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RESUMO

Um dosgrandes temas presentes nas discussdes académicas, midiéticas e entre a sodedade em gera

refere-se ao fracasso escolar. Esta pesquisa busca compreender, num primeiro momento, a construco
histérica e sodal do fracasso escolar no Brasil, os significadosdesse conceito e as suas implicagdes na
realidade brasileira nos dias de hge. A partir desses estudos tendo como foco a histéria da escola
publca brasileira, considerouse que a abordagem do porto de vista do fracasso escolar poum
favorece as mudancas necessarias atualmente no campo daeducacdo pdo reforco de sentido negativo
gueo proprio conceito impdee pda suafalibilidade em desvelar as complexidades e ambiglidades do
cotidiano escolar. A presente pesquisa, partanto, caminha para 0 seu contraponto: o estudo sobre a
condrucdo da qudidade educativa nas praticas escolares. Para compreender os significados de
qudidade educativa e 0s processos de construcdo de préticas pedagdgicas de qualidade no cotidiano
escolar, optou-se pda pesguisa etnogéfica de uma sala de aula. A escolha da escola seguiu alguns
critérios fundamentais para que pudesse ser observada a condrucdo de uma cultura de aprendizagem
num espaco que, supogamente, reline criangas em situacdes de vulnerabilidade ao fracasso escolar. A

escola pubica selecionada para a pesguisa petence ao sistema municipal de educagdo de Belo
Horizonte. A pesquisa foi realizada numa sala de aula do ciclo de afabetizagdo e foram adotados os
seguintes procedimentos metodologicos observacdo paticipante, entrevistas abetas e semi-

estruturadas, andise de doaumentos da escola e da secretaria municipal de Belo Horizonte, andise de
materiais dogas aunodas e da professora, participantes dessa pesquisa. A segundaparte desse estudo
buga, portanto, compreenda como a qudidade educativa é condruida a patir das relagbes
estabdecidas entre a sala de aula, a escola, as pditicas pullicas e a comunidade escolar, tentando
desvelar algunsde seus multiplos aspectos e movimentos, ou sgja, a complexidade e a dindmica que
envolve o cotidiano escolar. Por meio dapesquisa ethogréfica, percebeu-se aimportancia no cotidiano
da sala de aula de valores, atitudes e acdes pedagdgicas voltadas para a co-responsbilizacdo da
professora e dodas aunogas sobre o0 espaco da sdla de aula; a condrucdo do respato mutuo; a
importdnda da produgdo coletiva e da elaboragdo continua de atividades lUdicas e prazerosas, 0
desenvolvimento de atividades diferendadas com 0 mesmo objetivo pedagogico; a qudidade das
interagdes com o parimdnio cultural dasala de aula e o exercicio do afeto e do cuidado com o outro.
Tais fatores se mograram fundanentais para qudificar o processo engno-aprendizagem das criangas
do dclo de alfabetizagdo naescola pesguisada

Palawaschave: Fracasso escolar. Qudidade educativa. Escola publica. Etnogafia da prética
pedagdgica. Cotidiano escolar.



ABSTRACT

The failure a school is one of the mog common subjects of discussions in media, academic
environment and our sodety. At first, this research aims to comprehend the historica and sodal
condrudion of failure at schoolin Brazil, besides the meaning of tha concept and its implication on
Brazilian reality nowadays. Since the studies focusgng the history of public Brazilian schod, we can
condder that the failure at school does not have a significant effect on the necessary changes in
education recently. It is due to the negative idea brought by the own word concept, besides it is not
efficient to show the complexities and ambiguities of schod daly situaion. Then, this present
research goes towards a counterpoint: the study abou the congruction of eduation qudity in school
practices. An ethnogaphic research of a classroom has been cho®n in orde to understand the
meaning of education quality and the condruction processes of pedagogic qudity practices in daly
schod situaions The choice of the school followed some criteria that was fundamental for the
observation of the condruction of a learning culture in a space where children are suppased to face
vulnegable situations to school failure. The pulic school chosen for this research is pat of the
municipd educationd system in Belo Horizonte. The research was carried out in a classroom which
was involved in literacy cycle, tha is, children are on the early stage of learning reading and writing.
The methoddogical procedures were the following: active observation, open and semi-structured
interviews, analysis of doauments of the school and Municipd Secretary of Belo Horizornte, and
andysis of materials bdonging to students and teacher involved in this research. The second pat of
this study aims to undestand how the education qudity is built since the relations established among
the classroom, the school, the puldic policies and the schod community, trying to show some of the
multiple aspects and movements present in school daly situaiom, tha is, its complexity and
dinamism. By means of the ethnogaphic research we can undestand the importance of some aspects
in the daly schod environment, such as: values, attitudes and pedagogical actions related to the co-
respongbility beween teacher and students in the classroom space; the congruction of mutud respect;
theimportance of collective produdion and the continuouselaboration of ludic and pleasant activities;
the development of differential activities with the same pedagogical god; the qudity of interactions
with the cultural classroom background; and the practice of affection and care towards the others.
Such factors showed to befundamental to qualify the children’s teaching-learning process during the
literacy cycle at the researched school.

Key-words: failure at school; education qudity; pullic schod; ethnogaphy of pedagogical practice;
daly school situaion.
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INTRODUCAO

A emocdo que funda o social como a emocgdo que constitui
0 dominio de a¢Bes ro qual o outro é aceito como um
legitimo outro na convivéncia é o amor. Relages humanas
gue ndo estdo fundadas no amor — eu digo — ndo sdo
relacBes sciais.

Humberto Maturana (1998)

Esta pesquisa € o resultado de um trabaho de dois anos e meio de estudosno programa de
posgraduacdo da FaE/UERJ, no qud aprendi muito, principdmente a desaprende o que
jurava de pé junto que sabia e “dominava’. A partir da presente pesquisa tenho condruido
outras tantas questdes, imbuida numa sensacéo de infinitude com relacdo ao aprende e ao
conhecer. Porém, pesquisa, antes de ser uma sintese de um trabdho realizado nesse
periodo, € um “acontecimento” que relne todas as minha expeaiéndas profissionas e
pessoas, minhas inquietagdes, minhas certezas provisorias, mas também os meus limites.
Como expressdo de sintese dessas vivéndas, busquda desde o inicio do plangamento da
presente pesquisa focar a escola publica no Brasil. Mas em quesentido? Um tema tdo amplo
reque a titulo de investigagdo uma definicdo melhor. Diante de tal tarefa, n&o tive duvida,
bugud, entdo, relaciona a escola publica e o fracasso escolar. A minhatrgjetéria de quinze
anos na escola publica do municipio de Belo Horizonte me favoreceu na escolha. Durante
grande parte desse tempo, dediqueé-me a afabetizacdo de criangas, jovens e adultos No
entanto, o tema fracasso escolar surge como uma discussdo mais sistematica no periodo da
minha formagdo académica no curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéo da
Universidade do Estado de Minas Gerais, ingituicdo naqud leciono hoje. Antes disso, cresci
ouvindo os tristes relatos da minhamae que n& se cansava em contar como foram as suas
expeaiéndas com a escola nainfanda. Pedindo de empréstimo as pdavras poéicas de Manod
de Barros estuda, naguela época, foi para la como “catar espinhosna agua’, “montar 0s
alicerces de uma casa sobre os orvalhos'. Aprendi com ela que a expeiéncia escolar néo é
algo singular na nossa existénda, quefica no passado, encerrada no tempo, €, sobretudo,uma
expeiénda devida de corpo e de ama. Além disso, o tema do fracasso escolar, ndo apenas
nosbancos académicos, mas também, indstentemente na midia e nas escolas, é muitas vezes
relacionado ao insucesso dogas professores/as no seu fazer di&rio, na sua competénda

pedagdgica em contribuir para as aprendizagens das criancas e jovens.

De acordo com estudo realizado pda equipe da Prof.2 Maria Helena Souza Patto (PATTO,

2004) a compreensdo do fracasso escolar, em geral nas pesquisas académicas, levam a
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culpabilizagdo das criancas e suas familias ou do/a professor/a; outras, situam a propria
politica publica entre os determinantes do fracasso escolar e admitem a possibilidade de p6r
sob controle o fracasso escolar por meio de adequada implementacdo de politicas
educacionas progressistas, com especia énfase na politica de ciclos de aprendizagem
(ibid.,2004) Essa ultima andise, também, tende a responsbilizar ogas professores/as por
seus consrvadorismos e resisténdas a inovagdo, prejudicando a implantacdo detais projetos
Essa empreitada em busca das causas do fracasso escolar que levam “a caga aos culpados’ e
ao engrandecimento dosrevezes da “falta’ produz, em geral, um grande mal estar. Parece-
me quefica algo perdido nessarelagdo de culpados, algo quenéo é percebido no cotidiano da
escola, naintensdade darelacéo professor-aluno, no dia-a-diado fazer escolar.

Portanto, a escolha do tema dessa pesquisa, como afirmei anteriormente, esta assodada as
minhas proprias questdes como professora, a incdmodo quevivendo, muitas vezes, quando
assisto as praticas escolares sendo classificadas como isto ou aquilo e os profissionas como
adequadosou néo dentro do sistema municipd de educacdo; a fata de percepcéo, durante os
cursos de formagdo, sobre o que acontece no espaco da sala de aula, da escola e da
complexidade dos processos vividos no cotidiano escolar que €, pois, segundo Gallo (2007)
“sempre abertura e horizonte; espécie de deserto em que os fluxos correm soltos e as

diferencas aparecem” (ibid., p.38)

O fracasso escolar se tornou um fendmeno bastante complexo. Como vimos acima, ha
tentativas histéricas de compreendé-lo. Sdo tantas explicagdes causais, dados estatisticos e
tentativas de controlar o fracasso ora por testes e programas compensatorios, ora por
mudancas politico-pedagdgcas na cultura escolar que talvez o desafio agora sgja fazer o
caminho opogo: desfazer suas redes de sentido, suspende a busca por culpados congruir

uma cultura de aprendizagem.

Numa perspectiva que compreende o fracasso escolar como uma condrucdo social, €
fundamental entender como, no Brasil, esse fendmeno se tornou uma realidade sodal. Esse €
0 objetivo da primeira pate dessa pesquisa: compreende, de uma mandra geral, as funcdes
sodais assumida pela educacdo em diferentes conjunturas sodais, politicas e econdrmicas ao
longo de séculos desde a chegada dosportugueses ao Brasil; o lugar e o papd atribuidosaos
sujeitos da educacdo, alunodas, suas familias e os professores/as no decorrer desse periodo,

as relaces de pode também estabdecidas a partir do sistema escolar e como determinada
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organizacdo escolar, curriculo, avaliacdo e conoepgdes de ensno-aprendizagem mediaram
programas educacionds hegemonicos no Brasil. Uma abordagem histérica nos permite, além
de compreender os contextos nosquds o fracasso escolar € produzdo, indagar sobre 0s seus

significadose asimplicacfes do u® desse conceito narealidade educacional brasileira.

A patir do pressupogso de que hoje as interpretagdes darealidade educaciond brasileira, em
geral, e da escola publica em paticular quetém como base 0 estudo do fenéneno fracasso
escolar tendan a prodwzir um efeito negativo sobre os sujeitos da educacdo e, a0 mesmo
tempo, encobrir a dindmica e a complexidade do cotidiano escolar, busco num segundo
momento da pesquisa uma outra abordagem: compreender a condrugdo da qualidade

educativano espaco escolar.

Ao condderar a qudidade educativa como um dosprincipios fundanentais para a garantia do
direito a uma educacdo universal, gratuita e democrética € importante compreender seus
significados e seus processos de condrucdo. A segundaparte dessa pesquisa busca, portanto,
compreender como se condroi praticas escolares de qudidade, patindo do pressupogo que
esse conceito néo se resume numa idda estavel e Unica. A qualidade educativa € uma
congrucdo complexa e dinémica e envolve varios atores educacionds, dentre eles, as politicas
publicas, a escola, ogas professores/as, ogas alunogas e suas familias. Para desvelar um
poum dessa dindmica e complexidade dos processos vividos no cotidiano escolar na
condrucdo de praticas de qudidade, realizei uma pesquisa qualitativa de abordagem
etnogéfica numa sala de aula, no ciclo de alfabetizacdo, de uma escola publica do municipio
de Belo Horizonte. Segundo Gallo (2007) “podemos tomar o cotidiano da escola como o
conjunto das coisas e situagdes que acontecem na sala de aula e paa aém da sala, na
ingituicdo escolar como umtodo(...). Em outras pdavras, na escola ndo se aprende apenas na
formalidade da sala de aula, mas também na informaidade das multiplas relacfes e

acontecimentosquese dé no de-a-diadavidanaingituicdo”(ibid.,21)

Para alcancar tal objetivo bugjue durante a pesquisa de campo compreendea: como as
politicas publicas do municipio tém contribuido para qudificar os processos de ensno-
aprendizagem na sala de aula? Como a escola e as préticas de sala de aula se relacionam?
Como a professora e as criancas interagem? Como as percepgdes, 0svalores e as expectativas

da professora interferem no processo ensno-aprendizagem? Como as criangas aprendem face
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as praticas pedagogicas organizadas pda professora? Como ainteracdo entre as criangas gjuda
Nesse processo?

E importante observar que durante a pesquisa de campo outras questes foram surgindo a
patir das observacdes realizadas. No entanto, todas elas estavam focadas no meu interesse

maior definido péo tema dapesquisa.

A pesguisa de tipo etnogréfico tem como obijetivo, segundo Erickson (apud André, 2007)
descrever ossistemas de significadosculturais dossujeitos estudadoscom base em suadticae
em seu universo referenda por meio da observacdo participante, usando para issO uma
metodologia que envolve registro de campo, entrevistas, andises de doaumentos, fotografias,
gravagoes. O pesquisador busa redizar uma descricdo densa para condruir uma
compreensdo de uma dada redlidade, a partir das significagdes que 0s propros sujeitos

envolvidosatribuem ao quevivendam.

Além disso, tal abordagem permite desvelar como as relagdes se estabelecem, as interagdes
ocorrem e as agdes sd0 geradas entre os sujeitos da escola, gudando a compreende
“mecanismos de domnacdo e de resisténda, de opresséo e de contestagdo, ab mesmo tempo
em quesdo veiculadose reelaboradosconhecimentos, atitudes, valores, crengas, modosde ver
e de sentir a realidade e o mundo”(André, 1995, p.41) Portanto, essa abordagem propbea
compreensdo da realidade a patir da observacdo da cultura do espaco pesquisado e a
congrucdo de categorias de andlise ao longo do estudo. “A pesquisa etnogréfica néo segue
padrdes rigidos ou pré-determinados modificando-se no decorrer do trabalho de campo (...).
Novos questionanentos e tematicas podem aparecer e ser incluidas a partir das observactes
desenvolvidasin loco pdo investigador’ (Pletsch, 2005, p.46)

A presente pesquisa foi, portanto, divididaem duas partes. A primeira compreendeo primeiro
capitulo, “Os reveses e as virtudidades daescola publica brasileira: histérias para se contar”,
no qud por meio de uma abordagem histdrica, discorro, de mandra geral, sobre a condrucéo
da escola publica desde os primordios da colonizacd no Brasil. No segundo capitulo,
“Fracasso escolar: uma realidade da educagéo brasileira?’, como expus anteriormente,
procuro fazer uma andise sobre os contextos de produg@o do fracasso escolar e as

implicacfes desse conceito, hop, narealidade educaciond brasileira
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Na segunda parte dessa pesquisa, no capitulo trés, “Escola Plural: as tensbes de um programa
de qudidade’, descrevo e andiso a politica publica de educagdo do municipio de Belo
Horizonte que orienta as praticas politico-pedagdgicas da escola pesquisada no capitulo
quaro, “A escola Ilha da Paz: entre caminhos e descaminhos a condrucdo de uma
experiénda de qudidade’, buso desvelar um pou® dos processos vividos cotidianamente
pea escola, sua dinémica e contribuigdes para qudificar o processo ensno-aprendizagem de
professoras e alunogas,; no quinto capitulo, “O espago escolar das relagbes mais intimas: a
sala de aula’, busco identificar, descrever e interpretar aspectos fundanentais, nas relagoes
entre a professora e o9as alunogas, paa a condrucdo de uma cultura de aprendizagem. Por
fim, no dltimo capitulo, procuro relaciona todosos elementos pesquisados queserviram para

andisar 0 tema propogo, tecendo & condderacOes finas.

Para iniciar a pesquisa de campo, a escolha da escola seguiu aguns critérios Precisal, a
principio, adotar um referenda que indicasse uma escola na qual fosse possivel observar a
condrucdo daqudidade educativa nas préticas cotidianas, para isso procurei uma escola que
apresentasse bom desempenho escolar indicado pdos sistemas de avaliagdes externas e que
também fosse uma escola referéncia para a secretaria municipd de educagdo. Outro critério
fundanental é que essa mesma escola deveria atender a uma comunidade que se
caracterizasse pdo baixo nivel sddo-econémico, com familias que apresentassem baxa
escolaridade e vulnegabilidade sodal. A patir desses critérios a escola pesquisada foi
indicada pda Geréncia de Avaliacdo de Politicas Educacionais da Secretaria Municipd de
Belo Horizonte.

Aposessa definicdo, o contato com a Escola foi feito. A coordenadora do turno datarde e a
professora indicada por ela, como sendo uma professora que concrdaria com tranquiidade
em paticipa desse trabdho, aceitaram a propoda da pesquisa com muita simpdia e
dispodgcdo. A obervacdo paticipante foi realizada entre 0s meses de maio e outubro do ano
de 2008,a entrevista com a professora foi realizadano inicio do ano de 2009quando retorne
paa confirmar alguns dados pesquisados Na sala de aula na qud realizei a pesquisa,
trabdharam, no ano de 2008, duas professoras com vinte e sete criangas, no entanto, a
professora de apoio nd quis paticipa da pesquisa. Configuraram-se, pois, como 0S
princpas sujeitos dessa investigacdo, os paticipantes primérios a professora referéncia e
seugsuas vinte e sete aunogas. Os/as demais fundon&iosas da Escola, aunogas,

professoras, coordenadoras e diretoras com 0s quas mantive convesas informais, dém de
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observar algumas reunides e encontros pedagdgicos condituiram os participantes secund&ios
dessa pesquisa.

Os procedimentos metodoldgicos utilizados no decorrer da pesquisa ethogéfica foram: a
observacéo participante com anotagdes de campo; andise de doaumentos da escola (diario da
turma, portfolio da escola, formuléarios de avaliagcdo) e materiais da sala de aula (cadernos
atividades em folha avulsa e livros did&icos dodas aunogas); entrevistas abertas com 0s
participantes secundarios e entrevista semi-estruturada com a professora referénda da turma
pesquisada Essa entrevista foi gravada em audio e transcrita por mim, pois havia a
necessidade da recondituicdo do didogo, interrompido duas vezes, durante a entrevista. As
categorias de andlise das praticas pedagdgicas da sala de aula foram condruidas a partir da
observacdo paticipante, ou sga, da andise dos aspectos que consdee fundanentais nos

relatos de campo paaacompreensio das questdes propogas durante a pesquisa.

Por fim, é importante conddear quedurante a pesquisa de campo, busjud olhar o queestava
por trés das aparéncias, experimentar 0s sentimentos das criangas, da professora por meio do
exercicio da sendbilidade e da agudeza da percepcdo. Tentei exercer um olhar de dentro,
atenta as falas, as expressdes e aos movimentos daqudes quedéo vida a sala de aula. Porém,
mesmo tentando e imbuir dosacontecimentos diariosdasala de aula, muita coisa escapa aos
sentidos e outras sdo captadas e filtradas de forma interpretativa. Ademais, a propria escrita,
exceto a dos podas, € um outro limite que se interpde muitas vezes, a0 obsrvavel, ao
movimento e, as vezes, a propria sensbilidade Como afirma Kutukdjam (2003,p.37-38), “a
escrita cria uma memoéria adiciond, exterior ao sujeito, serve de intermediario paa a
meméria, mas a0 mesmo tempo a congela. Enquanto a faa garante a meméria sua
plasticidade, sua reorganizacdo possivel ao saber das formulacfes, a escrita formaliza a

memoria, enboraao mesmo tempo aliberte...”
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1. O FRACASSO ESCOLAR: UMA ABORDAGEM HISTORICA
1.1 Os reveses e as virtualidades da escola publica brasileira: histérias para se

contar

Pela concepcéo vectoria de tempo, o que ha sob os

eventos am série? Sistemas que se podem caracterizar, causas efins
da producdo material e smbdlica, regimes cndicionantes que
limitam a suposta contingéncia dos fatos.

No fundo, nada é aleatorio (...)

Alfredo Bosi

Pensar a educacdo a partir das préticas escolares cotidianas significa pensar singularidades e
a0 mesmo tempo pluralidades, a primeira envolve as particularidades das experiéndas locais
e a segunda as suas diversidades. No entanto, pensar o local nosremete a pensar também o
globd. Por isso, proporho-ine aredlizar, a patir de agora, uma andise histérica daeducacéo
brasileira, desde os anos 1500, buscando compreenda como a escola publica foi condruida
no Brasil, com quesentidos como chegamos ao ponto em quenosencontramos hoje, quas 0s
significados da escola publica para os diferentes grupossodais. Esse estudo €, sem duvida,
um grande desafio, pois diante da complexidade queenvolve tal andise, estarel selecionando
e destacando ideas norteadoras e aspectos que consgdero relevantes para tentar responde as
guestdes propogas acima. Mesmo assim, esse é um trabdho queserareaizado por grandes
linhas, o que inevitavelmente, fara com que muitos aspectos fiqguem de lado. Essa andise se
faz necessaria para queno capitulo seguinte se possa discutir a relagdo entre a escola publica

brasileira e fracasso escolar numa perspectiva historica.

1.1.1A educacéo pubicano Brasil col6nia (1500— 1759)

Delors, no prefécio do Relatério para a Unesco da Comissdo Internaciond sobre a Educacéo
paa o seculo XXI, afirma que*“ante os multiplos desafios do futuro, a educagdo surge como
um trunfo indispensavel & humanidade na condrugdo de ideais’ (2001, p.11) Apesar de
poum presente nosdiscursos e na politica, a educacéo no Brasil, como apresentarei a seguir,
cumpriu importantes pagpés desde o periodo colonia e se, por um lado, né posso consderar
queeatenhasido, claramente, um trunfo nas méos do Estado, porque naqude momento, néo
havia uma nitida politica de educacéo, por outro lado posso afirmar que ela esteve presente

desdeo inicio dacolonizagdo da América, realizando dierentesideais.
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Para buscar uma melhor compreensio de como vem se condruindo a educacéo brasileira,
buso nesta primeira parte caracterizar de forma geral o peiodo histérico em quese iniciou a
educacdo escolar no Brasil, destacando algunsaspectosfundanentais, tais como: osdiferentes
significados da educacdo, a defesa da iguddade como principio educativo, o inicio de um
processo de dudizagdo do ensno e aemergéndia de uma educagdo no limiar entre o publico e
o privado, paa em seguida, a partir dos aspectos vistos, identificar e andisar que pgoéis a

educacdo desempenhou resse contexto.

De mandra panoramica, podese consderar que as congustas ultramarinas compuseram o
cen&io de fortes trandormagdes na Europg nosséculos XV e XVI. Nesse periodo, as ideas
renascentistas abdaram fortemente a concepcéo de mundoteocéntrica e as relaces de pode
decorrentes dessa visdo ao desencadear 0 movimento conhecido como Humanismo.
Mudangas na esfera economnica e na estrutura sodal, como o fortalecimento crescente da
burguesia e a decadénda do feuddismo, inauguraram o periodo capitalista mercantilista. Os
burgueses aliaram-se aos reis contra a nobreza feudd de bardes e duques. Essa unido levou a
conlidagcdo dos Estados Nacionas e conequantemente ao fortalecimento das monaquias
absolutistas. Os negddos comerciais ganhaam centralidade nas politicas mon&quicas, as
invengdes cientificas do periodo renascentista impulsionaam as corridas ultramarinas e a
Reforma abdou a estrutura da Igrgja Catélica.  Entretanto, “muito do anterior permanecia: a
base agraria e mgjoritariamente de auto consumo da econonia, (...) quadros mentais
medievais e anafabetismo domnante” (Wehling, 2004, p.45)

Nesse contexto, Portugal se fechou numa reafirmacdo doutin&ia catdlica diante de um
possivel movimento de helerodoxa que podeia colocar em risco certa unidade crista que
havia conqustado apdsa expulsdo ou convasdo de mouros e judeus desde os fins do século
XV (ibidem, 2004) Essa podcdo estabdecida por Portugd de fechar-se aos ideais
renascentistas e apoiar a Contra Reforma influenciou a politica e a econonia desse pals,
indusve aformade colonizagdo no Basil.

Foi por meio de uma forte unidade que Igrgja e Estado se empenharam em materiaizar o
expandonismo territorial ibéico. Mais quetecnologia maritima e bédica, o idedrio capitalista
de acumulacdo de riquezas e o idedrio iguditarista de reduzr tudo & identidade de um
colonizador europeu e cristdo sugentaram as conquistas imperiais. A Igreja significou néo
somente a garantia de um espirito religioso e a vontade de Deus para legitimar a dominacéo

como também a garantia daunidade politica pda uniformizagcdo dafé e daconsiénda. Paiva
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(2004)nosaderta para entendemosquealgrgae o Reino dePortugd formavam uma unidade
naqude momento historico. Aliés, o rei de Portugal, heranca dos tempos anteriores, “era o
representante maior de Deus junto ao seu povo, incumbido pois da misséo de facilitar-lhe a
savacdo (...)A Igrga, enquanto indituicdo, estava sob suas ordens para que ele pudesse

executar 0 su oficio”(ibid., p.79)

Apesar daunidade Igreja/lEstado que se estabdeceu nospaises ibéricos osconflitosentre eles
também se fizeram presentes. Algunsrepresentantes da lgreja e da sociedade contrapunhan-
se a politica de colonizacdo da América. O cenario de conqustas imperiais foi padco de uma
das maiores disputas ideoldgicas da Historia. Rivalizaram-se juristas, filésofos cronistas,
tedlogos em torno do debae sobre a humanidade dos indios O grupo soda quedelineava
um estatuto tedrico para legitimar a dominacdo dos colonizadores sobre os indios defendia a
tese da desiguddade, de base aristotdlica, na qud os indios eram conddeaados seres
nauramente inferiores, imperfeitamente humanaos, babaros selvagens bichos demoniacos
Portanto, para exercer um direito de tutela sobre esses povos a intervencdo em seu pais era
tanto licita quanto necessaria. O outro grupo socia defendia o direito do indio a liberdade
Contrarios a “guerra juda’, a escravizagdo e ao exterminio, essa defesa se baseava no
principio da iguadade humana dos indios, seres com ama, portanto, verdaderos homens
capazes de entendea a fé catodlica (Gomes, 2005;Todoov, 2003) Foi essa base ideoldgica que
sugentou o trabaho educaciond realizado pdos mission&ios no Brasil. Nota-se, no entanto,
gue apesar da polarizacéo politica, contrarios ou favoraveis aos indios, o viés ideoldgico em
ambas as podcoes era de cunho religioso e capitalista. Essa inquietagdo se traduzu, no
Brasil, na condrucdo de uma politica indigenista dubia por Portugal que de manera geral,
proibia a escravizagcdo dos indios paa em seguida “trazer as excecdes que haveriam de
responde as necessidades de imposcao do dominio politico e dosinteresses econénicos dos
colonos (Gomes, 2005,p.427)

A igrga, portanto, atuou, extensvamente, nas conquetas ibéricas por varios motivos dois
dentre eles, fundamentais. Um porqueera parte do proprio Estado e outro porquesuapresenca
reafirmava a doutina catélica nas terras conquitadas. Desde a chegada dos Portugueses no
Brasil, as ordens religiosas estiveram aqui convertendo, catequizando, baizando os gentios e
ensnando-os a ler e a escrever, fazer contas, cantar e tocar ingrumentos (Sangenis, 2004)

Teriasido esse 0 marco inicial daeducacéo noBrasil?
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SO podee afirmar que a educagdo nessas terras brasileiras se inicia durante o processo de
colonizagdo, ou mais sistematicamente, em 1554, com a chegada do primeiro grupo de
jesuitas no Brasil, se osamerindios forem caracterizadospda ausnda, ou sgja, pdo queeles
néo apresentavam com relacdo a sodedade europeia, como Américo Vespudo fez ao relatar
numa Vvisio etnod@ntrica, suas impressdes dos naivos das indias Ocidentais a0 Império
Portugués em 1502.

Américo Vespudo afirmou em carta que “Esta terra € povoala de gentes completamente
nuas, tanto os homens quanto as mulhees. (...) Ndo tem lei, nem fé aguma, vivem de acordo
com a naureza e néo conhecem a imortalidade da alma. N&o possuem nada que lhes sga
proprio e tudo entre eles € comum; né tem fronteiras entre provindas e reinos e néo
obedecem a ninguém...”(apud Caleffi, 2004,p.35. Na perspectiva de Vespldo, osindigenas
néo tinham cultura, religido, ndo tinhan Estado, n& conheciam as letras e por extensio néo
tinham educacéo, deacordo com o sabe doscolonizadores. Observa-se que Vespudo, mesmo
sendo pdavia danegacdo, evidenda as diferencas humanas, nesse caso entre os indios e 0s
europeus Assim o faz paracondderar essas diferencas distantes do nmoddo hegemonico. Ao
colocalas numarelacdo dehierarquia, estabelece o grau deinferioridade e supeaioridade entre
elas ejudificao doninio deunssobre outros Essa base ideoldgica, ilusradapdo pensamento

deVespldo, iraatravessar todo o peiodo mlonial e péscolonial brasileiro.

Nos primordios do Brasil colbnia, foram criadas Escolas de primeiras letras. Essas escolas
serviam para educar e catequizar os indios e filhos de colonos A educacdo de carédter
religion se pautava pea leitura e pda escrita. De fato esse tipo de educagdo de cultura

letrada, europaa e cristd seiniciano Brasil com a chegada dosportugueses.

A educacgdo, porém, compreendida como “um processo atraves do qud a humanidade elabora
a s mesma em todos 0s seus mais variados aspectos’ (Saviani, 2004, p.123) ou como
“sodalizacdo dosindividuosem uma dada cultura.” (Caleffi, 2004,p.32)leva-me a pensar que
a educacdo inicia-se no encontro “de nos'. Esse encontro ja havia acontecido muito antes de
se definir o novo continente como Novo Mundo. Os naivos do Pau Brasil, povos de
organizacdo societ&ria propria, somavam-se aproximadamente, no inicio da colonizagdo
brasileira, cinco milhdes de individuos divididos em seiscentos povose mil e trezentas
linguas (Caeffi, 2004, Gomes,2005) Esses, apesar da grande diversidade cultural,

apresentavam uma organizagdo sodal relativamente homogénea com principios iguditaristas
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de vida soda e religiosa. Havia, porém, algumas pou@s culturas hierarquizadas como as
encontradas em sitios arquenlégicos na Amazonia, no baxo Tocantins e nailhade Margé
(Gomes, 2005) Caleffi (2004) ao condderar ostracos comunsdo processo educaciond nas
culturas indigenas brasileiras destaca 0 seguinte: os indios educavam-se na coletividade,
aprendiam os deveres que sao reciprocos (da coletividade para com o sujeito e do sujeito para
com a coletividade); adquiriam todo o conhecimento necessario para desempenha qualque
tarefa quedigarespato asuacondicdo sxud e suafaixade maturidade; aprendiam as normas
de condutr sodal dacomunidade a qud faziam parte; aprendiam, pdos mitos da cultura por
serem de tradicdo oral, histOrias sagradas e como conta-las. Ainda segundo a autora, todoo
tempo ao longo davidaeratempo de aprende e a educacdo, prindpa mente das criangas, era

assumidapdacomunidade como umtodo (bidem, 2004)

A cuidadosa adaptacdo aos usos e valores datribo geralmente é
levada a efeito sem castigos Os adultos demondram muita
paciénda com 0s enganos infantis e respeitam 0 seu ritmo
proprio. (...) A formac&o é integral — abrange todo o saber da
tribo — e universal, porque todospodan ter acesso ao saber e a0
fazer apropriadospda comunidade (Aranhg 2006,p.35)

Quando os colonizadores chegaaam ao Brasil encontraram muitos “outros’ que ja
desenvolviam na sua cultura um processo educativo proficuo. Nele todosensnavam e todos
aprendiam, e nesse processo n&o havia nem fracassados nem vitoriosos nem aprovados e
nem reprovados O destaque de um ou unsnéo resultava em privilégios e sim em prestigios
Todosaprendiam, vivendo (Caleffi, 2004)

A educacdo dospovosautoctones do territorio brasileiro era universal, integral e igualitéria.
Junto a essa forma de educar se inicia, com o processo de colonizacdo, uma outra educacéo

cristd, conservadora e ditistaquepdareacdo de dominagdo s sobrepdea primeira.

Nos primeiros anosde colonizagdo no Brasil, “a acéo dosportugueses restringiu-se a extracéo
do pau brasil e a algumas expedicdes exploratorias’ (Aranha 2006, p.139). Por néo haver
metais como se espeaava a principio, houve pou® interesse da Coroa Portuguesa na
exploracdo daterra e o controle foi menor, indusve no relacionanento interétnico. “Aqui, 0s
primeiros anos de convivio humano e intercultural foram estreitos informais, intensos e
disputados’ (Gomes, 2005,p.423) A colonizacdo de fato iniciou em 1530 com o sistema de
capitanias hereditarias. Em 1540,de acordo com Wehing (2004) o Brasil comegou a aparecer
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como um elemento significativo nas preocupagdes do governo de D.Jo&o I11. A presenca cada
vez maior de navios franceses comercializando com os Tupinambés e de espanhois no litora
aém dos primeiros resultados de sucesso do moddo agro-exportador em Pernambua

influendaram nacondrucdo deuma nova politica de colonizagéo.

Em 1549, com a criagdo do primeiro governo-geral, chegou ao Brasil Tomé de Souza e o
primeiro grupo dejesuitas coordenado por Manud daNobrega Esse momento se caracterizou
por uma maior centralizacdo e controle da Coroa sobre o Brasil. A Metrépole iniciou um
processo de ingitudondizacdo burocrética, subddiando a econonia e a politica da coldnia e
0S jesuitas iniciaram um processo de afirmacdo de lagos entre a coldnia e a Metrépole por
meio da educacdo e da propagacdo dafé. Foram eles os responsavels pda condrucdo deum
sistema organizado e estruturado de educacéo escolar durante dois seculos. Por esse motivo,
focarel, a patir de agora, o trabaho realizado pda Ordem dos Jesuitas, sem contudo negar a
existénda de outras ordens religiosas, frandscanas, beneditinas, carmelitas que estiveram
aqui, gudando a tragcar um moddo educaciond muitas vezes proximo ao dos jesuitas, muitas

vezes contrario ao deles.

A Companhiade Jesus fundadaem 1534e reconhecida oficiamente pdo pgpaem 1540, foi
uma dentre outras ordens religiosas criadas por incentivo da lgreja Catélica para combater a
expansdo do protestantismo. Tinhacomo objetivo a propagacdo da fé cristd, a convasio de
infiéis e hereges; suas acoes em relacdo a educacdo eram orientadas pdo Ratio Suudiorum
principios universais que orientavam as agdes pedagdgicas e administrativas dosjesuitas nas
diversas missdes e colégiosingaladospda Europa e pdas nagbes colonizadas naAmeérica.

Para Portugal a funcdo de endnar era tarefa da Igrgja, uma vez que para ela se convergiam
tanto atradicéo, como afindidade da educacdo: “Educar significava primeiramente formar os
alunos na fé, nos bons cosumes, na virtude na piedade isto é na religido. A cultura
portuguesa era religiosa, a educacdo do colégio era religiosa . Deus, a referénda; os bons
cosumes, o snd defiddidad€’ (Paiva, 2004, p.8%

Os jesuitas “vieram com a missao conferidapdo rel de converter os gentios’ (Saviani, 2004,
p.121)Para os jesuitas assim como paa Portugal propagar a fé tanto entre os gentios como
entre os colonosera o sentido primeiro daeducacéo. Foi com esse significado quea educacéo

jesuitica se iniciou no Brasil. Entretanto, num contexto de Contra Reforma, de conqustas de
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Novospovos terras, mercadorias e de trandormagdes sodais e econdnicas queimperavam na
Europa e na América, a educagdo cumpria um pgod bem maior do que o estritamente
religiosn. Por meio dda era possivel manter a unidade politica e conservar o pode absoluto
do rel, conformar con<iéndas e mentalidades ( com o0 ensno dos bonscogumes, de uma
ciénda a luz das virtudes cristds e da compreensio religiosa da realidade soda ), manter o
podeaio dalgrega Catélica e, portanto, agir como agente colonizador. O mundoreligioso era
também politico e sodal e a reciproca era verdadera. Seus sentidos estavam totalmente
imbricados

Ao chegarem ao Brasil, osjesuitas atuaram em duas frentes. nas missdes, empreendendo um
rigoroso trabdho civilizatério com os indios e nas escolas e colégios, divulgando uma
educacdo essenddista e cristd. Para muitos historiadores e antropdogos 0 pProcesso
civilizatério, sob o qud foram subnmetidos os indios nas missfes, significou o inicio da
desagregacdo cultural dos amerindios missionados e também dos né missionados uma vez
gue o proprno processo de colonizacdo, seja pdo etnoddio, pda escravidédo, pela
“apropriacdo” ou “assimilacéo” (Santos, 2006) € um processo de anulagdo do outro. Nas
organizagOes mission&ias, doslitorais e dossertfes, nas quds os indios segundoas pdavras
de Gomes (2009, foram guntadosforgosamente por questdes de sobrevivénda, um processo
deaculturagdo foi se ingalando. Gs mission&iosintroduzram “regras de higiene, mandras de
comer, condenaram a antropofagia, a embriagués, o adultério. Lutaram também contra a
nudez, suprimindo aos poums os adomos consderados ‘deformadores’ e definindo uma
geografia do corpo segundo a qud havia partes que podeiam ser modradas e outras a serem
cobetas’ (Aranha 2006 p.142) Esses ambientes, por mais prosperos gue fossem, na visao

dosjesuitas, fragilizavam osindios, tornando-0s“presas’ faceis para oscolonos

No entanto, Kern (2004) em seu estudo sobre as missdes platinas afirma que 0s mission&ios
iniciaram um processo educaciond na vida dos Guaranis que provomu uma transculturagéo
de extraordinaia importéanda ao introduar uma sé&rie de padrbes culturais europeus
modenizadores. No processo de educagdo civilizatoria, diversas trandormagdes culturais
ocorreram na cultura indigena. Como por exemplo, as técnicas tradicionais de elaboracéo do
artesanato indigena foram acrescidas a ceramica no torno, a metalurgia do ferro e a talha
baroca. Os sincretismos religiosos que acabaram ocorrendo e a presenca de dangas, muscas
tradicionas junto as missas cantadas e 0s corais sS40 outros exemplos que o autor descreve.
Kern (ibid., p.1178) conclui:
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“O complexo processo de trandormagdes, em uma fronteira
cultural ondeocorreram continuidade e oposcoes, néo chegou a
trandormar em europeus os indios (...). Entretanto, deu origem
a uma das mais extraordin&ias tentativas de gradud insercéo
dosindigenas na sodedade luso espanhola, sem o genoddio, a
miscigenagcdo ou a completa descaracterizacéo socioecondnica
das comunidades indigenas.(...) A América indigena pou® a
pou® L trandformavaem uma AméricaLatina”

De fato uma nova realidade histdrica estava sendo condruida Entretanto, n& se pode
esquecer que tanto a apropriagdo de novas tecnologias pdos indios como a miscigenacéo e o
uso de linguas gerais (Latim, Tupi e Portugués) eram modos correntes de colonizacdo

portuguesa.

Com o tempo, os jesuitas foram ganhando autonoma administrativa e pode de influénda
sobre os indios A defesa da iguddade como principio educivo sudentou as agOes
mission&ias com relativo sucesso. Os jesuitas acreditavam naiguddade humanadosindiose,
portanto, nacapacidade quetinhan de se tornarem cristdos Acreditavam, aindg queosindios
se encontravam numa escala menor de evolucéo civilizatoria, na “infancia da humanidade’,
da aimportéandadecivilizalos e evangdizalos para que se tornassem “homens completos’.
Seguiam os principios da igualdade, ou sgja, era necessario educar osindios para aigualdade
Mas, de que iguddade se estava falando? De uma igualdade que significava alcangar o
ideario cristédo de homem (“o homem completo”). Para tanto, o pon de patida no trabdho
mission&io de evangdizacdo era as diferencas (as culturas indigenas). Era necessario
silendé&las. O ponb de chegada, aiguddade paraisso era necessario civilizar e evangdizar
osindios Se o principio daiguddade sugentou o idedrio educaciond jesuitico, posso afirmar,
de uma forma geral, que o esforco de homogeneizacdo ou de “uniformizacéo” foi o apanégio

do piocesso alucaciond desenvolvido peéosjesuitas tanto nas missdes como noscolégios

Nas escolas de “primeiras letras’ e noscolégios, 0sjesuitas endnavam aos curumins e filhos
doscolonoso portugués (para os indigenas), a doutinacristd, o aprendizado da leitura e da
escrita e opciondmente o canto orfednico, a musica ingrumental, culminando de um lado
com o aprendizado profissiond e agricola e de outro com a gramatica latina - para 0s que
quisessem ingressar em curso supeior na Europa (Saviani, 2004) A did&ica ludica

condruida por Anchieta que envolvia teatro, midca, poesia paa ensnar a religido crista,
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muitas vezes em lingua Tupi e a gramética Tupi também compuseram o curriculo escolar,
elaborado por Manuel daNobrega no primeiro momento de evangdizagdo mission&ia (1549
-1570)Era uma educacgéo quendo se diferenciava muito para indios e colonos O colégio os

reunia e aeducacdo osaproximava.

A patir de 1570, a educagdo jesuitica seguiu noves tendéncias. A estrutura de ensno
elaborada por Nobrega deu lugar ao plano geral de estudosorganizado pda Companhia de
Jesus conaubdandadano Ratio Suudiorum de formato mais conservador. A educacdo ja néo
podia ser a mesma paa os indios e os filhos dos colonos Para o primeiro grupo, uma
educacdo rudimentar de primeliras letras e catequese; para o segundogrupo, aopottunidade de
estuda no Colégio o curso de Humanidades, de nivel médio (seis anog e prosseguir com 0s
cursos de Filosofia e Ciénda (Artes) e Teologia, de grau supeior oferecidos na Bahia e no
Rio de Janero (Saviani, 2004) A énfase no ensno secundaio e 0 poum envolvimento com

escolas deprimeiras letras gjudou a€litizar aindamais o engno oferecido pdosjesuitas.

“A ingrucdo escolar era prisiondra da orientagdo religiosa e
calcava-se na repeticdo, sendo de algum modo refrataria ao
espirito cientifico nascente. O que contava, tanto do ponb de
vista da organizacdo dos estudos quanto de sua apropriacao
pdas elites sodais, era aimitacdo dostextos cléssicos gregos e
latinos havendo unma grandevalorizagdo doexagero, daretérica
e daeloquécia A ingrugdo assim subodinava-se a civilidade
das apaéndas, condituindo um ornamento a ser odentado
pdos individuos sodalmente privilegiados' (Villata, 1997,
p.351)

O ensno jesuitico, a patir dessa fase, foi dudizado e elitizado, caracteristicas que
acompanhaam a forma de organizacdo da escolarizagdo na Europa e no Brasil por longos
anos Esse cardter dud da educagdo refletia a cisdo entre as classes sodais da sodedade
estamental (com distingdes sodais e juridicas) queestava sendoreproduzdapeo processo de

colonizagéo porttuguesa.

