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RESUMO

Por meio de um Estudo de Caso esta pesquisa analisou o Projeto Pedagogico
de uma escola publica do municipio de Sdo Paulo considerado inovador por
seus profissionais e por sua comunidade, com o objetivo de investigar o que
ele anunciava como fundamentos, o que de fato foi realizado e como ele se
explicitou no processo de formagdo dos alunos nas séries finais do ensino
fundamental. A coleta de dados foi realizada entre 2005 e 2008 por meio de
entrevistas informais, analise do plano escolar e de outros documentos da
escola, além da observagao sistematica de aulas e de reunides. A analise dos
dados, ancorada nas obras de estudiosos da Psicologia Social, centralmente
Henri Wallon (1968, 1973, 1975, 1979, 1986), buscou aproximagdes com
intelectuais da Sociologia da Educagéao, focando a interlocucdo com autores
que concebem a cultura como fundamento na constituigdo do individuo e da
sociedade, Canario (2005, 2006) e Pérez Gémez (1998, 2001). Os resultados
obtidos confirmaram as hipdteses levantadas: a relagdo com o conhecimento
tornou-se empobrecida uma vez que a formacéao intelectual deixou de ser o
centro do trabalho passando a ser uma das dimensdes do Projeto; sob uma
nova configuragao delineia-se um novo papel para o professor ligado mais ao
de um animador e coordenador de atividades dos alunos; a fungédo social da
escola se modificou perdendo nitidez na relagao tradicional com o ensino e
aprendizagem. As andlises apontaram indicativos conclusivos de que a perda
das fronteiras e a promocao da entrada da comunidade na escola ocorrem em
detrimento da sua especificidade na formacao dos alunos, nhum processo em

que o professor é considerado a pega chave a ser demovida.

Palavras-chave: formagao, projeto pedagodgico, estudo de caso, fungdo da

escola, papel do professor.



ABSTRACT

By means of a Case Study this research analyzed the Pedagogical Project of a
public school located in the city of Sdo Paulo considered innovative for its
professionals and its community, with the purpose of checking what was its
basis, what in fact was carried through and the way it was shown in the process
of formation of the pupils, which were in the final levels of basic education. The
collection of data was carried through between 2005 and 2008 by informal
interviews, analysis of the school plan and other documents referring to the
school, as well as the systematic comment of lessons and meetings. The
analysis of the data was based on the workmanships of studious of Social
Psychology, mainly in Henri Wallon (1968, 1973, 1975, 1979, 1986), focus on
approaches related to intellectuals of the Sociology of the Education, with basis
on authors who conceive the culture as the source to the constitution of the
individual and the society: Canario (2005, 2006) and Pérez Gomez (1998,
2001). The results, which were obtained, confirmed the hypothesis that made
reference to the relation to knowledge, the new role of the professor and the
social function of the school that have been modified and clearly lost its
reference with the traditional education and learning. The analysis had pointed
out that loss and also shown the entrance of the community in the school, which
occurred in detriment of its importance to the formation of the pupils, in a
process that the professor is considered the key part to be dissuaded.

Key words: formation, pedagogical project, case study, function of the school,

the role of the professor.
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INTRODUCAO

Em minha Dissertagdo de Mestrado cheguei a algumas conclusbes, a
respeito da educacdo na pré-escola da rede publica do Municipio de Sao
Paulo, bastante preocupantes quanto a relacdo estabelecida entre as
atividades escolares e atuacao da professora na formagéo das criangas.

A pesquisa revelou que, embora relevante a qualidade dos
relacionamentos interpessoais e o papel da professora no processo de
individuacdo, sua atuagcdo apenas proporcionava um comportamento
disciplinado e passivo, valendo-se de atividades empobrecidas, na medida em
qgue serviam apenas para manter os pequenos ocupados (Sanches, 2002).

Haveria, entdo, caminhos, ou novas formas de fecundar e aprimorar o
trabalho de escolas como essa que enfrenta um cotidiano marcado por
consequUéncias tao adversas de vida de sua clientela? Seria possivel criar um
clima estimulante para o trabalho educativo? Estes foram alguns dos
qguestionamentos com os quais finalizei o trabalho. Poucos anos se passaram e
esta pesquisa nasceu dessas indagagdes, na direcdo de investigar mais
profundamente a educacéo escolar.

O que poderiamos esperar, ainda, da escola publica brasileira para as
geracdes futuras? Que questdes deveriam ser abordadas no processo de
formacgao dos jovens?

Cada vez mais se acirrou minha curiosidade para compreender e discutir
as possibilidades de formacao da crianga sob uma perspectiva mais complexa,
levando em conta seus condicionantes e determinantes em uma instituicdo
publica escolar funcionando sob condigdes diferenciadas daquelas com as
quais tradicionalmente estamos habituados.

Meu interesse passou a concentrar-se em locais onde efetivamente se
encontrem pessoas preocupadas e envolvidas com a formagéao, trabalhando
em busca de novos caminhos e de novas alternativas. No meio educacional
temos noticias de escolas que desenvolvem projetos que acabam interferindo
na comunidade local, transformando de alguma forma o entorno escolar, que

deram certo, segundo a finalidade para a qual foram criados ou que ainda néo
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avaliaram seus feitos, mas estdo buscando novos rumos para a questao da
formacdo dos alunos. Assim, este estudo pretendeu investigar a formagao
escolar em escolas publicas onde esteja ocorrendo um trabalho diferenciado
com projetos inovadores focalizados na formacéo dos alunos.

A crescente necessidade de buscar novas alternativas para o trabalho
escolar tem origem em um contexto social bastante complexo. De um modo
geral, ao se olhar para a sociedade, vé-se um grande numero de instituicoes e
autores envolvidos no estudo da situagdo em que se encontra o mundo atual
chegando a algumas conclusdes bastante alarmantes. Pela primeira vez a
humanidade esta lidando com a possibilidade de colocar em risco a sua propria
existéncia. Chegamos aos limites dos recursos naturais; nunca, antes,
estivemos em pior situacdo quanto a distribuicdo desigual de riquezas e
concentracdo de poder e de recursos politico-financeiros (Almeida, 2003).

No entanto, embora o desequilibrio ecoldgico, a desigualdade social e a
concentragdo econémica sejam assustadores, existem também outros dados
sobre como a sociedade vem se comportando nesse cenario.

O numero de pessoas alfabetizadas e que procuram escolaridade
continua crescendo em todo o planeta; o acesso a algum tipo de informacéo
por meio do radio, jornais locais e Internet também cresceu exponencialmente
nas ultimas décadas (United Nations, 2000) e a maior reagdo social, antes
nunca vista, € o fenbmeno mundial de organizacao civil expressa em ONGs,
associagdes, cooperativas, institutos, entre outros, que atuam nas mais
diversas areas do interesse humano, desde aspectos ambientais até de saude
publica, direitos de minorias entre inumeros outros temas (Viola, 2003).

A sociedade civil organizada impulsionou liderangcas mundiais a
elaboracdes bastante complexas que se refletram em foruns regionais e
mundiais realizados e documentos elaborados tratando de varios aspectos do
cenario descrito anteriormente, como a Declaracdo de Estocolmo de 1972, o
Relatério Brundtland de 1987 e a Carta da Terra de 2000 (Gadotti, s/d).

A gravidade dos problemas neste momento em que o futuro do nosso
planeta esta dramaticamente comprometido assume importancia maior pelo
fato de pertencermos a um pais pobre, endividado, cujas prioridades estdo

amarradas as prioridades de seus financiadores.
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Esse cenario leva a pensar o quanto € complexa a situacao atual, o quanto
essa situagdo carrega de determinantes sobre a vida das criangas e jovens e,
especialmente, o que de fato estaria ocorrendo em nossas escolas hoje,
sobretudo quanto a urgéncia de melhoria na formagdo dos jovens. Diversos
autores, entre os quais, Dubet (1998), Barroso (1996), Canario (2005) e Silva
(1992) focalizam as mutagdes sofridas pela instituicdo escolar, principalmente
com a chamada massificacdo do ensino, apontando mudangas em sua
organizagcdo e atuacao escolar. Alguns desses autores abordam o assunto
apontando que entre as tendéncias atuais, a autonomia de cada instituicdo de
ensino esta sendo fortalecida e discutem a crescente necessidade de as
escolas trabalharem com alternativas para uma atividade mais caracteristica,
mais voltada para a realidade peculiar de cada escola por meio da produgéo de
projetos educacionais que respondam a problemas locais para a formacgao dos
alunos, para que tanto a escola possa sobreviver como instituicdo, quanto os
professores sobrevivam como profissionais da educacéo.

O panorama educacional brasileiro é revelado por pesquisas que
apresentam os mais diversos e diferentes problemas enfrentados pela escola
publica. Como professora da rede municipal de Sdo Paulo por oito anos e
como diretora da rede estadual por quase dois anos, conhecgo o clima presente
em muitas escolas, provocado por fatores adversos, que leva professores e
funcionarios a sentirem-se desiludidos, desmotivados, solitarios e descrentes
do proprio trabalho, contando com a chegada do final de semana ou
articulando o melhor dia para abonar uma falta, para literalmente livrarem-se do
enfadonho trabalho com seus alunos, enquanto aguardam os dias para sua
aposentadoria. Por outro lado, a atuacdo também me fez conhecer docentes
nao contagiados por esse clima e que acreditam em seu potencial para fazer
da escola um lugar de formacgédo de alunos que saibam ler, escrever, contar,
resolver problemas, conhecer os conteudos das diferentes areas, articular
pensamentos e relacionar conhecimentos.

Assim, o que me provocou a fazer esta pesquisa foi saber que nem so6
de conformismos e desilusbes a rede publica escolar € formada, pois ha
pessoas e grupos de pessoas trabalhando por algo melhor a ser oferecido na

formacao de nossos jovens. A partir de entdo percorri um caminho de buscas,
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que acabou por encontrar uma escola publica municipal que se destacava pelo
trabalho que desenvolvia arregimentando pais, funcionarios, organizagées nao
governamentais, institutos, voluntarios, arte educadores, profissionais da
educacdo e de outras areas para compor um Projeto educacional bastante
diferenciado, que comecgou derrubando as grades que cercavam a escola para
provocar a aproximacgédo da comunidade; que demoliu as paredes de salas de
aula para aproximar o trabalho dos professores; que diminuiu
significativamente as faltas entre professores e alunos; contava com
professores trabalhando em conjunto, reunindo-se semanalmente em
discussdes sobre formacao profissional e discente; que possuia uma clientela
heterogénea e bastante atuante; que era desenvolvido préximo a polos
culturais e uma universidade; que contava com um conselho de escola ativo;
que promovia reunides que duravam horas sem que seus participantes delas
quisessem sair por sentirem-se contagiados pela idéia de estarem mudando os
rumos da educagéo naquele contexto.

Todos os elementos apontados, dentro do panorama social descrito
anteriormente, constituem as preocupacgdes que instigaram esta pesquisa que
considera a relevancia, na area da educacédo, de conhecer e analisar um
Projeto inovador de escola publica brasileira, focalizado na formagao dos
alunos de ensino fundamental.

Este estudo pretende buscar relagdes entre a formacao dos alunos e um
Projeto inovador. Assim, uma questao inicial importante é saber o que o Brasil
anuncia como perspectiva de formacgao escolar para o ensino fundamental, e
como o Projeto inovador da escola investigada vai sendo desenhado nessa
direcéo.

A lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e

bases da Educag¢ao Nacional expde o seguinte:

O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos’, obrigatério e gratuito
na escola publica, tera por objetivo a formagao basica do cidaddo, mediante:

o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,

' Alei 11274 de 6 de fevereiro de 2006 alterou esse artigo e o ensino fundamental passa a ter

a duracgdo de 9 (nove) anos, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade (Art. 3).
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das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicéo
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de

toleréncia reciproca em que se assenta a vida social; (Brasil, 1996, art. 32).

A partir de algumas disposi¢cdes da lei LDB destacam-se possiveis
decorréncias sobre o curriculo, sobre a autonomia da escola e sobre a atuacgao
de seu Conselho como instancia decisoéria. Esses trés pontos sao destacados,
pois o projeto inovador investigado nesta pesquisa acaba se delineando,
fortemente, sobre esses aspectos.

Nas indicagbes normativas, sobre o curriculo, ha alteragbes previstas
pela introducédo de questdes ligadas a comunidade escolar na organizagao de
sua parte diversificada:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
de escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais
e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. (Brasil, 1996, art.
26).

Assim, tendo uma base comum, a parte diversificada do curriculo
aparece como a porta de entrada que garante as questdes sociais, julgadas
relevantes, fazerem parte do curriculo e da formagé&o do aluno.

A Lei propde, ainda, que os curriculos e seus conteudos minimos sejam
orientados por Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 1998, art. 9, inciso V)
cujos principios norteadores pedem a articulacdo das areas de conhecimento
com tematicas atuais, apontando que o éxito da Educagdo Fundamental

acontecera a medida que:

...as propostas pedagodgicas das escolas reflitam o projeto de sociedade local,
regional e nacional que se deseja, definido por cada equipe docente, em
colaborag&do com os usuarios e outros membros da sociedade, que participem dos

Conselhos/ Escola/ Comunidade e Grémios estudantis. (Brasil, 1998)

A organizacéo curricular de cada unidade escolar, segundo as diretrizes,
deve conter uma base comum a todo o territério nacional, integrada com uma
parte diversificada traduzida em projetos e atividades que se articulem com
temas relevantes para a comunidade, ligados a interesses locais, regionais e

planetarios. Indica-se, ainda, a necessidade de relacdo entre educacéo e
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cidadania por meio da articulacéo de temas ligados ao meio ambiente, a saude,
sexualidade, a vida familiar e social, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, a
cultura, e as linguagens, com as areas de conhecimento: Lingua Portuguesa,
Lingua Materna, Matematica, Ciéncias, Geografia, Histéria, Lingua Estrangeira,
Educacao Artistica, Educacéao Fisica:
As escolas deverdo explicitar em suas propostas curriculares processos de
ensino voltados para sua comunidade local, regional e planetaria, visando a
interagdo entre a Educagdo Fundamental e a Vida Cidada; os alunos, ao
aprenderem os conhecimentos e valores da base nacional comum e da parte
diversificada, estardo também constituindo sua identidade como cidaddos em
processo, capazes de ser protagonistas de agbes responsaveis, solidarias e

autbnomas em relagdo a si proprios, a sua familia e as comunidades. (Brasil,
1998, art.9, inciso V)

Na escola pesquisada, o Projeto previa alteragbes significativas na
organizagcdo do curriculo escolar. As chamadas areas de conhecimento, ou
disciplinas, como veremos, eram chamadas de oficinas. Em 2008, a base
comum nacional permanecia com as oficinas de Matematica, Inglés, Educacéo
Fisica, Artes Plasticas e Musica, oferecidas por professores licenciados. Lingua
Portuguesa, Historia, Geografia e Ciéncias desapareceram como disciplinas
tradicionalmente conhecidas e eram oferecidas sem muita sistematizacdo em
docéncia compartilhada, num momento denominado de pesquisa, por meio do
uso de roteiros tematicos, com pelo menos trés professores acompanhando os
alunos. Nessa escola, o trabalho de pesquisa era privilegiado em detrimento
das aulas expositivas. A parte diversificada do curriculo contava com oficinas
oferecidas por educadores voluntarios e contratados: danca, musica, teatro,
capoeira. O curriculo era bastante flexivel, pois oficinas de curta duragcdo eram
apresentadas aos alunos no decorrer do ano, com temas que discutiam o
bairro e histérias de vida dos alunos. Além disso, havia também oficinas e
projetos desenvolvidos fora do curriculo regular, indicando uma organizacao
curricular bastante diferenciada das escolas comuns e do proprio modelo
previsto nas diretrizes nacionais, pois, em verdade, o Projeto mexeu na parte

comum do curriculo.
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E preciso apontar uma segunda decorréncia da legislacdo que prevé,
progressivamente, a autonomia da unidade escolar, com relagdo a sua
organizacéo pedagdgica e administrativa.

Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de educagdo
basica que os integrem progressivos graus de autonomia pedagogica e

administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito

financeiro publico. (Brasil, 1996, art. 15).

Nessa dire¢cdo, a autonomia era o objetivo matricial documentado no
Projeto da escola pesquisada. Objetivava-se a autonomia de todos os
envolvidos no processo pedagogico. A alteragao do curriculo provocou diversas
mudancgas, entre as quais, o processo de avaliacdo dos alunos, a forma de
agrupa-los, no tempo de duracéo das oficinas e nas proprias salas de aula, que
tiveram suas paredes derrubadas. A escola formou um Conselho Pedagogico,
reunido semanalmente, para tratar de questbes mais especificas e um
Conselho de Gestao Financeira, responsavel pela administragcdo dos recursos
financeiros, submetido por um Conselho Fiscal, que o avaliava bimestralmente,

A lei prevé a autonomia da escola na elaboracdo de sua proposta
pedagdgica e de seu curriculo em conjunto com representantes da sociedade,
decidindo como e quais temas eleger. Assim, a proposta curricular diferenciada
dessa escola encontrava amparo legal. Essa autonomia foi consagrada na

prépria LDBEN ao definir as incumbéncias dos estabelecimentos de ensino:
Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:
| — elaborar e executar sua proposta pedagdgica...(Brasil, 1996, art.12)

Por outro lado, examinando as incumbéncias dos docentes observa-se:
Os docentes incumbir-se-&o de:
| — participar da elaboragéo da proposta pedagdgica do estabelecimento
de ensino... (Brasil, 1996, art.13).

O artigo seguinte faz mencgéo a gestdo democratica da escola publica:
Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educacgao basica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:
|- participagdo dos profissionais da educagao
na elaboracéo do projeto pedagogico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e

local em conselhos escolares ou equivalentes (Brasil, 1996, art.14).
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Este item, particularmente, € de muita importancia para este estudo. A
autonomia da escola provocou profundas mudancas em sua organizagao
interna com relacdo ao tempo das atividades, ao espagco em que eram
oferecidas, a proposta curricular e as relagbes de poder. A participacdo dos
professores na elaboracéo e implantagcdo do Projeto da escola e a participacao
da comunidade é central para a discussédo que sera feita, principalmente com
relacéo as decisbes pedagdgicas.

Assim, chegamos ao terceiro aspecto que diz respeito a gestdo e,
conseqientemente, ao conselho de escola. Quem sdo as pessoas que
realmente tomam decisbes dentro de uma escola? Professores? Diretor?
Equipe técnica? E obvio que cada contexto escolar possui sua singularidade e
nao escapa de conflitos em seu interior; este estudo evidencia a particularidade
desse jogo politico. Nos termos da lei, é previsto que a gestdo do ensino
publico seja regida pelo principio de participacdo da comunidade escolar no
conselho de escola:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino
publico na educacao basica, de acordo com suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

| - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto
pedagoégico da escola

Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou

equivalentes. (Brasil, 1996, art. 14).
Sobre as citadas normas de gestado que incluem os conselhos escolares,

vale lembrar que a defesa de tal principio participativo ha muito justifica a
busca de maior presenca e envolvimento dos usuarios nas decisdes da escola.
Nesta direcdo, desde 1985, o Estado de S&o Paulo, por meio de lei
complementar, dispds sobre o estatuto do magistério paulista e definiu o
Conselho de Escola, na rede publica estadual, como instituicdo de natureza
deliberativa. No Municipio de S&o Paulo, em 1989, entrou em vigéncia o
regimento sancionado pela prefeita Luiza Erundina de Souza que previa o
Conselho de Escola com carater deliberativo. A composi¢gdo dos Conselhos
nas escolas municipais paulistas de ensino fundamental é de 25% de pais de
alunos, 25% de alunos, 25% de professores e 25% de equipe técnica. Entre

suas atribuicdes estdo as de estabelecer, para o ambito da escola, diretrizes e
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critérios gerais relativos a sua acdo, organizagdao, funcionamento e
relacionamento com a comunidade, compativeis com as orientagdes e
diretrizes da politica educacional da secretaria Municipal de Educacéo.

A escola pesquisada contava com um Conselho de Escola fortemente
constituido, que zelava pela implantacdo do Projeto da escola, sendo de fato, o
orgao deliberativo maximo, reunido mensalmente em encontros que duravam,
no minimo, trés horas.

O que se quer enfatizar € que a LDB defende uma gestdo democratica
na escola e garante sua autonomia na tomada de decisbes e organizacao
curricular. Tais decisdes cabem a um conselho escolar composto também por
membros da comunidade e da escola, a quem se atribui o poder de propor,
caso julgue importante, novos conteudos para o curriculo ou para atividades
escolares extracurriculares. Novamente destaca-se o carater democratico
dessa instancia decis6ria, mas, também, fica aberta a possibilidade de
equivocos e favorecimento a interesses de certos grupos, visando a
neutralizacédo e o controle dos conflitos.

Uma instituicdo que possui um conselho de escola fortemente
constituido e que participa ativamente das decisdes internas, como no caso da
escola investigada, certamente traz um forte exemplo do uso desse poder de
decisdo. Torna-se relevante refletir, entdo, sobre o que tudo isso pode significar
na atividade educativa e na formacao dos alunos. Além disso, a relevancia do
estudo deve ser destacada uma vez que, apesar de a lei prever a autonomia da
escola quanto a tomada de decisbes e abrir espago para que nela ocorram
acdes democraticas, varios estudos demonstram que essa autonomia € restrita
e limitada por decisbes da administracdo do sistema de ensino e 0 espaco
escolar é marcado por agdes antidemocraticas. Os conhecimentos sé&o
transmitidos como verdades imutaveis que silenciam vozes, conformam e
disciplinam criangcas para a passividade (Araujo, 2001), (Oliveira, 2001),
(Sanches, 2002). Ora, essas atitudes nao favorecem a educacéo,

compreendida como formagao das criangas e jovens.

Foi principalmente na teoria psicogenética de Henri Wallon
(1968;1973;1975;1979;1986) que esta pesquisa buscou a base conceitual. As




idéias desse autor acerca do desenvolvimento humano, da génese do
psiquismo, da acdo do professor e do papel da escola, sem duvida trazem
grandes contribuicbes a diversas areas do conhecimento e, sobretudo podem
auxiliar educadores na perspectiva de um novo olhar para a compreensao de
sua atividade.

Estudar o homem significa, na perspectiva de Wallon, estudar suas
interagcbes com seu meio, que nunca € neutro, mas banhado de cultura. Em
sua concepc¢ao, a Educacéo deve propor a formagéo do sujeito na busca pela
superacao de conflitos e dicotomias proprias de seu desenvolvimento que
opbem, por exemplo, individuo e sociedade, afetividade e inteligéncia,
desenvolvimento motor e desenvolvimento cognitivo.

Para Wallon o que orienta o desenvolvimento humano & sua extrema
dependéncia com o meio social. Desde o nascimento e durante anos, é dos
outros que a crianca dependera para satisfazer suas necessidades.

De acordo com sua teoria, a formagao da crianca decorre das relagdes
com o meio: primeiro e diretamente o meio social, que a alimenta e que satisfaz
suas necessidades desde seu nascimento e durante anos. Por esse motivo
Wallon (1968) afirma que o ser humano é geneticamente social, pois a
dependéncia do outro estaria inscrita na espécie como necessidade de
sobrevivéncia. Na auséncia do outro, o homem perece. Ele s6 se reconhece
como homem na presenca de um ser semelhante. Essa relacdo de
dependéncia apresenta influéncias diretas sobre seu comportamento e suas
atitudes, uma vez que € para as pessoas a sua volta que elas convergem. As
primeiras relagdes das criangas com o meio humano séo de participacdo nas
situagdes em que se encontra e nas quais a crianga se confunde, misturando-
se com elas. E o que Wallon denominou sincretismo, primeiro indicio da
consciéncia. Segundo ele, os dois planos da realidade, a vivida e a imaginada,
preludios da realidade raciocinada, sao inicialmente indistintos para a crianca:
“os processos em curso a misturam estreitamente as circunstancias diversas
da sua acgdo, de tal modo que a situacdo e tudo que a realiza, ou tudo que a
exprime, parecem desenhar os relevos essenciais da sua vida mental®.
(Wallon, 1979, p.80).

Nesse sentido, o desenvolvimento da crianga caminha do sincretismo
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para a diferenciacédo e o que da fundamento a existéncia humana sdo as
relacbes do homem com seu meio e com sua cultura. Sob essa perspectiva a
consciéncia evolui em um processo de socializacédo que individualiza e as
possibilidades de desenvolvimento do pensamento e do conhecimento estéo
submetidas as condi¢gdes de existéncia, em que a cultura desenvolvida pelos
homens é o limite imposto:
A férmula das categorias ndo € dada de uma vez para sempre. Elas acompanham
a atividade humana no seu poder de utilizar as coisas. Sdo0 em cada estadio do
pensamento aquilo que os meios, de que o homem dispde em face do Universo,
querem que elas sejam. Ja ndo ha, portanto, que escolher entre o agnosticismo ou
o idealismo. Estes cedem lugar a um realismo que n&o é a crenca de uma
identidade imediata entre a impressao bruta que nos produzem as coisas e a sua
esséncia, mas, ao contrario, a certeza de que 0s nossos conhecimentos,
progredindo e transformando-se sdo, em cada época, o testemunho das leis e das

estruturas que as nossas técnicas nos permitem descobrir e pdr em jogo na
natureza. (Wallon, 1979, p.124).

Em seus estudos, Wallon (1968) entende que as disponibilidades
psiquicas que estdao em poténcia na crianga ndo sao desenvolvidas de maneira
linear, mas de acordo com o modo como sé&o resolvidos os conflitos entre ela e
as diferentes circunstancias e os diferentes objetos com os quais se depara e

que modelam sua atividade.

E, no final das contas, o mundo dos adultos que o meio lhe imp&e e dai resulta,
em cada época, uma certa uniformidade de formacdo mental. ... Se o adulto
ultrapassa a crianga, a crianga a sua maneira ultrapassa o adulto. Ela possui
disponibilidades psiquicas que um outro meio utilizaria de outro modo. Muitas
dificuldades coletivamente vencidas pelos grupos sociais permitiram ja que muitas
delas se manifestassem. Com a ajuda da civilizagao, ndo estardo em poténcia na
crianga outros desenvolvimentos da razdo e da sensibilidade? (Wallon, 1968,
p.32)

Na perspectiva psicogenética de Wallon (1986), as emocgbes sao
manifestacdes que possibilitam a compreensao da ligacado entre o orgéanico e o
psiquico. Diferentemente dos outros animais, a vida da crianca principia pelas
relacdes de sociabilidade, dependendo exclusivamente dos outros para atender
seus desejos. A comunicacdo com seus semelhantes principia na vida
organica: as gesticulagbes do recém nascido nao tém qualquer utilidade pratica

e sua impericia € compensada pela exuberancia expressiva. O primeiro € o
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unico instrumento de comunicacdo que o bebé dispde sdo suas reacgdes
emocionais, que precisam ser interpretadas pelo meio ao qual se encontra
totalmente entregue. De natureza organica, a emog¢ao é um fato fisiolégico e
um comportamento social, na medida em que seu sentido s6 & percebido na
relacdo com o outro. Desse modo, a emocgéao é entendida como o fator de uniao
entre a atividade organica e a atividade psiquica, o que possibilita resgatar a
idéia de um ser unido em corpo e mente, e mais, um ser organicamente social,
que necessita absolutamente relacionar-se para continuar a existir.

Essa teoria entende que o desenvolvimento da emocé&o, cuja origem é
tbnica, caminha lentamente em sentido a uma cognitivizagéo, interiorizagao,
controle e diferenciacdo progressivos, possibilitados pelo desenvolvimento

cortical e voluntario do organismo, em que:

...as emogdes ndo possuem nenhuma caracteristica de um sistema ou de uma
atividade simbdlica. Longe de servir para evocar ou combinar as representacoes,
elas limitam e chegam mesmo a reprimir seu jogo. Suas manifestagbes sdo
perturbadas ou reprimidas pelo controle ou pela simples atividade da inteligéncia
e, reciprocamente, ndo podem produzir-se sem alterar-lhe o funcionamento. (
Wallon, 1986, p.147-148)

A partir do sincretismo em que principia seu psiquismo, mal se
diferenciando da situacdo em que esta, nem mesmo das pessoas ou dos
objetos a sua volta, a interacdo com o meio vai possibilitando a diferenciacéo
de alguns campos funcionais - a afetividade, a motricidade, a inteligéncia e a
consciéncia de si — que, com o tempo, vao se construindo em dependéncia
com as relagdes interpessoais, a maturacdo do sistema nervoso e as
circunstancias que irdo suscitar o desenvolvimento e exercicio de cada funcgéao.
Isto significa que a maturacdo organica ndo é a unica condicdo para o
aparecimento de determinada funcéo. Ela se desenvolve também dentre as
possibilidades que o meio oferece.

Partindo de uma massa nebulosa e indiferenciada o eu ndo emerge
sozinho. Ele se constitui em conjunto com o outro na elaboragdo da
consciéncia, formando um par indissociavel que se tornara uma realidade
objetiva. A medida que o eu quer afirmar-se, a tendéncia do outro é submergir.
O eu ndo se constitui de uma vez, mas de acordo com a idade, com o

calendario maturativo, com as disposi¢des individuais e com as circunstancias.
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A consciéncia tende a individualizacéo e a crianga passa a perceber o mundo e
a si mesma com maior objetividade.

As atividades motora, afetiva e cognitiva, denominadas por Wallon de
conjuntos funcionais, inicialmente revelam-se de forma indiferenciada aos
estimulos recebidos. Aos poucos e exigindo esforco da crianga, vao se
diferenciando e respondendo de forma cada vez mais precisa, clara, articulada
e coordenada, isto €, mais adaptada as solicitacdes do meio e as intengbes da
crianca (Mahoney, 2005, p. 14). Portanto, se fosse possivel medir o alcance
maximo de desenvolvimento humano, poder-se-ia afirmar que seria o grau
mais elevado de diferenciacéo e clareza entre a fronteira do eu e do outro e
maior capacidade de entendimento objetivo da complexidade do real.

Sob tal perspectiva a escola é fundamental. A medida que descobre
outras relacdes fora da constelagédo familiar, a crianga pode fixar-se em outros
papéis e outras fungdes que na familia sdo fixas. A escola deve permitir o
encontro da crianga em atividades coletivas possibilitando sua objetivagao por
meio da mediacdo do grupo. O papel do professor é fundamental nesse
processo, tanto como mediador quanto como observador das necessidades e
possibilidades dos alunos.

As dimensdes politica e social da educacéo ficam explicitadas em um
documento que Wallon (1969) ajudou a elaborar: um projeto de reforma do
ensino francés denominado Plano de Reforma Langevin-Wallon. Embora nunca
posto em pratica, serviu de modelo para outros paises europeus e € uma
referéncia importante como expressdo concreta de uma teoria que vé a
educacado como uma questao politica e instrumento de justica social.

O principal objetivo do plano é acabar com a perversa seletividade do
sistema educacional francés reestruturando-o desde a escola maternal até a
universidade, baseando-o no principio de justica social e no conhecimento
cientifico sobre o desenvolvimento humano. O plano incide fortemente sobre a
formacao de professores em trabalho conjunto com psicélogos escolares. Nele,
a escolaridade passa a ser obrigatéria e gratuita até os 18 anos, com uma
escola unica que, a partir de certo nivel, passa a ter um ensino diversificado,
porém nao hierarquizado.

O importante papel da escola € destacado por Wallon (1975) na
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formagdo da crianca no abandono de sua subjetividade para classificar-se
como um ser entre outros com os quais aprendera a travar relacbes mais
objetivas. “Quanto maior for a participacéo do sujeito em atividades coletivas,
tanto mais anénimas ou mais categoriais tenderao a tornar-se as suas relagdes
com o Outro”. (Wallon, 1973, p. 166). A escola deve promover o fortalecimento
do EU, do controle do préprio comportamento em todas as suas dimensdes —
intelectual, afetiva e motora - possibilitando aos alunos vivenciar experiéncias
em que se apropriem do acervo cultural e do conhecimento produzidos pela
humanidade. Deve favorecer a afirmacéo da personalidade e do carater, a
acao voluntaria, a iniciativa e o gosto pelo esforco; o ensino deve levar em
conta as possibilidades fisiolégicas e necessidades psicolégicas dos
educandos.

A formacdo psicolégica dos professores ndo pode ficar limitada aos
livros. Deve ter uma referéncia perpétua nas experiéncias pedagogicas que
eles préprios podem pessoalmente realizar (Wallon, 1975, p.366). O professor
deve levar em conta, em cada etapa de formacgdo, as possibilidades de
compreensao em fungdo do desenvolvimento e das relagbes que a crianca
trava com o meio. Deve ser um cauteloso observador para atender as reais
necessidades e possibilidades de cada etapa do desenvolvimento, tendo
clareza de que elas dependem também das condi¢cdes objetivas que a crianga
dispbe; que em cada etapa a crianca estabelece uma forma de relacédo com o
meio e que a cada idade esse meio € diferente. Em sua concepgao sobre o
desenvolvimento do psiquismo Wallon propde a existéncia de etapas de
desenvolvimento claramente diferenciadas e regidas por principios
fundamentais para se pensar na formacéao escolar.

Cabe ao docente planejar o ambiente escolar para a promoc¢ao da
formacgao de seus alunos: a area que sera ocupada, a organizagao do tempo, a
disposicdo dos materiais, a organizacdo dos grupos e as oportunidades de
interacéo social que serdo oferecidas com propostas de tarefas significativas e
que despertem o interesse da turma.

A acédo pedagogica deve ser fundamentada sobre o conhecimento
psicologico da crianca e dirigida a promogao do desenvolvimento da pessoa

integrada entre as dimensdes afetiva, motora e cognitiva, objetivando o
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fortalecimento do EU, da auto-estima, da confianca e respeito por si préprio e
pelos outros. A escola deve ser um centro de divulgacédo de cultura das
diferentes areas do conhecimento, promovendo a formacdo em todas as
dimensdes, valorizando a cultura e conhecimento como constituintes do ser
humano. A educacédo, nessa perspectiva, necessita acompanhar o movimento
do desenvolvimento humano, que oscila entre momentos de interiorizagéo,
construgdo de si e maior afetividade, e momentos de exteriorizagdo, de

construcéo intelectual e de maiores relagcbées com o mundo objetivo.

O que hoje sabemos da psicologia da crianga permite-nos compreender que ndo
se pode, de forma alguma, nem apagar o mestre, nem suprimir o esforgco
puramente intelectual, nem contar apenas com a espontaneidade do escolar. As
solu¢des sdo muito mais complexas, exigindo uma melhor adaptagéo da crianga a
escola, uma melhor apropriagdo da escola a crianga, sem pressupor nem operar
uma oposicdo metafisica entre a natureza e o meio, entre o individuo e a
sociedade. E evidente que entre um e outro pode haver contradicdes e conflitos,
mas nao se trata de uma oposi¢édo absoluta, uma vez que a sociabilidade faz parte
da propria natureza do homem, uma vez que a crianga tem necessidade da
intervencdo do adulto e das pressdes do meio para afirmar sua pessoa, para

desenvolver todas as suas virtualidades (Zazzo, 1968, p. 18).

A teoria psicogenética de Wallon acentua a relevancia do papel da
escola e do professor na formagdo humana como promotores de relagdes
sociais concentradas no conhecimento e na apropriagdo da cultura produzida
pela humanidade. Nesse sentido, forneceu lentes importantes de analise da
educacéao escolar permitindo que o Projeto educacional focalizado para analise
fosse investigado pelas relagdes sociais que proporciona, pelo significado do
trabalho escolar para alunos e para professores. O papel do professor nesta
pesquisa mereceu ser investigado mais detidamente assim como a
configuracéo das relagdes promovidas pelo Projeto da escola.

A partir dessas consideragcbes explicita-se que da formacao escolar
poder-se-ia esperar um professor trabalhando como mediador entre o
conhecimento prévio dos alunos e o saber sistematizado, como observador das
necessidades e possibilidades dos alunos, favorecendo o desenvolvimento de
relacdes interpessoais, favorecendo a autonomia e o processo de individuacao;
a oferta de possibilidades iguais a todos, contando com conteudos

progressivos e técnicas de racionalizagdo que permitissem utilizar o
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conhecimento em diferentes contextos, dando margem a criatividade, ao senso
pratico, a reflexdo critica e a experiéncia, com um ensino concentrado primeiro
em uma formacéao geral e depois na especializacdo de atividades conforme os
interesses dos educandos; a disponibilizacdo de igualdade na relagdo com a
cultura e com o conhecimento, garantindo assim, que a trajetéria escolar nao
seja definida unicamente por questbes de origem social em uma escola que
tenha como papel difundir o acervo cultural constituido pela humanidade.

No entanto, o levantamento bibliografico apontou alguns dos limites mais
freqlentes a acédo da formacado escolar. Estudos concluem que as atividades
sdo excessivamente centralizadas nas maos da professora e sua organizagéo
obriga as criangas a se ocuparem com a mesma tarefa, impossibilitando um
trabalho diferenciado, revelando a busca pelo controle e pela homogeneizacgao,
dada a dificuldade em lidar com turmas heterogéneas com alunos em
diferentes niveis de aprendizagem como exige, por exemplo, o ensino ciclado,
resultando na necessidade de atendimento as criangcas com dificuldades fora
da sala de aula (Gomes Pereira, 1992, Ferreira, 2001; Knoblauch, 2003). A
recuperacao e o reforco de conteudo escolar, no entanto, reproduzem atitudes
ja sedimentadas no cotidiano escolar, sobretudo por meio dos exercicios de
treinamento (Pereira, 2005). A escola valida um unico modelo de ensino e de
aprendizagem, disponibilizando aos alunos um conhecimento pobre na
selecdo, fracionado na transmisséo e superficial na aquisigédo, revelando uma
atividade que reitera o percurso da exclusao (Lunardi, 2005). O trabalho do
professor € marcado pelas tradigdes presentes na cultura escolar, de modo que
a as possibilidades de inovacdes — geradoras de conflitos de perspectivas entre
0s que as propdem e os que as implementam — quando se incorporam ao ja
dominado, nunca substitui completamente uma pratica antiga (Falsarella,
2001).

Pesquisas mostram também que as possibilidades e necessidades de
acao dos alunos séo pouco exploradas, sendo reveladas por eles préprios, que
buscam satisfazé-las. A acdo do docente & concentrada na guarda das
criangas, e as atividades propostas sdao empobrecidas, na medida em que
possuem o objetivo unico de manter as criangcas ocupadas e em siléncio,

reforcando uma relacdo distante entre professora e alunos. Embora a
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participacdo em atividades coletivas seja castrada, verifica-se que o processo
de socializacdo é iniciado pelos proprios alunos, assim como a busca pela
expressao da afetividade e pela atencdo que seu desenvolvimento necessita.
(Sanches, 2002). Investigacbes também revelam o despreparo de muitos
professores para trabalhar com alunos que enfrentam grandes dificuldades de
aprendizagem e falta de apoio da equipe técnica nesse sentido; o rendimento
dos alunos é prejudicado pela superlotacdo de salas, agravado por sérios
problemas familiares e de saude. (Ferreira, 2001) As exigéncias posturais da
professora ndo sdo condizentes com as reais possibilidades da faixa etaria dos
alunos, conseqientemente, ao invés de promover o atendimento e o éxito das
necessidades infantis, a censura por parte da professora alimenta os conflitos e
favorece o clima de tensado; a pobreza de movimentos possibilitados em sala
de aula apdia-se na falsa idéia de que a imobilidade garante maior eficiéncia
intelectual. A submissao por tempo demasiado as restricbes impostas em sala
faz crescer a impulsividade dos alunos, cuja manifestacdo poderia ser
controlada com propostas diversificadas de atividades, o que nao ocorre.
(Gomes Pereira, 1992).

Consequentemente, diante de tantos problemas e dificuldades da escola
com a formacao dos alunos, é importante investigar também aquilo que a
sociedade disponibiliza para as futuras geracdes em matéria de formacéo,
sobretudo na escola, unica instituicdo, além da familia, pela qual devem
passar, obrigatoriamente, todos os individuos. A questdo que norteia a
investigacdo vincula-se a compreensdo de como a formagdo escolar se
configura em uma escola publica que procura romper com as formas
tradicionais de constrangimento, buscando alternativas a formacao dos alunos,
focalizando o segmento final do ensino fundamental.

Para que o leitor apreenda a composicéo deste estudo € importante que
sua leitura seja guiada pelo fato de que toda a organizacéo da investigacao foi
ancorada pela teoria walloniana tendo como eixo central a formag¢ao dos
alunos, perseguindo o papel do conhecimento, do professor, das relagées
interpessoais e da escola nesse processo. A partir dessa sustentacéo
organizativa o problema de pesquisa péde ser detalhado, as hipéteses

construidas e os dados puderam ser organizados para compor o capitulo 2,
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assim como as analises do capitulo 3 e a conclusao da tese.

Na delimitacdo da pesquisa considerou-se que o ensino fundamental
publico & importante como expressdo democratica do direito a educacao de
todos e o foco na 72 série do Ciclo Il do ensino fundamental foi eleito por
representar o periodo em que o jovem integra valores escolares em sua
formacgao sob uma perspectiva cada vez mais objetivada do mundo, dispondo

de representagdes simbdlicas mais complexas.

