguns
momentos, a ATP distribuia aos professores materiais que visavam complementar o
trabalho com as fichas, recursos estes que vinham indiretamente do CENPec
(carregavam no cabegalho o timbre da organiza¢do). Em alguns momentos, como ja
relatado, as discussGes tornavam-se uma terapia coletiva: professores desabafando
sobre os problemas enfrentados com as classes de Correcédo de Fiuxo, de certa forma
pedindo uma “luz” para este ATP que pouco ou nada poderia fazer por cada um
deles. Frente a impoténcia do ATP, a apatia e o desanimo tomava conta do grupo. Em
nenhum momento fez parte do material de capacitagdo do grupo Histéria, textos sobre
teorias psicopedagoégicas, metodologia e pratica de ensino de cunho historiografico.
As capacitagbes reproduziam as informagbes contidas nos quatro volumes/manuais.

Bastava apenas que o professor os tivesse lido.
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Auséncia de recursos didaticos / verbas — a proposta de Histéria, bem como
as demais, sugere o uso de diversos recursos didaticos adicionais como forma de
intensificar as discussdes, criando um ambiente de ensino-aprendizagem mais
significativo e enriguecedor. No entanto, encontrei escolas com videos e televisores
quebrados ou roubados, sem bibliotecas ou com as mesmas totalmente
desorganizadas (por néo contar com alguém que possa se dedicar a organiza-la),
com poucos materiais de papelaria, como canetas hidrocor, lapis de cor, papéis
diversos, etc. J& foi mencionado no capitulo anterior que apenas no inicio do ano
letivo de 2000 (primeiro ano do Projeto), as dez escolas envolvidas receberam uma
modesta verba para a compra de materiais de consumo, que seriam usados pelos
alunos e professores do Projeto Correcdo de Fluxo (e apenas por eles, dizia a
instrugao!). Com o uso destes materiais, o diretor se viu obrigado a retirar parte das
demais verbas para a compra de novos materiais para o Projeto, o que néo foram
suficientes, em vista de outras necessidades da escola. Sem recursos didaticos
variados, alguns professores que ainda estavam motivados em relagéo aos objetivos
do projeto, passaram a dedicar suas aulas apenas nas fichas, o que gerou, entre os
alunos, certo desconforto: eles se cansaram das mesmas, obrigando o professor a
adotar o "bom e velho” livro didatico como forma de aquietar os animos da garotada.

Manual ndo sofreu adaptacdes: é quase desrespeitoso ao professor paulista
entregar-lhe nas maos um material que propde a este profissional partir das questdes
da realidade de seu aluno e, durante a analise deste recurso, vir a perceber que
determinados capitulos destinam-se ao estudo de questdes referentes aos aspectos
histéricos, naturais, humanos... do Parana. E prova mais contundente entre o abismo
que separa o discurso € a pratica. Faz parte do jargédo “faga o que eu digo, nao faca o
que eu fago”. Aparentemente, isto ndo parece afetar tanto a qualidade da proposta, se
levarmos em conta apenas este aspecto. Somando-se a ele os demais pontos
analisados, veremos que a questdo da adaptacdo do material constituia mais uma

imensa gota num copo que ja comeca a transhordar.

Alunos em diversos estagios de alfabetizagcio. Nao podemos deixar

novamente de exaltar a qualidade do material colocado nas maos e alunos do Projeto
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Corregéo de Fluxo. Seus textos, fichas e atividades problematizagdo e relacionam
aspectos importantes da sociedade brasileira, fornecendo elementos histéricos para a
discusséo destas questdes. O material, implantado nas condigdes ideais, é capaz de
formar alunos conscientes de seu valor enquanto sujeitos da histdria de um grupo. No
entanto, o idealismo da proposta parece desabar por completo ao nos depararmos
com os alunos das classes de Correcao de Fluxo: pelo menos 1/3 deles encontram-se
em estagios variados de alfabetizagdo, estando incapacitados de ler e atribuir
significado a um texto, por mais simples que seja. Nao conseguem produzir um texto
breve, capaz de expressar suas idéias. Como podem coletar dados? Sistematizar
conhecimentos? Relacionar? Questionar? Propor soluces? Estdo intelectualmente
mutilados; escondidos entre a apatia e a rebeldia. Apenas copiam palavras para eles
sem sentido, do caderno do colega, do livro, da lousa. Ndo podem, como objetiva o
volume 3, exercer plenamente sua cidadania, pois n&o podem exigir seus direitos: ndo
conseguem le-los em uma pedago de papel. O professor de Ciclo |l nada pode fazer
para ajuda-los — n&o sabe como alfabetizar, ndo tem tempo, néao tem recurso didatico.
Apenas sofre com seus alunos sem ter quem possa ajudar. A SEE joga sobre a
escola a responsabilidade pela alfabetizaco, alegando que este processo sé se
completa ao final de 8 anos. Se esconde atras de mecanismos falhos como o Projeto
Recuperagdo e Reforco'® | culpando o professor por nao estimular seus alunos, por
n&o motiva-los a aprender. Enquanto o jogo de empurra prossegue, uma massa cada
vez maior de jovens terminara o Ensino Médio sem ao menos conseguir ler seu
certificado de conclusao.

Absenteismo — diante de um professor desmotivado por indmeras razdes,
aulas monotonas e repetitivas, necessidade de auxiliar a familia no sustento do grupo,
aléem de motivos mais interessantes a curiosidade juvenil, externos a escola (o futebol,
0 namoro, o sexo, as drogas...) Os alunos envolvidos no Projeto se ausentam das
aulas muito mais que seus colegas das classes ‘regulares”. Nao acreditam mais no
poder da escola em ensinar e na sua capacidade de aprender. O professor nunca tem
0 mesmo grupo de alunos, em sala, presentes no dia anterior. As atividades nao

2% Falho por que os alunos nio comparecem por diversos motivos (cuidar de irmios, distdncia em relaco a
escola, por falta propria de interesse), por ndo contar com professsores-alfabetizadores, por falta de espaco fisico

139



fluem por conta disto. O profissional necessita estar sempre “revendo” as aulas
anteriores para aqueles que ndo vieram nos outros dias. Os poucos que vem com
freqliéncia se cansam do discurso repetitivo. O professor se perde entre os grupos de
alunos, desanima, reclama enquanto tem forcas, até que nac € mais ouvido;

esquecido, desiste...

Pensar um aluno que domine os conceitos e nogdes objetivados pela proposta
de Historia do Ensinar e Aprender constitui-se em sonho para todos os pesquisadores
e professores da area, ainda mais é se lembramos que ela foi pensada para alunos
com muitiplas dificuldades de aprendizagem, portadores de um histérico de fracasso
escolar que ihes proporcionou sérios problemas de auto-estima que os impedem de
perceber-se como futuros cidad&os. Triste & analisar que dificiimente teremos o perfil
de aluno proposto pois ele ndo se adequa a realidade da maior parte de nossas
escolas publicas: faltam recursos didaticos e financeiros, professores melhor
preparados, espacos que possibilitem a pesquisa e a leitura. Nosso alunado nao
acredita mais na escola como um lugar para aprender; por isso se ausenta em
excesso, “cabula” aulas, foge dela o quanto pode.

Como historiadora, pesquisadora da area de ensino de Histéria e coordenadora
pedagogica de uma das escolas estaduais participantes do Projeto, analiso que
vivemos um intenso, “vamos tentar”. Sofria ao notar que pouco podia fazer pela minha
area de formacéo devido a escassez de material, a precariedade da formagdo dos
docentes que {a trabalhavam e o excesso de licencgas e faltas apresentadas por eles.
Observava a formacgéo de “alunos copista™ copiavam da lousa, do colega, do livro,
fato este que ocorreu na maior parte das escolas das dez escolas da diretoria
envolvidas no Projeto. Ao tentar auxiliar estes professores com dicas e recursos
extras, ouvia a suplica de aiguns dizendo, quase que em tom de confissdo, de que sé
sabiam dar aula explicando o conteldo daquefe livro didatico. Qutros faziam
tentativas frustradas de modificar uma maneira de ensinar que ja estava enraizada.
Notei, entao, que o problema primordial do ensinc de Histéria € a precariedade da

formagéo de seus docentes. Este descompasso entre a realidade das escolas de

em muitas escolas (os alunos assistem aula na quadra, no patio, numa sala vaga).
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nivel Fundamental e Médio e a preparacdo dos docentes nos cursos de licenciatura
impede que se tenha mudangas no ensino de Histéria. A formacgao dos professores,
seja académica ou em servico, deve abarcar o estudo das diversas correntes
pedagodgicas e psicopedagdgicas fazendo com que o professor entenda como seu
aluno aprende, sendo capaz de atender aos educandos com dificuldade em
aprendizagem.

Sem esta revisdo dos cursos de licenciatura, especialmente o de Historia,
dificilmente conseguiremos grandes mudancas na visdo de ensino desta disciplina no

interior das salas de aulas de grande parte das escolas brasileiras.
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Consideracdes Finais

E consenso tanto para os governos de carater neoliberal quanto para os
organismos de financiamento estrangeiro, denire eles o Banco Mundial, que via
aumento do nivel de instrucdo de uma sociedade, poderemos ter um crescimento na
produtividade, gerando maior desenvolvimento econdmico. Em vista disto, percebe-
se, nas Ultimas décadas, uma aumento no investimento na chamada Educagéo
Basica, em especial, no Ensino Fundamental (da 1" & 8" Série).

Para atender estas novas exigéncias soécio-econdmicas, o Brasil, através do
Plano Decenal de Educacdo, estabelece como meta a conclusdo do Ensino
Fundamental por, no minimo, 80% da populacdo em idade escolar até o ano de 2006.
A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei Federal No. 9394/96),
aponta variados mecanismos como forma de garantir tal compromisso: o sistema de
Progresséo Parcial e Continuada, o estabelecimento de Ciclos, os projetos de Reforgo
e Recuperacéo, as avaliagdes para Classificagdo e Reclassificacao, a Aceleragao de
Estudos.

Acompanhando um destes projetos visando a Aceleragao de Estudos para
alunos multirrepetentes do Ensino Fundamental Il (5" a 8 Série) das escolas publicas
paulistas, denominado Ensinar e Aprender — Corregéo de Fluxo, no periodo de 1999 a
2001, recorte temporal desta dissertacBo, e fazendo parte da equipe de
Coordenadores Pedagogicos de uma das dez escolas envolvidas, pude notar, como
destacado no terceiro capitulc , alguns pontos positivos: alunos que realmente
conseguiram avangar em sua escolaridade, com qualidade e para os quais o projeto
fez a diferenga. Analisando a proposta para o ensino de Histéria, verifiquei que o
material carrega em si discussdes tedrico-metodoldgicas que vem ocorrendo nos
meios académicos. Propbe atividades que, em condigbes ideais, visariam alcangar
com éxito os objetivos a que se propde. No entanto, o Projeto Correcdo de Fluxo veio
a fracassar nao pela inadequacao do professor, do aluno, da escola... mas pelos erros
sucessivos ocorridos durante sua implantacao e execucéo, além da inadequagao do

material a realidade das classes envolvidas, erros estes que fazem parte do cotidiano
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da rede estadual por longos anos. Projetos como este perdem seu total sentido por
falta de um diagnéstico que antecede sua implantagéo, de incentivo ao professor, de
recursos didaticos, de capacitaces adeguadas, de uma avaliagédo que possibilite acs
envolvidos exporem suas angustias e problemas aos 6rgdos centrais. De projeto
passa a ser um mero mecanismo de promog¢ao automatica de jovens multirrepetentes
e como tal é combatido pela imprensa, pelas familias, profissionais da escola pablica,
pelos meios académicos. Fracassa porque se investe o minimo possivel. Como numa
empresa, 0 objetivo € aumentar a produgdo com o menor gasto.

Avaliando, de maneira geral, o Projeto Ensinar e Aprender atribuo seu fracasso
tanto quantitativo (aproximadamente 36% dos alunos inicialmente inscritos concluiram
0 projeto) mas também qualitativo (alunos promovidos para o Ensino Médio sem estar
plenamente alfabetizados ou sem identificar as representacées numéricas, sendo
“avaliados” simplesmente por sua freqliéncia as aulas), a falhas desde 0 momento de
sua concepg¢ao/ implantagdo até a auséncia de avaliagdes periodicas que desse voz

aos envolvidos (alunos, pais, professores, diretores).