E importante ressaltar, no entanto, que mesmo no pensamento humanista da renascenca, a
educacdo tinhapor findidade preparar um espirito agil e critico, valores importantes paa a
formacd do gentil-homem, o homem da corte. Numa sodedade europda atamente

hierarquizada, a educagdo deveria ser destinada a classe socia privilegiada N&o havia
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nenhuma preocupacdo com a educagdo popukr, com excegcdo dos reformadores protestantes
gqueagiam motivadostambém pdadivulgacdo religiosa (Aranhg 2009.

Por fim, pensar na educacdo desenvolvida no Brasil colnia, sobretudo a educacéo jesuitica,
significa compreender, como ja foi dito anteriormente, que a tarefa de educar foi atribuida a
Igrgja pdo reino de Portugal que entendia ser da compeéncia dagquda ensna, podo que
ensno e reigido formavam também uma unidade Para que cumprisse 0 seu pgod, a
Companhia de Jesus recebia do Estado Portugués dotagbes régias, inicidmente paa
vestimentas e alimentagdo dosjesuitas. A partir de 1564, um décimo da receita obtida pela
coroa portuguesa, na colbnia, era destinado & Companhia para congrucgdo e manutencéo de
colégios de educacdo gratuita. Com o tempo, o finandamento publico foi se tornando
insuficiente o que estimulou a criagdo, pdos jesuitas, de novas formas de manutencdo das

escolas e colégiosparaaém do queera oferecido pdo Estado.

“ O dinharo aém de chegar atrasado, era insuficiente para
manter os cugos do ensno de alta qudidade dos colégios que
posuiam bibliotecas, laboratérios e até observatorios
astrondnicos Dai terem osjesuitas, napréatica, apelado paraum
sistema de auto financiamento, através da congituicdo de
verdade ras empresas produtivas em volta das escolas. ché&caras,
oficinas e prindpamente fazendas de gado, onde trabahavam
osirmaos coadjutores e aescravaria’ (Monlevade, 2000, p. 21)

A educacdo no Brasil coldnia, portanto, nasce como uma forma de ensno publico, mantido e
finandado pelo reino de Portugal que com o tempo se descaracteriza, assumindo também um
carater privado. A esse tipo desistema, Villalta (1997)chamou de semipublico. Acredito néo
ser exagero, entdo, afirmar que a primeira forma de ensno publico que surge no Brasil
assume uma educacdo dlitista e discriminadria (sb brancos, filhosde portugueses ou de“boas

familias’ daterra, emais tarde os mesticos podiam frequentar os colégios).

Podecausar certa estranheza o fato deque a educagéo tenhatido vdiosaimportandano Brasil
Colbnia, acogumadosqueestamos a ouvir pdos quaro cantos quea educagéo no Brasil néo
tem valor. Pensar naimportanda daeducacéo na Colonia significa pensar também a quem ela

atendeu eque projetosela sugentou.
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A educacdo dos povos autoctones cumpria um pgpd fundamental na preservacdo de suas
culturas e na aprendizagem integral voltada para a vida Ja o projeto de educagdo da Ordem
dos Jesuitas refletia o interesse da Coroa. A educacdo era ingrumento de propagacdo dafé,
de convesdo dos gentios e de cristianizagdo das noves terras, portanto, cumpria um papd
colonia de pacificar, deintegrar os povosamerindios a novacondicdo impoda e defortalecer
afiddidade a Igreja e a0 Reino. Se a educacdo no Brasil, empreendida pdos mission&ios
jesuitas, tinha o objetivo de formar uma identidade cristd europea, a educacdo nosmoldes de
Nobrega, néo podeia ser diferente para osfilhosdos colonose curumins que frequientavam os

colégios

Com o tempo aeducacdo foi sendo ddinidaparacumprir umoutro pgel: deumlado dvilizar
e evangdizar osindios para integré|os pacificamente a colonia e de outro fortalecer as bases
estruturais da nova sociedade, oferecendo uma educacdo elitizada e rigorosa, segundo 0s
principios do Ratio Suudiorum, a uma parcela da populbgdo luso-brasileira privilegiada que
estava se formandono Brasil. Para as missdes, a educacdo cumpriaum pgpd emandpadrio: a
trandormacdo da barbé&ie em civilizagdo. Pela educacdo se desenvolvia um complexo
processo de identificagdo dos indios com a modernidade européda crist. Fora das missoes,
para os indios selvagens quendo se rendiam ao principio daiguddade cristd, a escravidéo e o
exterminio. Vale ressaltar que 0s jesuitas apoiaram planos de ataques aos indios selvagens
(Gomes, 2004) e por outro lado, muitos colonos que desprezavam os feitos jesuiticos

atacavam aldedas mission&ias, capturando tribosinteiras (Gomes, 2005;Aranha 2006)

Numa sod edade colonial escravocrata, demonocultura agrérianaqud néo se exigiaformacdo
especia para desempenha funcdes na agricultura e numa sociedade estamental em que
pou®s tinhan a opottunidade de ascensio soda, visto que poum®s eram 0S que
incorporavam a esfera deinfluénda sodal, politica e religiosa é dificil dimensona o valor da
educacdo paa os diferentes grupos sodais. Pelas circungéancias histéricas € possivel
condderar que a educagéo para os indios era, talvez, 0 Unico meio de sobrevivénda. Para 0s
negros, numa socdedade escravocrata, Cujo ingresso a escola estava vedado, quevalor podeia
ter a educagdo dosbrancos? Talvez pudesse significar, para 0s pouquésimos queconseguiam
estuda, a conqusta de diferentes oficios no sistema escravocrata urbano ou quam sabe servir
aagumtipo deresisténcia? Para as mulheres, a educacdo doméstica, do espaco privado, além
deensna bonscogumes e oficios domesticos, podaiaingnua novas possibilidades de estar

no mundo diferentemente dos pgpés sodais a elas atribuidos Para os brancos e mesticos a
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possibilidade de aprender um oficio e para aqudes bem situados na ordem soda, a
possibilidade de ocupa atos cargos ou se integrar na “civilidade das aparéndas’ (Villalta,
1997)

De diferentes maneiras a educagdo foi se inscrevendo, desde o inicio da colonizagdo, no
espaco social brasileiro e suaimportancia foi se tomando cada vez mais visivel ao longo da
histéria. “Em fins do seculo X VI, os colégios jesuiticos recusaram-se a admitir pardosentre
seus alunos vindo a fazé-lo (...) aposfirme determinacdo do rei” (ibid., p.350) Seria esse 0

indicio deoutras “conquistas’?

1.1.2A eraponmbalinadaeducacdo pubicabrasileira(17591834)

A Europado século XVIII caracterizava-se, de manera geral, pdo crescimento politico e
econdnico da burguesia; pdo fortalecimento do capitalismo incrementado pda revolucdo
indugrial; pdo recrudescimento, no alvorecer das Luzes, de uma visdo de homem forte,
raciond e secularizado e de uma ciénda capaz de promover 0 progresso e 0 “reino da
felicidade ameado através dos milénios” Nesse periodo, também, grandes revolugdes
sugtentadas porideais liberais politicos e econdmicos desestabilizaram o status quo na Europa

enaAmérica

No Brasil, a conorréncia das Antilhas na produgdo de cana de agucar golpeou fortemente a
cultura canavieira do nordeste brasileiro. No entanto, a descobeta de diamantes e ouro nas
Gerais, trandormou a mineragdo no princdpd poélo econdémrico entre o find do século XVII e
meados do século XVIII. Esse periodo também foi marcado por “evidentes indices de
crescimento populciond”, por uma urbanizacéo indpiente, reduzdaa nucleos popubcionds
separados por grandes distdndas e por uma maior mobilizacdo sodal, decorrente do
“surgimento de novosgrupossodais (...) tipicamente urbanos(...) — comerciantes, artesdos e
profissionds liberais” (Aquino, 1999, p.225) Portugal, durante esse periodo, manteve-se,
praticamente, como colbnia informa da Inglaterra e implementou uma série de mudancas
modernizantes no préprio Estado e no Brasil colonia. As ideas iluministas da Europa
exerceram uma forte influénda sobre as iddas revoludonaias no Brasil que aiadas a uma
série de acontecimentos ap0s a chegada da Familia Real, em 1808, favoreceram a

Independénciado Brasil.
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Em meados do século XVIII, o Estado Portugué busava superar 0 atraso em que se
encontrava no cen&io de tranormagdes produivas num movimento paradoxa quereforcava
0 pode absoluto do rei e, a0 mesmo tempo, buscava imprimir uma dindmica moderna na
sodedade portuguesa. O primeiro ministro do rei D. Jos |, Marqués de Pombd, implantou
um conjunto de medidas modeanizadoras no Estado e nas col6nias de Portugal que ficaram
conhesidas como reformas ponbdinas. Essas reformas buscavam acolher e desenvolver
ideas iluministas, fervorosas naépoca, queconcebiam a ciéncia raciondista como propulsora
do progresso, do desenvolvimento e dafelicidade humana Para os reformadores de Portugd,
o campo cientifico era “o0 caminho para construir o verdadeiro homem, o0 progresso
econbmico e sodal, afelicidade humana o encontro do verdadero Deus, assim como paa

chegar a0 conhecimento daverdadeira natureza’ (Gauer, 2004, p.150

No campo da educagdo, Pombd realizou, a partir de 1759, a reforma do ensno bésico no
Reino e nas colonias e, em 1772,na Universidade de Coimbra. Essas medidas tinham como
objetivo modenizar o Estado de Portugal, abrindo as portas para a ciénda modena e manter,
a0 mesmo tempo, o absolutismo real. Para isso, Marqués de Pombd expulsou a Companhia

deJesusde Portugal e das suas col6nias e criou umsistema de aulas régias no ensno baico.

A Companhia de Jesus durante dois seculos condruiu no Brasil, assm como em outros
paises, uma estrutura de educacdo que refletia a estrutura religiosa da época. A educacéo
jesuitica conseguia desenvolver uma coerénda interna e uma unidade de ensno por meio de
regulagdes promovidas em V&rios niveis. os professores eram todos religiosos da mesma
Ordem; reuniam-se numespa;o fisico proprio, o colégio; promoviam o ensno daEscolastica
Classica, orientado pda Companhia de Jesus e ofereciam uma educagdo vinculada aos
interesses do Estado. I1sso me permite faar que a Companhia de Jesus promovia algo muito
mais amplo do queatividades de ensnar, desenvolviam de fato uma educagdo no seu sentido
mais complexo: formacdo moral, preparacéo paa a vida soda assim como paa estudos
poderiores. Diante das riquezas acumuladas pela Ordem dos Jesuitas, da suainfluénda sobre
as sodedades portuguesas e luso brasileira e do controle que exercia sobre as addas
indigenas, a Companhia de Jesus se tornou poderosa dentro do Estado Portugués. Portanto, a
expulsdo dosjesuitas tanto do Reino quanto das coldnias significou, num primeiro momento,

a ruptura com um modelo de endno representado pda escolastica medieval, de carater

religioso conservador. Ou sgja, pdo que era hegemonico na época, um moddo incompaivel

com os anseios modanos Num segundomomento, significou, para Portugal, adotar medidas
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gue fortalecessem mais o pode do Estado ao minimizar o do clero. Essa iniciativa, néo
representou, porém, um rompimento total do Estado com a Igreja. Como diz Gauer (2004), as
trandormacbes envolveram um povo cristdo frente ao raciondismo de um projeto
modenizante. As reformas pombdinas adquiriram, portanto, um caréter eclético: vinculou
novas ideas a tradicdo. Com a expulsdo dos Jesuitas, o Estado assumiu diretamente, dentre

vérias outras tarefas, aeducagdo eapoliticaindigenista.

No Brasil, a reforma pombdinaingituiu as aulas régias de EstudosMenores - antigo ensno
deprimeiras letras e secund&io - em 1759. Gda aularégia significava uma disciplinaisolada,
ministrada por um professor conaursado e pago peo subddio literério, impogo cobrado sobre
os produis da Colbnia. As primeiras disciplinas criadas, “Ler e Escrever”, Latim, Grego,
Retorica e Podlica receberam forte influéncia do endno humanistico classico. A propria
composc¢do das disciplinas e ainfluéncia dosprofessores quehaviam se formado noscolégios
jesuiticos contribuiram para isso. Com o tempo, outras disciplinas modenas foram se

incorporando: Matemética, Lingua Modena, Ciéncias Experimentais, Comércio eMusca

A escola tinhaum sentido muito peculiar, longe do que conhecemos hoje e bem diferente de
como era no periodo jesuitico. O professor ou a professora ministravam as aulas régias no
espaco doméstico do lar e cugeavam todo o material necess&rio para a realizagdo das aulas.
Muitas vezes, 0 espaco privado da casas virava um pensdonao paa jovens quevinhan de
longe. A relacéo entre professor e aluno se pautava pda formalidade, de acordo com Villata
(1997)isso imprimiu um sentido escolar a educagdo. Ndo haviaintegracdo entre as disciplinas

e osaunospodiam cursar umaou outanaordem quequisessem.

A reforma educaciond implantada por Pomba néo significou, como parece a primeira vista,
um conjunto de medidas quevisavam desqudificar a educacdo ou ssimplificdla a ponb de
tornala menos efetiva. As mudangas no engno chegaram ao Brasil com o mesmo formato
adotado em Portugal. Porém, para o Brasil, o sentido atribuido a reforma modenizadora era
outro: apefeicoa o processo de colonizacdo. Para tanto, as reformas pombdinas induiram,
de uma manera gera, além da reforma educaciond, outras medidas. a difusdo da lingua
portuguesa como lingua oficia e 0 “ataqueas linguas gerais’, a secularizagdo da Inquisicéo,
“atrelando a forca do tribund a interesses centralizadores’ e a adogdo de uma rigorosa
cobranca de impodos na Col6nia (Aquino, 1999, p.261; Villalta, 1997, p.383) Na politica
indigenista, o Diretorio dos indios (17591798)instituido por Pomba revogou a legitimidade
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legd e moral das Ordens Religiosas e trandormou as antigas missoes em vilas, abrindo “as
alddas a entradaindiscriminada de brancos e negros livres (...). Com isso se esperava que0s
indios haveriam de, com a gjudade diretores n&o indigenas, aprender (...) modoscivilizados

(...) eassim serem incorporadoscomo vassalosdo reino” (Gomes, 2005, p.27).

Na educagdo, a estatizagdo do ensno, promovida pda reforma ponmbalina significou uma
acdo direta do Estado sobre o engno, denominado, na época, Indrucéo Publica. Porém, da
mesma manera queocorreu no periodo daeducagdo jesuitica, 0 ensgno puldico ou aingrucio
publica ndo se estendia a0 povo e nem refletia 0s anseios e as motivagbes da sodedade
colonial. Significava a oferta de um ensano mantido e financiado pelo Estado Portugués, por
meio do subddio literério, com uma nitida orientacdo que buscava“ dinamizar a producgo de
matérias-primas na Colonia em beneficio daMetropole” (Villata, 1997,p.3489). Embasado
porideasiluministas, Pombd adotou una politicadeingrucéo scularizada, ou Eja, laica, na
gud se conciliava disciplinas de Humanidades Classicas e de Ciéndas Expaimentais, da o
sentido eclético da reforma. Além disso, apoiou a condituicdo de academias literérias no
Brasil e incentivou a ida de brasileiros para Coimbra (ibid., 1997) a0 mesmo tempo que
cenaurou e proibiu a entradadas iddas libeais e revoluconaias de iguddade e liberdade que

congstiam numa forte ameaca a ordem estabdecidano Reino.

A educacdo nacoldnia se tranormou em ingrucéo. Apesar de ser controladapdo Estado por
meio da contratacdo de professores por conaursos, recomendacdo de livros selecionadospda
censura e por uma administracdo centralizada ndo havia, na époc, uma preocupazdo com a
organizacdo de um sistema integrado de ensino, de um espaco e um tempo raciondizados',
de um mobiliario especifico, de uma didética de engno simulténeo e de um curriculo que
integrasse todas as disciplinas. Professor, disciplina e aluno sintetizavam, na época, uma

unidade escolar.

Que efeitos produzram a reforma pombdina de educagdo no Brasil? Na Colbnia, até a
chegada da Familia Real, aém de outras restricbes politicas, culturais e econbmicas, as
universidades, estradas de acesso e a imprensa estavam proibidas. Ou sga, as disciplinas

modenas da reforma foram introduzdas num territorio com infimas condicbes de

1 As concepcBes de espaco e tempo do perfodo iluminista foram aplicadas na reforma da Universidade de Coimbra e
apareceram, no Brasil, na experiéncia de aganizagdo escolar do Seminario de Ainda en 1800.
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desenvolvimento. Além disso, as aulas régias s6 foram inauguradas no Brasil depois de
quinze anosda sua criacdo em 1759 e os professores recebiam péssimos salarios que muitas
vezes chegavam atrasados.” A Coroa, em determinadas ocasies, chegou mesmo a delegar aos
pas aresponsbilidade pelo pagamento dosmestres’ (Villalta, 1997, p.34%50).

Por outro lado, muitos brasileiros egressos da Universidade de Coimbra, apds a reforma de
1772, destacaram-se, no Brasil, por investigaem “ ordenadamente as caracteristicas da
lavoura comercial brasileira, a criagdo de gado, os métodos de produ@@o de sementes, a
manufatura do vinho, o método da fundicdo de ferro, a indUdria da ceramica, podos e
fébrica’ (Gauer, 2004, p.1534). No entanto, tais iniciativas cientificas né levaram a um
“progresso cientifico expressivo, uma vez queapresentavam um cardter pragmético, escasso e
circundanda” (Villata, 1997, p.349) Ja as academias literarias, fundadas por esse grupo

intelectud, gudaam nadivulgacéo dasideas revoludon&ias europeias no Brasil.

Uma pequenissima parcela da popubcéo brasileira teve acesso as aulas régias, distribuidas
entre as principas cidades da col6nia. Segundo Villalta (1997,p.357) “em 1818,quando as
reformas ja estavam sedimentadas, apenas 2,5% da popubgdo masculina livre, em idade
escolar, era atingida pdas aulas régias em S&o Paulo, situacdo que deveria ser similar a do
Brasil em geral”. Apesar das ideas iluministas difundirem a defesa de uma escola publica,
laica, obrigadria e gratuita, veiculo importante de difusio do saber e das ide as secularizadas,
poums paises conaetizaram esse ideal. Portugal defendia uma distribuicdo de niveis
educacionds por grupo sodal. Para os mais hé&bes, uma educacdo destinada a Universidade,
para os menoshébel's, apenas exercicios de ler, escrever e contar. Se o talento e a habilidade
eram oscritériosutilizadospara classificar os candidaosnosvariosniveis deeducagdo, foram
0s valores estamentais que selecionaam agqueles paa quem apenas o trabaho serviria e
aqudes, melhores situados na ordem sodal, para quen a educagdo poderia se trandormar

numa 6tima opottunidade de estudosno exterior.

Apesar deaingdrucdo publica ter tido um acance muito restrito, muitas pessoas encontraram
espacos diferenciados para endnar e aprende: na Casa-Grande salas eram ocupalas por
sinhoznhose outros “moleques’ para aprender a ler (Freire apud Villata, 1997) nas Igregjas,
nas Academias Literdrias, na casa dos professores paticulares, em varios lugaes se
ensnavam e se aprendiam. Indusve as Ordens Religiosas dos frandscanos e beneditinos

eram acusados de arrancarem “indugriosamente” alunos das aulas régias para assistirem
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aulas nos conventos (Sangenis, 2004) Esses movimentos complementavam e a0 mesmo

tempo rompiam os espagos oficiais de engno-aprendizagem.

Além desses espacos de formagdo, outros foram criados de forma informal, furtiva, efémera,
atingindo varios estratos sodais. Foi por meio desses espa;os que as ideas liberais e
democréticas das Luzes, “pregando a liberdade econ6rica, a liberdade de manifestagéo, a
liberdade de consciéncia, (...) as liberdades individuas®’ (Aquino, 1999, p.330)foram sendo
difundidas no Brasil. Muitas pessoas liam ou “ouviam ler” livros contrabandeados poemas,
carta e bilhees sediciosos Mesmo sem 0s meios de comunicagdo, as ideas circulavam
animadas e reavivadas em encontros secretos nas Lojas Macgonicas, nas Academias Literédrias
e por meio de professores régios”. Dessa maneira uma nova mentaidade e uma nova
representacéo de sodedade iam se formando no Brasil Colonia, embdados por idaas que
“ndo eram exclusvamente francesas (...), em verdade pertenciam aquda época de profundas
mudangas. Eram universais’ (Dias, 1975, apud Aquino, 1999,p.360) Essas idaas motivaram
varios movimentos sodais do find do século XVIII e inicio do século XIX: Conjuracéo
Minera, Conjuracdo do Rio de Janero, Conjuracdo Baiana Revolucdo Pernambucana que
com a paticipagdo de varios estratos sodais, incendiaram a crise colonial, culminando na
Independéncia do pais em 1822. A luta pda educagdo, no entanto, néo fazia parte direta do
plano de agbes prindpais desses movimentos A Unica excegdo, talvez, tenha sido a
Conjuragcdo Mindraquetrazia entre seus planosa criacdo de uma Universidadeem VilaRica
No entanto, a idea da iguddade surgia com forca, sendo repudiada por muitos que néo
defendiam a abolicdo da escravatura e abragada por outros que acreditavam numa sodedade
sem supeioridade e dirigidaiguamente por mododemocrético® (Aquino, 1999) Na prética, a
idea daigualdade de todospeante a lei, principio geral das ideas liberais, foi se mogrando
pou® democrédtica, desfazendose numa outra ideia complementar, a de cidadania, que
excluia neggros indios mulhees, pobres e outros tantos Com a chegada da Familia Real,
ocorreu um surto de desenvolvimento tanto na pate econémica, politica como cultural e
educaciond no Brasil. Porém, as medidas tomadas atendiam as necessidades imediatas da
Corte no Brasil. No campo educaciond, o investimento voltou-se para a criacdo de cursos

supeiores para a formagdo de oficiais do exército e da marinha engenhdros militares,

2 Francisco Muniz Bareto, professor de Gamética Latina participou da Canjuracso Baiana; Silva Alvarenga, professor de
Retdrica e Rética e Ha0 Marques Pinto, professor de Lingua Grega participaram da Canjuracdo do Rio de Jneiro. (Aquino,
1999)

3 |ltem do documento Estatutos Secretos da Sociedade Literéria db Rio de JBneiro elaborado durante aConjuragio do Rio de
Janeiro (1794). (Aquino, 1999)
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médicos e de outros cursos de cardter pragmatico (Aranha, 2006) A educacdo bésica,
entretanto, n&® s« modificou, mantendo-se organizadapdas aulas régias.

Apesar dos movimentos sodais, que integravam diferentes ideais, a Prodamacdo da
Independéncia, movimento que partiu de cima para baixo, como afirmou Sérgio Buarque de
Holanda (apud Aranhg 2006) significou a vitéria politica dos grandes proprietarios de terra,
defensores da manutencdo do escravismo e de uma politica econdnica que favorecia a

aristocraciarural.

A condituicdo de 1824 garantia, no art. 179 “Indrucdo primé&ria gratuita a todos os
cidad&s’, porém a concepcdo de cidadania, na época, néo induia negros nem indios, esses
ultimos consderados sem autonomia, Orfaos a serem tutelados pdo Estado. O dever
conditudond do Estado de promover a educagdo priméria e secundaiafoi tranderido paaas
Provindas em 1834, &to quecontribuiu aindamais parao nd cumprimento dalei.

Na primeira parte desse capitulo, procurei modrar como a educagéo, oferecida pelo Estado
Portugués, surge no inicio do Brasil colénia com um carder publico, assumindo
poderiormente um cardter também privado, quando a Companhia de Jesus, que detinha o
monopodlo do enano na Colbnia, passou a utilizar recursos préoprios para o financiamento das
suas atividades. Durante o periodo de 1759 a 1834, a educacdo, no Brasil, caracterizou-se
como Ingrucdo Publicano formato de aulas régias. Nesse caso, 0 Estado assumiu diretamente
a educacdo, rompendo com o ensno de orientagcdo religiosa e assumindo um outro,
modenizador voltado para as ciéndas. O fato de Portugal assumir a educagdo como uma
politica publica e laica, significou um avango na época. Porém, destituida de um caréter
universal e obrigatério, de sentido republicano e democrético, a Ingrucdo Publica, no Brasil,
restringiu-se t30 somente a cumprir os propéstos de um governo absolutista. E interessante
observar que mesmo depois da Prodamacéo da Indgpendéncia, a politica educaciond néo se
alterou por um bom tempo, demondrando o interesse, do grupo no pode,na manutencao da

ordem sodal anteriormente vigente no pads.

A ingrucdo publica, como se viu, continuourestrita ao grupo social privilegiado “capaz” de
levar afrente o programa de formag&o cientifica na Universidade de Coimbra. A judificativa
guesugentava essa educacdo seletiva, baseava-se naidea detalento e capacidade individud,

muitas vezes defendida por intelectuas libeais na Europa Outros grupos sodas
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continuavam cobrindo a ausnda do Estado, buscando a educacéo em espacos privados No
entanto, muitos negros, indios, mesticos, mulheres, pobres, da camada popular, distantes dos
espacos formais de ensgno, formaram-se em espacos diferentes, aprendendo novas formas de

ver e deviver no mundo,congruindo novosdeais quemoveram muitosalutarevoludonéia.

Asiddas avancadas de sociedade, politica e economia estavam longe de serem concretizadas,
além disso, mesmo depois da Independénda do Brasil, muitos esforcos foram empreendidos
paa que a nova Nacéo fosse condruida a patir de iddas, sentimentos e representacdes de
dependéncia poscolonial. O pais colonial se transformava em pais atrasado. Contra isso, em
defesadaliberdade, iguddade e progperidade, asociedade continuanente, se movia.

1.1.3Do Império aRepublica: cresce aluta pela escola publica (1830 1930)

A luta pdos plenos direitos de cidadania, pda democratizacdo do Estado, pdos direitos
sodais foi continua e interminavel, durante o século XIX, na Europa. As iddas e 0s
sentimentos naciondistas incendiaram as dissidéndas bdicas e facilitaram as unificacdes dos
Estados da Alemanha e da Itdia O crescimento do capitalismo indugrial, financeiro e
monopolsta judificou a implementacdo de politicas de relagdes internacionds determinadas
pda divisdo internacional do trabalho. O combae a escravidd em terras ahdas néo
significou a defesa do trabdho humano livre e ssim a abetura de novos mercados
consumidores. No entanto, a escravidZo, praticada na propria Africa e Asia, continentes
exploradose combdidospdo imperialismo capitalista europau, era condderada necesséria as
condicOes impodas. Nessa nova partilha do mundo, a Doutrina Monroe definiu a “América
paa os Americanos. Na contramdo da Historia, 0 sodalismo e 0 anarquismo
desestabilizaram o pensamento hegemonico capitalista, fundanentando as lutas proletarias e

conaetizando, eoricamente, adiaética historica (Pazzinao, 2005)

No Brasil, a indgoendénda resultou na definicdo de uma nagdo autbnonma na divisdo
internaciond do trabaho (produiora de matérias primas), porém com uma politica econéica
subordinada a0 capitalismo ingés. Essa poscdo “decorria de sua fragilidade econdnica e
financeira, resultado da permanéncia de uma estrutura econénica e de pode arraigada no
arcaismo” (Aquino, 199, p.436) O pgd central do Estado Imperial na manutencdo da
escravidao era definido como necessaria nanovaconjuntura econénica do pais, redefinidano

contexto da economa mundial. A crise dalavoura agucareira e de algoddo e a expansio do
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café no Vade do Paraiba tranderiram para 0 sudeste o pélo de desenvolvimento e a
coneentragdo de riquezas. A economa com base em grandes propriedades rurais com
produg@o voltada para 0 mercado externo e a exclusdo das camadas popubres do direito de
paticipacdo nas decisdes politicas também caracterizaram o0 novo contexto brasileiro pos
independérda. Essa conjuntura tanto refletia o interesse de uma pequena pacela da
popubcdo elitista e conservadora como também a “impoténda interna (do pas) em
reestruturar-se por falta de capitais, ausenda de renovagéo das técnicas, caréncia de méo de
obra, &c” (Noya, goud Aquino, 1999, p. 437)

A terra era o prindpd meio de produgg no Brasil e a produgo interna estava submetida as
exigéndas impodas pelas demandas externas. Esse mercado exigia uma produgo com perfil
extengvo. As pequenas propriedades familiares - que se expandiram a partir de 1822 com a
politica de posses - “constituia um entrave a0 moddo agrério-exportador, pda incapacidade
do minifindio em atende a demandaexternd’ (ibid., 1999,p.446) O conjunto da popubgéo
brasileira encontrava-se a mercé das oscilagdes dos precos internacionds. Como a classe
domnante encontrava no Estado um forte mecanismo de protecdo de seus interesses, as
camadas populbres eram as mais afetadas por tais oscilagdes. O fosso entre elite e as camadas

popukres se aprofundava e 0 espaco rural condituiao prindpd cenario dosconflitossodais.

Além do aumento do volume daprodugdo damatéria prima, com maior exploragcdo da méo de
obra escrava e populr, mecanismo compensatério a desvalorizacdo desses produbs no
mercado externo, o aumento da inflagdo e o crescimento popukciond de 1,5% ao ano
contribuiram para o crescimento alarmante da miséria brasileira (ibid., 1999) “Outro fator
gue contribuiu para a tensdo soda em véaios ponbs do pas foi a politica (...) de
favorecimento dosinteresses da classe do sudeste, representante, entdo, do nideo dinamico
daeconoma’ (ibid., 1999, p.449) Essa politica que desfavoreceu as €lites de outras regides
brasileiras também afetava as camadas popukbres, pois o trabadhadores rurais, agregados
mantinhan uma relacdo com os coronés “controlada através de um complicado bdanco de
favores prestados e favores recebidos (Souza, 1983, apud Aquino, 1999, p. 449). Para o
agregado defendea o seu direito de estar na terra, era necessario defende primeiro a
propriedade do seu fazendero. Segundo Aquino (ibid., p.450) “o agravamento das
desiguddades sodais promovia, hesse caso, maior submissdo dessas camadas (populbres) aos
favores das elites” As revoltas de cardter sodal, da primeira metade do século XIX,
Cabanagem (183441840, Revolta dos Maés (1835) Guera dos Farrapos (1835-1845)
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Balaada (18381841) Revolucdo Praieira (1848 tiveram a paticipacdo de amplas massas
popukbres que se revoltaram, muitas vezes, contra as suas proplias condicdes de vida mas

também contra politicas quedesagradavam osinteresses de outros segmentos sodais.

E nesse contexto de agravamento das desigud dades sodais e desprezo politico pdas camadas
popukbres que a politica de criagdo de um sistema naciond de ingrucdo publica, conclamado
pdos ideas liberais, do find do século XVIII, foi, muitas vezes, adiada e engavetada A
descentralizacdo da indrucdo primaria de primeiras letras e secundéria, decretada em 1834,
resultou numa hierarquizagdo de competéndias politicas. O ensno supeior, responsbilidade
do governo central, foi 0 mais favorecido. N&o houve uma expansio significativa desse nivel
de ensno, porque ndo era esse o interesse do Estado, porém a politica controladora e
centralizadora do governo sobre 0 ensno supeior contribuiu para aformagéo das elites e para
o0 controle soda. Para exercer tal pode, o goveno ddginha o monopdio dos cursos
supeiores, por meio daconassao de diplomas e do controle de entrada nos cursos superiores
por meio dos exames prepaatorios. Os alunos das escolas paticulares de ensno supeior
tinhan quefazer o exame de equivaléncia para terem direito ao titulo académico. A expansio
dos cursos supeiores era uma preocupazado das elites e do Estado, pois “formando pessod
excedente em quantidade maior do que o mercado de trabdho podia absorver, barateava o
valor dosburocratas e dos profissionds liberais paa 0 Estado e para a sodedade brasileira’
(Xavier, Ribero e Noronha 1994, p.78)

O endno secundaio, cuja competéncia de legislar e manter esse nivel de ensno era das
Provindas, foi indiretamente controlado pdo governo central. Até aterceira década do século
XIX, haviaagunspoums liceus publicos no Império quese organizavam em um local muitas
vezes improvisado, de forma precéria, ainda sem uma materiaidade especifica®, com aulas

avulsas (antigas aulas régias) sem integragéo curricular.

Em 1838,0 Colégio Pedro 1l foi criado no municipio da Corte com a tarefa de se tornar um
moddo naciond paa outros liceus no Império. “Aindaque indiretamente, teria inicio certa
uniformizacdo do ensno secund&io publico no Brasil”. Por ter sido criado para ser o centro

difusor das ideias educacionds, o Colégio Pedro I, sofreu durante o Império indmeras

“Mobilias, material didético comecam a aparecer nos discursos politicos e pedagégicos, com mais freqiiéncia, na segunda
metade do século X1X.
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reformas. Na esteira da expeiénda de endno seriado do Seminaio de Olinda (1800)
inaugurou-se no Colégio Pedro |1, o plano de estudosintegral, estruturado em séries, com
énfase no engno endclopé&dico e humanistico, com duragéo de oito anose com um sistema de
aprovagaolreprovacdo por série. Quem o conduisse podeia ingressar N0 CUrso sup&ior sem
prestar 0s exames prepaatorios. As reformas que se seguiram buscaram modernizar o ensgno
paa as elites e atenda as demandas sodais, econbnicas e politicas da época. Em 1841,
busou-se dar énfase as disciplinas das ciéndas modenas, reorganizadas, agora, em sete
séries. Em 1855, o0 ensino foi estruturado em duas classes paa oferecer aos alunos a
possibilidade de cursar a formagéo técnica depois dosestudosde primeira classe. Paraisso foi
feita uma inversdo na distribuicdo de disciplinas, configurando um curriculo muito préximo
a0 nosso atud. Em 1857, uma tentativa de oferecer um ensno técnico em nivel secundaio,
diferente do cléssico, fracassou. Ndo houve demanda nesse nivel de ensno, para formagéo
técnica. E as Ultimas reformas do Império buscaram toma o ensno mais livre, com

matriculas avulsas (quebrando alégica da seriacso) e freqiiéndalivre®.

Os aunos dos liceus publicos e paticulares para ingressarem NOS CUrSOS SUPEiores,
monopo6lo do governo central, precisavam prestar 0Ss exames preparatérios, que na maioria
das vezes, eram realizadosseguindo os programas e os livros didéticos adotadospdo Colégio
Pedro Il. Na segundametade do século XIX, o préprio Colégio Pedro |1, dém da Ingpetoria
do Ensno Publico e das Faculdades, passou a realizar os exames seletivos para 0S cursos
supeiores. Na Republica, en 1890, 0s alunosdo Colégio Pedro 11°, no find do secundéio
realizavam o Exame de Madureza “paa demondrar a assimilagdo de todo o acervo do
conhecimento humano”. Esse exame, também, era oferecido aos alunosde outros liceus que
buscavam equiparacdo para ingressar nos cursos supeiores. Dessa manera, os liceus, das
diversas Provindas’, procuravam seguir os planos do Colégio Pedro Il que por sua vez,
orientava os conteldosdos exames preparatérios Durante o século XX, o engno secundaio,
portanto, acabou assumindo um caréter propedéutico, preparatorio para 0S Cursos supeiores e

esteve indiretamente sob 0 controle do Estado Imperial.

Por fim, o ensno de primeiras letras, descentralizado, sob a responsbilidade das Provindas,

ficou & mercé dos interesses e das condicdes locais. E importante destacar que a

5 Reforma ck Ledncio de Cavalho, 1878.
® O Decreto 981, de 1890, alterou 0 nome b Colégio Pedro Il para Gymnasio Nacional. (Vechia, 2005)
" Em 1872, somavam-se \inte liceus publicos (Vechia, 2005).
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descentralizacdo era uma tendéda internaciond, cujo objetivo central era adequa melhor o
ensno as circundandas locais. Porém a “pendria em gue se encontrava grande pate das
Provindas’ (Xavier, Ribeiro e Noronhg 1994,p.74) e a ausncia de colaboracéo do governo
central na politica de educagdo provindana contribuiram para que a descentralizacéo
resultasse na precariedade de ofertas de escolas elementares em todo o pais. “(...) o Estado
tanto como as municipdidades n& podiam fazer grandes sacrificios orgamentarios, no inicio

daorganizacéo de umvasto impé&io” ( Almeida 1889, pud Bastos, 2005, p. 47)

Durante mais um século, 0 ensno primério de primeiras letras, basico, de “ler, escrever e
contar” ficaria a cargo das iniciativas familiares e de particulares. Segundo o “relatério de
Liberato Barroso, apoiado em dados oficiais, em 1867, apenas 10% da populacdo em idade

escolar se matriculara nas escolas priméarias’ (Aranhg 2006, p. 223)

Na Ingrucdo Publica Primaria, 0 método mutuo foi decretado como oficial para o endgno de
Primeiras Letras em 1827. A influénda, no Brasil, do método criado pdo pedagogo inglés
Lancaster se explica pda possibilidade que o método apresentava de “raciondizar o ato
pedagbgico pela rapidez em ensnar, pelo baxo cugso, pda disciplina e ordem, pdo uso de
poums professores e varios dunosmestres’ (Bastos, 2005,p.48) O professor reunia-se com
varios aunosem um luga que havia ou pudesse existir navila ou cidade para cumprir 0 seu
oficio; a sala era repartida segundo a ordem das classes, 0s mais adiantados (criancas de
dez/onze anog se ocupavam durante um tempo da aula com o engno dosmenosadiantadose
depois recebiam as ingrugdes dos mestres no resto do tempo. O Decreto de 1827, ainda
definiaqueaingrucdo do professor deveria ser feita, em curto prazo, acusado su ordenado,

nas escolas das capitais (ibid., 2005)

O método mutuo n& obteve sucesso: a materialidade era muito precéria e os professores,
além de descontentes, nem sempre tinham acesso a formagéo especifica. Apesar de 0 método
ter sofrido duras criticas e ter sobrevivido precariamente durante a primeira metade do século
X1X, Bastos (2005) ainda encontrou referéncias a ele em relatérios do governo datados de
1888.

Como se viu, a distribuicdo de competéncias, definida pelo Ato Legidativo de 1834,
significou a consagracdo de um moddo de politica hierarquizada que priorizava 0s cursos

supeiores, mantidos e controlados pdo governo central para em seguida atende 0 ensno
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secundaio, porta de acesso a0 ensno supeaior, responsbilidade das Provindas, mas
controlado indiretamente pdo Estado e priorizado pda iniciativa particular e por ultimo, o
ensno de primeiras letras, muitas vezes circunsrito ao espaco domestico, também sob a

responsabilidade das Provindas mas quepoum® s expandiu.

A historiadora Otaiza Romandli (1997)afirmou em seus estudosqueno contexto econdmico,
sodal, politico, cultura em que se encontrava 0 Brasil no século XIX, a escola néo tinha
qudque interesse paa a popubcdo. “Enquanto as classes médias e opeadrias urbanas
procuravam aescola, parquedda precisavam para, deum lado, ascender naescalasodal e, de
outro, obter um minimo de condigdes de emprego nas poucs fébricas, para a grande massa
compoda de popubcdes trabdhadoras da zona rura, a escola ndo oferecia qualque
motivacdo” (ibid., p.45) Romandli prossegui afirmando que*a velha educacdo académica e
aristrocrética e a pou@ importdnda dada a educagdo popubr fundavam-se na estrutura e
organizagdo da sodedade’ (ibid., p. 45). A autora explica quea pouca valorizagéo atribuidaa
escola durante todo o periodoimperia estava diretamente ligada a fungdo soda daescolaque
cumpria 0 pgod de preenche os quadros da politica da administragdo publica e formar a
“inteligénciad’ do regime. Portanto, paa Romandli, é possivel pensar numa defasagem entre
educacdo e desenvolvimento, ou melhor, entre escola e demanda social e econdrmica de
educacdo. O moddo educaciond, até entdo vigente, sd entraria em crise quando um desses
fatores (sodais e econdmicos) comegasse a fazer exigéncias diferentes a escola. A autora
identifica os germes desse desequilibrio no contexto histérico da Primeira Republica (ibid.,
1997)

A escola no Brasil, desde os primérdios da colonizacéo, foi criada e legitimada pdo Estado
para cumprir diferentes pgpés de acordo com suas demandas especificas, a principd delas, a
colonizagdo. Vimos, porém, o pgod significativo dos que sublevaram as exigéndas do
Estado, fazendo insurgir, nos espagcos escolares, noves ideas, noves teorias sobre a
compreensdo do mundo,descondruindo, muitas vezes, 0 moddo arcaico de engno ministrado

naépoca.

No moddo imperia, a educacdo escolar secundéria e supeior, monopolo do Estado, estava
nas maos daelite conservadora. Pela educacéo selecionava-se os poucosilugradosque iriam
ocupa os quadros de bacharéis na estrutura juridico politica do pas e os tedlogos padres

mestres que condituiriam uma pequena aristocracia de letrados A educacéo era simbolo da
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prépria classe. Portanto, a escola cumpria um papel “modeaado de educagdo para a ascensio
soda que nd fosse susceptivel de quebrar a estrutura aristocrética e conservadora da
sodedad€’ (Anisio Teixeira, goud Fomandli, 1997, p. 44)

A escola, como indituicdo sodal, deveria refletir os anseios e as demandas da sodedade na
qud esta inserida No Brasil Império, a educagdo publica nuna foi do povo e muito menos
paa o povo. Contudo, apesar do rigido controle na formagdo humana de mentalidades,
congiéndas e comportamentos que aparentemente, parecia ocorrer de forma tranquiila, pois
as escolas reuniam aluncs quegalgavam o mesmo ideal, 0 espago escolar também foi paco de
muitas contradicdes sodais. Portanto, bem antes da Republica, vérios acontecimentos
histéricos demondraram uma grande movimentagdo soda contra as politicas vigentes,

indusve o daeducacéo, quepodeiam ser identificadas como o inicio deuma crise.

A patir da segundametade do século XIX, vérios intelectuas iniciaram um movimento em
defesa dalngrucdo Priméria, do endno livre, da abolicdo, darepublica, de maior participacdo
nas decisdes politicas. Vérias foram as motivagdes que levaram muitos grupos sodais a
defende a Ingrucdo Publica Primaria: ainfluéncia das discussdes na Europanaqud a escola
cumpria importantes pgpds;, uma crenca gengaizada na educacdo e na indrucdo que
“preconizava trangdormacdes nas estruturas sodais naperspectiva de queeducagédo equivaliaa
progresso” (Bastos, 2005, p. 130), portanto, “acreditavam pode modificar o cenaio da
nacdo, modificando-o através da educacdo” (Schelbauer, 2005, p. 136); ou mesmo o sentido
utilitarista dado a educagdo como preparar o futuro eleitor ou treinar e educar para a
cafeicultura ou mesmo, num sentido mais amplo, no fina do processo de aboligdo, engnar o

amor ao trabalho.

Varios acontecimentos, no seculo X1X, refletiram a preocupagdo com a ingrucdo primaria
na décadade 50, a reforma Couto Ferraz estabeleceu a obrigatoriedade do engno ao mesmo
tempo em que vetava 0 acesso do negro ao ensino publico; na década de 70, Ledndo de
Carvalho decretou, no Municipio da Corte, a obrigatoriedade do ensno as criancas de 7 a 14
anos paa ambos 0s sexos, facultando-o aguelas que morassem distantes da escola e
sugpendau a proibicdo de acesso escolar ao negro. Em ambosos casos, a obrigatoriedade néo
foi cumprida Em 1873 foi criada a Fundado da Sodedade Propagadora de Indrucéo
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Popular. Além disso, as discussdes sobre métodos, 0 método miituo e as licdes de coisas®

evidendaram a preocupa;do dosintelectuas com a necessidade derenovag@o pedagdgica

Outro movimento quecriou um cen&io dedisputas foi a discussdo e a defesa do ensno livre.
A liberdade de engno néo significava apenas a abertura do mercado brasileiro as indituicdes
educacionds confessionas e particulares, mas significava também a liberdade de pensamento
e a liberdade de credo. Os postivistas’ defendiam a n% interferénda do Estado em matéria
educaciond, apresentavam resisténda em relacéo a obrigaoriedade do ensino e acreditavam
que o Estado néo podia impartir a educagdo, com o risco de impor uma doutina O ensno
livre permitiria ao publico julgar as diferentes doutrinas e decidir pela que mais coincddisse
com as suas necessidades. A maxima divulgada, “que cada um ensne como possa, onde

queraeo quequeara’ (Tambaa, 2005, p.17%raduzaaconcepcdo postivista de educacéo.