O problema de pesquisa e a metodologia utilizada:

Considerou-se como campo empirico uma escola publica da rede
municipal da cidade de Sao Paulo, que busca alternativas a formacdo dos
alunos por meio de um Projeto inovador, focalizando o segundo ciclo do ensino
fundamental, com énfase na 72 série.

O problema de pesquisa ficou assim formulado:

O que o Projeto da escola anuncia como fundamentos, o que se realiza
de fato e como ele se explicita no processo de formacao de seus alunos?

Este problema se detalha em uma série de questdes de pesquisa:

* Como se disponibiliza a relagdo com a cultura e com o conhecimento ?

e Como se delineia o papel do professor no Projeto e na formacdo dos
alunos?

 Como se configuram as relagbes interpessoais nas interacbes escolares e
entre estas e as familias e comunidade?

e Como o Projeto da escola foi criado, por quem, buscando atender quais
expectativas, quem se beneficia com ele, em prejuizo do que e de quem ele
foi implantado?

* Como a escola se reorganiza internamente com relagcado ao tempo e espaco
escolar, a arrumacéao de saberes e as relagdes de poder?

* Conforme indicios levantados a partir do exame da pratica cotidiana, a
escola consegue atingir os objetivos propostos?

Do cotejo entre as informacgdes iniciais e o referencial tedrico a pesquisa
se desenvolveu norteada pelas seguintes hipoéteses:

* A relacdo com o conhecimento torna-se empobrecida uma vez que a
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formacao intelectual deixa de ser o centro do trabalho passando a ser uma

das dimensdes do projeto.

* Nessa nova configuracao delineia-se um novo papel para o professor ligado
mais ao de um animador e coordenador de atividades dos alunos.

* A funcéao social da escola se modifica e perde nitidez na relagéo tradicional
com o ensino e aprendizagem.

O objetivo geral da investigacdo € ampliar estudos a respeito dos rumos
que estd tomando a formagdo escolar na atualidade para contribuir com a
discussdo sobre a melhoria da escola publica. Especificamente objetiva-se
examinar quais principios explicitos sustentam o projeto, como ele organizava
o trabalho escolar, a concepc¢ao de formacgéo que traz e se consegue atingir as
metas propostas.

Uma investigacdo que toma a escola como objeto de estudo deve levar
em conta que em seu interior existem pessoas, em uma rede de
relacionamentos internos e externos aos muros escolares, interligadas em uma
mesma cultura, vivenciando necessidades e problemas comuns, ou seja,
compartilhando de um mesmo momento historico. Trata-se de apreender a
escola como totalidade, o que nao significa apenas entender suas partes, mas
significa compreender suas relagdes com o contexto social, como local de
expressao da cultura em que se encontra e como local de producéo de cultura
propria, refletida em sua organizacéo interna, nas agdes que promove, nos
costumes e valores que institui.

Nessa perspectiva, investigar a escola exige apreender a teia de
relagbes em que seu trabalho se desenvolve, ou seja, exige uma analise
abrangente e relacional, mesmo partindo de alguns processos especificos de
sua atuacédo, ou do desenvolvimento de seu Projeto educativo. Exige
considerar a escola em seu processo de atuagdo, no movimento
desencadeador do projeto.

Considerando o campo empirico delimitado, a investigagcdo deve
possibilitar compreender a atuagédo da escola no enfrentamento dos problemas
de seu cotidiano e no processo de formacdo dos alunos. Isso significa
compreender a escola e também seu Projeto, em todas as suas dimensdes:

desde sua concepgéao até as acdes reorganizadas, e também a participagcao de

29



todos os envolvidos. A metodologia chamada Estudo de Caso foi escolhida
como um dos parametros centrais dos rumos da investigacdo, uma vez que
propde a descoberta de elementos imprevistos e dimensdes nao estabelecidas
a priori; enfatiza a interpretagdo em contexto; procura representar os diferentes
e, muitas vezes, conflitantes pontos de vista; procura retratar a realidade de
forma completa e profunda. Essa forma de investigacdo “trata a escola como
um todo e considera a escolarizagdo como uma atividade complexa e dindmica
dentro de uma situagcéo concreta e historicamente em mudanca” (Brasil, 1992,
p.7). Como recurso metodoldgico especifico, o estudo de caso néo se limita a
considerar uma escola, um fenébmeno ou um projeto inovador como unidade
singular, mas exige tratar essa unidade em toda a sua complexidade interna e
externa e na complexidade de sua insercéao institucional e politico-social. No
caso do Projeto inovador em desenvolvimento, procedimentos alinhados ao
estudo de caso — como a observacédo sistematica do cotidiano da escola,
participacdo em reunides, uso de entrevistas e analise de documentos da
escola para a coleta de dados — devem permitir compreendé-lo na relagao
entre seus principios e as agdes instaladas®.

A perspectiva desta investigagado considera como inovador um projeto
educacional que, por meio de intervengdo intencional, apresente alguma
mudanca na estrutura da instituicdo escolar, no universo curricular e no
processo de ensino/aprendizagem, como resposta a um objetivo anteriormente
delimitado. Assim, a partir de uma situagao concreta, considerada inovadora,
deve-se examinar por quem e em que contexto a inovacgao foi proposta, sob
quais condicbes ela pdde ocorrer, a quem interessa, quem dela se beneficia e
em prejuizo de quem, pois o que é considerado inovador para uns, pode nao
sé-lo para outros, portanto, uma inovagao pode ser analisada sob diferentes
perspectivas.

A esse respeito um estudo do Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais (Brasil, 1992) cita algumas consideracdes de trés autores: Fullan
(1982) destaca que wuma inovagdo educacional se caracteriza
fundamentalmente por trés elementos — pelo uso de novos materiais ou

tecnologia; aplicagdo de novas abordagens de ensino; alteracdes de regras.

A respeito de estudo de caso consultar ZAGO, CARVALHO & VILELA (2003).
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Levin (1990) entende que a eficacia e a sobrevivéncia de uma inovagéo
devam-se ao seu atrelamento a uma filosofia que a sustente, implicando
mudancgas na visdo e na acao muito mais profundas que a simples mudanca
técnica. Entende-se, nesse autor, que ele se refere a filosofia como a relagao
da inovagdo com uma determinada concepg¢ado e com principios explicitos.
Finnan (1992) aponta que o sucesso da inovagéo depende muito do respeito a
cultura pré-existente na escola e do desejo de seus participes pela mudanca. O
estudo citado permite entender que a consisténcia interna de uma inovacgao
incide na coeréncia entre as novas acdes instaladas e seus principios
orientadores.

E importante destacar que o projeto pedagdgico das escolas é também
denominado por diferentes maneiras nas escolas, entre algumas, projeto
politico pedagogico, projeto educacional, proposta pedagogica. Esta pesquisa
fara referéncia ao Projeto com inicial maiuscula, para distingui-lo e
particulariza-lo como objeto deste estudo. Alguns estudos como o de Falsarella
(2005) destacam que muitas vezes a escola conta com um projeto
documentado para atender uma exigéncia legal desenvolvendo, porém, um
projeto informal internamente. Este estudo nao faz essa distingdo, pois o
Projeto da escola se mostrou bem articulado com as realizagbes, muito
possivelmente por ter sido iniciado muito antes de ser documentado. Fica
evidente que, a medida que as acbes de seus agentes vao sendo
sedimentadas, vao se diferenciando certas particularidades entre o que esta
escrito e 0 que se encontra de fato, e desvendar essas ocorréncias € uma das
pretensdes deste trabalho.

Na conducao da pesquisa foi necessario um levantamento dos principais
problemas que se faziam presentes no cotidiano escolar e detectar, no
conjunto do projeto, as solu¢cdes encontradas pela escola; o historico do Projeto
foi perseguido para que fosse possivel analisar como se configuraram as
relagdes sociais dele decorrentes, se ele atingiu seus principais objetivos e as
consequéncias das mudangas instaladas.

Deixando de privilegiar a aula expositiva na transmissdo do saber e
contando com trés professores para orientar a pesquisa e estudo de 105

alunos em uma mesma sala, procurou-se apreender o significado dessa

31



mudancga para a qualidade do trabalho docente e para os alunos em seu

processo de aprendizagem e no acompanhamento as suas dificuldades.

Assim, fez-se necessario um esquadrinhamento daquilo que era
disponibilizado para a formacéo dos alunos na escola e o sentido que ela fazia
a todos que a ela se ligavam; como a escola estava organizada em termos de
tempo, espaco; como se dava a arrumagdo dos conteudos, quais 0s
conhecimentos privilegiados e como eram transmitidos; quais as normas
pessoais e impessoais que regem a relagdo com os adultos; quais as normas
que deveriam ser seguidas por alunos e funcionarios.

A coleta de dados valeu-se, ainda, do levantamento de informacdes
sobre:

e A concepgao que norteava o Projeto inovador, incluindo principios e
objetivos gerais. Entende-se que mesmo explicitada, essa concepgao
deveria ser rastreada buscando a extensdo em que ela era compartilhada
pelos participantes do projeto;

e A compreensao de possiveis alteracbes nas relagdes de poder. Nesse
caso, informacbes relevantes vieram de entrevistas, da observagcdo em
diferentes reunides (pais, professores etc.) e analise de atas de conselho de
escola; quem tomava as decisdes mais importantes; como ocorria a relagcao
entre escola e comunidade; como se configuravam as relagbes de poder no
interior da instituic&o;

* Aspectos pedagdgicos: investigacbes na sala de aula para detectar
alteracbes na relacdo professor/aluno; no processo de ensino/
aprendizagem; no curriculo; como o curriculo era organizado e quem
participa de sua elaboracdo; se alunos eram encorajados a uma leitura
critica dos conteudos e a¢des escolares;

Resumindo, os procedimentos de pesquisa foram: entrevistas
informais® com professores, diretora, equipe técnica, arte-educadores e
voluntarios; o levantamento de informagdes sobre a escola e seu projeto,

leitura de documentos elaborados por membros da escola, entre os quais: o

Entrevistas informais porque realizadas em ocasides ndo agendadas anteriormente, sem
utilizagéo de roteiro escrito e de gravador. Conduzidas como conversas em torno de poucas
questdes selecionadas previamente.
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Projeto, denominado Projeto Politico Pedagoégico, Proposta de Regulamento
Interno, Proposta de Gestdo Democratica, Proposta de Criacdo de Rede de
Autonomia para as escolas do municipio de Sao Paulo, Carta do Conselho de
Escola em resposta a denuncia feita a Coordenadoria de Educacao, Atas de
reunides - de Conselho de Escola, de Conselho Pedagogico, roteiros de
estudos. Além destes, livros didaticos e documentos usados em momentos de
Tutoria com os alunos, entre os quais, Portfolio, Plano de Estudos, Ficha de
Leitura, Avaliacbes dos alunos feitas pelos tutores. Carta de Principios de
Convivéncia elaborada pelos alunos. Tabelas contendo o resultado da
avaliacédo da escola na Prova Sdo Paulo de 2007, bem como documentos
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacédo as escolas: Matrizes de
Referéncia para a Avaliacdo do Rendimento Escolar e a Versao Preliminar do
Relatério de Resultados da Prova Sao Paulo.

Houve também a observacgéo participante no cotidiano da escola em
diferentes dias, até que houvesse sido possivel compreender a rotina das
seguintes atividades escolares e as diversas alteracbes que nelas ocorriam:
oficinas de Matematica, Leitura, Escrita, Inglés, Ciéncias, Informatica, Danca,
Teatro, Artes Plasticas, Educacao Fisica, Pesquisa com os roteiros de estudos,
Tutoria, pré-aula. Aléem dessas, ocorreram outras atividades sem a presenca de
alunos: em reunibes de Conselho de Escola, Conselho Pedagégico, reunides
semanais de professores com a coordenadora e com a diretora, assembléia de
pais, dois Simposios de Avaliacdo do Projeto da escola: um em 2005, como
espectadora, outro em 2006, como pesquisadora, quando minha pesquisa foi
apresentada, a pedido do conselho de escola. Os dados foram coletados por
trés anos, no periodo compreendido entre 28 de Junho de 2005 e 16 de Junho
de 2008,

Os procedimentos de analise procuraram cotejar os dados levantados
com a producao tedrica estudada. Desde o inicio a teoria psicogenética de
Henri Wallon (1968, 1973, 1975, 1979, 1986) havia sido eleita como referencial
tedrico pela profundidade de suas discussdes sobre a formacdo humana,
servindo como arcabouc¢o organizativo da tese.

Repetindo aqui o que ja foi antecipado ao leitor, a medida que os dados

eram organizados as categorias foram sendo delineadas para uma analise
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concentrada em perseguir o papel do conhecimento, do professor, das relagdes
sociais e da escola na formacdo dos alunos, ajudando a compor o
detalhamento do problema de pesquisa, as hipoteses e os capitulos 2 e 3 e a
concluséo.

Nesse sentido, recorrer aos estudos de Vygostsky (1987, 1989) e sua
concepgao sobre o desenvolvimento do psiquismo humano, particularmente
entre aprendizagem e desenvolvimento, puderam oferecer maior densidade as
reflexdes. Conseqlentemente, questdes sobre a funcdo da escola emergiram
tornando necessario estabelecer aproximagdes da Psicologia Social com
estudos da Sociologia da Educacao, em especial os que tratam a cultura como
fundamento da sociedade e da constituicdo do individuo. Assim, essas duas
areas do conhecimento foram ajudando a tecer as analises deste estudo.
Especificamente sobre o papel da escola e como pensa-la, a interlocucao
principal foi feita com Oliveira (2003), Canario (2005, 2006) e Pérez Gémez
(1998, 2001). Outros autores foram também chamados para ajudar a elucidar
questdes emergentes.

E importante ressaltar que o termo cultura usado neste estudo tem o
mesmo sentido usado nas obras contemporaneas de estudiosos da sociologia
da cultura. Raymond Williams (2000) é um desses estudiosos. Segundo ele, a
“pratica cultural e a producao cultural... ndo procedem apenas de uma ordem
social diversamente constituida, mas sao elementos importantes em sua
constituicao” (Williams, 2000, p. 12). Nesse sentido a cultura deve ser encarada
como “sistema de significagbes mediante o qual necessariamente... uma dada
ordem social € comunicada, reproduzida, vivenciada e estudada (p.13). Para
esse intelectual, resgatar o sentido constitutivo da cultura é uma questao
fundamental. As idéias marxistas tiveram intervengdo mais decisiva sobre o
sentido social do termo ao incluir a histéria cultural material na histéria da
civilizacdo, entendendo a cultura como constitutiva e inseparavel da vida
humana, compreendendo que toda a pratica social € uma pratica cultural, pois
seus meios de produgdo sao indiscutivelmente materiais — e a cultura é o
elemento material da sociedade.

A estrutura de apresentacdo deste trabalho é constituida de trés

capitulos, além da concluséo:
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No capitulo 1 sdo apresentados os fundamentos do Projeto da escola,
seus objetivos e a nova organizagcdo com relacdo ao agrupamento e
distribuicdo dos alunos, aos tempos, aos espagos e as atividades
desenvolvidas.

O capitulo 2 é dedicado a descricdo dos dados sob uma analise
preliminar e foi estruturado procurando categorizar questdes relativas: ao
conhecimento - agrupando os dados do curriculo; ao trabalho docente - com
dados sobre a atuagado do professor na elaboracdo do Projeto da escola e seu
papel na relagdo entre o conhecimento e os alunos; as relagdes sociais
promovidas na escola - destacando as “redes externas” assim chamada a
participacdo de agentes externos a escola que nela adentravam possibilitando
que novas relacdes fossem delineadas.

O capitulo 3 traz a analise dos dados tecida na interlocu¢do com autores
eleitos das areas da Psicologia Social e da Sociologia da Cultura em um texto
unico que buscou organizar a analise segundo as mesmas categorias que
ajudaram a compor o capitulo anterior, perseguindo as questdes ligadas ao
conhecimento, ao papel do professor, aos relacionamentos sociais e ao papel
da escola na formagéo dos alunos, para entédo discutir o papel da escola atual
expressa no Projeto investigado.

Na conclusdo s&o trazidas consideracbes a respeito das questdes
apresentadas inicialmente e a confirmacdo ou ndo das hipbéteses que

conduziram a elaboragéo do trabalho.
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CAPITULO 1

O PROJETO DA ESCOLA E A NOVA ORGANIZAGAO

Este capitulo é iniciado com um breve histérico a respeito do sistema de
ensino municipal de Sado Paulo e com informagbes sobre a populagdo. Em
seguida é feita uma apresentacéo do Projeto da escola, objeto de estudo da
pesquisa. Atendo-se ao documento, séo trazidos dados sobre seu nascimento,
os valores que o fundamentavam, os objetivos almejados, o que anunciava
sobre formacdo dos estudantes, as principais mudancas nas atividades
pedagogicas e 0 que era esperado do trabalho de professores e de alunos. A
seguir a organizacdo da escola €& apresentada com dados sobre o
agrupamento dos alunos, sua carga horaria e aproveitamento do tempo e do

espaco escolar.

O inicio do sistema de ensino municipal de Sdo Paulo data de 1935, sob
a administragdo do entdo prefeito Fabio Prado, quando foram fundados os
primeiros parques infantis destinados aos filhos de trabalhadores, com
propostas recreativas e assistenciais de carater médico e sanitario. Segundo
Falsarella (2005) entre 1935 e 1945 menos de 2000 criangas foram atendidas
nos trés parques infantis da cidade — Lapa, Dom Pedro Il e Ipiranga. No
entanto, com o passar do tempo, esses parques multiplicaram-se dando origem
as Escolas Municipais de Educagao Infantil (EMEIs) destinadas a criancas
entre 3 e 6 anos. Em 1956, sob a administracdo do prefeito Prestes Maia,
surgiram as primeiras escolas agrupadas, destinadas ao ensino das quatro
primeiras séries do ensino primario. Anos depois, com a Lei de Diretrizes e
Bases n. 5692/ 71 o ensino nessas escolas foi estendido a turmas de 5% a 8°
série, formando as Escolas Municipais de Primeiro Grau (EMPGs). Algumas
destas escolas atendiam também turmas de supléncia e, em outras EMPGs,
em bairros mais longinquos onde o Estado n&o conseguia abarcar, classes de
ensino médio integraram-se a rede. Com a Lei de Diretrizes e Bases n. 9394/
96 as EMPGs foram entdo denominadas Escolas Municipais de Ensino

Fundamental (EMEFs) e o sistema passou a ser composto também por
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Escolas Municipais de Ensino Especial (EMEE) e Centros Integrados de
Educacgéo de Jovens e Adultos (CIEJAS).

Desde sua fundacédo, ha 72 anos, o sistema municipal de ensino de Sao
Paulo foi sendo ampliado de tal forma que, hoje, atendendo criangas desde o
nascimento até adultos em supléncia, é formado por uma rede que conta com
um total de 1311 escolas, distribuidas, segundo dados do Sindicato dos
profissionais em educagdo no ensino municipal (Sinpeen), da seguinte
maneira: 338 Centros de Educacgéo Infantil (CEIl); 463 Escolas Municipais de
Ensino Fundamental (EMEF); 480 Escola Municipal de Educagao Infantil
(EMEI); 8 Escolas Municipais de Ensino Fundamental e Médio (EMEFM); 6
Escolas Municipais de Ensino Especial (EMEE); 14 Centros Integrados de
Educacao de Jovens e Adultos (CIEJA); 2 Centros Municipais de Capacitacao
e Treinamento (CMTC).

Sobre o municipio e sua populacdo, um estudo realizado por Bogus
(2006) revelou que, entre 1980 e 2000, o crescimento da populagdo do
municipio de Sao Paulo continuou sendo periférico e € na periferia que estao
os piores indicadores soécio-econdmicos; a imigragao internacional, embora
decrescente, teve aumento da participagdo de coreanos, chineses, angolanos e
bolivianos, fixados principalmente na area central da cidade; com relagdo a
migracéo interna, mais de 200 mil chefes de familia chegaram a S&o Paulo,
oriundos da regiao Nordeste, fixando residéncia preferencialmente na periferia;
uma sensivel melhora no nivel de escolaridade foi verificada com o aumento da
propor¢cao de chefes de familia com alta escolaridade; apesar de grande
melhoria na distribuicdo de energia elétrica, ligacdo a rede publica de agua,
servicos de saneamento e coleta de lixo, houve grande aumento da populagao
favelada. Estas, no ano de 2000, eram formadas por casas de alvenaria e
possuiam servigos publicos.

O municipio de Sao Paulo divide-se em nove regides — noroeste,
nordeste, oeste, centro, sudeste, leste 1, leste 2, centro sul, e sul — cada qual
abrangendo subprefeituras. A escola pesquisada pertence a uma subprefeitura,
que, segundo dados da Prefeitura (S&o Paulo, 2004), ocupa uma area de 56,1
Km? com uma populacdo de 377 576 habitantes, e uma densidade
demografica de 6730,4 habitantes por Km? . Em 2004, das 1.140.190 vagas
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oferecidas pela rede municipal de ensino, 51.628 eram destinadas a essa
subprefeitura e a porcentagem de chefes de familia com ensino fundamental
completo (54,85%) e com ensino médio completo (41,60%) ultrapassa as
médias de todo o municipio — respectivamente 49,69% e 33,68%. Quanto a
habitacdo, ha 3,4 moradores por domicilio e 13 % da populagdo mora em
favelas. O subdistrito é servido por 16 Centros de Educacgao Infantil (CEls), 1
Centro Integrado de Ensino de Jovens e Adultos (CIEJA), 31 Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) e 29 Escolas Municipais de
Educacao Infantil (EMEISs).

Uma pesquisa calculou o indice de exclusdo social do municipio de Sao
Paulo (Sposati, 2003) a partir de 47 variaveis agregadas em quatro grandes
areas: autonomia, qualidade de vida, desenvolvimento humano e equidade.
Para cada indicador, foram atribuidas notas variando entre -1 e + 1, negativas
e positivas. A topografia da exclusao corre do centro da cidade para a periferia
e o indice atribuido ao distrito em que se localiza a escola foi de 0,35, levando-
o a ocupar a 11% posicdo no ranking, considerada 6tima colocacgdo, que
apresentou o distrito de Moema em primeiro lugar, com indice 1, e o Jardim
Angela em ultimo, com indice —1.

O Projeto inovador, objeto de estudo desta pesquisa, pertencia a uma
escola municipal localizada em uma subprefeitura da cidade de Sao Paulo, que
oferecia vagas para o ensino fundamental. A partir de 1996, escola e
comunidade passaram a viver mudancas significativas com a chegada da atual
diretora. Ela foi, sem duvida, a maior articuladora do projeto inovador na
escola. Consta no documento que, preocupada inicialmente com a alta taxa de
evasao dos alunos, e num esforco de manter os alunos dentro da escola, a
diretora decidiu pela derrubada dos alambrados que cerceavam a circulagao de
alunos no patio, e por abrir as portas a comunidade nos finais de semana. A
escola ganhou novas cores, flores, horta, mural de azulejos pintados pelos
alunos, poemas nas paredes. Alunos mais velhos e de séries mais avangadas,
fora de seus horarios de aula, tornaram-se monitores dos mais novos em
diversas atividades. Contando com o crescente apoio de pais e da
comunidade, a escola passou a oferecer diversas atividades extracurriculares

como Oficinas de Cultura Brasileira, Capoeira, Educacdo Ambiental e Teatro. O
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Instituto Pichén-Riviere* passou a fazer intervengbes em reunides de
professores e duas fundagdes ofereceram apoio financeiro para uma série de
atividades. Em 2002, o Conselho de Escola passou a discutir a indisciplina e o
alto indice de faltas entre alunos e docentes, entendendo, este ultimo, como o
problema central a ser solucionado. Nesse mesmo ano uma psicologa
comecgou a participar de reunides com os professores e apresentou-lhes uma
nova proposta de funcionamento da escola, fortemente inspirado no projeto
Fazer a Ponte, implantado na Vila das Aves em Portugal e que tem a inclusao
como seu objetivo principal. A proposta foi aceita com otimismo e em 2004 a
escola passou a ser assessorada pela equipe da citada psicologa. Esta equipe,
aliada a diregéo, professores, funcionarios administrativos, arte-educadores
voluntarios e contratados, alunos, pais e outros membros da comunidade
envolveram-se em um novo Projeto da escola. Sua implantacao foi gradativa,
inicialmente apenas para as 1as, 2as, 5as e 6as séries, ho segundo semestre
de 2005 passou a abranger toda a escola. Ap6s muitas divergéncias, o
conselho de escola decidiu pelo fim da assessoria com a referida psicéloga, e o
Projeto seguiu sob a coordenacao principal da diretora.

Além do inquestionavel papel da diretora para a implantacdo do novo
Projeto, a peculiaridade da escola pdde ser mais bem compreendida por conta
de sua posicao geografica e por sua clientela, favorecendo o convivio, no
mesmo espacgo educacional, de criancas e jovens de origem social bem
diferentes. A Escola ficava préxima de uma universidade, de uma favela e de
locais de manifestagdes culturais importantes. Entre os alunos havia filhos de
pais oriundos da favela, filhos de migrantes, de professores universitarios e de
profissionais liberais. Muitos participavam ativamente da implantagdo do novo
Projeto estando presentes em assembléias mensais, reunides de Conselho de
Escola e de Conselho Pedagdgico; alguns ofereciam oficinas aos alunos dentro
e fora do curriculo, cuidavam do site da escola, da pintura de camisetas com o
logotipo da escola, da biblioteca. Psicbélogas ofereciam assessoria a alunos,
apresentavam propostas de oficinas para formacdo de professores,

professoras universitarias mandavam estagiarias para as salas de aula.

* O Instituto divulga a proposta da psicologia social de Pichon-Riviere sobre relacionamentos
interpessoais em grupos.
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Contando com a presenca constante de membros da comunidade, que se
mostrava surpreendentemente envolvida nas questdes escolares, a escola
também incluia muita gente nela trabalhando sem receber honorarios e,
sobretudo, desenvolvendo um Projeto ousado que teve inicio transformando o
espaco escolar, com a derrubada das paredes de salas de aula, enfatizando a
docéncia compartilhada, em que cerca de 100 alunos trabalhavam em grupos,
fazendo pesquisa, acompanhados por quatro professores em uma grande sala.
Enquanto isso, em salas menores, com 25 alunos, oficinas de areas de
conhecimento especifico eram desenvolvidas por um professor especialista e
em outras salas, ainda, havia oficinas de arte: danca, teatro, musica e capoeira.

Conforme consta no documento alguns dos valores que o
fundamentavam calcava-se em conceitos como autonomia, democracia e
solidariedade, como pilares de funcionamento organizacional e relacional da
escola, tendo um Conselho Pedagogico® como responsavel pela formulagéo e
implantacéo das atividades pedagdgicas.

O objetivo fundamental explicitado no documento era que “alunos,
educadores, pais e comunidade ascendam a graus cada vez mais elevados de
elaboracao cultural e a niveis cada vez mais elevados de autonomia moral e
intelectual, num ambiente de respeito e solidariedade” (Sdo Paulo, 2005, p. 4).
O documento, no entanto, ndo explicitava o significado de “elevado grau de
elaboracao cultural”’, porém, com relacao a “elevag¢ao dos graus de autonomia”,
atribuida as idéias de Jean Piaget (sem referéncia da obra), citava apenas o
trabalho com os alunos: “autonomia intelectual — outorgar ao aluno o dominio
sobre os processos e meios de aprendizagem, levando-o a construir um
percurso intelectual proprio. Autonomia moral — a partir do respeito as diretrizes
e aos projetos coletivos, deve-se favorecer e estimular o aluno a assumir
responsabilidades para a melhoria do funcionamento da escola e para a eficaz
implantacéo do Projeto politico pedagoégico” ( p.5).

De acordo com o documento, a nova organizagao da educacéo escolar

deveria exigir que, em sua formacao, os alunos agissem com perseveranga na

® O Conselho Pedagégico era reunido semanalmente e foi criado para tratar de questbes
ligadas a acao pedagdgica tais como decisbes sobre a entrada de oficinas de curta duragéo no
curriculo, aceitacdo de palestras de convidados aos alunos, criagdo de mecanismos de
avaliagdo, entre outros.
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busca pelo conhecimento e no exercicio da cidadania; utilizassem diferentes
linguagens para produzir e expressar idéias; utilizassem diferentes fontes de
informacédo e recursos tecnolégicos para construir e adquirir conhecimento;
formulassem problemas, selecionassem procedimentos e dispusessem de
analises criticas para o questionamento da realidade (Sao Paulo, 2005, p.8). A
busca da autonomia era considerada o valor matricial do Projeto, cujos
objetivos apontavam a formagao desejada para os alunos da escola.

O documento revelava importantes transformacgdes na atividade pedagogica
fundamentada por uma nova organizagao do curriculo escolar.

Foram extintas trés classes de cada série, dividindo o total dos alunos em
21 grupos com cinco componentes cada (Sao Paulo, 2005, p. 9 item b). Para
tanto, trés salas de aula tornaram-se uma so6, depois de derrubadas as paredes
que as separavam, abrigando, assim, 105 alunos em um grande salao,
orientados pelo menos por trés professores que, embora especialistas em
areas especificas de conhecimento, passaram a ser polivalentes.

Privilegiando o trabalho de pesquisa, a aula expositiva deixou de ser a
atividade preferencial de transmissao e aquisicdo de saber, devendo ser um
recurso disponivel em momentos nos quais os educadores julgassem
necessarios ( p. 8 item a).

O trabalho de pesquisa dos alunos passou a ser norteado por Roteiros
Tematicos de Pesquisa, construidos e organizados por um voluntario, que mais
tarde foi contratado como assessor curricular da escola, e era apoiado em
livros didaticos (p. 9 item b).

Era pretenséo do Projeto oferecer, além da formacao intelectual e cognitiva,
um aprimoramento artistico, fisico, estético. Assim, os envolvidos na atividade
escolar deveriam esforgar-se para viabilizar, segundo os critérios do Conselho
Pedagogico, a permanente presenca na escola de arte-educadores, seja
empenhando-se em inclui-los no quadro funcional estavel, seja buscando
recursos que possibilitassem a manutencdo de um contrato autbnomo. Assim o
curriculo, bastante flexivel, também era contemplado com oficinas como
capoeira, danga, teatro, musica e artes plasticas (pg.9 item e).

Pequenos grupos formados entre 15 e 20 alunos eram acompanhados mais

de perto por um professor-tutor que deveria orienta-los, avaliar seus trabalhos,
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promover a auto-avaliagao e possibilitar a discusséo de dificuldades. Os grupos
de tutoria encontravam-se todas as 5as. feiras, durante todo o periodo escolar
(p. 9 item d).

O Projeto previa, ainda, que a informatica deveria, sempre que possivel,
integrar o trabalho diario de pesquisa (p. 9, item f).

Com relagéo ao trabalho do professor o Projeto destacava também que se
opunha ao “professor formar-se individualmente para dar conta de uma
docéncia expositiva e solitaria, numa relagcao dual com os alunos”, exigindo-lhe
uma atividade compartilhada (trés ou mais professores permaneciam em uma
grande sala com cerca de 105 alunos, reunidos em pequenos grupos de cinco
componentes cada, resolvendo os chamados Roteiros de pesquisa) além de
uma formacgdo diversificada e multipla que incentivasse a transversalidade
curricular (ndo deixou claro como esse educador receberia tal formacao)
deixando que a aula expositiva desse “lugar ao incentivo constante a pesquisa,
a orientacdo quanto ao melhor uso dos Roteiros Tematicos, a solugéo de
duvidas que nascem dos mais diversos e inesperados lugares”,
descentralizando o papel do professor como detentor absoluto do saber para
um papel de colaborador e orientador (Sao Paulo, 2005, p.5 item f).

Afirmava-se o reconhecimento do papel de educadores a todos os
trabalhadores da escola, no ambito de suas fungdes especificas, em prejuizo
da visdo de que sO ao professor caberia o papel de ensinar e ao aluno o de
aprender (p.4 item c). Nessa escola, portanto, além dos professores, outros
profissionais e voluntarios eram considerados educadores: permaneciam em
sala com os alunos, auxiliando-os com duvidas em suas licdes embora nao
fossem especialistas daquele componente curricular, corrigiam cadernos,
avaliavam alunos; alguns chegaram a ministrar oficinas de curto prazo
incluidas dentro do curriculo.

Segundo anunciava o documento sem traduzir em detalhes, o trabalho
cotidiano deveria privilegiar “o respeito as diferencas e ao ritmo de cada aluno,
com a certeza de que toda crianga é capaz de aprender” (p.6 item g); “a
compreensao de que a aprendizagem significativa € também conhecimento e
desenvolvimento pessoal’” (item h); enfatizava “acbes sempre claras e

coerentes, favorecendo canais de dialogo em detrimento de atitudes
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autoritarias e arrogantes” (item i).

Vale destacar algo peculiar previsto e colocado em pratica nesse
Projeto: o apoio e participacédo de pais e comunidade na vida escolar deveriam
ser incentivados, bem como o trabalho voluntario e o apoio institucional e
financeiro (p.4, item d).

Em resumo: conforme o Projeto da escola, a formacéo dos alunos tinha
como objetivo central a busca pela autonomia e, para tanto, a proposta
pedagdgica contava com uma nova organizagao curricular, um novo papel do
professor e com a crescente participacao de pais, voluntarios e instituicdes na
vida da escola. Essa participacdo sera denominada, nesta pesquisa, de redes

externas.

Organizacao da escola:

Os dados apresentados a seguir referem-se ao agrupamento de alunos
pertencentes ao Ensino Fundamental Il, com alunos de 5% a 87 séries do
periodo da manha, no ano letivo de 2006. As mudangas ocorridas no inicio de
2007 e 2008 sao apresentadas em notas de rodapé ou trazidas para o texto, de
acordo com a necessidade.

A escola possuia 828 alunos assim distribuidos:

Quadro 1. Numero de alunos nos periodos da manha e tarde e

numero de classes do Ciclo | e Il, em 2006:

Periodo No. de Classes
alunos
Manha 412 12, a 4%. uma classe de cada série (Ciclo 1)

5% a 8% duas classes de cada série(Ciclo Il)

Tarde 416 12. a 4°. duas classes de cada série (Ciclo |)
5% a 8% uma classe de cada série (Ciclo Il)
Total 828. 24 classes

Pelo Quadro 1 observa-se que o periodo da manha contava com maior

numero de alunos de 5% a 87 série, e o periodo da tarde era composto por um
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maior nimero de alunos, com faixa etaria menor, de 1% a 4® séries. Esse fato
fez com que os funcionarios, de um modo geral, afirmassem que o periodo da
tarde fosse mais calmo e tranquilo, pois contava com alunos menores, cujos
comportamentos eram mais facilmente controlaveis. Por outro lado, o periodo
da manha, predominantemente com alunos de maior faixa etaria, requeria
maior esforgo quanto a contencéo de seus comportamentos®.

De acordo com o Projeto da escola, as classes de cada série foram extintas
dando lugar a ciclos, o Ciclo | correspondia as séries de 1% a 4° e o Ciclo Il as
de 5% a 8%. Os alunos foram organizados em grupos fixos, formados por cinco
estudantes em cada. Assim, os alunos do Ciclo Il do periodo da manh3,
anteriormente organizados em oito classes, duas de cada série, passaram a
ser dispostos em grupos, cada um deles correspondendo a um ndmero:’

5% série — grupos de 1a 13
6° série — grupos de 16 a 29
72 série — grupos de 31 a 44
82 série — grupos de 45 a 55
Esta pesquisa denominara cada um desses grupos de “grupo nuclear”.
Assim, as duas classes de 5% série contavam com 13 grupos nucleares,
formados por cinco alunos em cada um deles, totalizando 65 alunos; as duas
classes de 6° série contavam com 14 grupos nucleares; as duas classes de 7°
série eram compostas por 14 grupos nucleares e as duas classes de 8% série
por 11 grupos nucleares. A titulo de exemplo, pela disposigdo dos grupos feita
acima, identificamos que o grupo nuclear 32 era formado por cinco estudantes
da 72. série; o grupo 24 era formado por cinco alunos da 6°. série.®
O critério para a composicdo dos grupos, de acordo com uma
professora, era 0 de que seus componentes estivessem no mesmo nivel de

conhecimento, que fossem separados aqueles com maior dificuldade de

® No inicio de 2007 a escola conseguiu equalizar a distribuicdo das séries nos dois periodos.
Os grupos 14, 15 e 30 nao existiam pois, com a saida de alguns alunos da escola, houve
uma reorganizagdo na composigdo de alguns grupos e trés deles foram extintos.
® Entre os educadores, no entanto, embora o Projeto da escola afirmasse que haviam sido as
séries, as referéncias aos alunos muitas vezes ainda estavam ligadas as séries as quais
pertenciam: “essa 7a série ndo se comporta e a 5a série ainda é muito imatura para esse
passeio” (reunido de JEI de 12.09.06). Assim, embora o Projeto propusesse a extingdo das
classes e a organizagdo de grupos nucleares que em diversas ocasides era utilizada, a
classificagéo tradicional ainda se fazia presente, o que obriga este texto a fazer o mesmo, em
alguns momentos.
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controle de comportamento para que fosse possivel “administrar quem pode
ajudar quem no grupo” (assembléia de pais em 30.05.06) e que os grupos
fossem mistos, fomentando a tolerancia e o conhecimento de “como o outro
sexo pensa’.

Um dos motivos da formagado desses grupos era que, como o curriculo
constituiu-se de diversas atividades: oficinas artisticas, oficinas especificas,
pesquisa (atividades de estudo com os Roteiros tematicos) e tutoria, foi
possivel reduzir o numero de alunos para cada oficina. Cada uma delas
trabalhava, no maximo, com cinco grupos nucleares, ou seja, 25 alunos. Além
disso, os educadores da escola enfatizavam o trabalho em grupo como
essencial para a solidariedade, socializagao e busca de autonomia.

O grupo nuclear, formado por cinco estudantes da mesma série,
permanecia fixo durante todo o ano e, nas atividades artisticas e nas atividades
de estudo, um grupo nuclear nunca convivia com 0s outros grupos nucleares
de sua faixa de escolaridade, pois em cada uma dessas atividades, eles eram
misturados, obrigando a conviverem juntas, criancas de diferentes faixas
etarias. Por exemplo, na oficina de capoeira havia grupos nucleares de 52, 62,
7% e 82 série, enquanto no mesmo horario, na oficina de teatro, havia grupos
nucleares também pertencentes a diferentes séries. Nas oficinas especificas,
no entanto, os grupos nucleares pertenciam a mesma série. Por exemplo, na
oficina de Matematica havia sempre cinco grupos nucleares da mesma série e
assim ocorria nas oficinas de Inglés, Leitura e Escrita. Isso se justificava pelo
fato de, nessas oficinas, o conteudo oferecido ser especifico para determinada
série. O grupo nuclear, portanto, sempre permanecia fixo, convivendo com
outros grupos, de outras séries ou néo, dependendo da atividade curricular que

desenvolviam.

Carga horaria

O tipo de atividades desenvolvidas durante toda a semana, bem como
os horarios, locais, nome do educador e numero dos grupos de alunos
correspondentes eram divulgados em uma folha intitulada “Horarios do Ciclo II”

fixada diariamente no mural interno da escola pela assistente de direcao, para




que alunos e aqueles que desejassem pudessem consulta-la.

A andlise dessas folhas permitiu perceber que o tempo das aulas foi
alterado. O primeiro horario, das 7 as 8 horas foi uma nova exigéncia da
prefeitura para o ano de 2006, para garantir que os alunos permanecessem 5
horas na escola, porém, foi apenas implantada, de fato, em 2007. Por isso
poucos grupos e poucas oficinas estavam previstos para essa primeira hora,
pois nao havia, nesse ano, obrigatoriedade de presenca.

Normalmente a duracdo de cada aula para as classes de 52 a 82 séries
nas escolas municipais de Sao Paulo é de 45 minutos, assim, uma hora-aula
equivale a 45 minutos. Entre 8 e 12 horas, usualmente, as escolas oferecem
cinco horas-aula e um intervalo de quinze minutos. Na escola pesquisada, no
entanto, cada hora-aula, antes do intervalo, equivalia a uma hora e quinze
minutos. O intervalo durava trinta minutos e a hora-aula seguinte durava
sessenta minutos. Assim, ao invés de 5 horas-aula, a escola oferecia trés. Ao
invés de cada aula durar 45 minutos, nessa escola, durava entre sessenta e
setenta e cinco minutos e os alunos dispunham de quinze minutos a mais de
intervalo.

Diariamente, portanto, os alunos permaneciam 4 horas na escola e
cumpriam trés atividades curriculares (3 horas-aula): as duas primeiras com
duracdo de uma hora e quinze minutos cada uma, um intervalo de trinta
minutos para o almogo® e a Ultima atividade com duracdo de uma hora. Além
disso, com a obrigatoriedade de oferecer uma hora a mais no curriculo a escola
fez com que uma vez por semana determinado grupo de alunos entrasse uma
hora antes, das 7 as 8 horas, denominando essa atividade de pré-aula.

Na segunda coluna do “horario dos alunos” constavam as oficinas
oferecidas aos alunos, e foi possivel detectar que também os componentes
curriculares haviam sofrido alteragdes.