Enumero a seguir tais lacunas:

a) auséncia de um diagndstico inicial em relac&o aos alunos envolvidos como forma
de identificar dificuldades comuns, estabelecendo atividades para supera-las. A
falta deste diagndstico soma-se ao fato do Projeto ter sido desenvolvido para
atender aos jovens paranaenses, sendo “emprestado” a Secretaria de Educacéo
de Sao Paulo em 1999, onde foi implantado nas escolas com maior indice de
alunos com defasagem idade-série sem que o material tenha sofrido qualquer tipo
de alteragao (a nao ser a ficha técnica onde consta 0 nome dos integrantes dos
6rgéos ligados a SEE).

b) reunibes de esclarecimento sobre © Projeto destinada a Diretores e
Coordenadores privilegiaram apenas aspectos positivos da proposta, deixando de
lado os eventuais obstaculos que o grupo escola deveria estar preparado para

enfrentar;

144



c)

d)

f)

g)

h)

montagem das turmas sem diagndstico acerca por parte da equipe de Gestéo da
Escola, tendo como critéric apenas fatores disciplinares (separar os mais
“bagunceiros”);

o processo de atribuicdo de aulas, centralizado nas Diretorias de Ensino, em
decorréncia de entraves legais, nao privilegiou professores que quisessem
participar do projeto por vontade propria. Muitos professores assumiram as
classes de Corregao de Fluxo apenas como forma de constituir jornada e outros
sem sequer saber o que seria o Projeto;

troca constanie de professores, coordenadores, ATPs, Diretores e Supervisores
durante os dois anos iniciais do projeto, em decorréncia de ingresso de novos
professores e Diretores via Concurso Publico, licengas variadas, aposentadorias
ou descontentamento com o excessc de atribuicbes que muitas vezes fugiam ao
que correspondia a sua fung@o (no caso de ATPs e Coordenadores),

formacéo deficiente da grande maioria dos profissionais da educacdo, por nao
estarem preparados para trabalhar os alunos com suas diversas dificuldades no
aprender, em especial 0s jovens com historico de multirrepeténcia;

capacitacdes inconsistentes, repetitivas, que privilegiavam muito mais 6 como usar
o material, do gue aspectos tedricos e metodoldgicos;

uso de agentes “multiplicadores” ao invés de se capacitar diretamente os grupos:
os encontros de Diretores e Coordenadores foram muito mais consistentes e
proveitosos, do ponio de vista de seu conteldo (discutiu-se as teorias
pedagogicas, o fracasso escolar, analisou-se as propostas de todas as disciplinas)
do que a dos demais profissionais. A justificativa era de que tanto o Diretor quanto
o Coordenador seriam os “multiplicadores” destas discussées em suas escolas,
junto ao corpo docente, 0 que, em todas as escolas acompanhadas, n&o
funcionou, pois as idéias apresentadas na capacitacdo original terminavam
distorcidas no grupo-escola. As dividas dos professores quanto a pontos da
discussdo n3o eram sanadas pois faltava alguém que possuisse conhecimento
sobre os temas abordados.

nac houve incentivo salarial, nem quanto a vida funcional aocs professores que

participaram do projeto, fato este que, somado a questdes burocraticas {cobranca
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)

k)

quanto a preenchimento de registros de cada um dos alunos) fizeram com a maior
parte dos docentes envolvidos na primeira fase do projeto se recusassem a fazer
parte de sua continuidade;

auséncia de verbas especificas ao projeto provocaram falta de recursos didaticos.
A escola era “obrigada” a dispor das verbas gerais para a aquisicdo de materiais
para as classes do Projeto;

indices de absenteismo e evasdo eram extremamente altos nas classes de
Correcéo de Fluxo em decorréncia tanto da falta quanto da troca constante de
professores, além da descrenga do aluno em sua capacidade de aprender. Por
passar tantos anos nos bancos escolares sem, em alguns casos, aprender sequer
a ler, grande parte dos alunos acaba por evadir pois n&o acredita mais em sua
capacidade de aprender nem no “poder” da escola para ensinar;

o material ndo foi adaptado a realidade do aluno paulista, trazendo atividades e
conteudos referentes ao Parana, obrigando o professor, dentro da sua exaustiva
rotina de trabalho, que muitas vezes compreende mais de duas escolas. a

adequa-los a realidade de seus alunos;

m) alunos com diferentes problemas disciplinares: apaticos, rebeldes e agressivos,

aléem de defasagens no seu processo de aprendizagem: alunos em diversos
estagios de alfabetizagéo, que ndo conseguem contar de um até dez e, portanto,
néo sdo capazes de realizar operagdes matematicas basicas, incapacitados de

interpretar ou de produzir um texto simples de maneira coerente.

Em relagdo a proposta de Histéria do Projeto Ensinar e Aprender, percebemos

nao sé que os fatores apontados acima contribuiram também para o seu fracasso,

mas tambem a inadequacao entre os objetivos a serem alcancados ( com a realidade

das classes de Corregéao de Fluxo: alunos com baixa auto-estima, em diversos pontos

de alfabetizagdo, com dificuldades variadas para interpretar e produzir textos. Os

professores, em sua maioria, ainda possuem como concepcdo de ensino de Historia

como algo linear, cronolégico, evolutivo, cujos fatos estdo encadeados em uma

sequéncia légica. Dai a resisténcia em assimilar propostas, como a do Projeto Ensinar
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e Aprender, voltadas para a viséo de Historia como construgao social, baseando sua
metodologia de ensino em eixos fematicos (Cultura, Terra e Poder).

A auséncia de um diagnéstico prévio, antecedendo a montagem da proposta e
do material, ndo foi capaz de atender a multiplicidade de situacdes de aprendizagem
enfrentadas pelo professor nas classes de Correca@o de Fluxo, sendo deixada de lado
por grande parte dos professores de Historia, que voltavam suas atengdes novamente
ao livro didatico.

Em suma, o que se viu foi um “empurrar’ em massa de alunos multirrepetentes
que estavam concentrados nas duas primeiras séries do Ensino Fundamental Il para
o nivel Médio. O que foi verificado, contrastando retérica e pratica, & que o sucesso
do projeto para a Secretaria de Estado da Educacao estaria relacionado ao nimero
de alunos concluintes do Ciclo li. Mas nem isto se conseguiu: dos 36% que chegaram
ao fim do Projeto e, portanto, terminaram a 8 Série, apenas 10% deles realmente

apresentaram aigum tipo de avan¢o em seu processo de aprendizagem.
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Easinar e Aprender: Quadre-sintese das propostas ge irabaino

Lingua portuguesa

FProposta de trabatho

Projeto de leltura e escrita:
Clube de leftura
Historias que a farmifia conta

Mogbes e conceftos

* diferentas tipos de texte:
orgenzacdo em fungio de sua

Habilidades

* leftura, produgde, andlise e
discussdo de textos namalives,

Medicamertos intencionalidads instrucicrais @ persuasivos
Ervas medicinats
Matemdatica
Proposta de trabaiko Nogoes e conceitos Habilidades
Resolucio de problermas * oparagbes com namaros * leitura, interpretaglc & produgio
naturais de textos matematicos,
* feitura, interpretagio e construgse
de grafices e tabelas
* resolugdo de problernas
convencionais e ndo-
convencionais
Ciéncias
Proposta de trabalho Nogdes e conceitos Habilidades
Unidade tematica: * mavimentos de rotaglc * observagdv e leitura como meics
Rlitrnos da natureza e transiagdo da Temra Ge coleta de dados
Dia e noite * modelos geocéntrico e * comunicagio {oralfescrita)
Ritmes didrics dos seres vives heticcénirico e registro de informagges,
Ex=laches do ano " ritmes geofisices: da?noile conclusbes & suposicies
Ritrrios anuais dos. seres vivos e estactes do anc ] através de desenhos,quadres,
* fitmes bao!ogmus didnio e amual listas, esquemas, tabelas &
* sircronia entre ritmos bickgicos texdus
e gacfisicos * fermulagio de perguntas e
suposigtes sobre o assunto
amestudo
* utilizaglio de informagbes e
dados para validagZo de umz idéia
Histdria
Proposta de trabalho Nogdes e conceitos Habilidades
Unidads tematica: * temnpo histérice * leitura de documentos: folografia,
Construgio de Identidade * parmanéncia e mudanga cerliddo, vhjetos elc.
e vivéncia histérica * simultaneidade
Histdria de vida * semathanga a diferenca * pesquisa: coleta, organizagio
Histénia da famifia * fonte histdrica 2 sistematizacio
* registro: observagio, entrevista,
discussdo
* produgdo de texto
Geografia
Proposta de trabalho Nogdes e conceitos Habilidades
Unidade tematica: * espago geografico “orientacdo ¢ localizagic no #spago

Noszos espagos de vivincia
* recofhimento

* representagho

* transformagbes

* paisagem
* {egenda

* gscala

“ projegiio
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* ubservaglo, colita, erganizagio
€ registro de dades

* leitura cartogrifica

* representagdo do espago






ANEXO III

VISAO ESTRUTURAL - HISTORIA

- | EIXOS TEMATICOS: CULTURA. TERRA T PODER |

I3

UNIDADES TEMATICAS
(PROBLEMATIZACAO DO OBJETO)

U

~ =] TEMAS

INGUAGENS
IXTO
‘STORIOGRAFICO -
JADRINHOS
TERATURA
\BELA/GRAFICO
LME
YTOGRAFIA/OBIETOS
NTURA/GRAVURA
JC. ESCRITO

(RECORTES DE

CONTEUDO) HABILIDADES
LEITURA DE DIVERSA
] LINGUAGENS ‘
| ANALISE DE DOCUMENTS
DE EPOCA

PESQUISA BIBLIOGRAFiCA
PRODUCAO DE TEXTO

NOCOES / CONCEITOS |

MUDANCA
PERMANENCIA
SEMELHANCA

DIFERENCA

SIMULTANEIDADE

DOMINACAD

RESISTENCIA
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Impulso Inicia

Refletindo sobre 2 histéia de vida

“: Voc€, como cada um da classe, fez um relato de sua prépria
histéria de vida. Agora, irdo comparé-las, em grupos.

* Primeiro, facam um “balanco” de tudo o que o conjunto de
alunos do grupo consultou, para elaborar seu relato.
Anote aqui essa lista:

* Faga uma lista das diferencas que o grupo percebeu nas diversas
histoérias de vida:

* Em seguida, uma lista dos pontos em comum, das semelhancas
percebidas entre as histérias:

* O grupo registrou mais semelhancas ou mais diferencas? Por qué?

* Escolham um aspecto da vida de pessoas do grupo que mudou: por que mudou?

* Escolham um aspecto da vida de pessoas do grupo que permanece igual: por que isso acontece?

* Finalmente, discutam e facam uma lista das dificuldades que o grupo sentiu para pesquisar e escrever
as histérias de vida.

* Numa préxima atividade, o que acham que pode ser feito para superar essas dificuldades?
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Impulso Inicial =~ 7 * Histdria / Ficha indi
Elaborando uma Imha do tempo

% Os acontecimentos de sua
vida podem ser
representados numa linha,
como voce ji fez em classe,
com o professor. Essa serd
uma linha do tempo de sua
vida.

Construa uma linha do tempo,
seguindo as instrugdes.

* Usando a régua, faca
marcas na linha ao lado,
de modo que a cada espaco
entre elas corresponda um
ano de sua vida; por
exemplo, se vocé tem
15 anos, faga marcas
distanciadas de 1,5 cm.

Ao lado da primeira marca
anote 0 e, ao lado da _
. ultima, sva idade atoal; _ .
vocé pode comecar a linha
do tempo pelo presente ou
pelo passado (ano de seu
nascimento).

V4 anotando ao lado da
linha, de forma bem
resumida, acontecimentos
marcantes de sua vida,

com a data, junto & marca
gue corresponde 2 idade
que vocé tinha quando cada
fato ocorreu, formando uma
seqiiéncia.

-

Depois, pinte na linha o
periodo de tempo que vacd
mais gostou de ter vivido.
indicando quando comecou
e quando terminou.

* Faca o cdlculo e veja qual
a duragiio desse periodo. -

Depois de prontas, vocé e os
colegas irdo comparar suas
linhas do tempo.
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ANEXO V

. Fagano caderno um quadro da rotina de seu dia, ou seja, das atividades que vocé realiza e o tempo que gasta
com cada uma. Use este modelo:

Minha rotina didria

Atividade : Tempo gasto

Depois, faca uma lista das atividades que uma pessoa adulta de sua familia realiza diariamente e quanto
tempo gasta (se necessario, entreviste essa pessoa).

A T P T S R b i oo 8o SN2 P b s SR ' e et ot e PN s e e e e

Rotina didria de

LTI L e A BT f e i ASEART AL N

Atividade Tempo gasto

Agora, compare os dois tempos e anote o que *» Quem usa mais tempo para o trabalho

vocé observou: ' ' de sobrevivéncia?

Por tltimo, responda: .+ Ascriangas e jovens vivem o seu tempo
+ Quem tem mais tempo livre, tempo de lazer? ' da mesma forma que os aduitos?

©1 Para vocé ler e pensar:

A divisdo do tempo em nossa cultura

Repare como costumamos nos referir aos varios periodos do tempo na rotina di4ria: falamos em hora
do almogo, hordrio de trabalho, de escola etc. Além disso, hd virias atividades que podemos desenvolver
em diferentes perfodos: estudar ou fazer compras & noite, dormir de dia e trabalhar i noite etc.

Em sociedades como a indigena, ou mesmo em nossa sociedade, na Antigiiidade, o tempo da natureza
€ que determinava as atividades humanas didrias, isto &, a majoria delas s se faziam de dia, enquanto
havia luz do Sol, e mesmo o relégio que conheciam era... o reldgio de sol! Até hoje, em certas culturas,
a tradi¢go ¢ a religido ainda determinam que, por exemplo, o nascer e o pdr-do-Sol sdo momentos de
iniclar ou encerrar certas atividades.

Em nossa sociedade recente, especialmente depois da descoberta e utilizagio da energia elétrica,
passamos a adotar outros critérios para determinar o momento e a duragfo de nossa rotina: na maioria
dos paises do planeta, usamos o relégio, com suas 24 horas divididas em minutos e segundos, para nos
referirmos aos nossos hordrios. Do tempo da natureza ou da religido, passamos, pois, a0 tempo mecénico
e, mesmo, ao relogio digital... e
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Quadro de geracoes

Consulte os documentos e pessoas de sua familia para preencher o quadro:
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lmpulso Imc:al o . H:storza /cmha mdlvndual 4 :
Explorando o quadro de geracoes
ANEXO VI

3 Obscrvando o quadro que vocé preencheu no verso da ficha 3. complete ou responda.
» Qual a diferenca de idade entre vocé e:

Seu pai: seu avo (escolha um deles): seu bisavo:

Sua mie: sua avd: sua bisavo:

» Complete os espacos:

Vocé nasceu no ano de que pertence ddécadade _________ do século

Seu pai nasceu no ano de que pertence adécadade _______ do século

Sua mde nasceu no ano de que pertence & década de do século

Seu avd nasceu no ano de que pertence & década de do século

» Leia a coluna “naturalidade™. O que vocé observa?