Rui Barbosa, na contraméo dessa corrente, defendeu, em seu parecer/projeto (18821883) a
intervencdo do Estado no finandamento direto ou na fiscalizagdo do trabaho realizado nas
escolas e a criacdo do Ministério dalngrucdo Publica quedeveria coordenar a organizacdo do
sistema naciond de ensno. Defendia também a obrigatoriedade, a gratuidade de ensgno paa
criancas de 7 a 14 anos a laicidade e a liberdade de ensno, pois acreditava ser pernicioso o
monopolo do Estado. Esses gruposse divergiram quanto ao papd do Estado na educagdo e

ambosinfluendaram as discussoes e politicas educacionds no peiodo republicano.

Além disso, a segunda metade do século X1X “foi proficua na redlizacdo de eventos para
promover a educagdo” (Bastos, 2005, p.116) Véias conferéncias, congressos e exposcoes
versaram sobre temas variados moddidades e niveis de ensno, métodos castigos corporais,

educacdo integral, estética e civica e novas tecnologias materiais deensno.

A necessidade de formacdo paa o magistério e a criagdo de Escolas Normais também

pautaram as discussoes do século. Apesar do conenso sobre a importénda de formacéo

8 Também conhecido como método intuitivo, baseia-se ra aducaco pelos sentidos, pela observagdo e pela experimentagéo.
Generalizou-se @mo o mais adequado ainstrugéo das classes populares. (Schelbauer, 2005)

° O pensamento positivista, em suas duas orientacdes cientificista e flosofica religiosa, exerceu influencia bre &
transformacGes sociais em voga o final do Império. Na educagdo, a rimeira vertente defendeu o ensino técnico, cientifico,
laico voltado para & questdes utilitarias. A segunda aientacdo, defendeu ando intervencdo do Estado na educacéo, a rbo ser
de forma provisoria, pois defendia que a brmagdo espiritual, a formagdo da mnsciéncia, na infancia, deveria sr oferecida
pela familia; aformag&o cientifica e flosofica da alolescéncia deveria ®r oferecida pelo sacerdécio e a elucagéo
profissional, desde ooperario até o engenheiro deveria sr realizada ma prética e rdo na escola.
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profissiond, até 1860,havia seis escolas em todo opais e essaredefoi crescendo marcadapor
uma organizacdo precéria, com falta de recursos e de pessod qualificado para 0 seu proprio
fundonamento. Além disso, a carreira do magistério ndo oferecia atrativos “E ndo apenas
devido a falta de professores, mas especialmente a auséncia de alunos muitos desses cursos
chegaram a fechar temporaria ou mesmo definitivamente” (Xavier, Ribeiro e Noronhg 1994,
p.86)

E bem verdade quetodosestes movimentos consderadospor algunstedricos como o discurso
da civilizagdo ou do espetaculo (Xavier, Ribero e Noronhg 1994, Bastos 2005) foram
investides da intelectudidade da época. Rui Barbosa indusive afirmava que a educacéo nédo
se podia efetuar pda iniciativa da sodedade inteira e seria obra de alguns individuos
esclarecidos Sobre a necessidade da obrigatoriedade do endno, declarava que a grande

maioriadapopubcdo brasileira era andfabeta e incapaz de perceber os seus beneficios

Sobre a poua iniciativa e demanda da sodedade por educacéo e da sua pdida participacéo
nas reivindicacbes educacionds é necessario condderar o contexto da segunda metade do
século X1X. Durante o Império houveuma grande expansio daimprensa, “em 1850no havia
uma provinda sequea que nd contasse com um jomnd” (Aquino, 1999, p.581) também
ocorreu uma modificacdo continua no pagpd da mulher que passou a frequentar saldes de
festas, conaumir livros aém do crescimento popubciond e a urbanizagcdo crescente
acompanhadas por problemas sodais decorrentes também desse processo como a febre
amarela, a falta detrabaho, a “sujeira das ruas, a escassez de &gua, 0 mau calcamento (...) e
os crimes’ (ibid., 583) a expansdo do Romantismo que com seus elementos literarios - o
cristianismo, o mundorural, as lendas, as histrias de amor e aventuras fantasticas - reforcava
e legitimava o pefil da estrutura sodal vigente; o Indianismo que assodou 0 naivo
cristianizado ao branco para entdo, definir a identidade do brasileiro, excluindo o elemento
negro ou qudque trago que se aproximasse desse (ibid., 1999; o inicio do processo de
indugrializacéo, a gradual abolicdo da escravatura, realidade que exigiu a condrucdo de um
novo sentido para o trabadho manud e técnico até entdo desvalorizado porque assodado ao
escravo; aimigracdo e a migracdo de nordestinospara os centros urbanosdo sudeste, devido a
Grande Seca de 1877 a 1879 e por fim a partticipagdo dos libertos, imigrantes e de uma
burguesia indudria que tornava mais complexo e heerogéeo 0 organismo sodal

caracterizaram o peiodo.
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Nesse contexto de diversas e continuas trandformagdes, muitas contraditorias, seria possivel
uma total falta de interesse da popubgdo pela escola? Mesmo com uma circulagéo cadavez
maior de materiais escritos como jomnais e folheting? E dificil encontrar dadosnamaioria dos
registros historiogréficos sobre a pendracdo das camadas popubres no mundo letrado.
Segundo Romandli (1997) a escola ndo oferecia quadquea motivagdo a populacéo em gerd.
Rui Barbosa, no entanto, assodava a fata de motivacdo e interesse da popubgdo a sua
incapacidade de perceber os bendficios da educacdo. Mesmo assim, Carvalho (1980
identifica " a presenca de estudantes de cor ja nosprimeirosanosdaEscola (de Direito) de Sao
Paulo, aos quas, por sind, um dos professores se recusava a cumprimentar alegando que
negro né podia ser douor’ (apud Xavier, Ribero e Noronhg 1994,p.78). O mesmo autor
mendonaa presenca de alunos pobres na Escola de Minas (carreira técnica supeior) e na
Escola Militar (carreira do exército). De acordo com Carvalho (apud Xavier, Ribero e
Noronhg 1994, a Escola de Minas se trandormou num “servi¢o de opacsicdo intelectud e
politica ao regime, tanto pdo tipo de estudante que selecionava como pdo contelido da
educacdo que trangmitia (educagdo técnica e positivista)” (ibid., p.79) Luis Gama (1830
1882) filho de mée liberta, fez carreira como advogado, especializando-se em direito civil.
Defendeu, assim como outros intelectuas de origem popukr, a democratizacdo do acesso a
ingrugdo como caminho efetivo paa a emancipagdo sodal. Uma das organizagOes civis da
qud participoufoi a Loja América (magonaia). Além daluta pela educagdo, Luis Gama, que
nuna dexou de se assumir como n&o branco, discursou e escreveu contra a discriminacéo
racial (Mattos 2000 @ud Pazzinato, 2005)

Estes exemplos demondram que pessoas negras e pobres conseguiam romper as diversas
bareiras interpodas na educacdo escolarizada Esses ndo seriam aguns indicios de certo
interesse da popubcdo pda educacdo? Por outro lado, se a escola era sinbnimo de
trandormacao sodal e progresso, 0 pou® interesse do povo pda escola podeia néo significar
0 desconhesimento do seu potendal, mas a escolha de meios mais acessiveis para lutar pela
trandormacdo soda. Ademais a propria escola ndo era uma indituicdo do povo,
reconhecidamente, uma indituicdo que podeia servir de luta contra a opressdo e nédo havia
oferta delas para a grande popubg¢éo. O proprio sentido de tranformagdo soda podeia ser

»10

outro, o de sobrevivéncia, o de luta por “farinha sem carogco e carne sem 0ss0” ™, o de

100 motim da Cane ®m Osso, da Farinha $m Carogo e c Toucinho Grosso ocorreu na ddade de Salvador, em 1858 e foi
motivada pel os aumentos constantes do preco da farinha. Em 28 de fevereiro, “a multidéo invadiu a Casa ca Cénara € aos
gritos, pediu farinha barata, carne fresca, iluminacdo a gés, estradas de ferro e autros melhoramentos.” (Aquino, 1999, p.579)
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condigdes minimas devida Paratais reivindicagfes os meios utilizadoseram 0s movimentos
de protestos de rua Esses movimentos popuares, na segunda metade do século XIX,
continuaam ocorrendo. O siléncio™ com relacdo a eles e a crenca de que a sodedade
brasileira era incapaz de reconhecer 0s bendficios da educacdo contribuiram para que se
condruisse, na época, uma representacdo de povo assodada ao “parasitismo, ao desdnimo
facil, aaunda de vontade e aincompeénda no quaer” (Manod Bonfim, 186841932,apud
Chaui, 2000, p.24)

O peiodoimperid se encerrou ostentando uma alta taxa de andfabetismo, acima de 65%".
Umadas bases ideoldgicas daluta pdatrandormacdo sodal, politicaeintelectud, naépoca
do império, sugentada pela corrente postivista, defendia a necessidade do pais de supgar o
“atraso”. Essa corrente de pensamento reclamava a supaacéo dos entraves que impediam o
progresso cientifico e a indugrializacdo do pais (Aquino, 1999) Aliada a representacdo de
pas atrasado, a educacdo, que vinha se desenvolvendo no pais, foi poga como prindpd
entrave para 0 desenvolvimento naciond. Rui Barbosa, foi uma das pesondidades
intelectuas que sugentou “uma crenca que seria cada vez mais aimentada pelas elites
brasileiras e difundida no senso comum. Tratava-se do mito de que a causa do atraso e da
miséria soda do pas se encontrava basicamente naignorandia, reproduzdapda auséncia ou
pda precariedade da educacéo popubr” (Xavier, Ribaro eNoronhg 1994,p. 98)

A ausincia de um sistema educaciond ou o descaso do Estado com a educacdo logo se
trandormariam na culpabilizacdo do individuo andfabeto pdo atraso do pas. Além da
representacéo de uma sodedade pasmada que nédo reivindicava educagdo, tendo que ser
conduZda por poucos que conheciam 0s seus beneficios a Lel Saraiva (1881) ao estabd ecer
eleices diretas, combinando o direito ao voto pdo critério darenda ao critério daingrugdo —
andfabetos ndo podiam votar — consagrou o analfabetismo como sinbnimo de incompeténcia
e incapacidade. Sendo a grande popubgéo brasileira andfabeta, essa passou a ser uma das

representacbes da sodedade brasileira. “Eramos ‘uma nagdo de microcéfalos, chegou a

11 Aquino explica que o siléncio da historiografia tradicional sobre as movimentos sociais durante 0 Segundo Reinado
corrobora a difusdo da imagem de um periodo marcado pelo progresso e pelo caréter pacifico (1999).

2 De aordo com Fernando de Azevedo(1963), a taxa e analfabetismo no Brasil atingia en 1890 a dfra de 67,2% (apud
Aranha, 2005), enquanto Aquino afirma que em 1875 apenas 15,7% da populagéo sabiam ler e escrever (Aquino, 1999).
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sentenciar um homem publico daépoc’ (ibid., p. 104). Essa medidarestringia o exercicio da
cidadania a um circulo estreito e poderosn. “O resultado concreto e imediato (...) foi o
desenvolvimento do preconceito e da discriminacdo soda em relacdo ao andfabeto” (ibid.,
p.99)

Segundo Xavier, Ribeiro e Noronhg a Prodamagdo da Republica, apesar do respddo da
intelectudidade, de progressistas do pas, “que a reivindicava desde o movimento pda
Independéncia, ndo refletiu uma mudanca na ordem econénica neciond (...), nada mais

representava do que umarearticulagdo do poer” (ibid., p.102)

A restricdo do voto ao andfabeto, mantida pda Condituicdo de 1891, n& significou, por
pate do Estado, como agunsesperavam, uma politica de ampliacéo do sistema educaciond a
popukcdo. Significou, como afirmaram Xavier, Ribaro e Noronha (1994) a poua
preocupazéo do Estado com a criagéo de uma base popukbr de representagdo, uma vez queo
sistema de dominacdo que se imp0ds através das novas regras de paticipacdo no pode
dispensava uma sugentacdo politica populr. A necessidade de muda essa ordem seria uma

questdo poga pdas oposcoes apartir de1910.

A Primeira Republica foi um periodo de muitas reformas educacionds contraditorias, reflexo
daampla discussdo travadano periodo anterior em tormno da Ingrucdo Publica, das diferentes
correntes que se poscionaram em defesa ou ndo daintervencdo do Estado na educacéo e da

polémica discussdo obre aliberdadede engno.

A Condituico de 1891 reafirmou a descentralizacdo do ensno, atribuindo a Unido a
responsbilidade pdas escolas supeaiores e secundaias nos Estados e a esses, a
responsbilidade pelaingrucdo pubicaeementar. A divisdo decompeténcias mantinhase em
nome dos principios de federalismo e autononia dosestados A conseqliénda dessa politica
foi a “perpeuacdo da precariedade da escola priméria, tanto do ponb de vista da sua
gudidade como dasua expansio (...) e da extrema disparidade dessa espécie de atendimento

escolar nas varias regides do pas(...)" (ibid., p.1@®).

Quanto as Reformas do periodo, as de Benjamin Congant (1890)deram maior organicidade a
todo sistema primério, secundaio, superior, consagrando o ensno seriado, o curriculo

endclopélico, a obrigatoriedade do diploma do curso Normal para 0 magistério e alaicizagdo
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do ensno (em virtude da separacéo entre Igreja e Estado estabdecida pea Condituicéo de
1891) As reformas de 1911 (Lei Orgéanica Rivad&io Correa) facultaram total liberdade e
autonoma aos estabd ecimentos de ensno. A Reforma Carlos Maxiliano (1915)reoficializou
0 ensno controlando-0 por meio de rigorosa ingpegado, criou 0 exame vestibular e passou a
exigir, obrigaoriamente, o diploma de secund&io paa ingresso no curso supeior. A Ultima
Reforma do periodo, Rocha Vaz, 1925, “tentou estabdecer, pda primeira vez, um acordo
entre a Unido e os Estados com o fim de promover a educacdo priméaria’ (Romandli, 1997,
p.46) aperfeicoou 0 “exame vestibular implantando o sistema de aprovacdo classificatOria
para um namero limitado de vagas (...) e estabeleceu o controle ideoldgico do Estado sobre o
sistema de endno” (Xavier, Ribaro e Noronhg 1994, p.113)por meio da Ingrucdo Mora e
Civicaque além deser exigidano vestibular, passava aintegrar, pda primeiravez no pas, 0s
curriculos das escolas primérias e secundaias e por meio da Policia Escolar que passou a se
ocupa com os dditos politicos dos aunos professores e fundon&ios além dos dditos

comuns

Asideaas liberais quefundaam o periodoimperia e atravessaram todo o periodo monaquico
foram o apan&gio de muitos que lutaram por liberdade, iguddade e democracia. Contudo,
liberal significou, duante o paiodo non&quico, segundoAlfredo Bog,

“conservador de liberdades — liberdade de produzr, vende e
comprar, conqustada com o fim do monopolo econénico da
Coroa Portuguesa, libedade paa fazer-se representar
politicamente, por meio de eleicdes cengtarias, isto €,
reservadas aos que preenchiam as condicdes para ser cidaddo,
ou sgja, a propriedade ou indgpendénda econdmica, liberdade
paa submeter o trabdhador escravo mediante coagdo juridica’
(Bog, goud Chaui, 2000,p.44)

Segundo Bos néo havia incompaibilidade entre ser liberal, senhar de escravos e defender
uma monaquia conditucond. Porém, essa concepc¢do liberal anulou tanto a democracia
guanto a iguddade Mesmo assim a Escola Publica, universal e gratuita se tornou icone dos
preceitos liberais. Consagrada como indispensavel para a garantia da igualdade de direitos e
opottunidades, calcada nos méritos individuds, esse ideario, no entanto, numa sodedade
desigud e aparentemente aberta, contribuiu para judificar as desigualdades sodais e tornar o
conaeito de iguddade cadavez mais abdrato. As contradigdes desse idedrio de educacéo e a
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luta contra a desiguddade, a injudica e a discriminagdo sodais irdo marcar a trgjetoria dos

movimentossodais em defesa da educacdo no gculo XX.

1.1.4A escolapublicado século XX: aiguddade podaem questdo

O século XX pode ser consderado o século em que a sodedade modena capitalista
materializou 0s prenindos de progresso cientifico tecnologico do século XVIII, a0 mesmo
tempo em que fez crescer suas contradicbes que romperam, dia a dia, com o principio de
iguadade, calcado naconcepcdo deum continuum progresso evolutivo e de desenvolvimento

pleno que acancaria todos em dado momento. O que se viu acontecer foi, de fato, um
vertigino desenvolvimento econdnico guiado por avangos tecnoldgicos e cientificos mas
também controlado por interesses privativistas de diferentes grupos de pode. O fosso das
desiguddades sodais também recebeu 0 méito de crescimento vertigino. As lutas por
pode levaram os paises do norte a duas grandes guerras, cujo principd vitorioso foram os
EstadosUnidos A partir dai, novas relacOes entre os paises foram estabd ecidas no contexto
de Guera Fria. Assistimos nesse seculo, a ascensdo e a quada do sodalismo real, que,
durante quase todo este peariodo, manteve-se sob o primado do totalitarismo. Mesmo assim,
condruiram politicas sodais, a exemplo de Cuba que nos dé& uma licdo. A sodedade
capitalista € menosdemocrética do que se pensa e as lutas sodais por melhores condicOes de
vida atravessaram 0 século e marcaram algumas passagens, como oS movimentos da Contra
Cultura dadécadade 60 e as lutas contra a ditadura militar no Brasil. Apesar das conqustas
do século derivar desses movimentos elas n& foram suficientes. Por isso se intengficou,
cadavez mais, a defesa dosdireitos do cidadd, da mulher, dacrianga, da naureza (Aranha,
2006) O fim do sodalismo rea néo significou o triunfo do capitalismo, a principio, quedrou
um dudismo fatidico, no qud quase tudo se resumia e complexizou mais aindaa luta por um

mundo menosdesigud e maisindusgvo.

No Brasil, a republica foi inaugurada com a promessa do novo. Esse novo significava, no
pensamento progressivo, suplantar o atraso brasileiro, acelerar o processo historico e colocar,

definitivamente, o Brasil narotado piogresso.

No inicio do seculo XX, as crencas politicas liberais foram abdadas com os temposde crise
alavancadas pela Primeira Guerra Mundia e pela queda da Bolsa de Nova York em 1929.

Nesse peaiodo, as pdavras como decadéncia e atraso passaram a circular no vocabulario
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internaciond de forma intensa. A dudizagdo da realidade sodal, traduzda em qualros de
atraso e modenizagdo guiaram o0 pensamento soda da época para a busa de andises
capazes de compreende as causas dos males nacionas naintencdo de supaélos, caminho

condderado posivel para se alcancar o progresso.

Sobre a imagem de um pais atrasado, inferior, porém jovem e com um grande futuro pda
frente, diferentes imagens do povo brasileiro foram condruidas. Rui Barbosa, “homem cujo
sonhomais vivo era fazer do Brasil, pda forca do direito, pottncda mundia” (Gomes, 1998,
p.495) relacionou 0 povo sem indrucdo e sem educagdo a sua pouca capacidade de
paticipacdo politica e ao atraso do pais ao “idealizar uma modenidade politica em que o
espaco publico e o poder do Estado, impessod e raciond-legd € fundado em uma arquitetura
ingitudond com patidose palamentos naqud o individuo cidadéo participasse do pode e

0 limitasse pormeio do vob” (Gomes, 1998, p.5@).

Na era getulista, o povo brasileiro foi, enfaticamente, valorizado (ibid.). Getulio Vargas
sintetizava as qudidades intelectuas de “nossos maiores’ e a sendbilidade e a intuicdo
privilegiadas do “homem brasileiro” (ibid). Vaorizava o povo nobre e trabalhador, aindole e
a sabedora brasileiras. Essas representagdes podgtivas do povo brasileiro serviram para
mediar as relacfes entre o Presidente e a sociedade Relacdo essa complexa e ambigua na
gud tanto havia um controle sobre as massas, como uma forma de atendimento de suas reais

demandas.

Junto a essas imagens do povo brasileiro, outras foram congruidas pdo movimento
oposcionista a Vargas. Denundavam a manipulacdo popuista e apontavam o povo brasileiro

como ingénuoe mal preparado paao exercicio doritud eleitoral.

Tanto aimagem do povo sabio-trabahador como a de um povoingénuo compunhan faces de
um estigma de pais inferior. Ao combater tal estigma, o andfabetismo foi consderado,
durante o século, uma chaga sodal. Nos anosde 1960, Paulo Freire dessmpenhouum pgpd
importante ao valorizar a cultura populr e o saber cotidiano com ou sem letramento (Paiva,
2005) Porém, ainda hoje, sdo peceptiveis as imagens de inferioridade que o adulto
andfabeto tem desi proprio.
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Durante a primeira republica, a educacdo passou, entdo, a ser condderada fundamental no
programa de modernizagdo politica, econdnica e soda do pas. As lutas ideoldgicas pda
educacdo durante esse periodo se intendficaram e foram marcadas pda heterogeneidade e

ambiguidade.

De forma geal, vou procurar definir essas disputas ideoldgicas em apenas dois campos
Ambos apresentavam uma expectativa otimista quanto ao potenda da educacdo em relacéo
as mudancas sodais. Divergiam, entretanto, na concepcdo dessas mudancas. O primeiro
campo podeser representado portodosque, namultiplicidade de suas teorias, bases e disputas
ideoldgicas, defendiam um programa de recongrucdo educaciond de ambito naciond, sem,
no entanto, contestar ou abdar a estrutura sodal e econdmica do pais. Nesse contexto — no
campo daeducacdo - se encontravam osliberais, pionéros ou escolanovistas, asssm como os
consrvadores, tradicionalistas como eram chamados os militantes catdlicos. Apesar de
configurarem disputes dudizadas, paa esse grupo, as mudangas sodais significavam
“apefeicoar a Republica’, ou sga, disputavam a paticipacdo na formatacéo republicana do
Estado, condderada, ja na década de 1930, como uma republica mal feita, “estando aguela
alturaincompleta porqueas ingituices nd fundonavzam como deveriam fundona” (Freitas,
2005, p. 170). Na década de 1930, apOs quarenta anos de Republica, de acordo com Freitas
(2005) a escola publica era frequentemente apontada como um sintoma da fragilidade do
Estado, ou sgja, da esfera governamental que ndo conseguia ser realmente republicana Os
liberais escolanovistas, pautados como afirma Romandli, numa conaepcdo dialética de
educacdo e desenvolvimento, colocavam a “educagdo numa situagdo de primazia no que diz
respato aos problemas nacionas’ (1997,p.145) Afirmavam que*se a educagdo organica do
sistema cultural de um pais dependede suas cond¢cdes econdrmicas, € impossivel desenvolver
as forcas econbmicas ou de produgéo, sem o prepao intendvo das forgas culturais e o
desenvolvimento das aptiddes a invencdo e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais do
acréscimo de riqueza de uma sodedad€’ (Manifesto dos Piondros 1932, apud Romandli,
1997, p. 145) Portanto, os escolanovistas condderavam a educagdo como uma necessidade
politica e econbmica paa um pas em desenvolvimento e defendiam o direito de todos a
educagdo, sem privilégios declasse. O movimento escolanovista empreendeu uma verdaddra
campanha pela escola publica, defendendo uma agdo vigorosa do Estado na garantia das
opottunidades educacionais. Porém, acao ndo significava nem monagpolio estatal e nem
uniformizacéo. Os preceitos renovalores se caracterizavam peda defesa da escola publica

gratuita, leiga, obrigatoria e aberta a co-educagdo como expressdo do direito de todos Além
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disso defendiam os principios de autononia dafungdo educativa e a descentralizagdo que por
sua vez nd se contrapunhan a unidade, como afirmavam, e sim, a uniformidade, ou sga
defendiam a descentralizag@o de tomada de decisdes politicas quepressupunhamultiplicidade
de acles, com a paticipacdo do governo centra na elaboragdo dos principios gerais e
fundamentais da educagdo naciond, assm como natarefa de “vigiar (...) fazendo executar as

orientagdes e osrumos gerais dafuncéo educaciond” (ibid., p. 148)

A téo propdada igualdade estava novanente em cena Para os piondros a iguddade de
direitos de todos a educagdo, numa sociedade de classes, sO seria possivel se 0 Estado a
assegurasse as camadas menos favorecidas. O pgd do Estado estava em evidénda nas
discussfes e disputas ideoldgicas. A centralidade dadaao Estado como luga neutro, capaz de
cumprir um pgpd equdizador numa sociedade hierarquica, rivalizava com outras conepgoes,
dentre elas, 0s que negavam esse papd ao Estado, uma vez que o viam como representante
ideoldgico da classe dominante ou com aqudes que acreditavam no pgod organizador e
provisorio do Estado, ou aindg na oufra pont, 0S que 0 viam como sintese totalizante de
podees e interesses. O movimento dospiondros da educacdo chama a atencéo da sodedade
em gera e dos politicos em paticular, paa a educagdo, nd como mero problema
administrativo, mas sobretudo, como um problema soda. Além disso, define uma concepcéo
de educagdo que compreendeo educando, seusinteresses, aptiddes e tendédas como centro

das agdes pedagdgicas, dai adefesa, indemente, da mudanca de métodoseducacionas.

O movimento dos piondros da educagdo representa um marco importante na historia da
educacdo brasileira. Os renovalores conseguiram colocar, na pauta do dia, de forma intensa,
sistematizada (Conferéncias Nacionds de Educacdo, Manifesto etc.) e representativa (da
intelectudidade) a defesa da escola publica e a necessidade premente do Estado assumir,

organizar e coordenar um sistema naciond de educacgdo, &é entdo inexistente no pds.

No entanto, Xavier, Ribeiro e Noronhaafirmam que * o oportuno movimento da Escola Nova
(...) Incorporava as reivindicagOes educacionds populares, no discurso, e resolvia o problema

daformagdo das novas elites, napratica’ (1994, p.118)

O programa de educacéo propogo pdo Manifesto dos Pionaros nuna se transformou num
programa politico de educacéo, mas influencou, sobremaneira, as politicas educacionas e a

propria pedagogia. No entanto, a desvirtudidade entre o dito e o feito, como afirmam Xavier,
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Ribero e Noronha(1994), n&o é fruto do otimismo dospiondros com relagdo ao potencial da
educagéo.

As nascentes sodedades sodalistas também imprimiram a educacdo um sentido bastante
otimista para concretizagcdo de uma novasociedade e conseguiram estender um programa de
educacdo integral, regimentando toda a sodedade para 0 esforco comum de alfabetizago.
“(...) E surpreendente condatar como todos os paises sodalistas conseguiram erradicar o
andfabetismo” (Aranha 2006, p.247) Diferente dessa conaepcao, os Piondros acreditavam
gquea ingrucdo do povo era ingrumento necessario ao desenvolvimento do pas e que numa
sodedade de classes, a educagdo cumpriria uma fungdo mais jusa ao gerar oportunidades
sodais. Dessa forma, por meio de uma agdo politica, defendiam o acesso iguditério detodos
a educacdo e por meio de uma agdo pedagogica, com base numa concepcao que enfatizava
aspectos biologicos e pscoldgicos do processo educaciond, criavam condigdes parajudificar
um processo escolar desigud, baseado na “selecdo dos alunosnas suas aptiddes naturais’.

N&o haviadesvirtudidade, poitanto, entre discurso eprética.

A educacéo preconizada pdo Movimento dosPioneros sd podeaia mesmo favorecer as elites.
Ademais, 0 desprezo pdo passado, pdo velho, por esse representar um atraso cultural,
politico e econdnico do pas, ndo poucas vezes apresentado na época, ab mesmo tempo que
imprimia as politicas propodas um sentido de novo, de divisor de &guas, quedéaxa o passado

paatras e anunciao futuro, queanulao velho einaugura o novocriava umareaidade ficticia.

No mesmo campo de disputas ideoldgicas estava o grupo catélico, caracterizado por seus
opostores como tradiciondistas e conservadores, lutando por imprimir uma moral cristd nos
projetos de condrucdo da naciondidade e do civismo brasileiros Segundo Shiroma (2000) a
patir do inicio do século XX, iniciase no Brasil um movimento de recristianizacdo que
significava resgatar 0 conhecimento dos principios fundamentais da religido, reencontrar a
alma nacional, o Brasil verdadaro que havia se perdido com a conditui¢céo de 1891.“Para a
igreja, a educacdo moral do povo brasileiro deveria ser de sua exclusva compeénda’ (ibid.,
p.20) Paratanto, o grupo catolico iniciou suas atividades de mobilizacéo e trandormou-se em
uma importante forca politica no processo de definicdo de diretrizes educacionds. Além da
manutencdo da liberdade de ensno, o grupo catélico reivindicava, dentre outras, o engno

religiosd nas escolas e aisencdo deimpogosdosestabd ecimentos privadosde ensno.
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Na outra ponta, ou sga, no outro campo de disputas, estavam todos que de diferentes
maneras, se opunhan as relagbes sodais vigentes e vinculavam-se a0 “processo de
trandormacéo da sodedade de entdo numa sodedade mais de acordo com as necessidades
propriamente humanas’ (Ribearo, 1994,p.137) Asiddas sodalistas e anarquistas comegaram
aexercer suas influéncias noscentros urbanos entre os operdrios e trabalhadores em geral, no
find do século XIX. Defendiam a igualdade a judica e a distribuicdo de riquezas e
valorizavam a escola como difusora dessas iddas e como importante centro de formacéo
técnica e politica dos trabdhadores. Os sodalistas compreendiam que o andfabetismo que
imperava entre os trabdhadores era um enorme obdéculo a tarefa de divulgacdo daguelas
ideéas. Esse grupo empenhouse na luta junto a0 governo republicano pda criagdo e
manutencdo de escolas publicas. Além disso, foram responsveis pda criacdo das Escolas
Opeérias e Bibliotecas Populares. Todos que pudessem eram convocados a ensnar a
qudque pessoa de qudque idade ou origem sodal, em qudque luga. Os anarquistas
também exerceram bastante influénda no meio opeério. Lutavam pela educagdo, pois
compreendiam que “aluta pdo tipo de sodedade queamejavam, qual seja, uma sodedade de
homens e mulhees solid&ios, impunhaa tomada de iniciativas culturais e educacionds
propriamente ditas’ (Ribero 1994,p. 136). Os anarquistas ndo defendiam a obrigatoriedade
nem a escola publica por entendaem que o Estado, sendo provedor da educagdo, atuaria

como ingrumento nadefesa e condlidagdo dosinteresses capitalistas.

Os anarquistas lutaram pela criagéo de escolas independentes e criaram as Escolas Primérias
Modeanas ou Raciondistas. Essas escolas defendiam os principios pedagogicos de ensno
integral, racional, misto e solidario. SegundoRibeiro, “escolas desse tipo existiram em varias
das grandes cidades brasileiras, em diversos estados prindpdmente no Rio de Janaro, Porto
Alegre e Sao Paulo” (1994, p. 137). Por fim, entre as correntes de esquada, 0s comunistas
passaram a exercer grande influénda a partir dos anos 1920 entre os trabahadores urbanos
Organizaram, em 1922, 0 Partido Comunista do Brasil quelogo em seguidafoi colocado na
ilegalidade e empreenderam uma luta a favor da afabetizacdo como projeto emergenca da
sodedade Defenderam a escola publica obrigatéria e gratuita e contribuiram de mandra
fundamental para a coniénda do trabahador divulgando pdo menosduas iddas centrais. A
primeira era a que ndo bastava reivindicar vagas na escola publica, era preciso lutar pdas
condigbes necessarias para a manutencdo das criangas nas escolas. A segundaqueera preciso

lutar pda formagdo profissiond, numa concepcdo de escola Unica para todos Poscéo essa
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contr&ria a tendéncia do momento de organizacdo dud do ensno queoferecia paa osricosa

viadafaculdade e paa os pobtes avia da escola profissiond.

Esses Ultimos gruposque compuseram o segundo campo de disputas ideoldgicas na luta pda
educacdo, consdeados como setores mas politizados da sodedade (Shiroma, 2000)
sofreram fortes repressdes do Estado. “Os comunistas eram o avo preferenda dessas
iniciativas’ (ibid., p.25) Portanto, Vargas e Campos, quandodaelaboracéo daCondituinte de
1934, procuraram condruir uma politica de condliagdo assumindo as revindicacOes
divergentes dos grupos que compusram 0 primeiro campo que descrevi, ou sga, dos
renovadores liberais e dos catolicos tradiciondistas. E certo que o governo acatou as
reivindicagbes daqueles a quam queria dar voz e extrair apoio politico, no entanto, ndo deixou

demanipulélas em seu préprio proveito.

As reformas educacionais do peiodo republicano que antecederam a década de 1930,
realizadas no periodo conturbado em que diferentes grupos de poder forjavam diversos
projetos de condrucdo de naciondidade n&o contemplaram, nem minimamente, as demandas
sodais crescentes por educacdo. Ao contrd&rio, essas reformas expressaram a resisténca
congrvadora no ambito educaciond a0 criarem mecanismos de controle de acesso a
escolaridade e de controle ideol6gico obre 0 sstemadeensno.

No periodo getulista, a “montagem de um Estado naciond, centralizador, antiliberal e
intervendonista’ (Shiroma, 2000 p.17¥%e conlidava. No campo daeducacéo, a Condituicdo
de 1934 afirmava, dentre outras medidas importantes, a obrigacdo do Estado namanutencéo e
expansdo do endno pubico, a gratuidade e a obrigatoriedade do engno primario, mantida
pda vinaulacdo obrigatdria de percentud de impodos dos estados municipios e unido; a
progressiva extensdo da gratuidade para aém do primario; o reconhecimento do ensno
privado com a possibilidade de isencdo de impodos e a manutencdo do ensno religioo nas
escolas publicas com oferta obrigatGria e matricula facultativa e, por fim, atribuiu & Uni&o a

competénda de tragar diretrizes daeducacdo naciond.

A tendécia democratizante dalei mosra, segundo Cury (2005, a educagdo como um direito
sodal préprio da cidadania. O autor afirma que “mesmo que nem tudo haja sido efetivado,

ficaram registrados 0s compromissos com e na norma congitudond estabdecendose uma
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tradicdo virtuosa da busca do direito do cidad@ e da cobranga do dever do Estado” (Cury,
2005, p.23)

A Condituicdo outorgada de 1937, sob a égide ditatorial, secundaizou a agdo do governo
estabdecendo uma agdo meramente supletiva com relagdo a educagdo. Retirou a vinculagdo
de impodos paa o finandamento da educagdo e desobrigou o Estado da manutencéo e
expansdo do ensno publico; inditudondizou o ensno publico pago, no qud 0s“ mais ricos
deveriam assistir 0s mais pobres’ com o0 pagamento de taxas a caixa escolar; incentivou o

pariotismo edestinou o @sno pofissiond as classes menosfavorecidas.

As reformas Frandsco Camposde 1931 e 1932 anteriores ao periodo ditatorial de Varges,
foram respongveis por organizar o engno secundaio (posprimério) dando a ele um formato
de endgno que hedamos hoje: um curriculo seriado, freqiénda obrigatéria e exigénda de
habilitacdo para ingresso no curso superior. Para superar 0 cardter propedéutico do
secundaio, ainda mantido, foi indituido um ciclo de formacéo bésica e geral e um ciclo
complementar de carater propealéutico, especializado na preparacdo de determinados cursos

supeiores.

A dudizacdo doensno, ousgja, a ofertadeum ensno pararicose outro para pobres, presente
no sistema de educacéo, manifestava-se de forma indireta por meio do controle da expansio
do ensno, com exames de entrada com a exigénda de um curriculo excessivamente
enciclopéico e propedéutico ecom aata seletividade A partir de 1937,adudidade com seu
sentido discriminaorio, era declaradaem lei. O artigo 129,daCondituicdo de 1937,diziaque
0 ensno profissiond era destinado as classes menos favorecidas. As Leis Orgénicas do
Ensgno sguiram esse principio: criaram um sistema paralelo deensno, o qud o primeiro era
formado pdas escolas de aprendizagem do SENAI e do SENAC que ofereciam preparacéo
elementar e rdpida ao grande numero de alunos que buscava qualificagdo profissiond (os
alunos recebiam pagamento durante o curso) e o segundo, oficial, oferecia formagédo
profissiond com longaduragdo e de acesso aos cursos supeiores, procurado, geralmente,

pdasdlites.

O endno primério também foi contemplado pdas Leis Organicas em 1946. Foi criado o
ensno primario supletivo com a duragdo de dois anos paa atende jovens e adultos

andfabetos foi retomado mais uma vez o carédter de gratuidade e obrigatoriedade do engno
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primério e foi criado o0 FundoNaciond do Ensno Primério com a contribuicdo dos Estados
Distrito Federal e dosMunicipios

Com o fim do Estado Novo, a Condituicdo de 1946 retomou boa pate das conqustas
conditudonds de 1934 como a autonomia dos Estados e a vinculagdo de impodos para o
finandamento da educagdo e estabeleceu a co-responsbilidade da educagdo com as
empresas. A partir dessa Condituicdo, reiniciou-se um long periodo de muita luta pda
educacdo. O “Movimento em Defesa da Escola Publica’ e a publicacdo de mais um
Manifesto enderecado ao povo e ao governo em 1959foram algumas das manifestagdes que
ressurgiram nesse periodo. Como diz Shiroma, “A velha geracdo dosanosde 1930 pesistia
naluta’ (2000p.30) superavam, no entanto, a preocupacao com 0S principios escolanovistas

€ assumiam uma preocupacao com osaspectosmais politicose sodais daeducagéo.

Anisio Teixeira € um dos exemplos exponenciais de educadores que fizeram parte deste
grupo. Formado com John Dewey, defendia a educagéo de forma ampla como direito e ndo
como privilégio. Num pais de escolarizacdo tardia e altos indices de andfabetismo, a defesa
da democratizagdo do endno significava a luta pda trandormacdo de uma escola publica
glitizada numa escola publica popubr. Os principios democaéaticos de ensno universal,
integral, unitério, obrigatério e gratuito que Anisio Teixeira defendia contrapunham-se ao
ensno publico controlado pdas elites por meio daoferta de umatragjetoria escolar dudizadora

e damassificagéo ritudisticado ensno.

Nesse mesmo embate ideoldgico, o grupo dos catdlicos conservadores (diferentes da linha
soda cristd que comecava a tomar vulto importante no pais) retomou o discurso de que a
escola leiga n& educava apenas indruia, defendiam a liberdade das familias de escolhe a
melhor educacdo paa os filhos além de reivindicarem subvengbes publicas para escolas

privadas.

A primeira Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Naciond (LDB) do pais, a Lei 402461,
promulgada 13 anos apds a entrada do primeiro projeto de lei no Congesso Naciond,
significou, para muitos, a vitéria dos conservadores, da educacdo de €lite, das escolas
privadas. A Lei 402461 néo aterou, de mandra geral, a estrutura do ensno, mas flexibilizou

0 ensno meédio (secundério e profissiond) permitindoa mobilidade entre os cursos Diminuiu
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o carédter endclopélico do ensno secundaio, reduzindo o nimero de disciplinas e atenuoua
padronizagdo, pemitindo ertadiversificacdo decurriculosnas escolas federais.

No entanto, em seus aspectos centrais mais disputados a LDB 402461 resolveu, segundo
Romandli, “oficializar uma situagdo anomal existente”. 1sso porgue o artigo 27 dessa Lei
estabdeceu a obrigatoriedade escolar do engno primério e no seu artigo 30 flexibilizou esse
principio legal ao congderar casos deisencdo a obrigatoriedade, além de outros previstosem
lel, o estado comprovado de polreza do pa ou responsavel, a insuficiénda de escolas,
matriculas encerradas e doenca ou anonmdlia grave da crianca. Para Romandli, o fato de que
naépoca a maioria da populacdo brasileira vivia num estado de pobreza crénico, demondrou
a nulidade do principio de educacdo primaria obrigatéria. Além disso, mesma Lei
assegurou a coopegacdo financeira aos estabelecimentos mantidos pdo pode publico
estaduds, municipais e pdos paticulares. E importante condderar que o numero de
matriculas no endno médio publico s6 supaou 0 numero de matriculas no engno médio
paticular em 1967.Em 1961,0 numero de aluncs matriculadosno ensno médio das escolas
paticulares era o dobro do correspondente as escolas publicas. Romandli entdo condui:
“para um pais quenéo tinharecursos para estender a suarede oficial de enano, deforma que
atingisse todaa popukgéo em idade escolar e que porisso mesmo, marginalizava quase 50%
dessa popubgdo, na época, era realmente um absurdo 0 que acabava de ser votado e
sandonalo” (1997, p.18-4).

A década de 1960 foi o periodo dos movimentos que reivindicavam as reformas de base.
Nessa época surgiram 0s movimentos de educacéo popukbr: Movimento de Educagéo de Base
(MEB), os Centros Populares de Cultura da UNE e os Movimentos de Cultura Popular do
Nordeste que se empenharam n& apenas na alfabedizacdo, mas também no enriquecimento

cultural e naconscientizacdo politicado povo.