Vejamos mais detidamente o horario da 72 série, focalizada neste estudo
por se constituir de jovens cujo periodo de formacao integra conhecimentos e
pensamento numa diregdo mais elaborada e complexa, promovendo maior

objetivacédo de si e do mundo. O horarios desses alunos (grupos 31 a 44) era

® No intervalo entre as aulas era servido um prato de comida (normalmente arroz, feijao e uma
carne), sobremesa e um copo de suco.
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constituido por atividades de pesquisa, por oficinas especificas e por oficinas
de danca, teatro, musica e capoeira:

Pré-aula — sempre com duracao de uma hora, entre 7 e 8 horas. No
inicio do ano passou a ser uma imposicdo das autoridades do
municipio que os alunos entrassem na escola com uma hora de
antecedéncia. Sem tempo para planejar atividades e conseguir
docentes para esse horario, a escola optou por oferecer oficinas
de danca, teatro ou musica uma vez por semana para turmas de
4 a 5 grupos nucleares (cerca de 25 alunos), ainda sem
obrigatoriedade de presenca, ministradas por educadores
contratados pela escola'’.

Pesquisa — momento em que o0s grupos nucleares de diferentes
séries permaneciam num saldo que acolhia 105 alunos
supervisionados por trés ou mais docentes, desenvolvendo o que
chamavam de pesquisa com os Roteiros Tematicos, cujos temas
abrangiam as areas de Geografia, Ciéncias e Historia, em 4 horas
aula semanais distribuidas na semana.

Oficinas especificas - todas com 1 hora aula semanal. Cinco grupos

nucleares da mesma série permaneciam juntos em cada uma
dessas oficinas, totalizando 25 criangas em cada uma delas,
excecao feita a de Informatica, que contava com cinco grupos
nucleares de diferentes séries.

Leitura — uma hora aula semanal

Escrita — uma hora aula semanal

Inglés — uma hora aula semanal

Informatica — uma hora aula semanal

Matematica — Unica exce¢ao, com 2 horas aula semanais.

Oficinas de Artes e Artes Corporais - cada uma com 1 hora aula

Semanal. Os alunos deveriam fazer suas op¢des no inicio do ano.

Opcao de Atividade Fisica: Capoeira ou Educacéo Fisica —

% Dependendo da série, outras oficinas eram oferecidas, mas consideraram-se apenas as

oferecidas para a 72 série.
A partir de 2008 todos os alunos da rede municipal deveriam permanecer na escola por 5
horas diarias e o curriculo foi novamente reorganizado, como veremos mais adiante.




uma hora aula semanal
Opcao escolhida de Arte: Artes Plasticas ou Musica ou Teatro —
uma hora aula semanal

Tutoria — com 3 horas aula semanais. Cada tutor é responsavel por
quatro grupos nucleares, com o0s quais se encontra toda 5% feira
por 3 horas seguidas.

Almogo — num intervalo de 30 minutos, das 10h30 as 11h, é
oferecido um almogo aos alunos, normalmente com feijao, arroz,
uma carne, uma fruta ou um doce e suco. Nesse momento eles
ocupam a quadra, o patio externo e interno.

Apenas nas oficinas especificas todos os grupos de alunos pertenciam a
mesma série. Por exemplo, nas atividades de Inglés e de Matematica todos os
alunos de 72 série (grupos 31 a 35) estavam juntos. Esses grupos totalizavam
25 alunos nessas oficinas, garantindo a redugao no numero de discentes por
oficina oferecida. Nas atividades como Danca, Educacédo Fisica e Informatica,
0s grupos nucleares que formavam a classe pertenciam as diferentes séries do
ciclo Il. Nas oficinas de pesquisa o numero de alunos aumentava (entre 75 e 85
alunos), os grupos nucleares pertenciam as diferentes séries e eram
acompanhados por trés ou mais docentes, sempre no espaco do saldo, com
capacidade para abrigar mais de cem alunos. A cada hora-aula os alunos, em
seus grupos nucleares, deveriam dirigir-se ao local da proxima atividade.

Com a criagdo de um Conselho Pedagogico, reunido semanalmente,
todas as mudancgas relativas ao curriculo e horarios dos alunos, depois de
aprovadas por essa instancia, eram feitas pelo assessor curricular contratado
pela escola, formado em Lingulistica. Em 2006 a flexibilidade do curriculo
incluiu novas oficinas e outras antigas foram substituidas. Dentre algumas
estdo: a oficina “Memoria”, que abordava questbes relativas a identidade e
histéria familiar, foi oferecida por duas semanas, apenas para as 8as séries,
por uma voluntaria; Identidade Jovem — com uma hora-aula semanal somente
para as 8as série era ministrada por uma senhora formada em Ciéncias
Sociais; Ciéncias — oferecida pela professora de Ciéncias efetiva na escola no
més de Setembro, para “aproveitar” os materiais emprestados por um

laboratorio circulante da prefeitura. Fez tanto sucesso entre os alunos que, em
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2007, integrou-se ao curriculo. Essa flexibilidade curricular obrigava a
assistente de direcdo da escola a fixar no mural da escola, diariamente, o
horario dos alunos, para consulta.

Outra peculiaridade do Projeto era a maximizacao dos espacgos
ocupados por alunos. Costumeiramente, os prédios publicos escolares
possuem uma ala administrativa e uma ala com as salas de aula; um patio
interno com a cozinha e os banheiros; uma parte externa com a quadra. Nessa
escola ndo era diferente, porém sua planta original e a utilizagdo de seus
espacos foram alteradas. Doze salas de aula seriam suficientes para uma
escola com 12 classes. A organizagao do agrupamento de alunos, prevendo
um numero maximo de 25 alunos por atividade curricular e um maior numero
de atividades oferecidas aos alunos, levou a uma reconsideragcdo do uso de
seu espaco fisico.

A ala que contava com as salas de aula permaneceu como era
originalmente. Porém, tanto no primeiro piso (para o Ciclo |) quanto no segundo
(para o Ciclo Il) trés salas de aula tiveram suas paredes derrubadas dando
origem a um salédo que abrigava até 105 alunos, dispostos em seus grupos
nucleares, acompanhados por pelo menos trés professores. Esse saldao era
onde os alunos desenvolviam a atividade denominada “pesquisa”. O saldo
usado pelos alunos do Ciclo Il contava com seis computadores; varias
prateleiras onde ficam os livros didaticos; duas lousas, uma em cada
extremidade da sala; uma mesa com os Roteiros de pesquisa disponiveis para
que os professores fornecessem um para cada aluno; uma caixa de papelao
com jornais e revistas; folhas de papel de seda para copia de mapas.

Nas oficinas especificas, normalmente, os alunos utilizavam uma sala de
aula onde um professor ficava com cerca de 25 alunos de uma mesma série.
Embora as salas possuissem numeracéo, algumas eram nomeadas de acordo
com a cor de suas portas. Assim havia a sala amarela, a vermelha e a marrom.
Para as oficinas de Artes foi construida uma grande sala no local onde ficava o
estacionamento da escola. Essa sala contava com dois banheiros, pias e

bancadas, carteiras e era bem iluminada. Normalmente duas oficinas de Artes
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eram ministradas no local, uma em cada extremo da sala. A sala de Artes
levava o0 nome de uma senhora que contribuiu muito nos primérdios do Projeto
da escola. O patio externo também era utilizado para essas oficinas e no caso
de chuva, os alunos ocupavam o patio interno e o patio préximo a cozinha.

A escola contava ainda com uma sala de leitura que possuia um acervo
de 1800 volumes™. Para os alunos do ciclo Il havia também oficinas na sala
redonda, assim chamada por possuir uma parede arredondada que a dividia do
palco, localizado do lado exterior, e que tinha essa parede concava™. A sala de
Informatica possuia 19 computadores.

Para a chamada tutoria, além das salas de aula, a sala dos professores
(que possuia uma grande mesa, um computador com acesso a internet, uma
pia com filtro, copos e forno de microondas), a sala da diretoria e a pequena
sala de radio também eram usadas pelos alunos, pois nessas ocasides cada
educador permanecia com um numero reduzido de alunos, cerca de 18.

A secretaria foi diminuida para que a sala de aula vizinha a ela tivesse
suas dimensdes aumentadas. Essa sala era usada por alunos do Ciclo | e para
reunides de conselho e Assembléia de pais.

Pode-se afirmar que os professores e os funcionarios da escola perdem
espaco fisico para garantir seu aproveitamento para atividades dos alunos.
Enquanto nos horarios de pesquisa os professores compartiihavam o salao
com maior numero de alunos, garantiam que cada um dos outros educadores
permanecessem com um menor numero de alunos ocupando diversas
dependéncias.

No inicio de 2007 houve uma nova distribuicdo de alunos e professores
nos espacgos da escola. O Ciclo Il do Ensino Fundamental, em 2006, contava
com duas classes de cada série no periodo da manhad e uma de cada no
periodo da tarde. Os dois periodos se diferenciavam pela quantidade dobrada
de alunos de maior faixa etaria na parte matutina — periodo em que ocorriam

maiores conflitos. A partir de 2007 a escola conseguiu deixar cada um deles,

'2 No final de 2006 essa sala foi dividida €, a partir de 2007, deu origem a biblioteca e a sala de
artes, que foi diminuida.

'3 No final de 2006 foi inaugurada a biblioteca, maior e mais confortavel, e cada aluno ganhou
uma carteirinha para sua utilizagdo. A intengdo da escola era transforméa-la em biblioteca
publica.

" Em 2007 essa passou a ser a sala dos instrutores da oficina de capoeira.
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praticamente, com o0 mesmo numero de alunos. Isso foi possivel pelo fato de as
classes terem se “aberto”, isto &, as turmas de alunos, nas oficinas, eram
formadas por, no maximo, vinte e cinco alunos — cinco grupos nucleares,
formados por cinco estudantes cada. Assim, a escola se reorganizou igualando
0 numero de alunos nos dois periodos e diminuindo o numero de alunos por
oficina. Pelo relato dos educadores, houve melhor acomodacao de todos nos
espacos.

Em sintese, a nova organizacéo da escola, anunciada em seu Projeto
Politico e Pedagbgico alterou significativamente a vida escolar: os alunos foram
organizados em grupos fixos — aqui denominados grupos nucleares — formados
por cinco alunos cada. Uma nova disposi¢céo do espago escolar permitiu novos
arranjos no atendimento a esses grupos. A organizacédo do tempo também
sofreu mudancgas, passando das tradicionais cinco horas-aula de 45 minutos
para trés horas-aula diarias durando de sessenta a noventa minutos cada, além
do pré-aula. A redugéo do numero de alunos por oficina foi possibilitada com a
permanéncia de 25 grupos nucleares num grande saldo, enquanto oficinas
eram oferecidas por arte-educadores sob novo aproveitamento do espaco
escolar. Os componentes curriculares também foram modificados e o curriculo
passou a apresentar bastante flexibilidade. Assim, a reorganizagdo no
agrupamento e distribuicdo dos alunos, de espacos, de tempos e de atividades,
rompeu com tradicbes e rotinas historicamente sedimentadas de
funcionamento da escola, baseadas em fragmentagcédo, hierarquizacédo e
separacao. Articular tudo isso dentro de um sistema de ensino publico que
funciona com sua légica prépria, por exemplo, distribuindo e pagando seus
profissionais em horas-aula de 45 minutos, os quais muitas vezes trabalham
em mais de uma escola, ndo parece ser tarefa das mais simples.

A diretora da escola orgulhava-se em afirmar que a escola ndo contava
mais aula vaga e os alunos ndo eram mais dispensados por falta de
professores. Quando um docente faltava, os alunos eram acomodados em
algum espaco da escola, quase sempre no saldo, onde permaneciam com 0s
Roteiros Tematicos de Pesquisa sob a supervisao de outros docentes ou eram

dirigidos para as oficinas de Educacao Artistica e Educacao Fisica.
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Todas essas mudangas alteraram significativamente as relacdes
pedagogicas, tema do proximo capitulo, que volta aos alicerces do Projeto para
que sejam analisados mais detalhadamente como de fato eles foram realizados
com destaque para a organizacéo do curriculo, o papel do professor e as redes
externas — participacdo de pais, voluntarios, arte educadores, membros da

comunidade.
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CAPITULO 2

RELACOES PEDAGOGICAS EM MUDANGA

Este capitulo foi constituido tendo por referéncia a teoria psicogenética
de Henri Wallon, que enfatiza o conhecimento, o papel do professor e os
relacionamentos interpessoais na formagdo humana. Assim, os dados foram
agrupados segundo essas trés categorias e uma analise ja pdde ser iniciada. A
primeira categoria, a mais densa, traz dados sobre a organiza¢ao do curriculo:
a carga horaria dos alunos, os Roteiros de pesquisa — principal atividade
pedagogica — a proposta curricular, as atividades desenvolvidas nas oficinas,
na tutoria, os instrumentos de avaliacdo e uma avaliagdo externa. A segunda
fornece dados relativos a participacado e ao papel do professor na construgao
do Projeto e na relacdo pedagdgica, e a terceira, denominada redes externas —
pela participacéo de pais, voluntarios, arte-educadores e outros membros da
comunidade na escola — permite conhecermos melhor a clientela escolar e sua

forte atuacdo na escola com todos os projetos que possibilita desenvolver.

2.1 A Organizacéao do Curriculo

Como vimos o Projeto da escola foi iniciado em 2005 e, a cada ano,
alguns ajustes foram sendo efetivados. E importante conhecer alguns deles
como forma de compreender melhor o que se realizou de fato, para confrontar
as acodes e os fundamentos anunciados no Projeto e para capturar sua légica e
seus reais objetivos. Com esse intuito, quando necessario, ver-se-&0 alguns

dados comparativos entre os anos de 2006 e de 2008."

2.1.1 Carga Horaria Curricular
O capitulo anterior destacou que o tempo das aulas foi aumentado de 45
minutos para cerca de uma hora. Cada grupo nuclear tinha seu préprio horario

semanal, totalmente diferente dos demais. A partir da analise dos horarios de

® Todos os quadros apresentados neste capitulo foram elaborados pela pesquisadora.
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atividades dos alunos pbéde-se seguir o horario de cada um deles. O Quadro 2
contém as atividades semanais do grupo 31, pertencente a 72 série.

A pré-aula foi uma imposi¢ao da prefeitura para aumento de uma hora
no periodo diario. Divulgada no inicio do ano de 2006, a determinac&o obrigou
alunos e professores, estes sem remuneracao, a chegarem a escola uma hora
antes, as 7h, e nao mais as 8h. Tal decisao acarretou protestos, mas, por fim, a
pré-aula foi instituida pela escola mesmo com poucos alunos, ja que a grande
maioria entrava, como de costume, as 8h e poucos professores compareciam.
A escola literalmente “deu um jeito” de colocar atividades para que a medida

pudesse ser cumprida.

Quadro 2. Horario semanal dos alunos do grupo 31, em 2006.

2% feira 32. Feira 42 Feira 5. F. 62. Feira

7h -8h Dancga
(pré-aula)
8h —9h15 Matematica Opcéo: Pesquisa Tutoria Escrita
(1% aula) Capoeira ou

Educ. Fisica
9h15-10h30 Informatica Matematica Pesquisa Tutoria Pesquisa
(2° aula)
10h30-11h Intervalo Intervalo Intervalo Interval Intervalo
(intervalo) o
11h - 12h Inglés Opgédo: Artes Leitura Tutoria Pesquisa
(3% aula) Plasticas ou

Musica ou

Teatro

Durante o primeiro semestre a oficina de danca foi oferecida na pré-aula,
uma vez por semana.” A partir do 2° semestre, outras oficinas foram

integradas nesse horario, que era alterado quase todas as semanas, pois

'® Desde o inicio do ano de 2006 passaram trés professoras de Dancga pela escola. Elas foram
contratadas por uma ONG que fazia parceria com a escola. Todos os alunos de 5a a 8a séries
deveriam participar dessa oficina. Uma dessas professoras trabalhou movimentos livres com os
alunos, formas geométricas com o corpo, sensagdes com o peso, criagdo de coreografias e
uso de panos e outros objetos para dangar.
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dependia da disponibilidade de arte-educadores e dos professores da escola,
que ndo era a mesma toda semana'. Assim, os arte-educadores contratados
eram os profissionais com os quais a escola poderia contar para melhorar sua
organizacdo tanto no atendimento as demandas oficiais quanto as
necessidades que o Projeto provocava, ajudando a garantir a permanéncia dos
alunos na escola com atividades.

Em 2006, descontado o tempo de pré-aula, a escola contava com trés
horas-aula diarias, perfazendo um total de 15 horas-aula semanais. Em 2008 a
pré-aula foi incorporada de fato ao curriculo e os alunos passaram a ter quatro
horas-aula diarias, totalizando 20 horas-aulas semanais. As oficinas, com
numero reduzido de alunos passaram a durar de 60 a 90 minutos. Uma
conquista almejada no meio educativo e dificimente conseguida, pela forma
como o sistema se consolidou. E os alunos que pertenciam a 72 série, foco

deste estudo, tinham a carga horaria apresentada no Quadro 3.

Da analise do Quadro 3, além do aumento de cinco horas-aula
semanais, entre 2006 e 2008 (de 15 para 20) depreende-se varios aspectos:

Em 2006 as areas de Geografia, Historia e Ciéncias desapareceram do
horario dos alunos, e € no momento da Pesquisa que seu conteudo era
trabalhado, com os alunos cumprindo seus Roteiros Tematicos, em seus
grupos nucleares, no saldo, supervisionado por professores que os ajudavam
tirando duvidas. Em 2008, as oficinas de Leitura e Escrita também sao
suprimidas e passam a compor o momento de Pesquisa.

A carga horaria destinada a pesquisa foi dobrada, assim como a

dedicada ao corpo e as artes.

' Em 2007cada escola pdde decidir como utilizar o horario do pré-aula dentro do horario

escolar. A escola em questdo optou por transforma-lo em aula. Todos os alunos passaram a
entrar na escola as 7h e alguns professores comecaram a trabalhar das 7h as 11h, outros das
8h as 12h, garantindo, portanto, 5 horas de permanéncia dos alunos na escola, diariamente.




Quadro 3. Carga Horaria Semanal da 72 série: Numero de horas-aula e
componentes curriculares com indicagao dos que faziam uso de Roteiros,
em 2006 e em 2008.

2006 2008
No. de horas- | Componente No. de horas- | Componente
aula semanais | Curricular aula semanais | Curricular
(oficina) (oficina)
4 * Pesquisa 8 * Pesquisa
2 * Matematica 2 * Matematica
1 * Leitura
1 * Escrita
1 * Informatica 1 * Informatica
1 Inglés 1 Inglés
1 Educacdo Fisica 2 Educacao Fisica
(ou Capoeira)
1 Educagéo Artistica 2 Ed, Artistica - Artes
(Artes Plasticas ou e Musica
Teatro ou Musica)
3 * Tutoria 4 * Tutoria
Total: 15 horas- aula Total: 20 horas-aula

A atividade de Pesquisa firmou-se, de fato, como um dos fundamentos
do Projeto. Em segundo lugar o privilégio era da Tutoria, com um periodo
inteiro de aula semanal — as 5as feiras. Estes eram os pontos fortes previstos
pelo Projeto pedagdgico. A aula expositiva foi praticamente abolida dando lugar

ao trabalho de Pesquisa com os roteiros.

...0 funcionamento deste Projeto passa a exigir... 3) a mudanca de foco na relacdo com
os alunos, visto que a exposicdo dos conteldos passa a dar lugar ao incentivo
constante a pesquisa, a orientagdo quanto ao melhor uso dos Roteiros Tematicos, a
solugdo de dividas que nascem dos mais diversos e inesperados lugares... ( S&o
Paulo. 2005, p.5 item f).

A pesquisa com os chamados Roteiros Tematicos foi colocada na
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centralidade do Projeto da escola. As oficinas que faziam exclusivamente a
utilizacdo de Roteiros foram assinaladas, no quadro acima, com um asterisco.
O curriculo escolar passou a ser formado, portanto, por Oficinas que
trabalhavam com Roteiros — durante 15 horas-aula semanais e Oficinas que
nao utilizavam Roteiros — 5 horas-aula semanais. Antes, porém, da
apresentacado de cada Oficina, é necessario compreender o que eram esses

Roteiros Tematicos, tdo importantes para a organiza¢ao da escola.
2.1.2. Os Roteiros Tematicos.

Os Roteiros Tematicos constituiam a espinha dorsal do Projeto, pois
todas a atividade de alunos e de professores foi construida a partir deles. A
seqguir, sera apresentada uma analise feita a partir do confronto de um dos
roteiros elaborados para a 72 série cujo tema é “América Anglo-Saxdnica”, com
a unidade 2 do livro didatico de Geografia (anexo )'® e também com a
resolucao feita por uma aluna (anexo Il), considerada muito organizada por sua
tutora. Para acompanhar essa analise € importante que o leitor acompanhe o
que consta no Roteiro com os anexos | e Il. (E importante ressaltar que na

parte superior do anexo Il consta a numeracgao das paginas do livro didatico).

Quadro 4. Roteiro de Pesquisa: América Anglo-Saxoénica'

Objetivos Atividades Avaliagao
Prof. /| Tutor

1. Revisar a tradugéo do dialogo | Port 7, p. 107-108
entre Betty e seus pais para o
portugués.

2. Ler o mapa América Anglo- | Geo 7, p. 134-135
saxonica.

3. Localizar as Montanhas | Geo 7, p. 135.
Rochosas em um mapa sobre o
relevo.

'® Este capitulo, disponivel no anexo |, faz parte da obra GARCIA, H. & GARAVELLO, T., 2002.
% Esse quadro foi elaborado pelo assessor curricular da escola.




4. Relacionar terremotos com
placas tectdnicas.

Geo 7, p. 136-137.

5. Estudar os Grandes Lagos.

Geo 7, p. 138-139.

6. Ler mapas sobre o clima e a
vegetacgao.

Geo 7, p. 140-141.

7. Ler o texto O Alasca esta
derretendo? - de Ed. Hunt.

Geo 7, p. 143-144.

8. Ler o mapa Canada -
densidade demogréfica.

Geo 7, p. 149; 159
(Ex.3); 160 (Ex.4,5).

9. Comparar a piramide etaria do
Canada com o texto A mulher
canadense.

Geo 7, p. 150-152.

10. Compreender a origem do
problema entre franceses e
britdnicos no Canada.

Geo 7, p. 152-153;
159 (Ex.1).

11. Relacionar o Canada com o
Nafta e com o grupo G8 de
paises mais industrializados do
mundo.

Geo 7, p. 154-156;
159 (Ex.2)

12. Ler o mapa Canada — divisao
regional.

Geo 7, p. 156-158,
160 (Ex.6,7), 161.

13. Ler o grafico: Paises mais
populosos — 2002.

Geo 7, p. 163.

14.Saber algumas caracteristicas
da populacgao dos Est. Unidos.

Geo 7, p. 163-165,
181-182 (Ex.1,2).

15. Comparar fotos da paisagem | Geo 7, p. 179.
de Nova York.
16. Ler o texto “No museu”, de J. | Port 7, p.94-98

D. Salinger.

17. Relacionar
populagao indigena.

migragédo e

Geo 7,p.166-170

18. Ler o mapa EUA - | Geo 7, p. 177-179;
agropecuaria. 183(Ex.6,7).

19. Estudar os fatores que | Geo 7, p. 171-176;
transformaram os EUA em uma | 182 (Ex.3,4), 183
poténcia industrial. (Ex. 5).

Inicialmente verificou-se ndo haver diferenca entre o livro didatico (anexo 1)

e o Roteiro, pois a “pesquisa” fica limitada ao livro, ndo havendo indicacédo de




outras fontes, a nao ser a de outro livro didatico de Portugués, nos itens 1 e 16.

Vamos a analise de cada um dos itens:

Objetivo 1 — Embora o roteiro pertencesse a um tema da area de
Geografia, este item deveria ser solucionado a partir de consulta ao livro
de Portugués.?’ Essa era uma tentativa de alcancgar a “transversalidade
tematica” sugerida no Projeto. Nao houve registro de resolugdo no
caderno da aluna (anexo II).

Os objetivos 2 a 7 correspondem a parte tedrica do capitulo 8 (anexo |,

p.134 a 144). Vejamos o que a aluna registrou (anexo Il) a partir do que o

Roteiro pedia:

Objetivo 2 — Em sala, os professores pediam aos alunos que lessem e
fizessem um resumo do texto no caderno. A aluna copiou o texto.
Objetivo 3 — Aqui os professores também recomendavam que os alunos
lessem e fizessem um resumo no caderno. A aluna copiou o texto do
livro.

Objetivo 4 — A aluna copiou apenas os dois primeiros paragrafos do
texto.

Objetivo 5 — O texto do livro foi copiado pela aluna.

Objetivo 6 — A pagina 142, embora fosse sequencial ao texto, néo foi
citada no Roteiro. Os alunos deveriam ler e fazer um resumo no
caderno. A aluna copiou metade do texto.

Objetivo 7 — Os alunos, novamente, deveriam ler e escrever um resumo
no caderno. Dos sete paragrafos do texto, a aluna copiou apenas
metade do primeiro e todo o segundo paragrafo.

Ao término dessas tarefas, a aluna finalizou também sua “pesquisa” com

o capitulo 8 do livro: “América Anglo Saxénica: aspectos naturais” (anexo |,

p.134-148). O roteiro solicitou ac¢des de ler o mapa; localizar no mapa;

relacionar dois conceitos; estudar; ler o texto. Sdo agbes que o aluno deveria

fazer individualmente, pedindo ajuda a um educador quando julgasse

necessario. Pelo que se percebeu os alunos estiveram ocupados com mera

copia do livro didatico para atingir aos “objetivos” propostos, que né&o

20 Consultar TAKASAKI, 2002.
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pareceram muito desafiadores, pois significavam apenas realizar uma tarefa.

A exposicdo verbal de conteudo s6 era prevista para o aluno que

solicitasse ajuda a um professor. As paginas 145 a 148 do livro didatico (anexo

), contendo atividades de leitura e fixagdo de conteudo, ndo constavam no

roteiro. Este, portanto, ndo previa a fixagdo do conteudo, discussbées sobre o

tema ou qualquer avaliagédo para que se pudesse prosseguir o estudo.

O préximo capitulo do livro, “Canada”, corresponde aos itens de 8 a 12

do Roteiro. Aqui, no entanto, o mentor do roteiro optou por colocar os

exercicios propostos pelo livro. A analise permitiu apontar:

Objetivo 8 — Comparando-se roteiro e livro, verificou-se que para fazer
esses exercicios era necessario que o aluno lesse até a pagina 151 e
ndo apenas a 149 como o roteiro pediu. A aluna copiou apenas o 2°
paragrafo da pagina 149. Copiou e respondeu os exercicios 3 e 4, e
apenas copiou o exercicio 5, deixando a resposta em branco. Percebeu-
se que, embora os professores pedissem para ler e resumir o texto, a
aluna apenas copiava trechos. Muito provavelmente, para a aluna,
resumir significava selecionar trechos e copia-los. Ficou patente a falta
do trabalho em conjunto com um professor. Em suas anotag¢des nao
constavam corregdes embora, para adquirir um novo roteiro, o professor
devesse conferir o trabalho da aluna e, além disso, o professor tutor,
responsavel pela aluna, fosse também o responsavel pela correcao de
seus cadernos.

Objetivo 9 — Novamente pbéde-se ver que a pagina 150 do livro didatico
de Geografia (anexo |) ndo deveria fazer parte desse item, mas sim do
anterior. Desta vez, a aluna selecionou alguns trechos do texto e os
copiou.

Objetivo 10 — Segundo orientacéo, os alunos deveriam ler e escrever o
resumo do texto e fazer um exercicio. Aqui ndo foi copiado nenhum
trecho do texto e a aluna foi diretamente ao exercicio. Respondeu dois
de seus itens e deixou o outro sem fazer.

Objetivo 11 — Os educadores pediam que os alunos lessem, resumissem
o texto e fizessem os exercicios do livro. A aluna copiou e respondeu ao

exercicio.
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e Objetivo 12 — A aluna né&o registrou nada sobre o texto, copiou e

respondeu aos dois exercicios.

Ao final desse ultimo item, a aluna terminou mais um capitulo do livro,
agora sobre o Canada. Nao se pode deixar de comentar o fato de que o mentor
do roteiro cometeu enganos nos “objetivos” 8 e 9, que comprometem o trabalho
do aluno. Vale ressaltar que esse roteiro € de 2006 e em 2008 ele ainda nao
havia sido modificado. Pode-se concluir que esses roteiros, uma vez feitos,
eram aproveitados para os demais anos, sem a necessidade de reelaboracgao.

De qualquer sorte, as resolu¢cdes das atividades neste capitulo se
mantiveram nas mesmas condi¢cdes anteriores: copias de textos do livro
didatico. A novidade foi que os exercicios do livro passaram a constar no
Roteiro. Convém salientar que o enunciado dos exercicios deveria ser escrito
no caderno, pois os livros permaneciam na escola, uma vez que ndo havia
numero suficiente para todos os alunos. Em 2008, no entanto, cada estudante
passou a ter seu proéprio livro, podendo resolver os roteiros em casa, se assim

o desejasse.

Os objetivos de 13 a 19 referiam-se ao capitulo 10 do livro didatico:

“Estados Unidos” (anexo ).

e Objetivo 13 — Aqui € possivel verificar que a aluna demonstrou ter feito
um resumo do pequeno texto, usando suas palavras e copiando trechos

do texto para finalizar:

Nés ja sabemos que os Estados Unidos ja € bem popular. A maioria da
populagdo mundial ndo conhece, ndo sabe onde fica, nunca foi la, mas, a
maioria ja ouviu falar dele.
A populagdo dos Estados Unidos, em 2002, era de 280,5 milhdes de
habitantes, o que o classificava como um dos paises mais populosos do
mundo. (anexo ).
Essa pequena anotagédo, bem pontuada e objetiva, ndo era mera copia
do livro. Foi a primeira vez que isso ocorreu na resolugdo nesse roteiro. Tudo
leva a crer que um professor possa té-la ajudado. E uma pista que leva a

pensar sobre o papel do professor no Projeto.
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e Objetivo 14 — Os alunos deveriam ler o texto e responder aos exercicios,
segundo as orientagcbes recebidas. A menina nao registrou nada no
caderno.

e Objetivo 15 — Outro engano no roteiro: a pagina indicada do livro didatico
ndo se referia a Nova York®' e a Unica foto que dispunha era do estado
da Florida. A aluna copiou uma parte do texto sobre a producéo
agropecuaria na Florida, Califérnia e regido dos Grandes Lagos.

e O Objetivo 16 - referente ao livro de Portugués, nao foi registrado pela
aluna. Na tentativa de mostrar que os roteiros apresentavam
transversalidade, o autor por vezes adicionava, aos roteiros, alguma
atividade de outros livros didaticos, pertencentes a outras areas de
conhecimento. Neste roteiro foram apenas dois itens: o primeiro e este.

e Objetivo 17 — este item referia-se a cinco paginas de texto para que os
alunos lessem. A aluna selecionou trés sentengas do texto sobre
migracao e duas sentencgas sobre minorias raciais para copiar.

¢ Objetivo 18 — Segundo a ordem dos objetivos, que seguiu a ordem de
apresentacao do conteudo do livro, este deveria ser a ultima atividade a
ser realizada, assim, no penultimo objetivo essa légica foi alterada. Fica
aqui uma duvida de por que isso pode ter ocorrido. A aluna copiou e
respondeu aos exercicios.

e Objetivo 19 — A aluna copiou e respondeu aos exercicios, deixando um
item sem resposta.

Segundo o registro da aluna, ela iniciou o roteiro em 16.05.06 e terminou
em 22.06.06. No final dessa atividade havia uma assinatura — provavelmente
da tutora — datada em 02.08.06.

O roteiro apresentou um erro na indicagdo da tarefa 15, que
impossibilitou sua realizacédo. Ao término desse roteiro o conteudo de
Geografia sobre os aspectos naturais da América Anglo-Saxbnica, sobre o
Canada e sobre Os Estados Unidos foi dado por finalizado. Nao houve trabalho
posterior com o conteudo visto nos livros. Os professores nada propuseram de

diferente.

# Muito provavelmente o autor dos roteiros se referia a pagina 171 do livro didatico de

Geografia, e ndo a pagina 179 (anexo I).
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Lendo os roteiros, péde-se compreender como eram elaborados. No
conteudo, em nada diferiam dos livros didaticos. Apenas apresentavam tarefas,
itens ou atividades — que seu autor denominou objetivos — a serem cumpridas
pelos alunos por meio da consulta ao livro. A elaboragcdo do roteiro né&o
apresentou nenhuma inovag¢ao, mas ele funcionava como um guia para o aluno
saber o que fazer sem que o professor precisasse mandar. Este passava pelos
grupos de alunos apenas supervisionando, cuidando para que permanecessem
sentados e escrevendo, respondendo duvidas caso fosse requisitado.

O tema que o autor deu para o roteiro - América Anglo-Saxdnica - era o
titulo da unidade 2 do livro de Geografia, correspondente aos capitulos 8,9 e 10
(anexo I). Assim, o roteiro n&o trouxe nenhuma inovagéo tematica, mas apenas
organizou elementos do conteudo num primeiro levantamento, o que sugeriu a
necessidade de retomadas, explicacoes, complementacdes e
acompanhamento dos alunos nessa forma de trabalho, mas isso ndo ocorreu.
O roteiro ndo previa qualquer intervencéo do professor: um planejamento da
aula, uma apresentacao do tema ou do conteudo, corre¢cbes ou comentarios.
Nao eram previstas discussdes, analises, sinteses, argumentacdes entre
professor e aluno ou entre os estudantes. Em assembléia de pais, a diretora e
o autor dos roteiros frisaram a possibilidade dos alunos resolverem os roteiros
sem necessidade de se preocuparem com a seqUéncia dos itens a serem
resolvidos, o que parecia fortalecer mais a superficialidade demandada pelos
roteiros com relagéo ao conhecimento.

O Projeto documentava que os Roteiros usavam “os livros (didaticos) de
forma particular e nao seqlencial, privilegiando uma transversalidade
tematica...” (Sdo Paulo, 2005, p.9). Contrariamente, o roteiro analisado possuia
19 “objetivos” que, na verdade, eram 19 “atividades” correspondentes
sequencialmente a unidade 2 do livro didatico de Geografia. Dois dos objetivos:
1 e 16, tinham atividades cuja consulta deveria ser feita no livro de Portugués.

A utilizacdo desses roteiros ndo demonstrava promover a autonomia dos
alunos, tdo aclamada em seu Projeto. Ndo havia percurso intelectual a ser
seguido com a elaboragdo de um pensamento mais complexo: o caminho a ser
trilhado era apenas a resolugédo dos roteiros. A responsabilidade cobrada dos

alunos era a de terminarem os roteiros. Estes dependiam totalmente do livro
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didatico e descreviam atividades a serem feitas sem que o professor
precisasse mandar. O papel do docente ficava reduzido a tirar duvidas dos
alunos que o solicitavam. O roteiro ndo previa uma entrada do professor. Na
relagdo entre aluno e conhecimento, seu papel era externo, de mero supervisor
da realizac¢ao do roteiro e da ordem do recinto ocupado por todos.

O Trabalho de pesquisa, defendido no Projeto da escola, ficava, assim,
reduzido a trabalhar com os Roteiros Tematicos nos moldes que vimos uma
das melhores alunas da 72 série: copia de textos do livro, resolucéo de tarefas.
Em 2006 essa forma de trabalhar se alastrou pelo curriculo. Indica-se, mais
adiante, quais areas do conhecimento passaram a trabalhar com os roteiros,

quantos e quais eram seus temas e em quais oficinas deveriam ser cumpridos.

2.1.3 Proposta Curricular

Para descrever e analisar a proposta curricular da escola, inicialmente, sera
apresentado o que foi organizado para a 72 série; depois o foco sera ampliado
para a proposta do Ciclo Il do Ensino Fundamental e, em seguida, far-se-a uma
comparacao com as recomendacdes oficiais. A discussdo sera aprofundada
com a apresentacao das oficinas e roteiros.

A partir dos roteiros organizados pelo assessor curricular da escola para a
72 série, foi possivel elaborar o Quadro 5.

E importante destacar que o assessor curricular contratado pela escola
elaborou uma proposta curricular de conteudo bastante reduzido para cada
area do conhecimento. Ou seja, o conteudo escolar que seria trabalhado pelos
alunos da 72 série nas areas de Histéria, Geografia, Ciéncias, Matematica,
Escrita da Lingua Portuguesazz, durante todo o ano letivo, estava contido em
dois, trés ou quatro Roteiros para cada uma delas.

Para termos idéia do que era possivel para os alunos executarem, uma
das alunas da 72 série, considerada uma das melhores por seus professores,
iniciou 0 ano de 2006 com alguns roteiros que nao havia terminado no ano
anterior. No final do ano, dos 23 que deveria cumprir, deixou trés roteiros por

fazer e trés ainda incompletos. Em 2007 ela completaria o que faltava.

2 gsem contar as oficinas de Leitura e de Informatica em que os proprios professores

elaboravam os roteiros, os quais ndo passavam pela supervisdo do assessor curricular.
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Quadro 5. Temas de Roteiros, areas do conhecimento e oficinas para a 7°

série, em 2006.

Area

conhecimento

do

Tema do roteiro

Em que oficina o roteiro

deveria ser realizado

Lingua Portuguesa

15.Debatedores

16.Entrevistadores

1.Alimento
2.Esqueleto Esses roteiros deveriam ser
3.Genoma realizados pelos alunos
Ciéncias 4 .Evolucéo sentados em grupos
5 Brasil nucleares, durante o]
Historia 6.Desigualdades momento de Pesquisa, no
saldo, sob a supervisdo de
7.América Anglo-saxonica trés ou mais educadores.
8.América Central Cada aluno escolhia e
Geografia 9.América do Sul resolvia individualmente o
10.0Oceania e regides roteiro desejado.
Polares
Esses roteiros deveriam ser
11.NUmeros realizados pelos alunos
Matematica 12.Poténcias e raizes durante a oficina de
13.Calculo Matematica, sob a
supervisdo da professora
licenciada na area.
Esses roteiros deveriam ser
14.Mito realizados pelos alunos na

oficina de escrita, sob
supervisdo da professora

licenciada em Portugués.

17. Globalizagéo

18. Brasil: Formacao cultural

Esses roteiros deveriam ser
realizados pelos alunos na
oficina de leitura, sob
supervisdo do professor

licenciado em Geografia.

19. Pesquisador

20.Biblioteca

Esses roteiros deveriam ser
realizados pelos alunos nos

momentos de Tutoria.

21.Evolugéo

Esses roteiros deveriam ser
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Informatica 22.Desigualdades realizados pelos alunos
23.Alimento durante a oficina de

informatica.

Considerando o ano letivo com 200 dias e que os alunos da 72 série
tinham 23 Roteiros a serem cumpridos, péde-se prever que a cada oito dias e
meio um roteiro deveria ser terminado. Se o foco de trabalho parecia ser
ocupar os alunos sempre, essa pareceu ser uma boa organizagao de trabalho.
Ocupava todo o tempo dos alunos, haja vista o desempenho dessa aluna. N&o
quebrava a possivel sequéncia, uma vez que os roteiros nao feitos poderiam
ser “retomados” no ano seguinte. A questao esta posta no real aproveitamento,
na qualidade dos roteiros, na sequéncia real em que se apresentavam, na
partilha entre os grupos e intragrupos, na corregéo, na retomada do aprendido,
na avaliagao diagndstica para a sequéncia do ensino.

Trés areas do conhecimento foram extintas: Ciéncias, Histéria e
Geografia e passaram a ser trabalhadas nos moldes do roteiro analisado. Seu
autor fez um recorte de cada livro didatico escolhendo alguns capitulos do livro
para fazer o roteiro. Nao havia uma sequéncia légica a ser trabalhada, nem um
encadeamento conceitual, nem exposicdo ou explicacdo do tema a ser
desenvolvido. Os roteiros eram esses e os alunos deveriam cumpri-los em um
trabalho solitario. Com essas questdes em mente e, conhecendo agora mais
proximamente o que significava o trabalho de pesquisa com os roteiros,
vejamos o que ocorreu com o curriculo da escola no Ciclo Il.

Em 2008 os roteiros foram agrupados no que seu autor chamou de
“eixos tematicos”. O quadro a seguir sugere uma proposta curricular para todo
o Ciclo Il. Sob essa nova arrumacgao, cada professor ficou responsavel por um
eixo tematico para solucionar as duvidas dos estudantes. Por exemplo, “Nosso
Pais” — com temas de diferentes areas de conhecimento — era de
responsabilidade da professora licenciada em Portugués. No momento
denominado “Oficina de acompanhamento de Roteiros” os alunos sabiam que
deveriam procurar essa professora e nao mais qualquer um dos docentes
presentes. Das oito horas-aula dedicadas a “pesquisa” com os roteiros, essa

oficina ocorria apenas em duas. Nas demais os alunos deveriam se dirigir a
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quem estivesse disponivel no saldo. A alegacédo dos professores era que essa
foi uma forma de atender mais individualmente as duvidas dos alunos.
A partir da organizagao feita pelo autor dos Roteiros e passada aos

alunos foi possivel elaborar o Quadro 6.