* Na coluna “nacionalidade™. o que chama sua atencio?

* As atividades profissionais de seus antepassados eram realizadas no campo ou na cidade? Quais eram?

* A partir das informagdes acima. que comentarios vocé pode fazer sobre a sua familia?

Trés geracdes da familia Fontana
em 1916, em frente ao
estabelecimento de sua

<
=
%
2g
1
¥
T

situada na divisa com o Parana,
proxima a Sio Marteus do Sul.

propriedade em Trés Barras (8C).



~Impulso Inicial Historia / Ficha individual 4 verso
Pesquisa sobre a familia

e N -
PR

@ Preenchendo os quadros abaixo. vocé vai poder comparar virios aspectos
vivia no tempo de seus avés e como vive hoje.

da vida de sua familia. como

A vida da familia. ontem e hoje

Cotidiano Antes (tempo dos avés) ' Hoje (familia atual)

Moradia

Festas

Religiosidade

Comidas tipicas

Trabalho, divisdo do trabalho . Antes Hoje

Atividades de sobrevivéncia

Como eram feitas

Como participavam mulher. crianca.
Jovem, idoso nessas atividades

Relacdes de poder

Quem toma/va as decisdes em relacio a: | Antes - . Hoje

i
» arrumacdo da casa ;' |
i i

« aquisi¢do de bens (compra de iméveis e outros)

» hordrios das diversas atividades ‘
(lazer. refei¢Ges. hora de retorno 2 casa, de dormir etc.)

» trabalho fora de casa

Se vocé ndo conseguir informagdes suficientes para completar o esquema acima. converse com seus
familiares e peca-lhes ajuda.

Anote outras informacOes que vocé achar interessantes.
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Um documento indispensavel

ANEXO VII

- Leia com seu grupo ou com a classe o texto
abaixo.

™ Brasil tem 50 milhdes de
“clandestinos”

Segundo dados do IBGE — Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, hd no Brasil 50 milhoes
de brasileiros que nio t&m registro de nascimento
€, por isso, ndo tém existéneia legal. O IBGE
chegou a esse mimero calculando a porcentagem
de pessoas que nasceram em maternidades ou
foram localizadas pelos censos populacionais no
pais e que ndo t8m registro em cartdrio.

Em nossa sociedade, o registro de nascimento

¢ a primeira condi¢Zo para a cidadania, ou seja,

para cumprir deveres e ter direitos. O registro de

nascimento € exigido para a matricula na escola

e para obter outros documentos necessérios 3 vida
- em sociedade, para conseguir emprego, votar,

casar etc. O brasileire que nfio tem esse

documento € um cidadio que nio conta, é como

se ndo existisse.

O preco do registro de nascimento & apontado
como o principal obstdculo para diminuir o
ntmero de pessoas sem registro. Para obter esse

documento, gasta-se em média mais de 10% do = Depois de ler o texto, discuta com os colegas
saldrio minimo. Esse servico ndo deveria ser € responda no caderno:
cobrado das pessoas de baixa renda, de acordo » Qual a idéia principal do texto?

com a Constituicdo do pafs. - .
_ . * Qual a fonte de informacéo utilizada para
O Estado do Maranhdo tem a maior porcentagem '

i . ) escrevé-lo?
de pessoas vivendo sem registro de nascimento:

82%. O maior percentual de cidadfos com * Como o IBGE chegou aos nimeros que a

L ~ siona?
registro € do Estado de S#o Paulo: 94%. autora menciona’?
(Adaptado de artigo de Marta Salomon, Folha de S, Panlo, * Por que ¢ importante ter o registro de
17 nov. 1996} nascimento?

* Por que muitas familias nio registram seus filhos?

Como vocés perceberam, ha grandes diferencas
entre as porcentagens de pessoas sem registro nos
diversos estados do pafs (82% no Maranhio e s6
6% em Sio Paulo). O professor vai fornecer outros
dados para vocés refletirem sobre o porqué dessa
diferenca. Vai explicar, também, que uma lei

171 recente tornou a I* via da certidio de nascimento.
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ir, ficar; ficar, ir

Estamos na Alemanha, nas primeiras décadas
do século XIX.

O Império Alemio € um dos mais antigos
impérios europeus, mas hd muito tempo que
seus diversos estados e principados vivem
independentes uns dos outros. Em alguns deles,
porém, um mesmo fato estd ocorrendo: dezenas
de familias preparam suas malas, para iniciarem
uma longa viagem com destino & América,
inclusive o Brasil. (...)

Os imigrantes nfo vém s6 da Alemanha. Muitos
sdo de outros paises, como a Suiga, a Pol6nia

e a Itdlia. A grande maioria vem do campo.

0Sdo familias de camponeses do *“velho mundo”
procurando no “novo mundo” terras para cultivar
e paz para viver. Por isso atendem a antincios

R N il L I

como os que o Governo Imperial brasileiro faz
chegar & Europa:

“Vd para o Brasil, a terra da d4gua pura e clarinha.
Do clima excelente. Da vegetacio mais verde. Va
para o Brasil, onde vocé ganhard um lote de terra,
além de casa e comida gratuitas durante 0s
primeiros dias.” «

(...) Por que tanta necessidade de partir?

Na Alemanha, nos idos de 1820 a 1840, estava
havendo uma enorme concentragio da propriedade
da terra. As grandes fazendas iam ficando cada vez
maiores, os grandes engoliam os pequenos.
Milhares de familias camponesas ndo suportavam
a exploragdo dos poderosos bardes latifundidrios
que 14 também havia. Moral da histdria: para

muitas dessas familias, sem forca para reagir, partir

era o unico jeito. Partir em busca da sobrevivéncia,
aventurar-se por uma vida melhor.

tTranscrito de Chico Alencar e outros, Brasil vivo: wma histéria da nossa gente. Petrdpolis: Vozes, 1986, p.113-4.)

Corlesia de Otto ¥, Goebel in Nosso Sdcule 1916/1930 (1, 1985, p.3%

Festa campestre de imigrantes alemies. inicio do século XX, Bananal, SC; diferentemente dos imigrantes de
crigem latina (portugueses, espanhdis. italianos eic.). os alemfies tiveram maior dificuldade de aculturacio. por
isso crizram escolas, clubes e igrejas préprios. propiciando um isclamento da comunidade,
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Localzzagao de grupos md:genas

ANEXO VIII

A Localize a regido onde vive cada tribo que vocé estudou e marque conforme legenda combinada’ Zooso

América do Sul
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Conflstos e res:stencuas oS Yanomam!

& Lela com atencido o texto abaixo:

Sobrevivéncia ameacada

Os Yanomarmi, o maior grupo indfgena do pafs, com
cerca de 10.000 pessoas, habitam o noroeste do
Estado de Roraima, além de parte do Amazonas,
na fronteira com a Venezuela.

Sao cagadores, coletores e cultivadores. Plantam
intensivamente a banana (principal item de sua
alimentag&o), mandioca, algoddo e milho. Conhe-
cem e utilizam uma variedade imensa de vegetais
da floresta. Segundo a antropéloga Mariana
Carneiro da Cunha, falando ao jornalista Bruno
Fuser (1987), “cles tém toda uma tecnologia, por
exemplo, para formar capoeiras e atrair caga, com
a utiliza¢do de drvores frutfferas”.

Protegidos pela barreira de montanhas e da floresta
tropical, os Yanomami conseguiram se manter isola-
dos do contato com os nio-indios até os anos 80,

quando suas terras comegaram a ser invadidas por
garimpeiros, para exploragio do ouro.

As invases garimpeiras tiveram um efeito devas-
tador para os Yanomami. Grandes 4reas da floresta
foram derrubadas, muitos rios ficaram poluidos,
prejudicando a caga e as atividades de coleta. Proble-
mas graves de satide surgiram, como consegiiéncia
desse contato: muitos Yanomami morreram de
maléria, tuberculose, desnutricdo e outras doencas.

Em 1992, foi definida uma 4rea continua de 94 mil
km? — o Parque Indigena Yanomami. Garimpeiros
foram retirados, pistas de pouso foram explodidas

sem, 1o entanto, resolver o problema: presses de -

politicos locais, de mineradoras e de setores militares
(estes com o argumento da necessidade de defesa da
soberania nacional) acabam facilitando o retomo dos
garimpeiros (Ricardo, 1996, p.217), mantendo sob
ameaca a sobrevivéncia dos Yanomami.

I Al

RS Y ;uf

& Localize os Yanomami no mapa
Tribos Indigenas (no verso da ficha 2).

& Em seguida, assinale no mapa do Brasil desta
ficha o lugar onde vivem os Yanomami, de
acordo com a legenda combinada.

B2 Sublinhe com lI4pis colorido o trago do mapa
que corresponde a fronteira do Brasil com os
outros paises da América do Sul.

T Agora, copie no caderno, completando
0S8 €5pacos:
Eu nasci no ano de ............. ,
na décadade.............. \
do século .............. .

O texto que acabei de ler fala da
invasdo dos garimpeiros em terras
Yanomami nas décadas de .............

7z Discuta com seu colega e rcsponda as

questGes abaixo:

* Na década em que vocé nasceu, o que estava
acontecendo com o povo Yanomami?

* O que fazem os Yanomami para sobreviver?

* Qual € a diferenca entre coletor e cultivador?

* Por que os Yanomami conseguiram ficar tanto
tempo sem contato com os nio-indios?

* Que problemas de sobrevivéncia esse povo
esta sofrendo? Por qué?




ANEXO IX

*2 A famdilia, na sociedade indigena, é
organizada da mesma forma que na nossa
sociedade? Continua da mesma maneira,
desde que os portugueses conquistaram o
Brasil, no século XVI? ‘

Para entender um pouco desse assunto, leia
com aten¢do o texto abaixo:

Familias

Na nossa sociedade, o grupo doméstico & formado
pela familia elementar: o pai, a mae e os filhos.
Muitas vezes, além da familia elementar, h4
também os agregados: sdo pessoas, geralmente
parentes, que vivem junto no grupo doméstico.
Esta forma de organizagio n&io ¢ a vinjca e nem
sempre foi desta maneira: desde os tempos da
vinda dos portugueses, a organizacdo familiar vem
se modificando no Brasil.

Da mesma forma, entre as sociedades indigenas, o
grupo doméstico, isto €, aquele grupo de pessoas
que habita uma s6 casa, é organizado de formas
diferentes, de acordo com a cultura de cada tribo.

Na maior parte dos grupos indigenas brasileiros &
mais comum a presenca de mais de uma familia
elementar em cada grupo doméstico. Segundo o
antropdlogo Jiilio C. Melatti (1989), entre os indios

Tenetehdra, “os chefes de familia procuram fazer
com que suas filhas e as filhas dos seus irmaos se
fixem em sua casa, de modo que 0s maridos destas
permanecam com ele. Entre esses fndios, o homem,
a0 s¢ casar, deve morar na casa da mulher durante
um ou dois anos: se o chefe da familia tem bastante
prestigio, consegue convencer ¢ novo marido a se
fixar naquela casa definitivamente”.

Jilio Cezar Melatti, que estudou as sociedades
indigenas no seu trabatho de antropélogo, usa o termo
familia extensa quando num grupo doméstico, isto
€, numa casa, moram viérias familias aparentadas.

Em algumas tribos, contudo, o contato com os ndo-
indios, quando nfo produziu a morte por doengas
ou massacres, acabou influenciando e modificando,
de alguma maneira, o seu modo de vida. E o caso
dos Xerente e dos Kayov4 (um ramo dos Guarani),
que assimilaram a familia de tipo elementar,
inclusive construindo casas pequenas, ao invés da
grande casa que abrigava todo um grupo local.

3 Localize os grupos indigenas mencionados no
texto no mapa Tribos Indigenas (verso
da ficha 2).

A Em seguida, assinale no mapa do Brasil da
ficha 1 os lugares onde eles vivem, de acordo
com a legenda combinada.
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O Tempo na cultura indigena

E Leia com muita atencdo o texto abaixo:

e

Antes, o mundo ndo existia
Ailton Krenak

Antes de ser América, de ser Brasil, antes do
carimbo de fronteiras que separa os pafses vizinhos
e distantes... jd existia a familia indigena com sua
cultura e suas tradi¢des.

Nessas tradi¢des estd fundado um registro, uma
memdria da criagdo do mundo. Ali onde estio os
rios, as montanhas, estd a formac#o das paisagens,
com nomes, ligados com a nossa vida e com todos
os relatos da antigilidade que marcam a criagio
de cada um desses seres que explicam nossa
paisagem no mundo.

O que os cientistas chamam hoje de habitat é o lugar
onde a alma de cada povo, o espirito de um povo,
encontra a sua resposta, resposta verdadeira. Neste
lugar encontramos a meméria, o sonho onde mora
a sabedoria.

Existe um aprendizado do sonho e quando nés
sonhamos, nés estamos entrando para outro plano
de conhecimento, onde nds trocamos impressées
COm nossos ancestrais.

Observando as narrativas do Ocidente, elas sio
sempre datadas. Entre nés nio existe a data: ¢
quando nasceu o fogo, quando foi criada a Lua,
quando nasceram as estrelas e as montanhas. Existiu
uma memoria puxando o sentido das coisas, uma
memoria relacionando o sentido das coisas com o
nosso jeito de viver.