Foi nesse periodo, n& por acaso, num mundo em movimento e em gue 0s contrastes e as
contradicOes estavam em evidénda que surgiram livros, ensaios teorizages que colocavam
em xeque 0 pensamento e a estrutura educaciond tradiciond. Essas teorias chamadas de
criticas “desconfiam do status quo, responsbilizandoo pdas desiguddades sodais e
injudicas sodais’ (Silva, 2000,p.30) colocam a escola no centro das atencdes e apontam-na

como gparelho ideologico do Estado, espaco de reprodugio soda etambém deresisténda.
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No campo da economa, durante os “trinta anos glorions’ (19451975) do capitalismo
mundial, o Brasil comungou com 0 mundo a confianga otimista no progresso, herdada do
século passado, segundo a qual o “simples crescimento linear, decorrente do aumento da
produgo dos pases, especidmente nos setores modenos da economia, poderia
automaticamente garantir a iguddade entre as nagdes, em termos de desenvolvimento e de
bem estar” (Fonseca, 1997, p.48) Aliada a essa concepgao de progresso, de crescimento sem
limite e de distribuicdo democrética dosfrutos desse crescimento, a énfase centralizadora no
papd econdnico da educacdo e a condrucdo de uma teoria destinada a fornecer coerénda e
reflexdes produzdas nesse campo, a Teoria do Capita Humano (Gentilli, 1998)
condubganciaram as préticas politicas e educacionais no Brasil a partir dadécada de 1960.Da
mesma forma que o Brasil participou ativamente desse processo de crescimento alimentado
por fortes expectativas, crencas e concepcbes — 0 crescimento econdmico no Brasil foi
vertiginos: 11,2%ao ano entre 1967 e 1973 e 7,1% ao ano entre 1973 e 1980, vivendou
também, e mais profundamente, o0 desmoronanento da*“era de ouro” que marcou o inicio da

chamadarevolucdo antikeynesiana(Gentilli, 1998)

A politica econémica adotada pdo Brasil de cunho naciond desenvolvimentista foi cedendo
lugar, cada vez mais, a partir dadécada de 1950,a0 capital estrangeiro das multinacionds. De
acordo com Mello, os anos de 1950a 1980 foram de trandformagdo assombrosa “que pela
rapidez e profundidade, dificilmente encontraram paralelo neste seculo” (1998, p.5845). A
indugrializacdo ganhou ritmo acelerado. Porém, esse vertigino crescimento, diga-se de
passagem, favorecido pelo crescimento mundial, ocorreu de forma muito peculiar no Brasil,
acarretando graves conequéndas sociais. Quanto mais 0 pas se integrava ao capitalismo
avancado, mais a sociedade se tornava complexa e diversificava sua estrutura soda. No
Brasil, dosanos1950,no entanto, apesar dessa diversidade social, Mello (1998)condata que
85% da popukgdo era formada por posseiros pequenos proprietarios parceiros, assalariados
temporarios ou pemanentes extremamente pobres. Formavam um grupo que também se
movimentava, busando condicdes mais favoravels de existénda. Em tempos de
modenizacdo selvagem da agricultura ou de seca, muitos se deslocavam para as fronteiras
agricolas, aprovatando a abertura de novas terras e a infra-estrutura que estava sendo criada
pdo interior do Brasil. Sofreram a violénda das disputas e concorréndas ilegais dos grandes
proprietarios ou dos “grileiros’, assistiram a modanizacdo dos veiculos dos meios de
comunicacdo, dosnovosproduis de conaumo e sentiram-se atraidospda cidade “Foi assim

gue migraram paa as cidades (...) nosanos 1970, 17 milhdes de pessoas, cerca de 40% da
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popubcdo rural (da época)” (ibid., p.581) Essa pequena passagem mostra como o Brasil
ogentava, nosanos 1950, uma desiguddade extraordin&ia. O autor, no entanto, afirma que
sendo uma sodedade em movimento, muitos conseguiram sair da extrema pobreza do

campo equease todosconseguiram melhorar devida

“Movimento de uma configuragdo de vida para outra: da
sodedaderura abaadapelo tradiciondismo para o duro mundo
da conmrrénda da grande cidade, ou para 0 mundo sem lel da
fronteira agricola, da pacata cidadezinhado interior para a vida
jA um tanto agitada da cidade média ou verdaderamente
alucdnada da metropole. Movimento, também, de um emprego
paa o outro, de uma classe paa a outra. Movimento de
ascensdo sodal, maior ou menor, para quase todos (Méello,
1998, p.586)

No mundo do trabdho, as profissdes foram se diversificando e ganhando cada vez mais
valores mercantis e perdendo valores sodais. Para Romandli, o moddo de ascensdo social
para as classes médias sofreu mudancas. Num mercado aberto, cadavez mais conmrrendal, a
possibilidade de abrir um negddo ou exercer uma atividade por conta propria tornava-se cada
vem mais estreita. “As dternaivas de ascensdo das camadas médias tranderem-se para as
hierarquias ocupacionas quese ampliam e multiplicam, tanto no setor privado como no setor

publico daeconomia’ (Romandli, 1994, p. 205)

O Estado centralizador, a patir da década de 1930, organizou-se sob 0s impulsos da
burocratizag&o e raciondizagdo visando a modenizagdo dos seus aparelhos. “Velhos 6rgéos
ganharam nova envergadura, estruturaram gradaivamente as carreiras, assm cCOmo 0S
procedimentos sujeitaram-se crescentemente a logca raciond-legd” (Mello, 1998,p.593)
Com o crescimento do setor produivo estatal, novospodos de trabdho especializadosforam
criados e a teconobuocracia ganhou forga nos anos de 1970, ao lado do clientelismo, da
corrupcdo e da pilhagem. Apesar do mercado de trabdho exigir cada vez mais qudificacdo,
os pogos de direcdo das indugrias aindaeram, na époc, ocupados pdos “homens praticos’.
Segundo Cardo®, “em 97 indudrias paulistas de mais de quinhentos empregados 120
diretores haviam conduido apenas o curso primario, 411, o secund&io, 433 completaram o
supeior, menosda metade, portanto” (apud Mello, 1998,p.595) Mello completa afirmando
gue 0 panorama ndo deveria ser muito diferente na empresa estatal. Isso iludra certas

contradi¢cOes e ambigtidades do mundo do tabadho durante a“eradeouro”.
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O setor econdmico brasileiro podeia ter crescido ao lado do setor sodal e do educaciond
ancorado em uma forte base politica democrética. Nao foi o que aconteceu. De acordo com
Hobsawn, a*histéria dos vinte anosap0s1973¢é a de um mundoqueperdeu suas referéndas
e resvaou para aindabilidade e a crise” (apud Gentilli, 1998,p. 77). O Brasil entrou nafase
de estagnacdo, inflagdo alta e desemprego, ogentando o 8° lugar na economa mundial — 0
crescimento do PIB brasileiro entre 1950e 1972foi o maior daAmérica Latina- e o titulo de
pas com o maior indce de desigualdade soda. Enquaito os pases desenvolvidos
controlavam as taxas deinflacdo e administravam um crescimento econdnico menor queo do
periodo anterior, mas continuo com base na reestruturacéo do capitalismo, o Brasil atenuoua
crise dos anos 1980, levando adiante o crescimento econdmico por meio de um maior
endividamento externo, da manutencdo do pode aquisitivo do salario com a politica de
indexacdo e do nivel de emprego com uma nitida perda dos beneficios sodais e com a
deteriorizacdo dos podos de trabalho. Ademais, o Brasil chegou ao final dos anos 1980,

amargando una hiperinflagéo.

“O capitalismo combinava concentragdo gigantesca da riqueza e mobilizacdo soda
vertiginosa, concentracdo de renda assombrosa e ampliacéo rdpida dos padrdes de consumo
modeano, diferendagdo e massificagdo” (Mello, 1998, p. 635) Enquanto a classe alta fazia
crescer, espantosamente, suas margensdelucro ou dispunhade atas remunaactes em po4os
executivos a classe média, criadapda expansio extraordin&ia do emprego publico e privado,
bendiciava-se dos servicos baratos e as classes média baxa e baxa viam suas profissdes ou,
simplesmente, podos de trabdho, desqudificarem e perderem o poder aquisitivo. O Estado
estimulou e garantiu o crescimento econénico rapido, distribuiu incentivos e créditos “paa
0S pobres e miseraveis reservou a expulsdo do campo, a compressao dos salarios de base,
facilitou a dispensa, calou os sindicatos’ (ibid., p.636) Em 1960 e 1980, os 5% mais
progperos subiram sua participacdo narendade 28,3%paa 37,9% o0s 60% mais pobres que
detinham 24,9%darendaem 1960, pasaram a paticipa com 17,8%em 1980 (bid., 1998)

A estrutura organizaciona montada no interior das empresas, consubdancada no moddo
taylorista-fordista de producdo, favoreceu o aproveitamento de uma maioria com formacéo
minima e treinamento no interior da empresa e uma minoria com formagdo méxima com
conhesimento especifico e lideranga. O crescimento econdrrico, 0 avango tecnoldgico e a
ampliacdo de podgos de trabaho intermediérios, exigindo especializagbes, abriram novas
opottunidades as pessoas que com escolarizacdo, pudeam pleitear melhores empregos nas

empresas privadas e estatais. “A educagdo, portanto, passa a ser encarada como 0 Unico
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caminho disponivel paa as classes médias de conqustar pogos e, para as empresas, de
preencher osseusquadros’ (Romandli, 1997, p. 206)

Foi nesse contexto desenvolvimentista que a Teoria do Capital Humano tornou-se forte. A
ideéa fundamental, a patir dos estudossobre taxa de retormno, de que a educacéo aumenta a
produividade do individuo, colocou a educagdo como excelente investimento a longo prazo
paa o desenvolvimento do pais, garantindo a capacidade competitiva das economias, e a
meédio e longo prazo para o incremento subdantivo darenda individud. “A educacdo, nesse
cen&io, é compreendida como um ingrumento para promove 0 crescimento e reduzr a
pobreza (...). A educagdo € assim concebida como um ingrumento econdmico indispensavel

ao desenvolvimento, a progresso” (Oliveira, 200Q p. 197)

Romandli, no entanto, identifica nadrea daeducagdo um momento de grandecrise deflagrada
por um lado pdas pressdes nas demandas efetivas por educacdo, especialmente nas é&reas do
ensno médio (organizado em secundaio e profissond pda Lel 4024/61) e superior
(agravado pelo grande numero de excedentes no vestibular diante do pequeno namero de
vagas oferecidas) e por outro lado, pdas pressoes do sistema econdmico para a formacéo de
recursos humanos Os acordosbilaterais MEC-USAID e as reformas do ensino universitério e
de 1° e 2° graus estavam intimamente vinculadas a conogpgdo de capital humano. A
necessidade de organizacéo eficiente com base no plangamento, na definicdo de objetivos
metas, reestruturacdo administrativa e treinamento de pessod docente e técnico e a eficaciana
aplicacdo de recursos tornaam-se centrais nas politicas de educagdo. Segundo Romandli
(1997) a atuacdo da USAID no Brasil tinhacomo fungdo integrar o Brasil na expanséo do
capitalismo oddental, mantendo-0 em suaposcéao peiférica

Porém, segundoa autora, a Reforma de endno de 1 ° e 2° graus contrariaram , em parte, as
orientacbes dagude organismo internaciond no que tange a énfase no ensno de segundo
grau. E certo que a Lei 5692771 trouxe inovazdes, antes mesmo reivindicadas, como a
integracéo do primério e do ginasio, eliminando a bareirainterpoda pdo exame de admisséo
e a supgacdo do dualismo do antigo endno médio com a oferta de um ensno Unico
fundanental com iniciagdo ao trabadho aos alunos de 7 a 14 anos e um ensno médio de
segundograu, profissionalizante, com duragdo de 3 ou 4 anosaosjovensnafaixadel14al7

anos
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A énfase no ensno de segundograu quetrazia a novidadede ensno profissiond compulsério,
opunhase a uma das orientagcdes da USAID queindicava a énfase no ensno primério como o
mais rentavel, pois a oferta de uma educagéo elementar com algum treinamento o “suficiente
paa o individuo ser introduzdo na manipulacéo de técnicas de producdo e aumentar a
produtvidad€’ (ibid., p. 234) era condderadaa demandapropria do setor produivo em paises

periféricos

Gentilli apresenta a taxa de escolarizacdo da populacdo da Ameérica Latina no periodo de
197041980, indicando 0 maior crescimento para 0 ensno supeior, 11,36, para 0 segundo

grau, 8,1% emenor parao endno deprimeiro grau, 3,4%(1998)

Romandli jahavia apontado esta diferenca estrepitosano nunero dematriculas entre o ensgno
primario eo endno médio nadécadade 60, no Basil (1997) O grandecrescimento nataxa de
escolarizacdo do nivel de segundograu reflete, ssgundoRomandli, o controle daexpansio do
ensno primario em niveis estreitos, pois ja o consderavam em seu limite e a expansdo do
ensno de segundo grau com formagdo profissiond, como mecanismo de absorcéo da
demandasoda paa o endno supeior. “Estes (os estudosde segundo grau) levam os mais
capazes a universidade aqudes predispbem ao exercicio de ocupa;des Uteis, evitando a
marginalizagdo dosqueencerram avidaescolar em nivel de segundograu” (ibid., p. 235)

Apesar de a economa ter crescido no periodo de 1950 a 1970 e a taxa de escolarizacéo
também, essa relacdo né confirma as expectativas da Teoria do Capital Humano, porqueno
Brasil, o crescimento econdmico foi impulsionado n& por uma nagdo educada e
escolarizada, sugentada por reformas sodais, mas sim por poums setores podeosos que com
0 capital internaciond, guiaram as trandormagdes tecnoldgicas produivas, implantaram
indlgrias de base (ago, energia, peroleo, telecomunicacdes), favoreceram a criagdo de um
cord&o de pequenas empresas e Servigos necessarios para sugentar as grandes empresas e a0
mesmo tempo concentraram, cada vez mais, capital, distribuindo uma cota maior de riquezas
aos podos mais elevados de trabalho e uma pequenissima cota aos fundon&ios, em sua
grandemaioria, de formacdo bésica com qudificacdo precéria. “A conoepcdo do Brasil como
simples espago para bons negbdos e nd como nagdo, continuou a predomna
tranquilamente entre osricose osprivilegiados (Mello, 1998,p.606) O Estado investidor de

setores sodais como educacdo, salde e previdénda fundonava também como agénda de
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concentracdo de capital, cuja politica de captacdo de recursos aliava-se com a contencéo de
gastos, principamente, com a politicadearrocho salarial damaioria dostrabadhadores.

Os requisitos exigidos pelo capital para 0 desempenho do trabalho foram oferecidos em
grandeparte, pdosproprios setores econdnicos sem quefosse necessario recorrer aescola.

Quando o Brasil saiu da “era de ouro” e entrou na fase de estagflacdo, o fosso das
desiguddades sociais era aindamaior. A Teoria do Capital Humano talvez tenhase aplicado
eficazmente as classes ata e média que com maiores atributos escolares, conseguiram maior
mobilidade soda com bendficios de fazer invga aos congéeres dos paises desenvolvidos
(Méello, 1998) Com os trabahadores comuns o0 aumento da escolarizagéo, quepor sind era
dificil de alcancar devido aos mecanismos de seletividade da escola, néo resultou em

significativas melhoras de condicOes de vida

A patir da década de 1970, o Banco Mundia (BIRD) passou a ser uma das mais relevantes
fontes de finandamento para 0 setor sodal (Fonsca, 1997) Nos anos 1980, durante a
recessdo econdmca no mundo e a vulnerabilidade dos paises periféricos, 0 Banco iniciou a
politica de ajustes econénicos com base no projeto globd de desenvolvimento. Essa politica,
nos paises pobres, estava condubdandada na orientagdo para o desenvolvimento susentavel
sob dois pilares. primeiro, a necessidade de educacdo priméria, em zonas de concentracéo de
pobreza, como as peiferias de grandes centros urbanos e de zonas rurais com o objetivo de
preparar as popubcdes para o trabdho por conta propria ou informal e segundo, a formacéo
da mulher, com foco no controle da naaidade e na sua inser¢éo no mercado de trabaho.
Alguns projetos paa 0 ensno prim&io em regides pobres foram frutos de acordo entre o
MEC e o BIRD: EDRURAL (198087), MONHANGARA (19831992.

Nesse cen&rio, no qud a educacdo é vista com um sentido meramente econorricista, Mello
(1998) nos esclarece que os valores capitalistas néo podem ser confundidos com o conjunto
dos valores modenos Os vaores modanostém outras fontes morais, distintas dos valores
econdnicos, como o valor do trabdho como redizagdo pessoal, o valor da familia, da
autonomia, dos direitos do cidad@, da democracia, da igualdade real, do desenvolvimento
espiritud, da criatividade, da autenticidade, da solidariedade, da ampliacdo dos direitos
sodais....

Ademais, os anos de 1980 também foram significativos paa os movimentos sodais que se

mobilizaram durante a elaboragdo da Condituicdo de 1988, do Estatuto da Crianca de do
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Adolescente de 1990 e da nova LDB 939496, defendendo agora uma escola publica com

sentido indusvo edemocratico.

1.1.5Dosan0s1990 asdias atuas: a escola publicafrente anovossentidose novosdesafios

E interessante condatar que quanto mais me aproximo dos dias atuais mais dificil se tornao
trabdho de caracterizar a educacdo, mesmo que de manedra gea. 1sso porque a propria
educacdo vai se torando mais complexa com o passar dosanos abrangente e multifacetada,
repleta de contradigdes e ambiguidades, com sentidos e fungdes educativas mais dinamicas.
Além disso, a aproximagdo com os fatos ainda em curso torna a visdo, sendo fragmentada,

pdo menosincondusa, provisoria, mas nd menosimportante.

A crise econbmica que se iniciou na década passada veio acompanhada de uma série de
mudangas que vém trandormando o cen&io mundid. Dentre elas, as medidas de
reestruturagdo econdmnica e politica voltadas mais para as orientaces neoliberais vieram
modificar, em pate, o pgod do Estado. Esse que segundo Bruno “ocupava um luga de
destaque tanto na coordenagd0 da economia, quanto no que diz respeito a producéo e
manutencdo das condicdes gerais de producéo e controle sodal” (1997,p.24) passa a ocupar
um lugar de subordinac&o frente aos grandes grupos econdmcos e congituir com eles, junto
aosorganismosinternacionds e grandes centrais sindicais uma estrutura de multiplos pélosde
pode, a0 qud Bernado (apud Bruno, 1997) chamou Estado Amplo. A reestruturacéo
produiva trandorma o moddo de organizagdo do trabdho taylor-fordista em moddos
orientados para a acumulacdo toyotista-flexivel, baseada, entre outros aspectos em novas
técnicas de producdo — microdetronica e informatica= numa nova cultura organizaciond na
qud se utiliza, produivamente, a capacidade de pensar dos trabdhadores ao mesmo tempo
em quea autonomia e a participacdo dos mesmos se tornam aparentes, ou sgja, controladas e
opeacionalizadas para uma producdo flexivel e voltada para o atendimento das condicbes
locais e temporais. A globdizacdo s intendficajuntamente com as tecnologias dainformacéo
e de telecomunicacbes que passam a pemitir “aos grandes conglomerados econdmicos
através de sistemas de processamento e bancos de dados opeaar ininterruptamente durante 24
horas por dia e cobrir o espago econdnico globd” (ibid., p.19) Nas fronteiras, as pessoas
circulam, busando melhores condices de vida num mundoaltamente desigud, lutam nédo so
por condicOes econdmmicas, mas por identidades sodais e culturais que afirmam diferencas

sem deaxar de vivendar processos de transculturagdo. Nesse contexto, novos elementos de
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andise sd0 evidendados pdas ciéndas, paa compreenda as complexas relagdes sodais de
pode para dém dadominagdo de classe, baseados na exploragdo econdmica. A centralizacéo
nas relacdes de poder que envolvem raga, etnia, género e sexudidade deslocam o foco
exclusvo de andise das questdes sodais sobre as sodedades de classes, sem contudo, negar

esse campo ¢k pode ou ecundaizé-lo.

A patir dosanos 1980e mais conaetamente nosanosde 1990, o desemprego estrutural se
indala, as peaspectivas do fim da era do emprego crescem, dando lugar a uma nova
compreensdo sobre o mundo do trabdho, esse, agora, com menos beneficios sodais, maior
ingabilidade e diversificagdo em termos de exigéndas e qudificagdes estabdecidas pdos

setores daecononia. Segundo Buno,

“a divisdo internaciond do trabdho foi profundanente alterada
e 0 quese observa € queesta integracdo ndo se daem termosde
nacdes, mas de setores da economia. Isto € existem niveis
distintos de produividade, de capacidade de inovagdo, de
formas de exploracdo do trabdho, estabel ecidos mundial mente,
nos qudas os diferentes setores de uma mesma econonia
naciond se integram. Em termos de paises 0 que se obsrva €
que em alguns ddes predomnam os mais tradicionds, menos
produiivos e com baxa capacitacdo tecnoldgica, prevalecendo
as formas de exploracéo do trabaho calcados nos mecanismos
da mais vaia absluta, em suas formas mais crués’ (1997,

p.21)

A patir dos anos de 1960, percebemos com mais clareza que a educagdo e a economia,
apesar de relacionadas numa redlidade globdizante, a qud tentamos a todo cugso
compatimentar teoricamente para melhor compreendélas, apresentam uma logica e uma
dindmica proprias, porém em continua intersecdo com outros campos como o politico,
cultura e sodal. Vemos na histéria brasileira, o continuo crescimento da escolarizagcéo
brasileira, ou sga, cada vez mais aunos estdo estudando e ampliando seus niveis de
escolarizacdo, também podemos acompanha o continuo processo de modenizacdo da
sodedade, ampliando cada vez mais 0 acesso da popubgdo aos padrbes de consumo
modenos prindpamente os ligados a informagdo, vemos a0 mesmo tempo o setor
econdnico passando por ciclosde crescimento, intercaladas por periodosde crise, sem sofrer,
no entanto, interrupcdo no continuo acimulo de capital e, num movimento aparentemente
antagbnico, vemos também a mobilidade torna-se descendente, os padrdes de vida

rebaxarem, a violénda crescer assusadoramente ao lado da compeicdo exacerbada, da
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progressdo do individudismo e da miséria desmobilizadora. Como se vé, a relacdo entre

economae educacdo nd élinear e muito menosequivalente.

A crenca, a partir dos anos de 1960, de que a responsbilidade de resolver os problemas
causados pda distribuicdo de rendadesigual era da educagdo sofreu grande impacto com o
curso dos acontecimentos econénicos, sodais e politicos dos anos 1980 e 1990. Diante do
novo contexto que se formava, foi necessario, como diz Gentilli (1998) muda o discurso
para que corréssemos menosrisco de vermos aumentar as tensdes sociais num mundoem que
as opottunidades paratodosse tornavam, defato, mais restritas. A Teoria do Capital Humano,
gue a principio parecia se arrefecer diante da derrocada econénica mundial, se reveste de
novossentidos e se torna o discurso oficia das noves politicas adotadas nos paises como o
Brasil. Gentilli afirma que o novo sentido atribuido ao capital humano desloca a l6gica de
uma integracdo escola-desenvolvimento econdnico em “funcdo de necessidades e demandas
de caréter coletivo (a econonia naciond, a compsitividade das empresas, a riqueza sodal,
etc.) a uma logica econdmica estritamente privada e guiada pda énfase nas capacidades e
competéndas que cadapessoadeve adquirir no mercado educaciond para atingr uma melhor
poscao no mercado detrabdho” (1998,p.81). Uma novarelagdo de integracdo se estabelece,
agora é entre a escola e a empregabilidade Uma das grandes questfes podas na atudidade é
gue esse novo conaeito congruido e apropriado pdo discurso oficia guda a formar na
congiénda social uma compreensio de que € o individuo, e seu cabedd de compeéndas e
habilidades, o princdpd responsivel pdo sucesso ou fracasso na luta por melhor
podcionamento sodal, numa sodedade capitalista altamente competitiva, porém aberta e isso
significa repleta de opartunidades. “ Trata-se da judificativa moral da desiguddade sodal, a
patir deumafasanocio deiguadadeformal” (Oliveira, 2000, p.224225).

A relacdo entre educagdo, desenvolvimento e ascensao social, hoje muito enfatizada pela
midia, influenda, continuamente, aformagdo daconsiénda sodal. Porém, essa néo € estética
e se refaz pemanentemente. E muito fécil para quem trabaha em cursos de Educgédo de
Jovens e Adultos perceber a clareza que osjovens tém ao afirmarem que a educacéo néo lhes
garante melhores condicbes de vida Entram nos cursos com a mesma veleidade com que
saem. Alguns pous sudentam uma pespectiva de futuro melhor com a condusdo dos
estudos os adultos, porém, chegam a escola com outros objetivos, menosecondmnicos e mais

sodais e culturais.
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Em 1990, 0 Brasil assumiu 0 compromisso com varios organismosinternacionds (UNESCO,
UNICEF, PNUD, BANCO MUNDIAL), na Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos
de assegurar uma educacdo basica de qudidade a criangas, jovens e adultos. Esse evento,
como diz Shiroma (2000) foi um marco na condrucéo de noveas politicas de educacdo no
Brasil. No governo do presidente Itamar Franco, em 1993,0 Plano Decend de Educagéo para
Todos tragou as metas locais a partir dos acordos firmados em Jontien, na Tailandia. O
governo de Fernando Henrique Cardoo deu concretude a essas diretrizes. Os organismos
internacionds elaboraram varios doaumentos que influencdaram, significativamente, as
politicas educacionas no Brasil. A CEPAL (Comissdo Econdrica paa a América Latinae
Caribe) enfatizou, em seusdoaumentos a necessidade de implementar mudangas demandadas
pda reestruturacdo produtiva em curso, com énfase na distribuicéo de rendas. Assim destaca
a0 maximo os resultados da aprendizagem voltados paa os conheimentos e habilidades
especificas requeidas pdo sistema produivo, tais como versatilidade, comunicagéo,
destrezas basicas e flexibilidade Para a CEPAL, o desenvolvimento da competitividade deve
convagir e coinadir com o desenvolvimento da cidadania. O principio de equidade sodal,
entendido como opartunidade de acesso, tratamento e resultadosenfatiza o carater quditativo
da educacdo. O Estado, nas orientagOes cepdinas, deve assumir um pgpd de avaiador,
incentivador e gerador de politicas, conjugando esforcos de descentralizac&o e de integracéo,
a0 invés de cumprir um papd meramente administrativo ede provimento.

A UNESCO também elaborou seus doaumentos orientando as politicas educacionds
mundiais na centralizagio daeducagio como “trunfo” para a paz, liberdade e justica sodal. A
educacdo cabe responsbilizar-se pdo desenvolvimento sugentével, entendido, de forma
ampla, como o desenvolvimento de valores humanos fundanentais tais como democracia,

toleranda, responsbilidade, identidade cultural.

O Banco Mundial centralizou seus esforgos nas orientagdes voltadas para o finandamento e
administracdo da educacdo, judificando uma distribuicdo de recursos publicos por niveis
educaciondas. O nivel basico seria finandado por recursos publicos no ensno supeior,
propde a partilha de custos com 0s estudantes e suas familias e na educacéo profissiond
propdea participacdo direta do setor privado em sua administragdo, financiamento e diregéo.
Além de maior eficiéncia no gasto soda, o Banco Mundia recomenda mais atencéo aos

resultados ou gja, ao dstemadeavaiacdo da aprendizagem (Shiroma, 2000).
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Shiroma (2000) modra, em seus estudos a conjugazdo de esforcos dos organismos
internacionds e setores sodais brasileiros, os mais diversos, indusve com a paticipagdo da
midia, paa se criar um conen sobre a necessidade de se implantar tais reformas na
educacdo brasileira. Muitas das orientagdes formuladas pdas agéndas internacionds, no
entanto, se confunden com as demandas dos movimentos sodais. Ou sga com as
reivindicagdes do professorado, dossindicatos do alunado, da sodedade em geral, como por
exemplo, a demanda por maior autononia para as escolas, a gestdo democrética, a equidade
soda, a desburocratizagdo do Estado, a alocacdo eficaz dos recursos financeiros a
diminuicdo efetiva nos indices de repeténda e evasdo e a reformulagdo curricular. As
reformas educaciondas implementadas no Brasil, a patir dos anos 1990, elaboradas e
mescladas a0 senso comum, emergiram como inovadoras. De acordo com Shiroma, de fato,
opeou-se uma bricolagem. “Aos interesses do capitalismo vigente, juntam-se principios e
idesrios de outras épocas, porém, ressignificados Essa estratégia abre passagem
governamental e conqusta adeptos’ (2000, p. 11}

Enquanto a LDB 939496 tramitava no Congresso Naciond, os acordos multilaterais eram
firmadosno ambito do governo federal. A Lel promulgadaincorpora os principios educativos
ora acordadosentre 0 governo brasileiro e as agéndas multilaterais. Ancoradano principio da
flexibilidade, permite, paa muitos educadores, a possibilidade do governo estabdecer
medidas neoliberais na educacdo. Porém, é esse mesmo principio que permite aos diferentes
sistemas e indituicdes escolares, promoverem programas e organizagfes educacionds de

gudidadevoltadas para as especificidades locais.

A conaetizacdo de medidas minimalistas como por exemplo a reducdo de R$2,25bilhfes de
reais aplicados no Engno Fundamental em 1995 para R$2,03 bilhdes em 1996 (inferior ao
que havia sido autorizado 3,1 bilhdes de reais) também é resultado da aplicagcdo de tais
reformas (Shiroma, 2000.

Se por um lado se observa, no Brasil, uma cartilha neoliberal orientando a progressiva
redugdo dos gastos pubicos sob o auspicio da necessidade “consensua” de enxugar a
maquina estatal e realizar uma politica sodal redistributiva, necessaria numa socedade de
mercado auto regulado, competitivo, permeado de tensdes sodais, por outro lado, existe uma
enome rede de estudantes, professores e familias sendo atendidosem 27 sistemas estaduds e
5.600 sistemas municipas, aém das indituicbes privadas e informais, ressignificando a

educacdo cotidianamente. A educacdo é dindmica, assim como a sodedade reflete
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condicionamentos do &mbito macro, porém recondroi permanentemente, no espago micro,
seus sentidos suas fungdes, seuspapés. Damesma manera como a sodedade em plenacrise
do emprego formal, cria nichos mercadologicos, cuja qudidade produiva néo depende tanto
de tecnologias avancadas e sim da criatividade e da diversidade dos seus produibs Nesse

campo, Aiveiraairma

Ainda que as reformas empreendidas ao longo dos anos de
1990, adentrando aos dias atuas, pautem-se por uma agenda
mundializada, em cada pas sua conaetizacdo se da com
diferencas, em énfase e amplitude decorrentes de historia e
trajetdria especificas. Dessa forma, pda natureza e expressao da
econonia brasileira, aindaqueas agéndas internacionds sgjam
um agente importante, longe estéo de serem os deerminantes
dos resultados das politicas efetivamente implementadas
(Oliveira, 2007, p.664)

No entanto, nd& podemos desconsdear o quadro atud em que se encontra a educagéo,
mesmo compreendendo a suadinémica e a suamobilidade Paiva (2005)noschama a atencéo
paa o fato de chegarmos ao século XXI, com o menor indice de taxa de andfabetismo,
porém, aindaexistem vinte milhdes de andfabetos absolutos localizados prindpdmente, nas
&reas rurais e na regido nordeste. No campo da afabeizagdo, novos fendmenos sodais
surgem: 0 primeiro € a regressdo ao andfabetismo, resultado das campanhas de alfabeizacdo
de massa que promovem uma educacdo aligerada, desintegrada do sistema de ensno e que
ingstentemente, assodam o andfabeto aumaimagem inferiorizada Em 2003, o MEC langou,
em sua campanhade Alfabetizagcdo, um panfleto que apresentava o seguinte versinho: “Nada
de pior conhego — do que ser andfabeto — sem saber a diferenca — o errado do que é certo”
(apud Paiva, 2005,p.17). O segundofendmeno é o dos escolarizados andfabetos. Com as
politicas de correcéo de fluxo e de aceleracdo de aprendizagem, muitos alunosconseguiram
conduir o Endno Fundamental sem saber ler e escrever. Como diz Paiva, esses alunos
“simplesmente modificaram sua poscdo na estrutura educaciond sem maiores ganhos

pessods ou @letivosem matéria de conheimentos’ (2005, p.179)

A autora condata que ainda é grande o indice de repeténcia e desercdo entre 0s jovens
estudantes, “cerca de 20% de jovens de 15 a 17 anos abandoram efetivamente a escola,
trocando-a pdo trabalho, poroutra atividade ou pelainatividad€e’ (Paiva, 2005, p. 180)
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Do outro lado, a taxa naciond agregada de repeténcia no Ensno Fundamental involuiu de
34% paa23% e a evasdo escolar passou de 6% para 4%. A distorgdo idade-série diminuiu
entre 1991 €1999 & 64% paa44% (Mello, 20Q1).

Com relacdo a qudidade de ensno avaliadapdo Sistema de Avaliacio da Educacdo Bésica™
— MEC, as médias de desempenho dos aunosdo Engno Fundamenta e médio cairam no
periodo 19952001,de acordo com a tabea n°1*, com excecdo daérea de Lingua Portuguesa

na82s&rie do Endno Fundamental.

Tabela 1 - Brasil - Proficiéncias do SAEB 1995 - 2005

Série Disciplinas 1995 1997 1999 2001 2003 2005
4% Ensino Portugués 188.3 186.5 170.7 165.1 169.4 172.3
Fundamental
@ Matematica 190.6 190.8 181.0 176.3 177.1 182.4
82 Ensino Portugués 256.1 250.0 232.9 235.2 232.0 231.9
Fundamental
(b) Matematica 253.2 250.0 246.4 243.4 245.0 239.5
32 Ensino Portugués 290.0 283.9 266.6 262.3 266.7 257.6
2 1 (b)
Médio Matematica 281.9 288.7 280.3 276.7 278.7 271.3

(a) Inclui escolas federais e rurais. As federais nos anos de 1995, 2003 e 2005. As rurais em todos os anos, porém em 1997 néo
inclui as da Regido Norte e em 1999 e 2001 apenas as dos Estados do Nordeste, Minas Gerais e Mato Grosso

(b) N&o inclui rurais, inclui federais em 1995, 2003 e 2005

Nas avaliagdes de 2003e 2005, odndicadores apontam um continuo aescimento nas areas de
Lingua Portuguesa e Matemética para a 42 sé&rie do Ensno Fundanental, nas demais areas e
nivels ha uma oscilagdo nas médias, que ora se apresentam em crescimento, ora em queda
Mesmo com algumeas indicagdes de crescimento, as médias alcangadas em 2005em todas as
&reas, séries e niveis avaiados ficaram abaixo das médias acancadas em 1995. Ja a média
naciond do IDEB™ subiu de 3,8 em 2005 para 4,2 em 2007, nos primeiros anos do Ensino

Fundanental.

130 SAEB - Sistema ce Avaliagio da Educacio BésicalMEC, criado em 1989 e desenvolvido pelo INEP, avalia ce 2em 2
anos, por amostragem, todos os sistemas educacionais publicos e privados do Ensino Fundamental e médio nas éreas de
Lingua Portuguesa e Matemética, em localizag6es rurais e ubanas. As médias de proficiéncia variam de Oa 300. Essa escala
de desempenho descreve en cada nivel as competéncias e haebilidades que os alunos sdo capazes de demonstrar. Fonte:
Www.inep.gov.br — consultada em janeiro de 2009.

** Fonte: INEP/MEC/2008
15O IDEB - indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica foi criado em 2007 e mmpde, hoje, 0 SAEB. Este indicador
mede a qualidade da educacdo numa escala que vai de zro adez. O MEC tragou metas de desempenho bianuais para ada
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Diante desse qualro geral sobre a educacdo atud, encerro esse capitulo com as pdavras
reflexivas do Prof. Migud Arroyo. Durante uma de suas pdestras proferidas em Belo
Horizonte, o Prof. Migud Arroyo foi questionado por um professor da rede publica municipd
daseguinte forma: “ Professor, 0 enhoresta satisfeito agora com a Escola Plural ao ve tantos
alunosterminando o fundamental sem saber ler e escrever?’ O professor entdo responde:
“E... pdo menos esses alunosestdo chegando & (ao find do Ensno Fundamental)”. Mello
(2004) também afirma que pda primeira vez no Brasil os pobres estdo chegando ao ensgno

médio.

Se osanosde 1990foram pdco de uma agudizagdo dacrise de qudidade, eles foram também
0S anos em que mais alunos conqustaram, além de acesso, mais tempo de escolarizacdo.
Esses alunos de varios estratos sodais estdo hoje em diferentes niveis escolares dando
visibilidade a0 que chamamos qudidade educativa. Agora, € no interior da escola, com a

paticipacdo dediferentes atores sodais quealuta pda escola publica continua

escola e rele aé 2022. A fixagdo da média a &r acangada mnsiderou os resultados obtidos pelos paises da Organizagdo para
Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) quando se glica ametodologia c IDEB em seus resultados
educacionais. O indicador é clculado a partir de dados sobre grovagéo escolar, obtidos, anualmente, no Censo Escolar e
médias de desempenho utilizadas pelo SAEB. A Prova Brasil, de aréter universal, compde este sstema. Sua gplicacéo é feita
de 2em 2 anospara a 4 e 8 séries (5° e @ anos) do Ensino Fundamental das escolas publicas da regido urbana c=m mais de
20 aunos. Fonte: www.inep.gov.br — consultada em janeiro de 2009.
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1.2. Fracasso escolar: uma realidade da educacao brasileira?

“Nagueles tempos, os professores gam voluntérios, a gente ndo aprendia
nada. Tinha uma vontade de pegar as palavras, mas ndo tinhajeito. A
professora s6 dava atencdo a quem era da cidade e tinha condicdes. Para
mim restou pouco, ficava muito tempo em cimados

carocos ce milho, era o castigo da época.”

Maria da Conceicdo Gongalves Nery

Se reunirmos os indicadores estatisticos da educacdo brasileira hoje, perceberemos que
mesmo com a diminuicdo nas taxas de reprovacdo, evasdo, distorcdo idade-série e com a
universalizacdo do Engno Fundamental, temos aindg um grande numero de anafabetos
entre criangas e jovensde 8 a 15 anose baixas taxas de rendimento escolar em todososniveis
da educacdo bésica. Condatamos, ainda hoje, que a educacéo brasileira apresenta uma
caracteristica piramidd. Segundoo IPEA, “um aspecto particularmente importante de nosso
sistema educaciond é que virtud mente todosentram naescola, mas somente 84% conduem a
quata série e 57% terminam o Ensno Fundanental. O funil se estreita aindamais no nivel
meédio, no qud o indice de conclusio é de apenas 37% sendo que entre individuosdamesma
coorte, apenas 28% saem com diploma” (IPEA, 2006, p.129, apud OLIVEIRA, 2007) Ao
andisarmos esses indicadores, muitos poden afirmar que a involugdo nos dados de
reprovacdo e evasdo estarelacionala a politicas de corregdo defluxo, aceleragdo de estudose
a politicas sodais como a bolsa familia. Poums, provavelmente, relacionariam esses dadosa
uma melhora na qudidade na educagdo brasileira, mesmo porque a taxa de rendimento
escolar, definida pdos sistemas de avaliagdo externos vem se adterando lentamente.
Estariamos, pois, diante deum desolador quadro defracasso escolar?

O fracasso escolar, durante as ultimas décadas do século XX, tornouse o foco de indmeras
pesquisas cientificas em diversas areas do conheimento e aindapauta, de forma preocupante,
reunides de Estados e Organismos Internacionds interessados em congruir politicas capazes
de modificar uma realidade pou® desgjada. O fracasso escolar é condderado um fendmeno
soda mundial. Todos os paises enfrentam, em circungéndas e condicbes diferentes,
rendimentos escolares baxos evasdo, reprovacdo, defasagem escolar e outras situagOes
sddo-escolares agregadas aos fatores descritos acima como a violénda e a indisciplina A
patir dadécada de 1960, 0 fracasso escolar € compreendido como fenémeno soda complexo
gueva além das explicacdes pdcoldgicas doscomportamentosindividuds. A escola comega

a ser andisada em sua relagdo com 0s aspectos internos - aunos professores, curriculo,



71

materialidade, familias, avaliagdes - levando-se em conta a sodedadenaqud elaestainserida
e suas relagdes de pode. Com o passar do tempo, questdes como género, raga, etnia e cultura
sd0 andisadas nas suas relagbes com os resultados do processo ensdno-aprendizagem.O
fracasso escolar vai se tornando complexo, amplo, multidimensond, integrando aspectos
sodais, econbnicos, politicos pedagdgicos e culturais. A amplitudedo termo é tamanha que
Charlot (2000) chega a consderélo um objeto de pesquisa “inencontravel”. O autor afirma
“quanto mais ampla a categoria assm condruida mais polissémica e mais ambigua ela
€’(2000,p.13) Chalot conddera o fracasso escolar um objeto do discurso socia e dosmeios
de comunicagdo de massa que funcionacomo atrativo “ideoldgico”. 1sso néo significa queo
autor negue a existénda, até evidente, das inumeras situagdes as quds se denomnam fracasso
escolar, 0 queo autor nega € o objeto fracasso escolar, andisavel como tal e define que séo as
situacles, as historias, 0s sujeitos as condubs, as atividades, os discursos que devem ser
andisados Segundo Charlot, “afirmar que o fracasso escolar ndo existe é recusar esse modo
de pensar sob 0 qud se indnuan as iddas de doenga, tara congénita, contagio, evento
fatal” (ibid., p.16)

De fato, tal como Charlot (2000) afirmou o fracasso escolar € um termo querelinetodas as
situacOes escolares negativas e seu peso pode recair sobre os aunos e suas familias, o0s
professores e profissionas da escola, criando um cinturéo de ferro em torno das diferentes
expeiéndas escolares numa visdo deformante. No caso da educacdo brasileira, a atencdo aos
efeitos desta definicdo deve ser ainda maior, uma vez que a divulgacdo macica dos
indicadores da educagdo publica pdos meios de comunicagdo de massa, como sempre abaxo
das expectativas desgadas, gjuda a condruir imagens estigmatizantes das ingituicoes
escolares e seus sujeitos. Corre-se 0 risco do fracasso escolar tornar-se  uma caracteristica
propria da educacdo publica atud. Conaepcdo essa que sd podeprestar um desservico a luta
cotidiana a favor da qudidade de ensno. N&o € apenas uma mudanca de terminologia que se
propde mas uma mudanca de perspectiva narelagdo com as diferentes situacdes enfrentadas
naeducacdo. Ao desintegrar umanocdo desqudificadora e classificatoria, podemosidentificar
ambiguidades, movimentos simultanedades em situacOes escolares que a principio seria
classificada somente como fracasso escolar. No caso da educacdo brasileira, a histéria da
escola publica nosrevela queo conjunto de situagdes escolares quehoje caracteriza 0 enano
faz parte de um processo histérico no qud a escola publica, desde os anos 1500, figura-se
como uma ingituicdo com fortes bareiras reduto dos privilégios sodais e que resiste a

democratizagdo da sua propria funcdo publica. Nesse processo, 0 Estado apresentou-se como
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prindpa agente regulador da democratizagdo do endno a0 mesmo tempo em que
gradudmente, direitos conditudonds a educagdo universal, publica, gratuita, laica eram

conqustados

O enfoque no estudo histérico daeducagdo escolar no Brasil gjudaa compreenda quemesmo
com o quadro atud, a escola publica ndo padece de nenhummal paoldgico. A nossa histria
ndo € uma histéria defracasso escolar, € a historia daluta de um povo por uma escola publica,
a luta de uma escola publica por uma identidade democrética, enfim, a nossa histéria séo
vé&rias que desde 1500, modram a escola como um espa;zo de disputas, de conqustas e de
lutas. Com isso n&b queo inferir que n& temos problemas. Muitos ddes ja foram descritos
aqui. O que pretendo € compreendélos de uma forma menos estigmatizante e

marginalizadora.