Quadro 6: Eixos tematicos, temas dos Roteiros e série a qual

pertenciam e area de conhecimento a qual estavam ligados, em 2008

Eixos Teméticos Temas dos Roteiros e | Area do conhecimento
série a qual pertencem A qual estio ligados
Brasil — 72 Historia
Chargistas — 82 Lingua Portuguesa
Cidades — 5? Histéria
Colbnia - 62 Histéria
Jornais — 5@ Lingua Portuguesa
Nosso Pais Mitos — 72 Lingua Portuguesa
Politicos — 82 Lingua Portuguesa
Regido Centro-Oeste 62 Geografia
Regiao Nordeste — 62 Geografia
Regiao Norte — 62 Geografia
Regido Sudeste — 62 Geografia
Regido Sul — 62 Geografia
Trabalho — 62 Hist. / Matem./ Geogr.
Agua — 52 Ciéncias e Geografia
Arquedlogos — 52 Historia
Astrénomos- 52 Ciéncias e Geografia
Big- Bang — 82 Ciéncias
Camada de Ozbnio — 52 Ciéncias e Geografia
Nosso Planeta Cancgdes — 62 Lingua Portuguesa
Evolugéo — 72 Ciéncias
Geologos e Paleontélogos — | Geografia e Historia
5a
Noticias — 62 Lingua Portuguesa
Poetas — 82 Lingua Portuguesa
Terra — 52 Ciéncias e Geografia
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Identidade
Alteridade

Debatedores — 72
Entrevistadores -72
Familia — 52

Genoma — 72
Identidade cultural — 62
Leitores — 82

Lendas — 52

Memoria — 52
Percepcao — 62

Teatro — 62

Telespectadores — 82

Lingua Portuguesa
Lingua Portuguesa
Historia

Ciéncias

Hist / Geogr/ Ciéncias
Lingua Portuguesa
Lingua Portuguesa
Historia

Ciéncias

Lingua Portuguesa

Lingua Portuguesa

Nosso Mundo

Africa — 82

América Central — 72
Am. Anglo-Saxbdnica 72
América do Sul — 72
Asia — 82

Cartografia — 52
Escribas — 52
Europa — 82
Globalizagéo — 82
Guerras — 82
Internet — 52

Navegagbes — 62

Oceania e Regibes Polares

—72
Revolugdes — 82

Risos e Lagrimas — 5a

Geografia
Geografia
Geografia
Geografia
Geografia
Geografia

Lingua Port. e Histéria
Geografia

Historia e Geografia
Historia

Lingua Portuguesa
Historia

Geografia

Histoéria

Lingua Portuguesa

Saude

Alimento -72
Atomos — 82
Biblioteca — 52
Desigualdades — 72
Esportistas — 82
Esqueleto — 72
Jornalistas — 82
Pesquisador — 62

Reproducgéo — 62

Sistema imunolégico — 62

Trabalhadores — 82

Ciéncias

Ciéncias

Lingua Portuguesa
Historia

Ciéncias

Ciéncias

Lingua Portuguesa
Lingua Portuguesa
Ciéncias

Ciéncias

Histoéria
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As quatro operagoes -52 Matematica
Formas e medidas — 52 Matematica
Fracdes e porcentagens — Matematica
52 Matematica
Gréficos — 52 Matemética
Poténcias e raizes — 52 Matemética
Sistema de numeragéo
decimal — 52 Matematica
Equacdes e inequagdes — | Matemética
Matematica 62 Matematica
Fracdes — 62 Matematica
Gréficos — 62 Matematica
Medidas — 62 Matemética
Numeros decimais — 62 Matemética
Percepg¢do matematica — 62 Matematica
Porcentagens e médias — 62 Matematica
Calculo — 72 Matematica
Numeros — 72 Matematica
Potencias e raizes — 72 Matematica
Equacdes — 82 Matematica
Funcdes — 82 Matematica
Probabilidades — 82 Matemética
Radicais — 82
Tridngulos — 82

As disciplinas do curriculo tradicional foram extintas e em seu lugar
esbocgou-se uma proposta curricular apresentando roteiros com atividades,
cujos temas foram agrupados em torno de eixos tematicos. Observando-se
mais detidamente os eixos tematicos vé-se que eles agregam roteiros cujos
temas parecem mais proximos, outros menos proximos e outros ainda bem
afastados do eixo central.

O curriculo ndo apresentava uma seqiéncia, com encadeamento de
idéias ou de conceitos. Os roteiros estavam listados e o aluno escolhia qual
desejava cumprir entre os que se apresentavam para sua série. Nao era
possivel entender a logica desse arranjo pelo exame do conjunto de Roteiros,
embora os eixos tematicos sugerissem uma proposta curricular que ia do

“‘planeta” a questdes de “identidade”. A seqiiéncia variava pelas séries, mas em
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todas elas eram tratados os diferentes eixos tematicos, cujo desdobramento,
entretanto, n&do permitiu perceber claramente a relacdo eixo-tema-roteiro. Os
Roteiros indicaram preocupacao social e busca de relacbes com atualidades
como, por exemplo, com os meios de comunicagao.

Os livros didaticos consultados para a resolugdo dos Roteiros eram
especificos das disciplinas tradicionais. Assim, sob essa nova disposicdo, as
disciplinas pareceram ter sido desconstruidas, seus restos bem misturados e a
seguir reconstruidos sob um critério arbitrario. A selecao do conteudo pareceu
também pessoal e aleatoria. Ndo houve conceitos centrais a serem tratados,
nao existiu um foco para estudo. Nao houve clareza do objetivo a ser atingido
com esse curriculo. Nao foi possivel dizer o que se pretendia ensinar com
Ciéncias ou com Geografia. O curriculo oferecia aos alunos um percurso
superficial sobre o conhecimento. Essas disciplinas viraram apenas temas de
roteiros. Mas também néo foi possivel dizer o que se pretendia com eles, qual
o objetivo a ser trabalhado. O curriculo propunha um apanhado de cultura
geral, ligeiro e superficial.

Em 2008 os roteiros permaneceram os mesmos de 2006 sugerindo o
mesmo tipo de trato. Esse pareceu ser um indicativo de nenhuma preocupacéo
com o atendimento as necessidades de aprendizagem dos alunos. Infere-se
que a aprendizagem nao estava no centro das preocupacdes escolares.

Intrigantemente, Matematica obteve um tratamento diferenciado. Ela
permaneceu com o que lhe era especifico, com temas relativos a tradigao da
disciplina. Ela nao foi desconstruida ficando de fora da légica usada pelo autor
dos roteiros. Mesmo na inovagéo ela permaneceu com sua logica tradicional.

Lingua Portuguesa, ao contrario, foi totalmente descaracterizada e
espalhada pelos diferentes eixos tematicos. Os Roteiros especificos abrangiam
uma variedade de assuntos gerais. Ndo era prevista sistematizagéo no trato
com a Lingua materna. Os temas possuiam um tratamento superficial, sem
revisdo ou correcao, com quase nenhuma clareza do que se pretendeu atingir
com os alunos.

O curriculo deixou de ser disciplinar para ser tematico, porém seus
temas né&o traziam um corpo de aprendizagens basicas. N&o era previsto um

tratamento, por exemplo, com a Lingua materna no tocante a conhecer sua
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construgdo, sua sintaxe, escrever, reescrever, corrigir, interpretar e avaliar um
texto.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental (Brasil, 1998) a organizagao curricular de cada unidade escolar
deve conter uma base nacional comum a todo o territério nacional, integrada
com uma parte diversificada traduzida em projetos e atividades que estejam
articulados com temas relevantes para a comunidade. As areas de
conhecimento que devem fazer parte da base comum sé&o: Lingua Portuguesa,
Lingua Materna (para populagbes indigenas e migrantes), Matematica,
Ciéncias, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Educacgédo Artistica,
Educacao Fisica, Ensino Religioso (como disciplina obrigatoria de matricula
facultativa no sistema publico). O Quadro 7 permite comparar o curriculo que
rege a legislacao oficial com o curriculo oferecido aos alunos nos anos de 2006
e de 2008.

O que se pretende destacar é a fragilidade desse curriculo: como visto,
em 2006, os componentes curriculares Ciéncias, Geografia e Histéria
desapareceram dando lugar a Pesquisa. Lingua Portuguesa, que em 2006
dividia-se em oficinas de Leitura e Escrita, em 2008 também foi extinta, dando
lugar, a oficina de Pesquisa. Mesmo quando havia oficinas de Leitura e Escrita,
o trabalho dos alunos girava em torno das tarefas propostas nos roteiros. Como
a escola explica a aprendizagem da lingua falada em seu pais sem a sua
inclusdo no horario? Certamente pela atividade com os Roteiros. De qualquer
modo, Inglés permaneceu, Portugués saiu. Em troca os alunos ganharam mais
roteiros para fazer.

Sob essa organizagdo os alunos nao falavam, nao discutiam, né&o
elaboravam, ndo articulavam, ndo relacionavam conhecimento. A escola n&o
Ihes proporcionava retornos do que aprendiam ou sinais do que ainda falta, a
ndo ser realizar certo nimero de tarefas com Roteiros, comum a todos.

Todo o curriculo continuou utilizando Roteiros Tematicos, com excegao
das areas de conhecimento de Inglés, Educacéo Artistica e Educacéo Fisica.
Uma nova oficina surgiu: Oficina de “acompanhamento de roteiros” que, como
diz o nome, acompanhava os roteiros das oficinas de Pesquisa e, portanto, ndo

aparece no Quadro 7 por corresponder a todas as oficinas que usavam
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roteiros. O assessor curricular agrupou os Roteiros que ja existiam por temas e

designou professores para supervisiona-los.

Quadro 7. Areas de conhecimento do curriculo oficial e do curriculo
proposto pela escola em 2006 e 2008, com indicagdo das areas de

conhecimento que utilizam Roteiros Tematicos (RT) na 72 série.

Curriculo Oficial Oficinas oferecidas pela Oficinas
escola em 2006 oferecidas pela

escola em 2008

Lingua Portuguesa Leitura e Escrita (RT) Pesquisa (RT)
Matematica Matematica (RT) Matematica (RT)
Ciéncias
BASE Geografia Pesquisa (RT) Pesquisa (RT)
NACIONAL Histéria
comum Lingua estrangeira Inglés Inglés
Educacéo Artistica Artes plasticas ou Musica Educacao Artistica
ou Teatro
Danca Musica
Educacao Fisica Educacéao Fisica ou Educacao Fisica
Capoeira

Ensino Religioso

PARTE Informatica (RT) Informatica (RT)
DIVERSIFI - ,

Tutoria (RT) Tutoria (RT)
CADA

Educacgéo Fisica ndo era mais dividida com outras oficinas (Musica ou
Danca ou Artes), e passou a ser oferecida duas vezes por semana. Musica era
a unica oficina oferecida por um arte-educador na 72 série. Capoeira saiu do
curriculo e passou a ser oferecida fora do horario escolar, em horarios
diferentes para criangas, jovens e para adultos. Informatica continuou, sendo
ministrada, porém, por funcionarios da empresa que assessorava a escola.

Em uma conclusdo que se faz iminente, pode-se afirmar que, dentro

daquilo que a escola realizava de fato, o objetivo do Projeto era o controle do
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comportamento de seus alunos e ndao a busca de sua autonomia, como
anunciava. Toda sua acao responsabilizava os alunos por aprenderem ou néo,
eles deveriam ir a busca do conhecimento espontaneamente. Eles deveriam
saber escrever, resumir, formular duvidas. A responsabilidade pela formacéo
parecia ndo estar no professor, no curriculo, na escola, mas nos alunos e em
suas familias.

Reforcando ainda mais a fragilidade dessa proposta de curriculo,

vejamos 0 que ocorria, 0 que e como se aprendia em cada uma das oficinas.

2.1.4. Oficinas e Roteiros

Como visto, dentro da carga horaria semanal, das 20 horas-aula, as
atividades com Roteiros para a 72 série totalizavam quinze — Pesquisa,
Matematica, Escrita, Leitura®, Informatica e Tutoria. As cinco horas-aula
restantes ndo faziam uso de Roteiros: Inglés, Educacéo Fisica e Educacao
Artistica. A Tutoria ndo usava exclusivamente os Roteiros e, por ser um
momento em que também a avaliacédo era prevista, sera apresentada ao final

deste item.
2.1.4.1. Oficinas com Roteiros Tematicos:

No inicio de 2008 todos os alunos da escola receberam uma
encadernacéo contendo todos os Roteiros que deveriam ser cumpridos durante
0 ano, assim como os livros didaticos correspondentes. Seus pais assinaram

[.** Assim, alunos e familias

um termo de responsabilidade sobre esse materia
tinham conhecimento do que a escola esperava deles: o cumprimento de todos

0s roteiros.

% |eitura e Escrita permaneceram no curriculo até o final de 2007, depois foram suprimidas e
passaram a constituir, também, a oficina de Pesquisa.

2 Até entdo todos os livros permaneciam na escola, pois ndo havia nimero suficiente para
todos os estudantes. Além disso, muitos alunos perdiam seus roteiros. Encaderna-los e deixa-
los sob responsabilidade dos pais foi uma maneira de garantir que todos trouxessem o material
diariamente, além de possibilitar que os alunos e suas familias soubessem o que deveria ser
cumprido naquele ano.
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A) Oficina de Pesquisa

Como destacado, o trabalho fundamental do Projeto era a Pesquisa,
compreendida como uma atividade de cada aluno, individualmente, buscar no
livro didatico resposta a questdes formuladas sobre um assunto e escrever no
seu caderno o que encontrou. Durante oito horas aula semanais os alunos
permaneciam no saldo, onde originalmente havia trés salas de aula que
tiveram suas paredes derrubadas formando entdo uma grande sala. Nessa
oficina grupos nucleares das diferentes séries do Ciclo Il permaneciam juntos
na mesma sala, com capacidade de abrigar cerca de cem alunos. Esta era a
atividade que contava com maior carga horaria curricular.

Os grupos nucleares trabalhavam com os Roteiros que contemplavam
atividades dos livros didaticos de Geografia, Ciéncias e Historia (e a partir de
2008, também, Lingua Portuguesa). Essas disciplinas n&o eram oferecidas no
curriculo como oficinas especificas, mas os docentes acompanhavam o
trabalho dos alunos na resolugao dos roteiros, respondendo duvidas que, nao
necessariamente, faziam parte de sua licenciatura. Por exemplo, uma duvida
em um roteiro de Ciéncias poderia ser respondida pelo professor de Geografia,
ou pelo professor disponivel no momento; podendo ser at¢é mesmo o de
Portugués. Qualquer professor tinha autoridade para responder as duvidas
sobre a resolucdo dos roteiros. Até mesmo os arte-educadores, caso
estivessem no salao.

A esses professores ndo competia avaliar. O trabalho de cada aluno
deveria ser avaliado por seu tutor, nas reunides de tutoria as 5% feiras. Seu
término ndo era imposto, devendo cada aluno seguir o seu préprio ritmo de
trabalho. O aluno que ndao completasse todos os roteiros durante o ano deveria
fazé-lo no ano seguinte e seu tutor deveria cobrar-lhe esse trabalho.

Ocorria, de fato, que poucos alunos cumpriam a tarefa de resolver
roteiros. Percebia-se que n&o sabiam se organizar sozinhos na otimizagdo do
tempo para realizarem a atividade e que, sob o olhar do professor, alguns
trabalhavam e outros fingiam fazé-lo, muitas vezes ocupando-se com

atividades bastante diferentes, como se observou:
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O que fazem os alunos do grupo 33: Lita - nada faz, encontra-se quieta e pensativa.
Minutos depois comega a passar em outro caderno o roteiro “Alimento” terminado ha
dias atras. Diz que estava feio e por isso o fara todo, novamente. Nando — quando a
professora se aproxima, mexe na mochila como se estivesse para iniciar uma atividade
que nunca é comegada. Doris tem um livro aberto, mas esta desenhando. Os demais
conversam entre si.

Grupo 32: Um dos meninos esta sentado fazendo o Roteiro “Identidade Cultural’” do
ano passado (ainda!) Duas meninas sentadas, quietas, fazem cada qual seus roteiros.
Uma estd com “Alimento” e a outra com “Evolugdo”. Dois meninos estao cabulando
aula. Seus colegas disseram que eles ficam no patio e ninguém percebe. Uma das
professoras permanece quase trinta minutos dando explicagdo para uma das alunas.
(registro de 11.08.06).

Havia alunos que driblavam o controle dos professores tanto em sala,
fingindo fazer os roteiros, quanto fora dela, cabulando aula: iam para a quadra
ou para alguma oficina de Artes. Algumas vezes eram pegos pela assistente de
dire¢do, que os fazia voltar para o saléo.

Poucos cumpriam o que era esperado e, os que solicitavam o professor,
acabavam tendo exclusividade na explicacdo. Um professor ficar trinta minutos
dando explicagdo para um aluno apenas, pode parecer formidavel, porém,
outros tantos poderiam desfrutar desse mesmo atendimento e o fato de isso
nao ocorrer era responsabilidade dos alunos, julgavam os educadores. Eram

eles que deveriam ter autonomia na busca pelo conhecimento.

A professora aproxima-se de um aluno que tem desenhado no caderno de Ciéncias
uma piramide alimentar. Diz a ele que sua piramide esta linda, mas que ele deve seguir
com a ligdo. "Faz alguns dias que vocé esta nisso”, diz. Ele responde que havia
comecado no dia anterior. A professora diz: “Vocé sabe o que s&o proteinas? Lipideos?
Vocé tem que ler o texto para entender essa piramide”. O menino fica em siléncio.

(registro da oficina de Pesquisa, no saldo, em 30.06.06).

A responsabilidade por aprender era totalmente dos alunos, mas o
caminho ndo Ihes foi ensinado. Eles deveriam ler o livro e entender os
conceitos. Para saber o que séo proteinas ou lipidios o professor néo introduziu
a matéria, ndo preparou o aluno para o conhecimento, ndo o estimulou a
querer saber mais. Nao teceu relagdes. O aluno deveria buscar seu proprio
conhecimento.

Por outro lado, para o professor, essa nova forma de trabalho, de certa

forma, o colocava em cheque: se imaginarmos que cada aluno fazia um roteiro,
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que cada um estava num ponto diferente do conteudo, se todos tivessem
perguntas ao mesmo tempo, considerando o numero de alunos, ndao haveria
professor suficiente para dar conta delas. Mesmo que houvesse, nunca um
aluno poderia participar da discussdo com o outro. Essa organizagdo néao
previa a construgédo conjunta de conhecimento. Mesmo que cem por cento dos
alunos cumprissem seu dever e resolvessem os roteiros durante os 60 minutos
de duracdo dessa oficina, de qualquer modo, o que era esperado tanto dos
alunos quanto do professor era muito pouco, algo que em nada contribuiria
para sua evolugao intelectual. Nao |he era cobrado um momento de reflexao
mais profunda nem qualquer tipo de registro nesse sentido. Ele deveria,
apenas, resolver os roteiros. E s6. A corregéo ficava por conta do tutor nos
encontros semanais, porém, essa correc¢ao se limitava mais a verificar quantos
itens de determinado Roteiro o aluno havia feito, ou seja, o cumprimento das
tarefas.

Um professor nunca péde polemizar um assunto com todo o grupo visto
que cada aluno fazia um roteiro diferente. O fato de pertencerem a um grupo
nuclear em nada colaborava para a aprendizagem. Na verdade n&o foi
encontrada justificativa para esse tipo de trabalho, uma vez que os alunos
trabalhavam sempre sozinhos.

Por outro lado, muitos alunos demonstravam prazer em aprender:

No grupo 34 - um dos alunos pinta um mapa sobre uma folha de papel de seda ha
cerca de vinte minutos e aparenta estar bem concentrado nessa tarefa. Outro procura
no dicionario de Inglés o significado da palavra “home” por causa da musica intitulada
"nobody in home”. Essa tarefa nada tem a ver com os roteiros, pois & da area de Inglés.
Uma das meninas conversa com a professora a respeito de uma experiéncia cientifica.

Ambas estdo em pé, de costas para toda a sala (registro de 30.10.06).

Esses trés estudantes mostraram interesse pelo conhecimento, mas dois
deles estavam s6s. Um demorou muito tempo para pintar um mapa e o outro
se ocupava de conhecer melhor o Inglés. Ficaram sem saber o que poderiam
ter aprendido caso um professor trilhasse com eles determinado caminho na
busca de conceitos. Também permaneceram sem descobrir relagdes mais
complexas que seriam possibilitadas em uma discussdao com outros colegas

sobre aquilo que lhes despertou interesse.
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Sob a atividade de uso de Roteiros Tematicos, o professor néao
conseguia ficar atento aos reais interesses e necessidades dos alunos e nao
podia levar em conta suas possibilidades para guiar seu trabalho, pois ele
estava mais comprometido com o controle do comportamento de seus
aprendizes. A relacao entre professor e alunos, assim como a relagédo com o
conhecimento foi simplificada e empobrecida.

Interessante notar a organizacao que as atividades de pesquisa no salao
proporcionavam para a escola. No caso de falta de um professor de uma
oficina especifica, por exemplo, um dos professores do saldo poderia substitui-
lo, indo até a sala ficar com os alunos, sem que a organizagéo do saldo fosse
alterada, pois havia outros professores acompanhando os alunos nesse
ambiente. Outra op¢ado era trazer os alunos sem professor para o saldo, e
deixa-los fazendo algum roteiro de pesquisa. Essa solugcao fez com que a
escola zerasse o numero de aulas vagas, principal problema que o Projeto quis
atingir e conseguiu.

Em resumo: O trabalho de Pesquisa colocava-se na centralidade do
Projeto da escola, com maior carga curricular, contemplando o conteudo das
disciplinas que n&o eram oferecidas no curriculo - Geografia, Historia e
Ciéncias (e a partir de 2008 também Lingua Portuguesa). Os docentes
acompanhavam os alunos respondendo duvidas e cada aluno seguia com seu
préoprio ritmo de trabalho, totalmente individual. Muitos, no entanto,
demonstravam nao saber se organizar sozinhos ocupando-se com atividades
diferentes do trabalho com os roteiros. Outros, embora desenvolvendo o que
Ihes era posto, despendiam um tempo que poderia ser mais bem aproveitado
com o acompanhamento mais préximo de um professor. Havia os que, ainda,
além de néo fazerem as atividades previstas, escapavam do controle dos
professores fingindo trabalhar ou fugindo da sala de aula. Esse tipo de trabalho
responsabilizava os alunos por seus fracassos sob o discurso de que a busca
pelo conhecimento era de responsabilidade deles, que tinham autonomia para
fazé-lo. A construgdo de conhecimento n&o era feita em conjunto: esperava-se

muito pouco tanto do trabalho do professor quanto dos alunos.
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B) Oficina de Matematica

Esta oficina era ministrada pela professora licenciada na area para cinco
grupos nucleares formados por alunos de 72 série, ou seja, 25 alunos. A
proposta curricular, até 2008, havia sido a mesma: apenas trés roteiros para
serem cumpridos. Em 2006 os alunos ficaram o primeiro semestre todo com o
primeiro roteiro - Numeros, que correspondia a primeira unidade do livro
didatico. No final de Agosto apenas alguns passaram ao préximo roteiro —
Poténcia. A selecao feita por seu autor previu um conteudo bastante reduzido
em Matematica e se manteve sem alteracédo com o passar dos anos. Como no
saldo, na oficina de Pesquisa, a professora passava pelos grupos tirando
duvidas. Suas explicagbes nunca eram dadas para toda a sala, pois cada aluno
estava em um ponto, assim, deveria explicar individualmente os novos
conceitos. Para isso, escreveu e colou alguns cartazes na sala com alguns
lembretes aos alunos. Interessante notar que, diferentemente do saldo, aqui a
professora era muito mais requisitada. Os alunos que nao desistiam de chama-
la, ja que a demanda era grande, recebiam a explicagdo para solucionar o
exercicio, que as vezes era complexo até mesmo para a docente, como se

pode verificar nesse excerto de registro:
Carmem tem duvida no ultimo exercicio da revisdo, mas a professora também se
confunde. A menina, esperta, diz. ” bom, se vocé que €& a professora ndo sabe a

resposta, entdo eu terminei (o roteiro)” . Me da outro roteiro! (registro de 08.08.06).

Muitos alunos demonstravam valorizar o que a escola Ihes transmitia: a
importancia da conquista do término de um roteiro para que outro fosse
iniciado. De um lado, quem nao se interessava em perguntar ou desistia devido
a alta concorréncia, acabava ficando sem explicacao e, por outro lado, os mais
interessados, conseguiam um contato mais individualizado com a professora, o
que nao garantia, no entanto, melhor aproveitamento, como se depreende da
situacao relatada:

Uma aluna chama a professora e |& para ela a pergunta do livro: “é correto afirmar que
toda dizima periodica € nimero racional?” A professora senta-se ao lado da menina, e
em sua explicacao limita-se a ler o texto do livro: “vimos os niumeros naturais, depois...”
e vai repetindo o que esta no livro. Ao final da leitura a professora pergunta se a
menina entendeu. Ela responde afirmativamente. A professora se levanta, a menina se

distrai com os colegas e néo faz o exercicio. (Registro de 08.08.06).




A interagcéo entre professora e aluna poderia ter sido finalizada com a
professora acompanhando a resolugéo do exercicio pela menina. Fica a duvida
se suas explicacdes eram realmente compreendidas.

Nessa oficina os alunos costumavam conversar bastante, e era dificil
para a professora conseguir siléncio, pois se estava atendendo um aluno nao
podia, simultaneamente, controlar o comportamento dos demais.

N&o havia uma avaliagdo sistematica do aproveitamento dos alunos. A
professora disse que os exercicios do livro eram feitos pelo aluno e ela os
corrigia no proprio caderno.

O que se via nessa oficina ndo difere muito do que era visto no saldo, no
momento da pesquisa: alunos ocupados com Roteiros e professor
respondendo duvidas. Numa comparacéo entre atividade e outra com aulas
expositivas, pode-se dizer que aqui a professora era muito mais procurada e
devia repetir muito mais vezes uma explicagdo que poderia ser para toda a
sala, ja que o numero de alunos era reduzido. Isso ndo garantia, no entanto,
maior aproveitamento dos alunos. Percebia-se que as duvidas néo se referiam

propriamente ao conteudo, mas a resposta ao exercicio, conforme o registro:
Uma aluna pergunta: “Professora, todo numero natural € um numero inteiro?” A
professora responde com uma explicagdo mais detalhada e que aluna diz: “Ah, ta, mas

€ ou nao é7?” (registro de 08.05.06).

O objetivo maior dos alunos nédo era compreender o conteudo, mas
acabar o roteiro.

O cenario da oficina apresentava alunos ocupados com seus roteiros e
professora ocupada em responder o maior numero de duvidas, que nao eram
poucas. Ela ndo poderia ficar por muito tempo com um mesmo aluno, assim,
apo6s sua explicagao, se ele se desse por satisfeito, a docente nao tinha tempo
de verificar se ele havia realmente compreendido a questao esperando-o fazer
um exercicio. Nao havia uma avaliagdo sistematica para diagnosticar a
aprendizagem e dar-lhe seqiiéncia. Mesmo que a professora decidisse fazé-lo
por si, 0 que poderia fazer? Os roteiros eram aqueles, cada aluno estaria em
um ponto e ela ndo conseguiria atender a todos em sua individualidade, com
suas necessidades. Nao lhe cabia preparar as aulas, expor conteudo, construir

conceitos com seus alunos, retomar aprendizagens; aos alunos tampouco

79



cabia partilhar conhecimentos, discutir conceitos. Nada disso estava previsto
na proposta curricular. E professora e os alunos eram seus meros executores.
Consequientemente, tanto as perguntas feitas quanto as respostas dadas eram
superficiais € meramente instrumentais. Parece evidente que a proposta
curricular tinha como um de seus pilares ndo apenas o controle do

comportamento dos alunos, mas também dos professores.

C) Oficina de Escrita

Essa oficina permaneceu no curriculo até o final de 2007. Em 2008 foi
incorporada a oficina de Pesquisa. Trés roteiros compunham seu conteudo,
que permaneceu o mesmo em 2008.

Era ministrada pela professora licenciada na area, uma das grandes
defensoras do Projeto. Nessa oficina o comportamento dos alunos era
visivelmente diferente das demais: a professora era bastante rigida com os
alunos, demonstrava bastante autoridade ao controlar-lhes o comportamento e
era muito respeitada por eles. Uma das decorréncias desse fato era o costume
de que aquele que terminasse uma atividade emprestasse seu caderno para o
colega copia-la, ja que a professora verificava freqientemente os cadernos e
repreendia quem néo fazia a tarefa. Na maior parte do tempo, antes de passar
pelos grupos e verificar sua producéo, a professora se ocupava com outras
atividades enquanto os alunos se ocupavam com os roteiros, praticamente, em

siléncio. Veja-se o excerto do registro:

A professora senta-se a sua mesa e la permanece entretida com alguns papéis enquanto os
alunos trabalham em siléncio, em seus grupos nucleares. Em um dos grupos, um aluno pergunta
ao colega o que fazer e é ajudado. O que pediu ajuda, no entanto, se levanta, volta a sentar-se e
amassa a folha em que escrevia, para comegar novamente. Vejo que escreve muito pouco,
limitando-se a escrever com pouquissimas palavras o enunciado do exercicio. Apés um tempo,

pede para copiar do amigo que ja havia acabado. (Registro de 03/06/06).
Os Roteiros dessa oficina foram elaborados pelo assessor curricular da

escola, mas apenas a professora tinha acesso a eles, ndo os oferecendo aos
alunos. Segundo ela, seu trabalho era diferente do que era feito no saldo, onde
os alunos impunham seu ritmo: aqui a professora conduzia para que todos

pudessem acompanhar os mesmos itens. No inicio da aula ela os escrevia na
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lousa e pedia que os alunos os executassem. Passava pelos grupos para ver
se havia alguma dificuldade. A aula expositiva ndo era privilegiada, mas
algumas discussdes pouco prolongadas eram promovidas pela professora, ja
que os alunos faziam os mesmos exercicios. No entanto, a interacdo entre
professora e alunos era mais ligada a questbes de procedimento, ou a
explicagbes limitadas de conteudo; havia pouca participagdo oral entre os
alunos e as atividades predominantes eram de escrita com copias ou execugéo
do roteiro de pesquisa.

No quadro que se apresentava nessa oficina o comportamento dos
alunos era ainda mais controlado, pois a professora tinha sob seu controle a
exata tarefa que os alunos estavam fazendo. Ninguém ficava aquém ou além.
A professora conduzia a producdo dos Roteiros controlando aqueles que
estavam atrasados e exigindo que acompanhassem os demais. Embora nao
houvesse aula expositiva, fazia-se referéncia, em voz alta, sobre o conteudo
tratado, havendo um minimo de discussao entre a professora e poucos alunos,
que podiam participar de algumas colocag¢des da professora. No entanto, nada
era discutido com profundidade. A oportunidade de estarem todos no mesmo
ponto do conteudo ndo era aproveitada para que fossem feitas discussdes
mais amplas e profundas, com maior elaboragéo, com aproveitamento da fala
dos alunos. E o mais importante: na oficina de Escrita ndo se promovia
elaboracao, discussao ou construgcédo da escrita. Esta se limitava a mera copia
ou a resolugao dos itens do Roteiro.

Toda essa atividade era consequUéncia da proposta curricular da escola
que parecia ter, em sua centralidade, o controle do comportamento de alunos e

de seus professores.

D) Oficina de Leitura

Esta oficina era ministrada pelo professor especialista de Geografia —
Geografia — para cinco grupos nucleares, totalizando 25 alunos.

Enquanto a professora de Matematica ndo se colocava nem contra nem
a favor do Projeto e a de Escrita mostrava-se totalmente adepta, o professor de

Leitura era um dos que ainda ndo havia sido ‘contagiado’ com as inovagbes da
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escola. Em reunibes era verbalizado aos docentes o desinteresse desse
profissional que faltava a escola em momentos importantes como os de tutoria
e a necessidade de uma solugdo para isso. O comportamento dos alunos,
nessa oficina, era bem mais agitado e movimentado e ndo demonstravam
tanto respeito pelo professor como na oficina anterior.

Nado havia Roteiros previstos, porém, o professor decidiu prepara-los
para suas aulas também. Eram eles “Globalizacdo” e “Brasil — formacao
cultural”. “Reparei que eles estdo acostumados e entdo fiz o meu (roteiro)
também” (registro da oficina de leitura de 09.08.06). Interessante que, mesmo
sem aderir ao Projeto da escola, o docente seguiu o procedimento imposto pela
maioria, produzindo e trabalhando com Roteiros que n&o passavam pelo
assessor curricular. Assim, diferentemente das oficinas anteriores, ndo se tinha
controle do que os alunos e professor faziam. Ainda assim, ndo faziam nada
muito diferente. O professor tentava guiar a atividade dos alunos colocando um
ou dois itens do roteiro na lousa para que fossem feitos. Os alunos s6 podiam
sair da sala ao mostrarem seus cadernos com a atividade feita, a qual o
professor via rapidamente, sem corrigir.

A comunicagao verbal do professor para com a classe era bastante
econdmica. Limitava-se a ordens da ligdo que deveria ser feita e ao controle do
comportamento dos alunos. Nunca presenciei uma atividade especifica de
leitura com a classe da 72 série, ou seja, na oficina de Leitura os alunos néo
liam, n&o interpretavam textos, nao relacionavam idéias, ndo discutiam

conteudo, ndo alargavam horizontes para conhecer melhor a lingua materna.

E) Oficina de Informatica

A professora era efetiva na escola, formada em Letras e, originalmente,
professora de Portugués, ha dez anos trabalhava em Informatica. Essa oficina
era desenvolvida em uma sala que contava com 19 computadores, a grande
maioria deles tinha acesso a internet. Era ocupada por cerca de 25 alunos que
trabalhavam individualmente, fora dos grupos nucleares, numa classe
heterogénea, com alunos de 52 a 82 série.

A prépria professora elaborou os Roteiros para sua oficina a partir dos
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temas dos de Histéria, Geografia e Ciéncias. Eles continham os mesmos
temas, porém, com sugestdes de sites para pesquisa e funcionavam como um
guia para os alunos fazerem seu trabalho como quisessem. Quando percebia
que estavam acessando algo néo permitido, ela intervinha e pedia que
voltassem ao Roteiro. Muitos alunos a chamavam pedindo ajuda, em grande
parte, referentes ao manuseio da maquina. Seus trabalhos ficavam guardados
no computador e no final do semestre podiam fazer uma apresentacdo aos
demais colegas de tudo o que haviam pesquisado durante o ano. Entre ela e os
alunos havia um pacto: na ultima semana do més o acesso a internet era livre
do roteiro.

Nessa oficina ndo havia necessidade de um maior controle do
comportamento dos alunos. A atividade de manusear o computador ja era
bastante motivadora e os mantinha sentados e quietos. Essa era a unica
oficina em que, pelo menos no final do semestre, os alunos podiam dar algum
tipo de fechamento a seus trabalhos, mostrando aos colegas o que haviam
produzido.

As oficinas que faziam uso de Roteiros demonstravam ter em sua
centralidade o dominio do comportamento dos alunos e ndo sua formagéao para
a autonomia, como anunciava o Projeto pedagogico. Nessas oficinas o papel
do professor era bastante constrangido e as relagbes com o conhecimento por
demais frageis. Nao havia um trabalho sistematizado e intencional que
objetivasse promover o trato do conhecimento para a formacéo do aluno.

Em verdade o Projeto da escola comegou muito antes de ter sido escrito,
e ele sb veio formalizar muitas das mudancas que ja haviam sido feitas. Foi
organizado e redigido por um pai de aluno, membro do Conselho de Escola.

O que vimos até aqui foi que a relagdo educacional entre aluno,
professor e conhecimento foi modificada a ponto de o professor nao ter mais o
dominio sobre sua profissdo: ele nao planejava suas aulas, ndo preparava
material a ser trabalhado, ndo expunha conteudos, n&o explorava o que os
alunos ja sabiam e o que poderiam conquistar. Os alunos ndao dominavam
conceitos, nao formulavam questbes, ndo eram conduzidos a um raciocinio
mais elaborado, mais sofisticado. A relacdo entre professor e aluno era

superficial e instrumental. O controle de seus comportamentos era o que de
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fato aparecia na centralidade do Projeto.

Nas atividades escolares ndo foram encontrados indicios de uma
formacgao escolar promotora de um caminho para o aluno atingir um percurso
intelectual proprio, assumir responsabilidades, conquistar sua autonomia por
meio da utilizacdo de diferentes linguagens para expressar seu conhecimento,
buscar diferentes fontes de informacédo, perseverar na busca pelo
conhecimento, nem saber pesquisar, levantar hipéteses, formular problemas,
como era anunciado no Projeto. O trato com o conhecimento n&o previa
sequéncia e aprofundamento de temas ou de roteiros.

O que se encontrava em consonancia com o Projeto era a forma como o
trabalho foi organizado: alunos agrupados em um saldo, aula expositiva
abolida, o trabalho com Roteiros no cerne da proposta curricular. A unica fonte
de conhecimento era o livro didatico, sobre o qual os alunos trabalhavam sem
que os conteudos das areas de Geografia, Historia, Ciéncias e Lingua
Portuguesa tivessem sido explicados, debatidos, aprofundados ou partilhados
entre os alunos.

A proposta pedagogica nao previa trabalho em conjunto, assim, néo se
encontrou explicacao para o fato de os alunos permanecerem, durante todo o
ano, em todas as atividades que utilizam Roteiros, em grupos nucleares, uma
vez que cada um tinha seu ritmo e cada aluno escolhia o Roteiro que queria
fazer, num trabalho solitario e individual.

A proposta defendia, ainda, que os Roteiros poderiam ser resolvidos fora da
seqUéncia em que se apresentavam, pois o ritmo da cada aluno deveria ser
respeitado e ele deveria descobrir seu proprio percurso de pesquisa. No
entanto, as tarefas dos Roteiros obedeciam a seqiiéncia dos livros didaticos a
que correspondem. Uma mae questionou esse fato, em reunido, dizendo que a
filha viu que deveria obedecer a sucessao dos objetivos para poder trabalhar
melhor. Um membro da equipe técnica respondeu: “Ela percebeu, ela viu,
partiu dela!” (Assembléia de pais de 30.05.06). A aluna parece ter descoberto,
sozinha, o 6bvio. Contrariamente ao que afirmava o documento da escola,
vimos que os itens do Roteiro “América Anglo-Saxdnica” obedeciam a
sequUéncia do livro didatico e, portanto, deveriam ter sido resolvidos em ordem

para terem o minimo de coeréncia sobre o assunto. Resta saber por que os
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alunos eram confundidos nesse sentido.

Sob essa proposta, parece que um “curriculo adequado ao ritmo e as
disposi¢cbes individuais” significava permitir que cada aluno resolvesse as
tarefas do Roteiro em tempo pessoal, sem cobrancas, deixando alguns,
inclusive, inacabados para o ano seguinte. A “interdisciplinaridade” almejada
ficava restrita a misturar num mesmo Roteiro, atividades de diferentes livros
didaticos. Como se o aluno tivesse condicbes de, sozinho, de buscar,

organizar, compreender, fixar e aplicar o conteudo.

Essas questdes foram importantes também, pois contradizem as afirmacdes

dos maiores defensores da nova proposta:

Autor dos roteiros: "No sistema antigo ndo se sabia o que os alunos iam aprender, por
isso agora se torna visivel o que os alunos verdo. O trabalho com pesquisa é mais
lento, mas também é mais profundo. Parte da duivida do aluno. Talvez ele nunca
perguntasse numa aula tradicional: os alunos aprendem a perguntar e também tém
outras fontes no livro, em jornais, em textos etc. O objetivo do roteiro torna visivel o
tema fundamental trabalhado no livro”.

Diretora: “o aluno vé porque precisa aprender determinada coisa. Um roteiro ndo é uma
pagina, é um mundo. Por exemplo, agua: vocé vé em geografia, matematica, estacdo
do Bairro. Esse exercicio dos roteiros propicia unir conhecimento, que é integral, ndo
da pra pensar s6 de um lado. O conhecimento vai sendo ampliado nos oito anos de
conhecimento dos alunos. Piaget fala do espiral do conhecimento (sic). E a perspectiva

dos Roteiros traz isso”. (Assembléia de Pais de 30.05.06).

Os Roteiros faziam funcionar o trabalho como um guia de atividades a
serem realizadas sem que um professor precisasse ordenar o que deveria ser
feito. De posse de um roteiro, era s6 seguir suas orientagoes.

Diferentemente do que documentou o Projeto, a escola ndo apresentava
nenhuma atividade aos professores com o objetivo de torna-los “pesquisadores
e polivalentes”. Essa proposta curricular pareceu crer que a aprendizagem
escolar nao precisava ser sistematizada, provocada, intencional. Acreditava
que a aprendizagem ocorre naturalmente, ndo dependendo de ensino nem de

escola.
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2.1.4.2 Oficinas sem Roteiros Tematicos

A) Oficina de Inglés

Era ministrada pela professora licenciada em Inglés para 25 alunos —
cinco grupos nucleares. Essa oficina ndo contava com um roteiro previamente
elaborado e era a propria professora quem preparava as aulas. Ela
considerava que o Projeto da escola oferecia muita autonomia aos alunos, que
ndo sabiam o que fazer com ela. Julgava a turma da 72 série “fraquissima” e
disse que deviam ser conduzidos, ndo podiam ficar largados com um roteiro na
mao e tecia criticas as atividades de pesquisa do saldo por ndo haver um
fechamento da unidade trabalhada, nem uma avaliacao. Em inglés, no entanto,
era ela quem decidia o que seria dado a cada aula. N&ao havia roteiro. Assim, a
cada aula ela escrevia na lousa o objetivo daquele dia e escrevia a matéria.
Esperava um tempo para que os alunos copiassem, explicava, dava exemplos.
Os alunos conversavam bastante, tornando a aula bastante barulhenta. A
professora se esforgcava em chamar a atencéo deles, chamando-os pelo nome,
pedindo sua participagédo na tradug¢ao do que estava na lousa. Poucos eram os
que participavam.