Quando vi o quanto a ciéncia dos brancos estava
desenvolvida, com seus avides e misseis, fiquei
assustado e duvidei que a memdria e a tradicio de
nosso povo pudesse sobreviver a esse mundo preciso,
prético. O homem branco olha uma montanha e vé a
riqueza que ela esconde: o ouro, a bauxita...

TR LRt N e ) B F S 8 W TR ) Al AR
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Meus parentes olham essa mesma montanha e
procuram ver se ela estd alegre ou triste, feliz ou
ameacadora.

Essa mesma cultura, essa mesma tradicdo, que
transforma a natureza em coisa, ela transforma os
eventos em datas, tem antes e depois. Data tudo,
tem velho e tem novo. Velho é algo que vocs joga
fora, descarta, o novo é algo que vocé explora, usa.

Nio existe nemn antes e nem depois se observamos
um rio. Ele &, existe e est4 passando. O mesmo
acontece em rtelag@o a criagdo do mundo: todo
momento, todo instante € a criagdo do mundo.

Os arquivos guardam a palavra escrita ¢ a memdria
da humanidade. Que humanidade ¢ essa que
precisa guardar sua meméria em caixotes? Essa
humanidade ndo sonha mais, pois rompeu o dia e

a noite. Trabalham dia e noite, ano apés ano e ja

880 quase maquinas.

Se a sociedade tecnoldgica der valor as histérias
do meu povo teremos uma chance. Caso contrario
restard a histéria. E entre a hist6ria e a meméria, en
fico com a meméria.

[Registro de palestra proferida no ciclo de conferéncias
“Tempo e Histdria - caminhos da memdria, trithas do
futuro™; Secretaria Municipal de Culwura, 1992. O texto
integral estd em: Adauto Novaes (org.) Tempo e histéria.
S&o Paulo: Companhia das Letras:0 Secretaria Municipal
da Cultura, 1992 ]

*. Terminando de ler, verifique e anote:
» titulo do texto;
= autor;
» livro de onde o texto foi retirado:
* local de publicacdo, editora, data.




€ Aprender.
Uso e propriedade da terra

- Leia com atencfio o texto abaixo:

A terra na Espanha, em Portugal e na
inglaterra

O uso e propriedade da terra na Europa do século
XV e XVI nio era o mesmo em todas as regides
ou paises.

Na Espanha, por exemplo, quase toda a terra
pertencia & nobreza ou a Igreja. Ser bem sucedido
consistia em conseguir um titulo de nobreza e ser
proprietdrio de terras. Os camponeses raramente
eram donos de terras e sim arrendatirios dos
grandes mosteiros ou de outros proprietirios.
Depois de pagar os dizimos & Igreja, o arren-
damento ao senhor da terra e de reservar uma parte
da colheita para semear, restava apenas metade do
que eles haviam colhido.

A nobreza e a Igreja nfo pagavam impostos, todos
0s 1mMPpostos eram pagos pelas pessoas comuns.

Em Portugal, como na Espanha, a grande parte da
populagdo trabalhava no campo. A maioria
cultivava terras que nfo lhe pertencia e pagavauma
renda em géneros ou em dinheiro que tanto podia
ser & Coroa (rei), como & Igreja ou a um proprietério
de terra. A renda que tinham que pagar oscilava
entre 10% a 50% do que produziam anualmente.
Em alguns casos, os trabalhadores do campo
chegavam a entregar 70% da sua producio,

Havia também alguns poucos camponeses, que
cultivavam terras préprias, os minifindios, situadas
no norte de Portugal. Estes camponeses chegavam
a contratar trabalhadores desprovidos de terras para
ajudar no trabalho.

Na Inglaterra, a forma de propriedade da terra j4
estava mudando, no século XV.

Em muitos lugares, 0s campos imensos e abertos,
com a plantacio em fileiras, deram lugar a pastos
menores e cercados. Virios senhores arrendavam

as terras a fazendeiros ou transformavam a
propriedade em local de criacdo de ovelhas.
Surgiram os muros ou cercas vivas para confina-
mento de ovelhas.

A partir de 1450, a criacdo de ovelhas tornou-se
mais atraente por causa do aumento da procura de
1a. Os novos campos cercados nio eram todos obra
de donos de terras ambiciosos. Camponeses
econdmicos haviam acumulado lotes de terra
comprando-os dos mais pobres ou fazendo trocas
com os seus vizinhos. Entfo, comecaram a cercar e
a proteger com um fosso suas propriedades. Um
homem com aproximadamente 30 hectares podia
cultiva-los usando apenas o trabalho da sua propria
familia, produzindo além do necessério para viver,
um excedente que vendia no mercado da cidade,
Logo construfa uma bela casa de campo, de madeira,
com saldo de entrada e sala de estar. A zona rural

~ da Inglaterra ia enchendo-se de pequenas porém

présperas propriedades desses donos de terra
independentes, pequenos proprietarios rurais.
(Texto adapiado de Giovanai Caselli, A Renascenga e ¢
novo mundo. Sao Paulo: Melhoramentos, 1995: e C. R

Boxer, O império colonial portugués 1415-1825.
Lisboa: Ed. 70, 5.d.)

. No mapa-mindi da classe, localize a Espanha
¢ a Inglaterra. Em qual continente esses paises
ficam?

2T Agora, responda as seguintes questdes:

* Quem era dono da maioria das terras na
Espanha?

* Quem trabalhava efetivamente nas terras, na
Espanha? Quem pagava os impostos?

* Por que anobrezae a Igreja ndo pagavam
impostos?

* Compare o uso e a propriedade da terra na
Espanha, Portugal e na Inglaterra, no
século XV.
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dos séculos XV e XVI

i Leia com muita atencdo o texto abaixo:

Vida familiar
Haydn Middleton

Metade das criangas nascid0as no século XVI
morria antes de completar um ano de idade. Os
sobrevi-ventes geralmente morriam muito cedo, de
fome, doenca ou na guerra. (...

As pessoas com mais de quarenta anos eram
consideradas idosas. Em quase todos os paises, as
criangas representavam a metade da populacio. (...)
Eram batizadas logo depois que nasciam porque era
grande a mortalidade entre os recém-nascidos e os
pais queriam ter certeza de que suas almas iriam
direto para o céu. No século X VI ndo havia certiddes
de nascimento, por isso muitos adultos nio sabiam
ao certo a prépria idade. (...) O chefe da familia
governava sua casa como O rei governava seus
suditos. Isso significava que ele quase sempre
arranjava os casamentos para todos os filhos,

Os pobres, em geral, casavam mais tarde do que
0s ricos e tinham menor mimero de fithos. Um
provérbio flamengo dizia: “Pouco dinheiro e
muitos filhos trazem grande infelicidade para
muitos homens”.

Na Inglaterra, a igreja ensinava que a muther “era
feita para uso e beneficio do homem” - o que
geralmente significava ter uma vida inteira de
trabalho doméstico e filhos.

(Transcrito de O coridiano europen no séciio XVE Sio

Paulo: Melhoramentos, 1993, p.26-7.)

Outros aspectos da vida na socied

Pl

ade européia

1

= Agora que vocé leu com atencao o texto,
procure junto com os colegas discutir os itens
abaixo e anotd-los:

* autor do texto;

* livro de onde o texto foi retirado;

* local de publicacio, editora, data;

* assunto tratado no texto;

* palavras, datas ou expressdes que o autor usou

para se referir ao tempo;

L

Faca uma lista dos lugares mencionados no
texto, indicando se & cidade, pais ou continente,

i

Copie a frase do texto que conta como era o
governo na Europa, no século XVI.

rm

- Discuta agora com seu colega quais as
diferencas que vocé pode estabelecer entre a
vida do indio e a do europeu.

:- Agora, compare a vida dos povos europeus
dos séculos XV e XVI e a vida no Brasil de
hoje: o que permaneceu igual? O que mudou?




Ensinar e Aprender 1
Impressdes do paraiso

& Leia os documentos a seguir.

Documento 1
Jesuita Rui Pereota, 1560

E por amor de Jesus Christo lhes peco mudar a m4
idéia que até aqui tinham do Brasil porque lhes fallo
verdade, que se houvesse parafso na terra eu dira
que agora havia no Brasil. (...) Satide ndo h4 mais no
mundo, 0s refrescos, terra alegre ndo se viu outra, 0s
mantimentos eu os tenho por melhores que os de 14,
a0 menos para mim, € verdade que nenhuma
lembranga tenho deles para os desejar. (...) Se
Portugal (...) tem carneiros, ¢4 h4 tantos animais que
§€ cagam nos matos, e de tdo boa carne, que me rio
muito de Portugal em essa parte. Se tem vinho, hd
tantas 4guas que os olhos vistos me acho melhor com
elas que com vinhos de 14; se tem pio, ¢4 o tive por
vezes o fresco, e como antes dos mantimentos da
terra que dele. E estd claro ser mais s3 a farinha da
terra, que o pao de I4; pois as frutas coma quem quiser
as de 14, das quais ¢4 temos muitas, que s6 com as de
cd me quero. E além disso h4 essas cousas em tanta
abundéncia, que além de se darem todo ¢ ano dio-se

tao facilmente sem as plantarem, o que ndo ha pobre
que nao seja farto com mui pouco trabalho; pois se
falarem nas recreagoes, e comparando as de ¢4 com
as de 14, ndo se pode comparar. (...) N&o se pode
viver senio no Brasil, quem quiser viver no paraiso
terreal, a0 menos eu sou desta opinido.

(Transcrito do livro do Museu Aberto do Descobrimento,

O Brasil renasce onde nasce. So Paulo: Fundacio
Quadrildtero do Descobrimento, 1994, p40.)

% Transcreva aqui o quadro que a classe vai
orgatizar com o professor.

AMtNSA Ociar,




Documento 2

Pero de Magalhdes Gandavo, 1570

Os indios andam nus sem nenhuma cobertura.
Vivem em aldeias com sete ou oito casas. Cada
casa estid cheia de gente e nela cada um tem sua
rede de dormir armada. N3o h4 entre eles nenhum
Rei, nem justica, somente em cada aldeia tem um
principal (chefe) que € como capitio, ao qual
obedecem por vontade e nfo por forga. Vai com
eles & guerra, aconselha-os na luta, mas ndo castiga
seus erros. Este principal tem trés ou quatro
mulheres, mas tem a primeira em mais conta que
as outras. Nio adoram coisa alguma nem acreditam
que hé depois da morte gléria para os bons, e pena
para 0s maus. Assim vivem bestialmente sem ter
conta nem peso nem medida.

(Transcrito do livro da CENP/ Secretaria de Estado da
Educagiio de Sdo Paulo, Coletanea de documentos histéricos
para o 1° Grau: 3* a 8 séries. S&o Paulo, 1979, p. 13.)

ARARA

Assinale as palavras que vocé nio entendeu.
Releia o texto e veja se consegue encontrar o
sentido das palavras. Caso necessite, use o
diciondrio. '

* De que fala 0 documento?

> Vocé concorda com Gandavo quando ele diz:
“Assim vivem bestialmente sem ter conta nem
peso nem medida” ? Justifique com base no
seu estudo sobre a forma de governar e de
organizar a familia da sociedade indigena.
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Trabalhando com gravuras

ANEXO XII

"1 Examine as gravuras e observe as diferencas
entre a aparéncia de um europeu e a do indio.

Faga um pequeno texto explicando essas
diferencas. :
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Os textos desta ficha e da ficha B foram feitos do
ponto de vista de liderancas indigenas, expresso
principalmente nas assembléias de chefes. Foram
escritos com a colaboracio de pessoas que trabalham
em aldeias, como historiadores, educadores e outros,

A terra ndo é de um dono s

A roga também ndo & de um dono sé.
Ninguém faz uma roga sozinho.
Ninguém come as coisas da roca sozinho.

As coisas da roca

a gente sempre divide

com 0s parentes.

Divide com quem est4 precisando.
Cada povo divide de um jeito.

A caga também ndo €

de um dono s6.

Quando alguém

mata um bicho para comer,
ele niio come sozinho.

Ele sempre divide.

Quando mata peixe, divide.
Quando faz comida, divide.

Quando faz bebida, divide. Sempre divide.
No nosso costume, gente boa sempre divide.
{Transcrito de CIMI - Conselho Indigenista Missionario,

Histdria dos povos indigenas: 500 aros de Iuta no Brasil.
Petrépolis: Vozes, 1982, p.40.)

ANEXO XIII

ﬂmﬂ% Atixowytyga, Tapirapé

& Anote no caderno:
+"titulo do texto;
* autor do desenho;
* livro de onde o texto foi retirado:
* editora, edi¢do, data.

1982

Fonte: Ci,

= Discuta com seu grupo as seguintes questdes e

anote no cademo:
* Quem € o narrador do texto? Como vocés
descobriram?

* Quais as diferencas na forma de usar a terra e

dividir os resultados do trabalho entre os
indigenas e na nossa sociedade?

183

IMENSA OFICIAL



O sistema do branco é diferente do
sisitema do indio

Nio € todo branco que usa a terra para viver.
O pobre precisa da terra para viver
O posseiro precisa da terra para viver.
Mas o rico usa a terra para ganhar mais dinheiro.
O indio s6 usa a terra para viver.
O indio planta milho porque precisa para comer.
O fazendeiro planta as coisas para vender e
ganhar dinheiro.
O indio faz panela porque precisa para cozinhar.
O dono da fébrica faz panela para vender e
ganhar dinheiro.
O indio derruba pau porque precisa para fazer casa.
A Companhia derruba pau para vender e
ganhar dinheiro.
No sistema do branco

0 rico compra coisa

para vender de novo

e ganhar mais dinheiro.