Vimos que a escola, criada sob o jugo da domnagdo imperia, controlada para privilegiar a
classe dirigente por mais de quarocentos anos manteve-se como reduto dos interesses de
classe. A escolano Brasil coldnia nasce do interesse da Coroaem centralizar seus esforcosno
controle do processo de colonizagdo das novas terras. No primeiro momento, a escola assume
0 papd de subsdiéria do processo de colonizagdo. As primeiras escolas que surgem no Brasil
dirigem-se aos indios e filhos dos colonos A formacgéo oferecida por elas baseia-se nos
principios cristdos e naassimilacdo do dominio portugués. Logo em seguida, a escola gjudaa
organizar a nova sodedade luso-brasileira, contribuindo para reprodwzir aqui a ordem
estamental europeia. A escola inicia, portanto, um processo que va resistir por anos a
distribuicdo de nivels educativos por pos¢édo sodal, género e cor - para os indios mesticos e
mulheres apenas escolas de ler e escrever; para brancos e homens de melhores condices
sodais, os colégios de ensno secundaio; para os homens brancos quetinham condicdes de
ingressar em cursos superiores na Europa a universidade Quiseram fazer da escola um
coliseu. Até finsdo século XVII, osnegros s6 podam estuda se houwvesse possibilidades nos
espacos domesticos da casa-grande. Para conter 0 acesso aos niveis educacionds néo
compativeis com a condcao do individuo, a escola, entdo, cria mecanismos de seletividade
Pelo menos duas fungdes eram cumpridas pda escola nessa organizagdo discriminatéria. A
primeira era a manutencdo do prestigio da classe alta por meio da oferta restrita de uma
formacdo de sentido laboral, para seus ilugres aunos voltada para a ocupazdo de podos
burocréaticos do governo e profissdes liberais ou de sentido simbdlico, no qud a educacéo

equivaia a status O and e a retérica invgavel simbolizavam civilidade. A segunda era a
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formagdo de mentalidades e constiéndias sodais em conformidade com o dominio colonia e
a ordem estabdecida no Brasil colénia. Até o fim do século XVIII, a formagéo escolar era
predominantemente cristd, isto € o0 mundo, a naureza e as relacbes humanas eram

assimiladas a patir dosprincipios cristdos

O acesso a escola brasileira e aos niveis mais elevados de endno é uma conqusta lenta e
gradud que vem ocorrendo, desde os anos de 1500, de forma e em tempos diferentes por
diferentes grupos sodais. Mesmo com todas as bareiras interpodas a democratizacdo e a
universalizacdo do endno, resisténda que se deve a luta pda manutencdo das relagdes de
pode pelas classes dirigentes, registros historiograficos modram a entrada de pardos nos
colégios jesuiticos em fins do século XVII, a entrada de negros nas sdlas de aula da
requintada Escola de Direito de S&o Paulo, no século X1X, e mulheres conquistandoo direito
a0 ensno em seus niveis mais elevadosja no século XVII, primeiro em escolas apenas de
publico feminino e no século XX em escolas mistas. Esses fatos indicam que havia um
interesse da sociedade em geral pda escola. Se a grandemaioria da popuacéo brasileira néo
estudava era porgue a escola era mantida sob dominio restrito, suafungdo quea principio era
voltada para a assimilagdo do dominio portugués e apdsa indegpendénda, para a manutencéo
da ordem patriarca e aristocrética, oferecia poum ou quase nada para a condrucdo de uma
sodedade modeana, no sentido da elaboracdo de projetos de melhores condices de vida,
ademais 0 estado de sobrevivénda no qual estava inserido o povo impedia-o0 de dedicar

algum tempo aformacéo escolar.

Esses elementos inter-relacionados no entanto, ajudaram a congruir ideas e representacoes
de escola que também contribuiam para manter o povolonge das escolas, tais como: “escola é
pra quem ndo precisa’, “escolas para serem boas tém que ser pou@s’ e de outro lado

representacfes deum povo gpaico epouco interessado peaingrucio.

Exatamente porque eram “poues e boas” que as escolas publicas mantiveram sua estima e
seu valor sodal elevados. No século X1X, os preceitos da igualdade liberal d& o tom aos
discursos da época. O direito de todosa educacdo passa a ser difundido. A classificacéo dos
aunosnaescola se fundanenta, agora, nd mais pd os aspectos objetivos e sim subjetivos os
talentos aptiddes e os dons dosindividuos No entanto, quanto mais se defendia 0s preceitos
iguditarios e democraticos e quanto mais pressdo se fazia pdo acesso a educagdo, maior

controle e rigidez eram exercidospda escola. Durante o periodo colonial e imperia, arigida
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classificacéo e selecdo que a escola exercia rendiam-lhe grande prestigio soda. Por meio do
seu rigor e ata seletividade a escola garantia proventos e prestigio a quam a concluisse.
Portanto, quanto mais limitado era 0 ensno, maior seu valor sodal. E era o Estado quan

controlava a aquisicéo dcs privilégiosocupacionds, politicose sodais.

No século XX, no contexto de grande crescimento popukciond, urbanizagdo, indudrializacdo
e deformacéo mais hibridadasodedade a educacdo amplia suas fungdes e passa a fazer pate
dos objetivos de diferentes grupos sodais. As pressdes pela educacdo publica e pela
universalizacdo de opottunidades escolares aumentam. O momento histérico favorece a
efervescéncia de diferentes movimentos sodais que lutam pda formacdo de projetos
republicanos para a nova sodedade Grupos divergem em Seus projetos, enquaito uns
defendem uma escola de qudidade capaz de integrar o pais ao capitalismo modano, outros
defendam uma novaordem soda com mais liberdade e judica soda. S&o 0s representantes
dos grupos dos liberais e consrvadores que vdo, no entanto, ocupa podos politicos
importantes na primeira metade do século XX, influendando as reformas educacionais nos

estadose, em nivel naciond, aformulacdo dosdireitos conditudonds aeducacéo.

No contexto nacional desenvolvimentista, tanto os liberais quanto os conservadores
ddendem a qudidade do endno. Essa qudidade estava vinculada as iddas de
desenvolvimento econémico e soda calcadas na supaacdo do atraso do pais que naquestdo
educaciond, significava um ensno de qudidade capaz de tirar o povo de sua tamanha
ignorancia e colocar o pas no caminho definitivo do progresso. A énfase era dada a
renova;do cultural de todos os segmentos da sodedade Essa perspectiva dava a educagdo um
sentido de grande importéanda na condrucdo de um pais republicano que ao se desenvolver,

bendficiariaatodos

A gqudidade educativa foi condruidadeta forma quemuitosinconformadoscom a realidade
daeducacéo dosdias de hoje e saudosstas afinados reclamam o seu retorno. Gruposescolares
foram criados no inicio do século XX, reunindo num sO espaco varias escolas e dando
organicidade a educagdo escolar. Os prédios suntuos, nas prindpais cidades, eram simbolos
do estado republicano, dos novostempos O espago e o tempo foram raciondizados as séries
foram ddfinitivamente indituidas, os recursos tecnologicos da época adequavam a
materialidade a0 engno simultaneo e coletivo. Agora, ostempose espacos de aprendizagem,

0s contelidos e avaliagdes passavam a ser definidos fora da escola. DefinicBes foram
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realizadas nos gabinges por meio de programas oficiais. Criava-se um padréo desgiavel e
rigoroso de ensno a qual as criangas e jovensdeveriam se adequa.

Essa qudidade de ensno também significava rigor e seletividade Assodadas aos principios
de iguddade universdidade e gratuidade estavam a Psicologa e a Biologa que
fundanentavam cientificamente as préaticas pedagdgicas de carater seletivo, baseadas na
avaliacdo das aptiddes e habilidades. A alta seletividade do ensgno se fundanentava em
principios cientificos politicos sodais e morais. Ao lado da expansio continua de vagas,
exerciase a selecdo dos mais capazes e aptos para a continuidade dos estudose dos menos
capazes para uma terminalidade mais rapida visando a ocupazdo de pogos menos exigentes
detrabalho. Nesse sentido € quea obrigaoriedade do ensno publico é conquistadaapenas em
nivel primé&rio na Condituicdo de 1934, sendo ampliada para o0 nivel de primeiro grau na
Condituicgo de 1967*°. Porém, é na Condituicio de 1988 que essa obrigatoriedade se torna
um direito publico subijetivo, ou sga, responsabilidade legal do Estado e da Familia podendo
ser requaida imediatamente. O valor soda da educacdo se mantinhg portanto, exatamente
pda fungdo que a escola cumpria na definicéo e formagdo de sujeitos que de acordo com

suas capacidades, ocupaiam diferentes poscgoes sodais.

O Estado ao mesmo tempo em que cumpria o papd conditudond de coordenar a educagdo
naciond e expandir os niveis educacionds a populacdo, regulava em limites estreitos essa
expansdo por meio de mecanismos externos de seletividade No capitulo anterior, descrevi
muitas dessas agdes dentre elas a politica de monopolio estatal dosexames preparatérios paa
ingresso no nivel supeior, a dudizagdo do ensno que condstia em oferecer cursos
profissionds em nivel primario para 0s pobres e ensno propedéutico para 0sricos, 0s exames
de admissdo rigorosos para entrada no ensno secundaio que impediam 0 seu ingresso a
muitos conduintes do ensno primério; a criagdo dos cursos profissionds em nivel técnico
com caréter de termindidade sem acesso aoshivels supeiores para que diminuisse ademanda
por esse nivel de enano, a flexibilizacéo da obrigatoriedade do ensno priméario nadécada de
1960.

A sdletividadetanto promovia a evasdo e areprovacao quanto inibia 0 acesso ea continuidade

aos estudos Porém, essa seletividade néo tinhaum sentido de exclusdo como compreendanos

1870 mesmo tempo em que a Constituicdo de 1967 garante a expansio da obrigatoriedade para a faixa etéria de 7 a 14 anos,
ela desvincula, para a Whido e para s Estados, os impostos para ofinanciamento da educag&o escolar (Cury, 2005).
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nos dias de hoje. O cardter de seletividade da escola publica e também privada era parte
conditutiva e condituinte do processo escolar. Nos estudos de Mello (1998) é possivel
identificar outras formas de seletividade educaciond, nas décadas de 19501960, que
opeavam no nivel da congiénda soda, talvez em aguns gruposdas camadas popukres.
Nesses casos as criangas ficavam impedidas de ingressar no ensgno posprimério porque esse
estava assodado a outros grupossodais. “Para os filhos o caminho do estudo esta fechado.
‘O sdério dos opegarios néo pemite que o filho se forme ou estude por muito tempo,
freqUentam o grupo s e depois acabou, depois devem comegar a trabalhar para gjuda em
casa. Esse negddo de colégio é para quem néo precisa’ (ibid., p.600) A funcdo seletiva da
escola caracterizou a educagdo publica brasileira no século XX e gudou a condruir, de
manera geral, uma representacéo social postiva dafungdo seletiva da escola presente ainda
nos dias de hoje. Marches e Lucena (2004) no estudo sobre a “Representacéo Soda do
Fracasso Escolar”, congderam que a representacéo sodal aponta fundamentalmente para as
iddas que determinado grupo socia compartilha sobre um fenémeno soda especifico,
definem-na como conhesimento espontineo, cujas raizes estdo mergulhadas no mundo das
relacdes, daintersubjetividade e daconsiénda. Sobre esse estudo, Marchesi e Lucena (2004
realizaram uma pesquisa, na Espanha entre os anos 20002001 e 2001 e 2002 para conhecer
as ideas e as avaliagdes de pas, professores e alunossobre o fracasso escolar. Com relagéo
a0 cardter seletivo da escola, Marches e Lucena (2004) condataram que pas, aunos e
professores admitem essa fungdo sodal da escola: 62% dos pas, 60% dos professores e
53,9% dos alunos consderam necessario que o sistema educaciond aprove os alunos que
sabem e reprove 0s que ndo acancam o nivel esperado. E entre os alunosquevivendam a
expeaiénda da reprovacdo e da evasdo? Que sentido atribuam a essa experiénda? Como
afirmam Marchess e Lucena (2004, a representacdo soda esta relacionada com a
circungénda especifica e a situacdo sodal das pessoas. Mesmo com uma divulgacdo cada
vez mais intensa nos meios de formagdo de professores, entre os doaumentos oficiais de
educacdo, nas legislagbes educacionas de que a reprovagado, em vez de reduar, pepetua o
fracasso escolar, encontramos ainda muitas experiéndas de reprovagbes condderadas como
um fenémeno nomal em escolas brasileiras. Heloisa Maria Nora do Ros&rio (apud Ferraro,
2004)pesquisou em 20012002uma escola que apresentava um caso extremo dereprovacdo e
repeténcia numadas maiores cidades do Ro Grandedo Sul. Ao entrevistar as criangas sobre 0
significado dessas experiéndas de sucessivas reprovacdes, Rosirio percebeu o que Freitas

(2002, ud Ferraro, 20Q1) denominou nterndizacdo da exclusio:
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“A repeténda escolar tem sido produzda culturalmente como
algo benéfico, bom para 0 auno, como uma possibilidade de
auxilio, de gjuda para uma pogerior promogao. A esse respeto
encontrei algumeas falas entre oqas) alunogas) entrevistadoqas)
que evidendam cultura da repeténcda. Assim explicou a
repeténcia na primeira série uma das criangas entrevistadas:
‘...88 criancgas da primeira sdo0 peguenas, néo tem mentalidade
de aprendea, de uma hora para a outra. Meu irmdo esta na
primeira, mas esta fraco, € melhor roda naprimeira porguefica
mais forte’ (Rosario, goud Ferraro, 2004.

A questdo é que a fungdo seletiva da escola tornava-se mais eficiente quanto maior era a
entrada de criangas e jovens na escola. Podemos perceber, até os anosfinas da década de
1990, essa mesma relacdo entre expansdo do ensno e indices de reprovacdo na pesquisa
realizada por Ferraro (2004), no periodo 19911996, sobre a “ escolarizagdo no Brasil na 6tica
daexclusdo”. O autor conddera, em uma de suas condusdes, quena educacdo brasileira atual
a “franquia do acesso a escola a um numero maior de criangas e adolescentes (...) foi
acompanhada de um revigoramento da exclusio praticada dentro da propria escola através de

mecanismosdereprovagao erepeténda.”.

A compreensio e a percepcdo que se tinha da realidade educaciond brasileira vai se
modificando a partir da segunda metade do século XX: da imagem de atraso escolar,
enfrentado no campo pedagdgico com a inovacdo de métodose tecnologias, com atencéo a
organizagdo curricular e administrativa; no campo politico e econérrico com definigdes de
politicas publicas de largo acance, com a vinculagdo de verbas para a educacéo, a criagdo de
um sistema educaciond naciond e a conqusta da obrigatoriedade do ensno primario; no
campo soda e cultural com a expansio do ensno, a criacdo do ensno supletivo e o inicio de

campanhas de afabetizacdo demassa a desvirtuante condatagdo defracasso escolar.

Nos anos 1960 e 197Q o MEC lanca os dados estatisticos da educacdo naciond que
demondram que em 1940, apenas 15,14%da populacdo escolarizavel de 5 a 24 anos (Sic)
estavam nas escolas. Esse indice evoluiu para 30,13% em 1970. A mesma fonte demondra
quemais de 50% da populacéo escolarizavel, definida pda faixa etaria acima, encontrava-se
no nivel primério com diferencas significativas entre as regides brasileiras e as localizagbes
rurais e urbanas. Se ainda em 1970, cerca de 70% dapopukbgéo escolarizavel estavam forada
escola, os indices de reprovacdo e evasdo apontados pdas Estatisticas da Educagcdo Naciond
1960A971- MEC - sdo aindamais desoladores. No periodo 19421953,a cada 1000criancas
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gueingressavam na primeira série apenas 155 conduiam a quata série. Essa realidade néo
muda muito até o periodo 19611972 em que a cada 1000 criangas que ingressavam na
primeira série apenas 239 conduiam a quarta série. O periodo mais critico € o de 19501961
no qud a reprovacdo da primeira para a segunda série supea o indice de 60% (Romandli,
1997) A caracteristica mais marcante da educacdo publica brasileira, a sua alta seletividade,
val tornando visivel o carater mais desqudificador do quequdificador daeducagéo brasileira

O mundo se movimenta, as questdes sodais ficam latentes. O aumento da pobreza no Brasil
no periodo de maior crescimento econdnico escancara a face altamente desigud e injusta do
pas. As lutas no mundo pdo reconheimento das diferencas de género, etnia, raga, de
culturas demongram que as relagdes sociais de pode ndo séo mediadas apenas pela luta de
classes. A exclusio esta em pauta. E necessario denundar as injusticas humanas, desmontar

as crengas, libertar o pensamento, condruir outras realidades sociais.

Nas décadas de 1960e 1970, a Sodologia andisou o Fracasso Escolar e condruiu teorias que
demondravam que*“ as diferencas de posc¢des sodais dos pas correspondan diferencas de
podcoes escolares dosfilhose, mais tarde diferencas de poscgoes sociais entre esses filhos
na idade adulta’(Charlot, 2000, p.20) Para Chalot (2000) essas teorias foram mal
interpretadas pdos docentes e pda opinido publica que estabdeceram uma relagdo de
causalidade entre os sistemas de diferencas estudados por essas teorias. Esse mal entendido,
segundo o autor, levou muitos a definirem as classes popubres como a origem sodal do
fracasso escolar e apontarem a deficiénda cultural dosaunose suas familias como a causa
desse fendmeno.

Na década de 1970, também toma forca no Brasil a teoria do capital humano que segundo
Gentili(1998) cria paa a educagdo uma falsa promessa de integragdo soda por meio da
relacdo direta e proporciond entre escolarizagdo e desenvolvimento econdmico. A
centralidade dada ao sentido econdnico da educacdo néo desviou, no entanto, a atencéo das
politicas publicas para os altos indices e evasdo e reprovacdo. Ao contrario, esses indices
demongravam a ma administracdo da méquina publica ao revelar a grande oneosdade do
sistema escolar ao lado dafalta de recursos para educagdo. A valorizagdo das técnicas, dos
plangamentos dosmétodose da opeaaciondizacdo das aces e objetivosingdrumentais passa
a ser a ténica dos programas politicos de educagdo que visavam resolver em curto, médio e

longo prazo os problemas daeducagdo brasileira. Se porum lado “a énfase recai na andlise da
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educagdo como investimento, formagdo de recursos humanos interagdo entre formagio
profissiond e mercado de trabdho (...)” (Sousa, 1997,p. 272), situandoa qudidade educativa
no controle do desempenho dos aunos face aos objetivos esperados com findidade
essenda mente classificatoria, por outro lado, a relacdo dadeficiénda cultural com o fracasso
escolar estimulou iniciativas de politicas de educagdo compensatéria, cujo objetivo central era
oferecer, as criancas pobres, experiéndas educativas de qudidade capazes de compensar suas

bagagensculturais e lingusticas consderadas deficitarias.

Na década de 1980, 0s movimentos de luta pda democratizagdo da escola comegam a lancar
um olha para as relagdes intra-escolares. A luta pda democratizagdo da escola demondra
resultados importantes, mas néo suficientes. Nesse contexto, a permanénda dos alunosna
escola passa a colocar em xeque a qudidade de endgno. A ata seletividade, caracteristica
secular da escola, é apontada como discriminadria e margindizadora. A caca as Bruxas €
lancada quem s&o os culpados pdo fracasso escolar? Quas as causas, qud a origem desse
fendmeno? Todos tém um lugar cativo no cen&rio das pesquisas cientificas e acabam se
revezando no luga de centralidade das andises do problema: o professor, o auno e sua

familia, as politicas publicas e aingitui¢éo escolar.

Os anos de 1990 apresentam-se como um periodo de insegurangas e vulnerabilidades. A
globdizacdo, os avancos tecnoldgicos a reestruturagdo produiva em novos contextos de
conorrénda aberta, a reestruturagdo das politicas publicas, o desemprego e a miséria social
apontam novas demandas paa a educacdo. Novos conaeitos sdo cunhados pdos Organismos
Internacionds e pdas politicas publicas nacionas em tempos tdo indaveis. coesdo sodadl,
empregabilidade e equidade Os saberes escolares passam a ser questionados Nessa nova

conjuntura quds sdo ossaberes necessarios?

Para 0s paises da Organizagdo para Coopeacdo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), o
fracasso escolar, mesmo néo tendo amesma definicéo, dimensio etratamento em todosos

paises, € uma realidade sodamente condruida, cujo significado e acance se modificam ao
longo do tempo, porque seus limites sdo cambiantes e relativos (Marches e Perez, 2004)
Nesse sentido, sucesso e fracasso escolares podem ser medidos pela distanda entre as
competéndas e habilidades que o(@) aluno@) apresenta e as exigidas e esperadas pda
sodedade O que hoje sdo exigidos como conhecimentos e destrezas minimas para o

desenvolvimento escolar deum estudante hadez anosnd o gam.
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A OCDE redizou entre os anosde 19% e 1998 um projeto sobre fracasso escolar. Em texto
publicado por Kovacs (2004) a autora descreve a preocupacdo desse organismo pdo
problema do fracasso escolar, tendo em vista as novas exigéncias podas pela novaconjuntura

econdnicae soda do mundo e suas coneqiéndas.

“(...) as capacidades necess&rias paa a integracdo soda e
produiva doindividuo se tornaram cadavez mais complexas. O
renovalo interesse dos prindpas atores educacionas no baxo
rendimento escolar surge das conequéndas, cada vez maiores,
queesse tem paa o individuo, pois 0 condena ao desemprego e
baxa remuneagdo; paa o sistema educaciond, porqueimplica
despedicio de recursos numa época de restricdo dos gastos
publicos e paa a sodedade, em geral, porque atinge
negativamente a compditividade econdrica e a coeséo soda”
(ibid., 2004, p.43)

Portanto, a caracteristica de relatividade soda do fracasso escolar nos revela uma
possibilidade nadaficticia, de queesse conceito, materializado naideia de fendmeno sodal,
sga uma grande armadilha porque se relaciona a uma desvantagem interminavel,
estabdecida na relagdo entre as exigéncias sodais paa com a educagao e 0 alcance dessas
exigéndas em termos de resultados Mesmo que hga progressos continuos no campo da
educacdo, as exigéndas sodais se tornam sempre maiores numa sodedade cada vez mais

complexa. Ou s5a, nessa perspectiva, sempre havera “fracassados’ no sstemaescolar.

A patir do ano 2000, segundo estudos de Oliveira (2007) a taxa de matricula bruta'’ do
Ensno Fundanental comeca a cair, “generdliza-se a melhoria dos indices de condusio,
observados primeiramente nos estados do Sudeste, notadamente em S&o Paulo e Minas
Gerais’( 2007,p.669) Ou sga, arelacdo entre a ampliagdo do acesso e o revigoramento de
procedimentos de reprovacdo comeca a se desequilibrar. Na situagéo atud, ha uma oferta de
18% de vagas a mais do que a popubcdo na faixa etéaria. Esse indice aponta paa uma
regularizacdo de fluxo significativa, uma vez que em 1999, o sistema contava com 43% de
vagas amais para 0 mesmo hivel deendno. Oliveira afirma quecom aregularizagdo do fluxo
haverd “ capacidade adiciond de absor¢cdo dosaunosem outras etapas da educagdo bésica’,

" Taxa de matricula brutano Ensino Fundamental é a réacéo entre ontimero total de metriculados nesta éapa da elucacio
bésica e a ppulagéo na faixa déria ideal (7 al14 anos). A taxa de matricula liquida é a rkagéo entre os matriculados no
Ensino Fundamental com idades entre 7e 14 anos e a ppulacdo nessa faixa déria. A taxa de matricula bruta indica a
capacidade ce a@endimento do sistema, enquanto a texa de metricula liquida indica ograu de aendimento dentro da faixa
etéria idedl.
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conqusta importante para 0 segmento populr que aindase encontra fora das ingituicoes de
educacdo infantil e engno médio. Oliveira (2007) também demondra em seus estudosque
hoje, os aunosestéo progredindo mais ao longo do Ensno Fundanental do queo faziam ha
algunsanos Essa situagéo leva os conduintes do Ensgno Fundanental a pressionaem, cada
VEeZ mais, por acesso a0 ensno médio. Por isso, Oliveira (2007)afirma que o acesso comega
a se genealizar também para esse nivel de ensno. A taxa de matricula bruta no enano médio
que em 1991 era de 40,7% subiu para 76,68% em 2000. Isso significa que a capacidade
ingalada de absorcdo de matriculas no endno médio esta se aproximando dos 100% No
entanto, a taxa de matricula liquida em 2000, ainda era de 33,3%0. “Ha um potenda de
crescimento significativo, dependente apenas de processos internos ao sistema relativos
princdpamente a reducéo da reprovacdo e tendendal regularizacéo do fluxo” (ibid., p.685)
Esses indices apresentados nos estudos de Oliveira demondram que hoje, no find da
primeira décadado século XXI, as conqustas sdo muitas, mas existe aindaum longo caminho
delutapdo direito aeducacdo. Segundo o nesmo autor, “asupeacdo daexclusio porfatade
escola e pdas multiplas reprovecdes tende a visibilizar a exclusito gerada pdo néo
aprendizado e pdo aprendizado insuficiente, remetendo ao debae acerca da qudidade do
ensno” (ibid., p.685)

Em 1974, Rudolph Atcon escreveu em doaumentos do acordo MEC-USAID: “a explosio
demogréfica, 0 surgimento de vastas popubgdes sem conheimentos gerais e sem
autodiscipling a diluicdo da qudidade académica que sO se mantinha quando 0s nUmeros
eram inexpressivos nos levam a reconhecer que nossa época, forgcosamente exige novos
mecanismos para coneguir oS mesmos antigos fins (grifos meus) de uma real educagdo”
(apud Romandli, 1997, p.211) Em 1998, Paolo Nosdla no seu estudo sobre “A escola
brasileira no find de século: um badango” consderou que o “popuismo educaciond
democratizou a clientela escolar, mas deformou o método rebaxando a qudidade, endnouao
povo o caminho da escola, porém, ndo Ihe deu uma verdadeira escola (...). Como resgaar a
qudidadedaescola?’ (Nosella, 1998, p.179)

Esses dois exemplos que sdo de contextos discursivos e de épocas diferentes, apontam
grande preocupacao com a qudidade do ensno brasileiro. Rudolph Atcon fala da diluicdo da
qudidade NosHla fala de rebaxamento da qudidade Enquanto o primeiro aponia paa a
necessidade de se criar mecanismos paa se atingir os mesmos antigos fins de uma real

educacdo, o segundocoloca em questdo o resgate daqudidade da escola. No entanto, a escola
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publica néo é mais a mesma, aquda qudidade escolar congdruida durante séculos ndo nos
serve mais. Suamudanca historicamente necesséria vem ocorrendo apartir das pressoes das
classes popubres no interior e fora da escola. Mesmo depois de séculos de interdicdo e
exclusio a grande populacdo brasileira, a escola foi e vem se tornando cada vez mais
significativa para os diferentes grupos da sodedade brasileira. A histéria modra que a
trandormacdo daescola publica nédo se faz pdas méos daintelectudidade, como pensou Rui
Barbosa, muitos menospelasiniciativas politicas queoscilam em suas pod¢des ideoldgicas. E
inegavel a participacdo de diferentes segmentos nas conquitas de direitos, porém € a partir da
luta cotidianado povo que as conquitas sao realizadas. E €las vém acontecendo desde épocas
ingpidas.

A qudidade da educacéo publica condruida ha longos anos para um determinado perfil de
auno ndo podeser resgaada como pensa Nosella (1998) nosdias de hoje, muito menos os
seusantigosfins Isso ndo significa quendo estamosfalandode umarea educagdo e sim que
estamos diante de alunosreais com expectativas, expeaiéndas, demandas, formas de pensar,

deestar no mundo ede percebé-lo muito diferentes.

A democratizacdo do ensno, no tocante a0 acesso, conquitada, atudmente, no nivel
fundamental, n& significa a supeacdo da histérica dudizacdo do ensno. Vimos que 0s
processosde selecdo, até o find do fculo XX, setornaram mais rigorososcom a entrada cada
vez maior de aunosdas classes populres no sistema escolar, isso foi ocorrendo a0 mesmo
tempo em queas escolas privadas, em sua grande maioria, foram se tornando representativas
das classes de prestigio sodal, mantendo, assim os “procedimentos de distingdo” (Deroud,
2000) O processo deintegracdo dessas classes ao sistema de ensno privado € muito nitido. A
migracdo das familias, oriundas dessas classes, daescola publica para a privadaocorre com o
processo de democratizacdo dos niveis de ensno. Primeiro ocorreu em nivel fundamental,
depois em nivel médio e por Ultimo ira ocorrer em nivel supeaior com relagdo as
universidades publicas quando essas democratizarem seus espacos. Defender a escola publica
de educacdo baésica significa, hoje, defender a escola das classes popukbres. 1sso reflete o

sentido dedemocracia escolar numa sodedade altamente desigud.

Compreende o processo historico da escola publica néo torna a educagdo atud menos
preocupante, ao contrario, exige de n0s uma atencdo ainda maior na medida em que nos

modra a necessidade de supear 0s preconceitos e derespetar um povo que néo tem nada de
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paoldgico. Se a classe populr esta na escola hoje ndo é porgue recebe bolsa familia, nem
porque com ela se ganha melhores empregos e sim porgue ela é significativa paa os
diferentes grupos sodais. I1sso né significa que as familias n& atribuan a funcgio de
mobilidade sodal a escola. Ao contrario, numa pesquisa realizadaem Belo Horizonte sobre a
relacdo entre as familias de camadas popukbres e o programa Escola Plural, no periodo 2001-
2002, todas as familias entrevistadas relacionaam a escola as melhorias nas condicdes de
trabdho (Abreu, 2002) Para elas, o futuro aporta para maiores exigéndas com relacdo a
escolarizac80. A escola representa, para as familias entrevistadas, grande esperanca na
realizacdo de um projeto de vidamelhor. Por isso agregam outros valores a escola: promoc¢ao
da salde protecdo da crianca e do jovem, combae a violéncia e a0 uso de drogas,
expeiéndas culturais, como por exemplo, ir a0 cinema, ao teatro, formacéo de valores, da
sexudidade 0s“bonsmodos. Como disse um pai entrevistado por Abreu (2002) a escola é
importante para “desenvolver mais quanto ao ser humano” (Abreu, 2002,p.131) O autor, em
uma de suas condusies, conddera quemuitos “relacionam a escola com o prazer — condicéo
necessaria para queseu processo de escolarizacdo (0 dofilho) s§gamaislongo e exitoso queo
dos pas’(Abreu, 2002, p. 139). A dimensdo dessas dinamicas do processo de ensno-
aprendizagem ndo est4 presente nas avaliacOes realizadas pdos sistemas externos porém séo
fundamentais paraumaformagdo diferenciada necessaria nostemposatuas.

Pelo direito a educacdo publica as classes popubres sempre lutaram. Apesar das imagens
inferiorizadas de povo indisciplinado, atrasado, de cultura deficiente e dos mecanismos
complexos de seletividade externos e internos da escola que nauraizaram, durante muitos
anos acdes margindizadoras de professores/as, alunogas e pas, esses continuan atribuindoa
escola um pgpd importante nos seus projetos de vida Dai a importanda da escola condruir
uma relacdo significativa e duradoura com ogas alunogas e suas familias, oferecendo um

espaco no quéas expeiéndas escolares osgudan acongruir diferentes sentidosparaavida.

Essa € sem duvida, uma perspectiva postiva de andise da educacdo brasileira. Reunir
elementos tedricos e dados empiricos na redundante nocgo de fracasso escolar podereforcar

umavisdo pouo produtva e eficaz narelacdo com as diferentes situagdes educacionds.

As criangas e jovens estdo passando cada vez mais tempo nas escolas. Tornase cada vez
mais necessario enxergar 0s alunos como sujeitos histéricos sodais e culturais que tecem

cotidianamente inUmeras relagdes interpessoais, com o saber, com a indituicdo numa cultura
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propria e que se movimentam ora em expeiéndas de sucesso, ora de inucesso, que
apresentam dificuldades, mas também inUmeras capacidades, enfim, € necessario reconhecé-

los numprocesso educativo demultiplas dimensdes.
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2. A QUALIDADE EDUCATIVA: UM ESTUDO ETNOGRAFICO

2.1 Escola Plural: astensdes de um programa de qualidade

Os dclos 80 por enquanto apenas uma intuicdo:
ndo somos apazes e concebé-los ede fazé-los
funcionar promovendo uma ruptura...com a
segmentagdo do curso em anos letivos amm
programas dfinidos...A inovagdo... toma entdo a
forma de uma “ pesguisa-agdo”, envolvendo todos
0s aores d sistema em vez da difusdo de um
modelo completo, jatestado no interior de uma
experiénciapiloto.

Perrenoud, 1999

Neste capitulo apresento, de maneira geral, o Programa Escola Plural que ha quinze anos
orienta as préticas politico-pedagdgicas das escolas darede municipd de Belo Horizonte para
em seguida andisar, também em grandes linhas, algumas conqutas e tensdes tragadas neste
percurso de longa estrada. A reprovagcdo € uma ddas. Uma prética secular, conditutiva da
culturaescolar, cujo enfrentamento poderesultar em conquistas, tensdes e até retrocessos

Se a reprovagdo € consdeada uma das faces perversas do noso sistema escolar
historicamente congruido, ou mesmo, um dos indicativos de €ficiéncia do sistema, a
experiénda de Belo Horizonte nos modra que a sua eliminagdo nd € suficiente para
promover uma educacdo indusva, de qudidade e democratica. A qudidade educativa, nos
dias de hoje, exige a adocéo de uma pedagogia complexa, diferendada, mas, sobretudorequer
0 compromisso detodosqueparticipam do sstema escolar nacondrucéo de uma escola capaz
de cumprir sua fungio sodal diante dos desafios atuas. E nesse contexto soco-politico-

pedagdgico quese inserem a escola e 0s sujeitos dessa pesquisa.

2.1 0 Programa Escola Plura

No inicio dosanosde 1990, a realidade educaciond brasileira apontava diversos desafios a
sodedade A expansio do acesso das criangas e jovens a0 Ensno Fundamental, no contexto
das conqustas conditudonds de 1988, da municipdizacéo e dos debaes acirrados sobre
democaratizagdo do ensno que acompanhavam a tramitacdo da LDB9394/96 no Congesso
Naciond, colocava em questdo as politicas educacionds em vigor.

A Prefeitura de Belo Horizonte, durante o governo petista de Patrus Ananias e dossecretarios

de educacdo Prof. Miguel Arroyo e Prof.2 Glaura Vasques, inaugurou em 1994, 0 Programa
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Escola Plural. A novapolitica educacional do municipio ingpirava-se, segundo Vasgues, nas
ideias do Projeto Escola Cidadd, desenvolvido por Paulo Freire, anosantes, na Prefeitura de
S&o Paulo. Com o objetivo de introduzr inovagdes politico-pedagogicas capazes de romper
com a estrutura e a légica da escola tradiciond, consderada excludente, a Secretaria
Municipd de Belo Horizonte implantou um programa Unico para toda a rede, reformando

todo o sstema municipd deensno.

O trabdho escolar, no municipio de Belo Horizonte foi reorganizado com base em quatro
“nudeos vertebradores’ (BH/MG, Card. 0, 1994) Sao eles, os eixos norteadores da escola; a
organizacdo dos tempos escolares; 0s contelidos e processos a avaliagdo. Discorrerel,
brevemente, sobre cada um ddes para que tenhamos uma visdo globd dos principios que

orientam o Programa.

Os eixosnorteadores s80 0s principios queregem as préticas politico pedagogcas. Dentre eles
estdo o compromisso com uma intervencao coletiva capaz de alterar “radicalmente” a légica
de organizacdo da escola seriada a sengbilidade em relacdo a totalidade da formagédo
humang a vaorizagdo de vivéndas e produgdes culturais; aimportanda de se ressignificar a
materialidade da escola; a formagdo de uma novaidentidade profissiond; a vivénda de cada
idade de formagdo sem interrupcdo, ou sgja, sem reprovacoes e, por ultimo, a sodalizacéo

adequada a cadaidade em ciclosdeformacéo.

O segundonudeo vertebrador refere-se & organizagdo dosciclosdeformacéo. De acordo com
Vasgues (2007, “o programa propds a ampliacdo do tempo escolar do aluno no Ensno
Fundamental de oito para nove anos buscando a continuidade do processo de escolarizacéo,
eliminando a seriagéo e favorecendo a condrugdo daidentidade do aluno. Nessa nova ldgica,
a aprendizagem passou a ser 0 centro do processo educativo, cujo objetivo é a formagdo e a
vivénda sodocultural proprias de cadaidade’ (ibidem, p.6). De acordo com esse principio, 0
Ensno Fundamental foi organizado em trés ciclos. O ciclo dainfandarelnecriancasde6 a8
anos o ciclo dapré-adolescénda, criangas de 9 a 11 anose o ciclo daadolescénda reline 0s
adolescentes de 12 &4 anos

O terceiro nudeo vertebrador, contelldose processos, orienta as préaticas pedagogicas paaum
trabdho com ciclos de formacdo: valoriza as praticas de projetos de trabaho, o enfoque
interdisciplina na abordagem dos contelidos e a atencdo as vérias dimensdes do processo

engno-aprendizagem, destacando osaspectos corporais e sodais daformagéo.
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O quato nudeo vertebrador diz respato a avaliagdo. Foi adotada a avaliagdo quditativa,
descritiva dosprocessos educacionds vividosem subdituicdo as tradicionds notas bimestrais.
A avaliacdo passou a ser discutida como processo globd, “envolvendo vérias dimensdes do
processo ensno-aprendizagem, como a intervencdo do professor, o projeto curricular da
escola, a organizagdo do trabaho escolar, a fun¢éo sodalizadora e cultural dessaingituicéo, a
formacéo das identidades, dosvalores e da ética’ (Vasques, 2007, p.11)

O Programa Escola Plural foi implantado no ano de 1995 nosprimeiros e segundosciclose a
patir de 1996, no terceiro ciclo de formacdo. Além da reorganizagdo escolar com base nos
principios que orientam o Programa, foram realizadas mudancas nos aspectos gerendais das
escolas: “o critério de um professor por turma foi mudado paa o de um grupo de trés
professores para duas turmas, com eliminagcéo do cargo de professor eventud na escola; de
uma gestdo pedagdgica feita por especialistas passou-se para uma outra feita por um grupode
educadores’ (Vasques, 2007, p.13)

A Faculdade de Educacdo de Universidade Federal de Minas Gerais realizou, por meio do
GAME/UFMG, Grupo de Avaliagéo e Medidas Educacionds, a avaliagdo daimplementacéo
do Projeto Politico Pedagdgico da Escola Plural, durante os anosde 199 e 2000.Ao tentar
definir a Escola Plural, o GAME/UFMG condderou que “ser Plural, como o proprio nome
diz, é estar condruindo pemanentemente o projeto pedagdgico de uma escola, em
conformidade com as possibilidades e necessidades do seu contexto de agdo pedagogica’
(GAME/UFMG, 2000,p. 59). Sendo uma definicdo muito ampla e aberta, todas as escolas da
Rede podan ser identificadas como plurais. Porém, na avaiagdo realizada apesar de se
reconhecer quea reforma educaciond em Belo Horizonte opaa uma trandormacdo em nivel
estrutural, aterando a cultura bésica da escola (Cuban, 1988, apud GAME/UFMG, 2000 e
gue “a implementagdo de uma inovagdo exige um trabdho paciente e deerminado de
descondrucdo dessas préticas (tradicionas) ja arraigadas e dos valores que a supoitam”
(GAME/UFMG, 2000, p.58) varias recomendacOes foram feitas a SMED — Secretaria
Municipa de Educagéo - com relacdo ao Programa. Essas recomendacfes, de uma manera
gera, se referem ao curriculo, a avaliacdo, a relagdo com a comunidade, aos projetos
pedagdgicos, ao programa de formacdo dodas professores/as oferecido pda Secretaria
Municipa de Educacdo e a necessidade de divulgacdo para a sodedade do significado da néo
retencdo no Rograma Escola Plural.

2.2 Escola Plural: um programadequalidade de ensino?




88

Como vimos anteriormente, o programa Escola Plura se inscreve nos movimentos sodais e
politicos das décadas de 1980 e 1990. Muitos governos de Estado vivendaram mudancas
politicas significativas a patir da década de 1980 e implementaram programas mais
democréticos e indudvos naeducagdo. Esse € um marco importante na histéria da educacéo.
A patir dessas expeaiéncias, intensficaram-se as discusses, as pesquisas e as propodas de

como condruir umaescola de sentido mais educativo esocidl.

Para Vasgues (2007, a Escola Plural € um programa que busca, por meio de indmeras

inovagdes pedagdgicas, contribuir paraamelhoria daqudidade da escola publica:

O grande objetivo era ter uma escola publica sem
discriminacdo, pluraista, damocrética, ndo-excludente, capaz de
incorporar toda a popuagdo escolar, indgpendentemente de
raca, etnia e sexo. No horizonte das propostas, estava a
implantagdo de uma nova concepgdo de educagdo e, por
consguinte, de uma nova logica de ordenamento escolar.
Pretendia-se um curriculo mais diversificado culturalmente, que
incorporasse atividades artisticas, valorizasse a historia, a
literatura, a abertura para a comunidade, sem descuida das
disciplinas tradicionds. Pretendia-se, também, que os aunos
das escolas publicas municipas tivessem avangos progressivos
em seu desenvolvimento escolar. Havia uma séria critica a
cultura da reprovacdo e da repeéncia Nas discussoes,
enfatizava-se uma escola aberta a comunidade, mais alegre e
prazerosa, que contribuisse paa 0 novo desafio das politicas
publicas. a peermanénda de criangas e jovens na escola publica
(Vasques, 2007,p.3)

E inegével as contribuicdes do Programa Escola Plural para a qudidade da educagéo publica.
Dentre elas, destaco a iniciativa de incluir as criangas de 6 anos no Ensno Fundamental,
ampliando o empo daeducacdo obiigatoriapaa9 anos aindasob avigénciadalei 5692/71.
Tal iniciativa, assim como a de outros municipios contribuiu para quea mesma medidafosse
determinada no estado de Minas Gerais em 2005 e em nivel naciond em 2006. Outra
contribuicdo importante é quea organizacdo por ciclos deformagdo humanarepresenta “uma
tentativa de supaar a excessiva fragmentacdo do curriculo que decorre do regime seriado
durante 0 processo de escolarizagdo” (Barreto e Mitrulis, 2004, p.190), permitindo aos
profissionds da educagdo o plangamento de diferentes formas de trabaho e de arranjos
temporais e espaciais mais adequalosas realidades especificas dosalunos Além disso, como
afirmam Tura e Marcondes (2008) a escola ciclada “pretende alcancar ‘0 que ha mais

permanente na funcéo social e cultural dos profissionas da educagéo’ (Arroyo, 1999,p.153)
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jaquebusca encontrar formas coletivas de cultivar os valores e saberes que foram aprendidos
nas multiplas relacbes humanas e educativas’ (ibid., p.245. O exercicio da funcdo
sodalizadora, a valorizagdo dosaunose a condrucdo de uma escola como espaco de prazer
paa os aunostambén sdo dimensdes reconhecidas e valorizadas por muitas familias, da
Escola Plural, entrevistadas por Abreu (2002, que atribuen a essas mudangas grande
importéncda para o0 desenvolvimento escolar dos filhos A diminuicdo dos indices de
reprovacdo, distorcéo idade-série e evasdo — promovendo com isso uma regularizagdo no
fluxo da escola — séo fatores que favorecem o melhor plangamento financeiro e pedagégico

por parte das politicas publicas™.

Muitas escolas da rede municipad ja vivendavam algumas das mudancas promovidas peo
Programa Escola Plural, anos antes da sua implantacéo pda Prefeitura. O proprio Programa
surgiu dericas experiéncdias promovidas, desdeo inicio dadécadade 1980 deformaponud,
em varias escolas darede municipd. Essas escolas introduzam, no mtidiano, mecanismosde
gestdo democrdtica, espacos e tempos diferenciados para 0 ensno-aprendizagem, projetos
aterndivos paa atendea as demandas educativas dos aunose organizacfes curriculares que

supeavam alégicatradiciond. Segundo Rlhme, a Rede Municipd de Educacéo estava:

...haituada a prética sistemética de conaurso publico desde a
década de 70, o quecontribui para a condituicdo de um quadro
do magistério mais pemanente e qudificado. A militanca de
grande parte de seus profissonas em tomo da educgéo
publica, o reconhecimento do direito das camadas popukres a
escola e do estabelecimento de préticas educativas voltadas paa
0 acesso dessa popubgdo ao conhecimento escolar era
frequente, levando a construcdo de projetos ousados do pono
de vista pedagdgico, para os anos de 1980 (p.43 apud Abreu,
2002)

Abreu (2002) citando a mesma autora, lembra que a partir de 1989,“um doseixosdapolitica
publica educaciond implementada no municipio era o reconhesimento da autononia das
escolas para elaborar, cadaqud, seu projeto politico-pedagdgico, mediante 0 que passavam a
dispor de 20% da carga horaria total de seu professorado para desenvolvé-1o” (ibidem, p.24)
No entanto, durante a avaliagéo realizada pdo GAME/UFMG, percebeu-se que de aguma

maneira, o Programa Escola Plural interferiu nessas préticas, dterando 0" sentido deliberdade

18 Entre a medidas politico-pedagégicas possiveisa partir da regularizacgo do fluxo da escola figuram: “aumento da
jornadadidria para tempo integral; aumento dos insumos pedagdgicos necessarios, como livros escolares, equipamentos para
laboratérios, computadores e demai's recursos didéticos; capacitagdo de professores(...)” (Barreto e Mitrulis, 2004,p.208)
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e de criatividade das escolas, que se sentem, hoje, cerceadas pdas orientagdes das regionds e
daSMED” (GAME, 200, p. 62)

Um dos ponibs do Programa que vem provocando muitas tensdes ha comunidade escolar
assim como nasodedade em geral diz respato a ndo reprovacdo. Nos primeiros doaumentos
daEscola Plural, a reprovacdo do/a duno/a sd era permitidacomo uma excegdo quepodeia
ocorrer no find do ciclo, mediante uma avaliagcdo sistemética do coletivo de professores/as,
coordenacdo, direcdo e pas (BH/MG, Cad. 0,1994) A patir do doaumento Principios e
Garantias do Direito aFormacdo de Qudidade, Continuae Ininterruptel SMED, deoutubro de
1997, as escolas ficaram impedidas de promover toda e qualque forma de retencéo. Essa
medida foi implantada devido ao grande numero de alunogas que ficava retido ao final do

ciclo. Aldégcadareprovacdo permanecia nas praticas escolares.