A professora escreve na lousa:

Today is Monday, May, 8, 2006
Objetivo: Terminar o texto : A Brazilian student
Fazer os exercicios com o verbo ter — to have

A professora continua a escrever na lousa o texto iniciado na aula passada. Apoés

aguardar que os alunos copiem, |é€ o texto todo em voz alta e pede que os alunos

traduzam. Alguns conversam entre si e poucos respondem. Muitos ndo prestam
atengdo. A professora chama alguns alunos pelo nome pedindo que respondam, mas

apenas uma aluna o faz. (Observagao de 08.05.06).

Ela terminava as aulas com as corregdes, respondia e dava exemplos
para as poucas duvidas apresentadas. No final das aulas os alunos
mostravam-se mais agitados e ela terminava a aula, muitas vezes, com alguns
alunos ja proximos a porta, pressionando-a para o final da aula. Essa era a
unica oficina que mantinha um padrao de ensino com aulas expositivas, em

que os alunos eram levados a participar, ainda que minimamente, da aula em
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conjunto, respondendo a perguntas feitas pela professora. Era, talvez por esse
padrdo, a unica que oferecia um fechamento da aula, sempre com a correcéo
dos exercicios, dirigida pela professora. O controle do comportamento dos
alunos era feito com ordens verbais e de comando as quais a maioria dos
alunos n&o obedecia.

Essa oficina n&o havia sido contagiada por Roteiros, muito
provavelmente, e por hipétese, pelo fato de que nao havia livro didatico de
Inglés disponivel na escola. Desse modo os alunos nao teriam onde consultar.
Ainda que ndo se possa afirmar que os moldes tradicionais dessa oficina
fossem melhores ou piores que das oficinas anteriores, aqui, ao menos, havia
uma intencionalidade educativa: o conteudo era verbalizado, escrito e
exemplificado. A professora ainda tinha sob seu dominio o preparo das aulas, a
selecdo dos exercicios a serem feitos e a busca pela participacdo dos alunos.
Estes mostraram, no entanto, ndo estar familiarizados com tal formato de
atividade, nao revelando participagao e aproveitamento.

Inglés é um contraponto interessante se pensarmos que sob a mesma
proposta inovadora ocorriam dois formatos de trabalho. Nao se pode afirmar
que um seja mais eficiente do que o outro no que concerne a formagéo dos
alunos, mas sim que na oficina que guardava os moldes tradicionais o
professor mantinha seu profissionalismo respeitado bem como as agbes
educativas dele decorrentes. Por outro lado, a nova forma, além de constranger
o professor, o mantinha sob dominio, assim como o fazia com o

comportamento dos estudantes.

B) Educacao Artistica

Até o final de 2007 essa area de conhecimento era dividida em trés
oficinas: Musica, Artes Plasticas e Teatro, cada qual para vinte e cinco alunos.
Independentemente de seu grupo nuclear, cada aluno deveria fazer, no inicio
do ano, sua opg¢ao por uma dessas atividades com carga horaria semanal de
uma hora-aula. Nessas ocasides misturavam-se alunos pertencentes as
diferentes séries do Ciclo Il. Essa oficina também n&o usava Roteiros e eram

os proprios professores quem planejavam suas aulas. Com exceg¢do da
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professora de Artes, contratada pela prefeitura, o professor de Musica e o de
Teatro, chamados arte-educadores, pertenciam a uma ONG que mantinha
parceria com a escola.

As aulas de Artes Plasticas mantinham um trabalho mais sistematizado
em formato mais propriamente escolar: a professora preparava aula e materiais
e os alunos faziam desenhos, pinturas, imitavam desenhos e técnicas de
artistas consagrados. Ela era licenciada na area e tinha experiéncia na rede
municipal de ensino.

Os professores de Teatro e Musica, no entanto, ndo se mostravam muito
habituados com o ritmo escolar. Por exemplo, ndo controlavam a freqiéncia
dos alunos e muitos acabavam cabulando as aulas na propria escola. O
professor de Musica se queixava que os alunos n&o queriam saber de teoria,
mas sim tocar os instrumentos® e que era dificil manté-los sob controle.

Um dos professores que assumiu a oficina de Teatro trabalhava com
exercicios e técnicas de dinamica de grupo. Um outro também era tutor da 52
série e dizia desconhecer o trabalho que deveria desenvolver, pois néo era
licenciado e também né&o podia freqUentar as reunides, por isso, achava que
nao deveria ter essa responsabilidade. Contou, ainda, que nos momentos de
tutoria, sem saber o que fazer, desenvolvia outras atividades tais como
elaborar um gibi com os alunos.

A maior reclamacao dos professores das trés oficinas era relativa ao
espaco. Como n&o havia uma sala disponivel para cada atividade eles tinham
que dividir uma mesma sala, o que tornava suas aulas barulhentas e
improdutivas.

Os arte-educadores de Musica e Teatro n&o se consideravam envolvidos
com o Projeto, pois dificiimente participavam das reunides da escola. No
entanto, eles contribuiam bastante: ‘desinchando’ outras oficinas que podiam
ter um numero reduzido de alunos — todas com cerca de 25; no caso de falta
de professores, as oficinas de Artes podiam ser uma opg¢ado de refugio dos
alunos para evitar aula vaga.

Em 2008 a area de Educacgao Artistica dobrou o numero aulas contando

apenas com as oficinas de Artes e Musica, cada uma com uma hora-aula

% A escola possuia muitos instrumentos de banda, além de um teclado e dois violdes.
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semanal e cada qual com sua propria sala.

C) Educacao Fisica

Como na oficina anterior, esta ndo era formada pelos grupos nucleares,
mas sim pela op¢do de cada aluno no inicio do ano: Educacgéo Fisica ou
Capoeira. Assim, cada oficina era composta por um grupo heterogéneo de
alunos do Ciclo Il. Como nas anteriores, essa oficina ndao trabalhava com
Roteiros e cada professor planejava sua propria aula e selecionava o material a

ser utilizado.

Educacdo Fisica

O professor de Educacdo Fisica era efetivo e um dos poucos que,
explicitamente, ndo havia aderido ao Projeto da escola. Verbalizava que ele
ndo servia para sua disciplina, pois era muito dificil trabalhar com grupos de
alunos de 5% a 8? série com idades tdo heterogéneas. Assim, suas aulas eram
dadas nas quadras: 0os meninos maiores normalmente se organizavam
sozinhos e jogavam futebol na quadra descoberta e os demais praticavam
exercicios esportivos sob orientagdo do docente na quadra coberta.

Tal como as demais oficinas que ndo usavam roteiros, o professor
deveria preparar a aula e separar materiais que seriam usados. Deveria

explicar e comandar as atividades dos alunos.

Capoeira

A capoeira era, dentre as atividades oferecidas por arte-educadores, a
mais antiga da escola e também a mais organizada. Foi a unica a permanecer
por tanto tempo. Seu responsavel era formado em Pedagogia, Educacao Fisica
e foi técnico em quimica no Instituto Oceanografico da USP, tendo visitado a
Antartida varias vezes. Era membro do Conselho Pedagoégico da escola e

também estava engajado na organizagao do novo laboratorio.
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A oficina ja havia recebido financiamento de diversas entidades:
(Camargo Correa, Fundacao Abring, Natura, Prefeitura de S&o Paulo) e era
oferecida tanto dentro do curriculo como fora dele, tanto para alunos como para
a comunidade. Possuia sala propria com trés computadores, impressora,
instrumentos e outros materiais, todos comprados com os financiamentos.
Faziam parte da equipe da oficina: dois mestres; dois professores estudantes
de Educacado Fisica, que tinham, dentro da hierarquia da capoeira, maior
autonomia para trabalhar com os alunos e também para coordenar outros
projetos fora da escola; quatro instrutores coordenados pelos professores; e
sete monitores, ex-alunos nao remunerados, que acompanhavam as aulas
ajudando na sua organizacdo. Dentre as atividades desenvolvidas nas aulas
estavam: tocar instrumento; maculelé; samba de roda; bumba meu boi, puxar a
rede.

Em 2008, com a obrigatoriamente de os alunos permanecerem na
escola por cinco horas diarias, o curriculo foi novamente estruturado. A oficina
de Capoeira permaneceu apenas fora do curriculo, sendo oferecida aos alunos
logo apds o horario escolar; aos pais e a comunidade era oferecida aos
sabados. Educagao Fisica, por sua vez, teve seu numero de horas-aula
semanais dobrado.

E interessante que nessas duas atividades, Educacéo Fisica e Capoeira,
o comprometimento dos educadores com o Projeto fosse téo diferente. O
primeiro, efetivo, desaprovava o Projeto e n&o costumava participar de
reunides de educadores. O segundo acompanhava o Projeto desde seu
nascimento, era membro do Conselho Pedagogico, chegou a ser voluntario
antes de obter um financiamento e formou uma equipe sélida para trabalhar
nao s6 com os alunos, mas com a comunidade por quem era bastante

respeitado.
D) Outras oficinas de curta duragao
Uma caracteristica da nova organizagdo escolar era também a

flexibilidade do curriculo. Durante o ano algumas oficinas de curta duragéo

entraram como componentes curriculares. Entre algumas se destacam: Oficina




de Ciéncias, oferecida pela professora licenciada na area; Oficina Memoria,
ministrada por uma voluntaria e Estagdo do Bairro, organizada por um pai de
aluno e professor universitario, acabou inclusive virando um subprojeto.

Num contraponto entre as oficinas com Roteiros e sem eles, péde-se
perceber que estas ultimas, com exce¢ado de Inglés, ndo sdo formadas pelos
grupos nucleares. Na verdade mesmo naquelas que usam os Roteiros nao se
encontrou justificativa pedagdgica e educacional para essa organizagdo. Com
relagdo aos docentes, vimos que os Roteiros ndo permitam sistematizagao,
organizacéo ou intencionalidade educativa, pois eles ndo podiam planejar suas
aulas, devendo ficar a disposicao das questdes levantadas pelos alunos. Nas
atividades sem wuso de Roteiros os professores apresentavam maior
movimento: falavam, expunham conteudo, selecionavam materiais, 0 que nao
significava, entretanto, maior aproveitamento dos alunos. Assim, a questao fica
posta em como a escola poderia aproveitar melhor a inovacédo de sua
organizacéo de tempo, espaco e agrupamento tendo de fato a formacéo de

seus alunos como nucleo de acao.

2.1.4.3 Tutoria

Além do acompanhamento grupal e individual em sala, sdao os alunos
acompanhados mais de perto por um tutor que, ao ater-se a um grupo menor de
alunos, podera orienta-los com olhar mais atento e agudo, indicando e corrigindo
rumos. ...cabe preferencialmente ao espago da tutoria implantar e fomentar a auto-
avaliagdo, numa gradual tomada de consciéncia, por parte de alunos e educadores, de

suas capacidades e de suas dificuldades (Sao Paulo, 2005, p.9).

O visitante que chegasse a escola numa 52 feira pela manha encontraria
um prédio silencioso, sem equipe técnica disponivel e apenas uma secretaria
dentro de uma pequena sala disponivel para atendimento. Seguindo pelas
dependéncias, porém, perceberia 0s espagos ocupados com pequenos grupos
de alunos e seus tutores: salas de aula, sala dos professores, sala da direcéo,
a pequena sala de radio. Cada tutor era responsavel por um grupo de cerca de
18 alunos de diferentes séries e de diferentes grupos nucleares. O visitante

poderia se perguntar como seria possivel conseguir que, num periodo com
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cerca de 400 alunos, cada um desses grupos, tdo reduzidos, ficasse sob a
responsabilidade de um professor. Haveria professores em numero suficiente?
Ocorria que, além dos professores do quadro docente da escola, os arte-
educadores (chamados oficineiros), a diretora, sua auxiliar e até a inspetora de
alunos® passaram a ser tutores. E como a escola justifica isso?

Entre os valores que fundamentam o Projeto da escola, temos:

Diferentemente daquela escola em que cabe ao professor ensinar, e ao aluno
aprender, esse Projeto visa um compromisso coletivo em que todos os seus agentes se
engajem..na construgdo de uma intencionalidade educativa clara...essa
intencionalidade educativa... deve ditar o funcionamento organizacional e relacional da
escola, preservando e reforgando o papel do professor e dos educadores...Reconhece-
se...a totalidade dos trabalhadores e trabalhadoras da escola o papel de educadores,

no dmbito de suas fungdes especificas” (Sao Paulo, 2005, p.4).

Assim, no ambito de suas fungdes especificas todos os profissionais da
escola eram considerados educadores. Essa concepc¢ao foi evidenciada com a
escolha dos professores tutores. Eram eles, além dos professores da escola, a
diretora, coordenadoras, inspetora de alunos e arte-educadores como o
professor de Teatro. Estes ultimos sem curso de Licenciatura. Foi exposto que
a proposta da escola passaria de uma responsabilidade individualizada, em
que cada uma é responsavel apenas por sua funcdo, para uma
responsabilidade coletiva, em que “todos sao responsaveis por tudo o que
acontece na escola: professores, alunos, pais, funcionarios administrativos e
agentes da acgado educativa (sic)” (Registro do | Seminario de Avaliagdo do
Projeto, 19.08.05).

Com isso podemos destacar algumas concepgbes: além dos
professores, outros trabalhadores da escola — equipe técnica, voluntarios, arte
educadores — eram considerados educadores e poderiam tutelar um grupo de
alunos. Nesse sentido, o Projeto utilizava o termo “educador” como sinénimo
de “professor”.

Dentro da escola os Roteiros e sua realizagao pelos alunos pareciam um
trabalho consolidado a ponto de nunca terem sido questionados na escola, a

nao ser pelos pais, em reunides e assembléias. O trabalho dos tutores, no

% A inspetora, tutora de um grupo do Ciclo |, havia feito o curso de Magistério (Assembléia de
Pais 30.05.06).
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entanto, sujeitava-se a muitos questionamentos e ainda estava se organizando
e nas reunides os professores expunham suas duvidas. O Conselho
Pedagogico também havia sido criado para tomar decisbes sobre a tutoria e
transmiti-las aos professores em reuniées semanais. Embora convidados a
participar dessas reunides sem remuneracao, a grande maioria dos oficineiros
nao comparecia. Assim, esses educadores ficavam sem o conhecimento de
discussdes e resolugdes sobre a tutoria, temas muito problematizados.

Entre as a¢des de tutoria, chama a atenc&o que muitos grupos de alunos
permaneciam fazendo os Roteiros enquanto os tutores atendiam
individualmente outros alunos. Assim, mesmo ainda sem definicdo de como
esse trabalho deveria ser realizado, alguns pontos ja se tornavam claros: os
Roteiros possibilitavam ocupar os alunos em momentos que o professor
precisava individualizar sua atencdo. Além disso, essa atividade permaneceria
na tutoria mesmo que nao exclusivamente, como algo que resolvia problemas,
como no caso de falta do professor tutor, ou de nédo se dispor de atividade
preparada para os tutorandos.

Para se ter idéia de outras agdes de tutoria, o professor de Teatro, tutor
de um grupo de alunos de 5°. série pediu aos alunos que criassem estdrias em
quadrinhos. Seu objetivo era que ao final, criassem uma estoria sobre a escola.
Ele ndo podia comparecer as reunides e, por isso usava essa atividade que
pensava ser interessante para os alunos. Dois outros grupos de tutoria, de 6°. e
7%. séries fizeram um passeio e, na semana seguinte, alunos e tutores
montavam painéis e textos sobre a experiéncia. Houve ocasibes em que
palestras — sobre arqueologia, sobre o bairro em que fica a escola — foram
proferidas aos alunos no momento da tutoria.

O Conselho pedagodgico decidiu que a tutoria poderia também trabalhar
com Roteiros. Assim, por exemplo, foi elaborado o Roteiro com o tema
“Biblioteca” para todo o Ciclo Il com exercicios do livro de Portugués da 5°.
série. Outra questdo que se abre é se essa atividade nao estaria fugindo da
proposta inicial constituindo-se em mera resolu¢cdo de Roteiros e, mais uma
vez, o trabalho do professor sendo simplificado.

O ponto central da tutoria deveria ser o acompanhamento da

aprendizagem, comecando por verificar se os alunos estavam cumprindo com
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sua obrigacao de fazer os Roteiros e cobrar deles essa atividade, para garantir
que ao final do ano todos fossem terminados. O Projeto ndo previa nenhuma
forma de avaliacdo a ndo ser a do tutor e ndo se referia a corregdes, revisoes,
complementacdes ou aprofundamentos.

Com o amadurecimento do Projeto a tutoria foi sendo reforgcada. Em
2008 apenas professores da escola, coordenadores e diretora, todos com
formacao especifica, eram tutores. Semanalmente eram reunidos com a
diretora da escola para discussdes especificas sobre essa forma de trabalho. O
compromisso do tutor com seu grupo foi sendo estreitado e as reunides de pais
passaram a ser feitas por grupo de tutoria, assim, era por meio dos tutores que
0s pais sabiam do rendimento de seus filhos. E cada vez mais a resolugéo dos
Roteiros foi se consolidando como objetivo maior a ser atingido, tanto na

concepcao dos professores quanto dos alunos e seus pais.

2.1.4.4. Avaliagdes

Levando em conta as discussées semanais com os tutores o Conselho
Pedagogico procurou criar formas de avaliagédo e fechamento dos trabalhos

para igualar a atividade da tutoria:

A) Plano de estudos: os alunos deveriam preenché-lo diariamente escrevendo
os itens do Roteiro que haviam feito e que haviam aprendido. Ficava a cargo
de o tutor verificar esse plano, porém, o que ocorria, de fato, era que muitos
alunos nao o preenchiam deixando para fazé-lo no momento de tutoria. Assim,
nem sempre 0 que o aluno escrevia retratava a realidade, o que tornava essa

atividade mais burocratica do que formativa.

B) Portfolio: os alunos n&o eram avaliados, nem no trabalho de pesquisa com
os roteiros, nem nas oficinas. Decidiu-se entdo que cada aluno deveria fazer
seu portfolio ao final de cada roteiro — que normalmente demorava cerca de
um més para ser acabado, dependendo do ritmo do aluno. Este deveria
encontrar uma ilustracdo pertinente ao tema e, ao lado dela, escrever um

resumo sobre o que aprendeu no roteiro. No entendimento do Conselho
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pedagogico isso foi considerado um portfolio. Aos tutores cabia sua corregao.
Vejamos, por exemplo, a oficina de escrita dos alunos da 72. série. Apds o
roteiro sobre “Mitologia” a professora conduziu a avaliagdo no portfolio dos
alunos: pediu a eles para escolherem a histéria de algum mito e escreverem no
caderno para que ela corrigisse. A seguir, ela mesma trouxe a foto de cada
mito escolhido para que o aluno colasse na folha e escrevesse, ao lado da
ilustracédo, seu texto previamente escrito e corrigido no caderno. Essa foi a
avaliacao final. Sem muita elaboracao intelectual, nem mesmo o trabalho de
pesquisar a ilustragdo do mito escolhido os alunos tiveram. Ao menos seu
trabalho foi corrigido. Pode-se questionar se a avaliagdo da aprendizagem seria

adequada aos objetivos do Projeto, ou um de seus pontos frageis.

C) Ficha de leitura - No final do primeiro semestre de 2006 foi pedido em
reunido de pais que os alunos escolhessem e lessem um livro nas férias. Um
dos trabalhos em tutoria foi de preencher uma ficha com dados sobre essa
leitura. Em uma das tutorias, muitos alunos nao haviam lido o livro nas férias e
fizeram sua leitura em sala, escolhendo obras pequenas de leitura rapida, sem
muito texto, para que pudessem preencher logo a ficha. Essa atividade se
resumiu a isso, ndo houve discussdes sobre as leituras feitas e as folhas foram
entregues a tutora.

Essas atividades, consideradas avaliativas, n&o previam analises,
discussdes ou relagdes do aluno com um conhecimento mais elaborado, néo
havia problematizacéo, apenas registro de algo que havia sido pedido para ser

feito.

D) Fichas de finalizagao — a partir de 2008 o Conselho Pedagogico decidiu que
cada professor escolheria um Roteiro e se responsabilizaria pela elaboracéo de
exercicios para uma finalizacdo do tema. Até o més de Junho muitos
professores ainda ndo haviam feito sua tarefa havendo poucas fichas de
finalizagdo elaboradas. Os alunos as completavam e cabia aos tutores corrigi-
las. Nao havia ainda um padréo de correcao entre os tutores, sobretudo porque
dependiam muito do ritmo dos alunos e essa atividade estava em processo de

implantacéo. A analise dessas fichas mostrou a falta de trabalho com a Lingua
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Portuguesa - lingua culta - e também tornou evidente o trato aligeirado dos
temas, a falta de revisao e correcéo, a pouca clareza do que se queria atingir

com os alunos.

E) Avaliacado dos alunos pelos tutores — no final do segundo semestre de 2006
decidiu-se fazer a reunido de pais por grupos de tutoria, para que cada pai
conhecesse o tutor de seu filho. Cada tutor deveria avaliar seu tutorando e
cada um fez como achou mais adequado. Alguns escreveram relatos
individualizados sobre seus tutorandos. Em 2008, no entanto, as reunifes
enfatizavam a resolu¢cdo dos Roteiros como objetivo maior a ser atingido. Os
alunos s6 seriam considerados aprovados para a série seguinte apos terem
cumprido todos eles. Uma professora chegou a fazer um quadro para cada
aluno, contendo quantos itens faltavam acabar para que seus pais pudessem
acompanhar. Assim, os pais ndo eram mais informados se seus filhos haviam
aprendido a escrever, ler, interpretar, contar, relacionar, abstrair, ou seja, o
conhecimento ndo era o objetivo da formacdo dos alunos, mas sim saber

quantos itens faltava para acabar determinado Roteiro.

2.1.4.41. Avaliagéo externa

A escola ndo contava com avaliagdes sistematicas de aprendizagem dos
alunos nem discutia o conteudo dos “Roteiros de pesquisa” e seu
aproveitamento nas reunides pedagdgicas. Essa pauta ndo pertencia a
discussdo dos profissionais docentes. O grupo politicamente mais forte dentro
da escola, liderado pela diretora, ndo tinha como prioridade uma avaliagcéo
sistematica sobre o que os alunos de fato aprendiam.

Interessante notar que nao foi um professor, mas o pai de um aluno que
falou da necessidade de ter dados avaliativos sobre a aprendizagem dos

alunos no Projeto da escola:
Lineu, pai de um aluno da 12 série, coloca sua preocupagdo com parametros para se
avaliar os alunos e defende a “Prova S&do Paulo” como um bom instrumento. Reitera a
necessidade de a escola ter parametros, mesmo que sejam exteriores. (Ata de reunido
de Conselho de Escola em 12.12.07).

96



O Conselho de Escola, portanto, reconheceu que a Prova S&o Paulo era
um dos importantes instrumentos de avaliacdo da aprendizagem dos alunos
que a escola dispunha desde o inicio do Projeto na escola, em 2005. Nesse
sentido, cabe trazer para este estudo a andlise de seus resultados?.

A Prova Sao Paulo 2007 foi a primeira avaliacédo sistematica promovida
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo, em 2007, com a
aplicacdo de provas de Lingua Portuguesa (leitura e producédo de textos) e
Matematica a todos os alunos de 2° e 4° anos dos Ciclos | e Il (223, 42, 63, e 82
séries do Ensino Fundamental).

Conforme consta na versdo preliminar do relatério de resultados da
Prova Séo Paulo 2007 (Sao Paulo, 2007a), enviada pela Secretaria Municipal
de Educacéao a todas as escolas municipais, em Lingua Portuguesa, as provas
foram constituidas de questdes de multipla escolha, que tinham por objetivo
avaliar a proficiéncia dos alunos em leitura de textos e questdes de resposta
construida para avaliar a proficiéncia dos alunos em produc¢ao de textos. Em
Matematica as provas foram, também, compostas de itens de multipla escolha
e 0s de resposta construida.

Os itens foram formulados a partir das habilidades em Lingua
Portuguesa e Matematica estabelecidas nas Matrizes de Referéncia para a
Avaliacdo do Rendimento Escolar (Sao Paulo, 2007c), disponivel no anexo V.

As tabelas fornecidas pela Secretaria Municipal de Ensino (SME)
indicando o desempenho dos alunos nas provas de Lingua Portuguesa e de
Matematica encontram-se disponiveis no anexo Ill. E uma analise dos
resultados obtidos, elaborada pelo pessoal da escola, no anexo IV. Deste

ultimo documento destaca-se o seguinte:

Resultados gerais da escola

Em termos da proficiéncia média por disciplina e por série, pode-se inferir dos nimeros
apresentados (anexo Ill), que a escola, tanto em Lingua Portuguesa quanto em
Matematica, ndo destoa dos resultados médios das demais escolas do ensino

municipal de nivel fundamental: em Lingua Portuguesa, os alunos tiveram médias

%" para a andlise dos resultados da Prova Sao Paulo foi utilizado o material disponibilizado pela
escola.
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superiores as dos demais alunos da rede municipal, e dos da rede subordinada a
Diretoria Regional de Ensino (DRE), exce¢cdo das médias obtidas pelos alunos da 8.a
série, quando elas ficaram ligeiramente inferiores. Em Matematica, com excecéo das
médias obtidas pelos alunos da 4.a série, o desempenho dos alunos foi superior aos
obtidos nas escolas da Secretaria Municipal de Educagdo (SME) e da Diretoria
Regional de Ensino (DRE).

Se, por um lado, este desempenho pode ser considerado satisfatério do ponto
de vista comparativo, por outro lado, examinando-se as escalas de pontuagdo em que
se distribuiram as proficiéncias dos alunos, e os critérios de avaliagdo de desempenho
adotados pela SME?, pode-se avaliar o rendimento escolar do ensino fundamental em
Sao Paulo bastante baixo na 2.a série e em termos médios nas demais séries,
demandando uma andlise bastante aprofundada dos elementos do conhecimento em
cada escala de cada série incluida na prova e sua relagdo com os programas de ensino
adotados pelas escolas, nas mesmas séries (Sdo Paulo, 2007e, p. 4).

Dos dados apresentados, de um modo geral, pode-se inferir que o
desempenho da escola em estudo, quando comparados com o desempenho do ensino
municipal como um todo, é satisfatério. Contudo, verificamos que o desempenho de
todos os alunos, na escola ou na SME é bastante baixo. Na distribuicdo percentual dos
alunos na escala de proficiéncia tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica, a
concentracdo nos indices de insuficiéncia é consideravel enquanto os niveis mais altos
da escala ndo s&o atingidos. O pior desempenho foi verificado na produgéo de textos,

em que os maiores percentuais de distribuicdo dos alunos estdo concentrados nos

niveis REGULAR e INSATISFATORIO (p.9).

A Figura 1 procura elucidar, em nivel nacional, a consideravel queda na
proficiéncia dos alunos tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica,

principalmente se comparada aos niveis de 1995.

% Abaixo de 50 para os alunos do 2.a série do Ciclo | e 125 para os demais alunos, como
insuficientes; escalas variando entre 0 e 95 pontos para os alunos do 2.a série e entre 100 e
375 pontos para os demais alunos.




Figura 1. Evolugdo das notas do SAEB® de 1995 a 2007 em Lingua

Portuguesa e Matematica, dos alunos da 4° e da 82 série do Ensino

Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio.
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Elaborada a partir das informacgdes publicadas pelo jornal Folha de S. Paulo, em 13.06.08.
O Saeb — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica — desde 1990 avalia o

ensino da rede publica e particular nas zonas urbanas e rurais, de 42 e 82 séries do ensino
fundamental e da 32 série do ensino médio, por meio de uma prova bienal de Lingua
Portuguesa e de Matematica. A avaliagdo toma como base um universo de participacédo
amostral, sem detalhamento para municipios ou unidades de ensino. Em 2005, participaram

mais de 190 mil alunos, de quase 6000 escolas.
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Quando comparada com os resultados da rede municipal de ensino por
meio da Prova Sao Paulo, a escola investigada apresenta um melhor
desempenho na distribuicdo percentual de seus alunos na escala de
proficiéncia. Todavia, o desempenho da rede em geral € muito baixo, haja vista
a concentracao percentual dos alunos nos niveis mais baixos da escala e a
quase inexisténcia de alunos nos niveis mais altos. Em ambito nacional, a
queda na proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa e em Matematica
também se mostrou consideravel, principalmente se comparada aos niveis de
1995. Assim, ndo se pode afirmar que a escola teve um bom desempenho
avaliativo na Prova S&o Paulo quando consideramos que em ambito nacional,
comparativamente, a qualidade do ensino paulista piorou.

E importante destacar que as avaliages externas estdo bastante
distantes do que realmente de desenvolve nas escolas. Elas nem sempre
permitem entender o Curriculo, o conhecimento e a aprendizagem dos alunos.
No entanto é relevante usar os indicadores das avaliagbes externas para refletir
internamente sobre possiveis mudangas no trabalho pedagodgico, apesar de
nao haver coincidéncia entre os objetos do Projeto e os da Prova S&o Paulo.

Mesmo assim, esses sao indicadores de que o Projeto inovador
implantado na escola investigada ndo demonstrou grande e nem consideraveis
avangos no conhecimento de seus alunos, nem tampouco uma sensivel piora.
Assim, apesar de tantas fragilidades curriculares apontadas neste estudo, nao
se pode afirmar ter havido grandes perdas. A escola néo se distingue, de fato,
das outras escolas publicas no que se refere as aprendizagens basicas, mas
em outras dimensdes do trabalho pedagadgico.

Mesmo que nos anos posteriores algumas atitudes tenham sido
modificadas, é importante destacar sobre quais bases o Projeto evoluiu. O
cenario da tutoria demonstrou que, nesse Projeto, o professor ndo era
valorizado. Sua formacéo especifica ndo tinha importancia. Considerar como
educadores todos os trabalhadores da escola levou a considerar todos os
educadores como professores; conseqientemente um tutor ndo precisava ser
licenciado. A oficina de Pesquisa ja apontava para isso: para citar um exemplo,
o professor de Histéria respondia duvidas de Geografia aos alunos, o de

Geografia ministrava aulas de Leitura. Essa atitude seria coerente se houvesse
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trabalho conjunto na direcado de preparar e fundamentar a polivaléncia. Outro
importante ponto diz respeito a avaliagdo dos alunos cumprindo um papel mais
burocratico do que propriamente de diagnosticar a aprendizagem atingida pelos
alunos.

E quais seriam os objetivos para a formag¢do do aluno no Projeto? Nele
estava documentado que seria a busca pela autonomia, por um percurso
intelectual préprio e assumir responsabilidades. E o que a agao escolar
demonstrava entender por esses objetivos? Vale trazer o depoimento de uma
professora bastante envolvida no Projeto:

“No final do ano, quando eu escrever na ficha do aluno a palavra “promovido para o ensino

médio”, o que eu tenho que ter verificado? Primeiro, se ele cumpriu todos os Roteiros, e

depois, o nimero de faltas”. (Fala da tutora em Reunido de pais, 01.07.08).

Sintetizando: segundo o Projeto da escola, o aluno atingia sua autonomia
ao percorrer e finalizar o caminho de resolugdo dos Roteiros. E mais: todos
concordavam com isso: professores, pais e alunos.

A proposta curricular da escola ndo contava com uma relagao de conteudos
nem de habilidades que se esperavam dos alunos. Possuia temas que
agrupavam atividades a serem feitas sem que se visse um foco a ser
trabalhado. O curriculo ndo mostrava outro objetivo a ndo ser a resolugéo dos
Roteiros, ele nao apresentava conceitos, aprendizagens basicas nem uma
sequéncia légica. Matematica foi a area de conhecimento que ainda
permaneceu com as fronteiras da disciplina mais conservada e Lingua
Portuguesa foi bastante dispersada. Conteudo, metodologia e avaliagcao
estavam estritamente ligados aos Roteiros. Era a partir deles que a atividade
toda a atividade se definia. Nas oficinas que n&do contavam com eles os
professores tinham um papel mais intencional na promoc¢ao da formacéo dos
alunos. Vejamos mais detidamente o que o Projeto guardava para os

professores.
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2.2. Papel do Professor

Para melhor compreenséao do trabalho docente da escola é necessario,
primeiramente, conhecer um pouco sobre os preludios do Projeto.

E certo que a diretora teve papel fundamental para sua implantacéo,
seja por sua posicado hierarquica, seja por sua personalidade: bastante
comunicativa, muitas vezes acabava por envolver seu interlocutor nas questdes
da escola. Desde sua chegada em 1996, a cada ano, o apoio de pais e maes
foi crescente: na organizacédo das festas, no oferecimento de diversos cursos
extracurriculares, entre os quais, a Oficinas de Cultura Brasileira, de Capoeira,
de Educacdo Ambiental e Teatro. Em Junho de 2002 o Conselho de Escola
montou uma comissao para detectar os principais problemas enfrentados pela
escola. A auséncia do professor assumiu, no diagnéstico da comisséo, lugar
central, pois se entendeu que as “outras questbes — indisciplina e falta de
alunos — estariam a ela associados”, conforme apontava o Projeto (Sao Paulo,
2005, p.2-3).

Em 2002 uma psicéloga passou a assessorar os professores da escola
extra oficialmente e, entre 2004 e 2005, com a aprovagao da secretaria
Municipal de Educacao, seu trabalho foi oficializado. No entanto, em maio de
2005 a citada psicologa, alegando desgaste nas relagbes pessoais, sugeriu
que sua assessoria semanal passasse a ser mensal e que o grupo de
professores continuasse semanalmente nos encontros com outras duas
profissionais. Em reunido, a maior parte dos membros do Conselho de Escola

votou pelo fim da assessoria.

Segue-se uma discussédo tensa, onde os pais defendiam uma tomada de posigao mais
firme e urgente sobre a postura da assessoria e lembraram que a psicéloga ja havia se
afastado por algum tempo no ano passado frente ao atraso no pagamento por parte da
Prefeitura, e que tal afastamento afetou de modo negativo o andamento do Projeto.

A representante do segmento dos professores apresenta o saldo da discussdo entre
os docentes e relata que estes ficaram abalados com a possibilidade de ficar sem a
assessoria - ainda que uma vez por més... este tipo de projeto que muda radicalmente a
maneira dos professores se relacionarem com a pratica pedagégica e com os alunos
requer que os professores recebam formagéo continua para que se instrumentalizem.

Um dos apoiadores da comunidade ao Projeto, pai de aluno, relembra a situagéo

particular que a EMEF vive, pois a busca de uma transformagio institucional e
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pedagdgica partiu do grupo de pais apoiados pela direcio da escola, e esta
assessoria foi contratada independentemente do grupo de professores que na época
encontravam-se na escola.

Diz também (a diretora) que a questao curricular no Projeto s6 caminhou de modo
mais consistente com a assessoria - inicialmente voluntaria e agora remunerada por
parceiros da escola — do novo assessor curricular que faz os roteiros. ...(a psicéloga)
somente afirmou ndo poder dar conta das questdes curriculares um ano apés o inicio do

Projeto. (Ata de reunido extraordinaria do Conselho de Escola, 25 e 27 se abril de2005).

Trés falas importantes deixaram claro o jogo politico no inicio da
implantagcéo do Projeto, entre o grupo de pais, o de professores e a diretora da
escola.

O discurso do pai de aluno evidenciou que a alianga entre o grupo de
pais e a diretora da escola foi decisiva para dar inicio as mudangas na escola
com a criacéo do novo Projeto. O objetivo central desse grupo era combater o
maior problema da escola: a falta dos professores, que levavam os alunos a
indisciplina e a aulas vagas. Os docentes ficaram de fora. Seus protestos foram
calados com o fim de sua assessoria decretado pelo Conselho de Escola.

As palavras da diretora demonstraram seu descontentamento com a
assessoria no que dizia respeito ao curriculo escolar que, segundo ela, sé
havia caminhado com maior consisténcia com o trabalho do assessor
curricular.

Ela se referiu ao autor dos Roteiros Tematicos de pesquisa. Inicialmente
como convidado, posteriormente foi contratado como assessor curricular. Ele
era doutor em Linglistica, formado pela USP, cujo projeto de pés-
doutoramento, segundo relatou, era criar uma base curricular com esses
Roteiros de pesquisa, a partir da politica do Plano Nacional do Livro Didatico
(PNLD).*" Seus objetivos, afirmava, eram tornar o professor de Ciclo I
‘pesquisador e polivalente” e levar o aluno a “perceber que o conhecimento é
interdisciplinar, construindo uma relagdo com o conhecimento do livro didatico
que desenvolva a autonomia e a interdisciplinaridade”. Ele contou que os livros
didaticos tinham uma proposta sequencial e conteudista, e a proposta dele era
tematica, ou seja, com esses livros em maos, ele iniciou um “desmonte”,

tirando deles os temas que passaram a organizar os roteiros, para provocar no

31 Sobre PNLD ver Cassiano, 2007.
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aluno o desejo pelo conhecimento a partir de um tema. (Reunido em Novembro
de 2005)*.

“Um professor dificilmente consegue trabalhar um livro didatico inteiro durante o ano,
pois demanda tempo. O objetivo dos Roteiros é garantir um trabalho auténomo de
pesquisador, mais matematica, leitura e escrita. Queremos fazer o aluno descobrir o
caminho da pesquisa, ter leitura critica sobre qualquer area do conhecimento. O
universo de informacbes é grande. Os livros sdo renovados e atualizados com

frequiéncia”. (Registro da Assembléia de Pais 30.05.06).

E intrigante pensar porque um lingliista, sem formacéo pedagégica, foi
convidado a organizar o curriculo da escola. Seu depoimento e a organizacéo
que fez do curriculo nos permite colocar em questdo seu conhecimento sobre
curriculo e formacéo escolar ou trabalho docente e formagao. Seu trabalho, na
forma apresentada nesta Pesquisa, demonstra que os Roteiros Tematicos nao
proporcionavam atingir os objetivos de seu discurso. Ele parecia crer que os
livros didaticos esgotavam todo o conhecimento que um aluno precisaria ter.

A diretora da escola, incomodada com a fragilidade do curriculo escolar,
em 2005, chegou a procurar por orientacbes curriculares no Programa de
Educacao, Histdria, Politica, Sociedade da PUC em S&o Paulo e a orientadora
deste trabalho, aquela época, deslocou duas doutorandas para irem conhecer
a escola e ela mesma, professora da PUC na época, travou algumas conversas
com a diretora e, posteriormente, com o assessor curricular da escola.
Prontificou-se a assessorar os professores nas questdes curriculares. O
assessor manifestou seu descontentamento ao constatar que seu trabalho
seria comprometido. Disse que os Roteiros eram seu projeto de pés-doutorado,
que havia investido muito nele e deveria termina-lo (encontro nas
dependéncias da PUC-SP, novembro de 2005). Assim esses contatos
cessaram e os Roteiros Tematicos consolidaram-se no curriculo escolar.

O grupo de professores, embora enfraquecido, reagiu a decisdo do
Conselho de escola: cerca de dez professores continuaram, secretamente, por
quase dois anos, as reunides de assessoria com a psicéloga. No final de 2006

a clandestinidade veio a tona e culminou em uma tensa reunido de Conselho

%2 Segundo um membro do Conselho de Escola, é pretensdo do assessor curricular uma

publicagdo contendo o conjunto completo de roteiros (sdo 115 até o inicio de 2006), bem como
uma explicagdo mais pormenorizada dos métodos de sua concepgéo e implementagdo e com
os direitos autorais cedidos a APM da escola.
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Pedagogico. Pais, coordenadora e diretora, pertencentes ao grupo

politicamente forte, mostravam sua indignacéo:

Diretora: “Vocés decidem quem vai participar dessas reunibes, ndo é algo aberto, com
cartazes... Vocés podem fazer formagdo com quem vocés quiserem, mas parece que VOCES
querem que seja segredo, ndo é publico, cria mistério, ai todo mundo quer ir”. (Reunido de
Conselho pedagégico, 07.12.2006).

Um grupo minoritario, sem forca politica, dificilmente poderia se expor e
tornar publico uma atitude considerada transgressora

Mae de aluno membro do Conselho Pedagégico: “Professor nesta escola é educador
assim como os pais, os funcionarios, todos tém que participar (de reunibes). Falar sé
com professores em uma reunido e depois s6 com funcionarios me assusta! (referindo-
se a psicdloga) sair dizendo aos professores "N&o tenho problemas com vocés, podem
me procurar quando quiserem...” parece que sua saida da escola ndo foi uma decisdo
coletiva, e foil ...Duas falas me incomodam (referindo-se aos professores) “naquele
tempo a gente se entendia pelo olhar’, “naquele tempo a gente tinha voz”. Aquele
tempo ja passou, ndo volta mais! ...temos que pensar como fazer da JEI (reunido
coletiva de professores e equipe técnica) um espago de formacgdo... o Conselho
Pedagdgico foi criado para isso® — discutir formagéo...