Isso de comprar
e vender mais caro
para ganhar mais dinheiro,
isso se chama:

fazer comércio,

fazer negécio.

{Trongcrito de CIMI 1982, p.84.}

Trabalho e sistema de vida

Fonte, CiMI, $982

Nosso jeito de trabalhar

Nosso jeito de trabalhar € assim:

Tem trabalho de homem.

Tem trabalho de mulher.

Homem néo faz trabatho de muther.

Muther nfo faz trabalho de homem.

O homem precisa do trabalho da mulher.

A mulher precisa do trabalho do homem.

A comunidade precisa do trabalho de cada um.
A gente gosta de trabalhar junto.

Os homens se retinem todos para derrubar a roga.
A mulherada toda faz a comida, faz a bebida.
Quando a Comunidade se retine para trabalhar junto,
isso se chama mutirdo.

Os indios gostam de trabalhar em mutirdo.
Quando ajunta todo mundo

€ bom de trabalhar!

A Comunidade fica alegre!

{Transcrito de CIMI, 1982, p.41.;

Leia com aten¢o os textos e anoie em

seu caderno: '
+ titulos dos textos;
« titulo do livro de onde os textos foram retirados;
« editora, edigdo, data.

Discuta com seu grupo e registre no
seu caderno:

« As vezes ouvimos dizer que “o indio é
preguigcoso”. Vocés concordam com essa
afirmacdo? Por qué?

« O que significa “trabalho em mutirgo”?
Apenas os indigenas usam esse tipo de
trabalho?

« Como o texto explica a divis&o do trabalho na
sociedade indigena?

+ Qual o significado do uso da terra ¢ do
trabalho para os indigenas?

« Que diferencgas existem enire o sistema de vida
dos indigenas e o sistema da sociedade em que
vocé vive?




Relacbes de poder: governo
ANEXO XIV

-1 Releia o texto inicial da ficha A. Agora leia os textos a seguir.

Cada nacao tem seu jeito de governar

O tipo de governo ndo € igual para todos os povos.
Tem governo que no escuta o povo.
Tem governo que escuta o que o povo fala.

Na nossa aldeia

quem governa € o chefe.

Ele ndo governa sozinho.

Ele sempre escuta 0 nosso povo.
Ele vai conversar nas casas

e ele escuta

0 que as pessoas falam.

Ele escuta

0 que os mais velhos falam.

Ele escuta o que as pessoas conversam no
Iugar de reunido!

{Transcrito de CIMI, 1982, p.48)
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As pessoas importantes para nos

Primeiro tem o chefe.

O chefe escuta o pessoal,

depois ele resolve junto com todo o povo.
O costume nosso de governar € assim.

O chefe n3o precisa de policia para mandar.
Nosso povo aprendeu com 0s antigos.

Os homens mais velhos,
as mulheres mais velhas aprenderam com o0s antigos.
Por isso,
a gente respeita os mais velhos,
Por 1550,
a gente escuta o que eles falam.
O que eles falam ¢ importante para nos.
Eles ensinam para nés como era a nossa vida.

Eles ensipam para nés como deve ser a nossa vida.

Na aldeia tem outras pessoas importantes.
- Tem o pajé,

tem aqueles velhos que contam para nds
a sabedoria dos antigos.

Tem o chefe de danca.

Tem o chefe de guerra.

Todas essas pessoas
s&0 importantes para nos.

{Transcrito de CIML 1982, p.30.)

Ipa'arawy'e, Tapirapé

Compare a forma de governo dos indfgenas
com a forma de governo do Brasil.

. Responda as seguintes questoes:
» Qual o papel desempenhado pelos idosos na
sociedade indigena? E igual na sociedade em
que vocé vive? Por qué?

» Por que muitos ndo-indios ndo respeitam o
direito de os indigenas se governarem?

Fonte: CIMI, 1582




Y
they

Fryy

LYY

O autor desta é Marcio Baraldi, chargista. colaborador de vérios jornais
e revistas, denire os quais Globo Cidncia e Jornal do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem-Terra; neste iliimo foi publicada esta charge.

Discuta com seu grupo e responda as questdes abaixo: * Qual o titulo da segunda figura?
g z

» Qual o titulo da primeira figura? * O que o autor quis expressar nessa figura?
* O que o autor da charge quis expressar nessa * Compare as duas figuras e tente explicar a
figura? relagdo entre elas. Anote em seu caderno.
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Analisando uma tabela

¢ Leia com aten¢do a tabela abaixo.

Evolucao da populacao urbana e rural, Parana, 1970, 1980, 1991

Populacdo 1970 1980 | 1991

:  Numero % Numero % [~ Numero %
Urbana 2.504.378 36,1 4.472.561 58,6 | 6.197.953 73,4
Rurai ' 4.425.490 63,9 3.156.831 41,4 2.250.953 26,6
Total 6.929.868 100,0 7.629.392 100,0 | 8.448.906 100,0

Fonte: IBGE, Censo Demogrdfico 1991 caracteristicas gerais dz populagdo & instruglo; resultados da amostra. v.22 {Parana)

Acompanhando primeiro as linhas, observe
como aumenta a populagdo urbana ao longo das
décadas; repare como, no mesmo perfodo, vai se
reduzindo a populagdo rural. Em seguida, observe
cada coluna: como ¢ a propor¢do de populacio
urbana e rural em cada ano? Finalmente, compare
as colunas: na primeira, a populagio rural era
maior do que a urbana, o que aparece invertido
nos dados para 1980. Para onde foi essa
populagdo que morava no campo?

Depois de analisar a tabela com o professor,
converse com um colega e juntos escrevam um
pequeno texto comentando o que vocés
compreenderam sobre a evolugio da populacio
urbana e rural no Parana, de 1970 a 1991,

Em seguida, pegue a ficha 1 de Geografia, que
mostra a distribui¢fo da populaciio urbana e rural
no Brasil, e compare esses dados com os da
tabela acima. O que vocé observa? '
Agora responda:

* O &xodo rural no Parana foi maior ou menor que a média de todo o Brasil? Por qué?

+ Os dados da tabela acima ajudam vocé a compreender melhor a charge desta ficha? Por qué?
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lutas pela terra no Brasil

Leia com atengdo:

Conhecendo um pouco da histéria das

ANEXO XVI

Assembléia na Fazenda Dissenha, SC.

Um-pouco da histériz da luta pela terra no Brasi]

Trabalhador sem terra ndo é 2zzhundo. £ vitima de leis e estruturas injustas que o exploram e o forcam a ficar
sem terra. O agricultor sem terrz quer trabalhar e produzir alimento para si. sua farmiliz e rigueza para a nacao.

{Trecho de documento aprovado numa concentragdo de 400 agricultores sem-terra, em Medianeira, Parana. 1981)

A luta pela terra ndo é nova na Histéria do Brasil.
Durante os periodos colonial e imperial, os indigenas
tiveram de defender suas terras, invadidas pelos coloni-
zadores e bandeirantes (e, até hoje, muitos grupos
indigenas continuam lutando para demarcar suas
terras). Da mesma forma, 0s negros uniram a luta pela
liberdade com a luta pela terra propria, construindo
os quilombos. No final do século XIX e inicio do sécu-
lo XX, surgiram movimentos camponeses messiani-
cos, como Canudos (no sertéo da Bahia) e Contestado
(no Parand e Santa Catarina). Entre 1950 e 1964,
surgiram no Nordeste as Ligas Camponesas, além de
outras agremia¢des de lavradores e trabalhadores
agricolas em varios pontos do pais, que desapareceram
com a repressao dos govemos militares apés 1964,

A partir de 1979, no processo de redemocratizacio do
pais, surgiu uma nova forma de luta dos trabathadores
rurais: as ocupagdes de terras improdutivas organizadas
por dezenas ou centenas de familias. As primeiras
ocupagdes aconteceram nas glebas de Macali e
Brilhante, no municipio de Ronda Alta, RS, em 1979;
na fazenda Burro Branco, no municipio de Campo Eré,
SC, em 1980; em Sdo Paulo, na Iuta dos posseiros da
fazenda Primavera nos municipios de Andradina,
Castitho eNova Independéncia, tendo se seguido muitas
outras, em diferentes estados do Brasil.

No Paran4, em jutho de 1981 foi criado 0 MASTRO
— Movimento dos Agricultores Sem Terra do Oeste
do Paran4, para reivindicar o acesso & terra perante o

governo e o INCRA — Instituto Nacional de
Colonizagdo e Reforma Agrénia. Essa luta comegou
quando pequenos agricultores — cujas terras foram
nundadas pelo grande lago formado pela barragem
de Itaipu — se organizaram em um movimento,
inicialmente para conseguir indenizagfo justa para suas
terras, que estavam sendo desapropriadas. No decorrer
dessa luta, percebeu-se que havia muita gente sem
terra, de outras regides do estado, daf a necessidade
de organizar um movimento.

Das viérias ocupagdes de terra em todo o Brasi] e da
organizagio conquistada nessas ocupacdes foi
fundado 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra, num encontro realizado em Cascavel, Parang,
em 1984. O MST visa trés grandes objetivos: a posse
da terra para os que nela trabalham, a reforma agraria
¢ uma sociedade mais justa. Quer o fim dos
latifiindios improdutivos, uma politica agricola que
atenda ao pequeno agricultor, a manutencdo dos
agricultores na propria regifo e o respeito pelas terras
indigenas, também ameacadas pelos latifundiarios.

O MST esta organizado em 22 estados do pais.
Em 12 anos de existéncia, quase 140 mil familias
Jé conquistaram terra. Em todo o pais, varios
QUtros grupos e instituicdes também vém lutando
por objetivos semelhantes aos do MST, especial-
mente grupos de indigenas, alguns dos quais ja
conseguiram ter suas terras demarcadas, onde
vem e trabalham de forma cooperativa.
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51 Diferentes sujeitos, em diferentes situa¢es, participaram ou participam das lutas pela posse da terra no
Brasil. Apoiando-se no texto, preencha o quadro abaixo, colocando os sujeitos listados no periodo
histérico correspondente (lembre-se que alguns deles aparecem em mais de um periodo):

» colonizadores portugueses

» trabalhadores rurais sem terra

* camponeses de Canudos

» proprietarios de terras improdutivas

* bandeirantes

* escravos

» lavradores nordestinos

 camponeses do Contestado

« indigenas ‘

* pequenos agricultores cujas terras foram desapropriadas

Periodo - | ' Sujeitos

e i 2 B T R AT 2 LR 8

Periodo colonial e imperial

Repiblica 1889 - 1930

1950 - 1964

a partir de 1979

Terminando, discuta com os colegas e responda: _
» O que vocé entende da argumentagiio exposta na epigrafe (depoimento que ilustra o inicio do texto)?

* Vocé concorda com essa argumentacio?

Fota Dirceu Vieis / MST




Organizando informacdes na linha do tempo
ANEXO XVII

* Vocé j4 sabe montar uma linha do tempo.
Sugerimos que vocé faca aqui uma linha do
tempo que mostre aspectos da histéria do
Brasil relativos a terra e ao trabalho.

* Escreva ao lado de cada marca as datas que
indicam a passagem dos séculos: 1500, 1600,
1700, 1800. 1900 e 2000.

* Passe um traco com lapis colorido ao lado do
trecho da linha que corresponde ao tempo que
durou a colonizagdo portuguesa no Brasil.

* Com outra cor, faga outro traco sobre o trecho
que corresponde ao tempo que durou a
escraviddo negra.

* Escreva sobre a linhe, no trecho correto:
periodo em que a terra era doada na forma de
sesmarias e datas; a promulgacido da Lei de
Terras; o inicio do movimento dos sem-terra.
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¢ Complete as frases abaixo, fazendo os calculos necessarios:

* O tempo da dominagdo portuguesa no Brasil comecou em ¢ terminou em
Durou séculos e anos.

* O tempo da escraviddo negra se iniciou por volta de 1550 e a aboli¢do da escravatura se deu em 1888.
Durou anos.

:Z Responda:

* O que durou mais tempo: a colonizago ou a escraviddo negra? Por qué?

'Z Verifique se os sujeitos historicos abaixo poderiam ter se conhecido — ou ndo -~ e por qué (se
necessario, pesquise em suas fichas e anotagdes).

* um operario de uma fabrica de avifes ¢ um trabathador escravo de um engenho;

* um morador do “quilombo” da A.mazénia e o viajante Tollenare;

* Ambrésio Fernandes Branddo e um lider do Movimento dos Sem-Terra.

Depois, dentre todos os sujeitos historicos listados acima, escolha dois que certamente podem ter vivido
na mesma época e invente um curto didlogo entre eles.




ende

Interpretando documentos de época:

vassalagem e servidio
ANEXO XVIII

- Leia atentamente os documentos a seguir.

Documento !

Obrigacdes militares: Carta de Carlos Magno a um nobre

Em nome do Pai, do Filho e do Espirito Santo. Carlos, coroado por Deus, grande e pacifico
Imperador, ¢ também pela graca de Deus, Rei dos Francos e dos Lombardos, ao Abade Fulrad.