Para muitos professores/as entrevistadodas pdo GAME/UFMG (2000, a néd retencéo
significa pura demagogia; uma forma de mascarar o0 fracasso escolar ou mesmo uma
estratégia para atende as exigéndas de politicas externas. Muitos centralizam o significado
da néo retencdo na preocupazdo com os alunos “Como ignorar os resultados da avaliacéo?
Sera correto, educativo ejugto dexar queo duno possigase ele ndo tem condicdes paraisso?
Prosseguir, neste caso, n&o seria uma forma sutil de punicdo? (...) A ndo-retencdo na escola

ndo sriasintomadaretencdo eexclusdo nasodedade?’ (ibid.,p.89)

Nesse campo de tensbes, a SMED afirma que “o principio de uma trajetéria escolar, sem
interrupgdes, € uma opaosicdo a escola seletiva e discriminatdria que se inditudondizou em
nossa sodedade’ (SMED, 2002,p.3). No entanto, a Federacdo das Associagdes de Moradores
de Bairros, Vilas e Favelas de Belo Horizonte reafirma, em documento encaminhado a Il
Conferéncia Municipd de Educacdo/2002", o efeito excludente de tal medida “(...) Nossas
criangas que nomalmente entram paa o sistema mais tarde por véarios fatores (trabaho
infantil, migracdo, distanda, dificuldade de acesso) sdo as maiores vitimas, pois séo obrigadas
a sairem da escola mais cedo ou simplesmente estuda a noite. Estamos formando criancas
com 14 anos semi-andfabetas (...)". Muitas familias de aunosda Escola Plura, entrevistas
por Abreu (2002) apontam as vantagens do Programa, enfatizando, prindpamente, a escola

como espaco de prazer, no qud as criangas aprendan a godar de estuda. No entanto,

19 Este dbcumento foi elaborado pela Diretoria de Direitos Sociais da FAMOBH em 17 de il de 2002
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desconfiam dainexisténda dareprovagdo, afirmam quemuitos alunospassam sem saber nada
e quea reprovacdo € um mal necessario. Para Abreu, essas respodas dospais indicam que“o
godar da escola podeser algo inauficiente para que os filhostenham éxito escolar e sodal”

(ibidem, p.143) A avaliacdo doGAME/UFMG(2000)relacionaas manifestacbes contrarias a
n&o retencdo, da sodedade em gera e das escolas em particular, a falta de compreensio dos
sentidosde reprovagdo, progressdo continuada e promocdo automética e consdera necessario
“condruir um novosistema simbolico queopee postivamente com a novavisao de avaliagdo
de modo a ser compreendida como um processo condrutivo de desenvolvimento e de noves

relacbes com o conhecimento sodamente disponivel” (ibidem, p.113)

No entanto, vimos noscapitulos anteriores quea educacdo se manteve historicamente fundada
num complexo sistema de seletividade A reprovecéo caracterizava-se como um desses
mecanismos ao lado das provas de selecéo e classificacdo, das préaticas e relagdes pedagdgicas
meritocréticas, das enturmagdes “honpgéneas’, de deerminadas representacdes, imagens e
discursos sociais sobre 0 bom e o mau auno, além do curriculo e da materialidade que
também podeiam se condituir como mecanismos de seletividade®®. Portanto, o sistema
escolar, durante décadas, promoveu a selecdo de alguns poucos e a exclusido de muitos por
meio de praticas politico-pedagdgicas - tendoa reprovagdo como uma ddas - fundalas numa
conaepcao deescola sob medida igualitarista, padronizada

Sem duvida, a reprovacdo traz efeitos maléficos princpadmente para os alunos e suas
familias. Segundo Perrenoud (2004) “muitos professores n& querem acreditar (Pini, 1991,
Burdevet, 1998) masisto € um fato: a reprovacdo em uma série raramente coloca aquele que
foi reprovado em iguddade com os alunosmais jovens entre os quds ele se encontra no ano
seguinte” (ibid.,p.36) Porém, a ssmples supressdo da reprovacdo, ou mesmo uma supressao
pacial, que ocorre quando a reprovacdo é admitida somente no find do ciclo, ndo torna a
educacdo mais indusva. Uma educacdo democrética, indudva se redliza a patir de préticas
politico-pedagdgicas focadas na educacéo para todos diferenciada, complexa, comprometida
com afungdo sodal do acesso ao conhesimento e as formas mais elaboradas do pensamento.

Uma educagdo assim, ssgundo Dorndes(2004),

20 Um exemplo de aganizacdo curricular que € mnfigurou como forte karreira escolar refere-se & Réorma Francisco
Campos 1931/1932. “O curriculo enciclopédico, aliado a um sistema ce avaliag8o extremamente rigido, controlado do centro,
exigente e &xagerado, quanto ao nimero de provas e exames, fez que a gletividade fosse a Bnica e todo o sistema. (...)Para
umamédia de 102 disciplinas anuais, estavam prescritas em lei, para cada dsciplina: uma aguicdo mensal; uma grova
parcial a ada dois meses, um exame final. (Romanelli, 1997,136-37)
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“exige novas concepcoes de aprendizagem, novas aterndivas e

novosrecursos (...) exige a reflexdo profunda sobre as crencas
e praticas atuas e uma busca refletida de suas reformulagoes,
(...) exige uma nova formulagdo de escola que contemple a
diversidade da aprendizagem com todos 0S recursos que a
favorecam: oficinas para grupos diferenciados, tais como
oficinadelinguas, de producgo detextos, de numeros detrocas
de mensagens de jogos, €tc.; propogsas de trabdho sobre um
mesmo tema — diferenciadas por grupos e por niveis de
dificuldades, proposas de aprendizagem mutua planos de
trabdho individudizados, grupos coopeativos entre outros
recursos( Dorndes, 2034, p. 213)

Nesse sentido, sem uma mudancga com relacéo as praticas escolares, a medida politica de néo
reprovar podesignificar, napratica, o abandonodo aluno,a suamargindizacdo, a baxa auto-
estima, enfim, a reproducdo de todos os efeitos que tradiciondmente estdo relacionados a
reprovacdo. Além disso, medidas como essa sem o ampao de politicas de formagdo, de
acompanhamento das praticas pedagdgicas e de avaliacdo podem acabar reforcando a crenca
de que a reprovacdo € bendfica paa o0 auno que nd aprendau, pois significa para ele a
garantia de um tempo a mais de peamanénda, numa dada etapa naqua novas opoitunidades
de aprendizagem séo oferecidas. Para Charlot:

“a repeéncia é politicamente injuga (e economicamente
ongosa): as edtatisticas modram que o risco de repeénda é
muito maior para os aunosdas familias pobres do que para 0s
alunos oriundos das classes médias. Porém, a andise de
Situag0es reais nas escolas, tanto na Franga como no Brasil,
modra ainda o seguinte: se 0 aluno passa paa a série seguinte
sem ter nivel, ele ndo aprende nada, a classe tomase mais
dificil para o professor e outros alunosde familias pobres, que
antes n& tinhan dificuldades, também correm o risco de
repetir. HA agui, mais uma vez, uma contradicdo entre o
principio politico jugto, e as conseqiéndas pedagogicas de sua
aplicacdo, que poden ser cont&ias a esse principio
politico” (Charlot, 2004, p.24)

Para alguns pas dos aunos da Escola Plural, a reprovacdo € um mal necess&rio, porgue
desconfiam que a escola “facilitadora” podeoferecer umafasaidea de direitos conquistados
N&o querem uma escola “facilitadora’, asssm como n& quaem uma escola “reprovadora’, o
que desgjam é que o respeito ao direito a educacdo equivalha a quaidade de ensno para
todos
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Dentre as recomendacOes finas feita pdo GAME/UFMG, em 200Q paa a Secretaria
Municipd de Educacdo, as trés primeiras referem-se a necessidade da SMED estruturar
pardmetros curriculares basicos proprios da Escola Plura paa os trés ciclos de formagéo,
indusive com o alerta de quenéo basta a apresentacéo de linhas gerais direcionaloras, como
ja foi propogo nos cadernos da Escola Plural; a necessidade de se condruir padmetros
apontando competéncias cognitivas quedevem ser desenvolvidas pdosaunosem cadaciclo,
favorecendo a condrucéo de referendais de avaiacdo do ensno e da aprendizagem e a
terceirarecomendacéo refere-se a adogdo de procedimentosno sentido de avaliar osalunosda
RME — rede municipa de educagdo - ou estruturar um sistema de avaliagdo dos alunosda
Escola Plural que contemple a questdo do conhecimento e do seu uso sodal, segundo os
principiosdo Rograma (GAME/UFMG, 2000Q.

Todas essas recomenda;des giram em torno da necessidade da SMED criar, junto as escolas,
uma estrutura de ensno-agprendizagem com uma organizagdo curricular, um sistema de
avaiacdo, definicdes de metas e prioridades pedagdgicas para que as escolas possam realizar
um trabaho pautado em objetivos comuns e procedimentos adequados capazes de oferecer
aos seus alunosambientes educativos que favoregam o acesso ao conhesimento. Nessa linha
Barreto eMitrulis (2004)afirmam que

(...) a0 darem énfase (as ingituicbes mantenedoras) a autononia
daescola, tendem a consdear aingituicdo e, por consguinte,
0S seus professores, como 0s princdpas responsaveis pdo
sucesso ou fracasso dos aunos dentro dos céanones
preconizados Isentam assim, as demaisingandas do sstemade
se comprometerem com mudancas mais profundas na estrutura
e no fundonamento do ensno e dexam de promove a
reorganizagéo curricular capaz de possibilitar a alteracdo do
caréter seletivo daeducacdo (...) (ibid.,p.216)

A garantia do direito do(@) aluno@) a uma formagao escolar ininterrupta reque um ambiente
escolar com condicOes efetivas de endno-aprendizagem. Tura e Marcondes (2008)
condgderam que “admitir interesses, estilos e ritmos de aprendizagem diferentes e organizar
formas de trabalho diversas para um grupo de alunogas néo tem sido tarefa facil para odas
professores/as’ (ibid.,p.245). Por isso essa n& pode ser uma tarefa somente dos professores,
mas detodo sistema municipd deeducacéo. Aliés, esse € o sentido de progressao continuada,

umdosprincipiosdaorganizacdo escolar por ciclos
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As avaliacBes dos rendimentos escolares promovidas pdo SIMAVE? e pdo SAEB sio,
atuadmente, um dos grandes desafios enfrentados pdo Programa Escola Plural. A partir dos
resultados divulgados por esses sistemas, a Secretaria Municipd de Belo Horizonte vem
atuando mais de perto, junto as escolas, monitorando as praticas pedagogicas e os resultados
dos alunos Essas agdes governamentais de acompanhamento e assisténcia as escolas, de
defini¢des curriculares sdo necessidades apontadas desde o inicio do Programa Escola Plural
em debdes e encontros promovidos pda Prefeitura de Belo Horizonte e pdo
GAME/UFMG(2000) Porem, é importante condderar que essas acOes devem coaduna-se
com os principios de trabdho coletivo, autononia e valorizagdo dos profissionds da
educacdo, fortalecendo, ®misso, cnqustas importantes do Rograma Escola Plural.

20 SIMAVE — Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educagéo Plblica compreende rés programas de avaliagio que =
articulam: PROALFA — Programa ce Avaliagdo da Alfabetizacéo — verifica niveis de dfabetizacdo alcancados pelos alunos
da rede pablicano segundo, terceiro e quarto anos de escolaridade. O PROEB — Programa ce Avaliacdo da Rele Publica de
Educacéo Bésica é una avaliacdo em larga escala, verificaa diciéncia e a galidade do ensino no Estado de Minas a partir
dos resultados sobre odesempenho das escolas nas séries finais dos blocos de ensino. O PAAE — Programa ce Avaliagéo da
Aprendizagem Escolar — realiza dagnosti cos progressivos da gorendizagem escolar e d ensino, fornecendo subsidio para
fundamentar planos de intervencdo pedagdgica durante oano letivo. Fonte: www.educacao.mg.gov.br — consultado em 20-
01-2009




95

2.2 A escola llha da Paz: entr e caminhos e descaminhos, a constr ucao de

uma experiéncia de qualidade

Para compreender o cotidiano, cumpre considerar
0s processos de formagdo de nossas aubjetividade
em seus multiplos espagos'tempos, o potencia
que elas incluem, bem como a articulagéo entre as
circunsténcias da situaces enossas
possibilidades ce acdo.

Oliveira, 2003,p.55

llha da Paz?, é dessa mandra que as familias se referem & escola na qud estudam seus
filhos segundo a Prof.2 Ménica®. Por isso resolvi nomeéla dessa forma nos relatos da
pesquisa, seguindo a sugestdo da propria comunidade Para muitogas alunogas, essa escola
€ um luga de tranquilidade, paz e aegria no meio do infortinio daviolénda, da miséria e

muitas vezes dadesesperanca.

A prof.2Mobnica me fez esse e outros relatos sobre as criangas e a escola quando estavamos
andandopelo pdio. Ao pararmos proximas ao muro quelimita lateralmente a escola, observei
gue sobre 0 muro eleva-se 0 morro que domina todaa pasagem vista de dentro da escola.
N&o é a comunidade da qud a escola faz parte. Esse morro fica do lado de |a da avenida
prindpd que corta dois barros Também nd € simplesmente um morro, e sSim um
aglomerado de vilas. Do lado de ca daavenida esta avila Mariana queficano find deum
barro daregiond oeste de Belo Horizonte. E nessa comunidade que a escola Ilha da Paz esta
inserida Populosa, a vila Mariana apresenta um baixo nivel sddo-econdnico?. Configura-se
como um espazo urbano, mas sem todas as condicOes de infra-estrutura urbana, ddinda-se
mais como um espaco Sitiado, como afirma Mello (1998) pdo desemprego; pdo
subamprego; pda mobilidade soda descendente, apesar de ja ocupaem os limites mais
baxosdaestratificagdo sodal; peafalta de perspectiva defuturo; pdo aumento crescente das
drogas e daviolénda. Nas rudas e becos a vida privada ocupa espagos muito estreitos o que
tornaa segurancafamiliar fragil e atarefa de educar e proteger as criancas e jovens, ardua Ao
mesmo tempo, o aglomerado de familias favorece a criacdo de uma rede de solidariedade, de

lutas comunitarias assim como estreita lacos de discordias. O perigo eminente de violénda

22 Segundo a Profa. Monica esta alusdo & escola como Il ha da Paz, recorrente entre pais e alunos/as, foi mencionada para
todas as professoras, durante uma reuni&o na escola.

23 Os nomes proprios utilizados na pesquisa o todos ficticios.

24 O nivel sbcio-econdmico considera os indicadores de renda, a presenca de bens de conforto doméstico na residéncia do
estudante, a ocupacdo e a acolaridade e ®us pais.
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rondaa vila. As professoras raramente a visitam, nem por isso se desinteressam por ea

Abreu (2002 descreveu em suapesquisa:

Uma professora, por exemplo, a0 sabe que eu estava indo as
casas dosaunos para entrevistar suas familias, chamou-sme a
porta de sua sala de aula para perguntar-me, quase em segredo,
“como équeélaem cima’? Ela estava um poum® temerosa, mas
decidida a realizar um projeto de trabdho queimplicava, entre
outras coisas, “passear” com 0s aunos pdos becos da favela
(Abreu, 2002, p.36L).

"% avila“pulsa’

Mesmo que as professoras n& subam o morro ou “pisem no pé do Capéo
dentro da Escola. As noticias queas criangas levam para dentro de sala de aula mogram um
pou® dessa relacéo imbricada entre comunidade e escola. No espaco escolar, todosacabam
sabendo sobre quem matou, quem morreu, quen foi solto, quem foi preso, queam estd usando
drogas, quam se tornou “avidozinho”, quem engravidou. As criancas déo noticias do vizinho

guefaltou, fazem ddacbes e também se silendam quando aordem é manter o0 segredo.

Dentre as fundoné&ias daescola, algumas moram navila. Uma ddas descreveu com bastante
familiaridade a “agitacdo” das criangcas na hora do lanche “sdo bem mais agitadas (as
criangas do turno da tarde) do que os da manha, mas a escola néo é violenta, € fruto da
conmunidadequeé muito conplicada.” A escolaficaentre osmaiores aglomeradosdevilas da
regido que muitas vezes rivalizam entre si. Apesar das criangas a consderarem uma ilha de
paz, referénda significativa, pois demondra as rel acdes que ogas alunogas estabd ecem entre
S e com a escola, €la, definitivamente, ndo € uma ilha Na escola, as criangas se sentem
seguras, alegres, respatadas, mas esse dia-a-dia se faz por uma relagdo intensa e muitas vezes
tensa entre a escola e a comunidade. A coordenadora Helena evidenciou por vérias vezes a
sua preocupazdo com relacdo as familias dos aunos Numa reunido, na escola, entre a
coordenacdo, a direcdo e o Nudeo de Alfabetizacdo (NAL) da Secretaria Municipd de
Educacdo sobre os resultados de aprendizagem das avaiacOes externas, Helena afirmou

categoricamente:

5 Na dssertacso de mestrado — Familias de @madas populares e programa Escola Hural: aslégicas de uma relagdo, 2002 —
de Ranon Correa ce Abreu, a llha daPaz foi uma das duas escolas pesquisadas pelo autor.

26 “Pisar no pé cb Capa0” é uma expressao usada por uma mordenadora pedagdgica e uma escola da Secretaria Municipal
de Bdo Horizonte que autilizava a se referir as visitas que fazia, constantemente, com as professoras, na vila b Cgpéo
onde & criangas da escola nmoravam.
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A escola esta trabalhando soanha, quandotem que sodalizar
com as familias a coisa empera. Tem queter uma forma dos
pais se envolverem com os filhos As agdes da escola ndo sdo
suficientes. Que mecanismos podemos usar? Nao haretorno do
BH na escola®’.

A diretoraem diadlogo com Helena, condderou:

Nao vamos mudar a cultura das familias. Na festa junina, a
presenca foi ogensva, na reunido de pais, teve sala com
apenasb pais presentes, gealmente osda bolsa- escola. (...) Os
pais falammentirasno A6 BH?.

A professorado Nudeo de Alfabeizacéo responceu aHelena

A familia ndo recebeu essa heranga cultural, ndo é falando
“familia, eu quero que vocé sga diferente” que ela vai ser
diferente, é plantandosementes quevanoscolher algunsfrutos,
outros ndo. A gente ndo muda a cultura da familia
argunmentando.O espaqo escolar veicula a cultura queeles ndo
tém. Que estratégias ndstemos para mudar a familia? Elastém
cultura escolar?

A respeato das imagens das familias condruidas pdas escolas, Abreu (2002) ao citar os
estudosde Thin (1998)sobre arelacdo entre escolas e familias popukres na Franca, consdera

que

aVvisdo das familias e dos barros ondemoram (os/as alunogas)
€ condituida porum lado, a patir do discurso dominante sobre
eles, que os desclassifica a priori e, por outro lado, a patir do
comportamento dos alunos Assim ‘a conformidade ou néo-
conformidade do comportamento da crianga com as exigéndas
escolares, suafacilidade ou dificuldade em domnar e assimilar
0s sabees escolares, seu vestu&io, o material escolar que
possui... tornam-se, para os professores, indicadores do nodo de
vidafamiliar, davida“em casa’, das relagbes das criangas com
os pas. A visdo das familias popubres que os professores
desenvolvem a partir do que eles vivem com seus alunosé o
produib do encontro entre as mandras de fazer e de ser dos
alunose as categorias de percepcdo dosprofessores aplicadas as
camadas popubres (ibid. p.64) (Abreu, 2002, p.47).

27 BH na escola &, segundo a coordenadora Helena, um programa de acompanhamento de fregiiéncia dos alunos na escola.
Apos tentativas de contato com as familias, a coordenacéo da escola encaminha os nomes das criangas que apresentam trés
faltas consecutivas ou cinco alternadas para 0BH na escola que inicia a m@rtir dai novos contatos com as familias.

28 Quvidoriada Prefeitura de Bdo Horizonte.
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No entanto, os modoscomo as criangas falam, comportam-se e relacionan-se com o outro
navila nd se reproduzm dentro da escola, porque nesse espago as vivéndas familiares e
comunitérias das criancas interagem com os codigos da escola, compondo uma cultura
escolar propria. Para que se tenhauma compreensio mais ampla das familias é preciso ir além
do que se vivenda no interior da escola com os aunose suas familias. Por exemplo, paa
compreender as formas como as criangas vivem em sua comunidade, 0 uso de materiais
produzdos por elas, em atividades sisteméticas ou espontineas, como 0s desenhos as
histérias contadas e escritas néo sdo suficientes para revelar seus modus vivendi, pois séo
realizadas em ambiente escolar, ou sga, em um ambiente chao de regras, de juizos de

valores, decodigosde comportamento ede determinadas expectativas.

Na pesquisa “Familias de camadas popukbres e programa escola plura: as |6gicas de uma
relacdo”, realizadapor Abreu (2002)em duas escolas do municipio, uma deas a escola “11ha
daPaz”, entre 0s anos2001-2002,0 pesquisador consdera, em uma de suas condusies, que
as familias dallha da Paz atribuan a escola a funcéo de eficacia social, com efeitos sodais
conaetos voltadas para as mehorias de condicbes existendais vinculadas ao
desenvolvimento econadmico e soda dosfilhos Consdera que os pais tém “uma ‘forma de
ver' aindituicdo escolar a partir de sua propria ‘experiénda soda globd’ — condituidaem
cultura’ (ibidem, p.149)e que “de sua pate, dentro de suas possibilidades e segundo suas
I6gicas, se mobilizam no sentido de dar apoio a escolarizagdo dos filhos indtam-nos a
estudar, procuram meios para garantir-lhes os materiais e 0 acompanhamento daescolaridade,

participam das reunides convo@das pdas escolas, etc.” (ibidem, p. 149)

A escola e as familias condituem culturas diferentes que se modificam continuanente em
virtude de suas interacdes, portanto, né podem ser compreendidas como blocos monoliticos,
como paece sugeir as falas das professoras. Apesar de muitos pas néo terem expeiéndas
escolares ou apresentarem pou@ escolaridade, eles também participam da cultura escolar
guando acompanham os filhos na escola, 0s paa casas, quando convasam com as
professoras, participan de festas, reunides e assembléias. Por meio dessas paticipagdes na
vidaescolar dosfilhos as familias modificam o cotidiano da escola ao mesmo tempo em que

ampliam seus conhecimentose vivéndas.

O cotidiano da escola Ilha da Paz se condroi nas relagfes intensas néo sO da escola com 0s

alunose suas familias, mas com todas as institui¢des com as quds as familias se relacionam
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diretamente: o centro de salide o centro policial, o Ministério Pubico, o Juizado daInfandae
da Adolescéncia, o Conselho Tutelar, as associagfes comunitérias formando uma rede
complexa de relacbes e tomando a escola um espaco de multiplas vozes que projetam
interesses, decisdes, objetivos, propogas detrabdho diferendadas, muitas vezes convergentes
com as conaepgdes educativas daescola ou n&o. Esses vé&rios outros atores sodais quevém se
tornando cada vez mais presentes no interior escolar contribuem para ampliar os espagos de
disputas ideologicas na escola. Aprovetando as palavras de Oliveira (2003) em uma de suas
definigdes sobre o cotidiano, percebo a escola como um “espaco de realizacdo do complexus
onde tudo se entrecruza e entrelagca, sem perda da variedade e da diversidade das

complexidades queo tecem” (ibidem, p. 54)

A coordenadora Helena, durante algumas das conversas quetivemos, apresentou uma grande
preocupacao com a forma com quealgunspas buscam a escola para reivindicar algo para 0s
filhos brigando, agredindo oramente (Helena havia passado recentemente por uma
expeaiénda semelhante), ameacando fazer denuncias no Conslho Tutelar. Ela afirma que a
“Prefeitura’ protege os pais detal forma queatitudes como essas relatadas aqui ndo sdo nem

ouvidas pda Secretaria Municipd de Educagéo.

Helena também relatou suas “idas e vindas’ no Conslho Tutelar, no Centro de Sallde para
conseguir atendimento paa alguns aunos e a sua indignacdo com o cardter tutelar das

politicas de assisténda do Pode Publico:

“ Politica de tutela cono a bolsa escola mais prejudica do que
contribui. As mées dexam de trabalhar ao receber o auxlio-
familia (...)"

Teixeira (1999) conddera que sobre as bases condituidas da escola, 0s elementos impogos
pdo sistema, as bases histdricas e materiais queforam se conlidando ao longo do tempo se
assenta uma relacdo dinamica de recondrucdo permanente, exercida pdos processos
administrativos e pedagdgicos daingituicdo. Por essas condicoes, a Ilha da Paz s podeser
consderada uma metéfora das relacbes condituidas entre alunodas e professores/as no
interior da escola. Ademais, essa é uma Ilha que ora aparece banhada por um oceano néo

muito paifico, cheo deadversidades, ora aparece imersande.
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Os registros doaumentais® revelam que a escola Ilha da Paz foi condruida a partir de uma
luta intensa de professores, fundon&ios pas e aunos O doaumento “Era uma vez... uma
escola de isopor”*® (Moura, 2006) relata a intensa participacdo da comunidade escolar na
congrucdo de um prédio novo paa a Escola entre os anos 1982 e 1991.No ano de 1982, a
escola Ilha da Paz foi desmembrada da escola Cruzeiro®. “O primeiro edificio quea abrigou
em seu atud endeeco (...) foi congruido com um material de qudidade téo precéria, |aminas
de amianto e isopor, que as paedes se quebravam facilmente, (...) além disso, era muito
vulneravel a depredacdes e roubos o que provocava desgastes desnecessarios na relacéo
escola-comunidad€’ (idibem, 2007, p. 3-14). A escola foi entdo demolida e os aunos
tranderidos de volta para a escola Cruzeiro. Como nessa escola as salas eram inauficientes
paa abrigar todosos alunos algumas turmas fundonaam “desconfortavelmente no ginasio

coberto, sparadas por divisorias demeia paredée’ (id., 2007, p.14)

Essa condrucdo precéria e aligeiradaquedeu lugar a escola IlhadaPaz, durante muitos anos

ndo foi uma caracteristica peculiar da histériadaEscola. Segundo Drumond:

A grande pressdo pda escola, a patir da década de 1960
(Arroyo, 1980 e 1986; Campos 1985; Campos 1989) leva os
governos estaduas a adotarem medidas de emergénda para
ampliar as vagas para atende as criancas em idade escolar. As
aterndivas encontradas foram a adagptacdo de espagos como
gapdes, condrugdes abandonalas, condrugdes de prédios com
materiais alternativos ou a trandormagéo de espagos internos
como areas de recreacdo, bibliotecas, laboratorios em sala de
aulacomo relata Souza Lima (op.at.) (Drumond, 2007, p. 70)

O prédio daescola Ilhada Paz condruido nofind dosanosde 1990,seguiu 0 noddo CARPE
— Comissdo de Condrucdo, Ampliacdo e Reformas de Prédios Escolares - tendénda
arquitetdnica de congdrucdo de prédios escolares iniciadana décadade 1960e conlidadana
década de 1990. Nesse peiodo, paa atender a demanda crescente por escolarizagdo, 0s
governoscondgderaram que “... se todostém o mesmo direito a educagao, as escolas também
devem ser parecidas em todososlugaes’, adotaram o critério da simplicidade, “empregando

materials Similares aos utilizados nas habitagbes dos moradores (...) e a medida

29 Atas de assembléia, atas de @legiado e Projetos Politi co-Pedagdgico da Escola

30 portfolio da escola construido no ano de 2006. A equipe responsével pela redacdo do documento foi formada pela diretora
e vice-diretora da escola, coordenadora do turno da tarde, uma representante da comunidade e por um representante da
Secretaria Municipal de Bdo Horizonte.

31 A escola Cuzeiro, vizinha da escola lha da Paz, atende dualmente 03° dclo e oensino médio.
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especial/temporal/pedagdgica: trinta e cinco aunos por classe em trés turnos' (Drumond,
2007, p.72)

Apesar da escola Ilha da Paz compor uma rede de escolas de padréo arquitetdnico Unico, ela
se diferenda das demais no uso queos seus sujeitosfazem dda: “novas relagdes estabd ecem-
Se nas escolarizagdes e 0s espacos passam a ter suafundondidade refeita’ (Drumond, 2007,
p. 60).

Em uma érea de, aproximadamente, 3000 m?, a escola llha da Paz, locadlizada ao lado da
escola Cruzeiro, atende nos turnos da manha e da tarde, o primeiro e segundo ciclos do
Ensgno Fundamenta e no tumo danoite, a Educacdo de Jovense Adultos. Percebe-se, desde a
entrada, quea llha daPaz € uma escola viva e pulsante. Apesar do estilo arquitetdnico padréo,
a Escola em dvenaria é toda pintada em tons de verde. Sua estrutura abriga dois blocos
perfilados com uma escada no meio interligando-os No anda de baxo ficam as salas que
abrigan a pate administrativa, a biblioteca, o refeitorio - que estava em reforma - a
brinqualoteca, a sala de video - com equipamento completo de daa show - os banhédros e
quaro salas de aula. No anda de cima ficam as outras salas de aula. A Escola destaca-se na
pasagem darua Os podes de luz em frente ao portédo abrigam pinturas realizadas pdas
criancas da Escola Integrada®. Ao entrar naescola, hadeum lado uma rampaquedé acesso
aos paios localizados depois dos prédios em um ddes ha uma quadra descobeta com
arquibancada, logo acima, um parque de brinquedos de madeira para as criancas do segundo
ciclo e uma quadra poliespottiva cobata. Voltando a entrada da escola, ao lado darampa ha
um banco com uma cobertura contra 0 sol, provavelmente, paa acomoda quen aguarda
atendimento na secretaria da escola; ha também um jardim bem cuidado e fundonaios
receptivos fazendo da entrada um momento agradavel para quem chega. Aindanaentradaha
um estacionamento de carros e logo em seguida uma grade que o separa do paio interno da
escola. H& outros espacos diversificados criados pea Escola, como a Vila com casas, igrejas
em tamanho regular ao das criangas, condruida em alvenaria e pintada com variadas cores e
um pequeno parque ao lado com brinquealos de ferro para as criangas do primeiro ciclo.
Durante a minha pesquisa, esse espago ficou, quase todo o tempo, interditado por causa da
reforma do refeitério. No paio também ha um conjunto de mesas e bancos de alvenaria para

32 A Escola Integrada é um projeto da Prefeitura que carante as alunos do Ensino Fundamental da rede mmunicipal de Bdo
Horizonte quatro horas e neia dérias, além do turno de estudo, de atividades educativas por meio de acompanhamento
pedagdgico, com atividades culturais e ce lazer. Tais atividades sdo oferecidas na propria escolana qual a aianca estuda au
em espagos externos a escola.
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que as criangas possam brincar, lanchar e estuda. Sobre cada mesa ha um tabuleiro
desenhado. Na parede ao fundo onde ficam as mesas do refeitério, ha um grande pand
pintado com figuras da natureza. Ha uma outra pintura de criancas jogando futebol naparede
guesepara a entrada dosbanharos para 0s meninos e as meninas. Parece uma reproducéo das
pinturas da década de 1930 de Portinari. Essas pinturas, os ambientes diversificados e a
pasagem naural dointerior tornam a escola um lugar Gnico, singular, resultante da agéo de

todosossujeitosqueddafazem parte.

A escola Ilha da Paz, desde os anos 1991, buscou congruir alternaivas paa qudificar o
trabdho realizado com as criangas de 12 a 42 séries. Em seus registros documentais, como as
atas de assembléias escolares, de colegiado e avaliacdes de programas implementados ha
significativa referénda as expeiéndas realizadas pda Escola para qudificar o ensno, os
caminhospercorridospor ela e os resultados conqustados O doaumento “Era uma vez, uma
escoladeisopor’ (Moura, 2006)citao Projeto “Integral”, de 1992, omo

“aprimeirade uma série de propogas de atendimento em tempo
integral a ser implantada na escola, ap0s uma bem sucedida
expeaiénda de ampliagdo de jornada escolar dos alunos e de
recuperacdo paralela, realizada no ano anterior com o objetivo
de criar mecanismos que levassem os alunoscom dificuldades
de aprendizagem a superd&la ao longo do periodo letivo,
reduzindo, assim, 0 nimero de alunos repeentes ao find do
ano”(ibidem, 1992, p.6)

Nesse projeto foram priorizadas as criangas repetentes da 12 série e os alunosdas chamadas
“sdlas especiais’®. As professoras busaram introdudr, nesse trabaho, inovacdes
pedagdgicas na avaliacdo do corpo docente, dosaunos e do processo ensino-gprendizagem.
Como resultadosdo Projeto, o doaumento Era uma vez, uma escola deisopor (Moura, 2006)
aponta “uma sensvel melhora no indice de reprovacdo — em quantidade e qudidade —
aumento da frequiénda, reducdo da evasdo e dos casos de indisciplinao que levou, nosanos
subsequentes, a uma ampliagdo do projeto para os alunosda 22 série” (ibidem, p.6). Esse

Projeto fundonou &é aimplantacdo do Rograma Escola Plural.

Outras expeiéndas significativas estdo registradas nos doaumentos da Escola, como a
elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico de 1991 (Moura, 2006) que busava supear a

33« Alunos que gresentavam problemas de grendizagem e scializagdo” - Avaliagdo do Trabalho do Integral -1992 (Moura,
2006)
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organizacdo curricular compatimentada em disciplinas estanques; o Projeto Politico-
Pedagbgico de 1993, “preconizava a integracdo do trabdho pedagdgico e dos contetidos
desenvolvidos da 12 a 42 séries’ (ibidem, p.11) apontndo “a necessidade de assegurar a
continuidade dosprogramas ao longo das séries, a validade ou néo de se estipular, dentro dos
critériosrigidos um minimo para a aprovacdo em cadasérie, a prioridade a ser dadaa “ certos
aspectos do programa, consdeando o publico atendido, os objetivos a alcancar e a
importadnda do trabdho coletivo garantir o éxito daprética pedagogica’ (ibid.,p.11) Nosanos
1995 e 1996, a Escola desenvolveu um Plangamento Estratégico para diagnodicar as
dificuldades vivendadas por ela na implantacdo da Escola Plural. Durante esse mesmo
periodo, as atas de colegiado registram propogas de implementacdo de ciclos completos em
todosos tumos “de modo a garantir a responsbilizacdo pda formagdo dos aunospor um

mesmo grupo ¢k profissionds ao longo detodo umciclo deidadede formagdo” (ibid.p.12)

A escola llha daPaz é uma escola em intenso movimento. Movimento de alunos professores,
pas, fundon&ios em busa de apefeicoamento e qudificacdo do trabaho pedagdgico. No
entanto, os desafios estéo sempre presentes e as contradicdes fazem parte da dinémica escolar.
Uma das grandes questdes enfrentadas pda escola se refere a “garantia efetiva da
aprendizagem dosauncs’. A eiminagdo dareprovacdo, indituida pda Ingrucdo de Servico
SMED 00587, causou um “desconforto” no coletivo de profissionas da escola. No entanto,
segundo o documento Era uma vez, uma escola de isopor (Moura, 2006), véarias alternativas
foram condruidas pda escola para lidar com as criangas que ndo adquiriam determinados
conhecimentos durante o ciclo. Uma ddas foi a formagdo das “turmas de alfabetizacdo” paa
as criangas que chegavam ao find do ciclo sem que a aquisicdo da leitura e da escrita
estivesse garantida (ibid.,2006) Essa € uma das contradicbes que surge na escola no
enfrentamento cotidiano das questdes de aprendizagem e ndo-aprendizagem dodas alunogas.
A “turma de afabetizagdo” descaracteriza a organizagdo em ciclos de idade de formagéo,
identificando-se mais com as “velhas’ turmas homogéneas. A tentativa de homogendzagéo,
nesse caso, se refere a reunido de todas as criangas, de find de ciclo, que ndo sabem ler e
escrever em uma unica turma. A prof.2 Monica relatou, em entrevista, um poum® dessa

experiénda e da decisdo queas professoras tomaram a partir dela

Separar turma com dificuldade ndo fundona. A primeira vez
gue eu assum uma turma assim, foi quandoentrei para a
Escola, ha dez anos Tinharepdicio ainda. Nesta turma tinha
aluno quetinha repetido o primeiro ano cinco vezes, era uma
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turma indisciplinada,com alunosde 9 a 14 anos Dessa turma
muito conmplicada, metade alfabetizou no final do ano. Deu sO
cinquenta por cento. A turma foi desfeita. Alias, a turma foi
formada s6 para isso. E muito desgagante para o professor.
Depois da Escola Plural nés organizamos uma turma de final
de ciclo também assim. Ninguém consegue trabdhar com uma
turma dessas, é desgadante demais, quem foi o0 “bod€ ... fui
eu. Eu fiqua doente, isso eu posso falar de* carteirinha”. Esta
turma foi desfeita e osalunosainda espalhadosderamtrabaho
nas outras turmas, Foi a ultima vez e ponb final, agora é
durante o ciclo quendsestamos trabalhando,eu acho queesta
fundonando mito melhor, até em termos quantitativos.

A Escola llha da Paz avanga, inova e recondroi, mesmo trilhando caminhos pedregosos
Segundo ogas) professores(as), a Escola € uma das “poucs indituicdes escolares de sua
regido que assume uma podura indusva’ (ibid.,p.7) A Escola tinha em 2006,
aproximadamente, 30 alunogas)® portadores de deficienda matriculados, dentre eles/as,
alunoscom deficiénda fisica, mental, conduss tipicas™, deficiéndas multiplas, Sindrome de
Down e outras sindromes (Moura, 2006) O doaumento Era uma vez, uma escola de isopar
(2006)relataque

“em relacdo a formagdo em servico, necessaria paa a
conlidagdo de uma préatica pedagdgica ef etivamente indusiva,
ha um sentimento de angudia relatado pdas professoras diante
daexisténda de pous agdes que tenham como foco o didlogo
com as préticas e as vivéndas cotidianas das sdas de aula,
visando a condrucdo de possibilidades pedagdgicas conaetas e
capazes de viabilizar de fato a indusio desses aunos (ibid.,
p.8).

Além do desafio daformagdo profissiond, aindusdo de portadores de deficiénda traz noveas
demandas para a escola: a necessidade de organizar no anda térreo todas as turmas com
alunoscadeirantes, porque n& hanaescola rampas de acesso a0 segundo anda®®; de Iutar

junto a Secretaria Municipd de Educacéo pdo reconhecimento da necessidade de estagiarias

34 A coordenadora Helenando soube precisar o nimero de dunos/as portadores/as de deficiéncia neste ano de 2008, mas
afirma que eiste uma mobilidade entre essas criangas: algumas saem e autras entram constantemente e aie, dentre s
alunos/as atuais, existem casos de ©ro positivo.

35 «De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — Adaptaces curricul ares, as condutas tipicas (CT) sfo definidas
como “manifestagdes de amportamento tipicos de portadores de ndromes e quadros psicol gicos ou psiquidtricos que
ocasionam atrasos no desenvolvimento e rejuizos no relacionamento social, em grau que requeira aendimento educacional
especiaizado (1998,p. 25) (apud Pletsch, 2005)

3% Uma dbra ce mnstrugio de um elevador foi iniciadano ano de 2008 na escola.
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para 0 acompanhamento de alguns desses alunos’ e de condruir um programa de formagdo
de professores/as adequado a readlidade da escola. Durante uma reunido entre Helena e as
professoras do dclo dealfabetizacdo, o grupo e professoras solicitou acoordenadora quenéo
renovasse 0 contrato com a Terapeuta Ocupaciond, pois as atividades sugeridas e orientadas
por ela a serem redlizadas com todaa turma estavam ficando inadequalas, devido a extensdo
dotrabdho exigido para 0 desenvolvimento das atividades sugeidas. “ A nossa prioridadeé a

alfabdizacdo”, airmou umaddas.

Essa preocupazdo com a alfabetizacdo tem sido muito evidendada pelo NAL — Nucleo de
Alfabetizacéo da Secretaria Municipd de Educacéo — devido aos resultados alcancados pda
rede de endno do municipio nossistemas de avaliacdo externos— SIMAVE, SAEB, IDEB. O
impacto da entrada desses sistemas naescola é visivel. Durante o primeiro semestre de 2008,
presendei, em dois momentos diferentes, a escola se movimentando para a realizagcdo das
provas. Nos corredores da Escola e nas salas se aula, as professoras discutem o teor das
questdes frente as suas conaepgdes de trabadho. A professora Mdnica afirma que goda dessas
avaliacOes porgue servem de paametros Nas avaliacdes redlizadas pdo MEC, ogas
professores/as corrigem as provas, levantam os resultados e os encaminhan paa a
coordenagdo da Escola. Em uma das convasas quetive com as professoras da escola, uma

ddas fez a seguinte consderagao:

“...estanos falando de uma pedagoga global, de criatividade
de sodabilidade de letramento trabahado junto com a
alfabdizacdo. No inicio da escola plural achawamos que
tinhanmos quetrabalhar apenascom|etramento, sodalizacdo. O
mais importante era o sodal. Hoje, sabenos que temos que
trabalhar a alfabdizacdo, queé uma coisa, e o letramento, que
€ outra, juntos A avaliacdo do SIMAVE avalia muito mais
texto, nés trabalhavamos mais com a escrita. Agora, tem que
ser dadoatencdo mais a leitura. SOquea prova ndo pede nada
de escrita, sO pede para enunerar algunsobjetos e descrever
uma cena. Esta prova ndodiz nadase € umbommenino, se tem
iniciativa. Isto podeia ser visto na produdo de texto. E no
texto queVvocé conegueo testemunhode uma visdo mais anmpla
gue o aluno tem do mundo e isto a prova ndao pede Que
alfabdizacdo € esta? Quando os resultados da avaliacdo
anterior foram divulgados os professores do final do ciclo

37 A Prefeitura de Belo Horizonte mantém, em seu programa de inclusdo, estagidrias do ensino médio ou superior para
acompanhar alunos/as que néo conseguem se locomover ou alimentar sozinhos na escola.

% A escola contratou uma Terapeuta Ocupacional, por decisio coletiva das professoras do ciclo de afabetizacdo, para
ministrar um programa de formagado voltado para as possibilidades de trabalho pedagdgico e fisioterdpico com as criangas
portadoras de deficiéncias. O curso durou aproximadamente um ano e foi realizado, na escola, uma vez por semana.
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(segundo ciclo) ficaram arrasados até choraram ficou um
clima ruim na escola, porque temos orgulho e ndo quaemos
que a escola saia na midia, para a sodedadecono ruim. E o
professor que acaba sendo o culpado. O resultados mexeram
coma gente.”