Outra mae de aluna, presidente do Conselho de Escola: “O esforgo para o Projeto ir em
frente ndo é s6 dos professores. O que acontece aqui é muito maior do que uma
pessoa que faga algo aqui dentro. E um esforgo da diregéo, funcionarios, voluntérios e
existe o esforco dos pais. ...é dificil, por exemplo, cobrar o professor que nao trabalha.
...Vocés se sentiram perdidas quando ela saiu (a psicéloga) todos sentiram, mas nés
néo quisemos essa formacgéo; esta em ata: essa formagéo que vocés buscaram, para o

coletivo da escola ndo serve!” (Reunido de Conselho pedagogico, 07.12.2006).

Esse depoimento expressa muito bem o lugar dos professores e seu
desprestigio perante o grupo de oposicdo. Na verdade, este grupo entendia
como problematico a falta de compromisso de muitos professores no Projeto.
Com relagéo aos docentes mais envolvidos, o incémodo dizia respeito a estes
nunca cobrarem dos colegas maior engajamento.

A psicéloga fazia reuniées com o grupo de professores, era muito bem
aceita. Sua saida foi uma decisdo do Conselho de Escola, instdncia maxima de

poder, que ao que parece, nao expressou a opinidao do grupo de professores.

3 Depois do Conselho de Escola, o Conselho Pedagoégico era a instancia de maior poder na

escola. Foi criado para cuidar da formulagéo e implantagdo das praticas pedagoégicas: questbes
curriculares, de formagédo dos professores, trabalho voluntario e educadores contratados. A
diretora era a presidente e tinha poder de veto. Além dela esse grupo contava com os
coordenadores pedagoégicos, trés professores, dois educadores convidados e dois
representantes de pais, com direito a voz, mas sem direito a voto.
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Este se fortificava com os encontros as escondidas. Os pais e demais
funcionarios pareciam bastante incomodados, principalmente com o
saudosismo dos professores de um tempo em que eram ouvidos. O jogo de

forcas era muito claro.
Coordenadora: “Quando ela (a psicologa) coloca o professor como insubstituivel,
contra a dire¢do, cria conflitos, separa, seduz professores e ainda se faz presente”
(Reuniao de Conselho pedagégico, 07.12.2006).

E o desabafo de uma das professoras que chegou a chorar nessa
reuniao:
“Sentiamos necessidade de um espago para discutir. Tinhamos necessidade de

formacg&o, queriamos, tinhamos sede... e que espago encontramos? A psicologa deixou
um espago. ...ndo posso abrir mao desse grupo de formagdo que me enriquece por
acharem que é uma afronta, ndo acho que esse grupo esta afrontando. Ela nos da
bibliografia, filmes, discussbes. Gostaria que vocés apontassem qual o mal de
estarmos & com ela. Impedimos que o Projeto cresga? ...Eu cobrava da diretora mais
reunibes, disse a ela que queriamos colo, ser ouvidos, poder compartilhar, era o que

queriamos... “(Reuni&o de Conselho pedagogico, 07.12.2006).

Por fim, o Conselho Pedagogico decidiu que a diretora permaneceria
mais tempo dando assessoria ao grupo de professores, durante as reunides
semanais, com pequenos grupos de cada vez, tratando sobre as questbes de
tutoria. Os professores concluiram que se sentiriam mais fortalecidos em
discussdes com a presenca da diretora. Todos compartilhavam da idéia que ela
era, de fato, a figura central do Projeto. Unica a ter uma visdo do todo, saber
quem era quem, quem fazia o qué e onde, estava ciente das pecas que poderia
mexer e onde deveria tomar cuidado. Sua presenca era bastante cobrada pelos
professores, grupo enfraquecido e que precisava de seu apoio para se sentir

seguro.

Esse era o panorama no qual o Projeto da escola foi firmado. Ele
documentou que o professor deveria sair de uma posicéo de detentor do saber
para uma posi¢cao de incentivador a pesquisa, de orientador “quanto ao melhor
uso dos Roteiros tematicos”, de colaborador na constru¢cao do saber, cabendo-
lhe “mais orientar que explicar, mais pesquisar que ensinar’. O Projeto exigia

que o docente passasse a valorizar a convivéncia coletiva, assumindo

106



responsabilidades comuns, deixando de ser o centro do trabalho escolar com
decisdes individuais para tornar-se parte de um grupo que discutia e tomava
decisdes. O tempo e 0 espaco escolar passaram a ser coletivos, em docéncia
compartilhada, deixando assim, as aulas expositivas, de serem o instrumento
preferencial de transmissao e aquisicdo do saber. A principal expressédo desse
novo do papel do professor ocorria no periodo em que os alunos ficavam no
chamado saldo, onde normalmente permaneciam juntos cerca de 105 alunos,
formando grupos de 5 componentes cada, trabalhando com os chamados
tematicos de pesquisa, sendo acompanhados por pelo menos 3 professores da
escola ou mesmo outros adultos que mantinham algum vinculo com a escola
tais como oficineiros e estagiarios e todos eram considerados educadores,
estando autorizados a responder as duvidas dos alunos. Assim como os
alunos, o comportamento dos professores também pdde ser mantido sob
controle.

O papel do professor passou a ser bastante reduzido na relagéo entre o
aluno e o conhecimento. Até sua especialidade ndo era mais preservada.
Pesquisas mostram o problema da ma formacéo dos alunos nas licenciaturas
(Marin e Giovanni, 2006) o que nos leva a refletir que, se a formagé&o especifica
do professor & deficitaria, coloca-lo para orientar e ajudar em pesquisa de
areas estranhas a sua seria uma forma de trabalho ainda mais inadequada.

Além do trabalho em sala de aula, os professores reuniam-se
semanalmente para cumprir sua jornada integral. Nessas reunides eram dados
informes pela coordenadora e levantados temas para discussdo. Eram tratados
assuntos dos mais diversos como a tutoria, alunos com problemas. Em outras
ocasides os docentes conversavam com profissionais que iam a escola
especialmente para tratar com eles: matematicos, psicélogos, técnicos de
informatica. As reunides pareciam bastante produtivas, com professores
participando, questionando, chegando a consensos. E dificil uma escola
publica chegar a esse nivel de organizacdo. Pude perceber, no entanto, que
mesmo o grupo de professores era dividido, o que o tornava ainda mais
enfraquecido. Havia alguns muito engajados no Projeto da escola, outros que
pouco falavam ou pouco se entusiasmavam e havia os que desacreditam

totalmente.
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Uma das professoras verbalizou suas criticas afirmando que no final dos
Roteiros ndo havia um fechamento, uma avaliacdo e que ‘ninguém tem
coragem de ir contra o Projeto porque a diretora é muito entusiasmada com
ele”. Se ninguém falava nada, a professora dizia que n&o seria a unica a dizer;
os alunos néao tinham aula expositiva, nao tinham nada, ndo aprendiam nada; e
assim seguiam suas reclamacgoes (registro de 08.05.06).

Outro professor ja se justificava dizendo que sua disciplina n&o tinha
como participar do Projeto. Ele achava que trabalhar com grupos heterogéneos
de alunos era muito dificil. Esse professor era um dos unicos que nao era tutor.

Entre os professores também havia aqueles que participavam do
Conselho de Escola, das assembléias de pais e defendiam o Projeto. De um
modo geral eles ndo apresentavam reclamacgdes e cumpriam seu trabalho.
Curioso era o fato de absolutamente nado participarem das decisdes
curriculares, pois quem organizava os Roteiros de estudo, a grade curricular,
decidia os espagos que seriam ocupados e por quem seriam ocupados, era
principalmente o assessor curricular contratado pela escola.

Os Roteiros nédo previam entrada para o trabalho docente, apenas
tarefas para os alunos cumprirem. Nas oficinas que os usavam os docentes
tiveram seu papel reduzido a tirar duvidas de um conteudo que eles nao
haviam planejado, exposto, fixado, discutido ou avaliado com os alunos. Nesse
sentido, as respostas dos professores as duvidas né&o poderiam ser téo
enriquecedoras, mas simplificadas, mais ligadas a resposta certa do que

propriamente compreensao:

Uma aluna pede ajuda a professora sobre um objetivo: “ Ler uma noticia de circulagao
nacional e responder as perguntas: Quem? Onde? Como? O qué?” A professora foi
buscar na prateleira uma pasta ja pronta com recortes de jornais. Ela mesma escolhe a
noticia para a aluna: “vamos ver uma facil... ah, tem aqui uma pequenininha sobre o
cara que morreu. Entdo vamos fazer: pée ai o titulo”. A noticia escolhida & bem curta,
na primeira pagina do jornal. “Ndo temos tempo de ler uma maior, vamos ver essa
pequenininha”. A aluna Ié. A professora senta-se a seu lado e diz “vamos responder as
questbes, acho que vocé até ja sabe!”. A noticia comegava assim: “O lutador Ryan
Gracie, 33, foi encontrado morto na manha de ontem, deitado numa cela isolada do 91°
DP, em S&o Paulo...”

A professora dita: Quando? A menina nao sabia dizer... Confundia o que queria

dizer “na manha de ontem”. A professora diz: “qual é a data do jornal? 16.07.07?
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Entdo ontem é qual data? 15.07! Entendeu? Ficou claro?” Ela mesma pergunta e

responde. (registro de 25.03.08).
A professora simplificou o trabalho da aluna, assim como sua

explicagcédo. Seu papel, nessa relagéo, apareceu como o de ajudar os alunos a
terminarem os Roteiros e controlar seus comportamentos para que
permanecessem sentados em grupos nucleares e escrevendo. Muito pouco era
esperado dela.

O trabalho com os Roteiros Tematicos ndo permitia ao professor ficar
atento as necessidades de aprendizagem dos alunos, pois sua agéo estava
mais comprometida com a supervisao e o controle do comportamento.

Quanto as oficinas que ndo utilizavam Roteiros, vimos que isso
provavelmente se deu pelo fato de tais oficinas ndo possuirem livros didaticos.
A Unica que permaneceu sob a forma tradicional de exposicédo de conteudos
pela professora foi a oficina de Inglés. A docente deveria preparar a aula, trazer
exercicios de fixagdo e pedia a participacdo dos alunos. Em sua avaliagcéo
pessoal, no entanto, os alunos tinham um rendimento muito baixo. Assim, néao
seria 0 caso de se afirmar que nos moldes tradicionais eles aprenderiam mais.
De qualquer modo, segundo a professora, ‘pelo menos fiz minha parte! Para
algum aluno essa aula deve ter servido” (registro de 25.04.06).

Os chamados oficineiros ou arte educadores, contratados para ministrar
aulas da area de Educagado Artistica, tinham pouco envolvimento com o
Projeto, pois ndo conseguiam participar de reunides. Assim, o grupo docente
nessa escola ficava dividido entre os oficineiros e os professores da rede
publica que nao se relacionavam nem trocavam experiéncias, diluindo ainda
mais a forga dessa categoria. Esses arte-educadores possibilitavam a oferta de
maior numero de oficinas que podiam contar com um numero reduzido de
alunos. Ajudavam também a evitar aulas vagas para o caso de falta de
professores. Além disso, oficineiros, ndo aderiam a greves. Certa vez os
professores da rede municipal entraram em paralisacdo e a escola pdde ficar
aberta, garantindo aula para quem viesse. Os poucos alunos que
compareceram participaram de oficinas de Danga e de Musica.

A organizagao escolar proposta pelo Projeto com alunos em grupos

fixos, oficinas com numero de alunos reduzido, maior tempo de aula, oficinas
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de Artes, poderia ser muito bem aproveitada em prol da formacao dos alunos,

mas o que se fazia na escola desvela que este ndo era o principal objetivo do

Projeto, embora em documento ele o sustentasse. O Projeto nasceu a partir do

grupo politicamente mais forte na escola, liderado por alguns pais e pela

diretora, com o objetivo de acabar com as aulas vagas e com a indisciplina a

ela ligada. E tudo leva a crer que o Projeto conquistou seu maior objetivo:

A diretora da escola contou que muitas coisas foram organizadas para resistir ao
grande numero de faltas entre os docentes: “O Projeto entrou na escola anunciando
uma possibilidade de estudo mesmo sem o professor” (encontro nas dependéncias

da PUC-SP em Novembro, 2005).
O grupo liderado por pais e pela diretora da escola revelava sua forca

nas reunides de Conselho de Escola e de Conselho Pedagodgico. A eficacia

desse grupo e 0s mecanismos que usava com o intuito de reduzir o numero de

faltas entre os docentes revelavam-se de muitas maneiras, conforme se verifica

mediante dados do Conselho de Escola:

Em junho de 2006 o Conselho de Escola tinha entre os temas de pauta
de discusséo a dispensa do ponto para professores que votassem na
eleicdo do sindicato. A presidente do Conselho sugeriu convidar alguém
da coordenadoria de educacgéo para vir a escola esclarecer a questao,
embora uma professora afirmasse que era uma minoria que faltaria
nesse dia. A diretora afirmou que era muito dificil garantir dia letivo com
essa possibilidade de abono.

Ainda referindo-se as faltas entre os professores, em dezembro desse
mesmo ano, o Conselho de Escola aprovou que uma lista contendo a
frequéncia dos docentes fosse fixada no mural interno da escola e
solicitou ao Conselho Pedagogico a criacdo de estratégias de
compromisso dos educadores com o Projeto.

Em outubro do ano seguinte o Conselho de Escola discutiu sobre quatro
professores que haviam se removido para a escola, mas prestavam
servicos em outros locais. Além desses, havia outros quatro com
licencas prolongadas que os impediam de retornar a escola, e um dos
coordenadores pedagogicos que nao se identificava com o Projeto e ja

havia sido convidado a se remover para outra escola. Em dezembro
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decidem que essas pessoas seriam chamadas para uma reunido com a
supervisora de ensino.

Além disso, em junho de 2006 foi elaborado um documento intitulado
“‘Proposta de Gestdo Democratica” (Sado Paulo, 2006) em que foram
explicitadas as maiores dificuldades encontradas para o avan¢o do Projeto da
escola: “pouca identificacdo de alguns educadores com o sistema de ensino
implantado, pouca disponibilidade daqueles mais compromissados por conta
de necessidade de trabalhar em outros locais; remoc¢ao de educadores que se
identificam com o Projeto, em contrapartida da chegada de outros que
desconheciam suas particularidades e exigéncias”. Esse mesmo documento
solicitava o enquadramento da escola em regime especial de acomodacéao de
cargos, permitindo que seu Projeto fosse divulgado pelo Diario Oficial do
Municipio, evitando o desconhecimento de sua organizacdo para quem
pretendesse se remover para la. Requeria também autonomia ao Conselho de
Escola para, sob recomendagdo do Conselho Pedagdgico, a remocéo de
educadores que néao se identificassem com o Projeto, bem como a aprovacgéo
dos que para la desejassem se remover, por meio de: analise de curriculo,
apresentacdo de projeto de trabalho, estagio probatério ou entrevista. O
documento explicitava, ainda, as conquistas da escola apds a implantacao de

seu Projeto:

Podemos nos orgulhar de, por exemplo: a falta eventual de um professor nio
implicar em aula vaga, e de manter, todos os dias, periodo pleno de aulas ha mais
de dois anos; ter visto reduzir-se tremendamente o indice de faltas dos alunos,
chegando a nivel médio de presenca de mais de 90%; ter conseguido aumento
consideravel de pais na vida da Escola, com as Assembléias de Pais contando com
cerca de 80 participantes, em média; engajamento crescente dos professores, com
absenteismo localizado, insignificante, se comparado aos indices anteriores de

2002. Estamos seguros de que ndo € pouco. (Sado Paulo, 2006, p.161).
O paragrafo acima evidencia, portanto, o sucesso do principal objetivo do

Projeto: extirpar as aulas vagas, causadas por falta de docentes. Sem duvida

esse era um dos grandes problemas enfrentados pelas escolas publicas e a

escola encontrou uma maneira de dar fim a isso, o que ndo é uma tarefa facil.
No entanto o custo da solugao foi extremamente alto: a perda de conteudo

escolar, com a abertura das disciplinas curriculares, a simplificacdo do
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conhecimento e das relagdes que o envolvem: os alunos ndo eram mais unidos
pelo saber, ndo se relacionavam por meio dele, o professor foi destituido de
seu papel, perdeu suas referéncias, deixou de fazer o que sempre foi de sua
competéncia, ndo era ele mais quem decidia sobre questbes de conteudo,
avaliacao, metodologia, organizacao dos alunos, disposicéo da sala. O controle
do comportamento tanto de alunos quanto de professores passou a ser,
explicitamente, o foco da educacao escolar, em detrimento da formacédo dos

alunos.

2.3 Redes Externas

Na introducdo deste estudo destacou-se que o artigo 14 da LDB faz
mencao a gestdo democratica na escola publica que tem como um dos
principios a participacdo da comunidade local nos Conselhos de Escola ou

equivalentes. No Projeto da escola essa participagdo também é prevista:
Sendo que uma tal intencionalidade educativa, apoiada nos valores da solidariedade e
da democraticidade, s6 se realiza e produz sentido se fortemente apoiada pela
totalidade dos agentes envolvidos, se ira buscar, sempre mais, a participacdo e o apoio
dos pais e da comunidade na vida da escola, preservadas as atribuicbes elencadas
neste Projeto e melhor formuladas no Regulamento Interno, que regera sua correta
aplicagédo. Reconhece-se a importancia do trabalho dos diversos agentes implicados na
melhoria da EMEF nao formalmente ligados a ela, seja na forma de voluntariado, seja

sob a forma de apoio institucional e financeiro. (Sao Paulo, 2005, p. 5).

Para compreender com maior profundidade a clientela e suas relagées com
a escola na sustentacdo do Projeto, este estudo recorreu a uma analise
oferecida pela escola (S&o Paulo, 2007e), de uma pesquisa realizada com as
familias dos alunos, realizada através de questionarios distribuidos com
antecedéncia aos estudantes participantes da Prova S&o Paulo 2007, para

serem entregues e respondidos por seus pais:
As respostas as questdes somaram de 250 a 261 familias, dependendo da pergunta... A
maior parte das respostas foi dada pela mae (62%). Este fato permite aventar a hipotese
de que é a mae a maior responsavel pela educagao dos seus filhos, seja quando a cabecga

do casal € o homem, seja quando é a mulher ( p.9-10).

Considerando o subdistrito em que vivem essas familias, concentra a

maioria de seus domicilios (37,88%) com renda maior que 25 salarios minimos,
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0 que significa que a escola é situada em um bairro considerado de muito bom
padrao socio-econémico, se considerarmos ainda que o municipio de S&o
Paulo concentre a média de 25,97% dos domicilios com renda familiar entre
cinco e dez salarios minimos, seguidos por 24,39% dos domicilios com renda
mensal maior que dois € menor que cinco salarios minimos (Brasil, 2000). A
porcentagem dos chefes de familia, nesse bairro, com ensino fundamental
completo (54,85%) e com ensino médio completo (41,69%) ultrapassa as
médias de todo o municipio — respectivamente 49,60% e 33,68% (Sao Paulo,
2004).

Assim, com relagdo as condigdes socio-econbmicas das familias dos
alunos, elas se constituem, em sua maioria, por pais e mées com emprego
estavel (78% e 64% respectivamente); por 12,5% dos pais e maes com ensino
fundamental completo e 22,5% com ensino médio completo; e com uma renda
mensal entre trés e cinco salarios minimos; 53% das familias possuem um
carro e 38% computadores com acesso a Internet. Se considerarmos a
realidade do municipio de Sao Paulo, a renda dessas familias encontra-se na
média paulistana (3 a 5 salarios minimos).

Com relacao a avaliagdo sobre o ensino na escola somam 81% os pais que
concordam serem informados sobre o planejamento da escola. 75% dos pais
concordam que a escola fornece informagbes claras sobre o que ensina ao
filho, porém, cerca de um quarto dos pais ndo se consideram suficientemente
informados claramente sobre o que se ensina aos seus filhos.

A respeito de se ha muitas faltas entre os professores, as opinibes estdo
dispersas entre as alternativas de resposta: 14% dos pais concordam muito,
21% deles concordam em parte, 32% deles discordam muito e 12% discordam
em parte. Uma hipotese de explicacdo para esta dispersdo é a informacgéao
imperfeita ou insuficiente passada pelos filhos (p.18).

O indice dessas faltas, segundo a equipe técnica da escola, diminuiu
consideravelmente e essa era, como vimos, uma das metas do Projeto,
perseguida principalmente pelo grupo politico forte na escola que buscava criar

mecanismos para tanto. Quanto a relagao entre os alunos e professores,

Em sua maioria expressiva - 89% dos pais concordam muito (53%) e em parte (36%) que

seus filhos gostam dos professores. E curioso notar, quando examinadas as opinides por
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série em que estudam os filhos, que a percentagem dos que concordam muito se reduz a
medida que se passa da 1.a a 8.a série, ocorrendo o contrario com os que concordam em

parte: as percentagens aumentam (p.20).

Com relacédo ao respeito dos pais pelos professores, encontra-se 80% de
muita concordancia e 13% de concordancia parcial, demonstrando um grande
respeito pelo corpo docente.

Sobre a participagdo das familias na escola, 65% dos pais de alunos
afirmam participar ou ter participado das atividades da escola. As reunides de
pais fazem a grande maioria (40%), seguidas pelas festas (35%) e pelos
passeios 11%. Destaca-se também o fato de 68% dos pais declararem-se
dispostos a fazer mutirdo de limpeza e conserto da escola caso fosse
necessario.

Com relacdo a avaliacdo geral sobre a escola a analise das respostas
constatou uma avaliacdo muito positiva: 76% dos pais acham que a escola
sabe preparar as criangas para o futuro; 86% concordam com a afirmacéo de
que a escola é um 6timo ambiente de estudo para os alunos. Esta questéo é
muito expressiva quando considerada a importancia que a escola procura
transmitir para com os Roteiros de estudos. Eles se encontram no centro da
atividade pedagdgica e sao considerados pela grande maioria dos educadores
como de fundamental importancia para a formacao dos alunos.

Contrariando, porém, a opinido nitidamente majoritaria de que a escola é
valorizada pela comunidade feita por 81% dos pais, metade deles concorda
muito (29%) e em parte (21%), com a afirmacéo de que gostaria que seu filho
estudasse em outra escola. Para complementar estas opinides, 68% dos pais
concordam com a afirmacédo de que se pudesse pagar, o filho iria para uma
escola particular.

A comunidade valoriza a escola como capaz de preparar seus alunos
para o futuro, como um bom ambiente de estudo, € disposta a colaborar para
sua melhoria, mas se fosse possivel, muitos dos pais trocariam seu filho de
escola, levando-o para uma escola particular. E como se os pais
reconhecessem o real e o ideal, sabendo que seus filhos ndo estdo na “melhor”
escola, mas que é o melhor que podem dispor. Trata-se de familias, em sua

maioria, de baixo poder aquisitivo que convivem em um bairro de 6timo padrao
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sécio-econdmico.

E dessa realidade que emergiu um grupo de pais, apoiado e liderado
pela diretora, que literalmente “tomou a escola nas maos” ao participar
ativamente em seu Conselho de Escola, Conselho Pedagogico, Conselho de
Gestao Financeira, direcionando rumos, elaborando documentos, solucionando
problemas, contatando 6rgados da administragao publica, politicos, empresas
em busca de patrocinios, elaborando o site da escola, promovendo encontros e
abrindo espaco para que diferentes atividades ocorressem na escola.

Conhecida na comunidade como “a escola que derrubou paredes”, em
referéncia ao grande saldo formado pela uniéo de trés salas de aula, a escola
parecia ndo ter seus limites definidos entre o que era “de dentro” e o0 que era
“‘de fora” dela, fazendo parte de uma comunidade participativa e ativa: “Aqui
tem gente trabalhando que néo é funcionario; tem mée cuidando da biblioteca...
ndo é qualquer lugar que é assim”. (Membro do Conselho de Escola em
reunido ordinaria de 07.03.07). Era como se uma rede de relacionamentos
fosse sendo tecida com participacado cada vez mais ampla da comunidade nas
questdes escolares. Esse era, incontestavelmente, o grande diferencial dessa
escola. As redes externas se concretizaram em diferentes iniciativas:

e ONG “E. C.”: criada pela escola para, segundo a diretora, ‘proteger e
garantir a forga do Projeto” substituiu a antiga contribuicdo da APM por um
boleto bancario para que pais que desejassem e pudessem contribuir. Seu
principal objetivo foi criar um fundo para realizar atividades. Conta com um
Conselho Fiscal e € liderado por pais e familiares de alunos.

* Biblioteca: ap6s a construcdo da sala de leitura na area que abrigava o
estacionamento de carros, um grupo de mées cuidou de organizar e
catalogar os mais de 2000 livros e fazer a carteirinha dos alunos, em
reunides aos sabados. Com o apoio de uma empresa que doou prateleiras
e softwares, a sala foi transformada em uma Biblioteca.

e Cultura Guarani: esse projeto objetivava um intercambio entre a escola e o
povo Guarani da aldeia Tenondé-Poréa, de Parelheiros, Sdo Paulo. Sob a
aprovacao do cacique, foi construida na area externa da escola uma
pequena casa, denominada Opy Guasu — casa de cultura guarani, local de

troca cultural entre a escola e a tribo. Dois guaranis ficaram hospedados na
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escola por trés semanas para a construgdo da casa e, em sua inauguragao,
compareceu um grupo de criangas e jovens da aldeia apresentando dangas
€ musicas guaranis.

Projeto Semente — um pai de aluno, funcionario do Zoologico, criou um
sementario na escola, com a finalidade de distribuir sementes para
disseminar areas verdes.

Seminario sobre Culturas Africanas — organizado por um pai de aluno
(presidente do Conselho de Escola em 2008) e o mestre de Capoeira.
Futebol para pais — sob a responsabilidade de um pai de aluno, as 6as
feiras a noite havia jogos de futebol para pais. Em seguida, faziam pizza
usando o forno a lenha da escola, construido por um outro pai de aluno. A
atividade fez tanto sucesso que o horario foi dividido com jogos também
para criangas e jovens.

Cursinho Preparat6rio para o Ensino Médio — um pai e uma mée de aluno,
membros do Conselho de Escola, dedicavam-se a preparagédo de alunos
para escolas técnicas do Ensino Meédio, duas vezes por semana.
Formaram-se duas turmas com alunos da 82 série e foi criado um plantao
de duvidas.

Analise da Prova Sdo Paulo — uma comisséo, liderada pela avo de um ex-
aluno da escola com formagédo superior em Economia e com pesquisa
financiada pela FAPESP, analisou os resultados da Prova Sao Paulo, feita
por todos os alunos da rede municipal de ensino.

Grupos de trabalho de Gestdao compartilhada — formado por pais, alunos,
professores e membros da comunidade. Cada grupo tinha tarefas
especificas na implantagdo e gerenciamento de atividades como: o Portal
da Escola, o Jornal, o Projeto Rima, na Comissao de Festas.

A escola recebeu apoio das faculdades de Educacdo, Geociéncias,
Psicologia e da Estacao Ciéncia.

Estacao do Bairro, projeto que objetivava o estudo da histéria, geografia,
ocupacéo e urbanismo do Bairro, elaborado e coordenado por um pai de
aluno, professor de uma Faculdade de Urbanismo e Arquitetura e por sua
esposa.

Vigilantes da Natureza — ha nove anos na escola, objetivava a
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sensibilizagdo para as questbes ambientais. Foram criados grupos de
responsabilidade ambiental com compromissos semanais: reciclagem de
lixo, rega de plantas, cuidados com a horta e jardim.

Grupo de Estratégias em Educacao: constituido por cinco voluntarias com
formacgado em psicologia e uma estagiaria, oferecia assessoria a escola para
trabalhar com os alunos individualmente, em grupos ou com alunos e suas
familias. Esse grupo contava com o apoio de outros quatro psicanalistas e
trés instituicbes para o acompanhamento de alunos fora da escola. Desse
mesmo grupo surgiu a “Roda de Conversa”, tratando de diferentes assuntos
que eram trazidos pelos jovens, semanalmente, fora do horario escolar.
Capoeira: liderado por um Mestre formado em Educacdo Fisica e
Pedagogia, as aulas eram oferecidas para os alunos fora do horario escolar
e para pais nos finais de semana, nas dependéncias escola.

“Meus pais leram para mim”, projeto de empréstimo de acervo e incentivo a
pais lerem para seus filhos, coordenado por uma professora e uma mée;
Educadora e diretora de uma escola infantil, proxima a escola, uma vez por
semana reunia-se com pequenos grupos de professores e funcionarios para
conversar sobre temas educacionais.

Cinema: coordenado por uma voluntaria, era oferecido a alunos de 5% a 82
séries, em encontros para exibicdo de filme seguido de discusséo. A escola
pretendia realizar, a cada semestre, um final de semana com uma Mostra
de trés filmes, no patio da escola, para alunos e comunidade.

Projeto Z6o na escola, escola no Zbo: criado por uma bidloga com o
objetivo de aproximar o zoolégico de Sdo Paulo com as escolas da rede
publica de ensino pretendia integrar a visita dos alunos ao Parque com o
conteudo escolar.

Assembléia de alunos — por iniciativa de dois pais, membros do Conselho
de Escola, os alunos foram preparados para implantar sua assembléia com
encontros mensais.

Assembléia de pais — reunidos uma vez por més para discussdes. Quando
necessario, encaminhavam ao Conselho de Escola questdes que julgassem
importantes.

Oficinas de trigonometria — oferecidas por um pai de aluno para grupos de
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tutoria de 5% e 62 série. Aos sabados, com alunos de 72 e 82 série, fazia

orientacdes sobre o vestibulinho que os alunos deveriam prestar para o

ensino médio.

* Oficina de Musica para pais, aos sabados, quinzenalmente, oferecido por
uma voluntaria.

* “Criancas do Futuro” — em parceria com a escola desde o nascimento do
Projeto, cuidava das aulas de informatica no curriculo escolar e fora dele:
oferecia cursos para professores e para a comunidade. Pelo menos dois
funcionarios, diariamente, ficavam disponiveis na escola para assessorar
alunos e educadores.

* Trés ONGs mantinham parceria com a escola e eram responsaveis pelos
arte-educadores enviados para ministrar oficinas.

Embora a participacao de pais e da comunidade na escola fosse bastante
ativa, a diretora da escola continuava cobrando atitude dos educadores para
que mais pais se envolvessem nas questdes da escola:

“Devemos exigir que os pais figuem (na festa junina), senédo a festa é sé a gente que faz.

Cada tutoria deve ver o que precisa para a decoragcdo das barracas e pedir aos pais.

Temos que fazer esse exercicio, ndo é s6 dar, dar, dar. Facam uma lista e cobrem!

Estamos criando uma gente doente que s6 ganha, ganha, ganha. A vida ¢ troca!” (reunido

de tutoria com a diretora, 16.06.08).

Esse reclamo foi, em verdade, para que mais pais viessem para a escola, ja
que era sempre 0 mesmo grupo — nao tao restrito — que participava ativamente
e colabora com a escola.

A escola dispunha, portanto, de diversas atividades culturais oferecidas,
muitas das quais juntando alunos de grupos/ séries diferentes, suas familias, a
comunidade do entorno da escola. A presenca desses adultos na escola é fator
positivo na educacéao das criangas. Confianca e entendimento entre os adultos
podem encorajar 0os pequenos, ensinar a conviver e a confiar nos outros,
criando um ambiente formativo. Sao atividades bem ricas e diversificadas que
poderiam ser uma expansao do curriculo ou constituir, apenas, um clima
entusiasmado de atividades extracurriculares. Uma proposta pedagodgica
voltada a uma rica aprendizagem dos alunos daria um cunho desafiador ao

curriculo, trabalharia a consciéncia e o dominio das aprendizagens, desafiaria
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para avancgos, integraria todas as aprendizagens dos diferentes tempos e usos
do espaco escolar nessa perspectiva de apoio ao crescimento na
aprendizagem.

No entanto, precisa ser esclarecido que as atividades oferecidas por essa
rede de participantes externos ndo podem ser consideradas como expansao do
curriculo escolar; ndo eram sistematicamente planejadas nem contavam com a
participacdo do assessor curricular para integra-las entre si ou com os Roteiros
e oficinas. Nao se tratava, portanto, de integracdo as aprendizagens do
curriculo escolar para a promoc¢ao da ampliacdo e do aprofundamento de
questbes trabalhadas nos roteiros, mas talvez um acréscimo cultural,
inegavelmente valioso para a formacao dos alunos, sem ter, contudo, muito a
ver com uma proposta curricular articulada e articuladora de conhecimento de
mundo escolar sistematizado.

A integracédo entre os alunos na escola era enfatizada mais pela
convivéncia do que pelo conhecimento. A maior expressdo dessa afirmacgéo
pode ser lida no documento elaborado pelos proprios alunos, apos discussdes
entre os grupos de tutoria e assembléia de alunos a respeito de quais seriam
suas maiores necessidades na escola: a “Carta dos Principios de Convivéncia”.
E como se a aprendizagem — do qué e ndo do como — corresse solta, por
contagio no convivio, pela vivéncia de situacbes e nao pela intencéo
provocada, planejada, organizada e sistematizada de profissionais que se
formaram para isso. E certo que os jovens vejam na escola um local de
encontro entre seus pares, € esperado que precisem de encontro e convivio, e
a escola deve promover isso, porém nao pode perder de vista sua verdadeira
funcao, seu papel especifico no desenvolvimento humano.

E a escola realmente possuia — e possui — um clima bastante peculiar: era
limpa, bem pintada, suas paredes continham quadros, frases, poemas, havia
plantas em muitos locais e as pessoas que nela trabalhavam sempre recebiam
seus visitantes com bastante alegria. Era um ambiente alegre e festivo onde
era agradavel permanecer. Sempre que possivel, a diretora promovia a
divulgacédo da escola, dava entrevistas a jornais impressos, radio e televiséo,
recebia visitas de politicos, profissionais da educacdo, membros de diversas

escolas e de diferentes cidades, fez até propaganda em folheto de

119



supermercado. Todos os acontecimentos eram bem divulgados a comunidade.
Quando a escola fez 50 anos, foi realizada uma festa que contou com a
inauguracgao da Biblioteca e da casa de reza indigena, com a leitura da Carta
de Principios de Convivéncia e com um seminario que contou com palestras
proferidas por diferentes pessoas envolvidas, de alguma forma, com o Projeto.

Os o6rgaos da administracdo do ensino também marcaram participacao
nesse Projeto: a diretora chegou a receber da Camara Municipal de Sao Paulo,
uma salva de prata, como reconhecimento publico da relevancia do Projeto da
escola. O prémio foi entregue junto a inauguracdo de uma escultura, na Praca
em frente a escola. Foram mandados cerca de mil convites pelo correio as
familias dos alunos e membros da comunidade. O evento contou com artistas e
politicos da cidade, em 19.05.07.

Era muito dificil ndo se deixar contagiar pelo clima da escola. Ele suscitava
a vontade de participar e contribuir de algum modo para sua melhoria. Alguns
de seus alunos eram egressos de uma pré-escola particular proxima a escola,
com sede em uma casa que parecia uma pequena chacara, cuja diretora
semanalmente se reunia para discussdes educacionais com os professores da
escola publica em questdo. Esse contato favoreceu a entrada no 1° ano de
alguns desses egressos bem como o conhecimento e envolvimento de seus
pais no Projeto. Alguns moravam em outro bairro e tiraram os filhos de uma
conceituada escola particular para coloca-los nessa escola publica. E pareciam
bastante satisfeitos.

Conhecendo a realidade das escolas publicas municipais, pode-se
questionar como esse Projeto se sustentaria apesar da remocgao de seus
profissionais a cada final de ano letivo. Havia grande pressao tanto do
Conselho de Escola quanto do Conselho Pedagdgico para que os profissionais
da escola se comprometessem com o Projeto. Essas instancias de poder se
valiam de mecanismos para pressiona-los nesse sentido. Esforcavam-se para
divulgar a escola e para que os novos professores soubessem que
trabalhavam de modo diferenciado, garantindo assim cada vez maior adesao
ao Projeto.

Pelo modo como a atividade educativa foi sendo configurada pode-se

afirmar que o Projeto permaneceria consolidado apesar da remog¢ao dos
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profissionais prevista pelo Sistema Municipal de Educacéo.

No entanto, ndo é possivel afirmar o mesmo no caso da falta da diretora,
sua principal articuladora. Presente na escola desde o nascimento do Projeto,
parecia ser a unica pessoa que realmente sabia o lugar de cada um nesse
emaranhado de gente, instituicbes, entidades, visitantes, palestrantes,
curiosos, pais, alunos, professores, funcionarios, arte-educadores, amigos,
parentes, colaboradores. Participava de todas as reunides decisorias,
direcionava opinides, enfim, como disse uma das professoras, o Projeto tinha
‘a cara dela”. Sua falta certamente causaria abalos sérios na organizagao
dessa escola.

No cenario que se delineava a escola apresentou um Projeto que foi se
constituindo por uma proposta curricular que esvaziou o conteudo das
disciplinas tradicionais, transformando-as em Roteiros com tarefas para os
alunos cumprirem a partir da consulta exclusiva aos livros didaticos. Essa
proposta controlava comportamento de alunos e professores a tal ponto que
alterou significativamente a relacdo entre ambos, concentrando todas as
atencdes nos Roteiros, sem que fosse demandada qualquer necessidade ou
provocacao de maiores articulagcdes intelectuais. Em menor carga horaria
semanal, as oficinas que ndo usavam os Roteiros mantinham a relagéo
pedagdgica mais preservada e o controle do comportamento menos dominado,
porém, as relacbes com o conhecimento continuavam enfraquecidas. Sob o
discurso de incentivar a pesquisa, respeitar o ritmo dos alunos e garantir a
busca de sua autonomia com relacdo a perseverar na busca pelo
conhecimento, questionar a realidade, formular problemas, levantar hipéteses,
encontrar procedimentos de andlise sob a supervisdo de um professor
polivalente, esse Projeto era, em verdade, uma solugdo para manter os alunos
ocupados sem a necessidade da acédo docente sobre eles, que conseguiu
acabar com as aulas vagas e garantir seguranga, aos pais, de que seus filhos
permanecessem na escola por cinco horas em todos os dias letivos. As
familias podiam ainda contar com a escola para atividades de lazer, encontro e
convivio social.

Considerando o foco desta pesquisa na formagdo dos alunos e toda a

analise feita até aqui, algumas perguntas emergem: qual o diferencial dessa
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escola na formacédo dos alunos? O que deve estar na centralidade da
formacao? Qual o papel do conhecimento nesse processo? Ele deve ser
sistematizado, organizado, planejado? Qual a importancia de se trabalhar com
conceitos? Ha relacdo entre as disciplinas escolares e a formagao? Qual o
papel do professor? Na relacdo pedagodgica ele é realmente necessario? Pode
ser abolido? Como pensar nas relagées educacionais entre professor e aluno
entre aluno e conhecimento? Como a atividade escolar deve ser construida,
pensada, organizada, o que deve ser priorizado na direcao da formacao dos
alunos? Qual a fungéo dos grupos para o desenvolvimento humano? A escola

€ realmente necessaria? Para qué?
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CAPITULO 3

A FORMAGAO DOS ALUNOS E A FUNGAO SOCIAL DA ESCOLA

Para responder as questdes levantadas no capitulo anterior — que
constituem desdobramentos das questdes centrais da pesquisa — faz-se
necessario explicitar o que foi construido na interlocugéo das informagdes com
os estudos de Henri Wallon (1968, 1969, 1973, 1975, 1979, 1986),
centralmente, para que seja possivel tecer relagdes com a analise até agora ja
obtida nesta pesquisa e aprofundar argumentagcbes com os estudos de
Vygotsky (1987, 1989), pois sdo autores que consideram as relagdes sociais e
a producao cultural como estruturantes na formagdo humana. Nesse sentido,
na formacao escolar o papel do conhecimento advindo do conteudo das
diferentes areas do conhecimento, assim como o papel dos relacionamentos
entre o aluno e seus professores e entre o aluno e os grupos de alunos sao de
extrema relevancia. Reforcando o papel da escola no mesmo sentido, séo
trazidos, também, os argumentos de Oliveira (2003), Pérez Gomez (1998) e
Young (2007). Essas discussdes possibilitam refletir a respeito da fungéo e do
papel social da escola, o nascimento da forma escolar (Vincent, Lahire e Thin,
2001) e as mudangas por ela sofridas. Para tanto Canario (2005), Pérez
Gbémez (1998) ajudam a pensar como estuda-la. Por fim os trabalhos de
Sampaio (2006) e Torres (1998), apontando certas tendéncias das reformas
educacionais da década de 1990 sobre a educacdo escolar, possibilitam

delinear um paralelo com o objeto deste estudo.
3.1. A socializag&o que individualiza
De acordo com os estudos psicogenéticos de Henri Wallon, a formagéao

humana* ocorre entre dois polos, entre duas condi¢des: as necessidades do

organismo - condi¢des biolégicas e de maturacdo do sistema nervoso - e as

¥ Para abordar a questdo de como Henri Wallon compreende a formagdo humana, seréo

usados com sentido sindnimos: evolugdo psicolégica, desenvolvimento humano,
desenvolvimento psiquico, formacdo do psiquismo, processo de individuacdo e formagéo
humana.
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exigéncias sociais as quais a pessoa deve se adaptar. O autor dedica sua obra
a compreensdo da génese do psiquismo, centralizando sua teoria do
desenvolvimento humano na relagéo entre a crianca e o seu meio. Para ele é
impossivel pensar na vida psiquica sendo sob a forma das relagbes reciprocas
entre o biolodgico e o social, ambos indissociaveis e complementares, desde o
nascimento humano.