Decidimos reunir a nossa assembléia geral, este ano, na parte oriental da Saxénia, num
lugar chamado Stassfurt. Por isso te ordenamos que vas ao mencionado sitio, com todos os
teus homens bem armados e equipados, no décimo quinto dia de julho. Apresentar-te-4s af
com eles, pronto para a guerra, com armas, bagagens, viveres e vestuario. Cada cavaleiro
devera ter um escudo, uma lanca, uma espada e uma adaga, um arco e um carcas cheio de
flechas. Nos teus carros teras utensilios de todo o género — achas, enx6s, trados,
machados, enxadas, pas de ferro — e outros utensilios necessarios em campanha. Teras
também nos teus carros viveres para que, durante o caminho, nio causem nenhuma
desordem. Nio deverdo tocar em nada, exceto na erva, madeira e 4gua; e que os homens de
cada um dos teus vassalos caminhem com os carros e os cavaleiros, estando sempre com
eles o chefe até chegarem ao sitio determinado, para que a auséncia de um chefe nio dé
aos homens oportunidades para fazerem o mal.

Vocabulario

Abade Fulrad: Abade do Mosteiro de Sao Quintino de 804 a 811.
Saxdnia: provincia germénica conquistada por Carlos Magno.
adaga: arma branca mais larga que o punhal.

careds: coldre ou estojo onde se colocavam as flechas.

acha: tora de madeira para queimar,

enxo: instrumento de ago cortante para desbastar a madeira,
trado: instrumento para furar a madeira.

193 .
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Documento 2

Documento 3

Documento 4

Documento 3

Servidao voluntdria (provavelmente século X)

Que seja conhecido de todos os fiéis da Santa Igreja que trés irmfos: Archambaud,
Constant e Arral, livres por nascimento, tocados pelo temor de Deus e nada possuindo de
mais precioso para oferecer a Deus Todo-Poderoso, se oferecem, por amor Dele em
doagdo, como servos, a S3o Martinho, em presenca do Senhor Abade Albert.

Serviddo como castigo (provavelmente século X)

Que seja conhecido que Otbert, pastor, tendo ateado fogo a um de nossos celeiros ¢ nio
possuindo com que nos indenizar, tornou-se, por isso, servo de Sio Martinho de
Marmoutier € nosso, juntamente com sua mulher Electrude.

Reacao dos camponeses: sermao inglés de 1381

Quando Ad&o cavava a terra e Eva fiava, quem era o gentil-homem? Na origem, todos
eram iguais; a serviddo sé foi introduzida por meio de acdes injustas contrarias a vontade
divina. Chegou o tempo de exterminar os maus senhores, os juizes injustos, os legisladores
hostis ao bem comum,

Vocabuldrio

Gentil-homem: nobre.

Apostrofe do camponés ao nobre (1422)

O trabalho de minhas méos alimenta os covardes e os ociosos; eles me perseguem com a
fome e o gladio. Sustento-Thes a vida com o meu suor e meu trabalho e eles combatem a
minha com seus ultrajes; eles vivem de mim e eu morro por eles. Deveriam resguardar-me
de meus inimigos e s6 me impedem de comer meu pio. As minhas perseguicdes so se pode
acrescentar a morte. A guerra ndo passa de uma pilhagem privada, um roubo reconhecido,
uma for¢a piblica desencadeada debaixo das armas e da rapina.

{Todos os depoimentos foram transcritos de Sio Paulo, 197%.)




Traba!ho independente

Trabalhando com depoimento: a terra no “quilombo” paulista

~ Leia com atencdo este depoimento.

O "Quilombo” de aporunduva

[N R SUUUES » JUUR TV DNUUNRE P S
DCyunuéuLu Gl SO NOUTIZHSS Ga Silva

Eu vou falar um pouco sobre a nossa situagio aqui no
Quilombo. Estamos aqui hd muitos anos, somos uma
comunidade remanescente e somos descendentes dos
escravos que trabalharam aqui na mineragfio do ouro
€ uma das comunidades que sobrou.

Quilombo, porque nds somos descendentes dos
€sCravos, 0s N0ssos ancestrais viveram aqui, foram
escravos, lutaram por liberdade aqui dentro, uma
grande luta, uma grande resisténcia. Conseguiram
fazer com que essa comunidade fosse livre até
antes da aboli¢do e com isso vivemos aqui
comunitariamente. As terras que temos aqui sio
comunitarias, embora ndo tenhamos o titulo
definitivo dessa terra. O governo no reconheceu.

Temos aqui uma variedade de quase 50 produtos,
que nds produzimos, tem uma cultura boa de
subsisténcia; também vendemos alguma coisa,
banana, maracujé.

ANEXO XIX .

Estamos Iutando para que o governo demarque

a nossa drea e nos de titulo, porque o artigo 68

da Constituicao diz que os remanescentes de
quilombos tém direito 4 terra. E o governo ainda
ndo demarcou a nossa drea. Isso € uma grande
preocupagio do Quilombo, uma vez que estamos
diante de quatro projetos de hidrelétricas e a nossa
comunidade esta na beira do rio.

Essa barragem sendo construida vai inundar ndo

$0 0 Quilombo, mas também varias outras

comunidades tradicionais vizinhas e uma grande

parte da mata. Entéo, o prejuizo ecolégico, ‘
ambiental e social estd sendo muito grande. i

()

O Quilombo acha que [a hidrelétrica] nio é
desenvolvimento, para nés nio é. Nés nfo somos
contra o desenvolvimento da regifo, uma vez que
todo mundo fala que ¢ a regifio mais pobre do
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estado de S3o Paulo. N3o somos contra o
desenvolvimento, somos contra o jeito como ele é
aplicado. Né6s achamos que desenvolvimento tem
que ser de maneira que va 2o encontro das
necessidades da populagdo, que o povo tem
pedido, e ndo dessa maneira que eles estdo
querendo que seja. NOs temos uma tradi¢éo,
temos uma histéria, uma cultura que pode
desaparecer, que estd ameacada de se extinguir.

(..)

Por isso, hoje respondi 4 pergunta de alguns
companheiros, dizendo o que significa para mim o
dia 13 de maio, disse que para mim n3o significa
nada. Essa Lei Aurea, o dia da libertagio dos
escravos, para nés nfo significa nada, porque na
realidade nio libertou os escravos.

(Depoimento de José Rodrigues da Silva, coordenador da
Associacio Quilombo de Ivaporunduva, SB, in Mara
Atidntica e Imprensa: relato do Laboratério Ambiental para
Imprensa realizado no Vale do Ribeira, SP. Sio Paulo:
Fundacio SOS Mata Atlantica, 1994)

. Depois de ler com aten¢éo o depoimento de José Rodrigues da Silva, o grupo ird discutir e responder

as seguintes questdes:

*» Do que trata o depoimento de José Rodrigues da Silva?
» Por que os moradores dos bairros negros de Ivaporunduva estio lutando?
« Por que o bairro negro € chamado de “quilombo” por José Rodrigues da Silva?

LR

ST e

discutir a iminente inundacdo de suas terras

Moradores do “Quilombo™ de Ivaporunduva retinem-se na igreja local para




O modo de vida dos protagonistas do Contestado
ANEXO XX

Leia atentamente o texto abaixo.

O modo de vida nos "Quadros Santos”
dz "Monarquia Celeste”

Os Quadros Santos eram povoados cuja
organizacdo lembrava a da cavalaria medieval.
Sua populagido era composta por mulheres,
criangas, velhos e mocos; pessoas sadias e
doentes; gente de todas as cores e racas. Nos
Quadros Santos, a hierarquia era baseada na fé e
na observancia das leis do “monge” José Maria.
O poder era distribuido entre o chefe ou
comandante de reza (chefe espiritual}, o
comandante de acampamento & um comandante
de guerra (chefe militar).

O monge José Maria, que se considerava
intermedidrio de Deus em Taquarugu, proclamou
a “Monarquia Celeste” e coroou imperador o
senhor Manoel Alves de Assungdo Rocha, um
fazendeiro amigo dos caboclos. O Brasil j4 era
uma repiblica, mas José Maria desejava a volta
da monarquia.

O monge José Maria reunia uma multidio ao seu
redor quando lia o romance “Histéria de Carlos
Magno e os Doze Pares de Franga”, livro muito
conhecido pelo povo brasileiro do interior. Ele
considerava essa obra um livro santo e costurmava
ler trechos e comenta-los para seus ouvintes, que
permaneciam ajoelhados com muita fé e devocio.

José Maria criou para si uma guarda de elite
composta por 24 cavaleiros, inspirando-se nos
doze cavaleiros lendarios de Carlos Magno: os 12
Pares de Franca.

Os ideais religiosos de José Maria eram marcados
pela alegria e ndo pela mortificaco religiosa. Por
iss0, nos Quadros Santos a vida era de permanente
festa. Entretanto, havia sempre a possibilidade de
atagues (por parte de tropas federais, estaduais ou
das grandes empresas locais), o que dava ensejo a
combates simulados de tradi¢o folclérica,
representando as lutas entre cristdos e mouros,
como na Festa da Cavalhada — tradicdo até hoje
mantida em algumas regides.

197

José Maria distribuia titulos de nobreza aos
sertanejos da regifio, como aqueles que os reis, na
Idade Média, distribuiam aos siditos. Os
sertanejos que os recebiam passavam a ser
tratados de “duques” ou “marqueses”.

A organizagdo da “Monarquia Celeste”
Tepresentava um perigo para 0s coronéis (era como
se chamavam os grandes proprietirios de terras) e
para o governo local, pois a propriedade era
comum, pretendia ser auto-suficiente; a populagio
ndo pagava impostos, proibia o comércio sob pena
de morte e recusava o trabalho assalariado.
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t. Apds a primeira leitura, selecione as palavras desconhecidas. Junto com o o professor e os colegas,
procure descobrir o que elas querem dizer. Se nfo conseguir, use o diciondrio.
Depois releia, para responder:

« Como se organizava o poder na “Monarquia Celeste”?

» Por que a propriedade comum, a proibicéio do comércio e a recusa do trabalho assalariado
representavam um perigo para os coronéis e 0 governo local?

Leia abaixo outro texto sobre o modo como as pessoas viviam nos Quadros Santos.

A vida entre a festa e a guerra
Darcy Ribeiro

Efetivamente, os matutos tinham o que defender: j4 ndo apenas a
terra de que se apossaram, mas o modo de vida que haviam
criado — apesar da guerra e em razio dela — que lhes
assegurava oportunidades para o lazer, para os cultos regidos
por comandos de reza e para festas religiosas de gosto popular,
COmoO as procissoes, 0s casamentos e os batizados que se
sucediam quase diariamente. Apesar de proibidos os bailes e o
consumo de dlcool, e perseguidos o adultério e a prostituicgo, a
vida nesses “Quadros Santos” era alegre e festiva como jamais
fora para essa populacio emergente dos latifiindios
circundantes. Seu encanto maior estava, talvez, nas
oportunidades de convivio social intenso, presidido por ideais
igualitdrios, e na sua estruturacfo ndo mercantil, que permitia a
cada nicleo devotar-se coletivamente ao preenchimento de suas
condicOes de existéncia.

{ Transcrito de Ribeiro. 1993, p.434.)

Faca no caderno um desenho que represente a “Monarquia Celeste™, proclamada por José Maria.
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ANEXO XTI

s AUBLITA

vida e trabalho do campones na Idade Média

Em geral, a moradia do campongés
ndo passava de um humilde
casebre. Podia ser inteiramente de
madeira ou ter suas paredes feitas
com uma espécie de ripa com
adobe, mistura de argila e palha
picada. No centro e no sul da
Franca, o adobe geralmente era
substituido pela simples taipa,
mistura de cal ou barmro e areia.

A cobertura tinha uma aberturs
para deixar sair a fumaca;
costumava ser de palha e, rara-
mente, de telha ou ardésia. Havia
poucas aberturas: uma porta e
uma janela, geralmente estreitas.

A habitacdo consistia em uma
unica pega, com divisdes grosseiras

Estogue de

para os leitos e cozinha. O teto
era baixo e 0 chio de terra batida
com cobertura de palha ou feno.
Al trabathavam, recebiam visitas,
preparavam as refeicdes, comiam
¢ dormiam.

Muitas vezes os animais ficavam
Junto com as familias. Normal-
mente, havia um espaco para

- guardar comida para o inverno.

Mobilidrio da casa
camponesa

O mobilidrio consistia de uma
arca, cujo tamanho denunciava a

fortuna do habitante, um ou dois
bancos, alguns tamboretes, um ou
varios leitos onde dormiam de
duas a oito pessoas. Raramente
havia mesa. Quando havia, era
geralmente uma porta velha
disposta sobre dois cavaletes.

Vestudrio

Os camponeses vestiam roupas de
14 grosseiras e calcavam sandélias
rudimentares de couro ou feltro,
sem meias ou tamancos, mesmo no
mau tempo. Cobriam a cabeca e
0s ombros Com Um capuz ou usa-
vam uma capa curta com capuz.

M. Peppd in Mazdonald, '1996, p.14
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O tméaﬂjo
1o cammo

O Oia e uma camponesa

0 servo tinha familia e lar e
utilizava uma parte da terra do
senhor. Muitas vezes, o camponés
Tivre se oferecia para algum senhor
como servo, pois se encontrava

. R - ;
sem lar, terra ou comida; outras NS i
vezes ele se tornava servo porque | levanta-se, cuida do bebé revohe | 5 Enrola o colchdo de pathe, varre o
havia cometido algum crime, as cinzas da lareira e acende o fogo. - chio e pde mais lenha no fogo.

como cacar na floresta do senhor. Pae envithas secas para cozinhar,
para fazer um pudim.

Havia varios graus de servidao:

servos de dominio, que viviam

permanentemente ligados as terras

do senhor e trabalhavam em seus

campos durante todo o tempo;

campaoneses chamados fronteiricos, 2 Alimenta os animais com farelo.