Quandolhepeguntel se as orientagdes das provas do Sistema de Avaliagcdo néo contradiziam

as orientagdes do trabalho daescola, ela me respondeu:

“Precisamosver o curriculo daescola. O trabalho comsilabas
comtextos sem perder devista a pe&lagoga global.”

Ou sgja, a Escola tem buscado recondruir suas praticas a partir dosresultadosalcancadosnos
sistemas de avaliagOes externos Sem pede de vista suas convicgdes, tentam condliar o
“curriculo das provas’ com o aurriculo, en condrucgdo, daescola

Percebe-se que pouco a poum, os sistemas de avaliagdes externas vao modificando a cultura
escolar. Isso, porém, nado acontece de forma menostensa na Escola, mesmo diante dos seus
bonsresultadosalcangados nas Ultimas avaliagdes. Segundoa prof.2 Mdnica, a presenca, mais
assidug da Secretaria Municipd de Belo Horizonte nas escolas a patir dos resultados

divulgadospdossistemas de avaliacdes significa:

...uma cobranca ainda maior, na verdadeeles estdo avaliando
asprofessoras no fundoéisto. O fato da SMED esté junto com
as escolas condruindo o curriculo € uma obrigagdo. Querendo
OuU nNao a gente cobra isso, essa obrigaggo. A gente tem
autonoma, mas tem hora quea gente precisa de ajuda mesmo,
eles achamque a gente é auto-suficiente...

Os resultados obtidos pela Escola no IDEB e no SIMAVE, em 2008, foram motivos paa
muita alegria entre a comunidade escolar. A Escola buscou dar publicidade a esses resultados
divulgando-os com faixa no portéo, no interior da Escola e cartazes na sala dos professores.
No IDEB, aEscolaficoucomanota4,7, siperior amédia dacidade e a meta queessa deveria
alcancar no ano 2008.

A centralidade quea Secretaria Municipal de Educacdo tem dado aos resultadosdossistemas
externos de avaliacdo tem por um lado favorecido a condrucdo de estratégias de acOes
conjuntas e mais diretivas com as escolas da rede municipd. Porém, por outro lado, com a
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condrucdo de uma politica de formacéo e acompanhamnento de escolas focada t&o somente,
em matrizes de desempenho de resultados de alunos corre-se 0 risco dessa politica
desfavorecer outros fatores que compdan a multiplicidade do cotidiano escolar. Nesse
sentido, a parcialidade do programa de monitoramento das escolas, podeincorrer em perdas
lastiméveis para 0 Programa, tais como as préticas sodalizadoras da escola e a condrucéo
coletiva de projetos (porquendo hatempo a se perder: é necessario centrar-se no aprendizado

daleitura e da escrita).

Percebi uma situagdo similar numa reunido que ocorreu na Escola entre a professora do NAL,
queidentificarei a partir de agora como SMED, a direcéo, coordenacdo e uma representante
das professoras. Nessa reunido, a SMED procurou saber se a Escola confirmava as criangas,
uma por uma, que nd se sairam bem nos exames externos (isso porgue os sistemas de
avaliagdo sdo realizadospdos governosestadual e federal), se o trabaho de intervencdo com
as criangas com dificuldade estava sendo realizado na Escola e como as professoras estavam

realizando esse trabaho. Passo arelaté-la a seguir:

SMED: (...)os resultadosdo PROALFA/2007 (SIMAVE) foram
bons para a Escola. Os alunos que nédo obtiveram bons
resultados em 2007, foram retidos tranderidos sao
deficientes? Esta informacdo é importante para a leitura dos
dadospda SMED. Quartos meninosde baixo desempenho sao
confirmados pda escola? Porque o ingrumento vem de fora.
Estamos monitorando as criangas de baixo desempenho.N&o é
fiscalizacdo. A SMED quea confirmar com a escola o baixo
desempenho dos alunosum por um Que trabalho vocés estdo
fazendo ®mestascriancas?

COORDENAGCAO: A professora eventual® fazintervencdio com
ascriangs.

SMED: Entdo ndo ha professor para intervencdo? Quem faz a
intervencdo é o eventual? Onde esta escrito que este cargo
existe?

PROFESS@RA: A escola questiona um outro profissional para
fazer uma intervencdo, uma vez que o coletivo optou pda
professora eventual e n&o interventora.

SMED: Tudo deve estar dentro do 1.5%

COORDENACAQ: A eventual é decisdo do gupo.

SMED: Vocéstémuma enturmacdo flexivel?

39 O/A professor/a eventual substitui professores(as) ausentes na escola. Esse argo foi suprimido pelo Programa Escola
Plural em 1994. No entanto, os(as ) professores(as) ao organizarem seus col etivos podem atribuir essa fungdo a um(a)
professor(a) do grupo.

401.5 é oquantitativo estabelecido pela Secretaria Municipal de Educagéo para cefinigdo do nlimero de professores de cda
escola. O nimero de profissionais da escola crresponde a fator 1.5 multiplicado pelo nimero de turmas da escola.
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DIRECAQO: Nao.

SMED: Entao osalunosestéo descobeatos?

SMED: Cono a escola esta se organizando para ajudar os
aluno® Precisa desugestdo netodoldgica, ajuda?
COORDENACAQO: Tudo fica muito restrito ao ambito da
escola, a @rgo dosprofessores.

PROFESS@RA: Sobecarrega o gupo.

SMED: A SMED entende que o projeto emergendal® foi
necessario. A escola teve baixo desempenho em 2006 e
conseguiu crescer 21% As escolas que mantiveram o indice ja
foramfestggadaspda SMED. O ideal € quea pratica desala de
aula atinja todososalunos, ssm demandarintervengoes.
COORDENACAQ: Os professores quandopercebem, entendem
que determinada atividade € interessante eles aplicam, eles
fazem.

(..) )

SMED: E necessario plangar rotinassemanais, metas mensais,
ter a pratica deregistrar asaulas Emcima da Provinha Basl,
condruir metas para o semestre, articular coma rotina de sala
deaula. Emturmasde oito anos o nivel 4 e 5 sdo osesperados
Para além da Prova Brasl, existe um ingrumento, se quiser
usar é muito bacana. Nele sdo registradasas capaddades que
cada urma deve desenvolver no trimestre.

COORDENACAQ: Existe um material da Seretaria Estadual
de Educacdo comindicadores por bimestre queé excelente.
SMED: Prova Bradl € uma matriz de referéncia, ela € muito
limitada. Ela € apenasum ponb de partida. Os professores da
Rede tém dificuldade para eleger capaddades. Estamos
sodalizando praticas, mesmo assim 0s professores estdo tendo
muita dificuldadeem organizar uma rotina de curto prazo. As
escolas que néo tem praticas coletivas apresentam um IDEB
baixo.

(..)

SMED: A escola tem quedar conta destes alunos(...) temosque
criar vinculos articular, mas temos tanmbém que desenvolver,
cuidar daquio que temos que fazer. Estes resultados de
avaliagdo externa incomodam e estdo batendo na nossa
pratica.

DIRECAO: Se conseguirmos levar adiante as avaliaghes
externase o0 monitoramento da SMED, é uma luaznhano fundo
do tind.

SMED: E agora queestanmosaprendendo a etabdecer metas

Nessa reunido, quando acoordenadora Helena interpdou a professorado NAL sobre arelacéo
com as familias, afirmando queas a¢bes das escolas ndo sdo suficientes e indegando sobre os

mecanismos quea Escola podeia usar paaqueos pas pudessem se envolver mais com o/as

41 O Projeto emergencidl, redizado pela escola o ano de 2007, contou com uma professora amais na escola para
atendimento das criangas com difi culdade de gorendizagem no contra-turno.



109

filhodas, aprofessorado NAL respondei: “ do lugar em que estou ndopaosso falar muito, nas
adiregdo....” Convasaram, entdo, todss, rapidamente, sobre a culturafamiliar. Mesmo com a
ingsténda dacoordenadora em continua o assunto, a professorado NAL “puxou” aconvesa
para o tema central, sem muitos esclarecimentos ou encaminhamentos para a questdo propoga

pdacoordenadora.

Ao adentrar a escola Ilha da Paz, percebi que centenas de coisas, projetos empreendimentos,
atividades se realizam ao mesmo tempo. A idea de quea escola se resume em salas, alunose
professores em aula e que tudo gira ao redor disso € uma visdo muito uniforme. Sdo tantas
Coisas que acontecem a0 mesmo tempo na escola, que a professora Ménica mal sabe dizer o
guese passa por ali, um pougunholonge ou mesmo ao lado dasuasala. Em dias comunsde
aula, enquanto algumas turmas estéo em sala, estudando e outras no pdio ou em fila paao
refeitdrio, outras tantas criangas, de outro turno, trandtam, ora com agitagdo, ora com
tranquiidade, pda escola, envolvidas em atividades coordenadas pda Escola Integrada Ao
mesmo tempo, ha um movimento diferente de professoras que se organizam paa cobrir a
ausnda de uma outra que foi participar do curso de formagéo promovido pda SMED. As
estagiérias acompanhantes das criangas com deficiénda tém seus contratos suspensos por uma
decisdo administrativa. A renovagdo dos contratos em periodo eleitoral precisa ser julgada
pdo Tribund Regiond Eleitoral (TRE). Enquanto isso, os pas das criangas portadoras de
deficiénda decidem por ndo levar as criangas a escola até que a questdo administrativa seja
resolvida A escola mais uma vez se mobiliza, seja nas reprovagdes e indignagcdes manifestas
pessod mente, sgja nosescritos sensveis das criangas queindagam: “por quemeu coleganéo
vem mais & aula?’. Surge uma nova professora “de dob’ ** para acompanha as criangas
portadoras de deficiéncia nahorado lanche e da higiene As criancas voltam aescola. O TRE
decide pela renovagdo dos contratos e as estagiarias retornam a escola. Ao mesmo tempo em
que essas querelas sdo resolvidas, reunides para discutir os resultados das provas externas,
para discutir o curriculo e para discutir projetos pedagogicos sdo realizadas. O refeitdrio, em
reforma, altera os espacos da escola e os sons produzdos pda reforma passam a combinar
com os barulhosda meninada Professoras adoecem com o barulho e a poeira daobra. Cinco,
num turno escolar, saem de licenca médica e a Escola mais uma vez se mobiliza em funcgo
dessas ausendas. Criangas aproveitam o0s tapumes colocados ao redor do refeitério com o

objetivo de protegé-las daobra, paralancarem em cores, cada qud, a arvore mais bonita que

42 professora e cbbra é a pofessora cue tem um cargo publico de megistério na rede nunicipal de ensino e an turno
diferente b seu trabalho, redliza substituicdo de professor(a) em licenca
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serd escolhida para representar a Escola na primavera. As criangas se lancam na tarefa e
desenham ipés, jabuticaberas, pameiras e coquaros O projeto “Tem carta para mim”,
promovido pda biblioteca, envolve toda a escola na produgo de cartas paa colegas,
professoras e funcionaios Ha uma movimentacdo fervorosa em torno dos resultados dos
exames externos e da comemoragcdo dos 25 anosdaescola. A cadanovo dia, novas pinturas,
novos desenhos enfeitam a escola. Quem pintou? Em que momento? Ndo da paa

acompanha...

A escola é assim, uma inteireza tdo dinamica, veloz e trandformadora que 0s proprios sujeitos
gue paticipan dda a reconheeem como tal, mas nédo dé conta de seus varios aspectos
Parecem vivenciar fragmentos de uma realidade. Na verdade, ndo da tempo para saber de
tudo, porque na sala de aula também ha uma infinidade de coisas acontecendo a0 mesmo
tempo. Talvez uma das manifestactes disso sgja a fata de tempo da professora Monica paa
continua mediando um trabadho com as criancas da sua sala que apresentam dificuldades:
“Eu tentel, mas ndo condgo, sdo muitas coisas e nado fico com nenhuma congiénda

pesada.” Teixeirase refere a essa dinamica escolar daseguinte forma:

No quediz respeato a escola, percebe-se queelando se reduz ao
somatorio de salas de aula onde os professores sdo
individudmente resporsaveis pda prética pedagdgica que
desenvolvem. N&o obdante sua “heterorganizagdo”, a escola
conditui um organismo soda vivo e dinamico, uma cultura.
Sua condituicdo € tecida pda rede de significados que se
encarrega de criar os €os que ligam passado e presente,
ingituido e indituinte, e queestabd ece as bases de um processo
de condrucdo e recondrucdo pemanentes (Teixeira, 1999,

p.179)

Ilha da Paz é uma escola, cujas préticas ndo se resumem num conceito globd de sucesso
escolar, assm como defendo que expeiéndas de outras escolas ou outros aunos néo
podeiam se resumir numa idela de fracasso escolar. Seu cotidiano nos revela progressos
vitérias assim como contradi¢des e ambiglidades. Porém, é na sua historia que desvendanos
uma cultura escolar congtituida pda iniciativa, vontade e pda busa incansavel de todosos
profissionds pda qudidade de endno. No fazer diario da escola, € necess&rio muita
dispodcdo de todos porque a qudidade ndo € Unica, nem estavel, precisa ser sempre

renovada em virtude dos novosdesafios que a escola enfrenta. Por isso, a escola Ilha da Paz
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né&o é apenas 0 quedizem os resultados das avaliagbes, no meio de grandes favelas, também

n& éumailha mas éum lugar de muitapaz e felicidade, pdavradas criangas.
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2.3. O espaco escolar das relagbes mais intimas. a sala de aula

Platdo, assim como mais tarde Rosseau,
recusava a poesia, pois via nela uma perigosa
manipulacdo das emocdes... 0 que prova que nem
Plat&o nem Rosseau eram pedagogos.

Philippe Meirieu

No ciclo de afabeizacdo, do turmo da tarde, da escola Ilha da Paz, ha nove turmas de
alunogas, sendo que para cadaidade de formacéo (6/7/8 ano9, hatrés turmas organizadas.
No turno da manh&também haum ciclo completo. Essa organizagdo de ciclos completos no
turno foi uma decisdo tomada por todas as professoras, coordenagdo e direcéo da Escola ao
procurarem se organizar para garantir que uma mesma equipe de professoras acompanhasse
as criangas durante todo o ciclo. SegundoPerrenoud (2004) “Hutmacher (1993)modrou que
quando o professor acompanha seus alunos durante dois anos ou mais, a reprovacdo
desaparece de facto, sem ter sido oficialmente proibida”, o autor, entdo, conddea que a
reprovacdo ocorre muito em fungdo das expectativas dos colegas, ou sgja, unm/a professor/a
reprovapor néo querer “dexar passar” um alunofraco demais (ibidem). Para a prof.2 Mdnica,
a decisdo da escola Ilha da Paz em manter 0 mesmo grupo de aunos com as mesmas
professoras durante o ciclo de trés anosfoi feita em fungdo das aprendizagens das criangas.
Isso significa compreender que uma mesma equipe de professoras a0 acompanha um grupo
de aunogas, durante o ciclo, contara com mais conhecimentos e informacfes sobre cada
aluno o quefacilita um plangamento pedagdgico mais adequado a cada grupo de alunogas.
Além disso, essa organizacao favorece a condrucdo devinculosmais fortes entre as criangas e
entre essas e as professoras. Com essa organizagdo, a Escola vem percebendo queas criangas
melhoraram seus rendimentos escolares. Sobre 0 avango dos seus alunosas num percurso

maior de espaco-tempo, a prof.2Mobnica afirmou, em entrevista

E muito postivo. No sodal, o avango dascriangas é visivel; no
aprendizado sO tem aqueles poums que rendaam menos do
guedeviamrende.

No entanto, a prof.2 Ménica revela que quando necessario, algunsalunosmudam deturmae
deprofessora, &s vezes, aédeturmno:

O aproweitamento que as criangas tém no ciclo € algo muito
individual, depende da crianga. De modo geral, ter o mesmo
grupo de professoras durante trés anosé melhor, com certeza,
para as criangas mas nao para todas Por exemplo, o Felipe
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na minhasala, no final do ano, virou o “ palhadnho”, a ponb
de ndo conzeguir dar mais aula. Ele precisava sair deste
vinculo com os colegas e comgo. Entdo, nos resolvemos que
ele precisava mudar de turma. A outra professora que vai
trabahar com ele tem muita experiénda, ela vai dar conta.
Quandoa gente percebe que uma mudan@ de professora pode
favorecer a crianga, da muda deturma.

E interessante observar que a mudanca de turma no aparece, na fala da prof.2 Ménica, como
castigo ou puni¢cdo e sim como um meio de favorecer “avidaescolar” da crianca. Observel,
no entanto, que sdo poucas as mudangas ocorridas entre ogas alunogas de um ano para o
outro. No find do ano letivo em querealizei a pesquisa de campo, apenas duas criancas da

saladaprof.2Monica haviam sido randeridas para outras turmas.

As professoras organizam o trabaho de afabetizacdo em quarteto, ou sgja, cada turma tem
uma professora referéncia que trabaha os conteldos de Lingua Portuguesa, Matemética,
Geografia, Historia e Artes e uma professora de apoio que trabalha nas trés turmas os
contetidosde Ciéndas e Educagdo Fisica. A organizagdo da professoras em quateto favorece
0 plangamento coletivo focado na alfabetizacdo. Nao ha naescola um horério especifico para
reuniées do grupo, mas sempre queprecisam, organizam-se em tempose espacos condruidos

durante as aulas, com o0 gooio deoutros profissionds daescola.

As vezes congeguimos nos encontrar noscorredores, na hoa do
recreio, é raro ter espaco proprio. Nem tudo € comum entre
nos asvezes uma que fazer uma atividade umtrabalho, outra
nao, ndo ha um obrigatoriedade.. (prof.2Mdnica)

No entanto, mesmo com uma organizacdo escolar que favorece praticas coletivas, ha poua
mobilidade entre os alunosdo ciclo e mesmo entre os alunosque estdo no mesmo ano do
ciclo. A maior interacdo ocorre entre a professora referénda e a professora de apoio. Sobre a
mobilidade entre ogas alunogas, a prof.2 Ménica me afirmou que essa é uma aternativa de

trabdho quepodeia, indusve, guda as criangas queestdo com alguma dificuldade

Uma ez tentanosfazer isto, masdesta vez ndo eve jeito, por
causa do baulho da oba na Escola.

Segundo a coordenadora Helena, as professoras da Escola “disputam as classes de
alfabdizacdo”. Ao peguntar a prof.2Ménica porqueisso acontece, dame respondel:
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uma professora fica com a turma até o final do ciclo, ai ela tem
prioridadepara comecar o ciclo novamente coma nova turma.
As professoras mais antigasndo estdo na alfabdizacido, ndoda
mais para alfabeizar como babebi-bo-bu.

Esse, no entanto, € um acordo congruido no grupo de professoras da Escola a partir de suas
varias expeiéndas e tentativas de gudar um melhor trabaho para as criangas em
alfabeizacdo.

A prof.2 Mdnica trabalha com uma turma de 27 alunogas. As criangas estdo no segundoano
do ciclo de afabeizacdo. Monica tem 39 anos de idade e ha quinze, trabdha como
professora na Prefeitura de Belo Horizonte. Na escola Ilha da Paz, M6nica ja soma dez anos
de expaiénda como professora dos primeiros anos do Engno Fundamental. E formada em
Letras e ingressou na carreira do magistério por meio de conaurso publico com o curso
Normal em nivel médio, exigénda daépoca. A partir do ano de 2004,a SMED/BH passou a
exigir o curso de Pedagoga ou Normal Supeior como formagdo minima para ingresso no
magistério de primeiro e segundociclos Além de exercer a profissdo do magistério, Mdnica é
Cantora Lirica. Essa outraopgdo profissiond agudano ausidado com avoz durante as aulas g,

indusve, namaneracomo < relacionacom as criancas em saladeaula

A sala da prof.2 Monica fica no anda térreo. De um lado da sala, fica o p&io com mesas e
caddras de alvenaria e do outro lado a Vila de casinhas para as criangas do primeiro ciclo. E
uma sala ampla, organizadacom armérios e murais laterais e de fundo;as caddras e carteiras
sdo de férmica de cor bege, o que deixa o ambiente aindamais claro; as cortinas nas jandas
permitem melhor visibilidade do quadro. A sala fica, durante todo o0 ano, enfeitada com

cartazes informativos, aividades das criangas e panés dedesenhos

Dog/as alunogas daprof.2 Monica, novecriangas iniciaram 0 ano com seis anose vao condui-
lo com sete, dezesseis iniciaram, com sete anose vao condui-lo com oito, umaunoiniciou o
ano com oito e ira condui-lo com novee Carlinhos, portador de deficiénda, entrou com onze
anos e ird concluir com doze anos Og/as alunogas, portanto, sdo praticamente da mesma
idade o que também, favorece um plangamento adequado de atividades de alfabetizacéo
voltado paa essaidade de formacéo.
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Esse é o segundoano de trabdho daprof.2 Mdnica com essa turma. S6 hAum alunonovao no
grupo, ele esta repdindo 0 ano por infreqiénda. Dentre ogdas alunogas da turma, a prof.2
M®onica me chama atencdo para algunsqueconddera “ casosdeindusio”: hacrianca queteve
desnutricdo infantil, outa com comprometimento no garelho fonador, uma ex-crianca de rua,
uma outra hemofilica, uma, que sofreu do pa atentado contra a vida no Rio de Jandro e
Carlinhos portador de paraisia cerebra e espinha bifida que entrou para a Escola com 10
anos Apesar de a professora Monica identificar as criangas como caso de “indusio socia”,
todas elas formam com as demais criancas uma identidade de grupo, umas até se destacam
mais pdarapidez com que aprendem ou pda forma como lidam com os colegas. Na verdade,
se a professora nd me identificasse essas criangas, eu n&o a perguntaria sobre essa ou aquela.
N&o sei se sdo casos de indusio, mas percebo que estdo todas induidas no grupo, formando

umtodo @eso, dinémico, vadade ramente aprendente.

Durante essa pesquisa, realizei a observagéo paticipante nasala de aula entre os meses de
maio e outubro do ano de 2008,buscando compreende 0s processos vividospea professora e
seus aunosna condrucdo da qudidade educativa, ou sgja, buscando compreenda como a
dindmica da sala de aula da prof.2 Monica favorece as aprendizagens das criangas. Dada a
infinidade de situagOes e aspectos que se relacionam no cotidiano dasala de aula, selecionea
alguns aspectos que consdeo relevantes para entenda o0 processo ensno-agprendizagem
nessa turma e 0s reuni em quéatro categorias quedenoming: a congrucdo do processo ensno-
aprendizagem; o elo pda afetividade as criancas nos multiplos espacos da escola e a
seletividade num espaco indusvo. No decorrer das descrigdes, fago algumas condderagdes a
respeto das praticas escolares observadas.

2.3.1A condrucdo do pocesso endno- aprendizagem

Estéa quente o dia, circula poum ar no interior da sala de aula, o abafamento é produzdo
pdo calor que exala dos pequenos corpos de criancas, eletrizados pdo contato fisico tao
préximo. A primeira vista parecem muito iguais. sdo da mesma idade tamanho,cor de pde,
caracderisticas fisicas e usam uniforme. A professora, no entanto, discorda: “ sGo muito
diferentes’, diz ela. Indubtavelmente, asdiferencas, hoje, noschamammais atencdo, masha
muitas semelhan@s entre as criancas desta classe de alfabeizagdo: a origem sodal, o lugar
onde moram, as descendéndas étnicas, as identidades religiosas a identidade etaria. As

semelhan@s os aproximam, assim como as diferencas A professora tem um papé
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fundanental nesse grupo: é ela quan cria oselos asaliangasentre osalunos trandormando

a turma enum* verdadeiro” grupo detrabalho.

A professora Monica caminha em direcdo ao seu armario de materiais, muito bem
organizado, diga-se de passagem, e pegao livro “ Hoje tem poesia” de Ronald Claver. Todas
ascriancastém acesso ao armario “ da professora” nosdiasem quesido “ ajudanes’. Nesse
dia, organzam a sala distribuen materiais, guardam objetos, encapam livros montam,
desmontam ambientes, apagamo quadio, limpam o apagador ou sgja, dao fundonalidadea
aula com atitudes colaborativas no grupo. A professora |é o poama para as criangs, elas
estdo sentadas nas cadaras umas prestam muita atencdo, outras viajam nas palawas
distraidanente. Em seguida, Mdnica escreve o poamna no quadio em letra de imprensa para
gue as criangas possam copiar em letra cursiva no cadeno. Algumas ao terminarem a
atividade busamrevistinhaspara ler. As criangas vao ocupandodiferentes espagos da sala
de aula com afazeres diversificados enquanb os colegasterminamas atividades. Enquanb
trés criancas brincamde donind, onz léem revistinhas duasdesenhame outrasterminama
atividade Uma |é umlivro para o outra, deslocam as caddras, formando espagos diferentes
para a leitura. Algumasusam as carteiras e cadaras vazas queficam dispodas naslaterais
da sala, encogadasna parede, outras sentamno ch&o. As criangas se movimentam muito na
sala, porém com muita tranquiidade Vao se dedicandoastarefas alternativas até quetodas
terminem as atividades. Umas auxliam as outros, afinal, todasprecisam terminar. Nao ha
brigas Fica um burburinho alegre de criancas enwlvidas em atividades. A professora
Ménica fala baixo o tempo todo, sem alterar o volume da voz, chana ascriangasa sua mesa
para corrigir os cadeanos A canda vermelha € usada para corrigir as falhas assim cono
para tracar o certo. As criangas torcem para ganharo carimbo no cadeno. Quase todas

ganham..

Estamos habituados por uma tradi¢cdo, a um modo de ver as préticas pedagdgicas de fora, do
exterior e a patir desse luga, com um arsend de teorias e classificagOes aprioristicas nos
colocamos a dizer o que é modeno e 0 que é tradiciond na educagdo. Essa condut e essa
forma de pensar tém raizes nanossa histéria politica e educaciond. Os escolanovistas para se
firmarem como modenos evitavam qudque assodacd com o “velho”, o tradiciond,
entendido como “(...) ensino que congste essendamente nas licdes e exposcdes magistrais,
napura tranamissdo de conhecimentos sem apdo a actividade propria do aluno”(Leif, 1976,

apud Cordearo, 2002; durante o periodo de abetura democrética dos anos de 1980, a
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ingiracdo para se renovar as préticas pedagogicas vinha da abertura politica em curso, o
tradiciond — o termo agora subgantivado d4 a idea de uma coisa existente, conaeta,
obsrvavel - serelacionava a um tempo indpido, duro, proibitivo, portanto a rejeicdo a ele
era clara, embora se reconhecesse, na época, algumas benévolas do ensino tradiciond. O
tradiciond e o modeno paeciam entdo, inconcilidveis, uma oposcdo binia propria do
pensamento modeno. Se obsrvarmos detidamente algumas atividades desenvolvidas pda
prof.2 Ménica, podeiamos até assodélas ao ensno tradiciond. Mas € isso que desvela as
relacdes condruidas no interior de uma sala de aula? A suadinémica e a sua complexidade?
De certo que ndo. N& podeamos isolar as atividades pedagdgicas e andisilas fora da
dinédmica de sala de aula. Do contrério, corremos o risco de avaliarmos as préticas de forma
redudonista e preconceituosa. Tive uma experiénda a esse respeito durante a minha
observacdo. Denoming a situacdo vivida no relato quefiz apdso dia de trabadho, como “um
olha de fora’. Chegou uma estagiaria do curso de Pedagogia para fazer uma semana de
observacdo na escola. Ela pediu autorizagcdo a coordenacéo e a professora Monica paa
obsrvar a turma naguele dia. As criangas estavam alvorocadas. Por causa de uma
combinagd@o que fizeram na equipe do ciclo, a professora Mdnica precisou fazer o para casa
durante a aula, enquanto as criangas faziam uma atividade no livro did&ico. Eramos duas
observando a turma, a estagiaria havia sentado ao meu lado. Durante a tarde, ela fez aguns
comentérios sobre a baixa produividade das criangas, a indisciplina e a precariedade do
ensno publico. Ao término de mais um dia de aula, a estagiaria agradeceu e despediu-se das
criangas. Percebi que ela havia condruido uma compreensio bastante fragmentada da

realidade dagudaturma.

A prof.2Mo&nica ao caracterizar a suapratica afirmou ser sOco-congrutivista, congderou que
na sua pratica enfatiza o trabdho em grupo ou em dupla de alunogas e realiza muitos jogos
Também afirmou utilizar o livro didéico com freqiénda: “ acabasendouma mistura, masa
bas é 0 sddo-condrutivismo.” Porém, mesmo sabendo classificar bem a sua pratica, quando
perguntei a ela como € queconsegue condruir umarelacdo de cumplicidade com as criangas,

ela, entdo, responde:

Naturalmente... Eu néo sei... € por causa da brincadera... eu
acho...Eo meu jeito de dar aula. Também tem aquea coisa do
olhar, é s olhar... Nao é atraves do medo, istoeu se ... éa
amizade E dificil te dizer isto...
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A faa da prof.2 Moénica nos revela que muitas vezes, a forma de conduar deerminado
trabadho ou de lidar com os alunosnéo aparecem, no cotidiano, como formas objetivas, ou
sga, plangadas ou previstas. Estdo inseridas no fazer didrio da professora de tal forma que
ela propria ndo da conta do que acontece. Apesar da professora ndo saber dizer com clareza
como congruiu umarelacdo posdtiva com as criangas, €la da pistas sobre isso e tem certeza de
gueessas formas de lidar com as criangas |hes favorecem a aprendizagem. No entanto, essas
dimensdes da aprendizagem, importantes como veremos a seguir, deveriam ser condderadas
nos encontros de plangamento e formacdo do coletivo da escola, pois sdo elementos

significativos para a préticareflexiva daescola.

O grandedesafio quese apresenta a escola nosdias de hoje € fazer com quetodas as criancas
aprendam a0 mesmo tempo, reconhecendo que cada aluno tem seu proprio ritmo, suaforma
de aprender e por isso “convén proporlhes situagbes de aprendizagens diferentes’
(Perrenoud, 2004, p.104) Observel que a professora Monica e as criangas da sua turma se
envolvem, de forma produtiva, em todas as atividades propogas. 1sso ocorre por meio deuma
dindmica de sala de aula em que o0 respeito matuo € um principio fundamental, congruido
num ambiente em quetodsas as acles, tanto da professora quanto dos alunos estéo voltadas

paraum objetivo comum: o endna e 0 grendq:

As criancas queestdo com alguma dificuldade procuramajuda
com os colegas e também comgo. Eu estimulo muito isto. Eu
nao dexo que eles menogprezem os colegas Isto é congruido
desde o inicio, desde o primeiro ano. E elas fazem com muita
espontaneédade Eu adoro isto. Nés conversamos muito. Nao é
muito comum ficar reforcando as regras mas sempre que
precisa ébomlembrar. (Prof.2.Ménica)

Em sala de aula, a professora Monica realiza, com as criangas, diferentes atividades com os
mesmos objetivos Essas atividades diferenciadas permitem que de diferentes mandras, as
criangas sgiam desafiadas em seus conhecimentos. Se elas ndo aprendem com 0s exercicios
doslivros, novas opotunidades séo oferecidas por meio dosjogos ou das atividades livres.
Observei, pdo menos quaro gruposde atividades desenvolvidas: as atividades diretivas, as

atividadeslivres, osjogos coletivosdeturma e as atividades grupas com 2 ou nais criancgas.

As atividades diretivas sdo agqudas em que a professora orienta diretamente as criangas nas
atividades do livro didéico, em atividades redlizadas no quadro de giz ou em impressos
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proprios. Essas atividades tém, geralmente, um seguimento parecido: a professora apresenta
as atividades as criangas, €las reaizam individudmente os exercicios a professora corrige,
chamando a turma a responde individud ou coletivamente. As atividades livres séo aquelas
em queas iniciativas partem das criangas quando elas conduem uma atividade propoga. A
organizagdo dessa atividade € das criangas, elas escolhem se queem jogar, desenhar, ler,
escrever, convasar ou contar histGria, se agrupam conforme seusinteresses e se arrumam nos
espacos da sala de modo a néo atrapalhar 0s outros colegas que estdo em outras atividades.
Nos jogos coletivos da turma, a professora , geramente, divide as criangas em equipes e
direcionaos jogos A propoga sempre envolve um contelido que esta sendo trabdhado: os
fatos fundamentais da adicdo e da subtracdo, os textos de Lingua Portuguesa ou outro
contelido desenvolvido na sala. As criangas se envolvem com muita alegria nos jogos, se
esforcam para acertar e desenvolvem um comportamento cooperativo como estratégia para
ganhar 0s jogos As atividades grupas com 2 ou mais criangas, sdo aqudas nas quas as
criangas realizam um exercicio, direcionado pda professora, em dupla ou em grupos de,
geralmente, quaro aluncs. Essa organizacdo € muito freqliente na sala de aula. As carteiras
sd0 quase sempre dispodas diferentemente a cada dia e as criangas também se movimentam
em gruposdiferentes. Esses arranjos s&o organizados pda professora que procura agrupa as

criangas a partir daavaiacéo quefaz dosseusrendimentos

A professora Moénica me relatou que durante um dia de aula, percebeu que se desenwvolvesse
umjogode matematica comascriancas elas podeiamdar respodas mais efetivasao que ela
gueia. Entdo, pegou unmas caixinhasde fosforos no armario e elaborou, durante a aula, um
jogo para treinar os fatos fundanentais da adicdo e da subtracdo. Na parte de cima do
encaixe da caixinha,a professora escreveu osfatos na parte interior, ondeficamosfésoros
ela escreveu as respodas A professora dividiu a turma em grupos e distribuiu varias
caixinhassoltas para cada um O desafio era encaixar as partes da caixinha, corretamente,
no menor tempo possivel. O grupo queterminasse primeiro ganhawa o jogo. A turma nao so
vibrou com a atividade, mas tanbém teve a oportunidade de automatizar os fatos

fundanentais em uma atvidadediferencdada dasdemais.

A professora Monica produz o tempo todo atividades para as criangas e com as criangas
durante a aula. Trabdha com criatividade e dinamicidade. As criancas percebem que a razéo

de ser de todas as acles redizadas na sda, tanto ddas quanto da professora € “fazer
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aprenda”. ldentificam-se com a professora, numa relagdo de cumplicidade e muitas vezes a

imitam.

Nas respodas individuds, nacorrecdo doscadernos nosmodosde participacdo das criangas,
a professora vai acompanhando os percursos individudizados dos alunos A prof.2 Mdnica
percebe, no dia-a-dia, cadaalunoem relacéo ao seu pon de patida, o caminho percorrido e
adistdnda queos separa dosobjetivos propogos por meio de uma relacéo bastante interativa

comeles. Comrelacdo aavaliagcdo gstematica, aprof.2 Monica afirma:

Nao ha obrigatoriedade em dar uma prova, mas quando
achanos (0 quarteto) que é necessario, entdo aplicanos
Quando a gente vé que precisa avaliar sistematicamente e
guando pecisamosdar uma respoda tanbém para ospais.

Na sala da prof.2 Monica o que néo falta € material para ser lido: nas paredes, no qualro de
giz, noslivros did&icos cadernos revistinhas e livros de literatura. O ambiente convida para
ler, 0 que n& significa que um ambiente vastamente povoalo de material impresso sgja
suficiente para que as criangas aprendam aler. A qudidade dainteragdo entre as criangas e 0
parimonio cultural dasala de aula é fundanental paratorné-lo vivo, interiorizado e adequado
(Lahire, 2004) Nesse ambiente, uns léem com fluénda e entonazdo, outros escrevem
podicamente e demondram bom conhecimento da lingua outros nem tanto e alguns né&
sabem ler e escrever ainda A professora, no entanto, envolve todosnas atividades, cada qud
do seu jeito, no seu nivel. Dessa forma as criangas néo ficam sob presséo para aprende, néo
Se preocupam se estdo a altura das exigéndas dos outros, envolvem-se porgue se sentem
valorizadas e estimuladas aisso. As criangas queterminam as atividades com maior rapidez e
tem melhor compreensdo dos contelldosensnados se mobilizam em solidariedade aos outros
gueapresentam alguma dificuldade “Ninguém aprende se tem medo. Medo de bombas ou de
atentados mas também de ser ridicularizados humilhado ou agredido”(Perrenoud, 2004,
p.55)

A professora M6nica anunéga a proxima atividade € a leitura de um texto. Colegas sentam
ao lado de outros que precisam de um “ empurrdoanho” na hora da leitura oral. Todos
gueem ler, levantam as maos para conseguir a autorizacdo da professora. Ela chanma um
por um N&o parece hawer condrangimento dequem n&dolé aindacomfluénda — ascriangas
poden até se distrair com outras coisas durante a leitura de um colega que |é
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vagarosamente, mas ndo ha nenhum protesto, nenhuna ironia ou gozagdo com relacdo a
guan ndosabe Quandoum colega anurcia queoutro ndo sabe logo dois respondem queele

esta aprendendo.

Todas as criangas dasala fazem as atividades propodas pda professora e quando“bae o sind
para o recreio”, sd saem os queterminaram as atividades, os demais ficam, espontaneamente,

conduindo fusdeveres.

A sdlade aula amplia a sensagdo de seguranca que as criangas tém naescola. N&o se trata de
uma seguranca so fisica, € também emodond e mora. As criangas se sentem seguras para
aprende. E interessante observar quendo surgem nas convasas didrias das criangas em sala
de aula e em outros espacos, assim como nas suas atitudes idaas de “ precisar de notas paa
passar’, “bombas’, “repeir 0 ano”, “precisar tomar bombaparaficar mais forte”’, o temor das
provas ou representacies assodadas a cultura da aprovagdo/reprovacdo, ou sgja, a escola
seletiva. Para Perrenoud(2004) aescola

cumpre, pois, trabdha regularmente com os alunos(e com os
pas) sobre arelagdo com o saber e sobre as representagdes da
aprendizagem. A escola ndo cria — ou néo cria sozinha— uma
relacdo obsessiva com o éxito, mas tem a responsabilidade de
desarmé&-lo progressivamente, porque ele impede de aprende
guando a congrucdo de saberes e das competéndas demanda
distanda, jogo, curiosdade coope&acdo, mais que um trabaho
obginado, ®litdrio esem falhas (ibid.,p.60)

Numa sala de aula em que se condroi uma cultura de aprendizagem, ndo precisa dizer ou
reafirmar que todossdo capazes de aprender, as criangas sd0 simplesmente envolvidas em
diferentes situactes desafiadoras. A vibragdo de umas contagia as outras. Sem interpdactes
ou bareiras exteriores, muitas criancas levantam e sentam ao lado do/a colegapara gudélo/a
a completar as atividades. Num ambiente em que busam em conjunto alcancar objetivos
comuns as criangas sentem-se responsaveis também pdo aprendizado do outro. Segundo
Perrenoud (2004) sem objetivos “0 sujeito ndo se pde em movimento e ndo tem chance
alguma de ser confrontado com os limites daquilo que ele domina e, consequentemente,

nenhumarazéo forte para aprendea”(ibid., p.62)
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Enquanb as criancas estdo em atividades, a professora Monica pega uma cartolina no
armario, candas hidrocor e uma régua. Comega, entdo a fazer umquadio de nunrerais de 0
a 100,destacandoasdezenas A professora fixa esse cartazno mural aoladode outros Esse
material de conallta coletiva ajuda as criangas na resolucdo de alguns problemas
matematicos. Assim como esse cartaz, outros conpdem o ambiente da sala de aula. Os
desenhosda Brana de Neve e dos sete andes, escolha da prof.2 Monica, identificam nos
murais as atividades da turma da tarde, enquanb outros desenhosidentificam os trabalhos
da manha.Ha uma rotatividadegrandede algunsmateriais expodos em sala: os trabalhos
dascriangas e os temas culturais e sodais variam conforme as situagdes vividas Ha outros
materiais permanentes que fundonamdiariamente, ajudandoa condruir uma cultura desala
de aula. E o caso do cartaz com os nomes das criangas da turma que orienta a ordem de
chamadadosajudants da professora e o cartaz quedivulga mensalmente os aniversariantes
do més. Esses aguardam ansgosamente o destaque do nome no cartaz para receberem os
parabéns e os abragos da turma. Todasas criangas levam para a escola mochilas coloridas,
lapis, borracha, |apis de cor, muitos apresentam um material de boa qualidade A prefeitura
de Belo Horizonte fornece a todasas criangas, no inicio do ano, um material conpleto de
estudos mochila ,cadeano, lapis, borracha e excelentes livros de literatura infantil. No
segundosemestre do ano letivo, apenas 8 criangas na sala da professora Monica, levavam
para a sala de aula os materiais fornecidos pda Prefeitura, os demais apresentavam
materiais conpletos e diversificadosque havam comprado no decorrer do ano. Na sala de
aula, tudo gira, tudo se movimenta para que todos posam aprendea: as caddras as
carteiras os cartazes, os trabalhos os objetos da sala, os materiais das crian@as, a

professora eogasalunogas

A materialidade dasalatem essa fundondidade dindmica As familias dogas alunogas, como
aponta a pesquisa realizada por Abreu(2002) também procuram oferecer, na medida de suas
condi¢cOes, materiais escolares para os filhos estudaem, demondrando com isso uma

valorizacdo daescola

No entanto, a prof.2 Mdnica ndo consdea que essa sgja uma atitude de todos os pas.
Segundo ela, os pas das criangas com dificuldades, gaamente, nd participan da vida

escolar dosfilhose ndo participam das reunides:
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As familias das criangas que tem dificuldades na escola nédo
participam de forma nenhuma. E uma questdo de cultura, eles
nao \alorizama escola, A0 anafabdos em grande maioria, ou
sd0 usuérias de drogas ou viciadas em bebidas ou tém
problemas mentais...isto esta claro!lE uma bola de neve. E
muito dificil de acontecer pais preocupadoscom criangas com
dificuldades... que eu me lembre ndo. Em geral, segue essa
linha, € muito dificil sair disso... a familia € base mesmo, sem
ea...

Apesar dessas condatacOes que a prof.2 Monica faz a partir do que obsrva e da sua
expeiénda, vé-se a importanda de ndo se estabelecer uma relacéo de causalidade entre 0
baxo desempenho das criangas e 0 andfabetismo, o vicio e o deficiénda mental de aguns
pas. Nota-se, no entanto, que as questdes relacionadas ao baxo rendimento das criancas na
escolavéao para aém dasimples caréncia econénicaou do capital cultural dosfamiliares. S&o
talvez mais especificas e diferenciam mais umas familias das outras dentro de uma mesma
comunidade Apesar de muitas, ou quase todas, criancas observadas pda prof.2 Monica
estarem relacionadas a familiares nessas condicGes, muitas outras que também se encontram

em meio familiar semelhante conseguem se desenvolver bem naescola.

2.3.20 elo do gupo péa afetividade

Um burburinho ora leve, ora forte ecoa por toda a sala, a professora chama, como de
cogume, bem baixinho, com uma voz bem suawe a aluna Carolina que est de cogas para a
professora, no fundo da sala, conversando com dois colegas durante uma atividade e no
mesmo momento da chamada, Carolina se vira na direcéo da professora atenta ao queela

vai lhefalar...