Wallon compreende o desenvolvimento do psiquismo como um
processo de socializacdo convergente para a individuagdo, que tem como
fundamento as relacbes do homem com as pessoas, com 0s materiais e com
as técnicas proprias de sua sociedade. Nesse sentido, a formagdo humana é
alicergcada nessas relagdes e na capacidade que o homem possui de agir sobre
a natureza.

Nessa abordagem, o ser humano ndo é explicado apenas por sua
fisiologia, mas tendo como complemento indispensavel a sociedade em que
vive, com todos os elementos materiais, técnicos e humanos que a compdem.
Sob tal perspectiva, a produgdo cultural desenvolvida pela humanidade é
considerada como o limite imposto ao desenvolvimento do psiquismo;
“...nossos conhecimentos, progredindo e transformando-se s&o, em cada
época, o testemunho das leis e das estruturas que nossas técnicas nos
permitem descobrir e pér em jogo na natureza”. (Wallon, 1979, p. 124).

O meio social é avaliado por Wallon como constituinte da pessoa. O
organismo € considerado um sistema aberto, inacabado e dependente do outro
- do social - para sua formagao e desenvolvimento, seja diretamente pela
relacéo interpessoal, ou indiretamente por meio do contato com o meio fisico e
com a producgédo cultural. Assim, € fundamental para a formacgédo da pessoa o
que lhe é disposto socialmente, isto €, suas relagdes reais com o mundo, que
nao dependem dela nem de sua consciéncia, mas de relagdes concretas e
sociais.

E importante destacar que Wallon ndo sobrepde o meio social ao
biolégico. E certo que o organismo humano possui uma légica biolégica
organizada, com uma evolugao prescrita pelos genes e relacionado com um
calendario maturativo. Este calendario prevé fun¢des naturais que aparecem,

cada qual na sua prépria hora, controladas por processos neurologicos e
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hormonais e abertas as influéncias do ambiente. Tal abertura nao é ilimitada —
como muitos erroneamente entendem - ocorrendo dentro de certa margem
preestabelecida pela heranga particular que cada um recebe de seus genitores.
No entanto, é essa abertura que, definitivamente, nos diferencia dos outros
animais; € o que permite nossa humanizacgao; permite localizar um ser humano
num tempo e num espaco social; é a abertura as fungcdes de adaptagao social,
que necessitam de material para torna-las eficazes. Esse material abarca a
sociedade e tudo o que ela produz - em outros termos - é a cultura. Um forte
exemplo é o da linguagem. A crianca fala a lingua usada a sua volta. Nao pode
fazé-lo até que esteja preparada biologicamente. Por outro lado, sua fala e
pensamento s6 evoluem em contato com o meio em que vive; privada deste,
essa fungéo se tornaria frustrada. O meio |he fornece material para que sua
linguagem e seu pensamento evoluam.

O entendimento de Wallon acerca do desenvolvimento humano né&o é
fragmentado em corpo/ mente, espirito/ matéria, consciente/ inconsciente. Ele
possui uma visdo dialética do desenvolvimento entendendo, entre muitos
aspectos, que fatores organicos e psiquicos relacionam-se mutuamente,
sendo, um, condi¢cdo para a existéncia do outro. O autor chega a afirmar que
qualquer manifestacao perceptiva ou mental repercute no organismo deixando
nele sua marca, pois “ndo ha acgdo, mesmo abstracta, que seja estranha as
reaccdes corporais” (Wallon, 1968, p.101). Além do mais, as circunstancias em
gque esse organismo se encontra, as relagdes com seu meio, principalmente o
meio humano, também s&o condi¢cdes para seu desenvolvimento. Assim,
corpo, pensamentos e emocgdes, integram-se mutuamente, fazendo parte de
um mesmo ser que se desenvolve tendo como fundamento as relagbes que
trava com seu ambiente: um meio de pessoas e de coisas, historicamente
determinado.

Ao estudar a pessoa contextualizada, Wallon entendeu que,
dependendo das disponibilidades da idade, um tipo particular de interacéo é
estabelecido entre a crianga e seu meio, pois é deste que s&o retirados os
recursos para seu desenvolvimento. Dentre suas possibilidades e
necessidades, a crianca escolhe onde aplicar sua conduta: sobre os aspectos

fisicos do ambiente ou sobre as pessoas a sua volta que, juntamente com os
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conhecimentos préprios de cada cultura, formam o contexto de sua acéo.
Nesse sentido, Wallon identificou que a vida psiquica se desenvolve em etapas
claramente diferenciadas, numa ordem de sucessdo importantissima, com
necessidades e interesses que |hes garantem coeréncia e unidade. A duracéo
de cada fase e as idades em que ocorrem sao referéncias relativas, que
dependem de caracteristicas pessoais e de condigdes de existéncia. Cada
etapa do desenvolvimento humano, que o autor denomina estadio, se
estabelece por um equilibrio entre a crianca e o meio, que é rompido por
alguma novidade e reconstruido n&o por acréscimo, mas por reorganizagao.

Pensando no foco desta pesquisa - a formacéo do jovem de uma 72
série em uma escola publica - temos que ter clareza de que se trata de um ser
constituido pelas dimensdes fisicas, emocionais e cognitivas que
fundamentalmente necessita relacionar-se com os colegas, com o0s
professores, com o conhecimento advindo das diferentes areas do saber, pois
estes constituem seu alimento, o que lhe possibilita tornar-se membro de sua
cultura, humanizar-se, individualizar-se. Essa necessidade, como argumenta
Wallon (1941), esta inscrita na espécie humana. O que orienta o
desenvolvimento é sua extrema dependéncia do meio social. Na auséncia do
outro o homem perece, s6 pode se reconhecer como pessoa vivendo e
convivendo com outras pessoas.

Sob essa perspectiva, uma educacdo comprometida com a formacéo
dos alunos deve ter em sua centralidade o ser humano e suas necessidades,
para a promoc¢ado da individuagcdo. Permitindo que o jovem apreenda a
realidade com maior objetividade, distanciando-se das situagdes as quais se
mistura e se confunde, tomando maior consciéncia de si e do mundo,
dissociando o que € seu e o que depende de influéncias externas. Para tanto, é
preciso um poder de diferenciagdo, critica e analise sé alcangcadas com a
evolugdo intelectual. O foco deste estudo € saber como a escola pode
promover a evolucédo intelectual de seus alunos e a objetivacdo de sua
consciéncia. Segundo Wallon a consciéncia ndo emerge sozinha, mas em
conjunto com o “outro®, isto é, por meio das relagdes sociais que permitem o
processo de objetivacdo do “eu” enquanto promove a submerséo do “outro”. O

“eu” nao se constitui de uma vez, mas de acordo com a idade, com o
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calendario maturativo, com as disposi¢des individuais e com as circunstancias.
A consciéncia tende a individualizagcéo e a pessoa passa a perceber o mundo e
a si mesma com maior objetividade.

Na 72 série, os alunos se encontram por volta dos onze e doze anos,
ocasido em que a tranquilidade afetiva dominante na fase anterior, € rompida
por uma necessidade de reestruturar a personalidade, acompanhada por
modificagdes corporais e hormonais. A predominancia afetiva desloca o foco de
interesses do mundo objetivo para o “eu” interior, em um lento processo
marcado por questbes de ordem pessoal e existencial. O jovem passa a

experimentar uma ambivaléncia de sentimentos:

...timidez e arrogancia, vaidade e gozo dos outros alternam e muitas vezes combinam-

se. O mais absoluto egoismo e o sacrificio pessoal andam a par; s6 as circunstancias

parecem por vezes decidir qual dos dois prevalecera. Muitas vezes o sujeito espanta-
se perante si proprio e sente a preocupagdo de ja ndo se conhecer. Encontra-se
deslocado da sua prépria pessoa ou entdo € no seu passado que ele ja nao sabe

reconhecer-se. ...Assim podem ainda alternar e combinar-se o espirito da duvida e o

de construgdo, de invengao, de descoberta, de aventura e de criagdo (Wallon, 1973,

139).

Nessa fase a capacidade de representacdo  amplia-se
consideravelmente e o jovem interessa-se pelo desconhecido e pelo novo; os
exercicios de sua imaginagcdo conduzirdo a progressos intelectuais, maior
conhecimento de si e do mundo, reflexdes sobre a vida e o valor daquilo que o
cerca. As amizades deixam de ser baseadas em cumplicidades e rivalidades
das tarefas, para se justificarem pela afinidade ou repulsa moral, valorizando
mais a intimidade do ser do que, efetivamente, as colaboracdes e os conflitos.
Assim como nas anteriores, essa nova fase vai se refletir em todo campo
psiquico.

Um educador atento aos seus alunos, as suas necessidades, seus
conflitos pessoais e suas possibilidades, pode organizar suas acbes de modo
promover a formacéo dos jovens direcionada para um grau cada vez mais
elevado de diferenciagéo e clareza entre a fronteira do “eu” e do “outro” e maior
capacidade de entendimento objetivo da complexidade do real. A relevancia do

papel docente é destacada nesse sentido.
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Os estudos de Vygotsky (1987; 1989) aprofundam ainda mais a questéo
da relevancia do conhecimento escolar e do papel do professor ao analisar as
relagbes entre desenvolvimento e aprendizagem A importancia do
conhecimento escolar reside na relacdo que trava no desenvolvimento das
funcdes psicologicas superiores. O conteudo das disciplinas - e seus conceitos
cientificos - desperta processos internos s6 tornados possiveis de operar
quando o jovem interage com as pessoas a sua volta: um professor ou um
colega mais capaz. Ao serem internalizados, esses processos tornam-se
aquisicdes pessoais e independentes.

Para compreender as dimensdes do aprendizado escolar, Vygostsky
trabalha com dois conceitos: um € o nivel de desenvolvimento real, que revela
as fungbes ja adquiridas pelo estudante, possibilitando a resolugcdo de
problemas sozinho e independente dos outros, demonstrando ciclos de
desenvolvimento ja completados ou fungdes que ja se desenvolveram.

O outro conceito é o de nivel de desenvolvimento proximal ou potencial,
revelado quando um aluno, incapaz de solucionar um problema sozinho,
consegue fazé-lo apdés o professor ou um colega mais capaz fornecer-lhe
algumas pistas, solucionar uma questao parecida, ou mesmo iniciar a solugéo
e o jovem consiga completa-la. Esse nivel revela fungbes que estao presentes
em estado embrionario, prestes a serem desenvolvidas, ou seja, aquilo que é
possivel fazer no presente com assisténcia e que num futuro préximo sera feito
de modo independente.

O nivel de desenvolvimento potencial possibilita a compreensao de que
‘o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas
que a cercam” (Vygotsky, 1989, p. 99). Sob a orientacdo de um adulto ou em
uma atividade coletiva as criangas s&o capazes de fazer muito mais do que
fariam sozinhas, ainda que se restrinjam aos limites de seu grau de
desenvolvimento.

Assim €& destacada a relevancia das relagdes sociais na aprendizagem,
sobretudo do trabalho do professor e do conhecimento préprio de sua disciplina

escolar.
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Se Henri Wallon nos ensina que a cultura nos constitui imbricada em
nosso desenvolvimento, Vygotsky aprofunda essa questdo ao afirmar que a
aprendizagem dos conteudos das disciplinas escolares ‘“influencia o
desenvolvimento das fungdes superiores para além dos limites dessa matéria
especifica”, provocando o desenvolvimento intencionalmente, contribuindo para
a consciéncia e o dominio deliberado de si e do mundo.

Essa atividade com o conhecimento sistematico aprendido na escola
coloca em movimento processos de desenvolvimento que seriam impossiveis
de ocorrer por si soOs; possibilita aos estudantes experiéncias que jamais
seriam possiveis de serem vivenciadas por conta propria; provoca uma atitude
consciente e deliberada diante do objeto a ser conhecido que sé com a
experiéncia pessoal ndo seria possivel. E uma atividade decisiva para que a
conscientizagdo dos proprios processos mentais e do dominio de si se
desenvolvam. E relevante sublinhar que “o aprendizado é uma das principais
fontes de conceitos da crianga em idade escolar, e € também uma poderosa
forca que direciona o seu desenvolvimento, determinado o destino de todo o
seu desenvolvimento mental” (Vygotsky, 1987, p. 74).

Para que essas idéias fiqguem mais claras, vejamos as rela¢des entre os
conceitos espontaneos e os conceitos cientificos. Os conceitos espontaneos
sao assistematicos, adquiridos pela experiéncia empirica cotidiana e operam
com um nivel de consciéncia®® muito baixo, pois a atencdo permanece ligada
ao objeto ao qual o conceito se refere e ndo no pensamento sobre ele.

Os conceitos cientificos, por outro lado, ndo podem ser aprendidos
diretamente, mas dependem do ensino e da aprendizagem para serem
absorvidos. Dependem de um sistema de inter-relagdes que promove um
afastamento da realidade, assim, “a consciéncia reflexiva chega a crianga
através dos portais dos conhecimentos cientificos” (Vygotsky, 1987, p. 79).

Um dos fundamentos da teoria de Vygotsky € o de que os conceitos
espontaneos e os cientificos, inicialmente afastados, evoluem de modo a se

encontrarem, pois a medida que a crianga adquire maior consciéncia e controle

% Vygotsky usa o termo consciéncia para indicar a percepgao da atividade mental, no sentido

da consciéncia, de estar consciente. E inconsciéncia no sentido inverso, de ndo se dar conta,
de falta de reflexdo deliberada.
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sobre os conceitos cientificos, todos os conceitos formados anteriormente s&o
reconstruidos na mesma direcdo. Enquanto os conceitos espontaneos sao
adquiridos na vida cotidiana sob baixa consciéncia, o desenvolvimento dos
conceitos cientificos comeca por sua definicdo verbal e com sua aplicagdo em
experiéncias provocadas, ndo espontaneas, em um processo consciente e
deliberado desde o inicio. “O desenvolvimento dos conceitos espontaneos da
crianga é ascendente, enquanto o desenvolvimento de seus conceitos
cientificos € descendente, para um nivel mais elementar e concreto” (Vygotsky,
1987,p.93). Nesse processo, o desenvolvimento dos conceitos cientificos
envolve sempre uma atitude mediada em relagcdo ao objeto, ultrapassando,
assim, o desenvolvimento de conceitos espontaneos.

De acordo com esta abordagem é esperado que na relagdo entre um
professor e seus alunos o docente explique, dé informacgbes, exemplifique,
questione, corrija, faga o aluno explicar, escrever, debater, de modo que os
conceitos sejam formados em colaboragdo com o professor e com os colegas,
até que o estudante seja capaz de opera-los sozinho.

A aprendizagem de conceitos provoca o desenvolvimento de operacdes
intelectuais ligadas a abstracdes e generalizagbes - comparacgdes, julgamentos,
conclusdes - que passam para um nivel mais elevado a medida que novos
conceitos sdo aprendidos. Por exemplo, conceitos algébricos sdo abstracdes
de numeros, ndo de objetos, que elevam o pensamento a niveis mais
complexos, transformando o significado de conceitos inferiores. “O pensamento
de um nivel mais elevado € regido pelas relagcbes de generalidade entre
conceitos - um sistema de relagdes ausente da percepcdo e da memobria”
(Vygotsky, 1987, p.99) ligados a vida pratica e ao imediatismo. Dessa forma,
“a disciplina formal dos conceitos cientificos transforma gradualmente a
estrutura dos conceitos espontaneos da crianga e ajuda a organiza-los num
sistema; isso promove a ascensdo da crianga para niveis mais elevados de
desenvolvimento® (p.100).

No caso da aprendizagem da escrita € exigido do aluno um afastamento
da situacéo real e um trabalho consciente, que requer a explicagao plena de
uma situacdo para que se torne inteligivel. As fungbes psicoldgicas sobre as

quais esse aprendizado se sustenta ainda nem comecaram a se desenvolver
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quando seu ensino tem inicio, mas vao sendo desenvolvidas a medida que a
escrita é solicitada: acédo analitica, sequéncia légica para encadeamento de
idéias, entre outras. Assim, o desenvolvimento progride mais lentamente atras
do aprendizado. Cada conteudo tratado na escola tem sua prépria relacéo
especifica com o curso de desenvolvimento da crianga, numa relagéo que varia
a medida que ela avanga de um estagio a outro. Sendo assim, orientar o
conhecimento escolar para niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos é
ineficaz se pensarmos no desenvolvimento global da criangca. O aprendizado
apropriado é aquele que se antecipa ao desenvolvimento provocando-o e
promovendo o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas necessarias para sua
aquisicao. O mesmo vale para as demais disciplinas escolares.

A lingua materna é dominada pela crianga de modo inconsciente e o
aprendizado da escrita e da gramatica possibilita o desenvolvimento da lingua
falada em um nivel mais complexo. O desenvolvimento intelectual ndo é
compartimentado, mas faz parte de um processo unico em que “as principais
funcdes psiquicas envolvidas no estudo de varias matérias séao
interdependentes - suas bases comuns sao a consciéncia e o dominio
deliberado, as contribuigbes principais dos anos escolares” (Vygotsky, 1987,
p.88).

A aprendizagem que caminha a frente do desenvolvimento serve-lhe de
guia e deve recair principalmente sobre as fungdes que estdo em
desenvolvimento. Assim, na organizagcdo de uma proposta curricular é
necessario conhecer o limiar minimo, aquilo que o aluno ja é capaz de fazer,
seu desenvolvimento real, mas também deve-se considerar o limiar superior,
seu desenvolvimento potencial, orientando a aprendizagem para o futuro, néo
para o que ja passou.

Os Roteiros de pesquisa como proposta curricular da escola sdo, nas
palavras de sua diretora, a “possibilidade de estudo sem professor’. Esse
curriculo esvazia o papel do professor. Dirige a aprendizagem da crianga para
0 que ela é capaz de fazer sozinha, sem provocagao, perdendo oportunidades
que jamais voltardo para absorver conceitos e provocar processos internos que
mudariam o curso de seu proprio desenvolvimento. A intervencéo do professor

define rumos de desenvolvimento em seus alunos, promove o distanciamento
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da realidade e o desencadeamento de processos psicoldégicos que jamais
seriam desenvolvidos por si so.

Cada matéria escolar possui um periodo de maior influéncia na vida dos
alunos, que se tornam mais receptivos a ela. Nessas ocasides a influéncia que
antes ou depois desse periodo teria um efeito reduzido, pode ser decisiva no
curso do desenvolvimento dos estudantes. Nesses periodos, portanto, o papel
do professor e do conteudo escolar é decisivo e comprovam “a natureza social
e cultural do desenvolvimento das fungdes superiores durante esses periodos,
isto é, a sua dependéncia da cooperagdo com os adultos e do aprendizado”
(Vygotsky, 1987, p.90).

No entanto, como os professores podem ficar atentos a receptividade de
determinado conteudo se n&o possui dominio sobre sua acdo, que esta
atrelada aos Roteiros? Como os alunos podem demonstrar seus interesses se
suas atividades também estdo limitadas a resolugédo de atividades nos
Roteiros? Como uma escola pode prever que os alunos prescindam de um
professor?

Sem entrar no mérito de um boa ou ma formacéao, é esperado que um
professor possua um conhecimento profissional e especifico para o ensino de
determinada area do conhecimento na qual se licenciou. No entanto, ao
considerar em sua agao educativa que todos os adultos, independente de sua
formacdo, tenham competéncia para ensinar os alunos, a escola retira do
professor a soberania sobre sua profissdo, desmoralizando-o. Priva os alunos
de experiéncias no processo de dominio consciente dos conteudos e, portanto,
de sua formacéo plena.

Quantas coisas os jovens da 72 série da escola em estudo poderiam
fazer, quantas relagbes poderiam ser despertadas no interior de cada um
favorecendo sua formacao? Essa oportunidade unica € perdida na medida em
que nao sao provocados por um adulto. Ao contrario do que nos ensina
Vygotsky, para esses alunos € como se o aprendizado corresse atras do
desenvolvimento. Fazem aquilo que ja sdo capazes de fazer, sem o minimo de
provocacao, de intencionalidade. As explicacbes do professor limitam-se a
resolucdo de tarefas de modo mais simples possivel. O dominio de um

conteudo poderia fornecer as bases para o desenvolvimento de processos
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internos altamente complexos no pensamento dos alunos para que a
aprendizagem fosse convertida em desenvolvimento - analises, comparacoes,
julgamentos, formulacdo de hipdteses, deducdes, conclusdes - mas
infelizmente a aprendizagem desses alunos fica restrita a resolugcao dos itens
de seus Roteiros de estudo.

Uma aprendizagem baseada na superficialidade dos conceitos suprime
o desenvolvimento do pensamento abstrato, impede o distanciamento do
concreto que é necessario e inevitavel como meio, mas nao como fim em si
mesmo. A escola desperdica a oportunidade de oferecer aos alunos uma
aprendizagem e um conhecimento do mundo eficaz, promotor de formacéo
humana em um processo que caminhe para maior objetivagcdo do mundo e de
si mesmo. Promove mais uma educagdo para a adaptacdo e para o
imediatismo, deixando os alunos aguém de suas possibilidades e impedidos de
esclarecimento®.

Um professor atento ao que seus alunos ja sabem e atento ao que os
alunos podem vir a saber com sua ajuda poderia organizar o conteudo e a
forma como trabalha-lo decidindo, por exemplo, se por meio de aulas
expositivas, por discussbes em grupos, trabalhos individuais ou em duplas,
organizando suas a¢des de acordo com as necessidades de sua turma. Mas
este pensamento pressupbe que o professor tenha autonomia sobre seu
trabalho empenhado em promover a formacgéao de seus alunos.

A realidade da escola em questdo evidencia uma proposta curricular
elaborada e centralizada nas maos de um assessor curricular sem formacéo
especifica para atuar como tal, que consegue manipular as relagdes de
aprendizagem dos alunos a ponto de tirar do professor o dominio sobre seu
trabalho. Este ndo planeja mais suas aulas nem as organiza na relagdo com
seus alunos. Sua proposta curricular rejeita toda a teoria que temos sobre uma
educacado comprometida com a formag¢do humana ao retirar da aprendizagem
as relagdes sociais que sdo seu fundamento. Na maneira como € apresentada

essa proposta nao aproveita o agrupamento dos alunos, as discussdes que

% Adorno (1972) também nos ajuda a refletir sobre essa questio em suas criticas a sociedade
capitalista, pela promog¢do de uma formagdo em que o conhecimento permanece exterior ao
individuo, impedindo sua individuagdo, favorecendo um processo que ele chama de
pseudoformacao.
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poderiam travar em torno de um tema do conhecimento, os trabalhos que
poderiam desenvolver uns com a ajuda dos outros, nem a relagédo entre
professor e aluno, que é também rejeitada. O docente € impedido de
compreender o curso de desenvolvimento de seus alunos, pois ndo pode ficar
atento as suas necessidades e possibilidades. Sua atencéo volta-se apenas
para a solucdo de duvidas superficiais, sem fundamentacéo, relativas a
resolucao de tarefas dos roteiros.

Um fato interessante € que na oficina de Matematica o professor era
muito mais solicitado pelos alunos do que nas demais atividades com o0 uso
dos Roteiros. Uma possivel hipétese é a de que para solucionar os exercicios
os alunos deveriam recorrer a conceitos ainda ndo dominados, nao bastando a
mera cépia do livro. Assim, a professora mostrava-se necessaria. Ela dava
explicacdes individuais aos alunos e estes, ainda que poucos, resolviam os
exercicios. Esse fato sinaliza que o Projeto, entre tantos aspectos positivos e
interessantes, possui alguns, relacionados ao curriculo, muito mal
aproveitados.

O atendimento individual aos alunos poderia ser uma acgéo produtiva se
nao fosse a unica possibilidade de relagdo entre professor e alunos e entre
estes e o conhecimento. O idealizador dos Roteiros ndo conseguiu apagar a
figura do mestre de Matematica, nédo foi capaz de “desconstruir’ a disciplina
pulverizando-a nos diferentes eixos tematicos, como fez com Lingua
Portuguesa, Geografia, Ciéncias e Historia. Ela se manteve em sua seqiéncia
tradicional.

As disciplinas escolares sao importantes instrumentos que a sociedade
dispbe para a apropriacdo da cultura. Os conceitos cientificos deveriam ser o
produto do aprendizado escolar, no entanto, o unico produto exigido pela
escola é a resolucdo dos Roteiros. Os alunos ndao produzem mais do que isso.

Se o aprendizado pressupde uma natureza social especifica pode-se
questionar o aprendizado de conceitos cientificos nessa escola, uma vez que
as relagdes especificas de conhecimento ndo sao promovidas. Nao é possivel
afirmar que os Roteiros de estudos consigam conduzir os alunos ao dominio de
um conhecimento sistematizado. Eles s&o tarefas a serem cumpridas. A escola

nao conta com planejamento ou sistematizacdo de conhecimento, portanto,
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nao ha possibilidade do conhecimento se adiantar ao desenvolvimento. O
professor foi deposto e nada foi colocado em seu lugar.

E n&o se pode afirmar que devolver ao professor seu lugar seja a
garantia de uma melhor formagao aos alunos. Isso fica patente na oficina de
Inglés, que permanece com os tragos tradicionais de aprendizagem. Em
realidade o foco da formacgao é que foi perdido. O Projeto conseguiu organizar
a escola de modo bastante positivo diminuindo o numero de alunos por oficina,
mexendo nos espacgos e no tempo escolar, mas tirou de sua centralidade o
principal: os alunos e suas necessidades. Como ja apontado no capitulo
anterior, na centralidade desse Projeto esta, sobretudo, o controle do
comportamento dos professores para que nao faltem as aulas e dos alunos
para que permanegam na escola e sejam mantidos ocupados. Assim, devolver
ao professor seu papel, sem ter como objetivo prioritario os alunos e suas
necessidades, de nada serve a formagéao.

A importancia estrutural das relagdes sociais na formagéao dos jovens é
revelada também nos agrupamentos humanos. Wallon (1975) entende que a
convivéncia em grupos seja indispensavel tanto para a aprendizagem social
quanto para o desenvolvimento da personalidade e a consciéncia de si, pois
exige de seus participantes dois processos complementares e antagbnicos: a
identificacdo com ele e assim, a sintonia de atividades com os objetivos do
grupo, o espirito de coletividade, a introjecdo de regras e, por outro lado, exige
que nele seja tomado um lugar, um papel que diferencie a pessoa no grupo.
N&o €& possivel adquirir a objetivacdo de si e o conhecimento das proprias
capacidades sem os grupos de referéncias. Suas exigéncias diminuem a
subjetividade e obrigam o individuo a ajustar suas acbes, a controlar-se,
conscientizando-se de si mesmo como sujeito e como objeto. Por meio dos

grupos que frequenta a pessoa se socializa e se individualiza, aprende

a discernir as diferentes variedades de relagbes que a podem unir e
eventualmente opb-la a sociedade. Estas tém um valor categorial em relagdo a
sua pessoa, porque lhe permitem classifica-la segundo cada uma das suas
actividades particulares. E um ordenamento intimo da pessoa que os grupos
realizam fazendo penetrar nela as diversas categorias de relagdes com os outros.
Estas categorias sao relativas simultaneamente a acgéo prépria de cada um e ao
ambiente social (Wallon, 1975, p.178).
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Os alunos da 72 série se encontram em uma fase do desenvolvimento
cuja acdes mais intensas pendem para as questdes subjetivas de reconstrugcéo
da personalidade; eles se procuram ou se repudiam mais por afinidades do
que por questdes objetivas de conhecimento. No entanto, é nessa fase que sua
capacidade reflexiva é extremamente produtiva por contar com maior poder de
representacéo, interesse pelo novo e pelo desconhecido. Nesse sentido o
critério para a constituicdo de grupos poderia ter bases intencionais ligadas a
aprendizagem.

O agrupamento dos alunos é uma das peculiaridades do Projeto da
escola. Nas oficinas com Roteiros de pesquisa o grupo nuclear formado por
cinco alunos permanece junto, mas cada um resolve seu Roteiro sem interagcéo
com os demais. Os estudos de Vygotsky apontam os ganhos em qualidade
formativa que poderiam ser oferecidos a um grupo de alunos se, orientados
pelo professor, discutissem sobre um mesmo tema ou resolvessem tarefas em
momentos de grupo e individualmente. A atuacdo do professor nesse sentido
também ganharia importancia se este se mantivesse atento aos grupos,
intervindo quando necessario, ajudando a promover a inclusdo, evitando
segregacdes e mediando desavencas. No entanto, a justificativa para a
constituicdo dos grupos nucleares nao foi encontrada no Projeto pedagogico.

Nas oficinas de Educacéao Fisica e Educacao Artistica e Musica, sem o
uso de Roteiros, ndo sdo os grupos nucleares que formam as turmas: os
alunos de 5% a 8 série sdo misturados. Os momentos de Tutoria sdo
constituidos pelos grupos nucleares, mas de séries diferentes: dois grupos
nucleares de 72 série com dois de 8? série, por exemplo. A escola parece mais
tentar dissipar a formagao dos grupos do que reuni-los. Em nenhuma ocasiéo é
encontrada uma justificativa educacional para esses agrupamentos, a nao ser
diminuir o numero de alunos por oficina. Assim, do ponto de vista da formacéo
dos alunos o agrupamento promovido pela escola ndo oferece grandes ganhos
aparentes. Porém, o espirito de grupo emerge em diversas ocasides: quando
encobrem um companheiro que cabula aula ou emprestam cadernos para que
a resolucao dos Roteiros seja copiada, como na oficina de Escrita em que a
professora era bastante exigente. Por outro lado as divergéncias também

aparecem quando o grupo escapa do controle dos professores e se divide,

136



cada um sentando-se a mesa com outro colega que nao pertence ao seu grupo
nuclear.

Pode-se inferir que é longe da sala de aula e das relagbes que poderiam
se estabelecer em volta do conhecimento que a escola promove mais o0s
agrupamentos. Nos subprojetos desenvolvidos fora do curriculo o agrupamento
dos estudantes € mais livre e s&o feitos em volta de um objetivo comum,
assessorados por um adulto, o que é bastante salutar do ponto de vista
formativo. N&o se pode deixar de lado também a forca dos grupos de adultos
que a escola forma, seu grande diferencial, nas assembléias de pais, no
Conselho de Escola, Conselho Pedagogico, e no convivio com os alunos nas
diversas atividades e festas que promove. A convivéncia com os adultos, sem
duvida, possui um grande valor formativo a essas criangas e jovens. A
sobrevivéncia cultural é garantida por esses relacionamentos na transmissao
de valores, crengas, idéias e afetos predominantes na sociedade. Wallon chega
a afirmar que a crianga sente uma atragéo poderosa pelos adultos, que lhe déo
seguranca para superar suas dificuldades e lhe servem de referéncia
importantissima para o conhecimento de si e de seu lugar no mundo. E,

sobretudo, esse fato nos leva a refletir a respeito da fungéo social da escola.

3.2. Escola: fungao social em mutagao

Oliveira (2003) ressalta o papel fundamental da escola no
desenvolvimento do psiquismo e na formagéo da consciéncia, pois a passagem
por ela é, praticamente, um pressuposto para o desenvolvimento das pessoas
em nossa sociedade. Enfatiza a n&o neutralidade da escola afirmando que ela
opera sob uma forma de pensamento privilegiado e legitimado socialmente e a
intencionalidade educativa na promog¢éo de experiéncias para que os alunos
tenham acesso a dimensdes fundamentais de sua proépria cultura.

Destaca, ainda, a forte influéncia da psicologia do desenvolvimento na
organizacao interna da escola, que busca aproximac¢des com as etapas do
desenvolvimento proposto pela psicologia. A escola se orienta pelo
desenvolvimento da crianga e, ao mesmo tempo, o dirige. Nesse sentido, sua

funcao esta relacionada as especificidades de nossa sociedade, ao mundo da
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escrita, as disciplinas cientificas e a légica formal, ou seja, sua pratica cultural
peculiar é trabalho com o conhecimento. A autora sublinha que a escola deve
operar com o desconhecido, com um funcionamento intelectual que privilegie a
formacado de conceitos, direcionado a ruptura com o cotidiano e com 0 senso
comum. Seu papel é promover o afastamento da realidade concreta, da
experiéncia imediata e do plano empirico, para um conhecimento mais
organizado e compartilhado, com alto grau de generalizagdo, abstracdo e
intervengdes simbodlicas. Esse processo promove uma mudanga qualitativa no
desenvolvimento psicolégico das pessoas: “A ascensédo ao pensamento tebrico
talvez seja a mudanca qualitativa mais avancada, na diregdo de um constante
aumento do controle do sujeito sobre si mesmo, da auto-regulacdo e da
transcendéncia em relacdo ao mundo da experiéncia imediata (Oliveira, 2003,
p.9).

Pérez Gomez (1998) reforga essa perspectiva ao destacar que a escola,
como qualquer formagcdo social, vive sob uma tensédo dialética, entre
tendéncias conservadoras e de reproducédo de aquisicdes ja consolidadas, e
tendéncias de renovacdo e mudanga como condicdes mesmas de sua
sobrevivéncia. Assim, assume uma contradigdo: por um lado, naturaliza a
arbitrariedade cultural, legitimando a ordem social vigente por meio de
mecanismos que estdo além e aquém dos conteudos explicitos do curriculo,
por outro, permite espacos de relativa autonomia que podem ser utilizados para
desequilibrar sua tendéncia a reprodugao conservadora. Nesse sentido o autor
defende como funcdo da escola, embebida nessa contradigdo, a utilizacédo do
conhecimento — social e historicamente constituido e condicionado — como
ferramenta de analise para a compreensdo do sentido do processo de
socializagdo pelo qual passa o individuo. Assim, “explicitando o sentido das
influéncias que o individuo recebe na escola e na sociedade, pode oferecer
aquela espacos adequados de relativa autonomia para a construgdo sempre
complexa e condicionada do individuo adulto” (Pérez Gomes, 1998, p. 22).

Esse autor defende que a fungéo da escola deva se concretizar em dois
eixos. O primeiro, parte da premissa de que a escola néo é capaz de acabar
com a desigualdade social, mas pode atenua-la, fomentando a formacéo do

individuo até o maximo de suas sempre indefinidas possibilidades, para que

138



possa lutar por melhores condigdes num cenario social tdo conflituoso e

desigual.

A intervencdo compensatéria da escola deve revestir-se de um modelo didatico flexivel
e plural que permita atender as diferengas de origem, de modo que o acesso a cultura
publica se acomode as exigéncias de interesses, ritmos, motivagbes e capacidades
iniciais dos que de encontram mais distantes dos codigos e caracteristicas em que se
expressa. Assim, a igualdade de oportunidades de um curriculo comum na escola
compreensiva obrigatéria ndo € mais do que um principio e um objetivo necessario
numa sociedade democratica. Sua realizagdo é um evidente e complexo desafio que
requer flexibilidade, diversidade e pluralidade metodoldgica e organizativa. (Pérez
Gobmez, 1998, p. 23).

Como segundo eixo, a escola deve promover a reconstrugédo do
conhecimento e da experiéncia. Sob a légica da diversidade, deve diagnosticar
pré-concepgdes e oferecer o conhecimento como ferramenta para reconstrui-
las. “Somente a escola pode cumprir essa fungcéo” (p.25). Novos modos de
pensamento e acdo devem ser fomentados nas experiéncias escolares
cotidianas, nas relagbes sociais de aprendizagem em aula. Para tanto, séo
necessarias mudangas substantivas na organizacdo escolar, na atividade
pedagogica, nas fungbes atribuidas ao professor, facilitando e promovendo a
participacéo ativa dos alunos nas experiéncias escolares. Acrescenta-se a isso
que de nada vale tantas mudancas se a escola perder de vista a centralidade
de seu papel que é a formagao humana estruturada pelo conhecimento e pelas
relacbes sociais em que o papel do professor tem especial relevancia.

Ao tratar da especificidade da escola, Young (2007) também argumenta
que independentemente das tensdes, conflitos e lutas de forgas no terreno
educacional, ndo se deve desconsiderar o que de fato é especifico da
instituicdo escolar e o que a distingue de outras instituicées: fornecer acesso
aos principios de um pensamento diferenciado, sofisticado, elaborado e com

alto grau de abstragédo, chamado pelo autor de conhecimento poderoso.

Portanto, minha resposta a pergunta: Para que servem as escolas?” é que elas
capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir 0 conhecimento que, para a maioria
deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade, e para adultos, em
seus locais de trabalho. (Young, 2007, p. 1294).

Nessa aposta no conhecimento e, a exemplo dos ensinamentos de

Vygotsky sobre conceitos cientificos e conceitos espontaneos, Young esclarece
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a diferenciacdo entre conhecimento escolar e conhecimento n&o escolar. O
primeiro, chamado pelo autor de ‘conhecimento poderoso’ seria mais
sofisticado, mais elaborado, fornecedor de novas formas de pensar sobre o
mundo; um conhecimento mais organizado e sistematizado, diferente daquele
disponivel em casa ou na vida pratica. Destaca ainda, que esse ‘conhecimento
poderoso’ ndo deve ser confundido com o ‘conhecimento dos poderosos’,
referindo-se aqueles com maior poder social e acesso a um conhecimento de
status. Nesse sentido, se o papel especifico da escola é transmitir um
conhecimento poderoso, a relagdo entre professor e aluno é especifica e
diferente da relagdo com os colegas, pois € uma relagdo hierarquica e de
autoridade, que supde professores capacitados para tal trabalhando em uma
escola onde esses pressupostos de fato ocorram.

Isso ndo significa que as escolas ndo devam levar muito em conta o conhecimento que

os alunos trazem, ou que a autoridade pedagodgica nao precise ser desafiada. Significa

que alguns tipos de relacdo de autoridade séo intrinsecos a pedagogia e as escolas.

(ibidem, p. 1295).

Assim, se as escolas tém um papel na promog¢éo da igualdade social, a
base do conhecimento curricular ha que ser considerada. Somente a escola
pode oferecer a oportunidade de se adquirir um conhecimento poderoso,
descolado da particularidade do contexto local em busca da universalidade e
da generalizagdo.

As escolas, como instituicdes histéricas especificas, foram criadas pela
sociedade com a finalidade de capacitar alunos a adquirir um conhecimento
indisponivel na vida cotidiana, para que tenham acesso e adquiram um
conhecimento estruturado sob principios generalizaveis, sofisticado, com alto
grau de abstracéo e de elaboracgao intelectual. Nao ha outra instituicdo com tal
papel social.

O curriculo tem que levar em consideragdo o conhecimento local e cotidiano que os

alunos trazem para a escola, mas esse conhecimento nunca podera ser uma base para

o curriculo. A estrutura do conhecimento local € planejada para relacionar-se com o

particular e ndo pode fornecer a base para quaisquer principios generalizaveis.

Fornecer acesso a tais principios € uma das principais razées pelas quais todos os

paises tém escolas. (ibidem, p. 1299).

Young (2007) e Pérez Gomez (1998) sdo autores que apostam na
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promocdo do conhecimento como fungdo formadora da escola e suas
perspectivas vao ao encontro dos postulados de Henri Wallon e de Vygotsky. O
conhecimento é constituinte do individuo, faz parte de sua formacdo, um
processo infindavel, que deve promover a elevacdo do homem a tao sofisticado
grau de abstracdo e simbolismo que seja possivel compreender toda a
complexidade da trama de relagbes que o tece social e historicamente,
compreendendo seus condicionantes, seus limites e possibilidades de avanco.
Nesse processo, a escola tem um papel estrutural. Entretanto, a passagem por
ela nao significa que tal processo ocorra.”’

Como foi citado na introducdo deste estudo, as dimensbes sociais e
politicas da educacéao ficam explicitadas no Plano de Reforma Langevin-Wallon
(Wallon, 1969) que propunha uma reformulacdo completa do sistema
educacional francés apds a Segunda Guerra. Embora nunca posto em pratica,
€ uma referéncia importante como expressao concreta de uma teoria que vé a
educagao como uma questao politica e instrumento de justi¢a social.

Seu principal objetivo era acabar com a perversa seletividade no sistema
educacional reestruturando-o desde a escola maternal até a universidade.
Nele, a escolaridade passa a ser obrigatéria e gratuita até os 18 anos, com
uma escola unica que, a partir de certo nivel, passa a ter um ensino
diversificado, porém nao hierarquizado. Como destaca Mahoney (1999), o

Plano:

Propunha uma escola Unica para todos. Baseado em um principio de justica
social, toda crianga tem direito & cultura do seu tempo, sem discriminagéo de
qualquer tipo: étnica, religiosa, social. O sistema deve oferecer a todas as criangas
condi¢des para o seu desenvolvimento intelectual, estético, moral, de acordo com
suas aptiddes e s6 estas podem ser seus limitantes. Isto significa que toda aptidao
podera ser orientada, cultivada segundo sua natureza, levando em consideragao
as fungbes em que podera ser exercida mais tarde na sociedade. (Mahoney,
1999,p.13).

A idéia que atravessa todo o Plano, assim como toda a teoria de Wallon,

€ a de apropriagao da cultura, e cabe a escola promover essa apropriagcao.