&  Trabalha na horta, cultivando

que mantmham pequen O.S as gaflfnhas com tngo, 03 bmf ) © . alimentos para a familia.

arrendamentos, de um hectare mais C‘;’“ o 08 Ponos Com =% 1 Amamenta 0 bebé; quando o
s . e ua ego T ; , . s

ou menos, & orla da aldeia; ¢ £va agua do corego para 03 campo ¢ afastado, vizinhas ou

. . , animais beberem. .
aldedes, que nao possuiam sequer - amigas o amamentam.

arrendamento, mas apenas uma
cabana, e deveriam trabalhar para
o senhor como bragos contratados,
em troca de comida.

7 Alimenta e ordenha 2 vaca; fia 13
para fazer roupas para a familia.

3 Serve aos filhos péo e cerveja fraca
ou leite desnatado.

t Morgan Library, New York, jn Fox, 1991

=
=
=
. 8
P E
s
L e
L PR . - g
4  Vai buscar 2gua no pogo e cata "8 D3 banho nos filkos: serve o
lenha, para cozinhar e aquecer 3 jantar, pao e sopa.

casa.

Para saber mais schre o trehalho dos servos, leia no Yivro Histdria:
passado presente v. 3. de Soniz Irene do Carmo, os textos “0s dominios
dos camponeses: as terras comunais™, “A aldeia” e “A dura vida dos
camponeses’, as paginas 134 a 136.

The Da Costa Hours, ¢. 1515, Fhe Pier
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ANEXO XXTIXI

’ A@S%ﬁ/ﬁﬁ

A cidade medieval

A 110a nas cidades

No seculo X, as cidades da Europa
medieval eram muradas, para
protegé-las de atagues dos
imimigos. Nao eram muito populo-
sas: Londres, por exemplo, tinha
20.000 habitantes. Quando uma
cidade era construida no dominio
de um senhor, ele abria ruas e
oferecia lotes de terra aos comer-
ciantes e artesdos, que construiam
suas lojas ou oficinas e pagavam
aluguel. As construgbes eram
quase todas de madeira, mas
algumas, em meados do século X1,
ja eram de pedra.

As doencas eram uma ameaga

¥

constante para as pessoas que
moravam nas cidades. O lixo
apodrecia nas ruas, nio havia
sistema de escoamento de esgoto

‘€ 2 agua era poluida.

Muita gente dos vilarejos proximos
viajava até as cidades para Visitar
o mercado. Podiam fazer compras
nas barracas, admirar os artesdos
em suas oficinas, ou aglomerar-se
a volta de acrobatas, em busca de
diversio.

Na Franca, as maiores feiras eram
realizadas no territorio de
Champagne, seis vezes por ano; as
duas principais eram as de Provins,

201

em maio, e de Troye, em junho; cada
uma durava por volta de 50 dias.

Era possivel comprar desde maqui-
nario agricola pesado, feito com
ferro da Escandinavia, até uma capa
luxuosa, confeccionada na Ttalia
com seda chinesa e peles da Russia.

Nos titimos dias da feira, termi-
nadas as vendas, os mercadores
davam lugar aos banqueiros. No
sécuio X1, os banqueiros,
chamados cambistas, dispunham
de importantes capifais; faziam
emprestimos e cobravam juros.
Os cambistas dedicavam-se a
guase todas as operacdes
bancarias que seus sucessores
fazem ainda hoje.

-

&

Rooke, 1995, 1.26-7
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O tm{m{éo
nia cidaoe

Nos povoados, havia 0os que
trabalhavam com madeira,
ceramistas especialistas em fazer
telhados, ferreiros, fabemeiros. As
muiheres — tanto na cidade
guanto no campo — fiavam a 13
para os tecidos, que eram feitos
por teceldes profissionais. Na
costa, marinheiros e pescadores
viviam do mar.

Para poder exercer um oficio ou
comércio na cidade, era necessario
associar-se a uma corporagao; era
uma espécie de clube. Essas
corporacdes exerciam forte
influéncia na organizacio da
cidade: fixavam salario, horas de
trabalho, reprimiam greves,
verificavam a qualidade das
mercadorias, puniam severamente
as fraudes e os erros. As
corporaghes dirigiam totalmente o
comércio e a produgdo, bem como
assumiam toda a administracdo
municipal.

Para saber mais sobre o
trabalho nas cidades, leia no Hvro
Historia: passado presente, de
Somnia lrene do Carmo, o texto “De
aprendiz a mestre” (p.152-3).

Oficios urbanos

Qieiro: fazia tigelas e jaros de argila ¢
0s decorava com verniz.

Sapateiro: trabathava com couro
fazendo sapatos, botas, cintos
e bolsas.

A » el
Entathador de pedra: fazia estatuas,

fontes e tumbas; entathava também
portas e janelas para casas.

Carpinteiro: fazia mévels, painéis de
parede e bauts decorados para igrejas e
castelos.

B . L.a 3‘
Amolador: andava de cidade em
cidade, amolando facas e ferramentas.

Vitralista: fazia janelas usando

- fragmentos de vidro colorido e finas
i tiras de chumbo.

M. f’eppé in Macdonald,

1996, p.24-5

. Tapeceiro: tecia tapetes com motivos
- variados.




~ Leia com atengdo os textos abaixo.

Antologia
‘Carlos Drummond de Andrade

Guardo na boca os sabores

O rito de binca, de estur, de sonhar...

[

ANEXO XXIII

Historia / Ficha individua

da gabiroba e do jambo,
cor e fragrincia do mato,

colhidos no pé. Distintos.
Araticum, aragé,

anands, bacupari,
jatobd... todos reunidos
congresso verde no mato,
e cada qual separado,
cada fruta, cada gosto

no sentimento composto
das frutas todas no mato
que levo na minha boca
tal qual me levasse o mato.

( Transcrito de Menino antigo: Boitempo I1. Ric de Jansiro:
- José Olympio, 1974, p.115}.

Onde hoje é a Kibon

Roberto Rivelino

Eu tive uma infincia maravithosa, com muita
pipa, futebol e cagada. Tdo boa que as vezes
parece que foi num outro mundo, uma outra
cidade. E foi aqui mesmo em Sé@o Paulo, ali no
Brooklin. Onde hoje é a Kibon eu cagava prea, de
estilingue e cachorro. Onde hoje € a Granja
Julieta tinha uma lagoa muito perigosa onde a
gente ia nadar.

Eu queria muito que os meus filhos tivessem uma
infancia igual. Mas ndo anda fécil. Hoje se fala
muito em criatividade, mas criativo a gente tinha
que ser era no meu tempo. No meu tempo tinha
que se fazer de tudo, bolar coisas o tempo inteiro.
Até para fazer o que no se deve tinha que ter
criatividade. Por exemplo, o vizinho que mais
tinha laranja no quintal costumava dar tiro de sal
na molecada. Entdo era aquela de ficar bolando
como pular a cerca, pegar laranja sem levar tiro.
Meu avd teve uma das primeiras piscinas
publicas de Sio Paulo. Mas ndo deixava a gente
nadar. Iamos nadar de noite, escondido.
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E ai também tinha que ser muito criativo para
pular o muro e nadar horas sem fazer barulho.

No meu tempo nfo tinha isso de brinquedo
pronto. Até nosso futebolzinho era todo criado.
Primeiro, tinha que falar com o dono do terreno,
um meio inclinado que tinha ali onde hoje éa
Kibon. Depois tinha que limpar o campo, fazer as
traves. No sdbado eu mesmo ensebava a bola . al
sim, era futebol o dia inteiro.

Me lembro que a gente criava até a bica d’agua. Em
volta do campo tinha umas nascentes. Entdo cadz
um cavava, fazia a sua bica, ai limpava, tapava
uma pedra e, depois do jogo, tomava agua
fresquinha — cada um na bica que tinha feito.

I ases]
beladd

Hoje & tudo programado. Chega no final da semana
vocé tem que programar toda a diversdo dos filhos.

O futebol. Tudo bem, levo meu fitho ao clube e la
ele joga na quadra. Tem até wm treinador para 2
molecada. D4 pra se divertir um pouco, mas ¢om
horinha marcada. Eu quando penso que passava &

tumnpsa ORI
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tarde inteira jogando, brincando com a bola. Fra . Sinto que meus fithos ndo tém condicBes nem de

depois da aula, sair com a bola embaixo do braco discutir comigo as coisas do meu tempo. Nem

que a molecada vinha toda. Hoje meus filhos imaginam como foi. Ndo podem imaginar olhando a

chegam da escola e vio pra frente da televisio, cidade do jeito que ela ¢ hoje. Fico pensando que

ver desenho. Fazer o qué? Até os campos de nem por todo o dinheiro do mundo eles vio usufruir

varzea estdo desaparecendo. Se pega a bicicleta, . Oque eu tive de graga. Falta espago, pracinha,

vai andar onde? (...) campo de futebol. E a maior preocupagiio é levantar
prédios e mais prédios. Onde isso vai acabar?

(Transcrito de Alves, 1992, p-109-10)

= Apos a leitura dos textos, discuta com o colega e anote no caderno todas as palavras que se referem a
tempo.

Responda:

* No poema Antologia, o poeta refere-se a que tempo de sua vida?

* Esse tempo estd associado a que lembrangas?

* Ao trazer de volta essas lembrangas, que sensacdes o autor experimenta?

* O que significa “ser crianca” nos dois textos acima?

* Em seu depoimento, o jogador de futebol Rivelino fala das mudangas em um bairro da cidade
de S&o Paulo, contrapondo o presente e o passado e mostrando como essas mudangas afetaram a vida
dos seus filhos e de outras criancas. Elabore, com um colega, uma histéria em quadrinhos com o titulo
"0 direito de brincar”. Vocé pode utilizar como base o texto acima, o que vocé aprendeu nas aulas de
Historia e em outras disciplinas, além da sua imaginacdo.

Terminando, exponha seu trabalho no mural da escola.




*1 Leia com muita atengdo o texto abaixo.

Diferentes, sim... mas iguais

Sérgio Luis dvancine

Agora vamos olhar mais longe e verificar qual é a
situac@o das mulheres em nosso pais. Em 1970, de
cada 100 mulheres brasileiras, apenas 18 trabalhavam
fora de casa. Em 1983 j4 eram 36 em cada 100*,
Porém, o fato de a multher estar comecando a sair
para trabalhar ndo quer dizer que tenha no emprego
a mesma situacdo que o homem. E no tem mesmo:
quase sempre 0 homem ganha mais que a mulher e
tem melhores empregos que ela, (...}

Aliss, situagio especialmente dificil é a da muiher
negra. Como j4 foi visto, a populacio negra brasileira
¢, em sua grande maioria, pobre. Portanto, ser mulher
negra neste pais € ser trés vezes discriminada: muther,
negra, pobre. Segundo dados do IBGE (1980), de
cada 100 mulheres negras, 60 ganham menos do que
um saldrio minimo. E de cada 100 brancas, 35
ganham menos de um saldrio minimo.

Outros problemas que a mulher que trabalha fora
encontra: quando fica gravida o patriio despede; falta

i Discuta com um colega e, antes de responder as

de creches; “cantadas” do chefe. E outras coisas
que vocé mesmo poderd descobrir,

Bem, ja vimos um pouco do trabalho da mulher fora
de casa. E o trabalho dentmo de casa, como € que €7
Afndo precisa nem dizer! Repare nas mulheres que
trabalham fora: em geral, 1ém jornada dupla de
trabalho (fora e dentro de casa).

E parece que o problema comega dentro de casa
mesmo, com a educacio diferente do menino e da
menina: boneca e fazer comidinha para ela, carrinho
e bola para ele; brincadeira na rua paraele e dentro de
casa para ela; ele ajuda o pai a sujare a desarrumar,
ela ajuda a mée a limpar e arrumar; ¢ por ai afora. (...)

Mas... mudangas importantes tém ocorrido, funda-
mentalmente por iniciativa das proprias mulheres.
Elas tém lutado por creches, melhores condigdes
de satde, igualdade de tratamento no trabalho,
modificacGes das leis, desarmamento e paz mundial.
Elas t&m se organizado nos bairros, nos sindicatos,
nos partidos politicos...

* Segundo dados do IBGE, em 1995, de cada 100 mulheres
acima de 10 anos, 48 trabalham fora,

{Transcrito de S3o Paulo, 1987, p.23-6.)

questOes abaixo, consulte o capitulo 14 “Ser mulher no

Brasil Antigo™, 4 p.123 do livro didatico da 5° série (Brasil: uma histéria em construgdo).

* “Quase sempre 0 homem ganha mais que a mulher e tem melhores empregos que ela”: que informaces
sobre a situagdo da mulher, no passado, podem ajuda-lo a compreender as razdes desse tratamento

diferente dado 2 mulher?

+ “Ser mulher negra neste pais ¢ ser trés vezes discriminada: mulher, negra, pobre™; que informagdes
sobre a situacfio da mulher negra, no passado, podem ajuda-lo a compreender as razdes dessa

discriminac¢do?

* Em sua cidade existe algum movimento organizado por mulheres? Como se chama? Quais as suas

reivindica¢fes?

* Recorte tiras de papel colorido e cole nas barras abaixo, de maneira a formar um grafico de barras que
represente a evolugdo da participagio da mulher no mercado de trabalho no Brasil.

1970
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Imagens da mulher em outro tempo e espaco

& Observe com muita atenciio as gravuras
abaixo, que mostram mulheres na Europa, no
século XIX.

Depois da observagido cuidadosa das gravuras e
legendas, anote no caderno:

+ o titulo de cada gravura;
* 0 lugar (pais ou continente) e o tempo (século).