Segundo Meirieu (2002, a relacdo pedagogica “emerge quando 0s sujeitos em questdo vao
além dagestdo mais ou menoseficaz de seus afetos para chegar a uma aventura reciproca, a
um reconhecimento incondiciond do outro, a disponibilidade ao seu chamado e a patilhado
humano naguilo que ha de mais exigente e libertario a0 mesmo tempo” (ibid.,p.73) As
criangas, dasala da prof.2 Monica, se envolvem com bastante intenddade nas relagdes com o
outro e isso se identifica com as formas como a professora também se envolve com elas, sem
gueisso signifique “sentimentalismo”, nas pdavras de Merieu. Mesmo envolvida em uma
convesa, no fundodasala, no meio do barulho promovido pdos colegas, Carolina escuta a
professora prontamente. O chamado da professora € o sinal de que precisam parar para ouvi-
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la As criangas assim aprendgam, porgue a professora MoOnica, dificilmente, aumenta o
volume davoz para convasar com elas. Quando as criangas quebram esta combinagdo técita,
a professora lanca méo de outro recurso: anota no quadro, uma letra do nome da crianga a
cadavez quelhe é chamada a atencdo. Quando o nome se completa, a crianga € privada de
alguma atividade, como porexemplo, o recreio. ParaMeirieu, “asancdo deve permitir, acuga
de um investimento paticular, uma restauracéo de suaimagem particular, uma acolhidano
grupo sobre noves bases; ela deve ser 0 sind de que 0 sujeito se emendoue que depois deter
excluido a s mesmo, ele se empenhou bastante para ser reintegrado”(Meirieu, 2005, p.208)
Outra manifestacdo de afetividade reciproca na sala de aula refere-se ao relacionanento que

as criangas condroem, cotidianamente, com Carlinhos

Carlinhos € badante disputado na sala de aula. Portador de deficiénda, com paralisia
cerebral e espinha bifida, fica durante muito tempo na cadeira de rodas ou entdo, sentado
num* puf’ gigante. Uma estagiaria 0 acompanha todo o tempo, além da alimentagdo e da
higiene, ela também realiza algumas atividades com Carlinhos A prof.2 Ménica relatou que
no inicio, Carlinhosgritava muito, ficava agitado e chorava. A primeira vez que ele saiu de
casa foi para ir a escola. Hoje ele esta integrado a escola, contudo, o trabalho deindusio é
um processo continuo que a escola vem construindo com as criangas portadoras de
deficiénda. Quandoas criangas terminamas atividades queaem ficar ao lado do Carlinhos
para isso elas precisamdisputar condicdo: “ vocé fica umpouqunho, depois soueu”. As
criancasgodamdetoca-lo, acarinhaio e enxugar a babaque congantemente, escorre de

sua boa@...

Muitas criancas da sala da prof.2 Ménica vivendam a responsbilidade de cuidar dosirmaos
mais novos em casa. Na sala, tanto meninas, quanto meninos exercitam o cuidado com o
outro, muitas vezes, essa atitudeé uma extensdo do queja fazem em casa. No entanto, com o
Carlinhos as criangas aprendem mais, aprendem o sentido da indusio. Com certeza, essa
turma forma uma geracdo que nd vé sentido na recluso total do deficiente, como viveu

Carlinhosaté osseusdez anos

2.3.3As criancas nosmultiplos espacos daescola

A escola nem sempre congitui um todo coerente, mesmo porgueela é um espaco de fazeres e

saberes multiplos como vimos no capitulo anterior. “O espaco escolar indica muito mais do
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queapenas aquilo queaparenta, tanto no quese refere a suaorganizagdo quanto nasuaforma
de expressar 0s contelidos escolares, 0s valores e 0s outros saberes que nde pendgram, bem
como as formas como séo trabdhados também percebidas em sua complexidad€’ (Oliveira,
2003,p.134) Sendo, entdo, um espaco multiplo, as criancas acabam estabel ecendovinculos e
relagies diferentes com os diferentes espacos atividades e profissionds da escola que
interagem com elas. Em determinados ambientes da escola, as criangas se comportam deum
jeito diferente do que estdo habitudmente acosumadas. fazem mais siléncdo ou mais
bagunca; prestam mais ou menosatencao, ficam mais ou menosagitadas, o quenéo significa
gqueestdo sempre desobedecendo as regras trabahadas em sala de aula, mas quea integracéo
com 0 novo ambiente se faz a partir das novas relacOes estabelecidas nesse espago. Assim
para cada ambiente ha acordos técitos e explicitos firmados entre ambas as pates. os que
coordenam 0 espago e as criangas. E 0 que aconteceu como veremos a seguir com ogas

aunodas daprofessora Mnica em uma atividade nabiblioteca.

Estava nahora deir para a atividadede Biblioteca. Esse é umespaqo privilegiadoda escola:
aconchegant e convidativo. Quem entra na biblioteca tem uma grandevontade de ficar por
l4&. Mbbiles enfeitam 0 espaq, as mesas redondasficam ao centro e as estantes delivros nas
laterais das paredes. Apesar de 0 espago ser pequeno, a organizagao facilita o acesso ao
vagdo acervo de livros atualizadose diversificados. As criangas chegam, escolhem oslivros,
muitas vezes ja colocados em cima da mesa, e iniciam a leitura silendosamente. Ha alguns
guendoléem ainda, masestdo todosem silénco. Comega umburburinho na mesa ondeestou
sentada, as criangas estavam tentando me modrar as palawras descobertas por eles em
algunslivros A bibliotecaria, com uma voz bem alterada, pede a todos que figuem em
siléndo. No final, pergunta, ainda de forma alterada, quem n&o sabe ler no grupo. Todos
ficamem siléndo. Ela volta entdo a perguntar em cadagrupo. Depois de passar pdo terceiro
grupo, as criangs se identificam para pode ganharum livro de leitura, selecionadopda

bibliotecaria, proprio paa a s1a fase deaprendizagan.

O siléndo podeter significados diferentes dependendo da qudidade das interagdes que as
criangas estabelecem com os espagos de trabdho. O fato de estarem mais quietas em um
determinado luga né& significa que estejam em melhores condicbes de aprendizagem.
Mesmo quesegja em uma biblioteca. Algo parecido acontece, também, com o alunoFelipe ele

interage de forma diferente com ambientes fora dasaladeaula:
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O sinal damerendatoca. As criancasficamalvorocadaspara irem lanchar. Uma fundonaria
da escola aguamda as criancgas em fila para acompanhalas até os barheros Depois da
higiene pessoal, as criancas entram no refeitorio. Para cada lugar da escola ha regras e
acordosde cono se conportar. As criangas sabem até ondepodenir, o que podan fazr e o
gue nao podem no refeitorio. Felipe toda vez que sai da sala para landhar quebra todosos
acordos Pula, chuta os colegas faz malabarnsmos noscorrimdes deferro, grita: “ vou te dar
na cara”, “vou soltar uma bonba na sua cara”. Em qua% todosos dias em que estive na
escola fazendo a pesquisa, Felipe ndo voltava para a sala, ficava “de cagigo” na

coordenacdo.

Felipe € um menino que a professora consdera como um caso de indusdo sodal. Ele era
morador de rua e o0 Juizado da Infanda e da Adolescénda trandferiu a sua guarda para atia
gue mora na vila Mariana Na sala de aula, Felipe também é agitado, mas ndo agride os
colegas, nem a professora, paticipa das atividades, integra os grupos de trabaho e vem
desenvolvendo bem as habilidades de leitura e de escrita. A professora Monica por sua vez
nédo identifica Felipe com seu comportamento fora de sala de aula, ou sgja, néo reforca a
imagem de crianga brigonae indisciplinada Ao contrério, sempre que possivel estimula as
acOes bem feitas de Felipe. Durante uma avaliagdo queestava fazendo com as criangas, Felipe
foi chamado a frente para receber uma joaninha (um adesivo) como premiagdo pea pesquisa

bem feita, realizadaem casa. Todosbaeram pamas e ele voltou stisfeito paraa carteira

A escola é um espaco de complexidade assim como os sujeitos queddafazem parte. Recusar
a estabelecer umaimagem cristalizadadosaunosa patir do que eles mais “déo detrabdho’
ou a partir do que “menos cumprem com relacdo as nossas expectativas’, asssm como criar
possibilidades para que as criangas possam renovar as relacdes no interior da escola é um
grande desafio para a escola. Foi isso que aconteceu com Felipe na sala da prof.2 Monica,
segundoela, nofind do ano Felipefoi “virandoo pdhacinhodaturma’ a poni dedecidirem
pda sua mudanca de turma no ano seguinte. A professora congderou que era necessario
rompe o vinculo queele tinhacom ela e com os colegas para que ele pudesse condruir novas

relaghes em um novo espaco.
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2.3.4A sdletividadenumespaco indusvo

O objetivo da escola, assim como o da prof.2 Monica é oferecer meios para que todas as
criancas alcancem os objetivos do ciclo. No entanto, muitas criangas se encontram em
diferentes condicOes para alcancar tais objetivos. Para tanto, a escola llha da Paz organizou
estratégias coletivas para engna de uma forma diferenciada criangas que se encontram em
dificuldades com contetidosbésicos do curriculo. A professora, entdo, selecionouaqudes que
precisam de um “atendimento” especial realizado fora de sala de aula, em um grupo
especifico, paralelamente a aula. Como diz Perrenoud “diferenciar, com meios limitados é
otimizar seletivamente as situagfes de aprendizagem e o atendimento pedagbgico, na
perspectiva de uma discriminacdo postiva’ (ibid., 2004,p.103) ou sgja, 0 que se obsrva
nessas praticas é o uso de um mecanismo de seletividade para se combater as desigualdades
escolares. No entanto, as experiéndas escolares demondram quenédo sdo 0s objetivosem 9,
ou sgja, as intengdes pedagdgicas de favorecer as aprendizagens quetornam as estratégias de
ensno-aprendizagem utilizadas com as criancas com dificuldades, préticas indusvas. Se
assim fosse, a organizacao de turmas permanentes com criancas com dificuldades podeia ser
consderada préticaindusiva. N&o estariamos, pois, lidando com uma discriminacéo postiva?
Porém, as tentativas histéricas dos sistemas educativos de oferecer uma educacéo
compensatdria ou organizar turmas homogéneas se mograram um fiasco, ou sgja, naprética,
ampliaram as desigualdades escolares. No entanto, as concepgdes que sugentam essas
organizacOes hoje sdo outras, 0 queesta hoje colocado em questéo € a aprendizagem detodas
as criangas, 0 que se fazia anteriormente era separar o “joio do trigo”. A escola, entdo, num
determinado momento, consdera que organizar umaturma, no find do ciclo, com as criangas
quendo aprenderam a ler e a escrever durante o ciclo significa uma tentativa de proporcionar
a elas uma nova organizacao escolar capaz de promover suas aprendizagens Do contrario,
elasiriam parao ssgundociclo sm nenhum*“reforgco”, isso n& eria excluir, ou &a, ampliar
as desiguddades escolares? Percebese que a escola trabdha o tempo todo, no limiar entre
indusio e excluso. Tentando supaar mais uma oposcao binéria fatalistica, podeia mesmo
afirmar que a indusio e a exclusdo fazem parte de um mesmo processo, estdo imbricadas
numa dindmica propria de uma sodedade desigud. Como afirma Demo (2000, “a
desiguddade sodal faz pate da diaéica contraditéria de toda e quaque sodedad€’
(ibid.,p.49) entretanto, continua Demo, “se por um lado, nd conseguimos produzr uma
sodedade sem desiguddade, por outro, podenos muda agudas que sdo historicas. E ai

aparecem grandes diferencas mesmo no capitalismo: ha sodedades que mantém seu indice
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Gini* por volta de 0,3 ou 0,4, enquanto a brasileira chega a 0,7.” A escola vivenda essa
dindmica, combaendo as desiguddades escolares, pratica agdes, a0 mesmo tempo, que

podem ser consderadas deindusio ou deexclusio:

Mesmo numa sala de aula em quetodasas criancas se envolvem comas atividades propogas
de forma vibrante e participativa, “ sempre havera alunos rapidos interessados ativos
apoiados por suas familias (...) e outros que nas mesmas condigdes, aprendgdo menos
rapidamente, menos fadlmente, menos seguramente, menos duradouramente” (Perrenoud,
2004,p.103. Na sala da prof.2 Mdnica, as criangas que apresentam alguma dificuldadena
leitura ou na escrita estudam paralelamente, no grupo de trabdho orientado pda prof.2
eventual do turno. No entanto, ndo sdo todasque poden participar, pois o nanero de vagas
nesse grupo € limitado. A prof.2 Modnica, entdo, seleciona os que ela conddera mais

interessadosou osqueproduzm mais nessasatividades.

As criangas que ndo foram selecionadas para paticipa do grupo de reforco ficaram entéo
“descobatas’ pela atividade de “atendimento” organizada pela escola. Ao mesmo tempo em
que foram excluidas do “grupo de reforco” por uma selecdo, essas mesmas criangas
continuam induidas no trabdho redizado pela prof.2 Mdnica em sala de aula, no qual
“processos pscossociais e investimentos afetivos’ (ibid.,p.106)s80 também desenvolvidos

Para as criancas queficaram sem atendimento paralelo, eu dou
mais uma atencao especial. Agrupo comas criangas comniveis
de aprendizagan mais préximos e doua minhaatencdo. Agora,
dar uma atividade diferendada para eles... eu ndo de confa,
tipo uma classe multiseriada. Mais do que eu fiz ndo consgo
fazer, nansal seisso épossivel.

Esses e outros acontecimentos, frequentes no cotidiano daescola, demondram uma dinémica
complexa dosprocessosinteriores de indusio e exclusdo, nosquais as escolas estéo inseridas.
O reconhecimento desses processos dindmicos, ndo nos exime do cuidado eminente, nesses
casos, dendo nosresvalarmos para o “tudo pode dependedo ponb de vista’, renunciando,
pois, a valores educacionas condruidos historicamente. O valor, por exemplo, da escola
democrética € fundamental para quea escola publicanéo percade vista a tarefa de minimizar
as desiguddades escolares, criando, para as criangas, por exemplo, “condicdes de iguaddade

dosconhesimentosadquiridos’ por meio deprocessosdiferendadosde aprendizagem.

43 Medidade desigualdade de Oa 1, sendo que 0é btal igualdade e 1total desigualdade. (Demo, 2000,p.56)
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No find do ano, a prof.2 Monica afirmou que a sua turma estava bastante diversificada com
relacdo aos conheimentos adquiridos e que essa caracteristica heterogénea do grupo se

manteve durante o0 ano. Ao Ihe perguntar por queisso havia acontecido, da, entdo, responde:

Na minha turma ha muitos alunos ortograficos e alfabéicos,
pré-sibabicos e silabicos. Essa heterogeneidadese manteve por
muito tempo, Foi a primeira vez que ficou tanto tempo assim.
Comgo geralmente os gruposficam mais proximos O grupo
ficou bem heterogéneo, bem discrepante. Ficou um grupo muito
para frente e outro para traz e nenhummediando. No final do
ano, aunentou o numero de alunosmais desenvolvidos.. Acho
que isto aconteceu por sorte... Eu tenho a minha parcela
também, mas eu acho que ensne comp ensno NoS outrosanos
nao nudea nada asim... entdo au acho queé muito desorte.

A0 mesmo tempo em que consdera um caso de sorte o fato de uns alunos terem se
desenvolvido mais e outros menos durante 0 ano, uma vez queensnou como ensnasempre,
a prof.2 Moénica entende que “ ninguén aprende igual, por isso € preciso dar atividades
diferentes para chegar nascriancas, diversificar mesmo.” Apesar deaguns alunosdaturma
nédo terem alcangado 0s objetivos para aquda etapa do ciclo, todoseles se mobilizaram em
diferentes atividades e mantiveram o envolvimento e a motivagdo no decorrer do ano.
Mesmo assim, aprof.2Monica manifestou, an entrevista, oslimites dasuaprética

Eu me sinto fracassada com as criangas que ndo aprendem, eu
me sinto culpada,eu ndo posso dar conta detodo mundo,eu sei
gue ndo vou congeguir chegar em todas as crian@s, eu se
disso, tem quinze anosquedou auh...

Uma escola aberta, viva e aprendente ndo se encerra nosseus limites, condroi possibilidades
permanentemente. E por isso quepara o ano seguinte, a coordenadora Helenae as professoras
do ciclo de adfabetizacdo estdo elaborando um programa curricular com base nas discussoes
realizadas sobre curriculo narede municipd de Belo Horizonte. Esse possivelmente oferecera
um incremento maior para as préticas de sala de aula. Ao orientar, de forma mais clara e
sistematica, 0s objetivos e as metas do trabalho das professoras para as etapas menores do

ciclo dealfabetizacdo, as oportunidades paraensnar e aprender serdo anda maiores.

Para finalizar este capitulo dou, entdo, a pdavra a prof.2 Monica que no texto abaxo,
expressa bem o quesignifica os processos vividos cotidianamente, por ela e por seus aunos

naescola:
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Apesar de tudo, a gente consgue muita coisa. Apesar da
dificuldade até emocional, de agletar coisas que a gente
escuta desses meninos dassuasvivéncias, porqueé muito triste
a realidadedeles... Eisso quefaza gente continuar... Apesar de
tudo que eles enfrentam, eles ainda aprendem. E sinal de que
estamos no caminho certo... E isto estd dandoresultado até na
Prova Brasl, noso resultado estd sO melhorando... Eu acho
gue ndés sO crescemos  Esta escola cresceu muito e vai
melhorar ainda nais...
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3. CONSIDERACOESFINAIS

Passeios por ruas paralelas danda mais estreitas,
ou desvios mais anplos (...) ndo causam muito
dano, pois rbo esperamos aicontrar progresso ao
fim de uma estrada reta, onde se anda
incansavelmente para frente, e sim através ce
caminhos sinuosos eimprovisados, onde o
resultado aparece onde tem que aparecer (...)

Clifford Geertz, 1997, p.14

Conduir... é possivel? Sobre o contelido e 0s processos desta pesquisa néo é possivel colocar
um ponb find. Se assim o fizesse, o trabaho pedeia todaa sua dindmica e vivacidade E
necessario, pois, que novas questdes sgjam colocadas além das que foram propogas aqui e
novos elementos sgam relacionados aos que foram evidenciados na pesquisa paa que as
discussdes sobre a escola publica, qudidade educativa e praticas escolares cotidianas se
ampliem, trazendo contribuicbes significativas para as préticas de sda de aula e paa a
condrucdo de politicas publicas. No estudo de um tema t&o abrangente como este, tenho
clareza de que muitos outros aspectos importantes ndo foram explorados durante a pesquisa.
Uma etnografia nunca se completa, podo que a vida cultura ndo s é dindmica como
multipla, complexa, cheademuitas possibilidades e perspectivas. Por isso, 0 quese apresenta
aqui é uma visdo parcial e provisoria do campo pesquisado. Nesse sentido, como diz diz
Vaéry “Nao se terminam trabahos eles sdo abandonalos’ (apud Geertz, 1997, p.14) Séo
abandonalosporque esse autor reconhece os limites do que podemos concluir, porquenéo se
podepretender alcancar uma respoda cabd, find as indagagdes que fazemos tendo em vista
umfato aultural.

Por fim, para oferecer uma visdo mais globd das questdes andisadas durante a pesquisa,
pretendo, neste dltimo capitulo, condensar as concluses parciais, apresentadas no correr dos

capitulosanteriores.

Seguindo a perspectiva anundada no inicio desse trabalho, busjud, durante a pesquisa,
compreender como o fracasso escolar se tornouumarealidade sodal brasileira. Desde o inicio
daexpansdo mais sistemética daeducacdo publicano Brasil, noinicio do sculo XX, questdes
COMo acesso, repeéncia e evasdo vém inquietando politicos intelectuas, professores/as e

uma pacela da sodedade cada vez mais interessada pda educacdo. Até meados do seculo
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XX, a preocupagdo com os indices de repeéncia estava assodada a questdo do acesso a
escola. Ou sgja, a centralidade das discussdes apontava para a necessidade de se congruir
aterndivas capazes de diminuir os indices de repeténca na escola para com isso garantir
mais vagas paa os alunos“descobetos’ pdo sistema escolar. No find dos anos de 1950,
Barreto e Mitrulis (2004) identificam, entre intelectuas e estudiosos da época, agumas
propogas de solucdo para o problema dareprovagdo, uma ddas, a promoc¢do automética. No
entanto, essa propoda enfrentou muitas discordandas e opinides contrarias que entendiam
gue “nem a promocao em massa, hem a promocgdo por idade, nem a promocdo automética
convinham de pronto ao caso brasileiro. Impunha-se prepaar com antecedénda o ‘espirito’
do professorado a fim de obter a sua adesio e se precaver adotando medidas preliminares,

sem as quas ndo < lograriaavancar em relagéo ao assunto”(ibid.,p.190)

Na segundametade do século XX, as desiguddades escolares ficaram mais evidentes a partir
daentrada, cadavez maior, de dunosdas camadas populres no sistema escolar. Esse foi 0
ultimo segmento da sodedadea entrar naescola e apdsa suaentrada osindices de repeténda
e evasdo cresceram a ponb de por exemplo, se praticar, no pas, mais reprovacdes do que
aprovagdes na série de entrada no sistema educaciond. O Brasil amargava “os indices de
retencdo mais elevadosem relacdo a outros paises daAmérica Latina 57,4% napassagem da
12paaa 2 2 s&rie do Ensino Fundamental” (ibid.,p.190) Esses eram sinas de que as coisas
ndo iam bem. A essas evidéndas empiricas e a outras que demondravam Varios ponos de
estrangulamento no sistema escolar, denominouse fracasso escolar. Porém, essa
denominacdo ndo se restringe aos indices de reprovacdo e evasdo, o andfabetismo, o baxo
desempenho dosaunos a indiscipling o absenteismo dosaunogas também se assodam ao
fracasso escolar. E tal conceito vem se tornando cada vez mais complexo a partir das novas
demandas sodais colocadas paa a educacdo. No entanto, essas caracteristicas escolares,
designaivas de fracasso escolar né& sdo locais, compdem um fenbmeno conhecido
mundialmente. 1sso ocorre nd porque a existénda do fracasso escolar sgja algo exterior a
organizacdo escolar e todos os sistemas estggam susceptivels a “contrai-lo”, mas porque
grande parte dos sistemas escolares do oddente originou-se de uma matriz semelhante: o
sistema escolar europeu. Por isso enfrentam questdes muito parecidas, mas também muito
peculiares. A Organizagdo paa a Coopeacdo e o Desenvolvimento Econbémico (OCDE),
apesar de reconhecer que seus paises definem fracasso escolar de diferentes maneras,

centraliza essa discussdo no baxo rendimento escolar e 0 compreende mais como um
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“processo do que como um resultado find atribuivel a varidveis inditudonds, sodais e
individuas’ (Kovacs, 2004, p. 45)

No Brasil, auniversalizacdo do Ehano Fundanental, em termosdetaxa bruta, foi conquistada
no find dosanosde 1980. Ou segja, segundoOliveira (2007) nesse periodoja se podia contar,
quantitativamente, com vagas no Ensno Fundanental para todaa populbg¢do na faixa etaria.
No entanto, foi em 199 que a universalizacdo desse nivel de endgno alcangou 97% Em
relacdo a varios outros paises, a universalizacdo da etapa obrigatoria da educagéo basica
ocorreu no Brasil tardiamente em virtude como vimos nos capitulos anteriores, da
manutencdo dos interesses de uma pequena parcela da sociedade contréria as demandas e
necessidades da popubgdo em geral. Suas implicagOes sdo visivels. ainda enfrentamos aqui
problemas em relacdo a permanénda das criancas na escola fundamental, o andfabetismo
entre jovens e adultos com mais de 15 anosdeidade, 0 acesso a educagdo infantil e ao engno
meédio. Ademais, mantemos, aindg em muitos sistemas escolares no Brasil a avaliacdo por
medida, utilizadacadavez menosnospaises daOCDE.

O estudo histérico sobre a produggo do fracasso escolar no Brasil, no entanto, leva a
congderagdes importantes sobre algumas implicagdes no uso do conceito fracasso escolar
aplicado a realidade brasileira. SegundoKovacs (2004) para alguns paises europaus como a

Franca existe uma grande preocupacdo com 0 u deste congeito:

“a utilizacdo do conaeito fracasso escolar corre o risco de
produar efeitos contraproduentes porgue se pensa que seu uso
podeafetar a reputacéo de uma escola, 0 moral de um grupode
professores ou aauto-estimade certosestudantes’ ( p.44)

Marchesi e Perez (2004 apds listarem varios problemas escolares, sodais e emodonds
susceptivels a0 uso do termo fracasso escolar, afirmam que muitos paises tém preferido
“elaborar politicas educacionas em torno de obijetivos postivos como conseguir éxito paa
todosou melhorar o rendimento educaciond e evitar que os esforgos tenham que se centrar
numa mensagem negativa como a luta contra o fracasso escolar” (ibid., p.17) No entanto, os
autores congderam que fracasso escolar € um termo amplamente difundido e mais sintético

queoutras expressoes(ibidem).
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No Brasil, de acordo com o expogo noscapitulos 1 e 2, as implicagdes no uso do conceito
fracasso escolar s&o ainda maiores tanto em escala macro, ou sgja, em relagdo ao sistema
educaciond naciond, como em escala micro: a escola, a sala de aula, os professores/as, ogas
alunogas e suas familias. Muitas vezes 0 que mais se evidenda nos discursos oficiais,
midiéticos e na sodedade brasileira em geral € o que comumente se denomna “crise” ou
“canos’ na educagd que gerdmente, estd relacionado aos aspectos que jA aponei
anteriormente. Ou sgja, dentre outros aos indices de acesso a educacdo infantil e engno
meédio queapesar de crescentes so baixos a precariedade dosmateriais escolares, em gerd, a
violénda no interior das escolas e ao baxo rendimento dogas aunodas. A denominagéo
fracasso escolar, geralmente atribuido ao sistema publico de ensno, reforca uma imagem
negativa do sistema, professores/as, adunodgas e suas familias. Mas néo so isso, quando esta
assodado, deumamanera gera aeducacdo brasileira, encobre todo 0 processo dinamico da
condrucdo historica do direito a educagdo no pais. Vimos noscapitulos 1 e 2 quea educagéo
brasileira, mesmo frente a muitos desafios, vem, gradaivamente, conquistando vitorias. A
recorrénda no uso do termo fracasso escolar acaba ndo acancando os efeitos esperados
Alguns no entanto, poderiam afirmar que compreende e reconhecer o fracasso escolar,
guam, onde e como se fracassa significa, também, viabilizar meios paa se plangar
alterndivas e condruir estratégias para muda uma realidade indesgjada. Descondruir o
conceito de fracasso escolar néo € apenas uma questdo de terminologia, assim como a sua
supressdo néo significa a resolucdo dosproblemas educacionais, tampou® a negligenda com
relacdo a ees. O que se pretende a0 descondruir um conceito que resume todas as
expeaiéndas numaidaadgormante é compreender, deformamais clara, 0s processosvividos
peos sujeitos daescola a patir de seus indmeros movimentos, ambiglidades, contradices e
processos historicos Os sistemas, os alunos suas situagdes vividas, suas historias “é que
devem ser andisadas, e nd algum objeto misteriosn, ou algum virus resistente, chamado

fracasso escolar” (Charlot, 2000, p.16)

Um dos desafios que as pesquisas cientificas tém apontdo a partir da reducgo gradud e
continua das desigualdades de acesso a educacdo diz respeato a qudidade de ensno. Vimos
também no capitulo 2 que a qudidade educativa ndo tem um sentido Unico e estavel. Na
escola, aqudidade se condroi a patir do encontro dosseus sujeitos com as suas demandas,
0 Seu entorno e com as politicas publicas que coordenam a escola. O desafio atud €
trandormar a escola publica no sentido de eliminar suas marcas seletivas e condruir uma

educacdo emandpaodria e dequdidade paratodos Essatrandormacéo é requaidando paque
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ogdas adunogas pobres estdo cada vez mais freqUentes na escola, assim como ogas
portadores/as de deficiéncias e ogas alunogas derisco 0dal. Essa é uma necessidade soda e
histérica. Nao é possivel mais manter uma escola altamente seletiva como se configurou a
escola brasileira até o final dosanosde 1999". O desafio quese coloca hoje para os sistemas
escolares é exatamente o contario: “fazer todos aprendeem” por meio de processos
sodalizadores emancipatérios Para isso é fundamental que se compreenda como qudificar
0S processos educativos vivendadosna escola? Como garantir a aprendizagem efetiva dodas

alunogas e a suapermanéndanaescola?

A escola é, pois, 0 espaco no qud € possivel perceber a complexidade e a dindmica dos
processos pedagogicos vividos pdos seus sujeitos e compreender como os/as professores/as
condroem junto com 0s seugas aunodas, cotidianamente, multiplas possibilidades de
trabdho. A qualidade de enano se condroi nas relagdes dindmicas entre os valores, saberes,
intengdes e agdes da escola, das politicas publicas, dogdas professores/as e dos alunodas e
suas familias. SegundoOliveira (2003)

O espaco escolar indica muito mais do que apenas aquilo que
apaenta, tanto no quese refere & suaorganizacdo quanto nasua
forma de expressar 0s contelldos escolares, os vaores e 0s
outros saberes que nde pendram, bem como as formas como
sdo trabdhados também pecebidas em sua complexidade
(ibid.,p.134)

Nos capitulos 4 e 5, a respato da pesquisa de cunho etnogiafico realizadana sala de aula da
prof. MOnica, a pesquisa demondra a complexidade dos processos escolares tanto na escala
macro, das politicas publicas, como na escala micro da sala de aula. Tal complexidade se
traduz em propodas emandpatOrias e muitas vezes contraditdrias, avangos e também alguns

retrocessos, conquitas e muitos desafios enfrentadoscotidianamente.

A realidade da sala de aula da prof.2 Ménica se condroi, como vimos, a partir das interagoes
gueestabelece com as histérias vividas e as préticas pedagdgicas da escola |lha da Paz com a
comunidade escolar e com as politicas publicas do municipio, que ndo se referem apenas as

politicas educacionds, uma vez que vérias outras ingituicdes nd escolares, como as

44A partir de 2000, aoferta de vagas amais do que a mpulacdo nafaixa déria d Ensino Fundamental (que em 1999
chegou a 43%) comeca a dminuir (Oliveira, 2007).
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indituicdes juridicas, estdo cada vez mais presentes na escola, encaminhando e definindo

“solugbes’ socio-educativas paraalgunsalunogas e suas familias.

Com relagdo as politicas publicas educacionais do municipio de Belo Horizonte, a
implantagdo de ciclos de formagdo permitiu a escola Ilha da Paz uma organizagdo escolar
mais coletiva como a expressa haformacéo de quatetos (uma equipe de quéaro professoras
para cada trés turmas). Além de se conqustar, com os ciclos de formagdo, um tempo mais
flexivel para vivendar os processos de engno-aprendizagem com ogas alunodas, a escola
Ilha da Paz, na elaboracdo do seu projeto pedagdgco, pddetambém organizar equipes de
professoras para acompanha as mesmas turmas durante o0 ciclo. Essa organizagdo tem
contribuido, como afirma a prof.2 Monica, para a melhoria dosresultadosde muitas criangas.
A permanénda das criangas com as mesmas professoras durante o ciclo, no entanto, néo é
um critério rigido de organizagdo. Quando necessario, 0 coletivo de professoras decide por

umaou outa mudanga de aluno/a entre as turmas.

Apesar de a escola conseguir redlizar um trabdho coletivo, observa-se, no ciclo da
afabetizacdo, que ha poua mobilidade entre os alunosde turmas diferentes com a mesma
idade de formagéo e entre as turmas do mesmo ciclo. Essa mobilidade poderia favorecer mais
ogas dunodgas queestdo em niveis de aprendizagem distantes dosesperadospara o ciclo. No
quateto, noqud aprof.2Monicatrabalha ainteracdo ocorre mais entre a prof.2referéncdae a
prof.2 de apoio, 0s encontros entre todas as professoras do quateto foram pou expressivos

durante 0 peiodo dapesquisa.

Outra questdo mendonada sobre as politicas publicas do municipio, durante a pesquisa,
refere-se a progressdo continuada Com relagdo a esse principio, indituido pdo Programa
Escola Plural, a escola Ilha da Paz também sentiu as mesmas dificuldades enfrentadas por
outrogas professores/as da rede municipd de Belo Horizonte, relatadas em depoimentos ao
GAME/UFMG. A Escola ja havia vivendado experiéndas de agrupar, numa mesma turma,
criancas com dificuldades de aprendizagem. Em uma ddas, a prof.2 Monica relatou que
apenas 50% da turma havia se afabetizado no find do ano, a cusa de muito desgaste
emocdiond da professora. No entanto, apds a implantacdo do Programa Escola Plural, ainda
buscando solugdes para atende criangas quendo haviam aprendido a ler e a escrever no find
do ciclo, novaturma foi formada com essas criangas. Para a prof.2 Monica essa foi “a ultima

experiéncia deste tipo”, “...au mesma nao vou permitir queisto aconteca novamente” . Os
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resultados foram contraproducentes e apos a turma ter sido desfeita, as criancas ficaram
estigmatizadas em outros grupos Agora, a Escola vem busandooutras aternativas paalidar
com essa questdo, uma ddas diz respeto ao atendimento paaelo as criancas com
dificuldades. Ou sgja, durante as aulas, essas criangas paticipam de um grupo de estudos

coordenado por outra professora da Escola.

A pesguisa também demondrou a importanda do papd da secretaria municipd de educacéo
num trabaho mais diretivo, junto as escolas, com o objetivo de condruir plangamentos e

estratégias detrabaho pedagdgico voltadospara as demandas escolares especificas.

Com relagdo ao acompanhamento da SMED/BH no trabdho da Escola Ilha da Paz, a prof.2
Monica reforgou a necessidade de a Prefeitura estar criando alterndivas junto as escolas para
melhorar as condi¢fes do trabdho pedagdgico dodas professores/as. Ela afirma“...ndosonos
auto suficientes’. Reforcou que esse trabalho € uma obrigacéo da SMED e que essa deve
atua de forma colaborativa com as escolas e ndo apenas com atitudes de “cobranca de
resultados’.

Como foi dito anteriormente, a realidade dasala de aula se condroi também nas relagdes com
a escola e com as familias. Vimos no capitulo 4, que a Escola Ilha da Paz, desde o ano de
inauguracdo do seu prédio novo, em 1990, de acordo com 0s registros doaumentais, vem
congruindo coletivamente projetos, programas, alternaivas para qudificar o seu trabaho
pedagdgico. O compromisso da Escola € com a realizagdo pessod e coletiva das criangas,
com uma educacdo cidada e com a qudificacéo dos processos de ensno-aprendizagem. Como
afirmou uma professora: nesta Escola as professoras tém muito orgulho do quefazem. Ilhada
Paz € uma escola que se movimenta muito em fungdo dosseus objetivos e com isso consegue,
dentre outras conqustas. garantir que somente professoras experientes e com formagdo
atudizada componhan a equipe que trabdha no ciclo de afabetizagdo; manter resultados
progressivos nossistemas de avaliagdes externas e condruir um ambiente sem depredacOes e

violéndas entre o9as alunodas.

As dificuldades também estdo presentes no dia-a-dia da Escola e uma ddas se refere a
compreensdo e ao didlogo com as familias daVila Mariana. Apesar dosregistrosdoaumentais
relatarem uma grande aproximacao entre a comunidade e a Escola, as questbes que mediam

familias e escola se atudizam sempre e muitas vezes se tornam tensas.
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Como vimos no capitulo 5, na sala da prof.2 Monica, valores e atitudes estaveis, de uma

professora que apresenta muita seguranca para dar aula, susentam uma prética pedagogica

gue conegue mobilizar todss as criangcas em suas aprendizagens Assim, a patir da

observacéo participante pude perceber alguns aspectos fundamentais, da prética de sala de

aula, que contribuem para a condrucdo, sempre em processo, de uma qudidade de trabaho

pedagdgico. Qu gja:

As criangas se sentem responsaveis peas suas aprendizagens e pdas aprendizagens
doscolegas. Nesse ambiente, as préticas se voltam para“ (...) a co-responsabilidade
sobre 0 espaco da sala de aula, o respeto ao direito de cada um nesse mesmo espa;o,
a solidaiedade entre ela (a professora) e os alunos e dos adunosentre s (...)”
(Oliveira, 2003, p.137)
Héauma cumplicidade congruidaentre a professora e ogas alunogas a partir:
= dorespato mutuo, mantido por acordosexplicitos e tacitos congruidos
nasaladeaula;
= dapratica condante de atividades prazerosas com as criangas, Como 0S
jogos e atividades ladicas em grupos nosquds néo sO se reforcam e
condroem conhe&imentos mas também se estimulam atitudes
colaborativas entre ogas alunogas,
» daatitude da professora de estimular um ambiente produivo, no qud
elatambém trabalha o ttmpo tbdo, ®m as criancas e paaelas;
A prof.2Monica desenvolve atividades diferendadas para estimular a aprendizagem de
todas as criangas do grupo. Para isso, condantemente as organiza em duplas, grupos
de qudro ou em duas grandes fileiras. Organiza o ambiente de sala de aula com
bastante variedade e dinamicidade em fungd das aprendizagens das criangas.
Trabdhacomjogos atividades livres e diretivas;
As criangas interagem de forma intensa com os materiais impressosdasaladeaulade
diversas mandras e em diversos momentos Como por exemplo, ao find de uma
atividade coletiva, a prof.2 pemite queaqudas queconduiram a atividade circulem de
forma dinémica pda sala. 1sso ocorre para que tanto as criangas que terminaram a
atividade possam se envolver em outras tarefas interessantes, como paaqueas demais

tenham mais tempo paa conduir as atividades, inicialmente, propogas,
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« Oritud gjudaacongruir a culturadasaadeaula. E o caso dosajudantes do dia e dos
aniversariantes do més. As criancas néo solicitam a professora para tarefas como
distribuicdo de materiais, limpeza do quadro, organizagdo do armério, comunicaces
externas, porque sabem que todas vao participar, segundo a lista de nomes que esta
afixado no mural, sem o risco desses acordos serem descumpridos ou simplesmente
deixadosdelado;

 As criangas se sentem felizes no ambiente de sala de aula, pois exercitam,
cotidianamente, o afeto e o cuidado com o outro. As vezes, manifestam esse carinho
intensamente como ocorre com Carlinhos aluno portador de deficiéndas. A
professora também age dessa forma e valoriza essas atitudes das criangas, evita
qudque imagem estigmatizada dodas aunogas, mesmo quando tais imagens sdo
condruidas em outros ambientes daescola

* N&o hapressdes sobre ogas adunogas. O principio fundamental € que todos produzam
e quetodosaprendam. As criangas realizam as atividades propogas porgue valorizam
o trabdho que fazem. Desconheem, na vivénda escolar, notas, bombas e

reprovacoes...

No find do ano, segundoa prof.2Modnica, algumas criangas né se desenvolveram o tanto que
ela espeava. Porém, todas aprenderam e, talvez 0 que sga mais importante, todas
aprenderam a estabd ecer uma relacéo muito podtiva com o conhecimento, com os trabadhos
de grupo, com os colegas, enfim, com a Escola. Ao avaliar a turma no find do ano, a prof.2
Monica se referiu adistnda das criangas com relagéo ao nivel de desenvolvimento escolar.
Nesse sentido, a turma se dividiu em dois grandes grupose essa divisdo se manteve durante o
ano. Ao avaliar as raizes desse problema, a prof.2 Ménica atribuiu isso a0 acaso, ou sgja, a
peculiaridade do grupo. De certo que ndo é 0 acaso que permite que isso acontega, mas €
importante percebe que a professora ndo assoda esses resultados aogas alunogas que
identificou para mim, no inicio da pesquisa de campo, como os de indusio sodal e nem aos
gue apresentaram alguma dificuldade no decorrer do ano. Essa podura corresponde as

atitudes quemanteve com as criangas durante as aulas.

Essas e outras questdes apresentam-se como desafiadoras para a prof.2 Moénica. Além disso,
existe umadificuldade em lidar com os pas das criangas que apresentam algum problema na
aprendizagem. A prof.2 Ménica relata que eles ndo vao as reunides e ndo acompanham avida

escolar dos seugsuas filho/as. Ao relaciona as possivels causas, aponta o andfabetismo, o
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vicio, o tréfico ou a deficiénda mental dospais. Essas questdes sodais estdo muito presentes
nacomunidade naqud a Escola estd inserida e de certo estéo relacionadas a alguns casos de
criancas com dificuldades escolares, mas podan ser a causa para umas e para outras néo. “A
familia € a basee mesmo...”, afirma a prof.2 Ménica, no entanto, n& podemos descongderar
que as criangas, assim como as escolas, também rompem bareiras, supgam destinos
aprisionalos e condroem outras possibilidades de estar e viver no mundo. A escola, nesses
casos se torna mais significativa ainda para elas. Com certeza, existem muitos exemplos

desses nasala da prof.2 Monica.

Um dos aspectos importantes paa qudificar a prética docente refere-se a avaliacdo do
trabdho realizado. E as professoras do ciclo apontaram como uma das necessidades para o
ano seguinte, a congrucdo do curriculo para alfabetizagdo com definicdes claras do que se
deve desenvolver nas diferentes etapas do ciclo. Talvez esse plangamento possa coordena de
forma mais sistematica as agdes das professoras e contribuir mais para a qudificacdo dos
processos pedagdgicos vividos na Escola. Ademais, como foi dito anteriormente, uma
organizacéo com mais mobilidade entre as criangas no ciclo podeampliar as possibilidades de

aprendizagem para aquelas quemais precisam.

Essa pesquisa buscou contribuir para uma andise das praticas escolares a partir de um estudo
etnogéfico de sala de aula. Ao entrar na escola, percebemos a complexidade do cotidiano
escolar que abriga, @ mesmo tempo, sucessos ambigiiidades e contradicdes. E nesse
ambiente quea Escola condroi a qudidade educativa. Portanto, n@® e pode pensar apenas em
uma forma, um programa, um método ou em uma qudidade de ensno. Existem muitas
possibilidades de trabdho pedagogico de qudidade Essas, no entanto, devem ser congruidas
e refeitas, pemanentemente, em virtude das questbes sempre novas que se apresentam a
escola. Busquei demondrar um pou® desses movimentos intensos e permanentes no interior
de uma escola e de uma sala de aula. A escola Ilha da Paz atende criangas que segundo, a
literatura geral sobre fracasso escolar, relinevérias condicdes que apontam “risco de fracasso
escolar”. No entanto, a exemplo da sala de aula da prof.2 Ménica, a escola Ilha da Paz, entre
caminhose descaminhos conquitas e desafios, vem conaetizando dia-a-dia os principios de
uma escola publica demoarética, equanime e de qudidade para todos Por fim, espero que
essa pesquisa pemita ao leitor relaciona praticas pedagogicas, estabdecer semelhancas e
avistar aternativas, a partir dadescricéo e da andlise dosprocessos vividospda prof.2 Moénica

e seusvinte e sete dunosnaescola llhadaPaz.
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ANEXO
Roteiro da entrevista semi-estruturada com a professora Monica
ldade
Formacéo:
Tempo naPrefeitura:
1) Como VO caracterizaria a suaturma?
2) Como VO descreve a suapratica de salade aula?
3) A organizacdo do d¢clo en quateto favorece o seu trabaho?
4) Como équeo quateto se organiza para plangar as atividades?
5) A mesma equipe de professoras acompanha as turmas durante trés anos Essa
organizacdo favorece as criangas dequemanera? E as criangas em situagdes de
dificuldade escolar também séo favorecidas com essa organizacdo? De quemanera?

6) Como Vo avalia as criangas neste percurso dedois anos?

6) A relacdo que vocé tem com osaunosé de muitacumplicidade Como condruiram
1SS0?

7) Como voc acompanha as aprendizagens das criangas?

8) Como S50 &s criangas queapresentam alguma dificuldade nasua sala de aula? Como
elas se comportam e como agem com oscolegas?

9) A escolaaindaorganiza aturma de afabetizacdo no ind do dclo paaquem néo
aprendeu aler e aescrever?

10) Quando voE& percebe queas criancas ndo gorendaam com determinada atividade,
geramente, o quefaz?

11) Como voct trabaha com as criangas quendo séo aendidas pda prof.2eventud?
12) Os pas frequentam as reunides? Eles compreendem seu trabdhao?
13) Como as familias dosseusaunosparticipam das atividades escolares dosfilhos?

14) E asfamilias das criancas com dificuldades escolares, como paticipam do processo
educaciond dosfilhos?