Descreva cada gravura: quem ou o que aparece
em primeiro plano, de que forma aparece; quem
Ou 0 que aparece ao fundo; que espaco esta sendo
representado; como estdo vestidas e enfeitadas as
pessoas etc.

Trabalho na ﬁagéc; (diétalhe) o

Agora, responda;

* Que semelhangas e diferencas vocé percebe
entre as duas mulheres e suas criangas,
representadas na primeira gravura? E possivel
afirmar algo sobre sua condico social?

* A situago descrita na segunda gravura pode
ser relacionada a assuntos que vocé Ja discutiu.
Mencione quais e por qué.

- * Indique, dentre as situaces representadas nas
gravuras, a que mostra:
* uma fungfo tradicionalmente atribuida as
muiheres;
* a participacio da mulher no mundo do
trabalho;
* sua presenca maior na cena politica,

e
-3 ki : ::;-u-“m‘

Manifestagio feminista, Paris, 1850-




Trabalho independente
Ser ou nao ser cidadao? ANEXO XXV

73 Leia com muita atencdo o texto do capitulo 2 do livro didatico Brasil: uma historia em construcdo, de
José R, Macedo e Mariley W. Oliveira (p.13 a 16).

Procure descobrir o roteiro da apresentagdo das
1déias desenvolvidas no texto. Reproduza-o em
um esquema, atento para que cada parte do
roteiro expresse um conjunto de idéias do
autor, para tornar claro o dilema apresentado
no titulo (Ser ou néo ser cidaddo?). Escolha
uma frase ou subtitulo para cada idéia
importante; por exemplo, a primeira parte do
roteiro podenia receber como subtitulo “Uma
pessoa, diferentes papéis” ou “Diferentes
papéis exercidos pela mesma pessoa” ou
mesmo “Quem ¢ vocé?” Anote o roteiro que
vocé organizar no caderno.

Olivelra in Pereirs Y992, p 9

Divida uma folha de sulfite em quadros, de
acordo com a divisdo do texto que vocé tiver
feito, escrevendo em cada quadro um subtitulo do
esquema que vocé montou.

Em seguida, desenhe em cada quadro o que vocé
conseguiu entender sobre as idéias apresentadas
{vocé pode também colar recortes de revistas).
Veja abaixo um modelo que vocé pode seguir:

Estudo do texto Ser ou nio ser cidadao?

parte 1 parte 2 parte 3 parte 4 parfe 5

subtitulo subtitulo subtitulo subtitulo subtitulo

Abaixo de cada subtitulo, desenhe ou cole recortes de revistas e jornais, expressando as idéias principais de
cada parte do texto.

Terminando, mostre sua montagem aos colegas e
ao professor, exponha-a no mural da classe.
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Aprendendo um pouco mais sobre concentracdo da renda

£ Leia com atengdo o texto abaixo.

Injustica de uma pizza
Gilberto Dimenstein

Imagine uma pizza que seria servida para
quatro pessoas. O garcom ndo tem dificuldades.
Com apenas dois cortes na massa, ele dard um
pedago igual para cada um. Mas suponha que
um deles fique com trés pedagos. Os outros trés
teriam que se contentar com uma parte menor.
Essa pizza vai nos ajudar a entender a

pobreza no Brasil. {...)

O Brasil ¢ identificado internacionalmente como
um dos paises de pior distribui¢do de renda no
mundo. Isso significa que um niimero muito
pequeno de individuos fica com a maior fatia da
pizza, enquanto a maioria tern de se contentar
com a por¢do menor. (...)

Distribuigéo desigual

(...) Em 1990, 49,7% da pizza estava com apenas
10% dos brasileiros mais ricos. Enquanto isso, os
80% mais pobres ficavam com 33,9%.

WA

Existem os privilegiados entre os mais ricos.
Constatou-se que 1% ficou com 14% de toda a
renda. E h4 também os mais prejudicados entre os
pobres. A metade deles (50%) teve que dividir
umn pedacinho de 11,2% da pizza.

Agora, vamos ver como anda a distribuicio de
renda em outros paises. No Japdo, os 10% mais
ricos ficam com 22,4% da renda nacional. Na
Suiga, 10% de cidaddos privilegiados tém 23,7%
¢, nos Estados Unidos, os 10% mais ricos
controlam 23,3%. Quanto mais atrasado é um
pais, a tendéncia é que essa diferenca seja maior.

Atualmente, o conceito de democracia significa
néo apenas direitos politicos iguais (direito de
voto, por exemplo), mas também maior acesso 4
renda nacional. Isso garantiria melhores
condigdes de igualdade. E o que se chama de
Justica social, condigdo para a cidadania.

(Transcrito de Dimenstein, 1994, p.53-5.)

. Apbs a leitura, converse sobre o texto com os colegas do grupo, procurando identificar as idéias mais

tmportantes. Depois da discussio, responda:

+ O autor utiliza a imagem de uma pizza para tornar mais clara sua explicagdo. O que essa pizza

representa?

* Por que o Brasil é apontado como um dos paises com pior distribuicdo de renda do mundo?

» Compare a distribuicio da renda em paises como a Suica, Japdo, Estados Unidos com a distribuicio
da renda no Brasil. A que conclusdes vocé chegou?

+ Qual o conceito de democracia apresentado no texto? Vocé e os colegas concordam com esse

conceito? Por qué?

Terminando de responder &s perguntas, experimente fazer desenhos (graficos de setor), representando a
distribuigdo de renda no Japdo, na Suica, nos Estados Unidos ¢ no Brasil.




ANEXQ XXVI

.- O quadro abaixo traz interessantes
informacdes sobre a atividade fabril e
artesanal na capital do Parand em 1900.

NUumero de fabricas e oficinas —

Este outro traz dados semelhantes para 1997.

1 - ot o
Nimaro de estabe

— Cuwitina, 1997

Curitiba, 1900 Denominacio Quantidade
Fabricas de barricas para erva-mate 100 Vestuario, calcados e tecidos 1110
Oficinas de seleiros 81 Construcao civil 896
Qlarias 41 Produtos alimentares 576
Marcenarias 39 Metallrgicas 564
Fabricas para beneficiar erva-mate 25 Editorial e gréfica 462
Oficinas de alfaiataria 21 Mobiliario 460
Oficinas de serralheria 21 Produtos minerais ndo-metalicos 332
Carpintarias 19 Madeira 285
Oficinas de funilaria 12 Mecanica 260
Moinhos de farinha 10 Diversas 249
Serrarias 10 Material elétrico e de comunicacao 234
Curtumes 10 " Produtos de matéria plastica : 121
Fabricas de café moido 10 Quimica 110
Fabricas de licores e xaropes 6 Pape! e papelao 99
Oficinas de consertos de instrumentos 5 Téxtil 97
Fabricas de agua gasosa 5 Material de transporte 93
Marmoristas 3 Perfumariz, sabbes e velas 81
Fabricas de cola 3 Couros, peles e produtos similares 74
Oficinas de tanoaria 2 Extracic de minerais 48
Fabricas de chapéus 2 Borracha 30
Fabricas de massas alimenticias 2 Produtos farmacéuticos e veterinarios 29
Oficinas de ourivesaria 2 Behidas 18
Fabricas de fésforos 1 Fumo 1
Fébricas de gelo 1 Total de estabelecimentos 6.229
Total 431 Fonte: Dados fornecidos pela Secretaria de Estado da
Tontc: A Repiblica, 3 jan. 1900 i Ribeira, 1083, Indistma. Coméreio e Desenvolvimento Econdmico do

Parang, 1997,
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* Quais os quatro principais tipos de produtos
fabricados em Curitiba em 19007

* Dentre as atividades industriais ou artesanais
citadas, quais vocé desconhece? Procure sey
significado no dicionario.

+ Compare os dois quadros: o que mudou quanto
as atividades e tipos de fabrica, de 1900 para
19977

Roteiro para estudo de oficinas

Com seu grupo ou classe, vocé ird visitar
algum pequeno estabelecimento de producio,
artesanal, familiar ou oficina. Fornecemos a
seguir uma sugestio de roteiro para vocé
anotar suas obervagdes e as respostas obtidas
na entrevista com os que af trabalham.

Anotagdes sobre a visita a uma oficina

» Nome do estabelecimento:
* Local: (endereco)

irdo acrescentar ou retirar itens.

D e | upua r

Descrigdo

* Produto (artigo fabricado):

* Onde e como é vendido:

* Matérias-primas utilizadas:

* Principais instrumentos, maquinas ou
ferramentas utilizados na fabricacdo:

Dados do trabalho

* Quantas pessoas trabalham na producdo:

* Que atividades desenvolvem:

* Como ¢ a divisdo do trabalho nesta oficina: todos
0s trabalhadores participam de todo o processo
de trabalho, desde a compra da matéria-prima até
a venda ou distribui¢do do produto? O dono da
oficina participa da produgio?

« Como os trabalhadores aprenderam o oficio?

* Ha familiares trabalhando?

* Ha criancas ou adolescentes trabalhando?

Naturalmente, este roteiro é apenas uma sugestio.
Conforme o estabelecimento que vocés visitarem,




Movimentos dos trabalhadores e luta por direitos

ANEXO XXVII
Reivindicando em 1917 -« Nao s6 os trabalhadores fabris reivindicavam
Everardo Dias seus direitos. Este outro documento mostra as

reivindicagdes dos boleeiros (cocheiros). Numa
reunido da Sociedade dos Boleeiros em
Curitiba, foi decidida a decretacdo da greve,
redigindo-se a seguinte nota 3 imprensa:

Em julho de 1917 houve um movimento grevista
em vdrias cidades brasileiras. Em Sio Paulo a
greve, inicialmente localizada em algumas
fabricas, generalizou-se e parou a cidade durante

uma semana, de 9 a 15 de julho. As principais A greve deve ser declarada hoje

reivindicagdes dos grevistas foram:
(...) Jommada de 8 horas. As 8 horas s3o

* 35% de aumento para os saldrios inferiores; compreendidas das 7 as 11 tendo duas horas de

* proibi¢@o para o trabatho de menores de 14 - descanso e depois de 1 hora 4s 5.

anos; -
« aboli¢do do trabatho noturno de mulheres e A aboligdo completa de multas.

menores de 18 anos; Impedimento de criangas menores de 14 anos no
- jornada de oito horas; - trabalho. Impedimento de mogas menores de 21 anos.
* respeito ao direito de associagio;

. Os que ganharem por dia terdo tabela de 5.000.
* congelamento dos pregos dos alimentos; " Os por hora a 800

» redugdo de 50% nos aluguéis.
(Transcrito de Historia das lutas sociais no Brasil. 1977 Abdlgaa dos trabalhos noturnos, excetuando-se

e Nosso sécudo 1910/1930 (1), Sio Paulo: Abri - 08 necessarios, ndo trabalhando mais de 6 horas.
Cultural, 1985, v.3. p.116.) '
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O patrio ndo pode dispensar os empregados sem
previo aviso de 18 dias, dando em cada dia, 1
hora de folga para procurar trabalho.

A responsabilidade dos patrdes nos acidentes.
A extingdo de caixas beneficentes obrigatérias
como as do bonde e estrada de ferro.

A redugdo dos impostos para carroceiros.

A reducfo de preco dos géneros alimenticios.
Exigir a baixa imediata da farinha de trigo e
agucar. Exigir do governo fiscalizacdo dos
géneros alimenticios.

Diminui¢#o dos precos do aluguel de casa.
Aboli¢do dos trabalhos por peca.
Higiene nas fibricas.

Reintegragio dos grevistas nos seus primitivos
lugares, uma vez cessada a greve, sob pena do
movimento paredista continuar.

{Publicado no Conunercio do Parand, 19 ], 1917, eitado.
por Ribeiro, 1985, p.171-2) '

Z Responda no caderno:
*Quais das reivindicagdes acima tornaram-se
direitos dos trabathadores?
+ Cite alguns direitos que ainda estio por ser
conquistados, ou foram conquistados, mas nio
sdo cumpridos.

CAMP
oA CENTRAL
\RCULANTF

YN
BIBLIOTE
SEGAOC

& Nem s6 por salario e outras condi¢des de
trabalho lutavam os trabalhadores. Alguns
movimentos organizados reivindicavam
também educagio escolar, Leia o
documento abaixo.

Os anarquistas e a educacio

Segundo dados fornecidos por Edgard Rodrigues
¢ registrado pela imprensa anarquista, os
libertarios tiveram intensa participa¢io em
atividades culturais e, especialmente preocupados
com a educacio popular, fundaram pelo menos 25
escolas livres ou modernas, centros de ensino
profissional, grupos de estudo, centros de cultura
proletaria, centros de educagio artistica, grupos
draméticos e musicais. (...)

Ainda um outro sonho desse primeiro movimento
Operario no pais merece ser registrado: a fundacdo
da Universidade Popular de Ensino Livre, no Rio
de Janeiro, em 1904, (...) Este centro intelectual
tinha por objetivo a ‘instru¢do superior e a
educacio social do proletariado’ (O Amigo do
Povo, 2/4/1904). Além dos Cursos, a universidade
deveria organizar conferéncias sobre assuntos
variados, em especial os de interesse dos
trabalhadores, fundar um museu social e uma
biblioteca, promover saraus musicais, festas
libertarias, excursdes cientificas, artisticas,
publicar um boletim informativo, ‘estabelecer,
enfim, um centro popular tendo por fim o prazer e
a instru¢do — e a unidio moral entre 08
cooperadores’.

(Transcrito de Rago, 1985, p.161))

. Agora responda no caderno:

*Por que a educagdo escolar é importante para o
trabalhador?

*O sonho dos anarquistas tornou-se realidade
€M nosso pais nos dias de hoje? Justifique
sua resposta.