Para tanto, a orientacao profissional deve partir desse entendimento. Segundo

A origem social, a histéria de vida e a trajetoria escolar, particulares e pessoais de cada

individuo também devem ser levadas em conta nessa reflexao. Para aprofundar essa questao
ver Bourdieu (2002).
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o Plano, até os 11 anos todas as criangas passam por um ensino comum € a
partir de entédo, dos 11 aos 18 anos, séo acrescentadas atividades optativas
organizadas em diferentes areas: literaria, cientifica, técnica e estética. Sem
que sua escolha seja entendida como definitiva, os jovens séo incentivados a
participarem de todas as atividades, sob orientacdo de professores e outros
profissionais. A medida que seus interesses vdo sendo diferenciados e suas
aptiddes demonstradas, passam a receber orientacbes mais especificas e, a
partir dos 18 anos, podem ser encaminhados para a universidade, para o
ensino profissional ou para trabalhos manuais. No entendimento do Plano,
essas trés areas devem ser valorizadas igualmente como necessarias a vida
em sociedade.

O Plano incide fortemente sobre a formagéo de professores em trabalho
conjunto com psicélogos escolares, valorizando enfaticamente a atividade
desses profissionais na formagéo das criangas e jovens.

Este estudo mostra que o Projeto da escola acabou por comprometer
seu papel na promocdo de um conhecimento — elaborado, relacional,
sofisticado, generalizado, complexo, poderoso — como parte do processo de
formacao do individuo, perdendo-se numa proposta curricular promotora da
adaptacao e do controle do comportamento de seus alunos, que desprestigia
os professores e que valoriza mais as relagbes sociais fora de um contexto
propriamente educativo. Sendo assim, como compreender a escola atual? Que
funcao esta escola, especificamente, cumpre?

Para responder a essas questbes propde-se recorrer a analise socio-
histérica da constituicdo da escola na Franga por Vincent, Lahire e Thin (2001)
por destacarem a forma escolar comeg¢ando a se constituir nos séculos XVI e
XVII, instaurando um novo modo de socializagao: a relacdo pedagdgica entre
um mestre e um aluno. Um tipo de relagao social distinta, que se realiza em um
lugar especifico, especialmente pensado e organizado para essa relagdo e em
um tempo também especifico e cuidadosamente regulado. A relacdo
pedagogica instaura ainda uma nova relagédo de dominagdo em que mestres e
alunos sujeitam-se a regras impessoais.

Esses autores também apontam que a forma escolar esta

profundamente ligada a outras transformagdes sociais das quais €
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contemporanea: a organizagdo de uma nova ordem social urbana, a
redefinicdo de poderes civis e religiosos e a um novo modo de socializagao. A
formacdo humana passa a ser submetida a obediéncia de determinadas regras
constitutivas da ordem escolar, fundamentada na generalizagdo de “formas de
relagdes sociais tramadas por praticas de escrita, e ou tornadas possiveis
pelas praticas de escrita e pela relagdo com a linguagem e com o mundo que
lhes é indissociavel” (Vincent, Lahire e Thin, 2001, p. 18).

Comparando a légica das formagbes sociais dominadas por praticas
orais com formacgdes sociais dominadas pela logica da escrita, os autores
apontam que, nas primeiras, as categorias de pensamento estariam ligadas ao
contexto em que seriam usadas, ndo separando a linguagem da realidade, pois
nao haveria objetivacdo dos saberes; estes permaneceriam em estado
incorporado, inseparavel da pessoa, implicando uma profunda identificacao
emocional. “Distinguir entre as ‘palavras’ e as ‘coisas’ supde, de fato, um
conjunto coerente de transformacgdes sociais logicamente ligadas, tais como o
surgimento da escrita, de uma instituicdo de poder separado etc” (p.27). A
l6gica de formacao da nossa sociedade, portanto, opera sobre a objetivagdo do
saber escrito. Essa seria, entdo, a fungcdo da escola — trabalhar com a
producdo simbdlica escrita, ligada a linguagem, como o presente trabalho
discutiu anteriormente.

Com o passar do tempo, a forma escolar de relagdes sociais néo
permanece confinada a instituicdo escolar, mas espraia-se por toda a
sociedade, para as familias, para a comunidade, para as rela¢cdes com o
mundo letrado. Do mesmo modo, a escola é atravessada por multiplas formas
de relagdes sociais.

Com a forma escolar, a infancia, como categoria distinta de outros
sujeitos sociais, legitimou-se como um tempo de vida separado e especifico
para receber uma formacgdo também especifica e obrigatéria: a educacao
escolar. Por meio dela, em um ambiente e em um tempo especifico,
constroem-se relagbes com a linguagem, com saberes, com pessoas e
aprende-se a submisséo a regras impessoais e formas de exercicio de poder.

Em seu inicio a escola era reservada a determinados grupos sociais

provenientes das camadas elitistas, porém, o fendmeno de expansédo e
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massificacdo do ensino®, provocou profundas mudancas na escola. Algumas
coisas nela permaneceram e nos permite ainda reconhecé-la como instituicéo,
outras foram modificadas a ponto de questionarmos se ainda continua sendo
uma escola com a mesma finalidade para a qual foi criada.

Canario (2005) procura pontuar o que na escola mudou e o que
permaneceu. Segundo ele, desde o final do século XIX os debates acerca da
crise na escola mostram-se incapazes de compreender, de modo articulado,
alguns paradoxos que marcam a expansao da escolarizagado, entre outros: a
hegemonia do modelo escolar é firmada em concomitancia com profundas
criticas a escola; embora persista a insatisfacéo, a corrida a escola ndo mostra
indicios de acabar; as sociedades estdo cada vez mais escolarizadas, o que
pressupde maior esclarecimento, enquanto agravam-se problemas de natureza
sociais. Tais paradoxos indicam que a crise estaria no modo de pensar a
escola. O forte argumento do autor € que ao invés de uma crise, o conceito de
mutacdo seria mais apropriado para pensarmos sobre essas mudancgas
significativas.

O autor analisa que o processo de massificacdo da escola iniciado no
inicio do século XX com a expansdo e democratizacdo do ensino,
progressivamente, propiciou a perda de dupla coeréncia. A coeréncia externa
se esvai uma vez que historicamente a escola foi produzida para uma realidade
que deixou de existir; e a perda da coeréncia € também interna, pois o
funcionamento da escola torna-se incompativel com a diversidade da clientela
que passou a atender.

Essa reflexdo nos leva a pensar que perseguir alguns processos que
ocorrem na escola pode ajudar a toma-la como porta de entrada para entender
melhor nossa sociedade e compreender novas fungcbes que se delineiam em

sua atuacéo.

Para compreender a escola e os processos enfrentados por ela, Canario

defende que a construgédo da escola como objeto de estudo deve romper com

%8 Na Europa o inicio do fenbmeno da expansdo e massificagcdo do ensino pode ser

localizado na era pés Segunda Grande Guerra e, no Brasil, esse processo é situado na década
de 1960, conforme estudo de Sposito (1984).
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uma visdo funcionalista e passar a privilegiar uma visao relacional que a
considere em suas especificidades, como possuidora de uma identidade e
cultura proprias, com relagdes sociais proprias e como um sistema aberto, que
realiza trocas permanentes com o contexto social mais amplo. Destaca o
estabelecimento de ensino como organizagao social que define um campo de
microdecisdes com caracteristicas especificas que ultrapassa as fronteiras do
escolar, “como uma construgédo social cuja configuracéo e funcionamento tém
como elementos decisivos a accgéo e interacgdo dos diferentes atores sociais
em presenca” (Canario, 2005, p.53).

Nesse sentido, a escola passa a ser entendida como totalidade, como
um sistema aberto, cujas fronteiras sdo ténues sem oposigcéo dicotdmica entre
exterior e interior, considerando-a ndo apenas como um local de ocorréncia de
processos formais, mas como local onde ocorrem imprevistos, onde decisdes
sdo tomadas, acbes inovadoras praticadas e acbes de socializagéo
construidas. A relevancia de estudar a escola publica e suas mudancas
emerge sob uma perspectiva que privilegia suas especificidades e
singularidades, entendendo-a como uma construgao social, como um sistema
de comportamentos em interacdo constante, como um sistema de acdes,
reacdes e decisbes importantes que configuram uma cultura prépria em um
ambiente especifico.

Pérez Gomez (2001) pensa sobre a escola como uma instituicao distinta
das demais por ser um espaco onde se produz um complexo cruzamento de
varias culturas. A cultura critica das disciplinas cientificas, artisticas e
filoséficas; a cultura académica das definigbes que constituem o curriculo; a
cultura social dos valores hegemonicos do cenario social; a cultura institucional
nos papéis, nas normas, nas rotinas e nos ritos proprios da escola como
instituicdo especifica; e a cultura experiencial advinda dos intercambios
espontaneos entre o individuo e seu meio.

O conhecimento de como essas culturas interagem no espacgo escolar
ajudam a clarificar a idéia de que aquilo que se aprende na escola e o0 que
condiciona a conduta dos alunos vai além e aquém do prescrito no curriculo
explicito.

A andlise do que realmente acontece na escola e dos efeitos que tem nos
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pensamentos, nos sentimentos e nas condutas dos estudantes requer descer aos
intercambios subterrdneos de significados que se produzem nos momentos e nas
situagbes mais diversas e inadvertidas da vida cotidiana na escola. As diferentes
culturas que se entrecruzam no espacgo escolar impregnam o sentido dos intercdmbios
e o valor das transagbes em meio as quais se desenvolve a construgcéo de significados
de cada individuo (Pérez Gémez, 2001, p.16-17).

Na tentativa de melhor compreender alguns dos processos que a escola
enfrenta e considerando-a como um sistema aberto que sofre influéncias
internas e externas, como local atravessado por diferentes culturas e diversos
discursos, e como porta de entrada para explicar fenbmenos sociais, vejamos o
que nos apresentam estudos sobre o impacto das reformas educacionais dos
anos de 1990 na pratica educativa, que seguiram as orientagdes ditadas pelos
organismos internacionais, particularmente, do Banco Mundial.

Sampaio (2006b) traz estudos relevantes sobre inovag¢des propostas
para o ensino fundamental brasileiro na década de 1990 que incluiram a
reorganizagao do ensino, a reformulagéo do curriculo e a abertura da escola a
comunidade local, no cruzamento com os discursos que atravessam a escola.
Argumenta que tais inovagdes foram concebidas apoiadas numa légica que
desconsidera as especificidades da escola e o fato de que a atividade escolar é
constituida por agdes historicamente sedimentadas, nas quais os docentes se
reconhecem em acgdes que dao sentido ao seu trabalho. As agdes escolares
ndo mudam porque o discurso oficial assim decidiu, mas também ndo mudam
ao acaso. Porém, de alguma maneira as recomendagdes oficiais nelas
interferem.

Na complexidade da vida escolar, o discurso oficial das inovagdes se
cruza com outros tantos ja presentes na escola - discursos de organizacgdes,
empresas, programas televisivos e outros atores que nela, de algum modo,
acabam se integrando - podendo ser rejeitado, aceito ou neutralizado. No
entanto, é inegavel sua interferéncia em sentido coerente ou divergente do que
foi proposto oficialmente. As considera¢des da autora sado relevantes para o
presente estudo, pois oferece um panorama da rede de escolas publicas do
Estado de Sao Paulo frente o impacto das propostas das reformas,
evidenciando diferencas substanciais entre a rede estadual e a rede municipal

e nos oferecendo um cenario para melhor compreensao de nosso objeto de
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estudo.

Nas escolas da rede estadual de S&do Paulo, as inovacgbes propostas
pelos 6rgaos oficiais sdo recebidas com desconfiangca, enquanto a rede
municipal € mais receptiva.

Sampaio analisa que desde a década de 1970 a rede estadual é
marcada por uma descontinuidade administrativa. Destaca-se no periodo a
expansao do atendimento escolar, o consideravel aumento de gastos publicos,
as profundas perdas salariais para o magistério e a continua mudanca de
secretarios de educacgdo. Face as propostas de reformas “salvadoras” que
nunca se concretizaram, instalou-se no magistério um sentimento de
desconfianga e inseguranga para com os 0rgaos oficiais.

A rede municipal, congregando um numero bem menor de escolas,
embora também tenha sofrido séria descontinuidade, foi menos abalada e teve
maiores recursos investidos no trabalho de suas equipes. Em alguns periodos
a relagcdo com os representantes administrativos foi marcada por adesao e
consideravel apoio, como na gestdo de Paulo Freire como secretario municipal
(1989-1992).

Assim, a autora procura sinalizar que o tragco de desconfianca ou de
alguma aceitacdo, “pode constituir um forte elemento regulador da
recontextualizacao® do discurso oficial, como no caso da implementagdo de
ciclos e da progresséo continuada” (Sampaio, 2006b, p.17), que compdem as
inovagdes propostas nas reformas que ela investigou.

Nas escolas estaduais os indicadores sinalizam a compreensdo mais
tradicional de escola, com o curriculo disciplinar, organizacdo seriada e
avaliacao ligada a reprovacgao. As proposicdes do movimento de reforma dos
curriculos dos anos de 1980 traziam forte defesa da relevancia social e
cientifica dos conteudos e marcaram as escolhas e as buscas posteriores.

Na rede municipal, a matriz de Paulo Freire marcou o modo de

compreender a escola e o curriculo como um processo aberto que respeita e

% Sampaio apbia-se na teoria de Bernstein (1996, 1998), que entende que o discurso
pedagogico é produzido por um discurso recontextualizador: “no ambito da recontextualizacéo,
os textos sofrem mudangas sendo retirados de um contexto e deslocado para outros,
modificando-se por selegdo, condensagdo e elaboragdo, o que permite seu reenfoque e
reposicionamento” (p.10).
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recebe a cultura local em oposicado as propostas externas de organizacao
curricular por disciplinas.

Esses dois modos distintos de conceber a educagao guardam relagcdes
com a tendéncia critica que cercava o pensamento pedagdgico na década de
1980. Citando Moreira (2000), a autora aponta que dessa matriz se desdobram
duas perspectivas curriculares: a pedagogia da educagcédo popular e a
pedagogia dos conteudos. Essas perspectivas ligam-se a tendéncias ou
modelos pedagoégicos duradouros que, por influéncias sociais e fatos historicos,
se recontextualizam. A discuss&o que acompanha a histéria da pedagogia de
centrar o trabalho na escola, nos conteudos disciplinares ou nos alunos e suas
necessidades, nos permite compreender essas duas tendéncias como
duradouras, que marcam presenca no discurso mais amplo da escola. Vale
destacar, no entanto, que, na pratica, essas tendéncias se misturam
distinguindo-se “pela predominéncia de seus eixos centrais nas ponderacgdes e
disputas sobre posicdées no campo da educacdo e do curriculo” (Sampaio,
2006b, p.20).

Sampaio adverte, ainda, que as escolas municipais atuam com maior
afastamento das recomendacdes oficiais, embora se fundamentem por elas e
contam com maior apoio técnico-pedagogico que a rede estadual, desde a
década de 1970. No entanto, destaca-se maior disposicdo para “conceber
projetos fortemente assentados nas condi¢cbes culturais dos alunos, deixando
sem prestigio os conteudos das disciplinas e a qualificacdo especifica dos
professores” (p.21). Os discursos inovadores que atravessam a escola
sublinham uma relagdo com a cultura dos alunos, muitas vezes desqualificando
o professor e o trabalho escolar. A escola municipal tradicionalmente se
mostrou mais sensivel as formas alternativas de formagéo escolar, com uma
tendéncia cristalizada de deixar o curriculo mais aberto, promovendo abertura a
questdes que podem ser consideradas interessantes, mas gera lassidao, falta
de desafio cognitivo, sem feedback para os alunos. Parece nao haver
necessidade de tracar maiores relagdes com este estudo, pois é como se a
autora estivesse descrevendo o panorama da escola pesquisada.

Sampaio conclui que, entre aquilo que é proposto e o que se efetiva, a

tendéncia geral das mudancas inovadoras €& de contribuir mais para o
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enfraquecimento das relagbes de conhecimento do que para fortalecer o
processo de escolarizagcdo, numa direcdo que reforca ainda mais a
desigualdade social. Essas sdo algumas evidéncias de que o conhecimento
‘poderoso’ ao qual nos reportamos anteriormente esta cada vez mais longe de
ser alcangado. Com relagcédo aos professores da escola em questéo, é preciso
refletir sobre sua presenca e atuagdo, considerando o contexto de sua
formagao e docéncia nos ultimos anos.

Reforcando as reflexbes sobre as reformas educativas dos anos de
1990, Torres (1998) evidencia algumas tendéncias dominantes de grande
relevancia para este estudo. Salienta que a formacao docente € de seus pontos
mais frageis nessas reformas, pois continua sendo encarada mais como um
complemento do que como um processo que deveria anteceder e dar
continuidade as reformas. Entre as tendéncias apontadas a autora destaca a
primazia do livro didatico: “cada vez mais fechado e auto-suficiente, mais
detalhado nos conteudos e até na didatica e na seqiéncia das atividades, com
0 que a proépria intervencdo do professor fica reduzida ao minimo” (Torres,
1998, p.178).

Essa € uma aposta para a solugdo da capacitagdo docente que nao
apo6ia o professor, mas procura substitui-lo. Guiadas por recomendagdes do
Banco Mundial, a capacitacdo docente prioriza os insumos didaticos em
detrimento do professor — o livro didatico torna-se um guia detalhado e auto-
suficiente de modo que o professor &, praticamente, substituido por ele. “Na
classificacdo do Banco Mundial quanto aos insumos educativos que incidem
sobre a aprendizagem, o livro didatico aparece em segundo lugar, e os
professores (seus conhecimentos, experiéncia e salario), entre os ultimos”
(Torres, 1998, p.178). Tudo isso contradiz o discurso educativo latino
americano de énfase no protagonismo, autonomia, revalorizagdo e autonomia
do professor. Mostra a que patamar os professores foram levados.

Entre as maiores impactos das reformas educacionais da década de
1990 encontram-se o enfraquecimento da fungdo social da escola atrelada a
promocdo do conhecimento, o esvaziamento do papel do professor e a
desestruturacéo do trabalho educativo. Isso rapidamente nos permite tracar um

paralelo com o que se evidenciou nesta investigacao.
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Os dados desta investigacdo explicitam o entendimento da escola
pesquisada como um sistema aberto e de trocas permanentes com seu
contexto, como um espacgo onde ocorrem decisbes que afetam nao so6 a ela,
mas sua comunidade e o sistema de escolas. Como vimos, de perto € um
prédio bem cuidado, possui um clima festeiro, pessoas entram e saem dele
com muita freqiéncia; algumas oferecem oficinas, seja dentro ou fora do
curriculo escolar; além de seus profissionais a escola conta com pais de
alunos, voluntarios e instituicbes que a apdiam em diversas e diferentes
atividades; docentes de outras escolas, da capital e do interior, vém conhecé-
la. Seus conselheiros elaboraram um documento propondo uma rede de
autonomia para as escolas do municipio. E visivelmente um local atravessado
por multiplas culturas e que fomenta as mais diferentes manifestagdes
culturais, principalmente com o incentivo de sua diretora. A comunidade se
encontra em festas, em jogos de futebol, para assistir filmes, comer pizza e
discutir como cada um pode contribuir para melhorar a escola.

Conseguiu, ainda, combater um dos maiores problemas do ensino
publico, organizando-se de modo a acabar com as aulas vagas. Os alunos tém
a garantia de permanecer na escola em todos os dias letivos. Para tanto, houve
alteracao no tempo de duracdo das aulas, no espaco, na forma de agrupar os
alunos, no curriculo e no papel do professor. Foi possivel, de fato, mudar
alguns tracos escolares naturalizados historicamente.

No entanto, nesse cenario, a busca por sua fungéo social articulada ao
conhecimento perde referéncias. Bem de perto, vimos que a prioridade do
trabalho escolar é a exaltacdo de Roteiros com atividades que o aluno deve
cumprir individualmente, sob a alegacdo de que seu ritmo esta sendo
respeitado, que ele deve tomar a iniciativa de ir a busca do conhecimento e o
professor deve aguardar para poder orienta-lo. O que se almeja, justifica-se, é
transforma-lo em um pesquisador auténomo. Nada obstante, diferentemente do
que afirma seu Projeto pedagdgico, os estudantes, de fato, ndo pesquisam,
nao constroem conhecimento conjuntamente com seus colegas nem com seus
professores, nao constroem conceitos, nem sao incentivados a estabelecer
relacbes entre os conteudos, ndo sdo avaliados por seus professores. Os

Roteiros servem mais para controlar o comportamento dos alunos e manté-los
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ocupados.

Considerando o exposto nos paragrafos anteriores e ainda estudos
como os de Torres (1998), Canario (2005) e Sampaio (2006b) salientando que
as mudancgas efetivas na escola s6 sao eficazes se promovidas por seus
profissionais, esta pesquisa revela que o Projeto da escola, assim como toda a
mudanca por ele promovida, n&do foi concebida por seu quadro docente, mas
por um grupo politicamente mais forte, composto por pais de alunos e pela
diretora da escola, apoiado por arte-educadores e voluntarios.

Isso poderia levar a concluir que a afirmacao desses autores poderia ser
contestada, o que ndo me parece o caso. Devemos entender que, na verdade,
as relacdes educacionais dessa escola foram desestabilizadas, ou seja, os
professores ndo s&o mais os profissionais da escola pois sua composi¢cao
organica mudou: o professor foi preterido nessas relagdes. No modelo
chamado tradicional temos como nucleo central uma relagdo pedagogica entre
um profissional docente transmissor e um aluno receptor de informagcédo em um
espaco delimitado: a sala de aula; esse nucleo é assessorado por uma equipe
técnica e pessoal de apoio, em uma escola intramuros, separando claramente
0 que € “dentro” e o que é “fora”. Na escola pesquisada, esse quadro muda
completamente: as relagdes sociais em torno do conhecimento se perdem; a
sala de aula, como espaco historicamente dedicado ao conhecimento, perde
seus limites fisicos; as disciplinas e seus conteudos especificos sé&o
pulverizadas num cenario que pode ser descrito da seguinte forma: um grupo
nuclear formado por cinco componentes, cada qual trabalhando,
individualmente, com um roteiro de atividades programadas, vigiados por
adultos que |hes controla o comportamento. Em torno disso, diversas vozes
dizem o que é certo e errado e opinam sobre curriculo, organizagao da escola,
promovendo pequenos projetos, passeios, festas, encontros.

Quanto aos professores, controlam o comportamento dos alunos e pais
e diretora controlam o comportamento dos professores — sua freqiiéncia e
organizacao de trabalho. Em verdade a docéncia compartilhada pode também
ser entendida como uma estratégia do Projeto para controlar o comportamento
dos professores que, diante de um grande saldo em que os alunos se

encontram agrupados e ocupados com seus roteiros, séo vistos o tempo todo
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e, portanto, controlados. Quem n&o entra no ‘esquema’ fica em evidéncia.
Reforcando esse quadro estdo ainda os voluntarios, os arte-educadores
ligados a ONGs que trabalham na escola, engrossando o grupo que apodia o
Projeto; temos ainda o grupo de professores aceitando essa nova condicao,
embora com ressalvas, com duvidas sobre o que aprendem os alunos,
inseguros em sua funcgéo profissional. A escola é atravessada por diferentes
visdes, diferentes vozes decisoérias dizendo o que € curriculo, quem ensina,
quem educa, quem aprende, o que o professor deve fazer.

Essa nova composicéo organica, que articula diferentes atores sociais
na decisao dos rumos da escola, alia-se ao questionamento a respeito da
funcdo social da escola. Ela ja ndo se mostra mais um local de aquisicao de
conhecimento. No entanto, os estudantes continuam a frequenta-la. Ela ainda é
um espagco de formacdo, mesmo que nao tenha o conhecimento como
prioridade. Enquanto algumas escolas defendem o estritamente pedagogico a
unhas e dentes (Falsarella, 2005), nesta escola o espago escolar aparece mais
como um local de convivio social, de alegria, de prazer, no qual a comunidade
de fato adentra e modifica as relagbes pedagdgicas, alterando a forma escolar
historicamente constituida.

O Projeto da escola parece seguir algumas tendéncias que cercam as
escolas publicas atuais dos grandes centros urbanos brasileiros, reveladas nas
pesquisas de Sampaio (2006a). Seus estudos apontam que a populacao
valoriza e mantém esperangas no beneficio da escola a seus filhos, e alunos e
professores ainda acreditam em sua importancia, porém, sem o apoio de
politicas sociais num cenario de neoliberalismo, a escola enfrenta
cotidianamente diversos problemas. Entre eles, busca alternativas para conter
a agressividade e violéncia de seus alunos e dificilmente consegue cumprir sua
funcao de educar e escolarizar. O que emerge dos indicadores analisados pela
autora € “a presenca de combinagbes de uma pedagogia de acolhimento e
guarda, de leveza e busca de alegria na escola” (Sampaio, 20062, p.88).
Atrelado a isso surge ainda a valorizacdo do imediatismo, de saberes
instrumentais, do minimo esforco e também a rejeicdo ao conhecimento,
funcao historica que marca sua especificidade.

Isso pode ser um indicativo de uma outra visdo a respeito da funcgao
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social da escola, conflitante com a concebida por este estudo. Ela €, muitas
vezes, revelada na atividade da escola estudada e de algumas escolas,
apoiada por grupos de formadores de opinido, sobretudo os vindos da midia.
Sob tal perspectiva a escola seria um prolongamento das familias, como local
onde os pais se sintam a vontade e seus filhos permanecam felizes, sem
grandes cobrancas, mantendo uma fungdo de acolhimento e seguranca para
familias que ndo exigem mais do que a escola oferece em termos curriculares.
A escola investigada consegue manter suas criangas e jovens ocupados sob a
divulgagao da enorme crenca de estar avangcando em educagao e na relagao
com o conhecimento.

Inovacdo nao significa, absolutamente, melhoria na relagdo com o
conhecimento. O Projeto inovador ndo parece ter acrescentado grandes
conhecimentos aos alunos, nem tampouco ter causado estragos. O passo mais
dificil essa escola deu: mexeu em tempos, espacos, organizacao de saberes,
trouxe a comunidade para si de modo surpreendente. Nao avangou, no
entanto, no conhecimento em prol da formacdo de suas criangas e jovens.
Estes, porém, parecem estar felizes. E seus pais também. A escola é um
centro de cultura onde a comunidade pode se encontrar, festejar, ter aula de
informatica, aprender capoeira, jogar futebol, desenvolver as mais diversas
atividades. Seus filhos tém a garantia de ter atividades todos os dias, sem
aulas vagas, sendo mantidos ocupados com suas responsabilidades a serem
cumpridas: fazer os “Roteiros Tematicos de Pesquisa“.

Trabalhar com o aprofundamento de questdes do conhecimento poderia
mexer com a nova légica que a escola encontrou e desestabilizar a nova
organizacéo ja conquistada e sedimentada.

A realidade encontrada na escola em estudo, somada ao impacto das
politicas educacionais sobre o trabalho pedagdgico, apresenta o tratamento
dado a formacdo humana, principalmente por meio do empobrecimento do
conhecimento, do esvaziamento do conteudo das disciplinas e da
desvalorizagdo do professor, fornecendo uma dimensédo da distancia que se
abre com relacéo as propostas do referencial te6rico principal deste estudo.

A formacéo integral dos alunos, o fortalecimento do “eu”, o entendimento

da cultura como constituinte do ser humano e da educagéo como recurso para
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sua apropriacdo, objetivando uma sociedade mais justa e menos desigual,
parece cada vez mais longe da realidade posta diante de nés.

Se por um lado essas constatagdes parecem indicar um caminho de
dificil retorno, por outro, podem instigar a luta pelo avangco do conhecimento
com a producao de novas pesquisas sobre o tema da formacao e da funcéo
social da escola, com a divulgacdo de seus resultados, com o subsidio na
construgdo de novas propostas e de trabalhos alternativos, principalmente na
area de formacéao de professores. A escola esta, de fato, perdendo sua funcéo
mais especifica. Afinal, que instituicao social tomara seu lugar? A quem cabera
promover um conhecimento, de fato, fundamental e poderoso na formacao de

nossas criangas e jovens?
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CONCLUSAO

Esta pesquisa deu continuidade ao tema de minha dissertagdo de
mestrado que se propds a analisar a atuacao do professor na formacdo da
crianga revelando que suas agbes eram bastante alinhadas a um
comportamento disciplinado e passivo. Isso iniciou uma busca por rumos
alternativos a formacéo escolar que culminou com o encontro de uma escola
que anunciava esse compromisso e que se apresentava como revolucionaria
derrubando paredes e alambrados, chamando pais, amigos e voluntarios para
participarem de seu Projeto considerado inovador tanto pelos educadores e
como pela comunidade.

A medida que eu ia conhecendo melhor seu cotidiano sentia-me mais
motivada a compreender essa nova légica escolar. Nesse percurso
investigativo o estudo de caso foi eleito como metodologia mais adequada,
mostrando ser um recurso produtivo por possibilitar destringar o Projeto sob
diferentes perspectivas. Sem a pretensédo de esgotar todo o conhecimento a
seu respeito, persegui o que poderia revelar em suas relagcdes de
aprendizagem, na fala de seus atores, nos documentos analisados, nas aulas e
nas reunides que presenciei, sempre focalizando a formacgéo de seus alunos.

O Projeto anunciava, conforme apresentado no capitulo 1, como objetivo
fundamental, a busca pela autonomia na formacdo de seus alunos,
conquistada a partir de uma nova proposta pedagodgica que reorganizou
tempos e espacos, uma nova organizagao curricular que centralizou a pesquisa
como trabalho fundamental dos alunos, um novo papel para o professor e a
crescente participagdo da comunidade na escola.

No entanto, o capitulo 2, dedicado a descricdo dos dados submetidos a
uma analise preliminar, ja delineou algo bem intrigante sobre aquilo que era de
fato realizado. A principal atividade desenvolvida pelos alunos — a pesquisa —
nao se mostrou, de fato, um trabalho de pesquisa, mas uma atividade
programada para controlar-lhes o comportamento e a garantia de ocupacao
plena durante todo o periodo escolar, independente de qualquer eventualidade,

principalmente a falta docente. Este profissional, por sua vez, perdeu a
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especificidade de seu trabalho, pois foi retirado da relacdo pedagdgica
tradicional e as relagbes dos alunos com o conhecimento tornaram-se
superficiais e instrumentais. Todavia, a escola conseguiu trazer para dentro de
si a comunidade, que passou a ser valorizada trocando experiéncias com os
alunos. Esse vinculo resultou em confiangca na escola por parte das familias.
Confianga que sustentava o Projeto, Projeto que sustentava o funcionamento
da escola com tranquilidade e harmonia. As relacbes estabelecidas com a
entrada da comunidade emergiram como algo novo e interessante, que
movimentou a escola dando-lhe vida, alegria, maior comunicagdo entre as
pessoas € mais atividades a todos.

A partir de entdo, reflexdes e analises mais aprofundadas no dialogo
com os autores do referencial teérico selecionado possibilitaram retornar ao
problema de pesquisa e extrair algumas conclusoes.

A abertura a comunidade, sem duvida, da mostras de que a escola nao
se fecha num mundo isolado, mas que valoriza sua clientela e o que ela tem a
oferecer; demonstra necessidade da comunidade para dar conta daquilo que
nao € mais possivel enfrentar sozinha: a falta de professores, as aulas vagas, a
violéncia dos alunos, a inseguranga na conducdo do trabalho com os
adolescentes, a falta de pessoal de apoio, as depredagbes, os furtos, os
problemas familiares dos alunos, sao alguns entre os tantos problemas que
cotidianamente a escola publica passa, compondo necessidades dificiimente
suportadas. Reforcando esse quadro, o discurso oficial divulgado nas
reformas educacionais acentua a autonomia das escolas para a construgcéo de
um Projeto pedagogico proprio que atenda suas necessidades e as de sua
clientela, se presta a induzir seus agentes a buscarem solugcbes para seus
problemas sem ter que apelar a instancias superiores (Falsarella, 2005). Assim,
a escola ndo encontra muitas alternativas.

Essa entrada da comunidade se torna interessante para os integrantes
de um contexto particular em que todos os adultos sao valorizados a ponto de
serem considerados professores, tendo algo a contribuir para transformar a
escola em um ambiente festivo, de convivio pacifico entre adultos, criangas e
jovens. A questado fundamental é que essas contribuicdes ndo passam de suas

proprias limitagdes, ndo avangam no conhecimento e na formacao dos alunos,
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nao diferenciam a escola como instituicdo formadora fazendo dela apenas um
prolongamento de seus lares.

O conhecimento que € disponibilizado aos alunos na vida cotidiana, por
meio da midia, em um capitulo de um livro ou na internet é fragmentado e
recortado, necessita da acdo intencional e especifica de um adulto para
sistematiza-lo. Cabe a escola o papel de articular conhecimentos, de fomentar
e complexificar relagdes conceituais, de toma-los como eixo formador.

Pensando em sua clientela heterogénea e tédo peculiar, algumas
criangas da escola talvez possam prescindir desse conhecimento para sua
formacgao por contarem com o capital cultural herdado de suas familias que
Ihes oferece respaldo necessario, porém, para aqueles que nao desfrutam das
mesmas condigcdes n&do sobram alternativas formadoras. O que esta pesquisa
apresenta, por sua vez, € a escola destruindo os ultimos resquicios de relacdes
de ensino e aprendizagem tradicionalmente sedimentados pela atividade
pedagogica.

Tenho consciéncia de que um estudo de caso ndo pode ser uma
generalizagdo, pois focaliza apenas uma dentre uma rede de escolas, mas
também ndo pode ser considerado uma questdo isolada, principalmente em
uma metropole como S&o Paulo que tem, como denominador comum de sua
populacao, tantos problemas a enfrentar.

Neste estudo uma nova funcdo da escola emerge ao apresentar uma
manifestacdo concreta daquilo que as familias buscam na escola: um local
para abrandar a violéncia, que ofereca maior seguranca a seus filhos, que
garanta que os jovens nao fiquem expostos nas ruas, um local de encontro e
convivéncia entre as familias, seguro, alegre, limpo e feliz, onde os adultos
dispostos podem entrar e contribuir para construir um ambiente cultural e
acolhedor.

Essa nova escola contrasta com aquela tdo defendida em outros tempos
pelos educadores e pela sociedade, reconhecida por sua especificidade no
trabalho com o conhecimento e na garantia da sobrevivéncia da cultura
produzida pela humanidade, pelo reforco as relagdes educacionais e ao papel
do professor. Uma escola que n&o € vista como um prolongamento da familia,

como um clube ou local de convivéncia social e de entretenimento, mas um

157



local onde as criangas e jovens, saindo da privacidade e intimidade de seus
lares, encontram um espacgo publico com um sistema de relagdes com maior
variedade de interagcdes e de papéis. Nesse local é esperado que sejam
promovidas experiéncias que vao exigir aprender o controle da atencéo, da
memoria, dos movimentos, da afetividade e do préprio tempo para acompanhar
conteudos e horarios de diferentes atividades. Na sociedade que cada um de
nds ajuda a construir talvez esta esteja se tornando uma escola do passado.

Finalizo este trabalho concluindo pela confirmacédo das hipéteses que
nortearam a investigacao: a relacédo com o conhecimento torna-se empobrecida
uma vez que a formacgao intelectual deixa de ser o centro do trabalho passando
a ser uma das dimensdes do Projeto. Nessa nova configuragédo delineia-se um
novo papel para o professor ligado mais ao de um animador e coordenador de
atividades dos alunos. E a funcéo social da escola se modifica perdendo nitidez
na relagéo tradicional com o ensino e aprendizagem.

A perda das fronteiras e a promogédo da entrada da comunidade na
escola ocorrem em detrimento da sua especificidade na formag¢ao dos alunos,

num processo em que o professor é considerado a peca chave a ser demovida.
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Observe, a
noroeste do
Canada, o estado
norte-americano
do Alasca. Ele foi
comprado da
Russia pelos
Estados Unidos,
em 1867.
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Ameérica Anglo-saxomcar

aspectos naturais

Conhecendo a 2
Ameérica Anglo-saxonica

a primeira unidade do livro, estudamos os paises latino-americanos, com
m 0s quais o Brasil tem muita coisa em comum. Vocé deve ter reparado que
varios dos problemas que essas nagdes enfrentam sdo bastante pareci-
dos com os nossos: desigualdades sociais, crises econdmicas, etc. Agora,
chegou a hora de conhecer dois paises localizados na América Anglo-
saxdnica e que pertencem ao mundo desenvolvido: o Canada e os
Estados Unidos.
Observe, no mapa a seguir, a localizagao da América Anglo-saxdnica em re-
laciio aos oceanos. Nao deixe de observar também os paises e territérios que a
integram.

Amérlca Anglo-saxonica

: Cfro,,, OGEANO GLAGIAL Af-?rfco 7*
p £
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Fonte: Adap. GIRARDI, Gisele; ROSA, Jussara Vaz. Atlas geogrdfico do Estudante. Sdo Paulo: FTD,1998. p. 40.
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Na América Anglo-saxénica, além do Canada e dos Estados Unidos, ha trés
dominios territoriais europeus — Groenlandia (parte do reino da Dinamarca,
com representa¢ao no Parlamento), St.-Pierre e Miquelon (departamento de ul-
tramar francés) e Bermudas (dependéncia britanica).

A América Anglo-saxdnica ¢ limitada pelo oceano glacial Artico, que banha
a costa norte do Canada e do Alasca (que é um estado norte-americano); pelo
oceano Pacifico, que banha a costa oeste do Canada e dos Estados Unidos; pelo
oceano Atlantico, que banha a costa leste desses dois paises; e pelo golfo do
México, que banha a costa sudeste dos Estados Unidos.

Vocé sabe por que essa parte do nosso continente —a Ameérica — recebe esse
nome? Pelo fato de ter sido colonizada predominantemente por povos de
origem anglo-saxdnica — como os ingleses.

% o
\ M re evo
‘/ﬂ e & Y

7 ey

relevo da América Anglo-saxonica, da mesma forma

E que ocorre em todo o continente, pode ser dividido em

trés por¢oes bem definidas:

- a porcio ocidental é ocupada por altas cadeias montanhosas, onde ha vulcoes
ativos e terremotos, e extensos planaltos intermontanos. As principais cadeias
montanhosas sio as cadeias da Costa, a Sierra Nevada e as Montanhas Rochosas.
Entre os planaltos, destacam-se o do Colorado e a Grande Bacia.

- a porcio oriental é ocupada por plana]tos e montanhas muito antigos, carac-
terizados por um intenso processo erosivo.
Entre eles, destacam-se o planalto do Labra-
dor, no Canada, e os montes Apalaches, nos
Estados Unidos.

- a porcio central é constituida por extensas

planicies, repletas de lagos e rios. As princi- Ciinde Lnge i
. . -~ s : " PLANICIE _
pais unidades sdo a planicie Lacustre, no me i
Canada, a planicie do Mississipi, no Sul dos , )
’\\
sy

i ici OCEANO

Estados Unidos, e a planicie dos Grandes ok
Lagos, localizada entre os dois paises.

Observe, no mapa ao lado, a localizacao

dos principais compartimentos do relevo da

América Anglo-saxénica.
|:| Planicies :
0 pico mais alto da América Anglo- [ Cadeias montanhosas |

Velhos macigos

saxdnica, o monte McKinley (ou Denali), L
l:] Planaltos cristalinos

Go.'!o do
Mexico

zaf‘"-
\ A mi“‘” ;

\630 ¥
o k‘ﬁ—r“-‘—",_ -

A et

localiza-se no Alasca.

A Picos montanhosos
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Fonte: Adap. GIRARDI, Gisele; ROSA, Jussara Vaz. Atlas geogrdfico do estudante.

$3o0 Paulo: FTD,1998. p. 41.
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Danny Lehman/Corbis

Onibus de turismo nas proximidades do monte McKinley (ou Denali), no Alasca
(Estados Unidos), em zo00.

A crosta terrestre se divide em mais de uma dezena de placas rigidas, cada
qual com aproximadamente 100 km de profundidade, denominadas placas tec-
tonicas. Sobre elas estao assentados os oceanos e os continentes. Essas placas se
deslocam sobre a camada inferior a crosta terrestre, provocando a formacio de
novos relevos e estimulando a atividade vulcanica e a atividade sismica.

Tais fenémenos sao bastante evidentes nas zonas de contato ou de choque
entre as placas tectonicas, onde podem ser observados montanhas muito altas,
vulcoes e terremotos. Um exemplo de concentracdo desses fenémenos é o
Circulo de Fogo do Pacifico, que circunda, entre outras areas, o oeste da América
e os arquipélagos da Asia oriental e da Oceania. Em sua porcio americana, situ-
am-se as Montanhas Rochosas e os Andes (estudamos os Andes na unidade an-
terior, lembra-se?).

Nos Estados Unidos, a area mais atingida por terremotos é a Califérnia, onde
se localiza a falha de San Andreas, no contato entre duas placas tectonicas (ob-
serve-ano mapa). Nesse estado, situam-se Los Angeles e Sao Francisco, duas das
maiores cidades norte-americanas. Nos prédios mais novos de S3o Francisco,
onde terremotos sdo comuns, todas as portas se abrem para fora, permitindo
que as pessoas os deixem em seguranca mais rapidamente. Leia mais sobre a
falha de San Andreas no boxe a sequir.

13y

PP R g P4

&



) ga, 189

) A falha de San Andreas
) David Eliot Brody e Arnold R. Brody

Tendo como linha diviséria a falha de San Andreas, na Califérnia, duas gigantescas mas-
sas de terra conhecidas como Placa do Pacifico e Placa Norte-americana (duas das dez prin-
cipais placas da crosta e do manto da Terra que cobrem sua superficie) comprimem-se e pas-
sam deslizando uma pela outra na mesma velocidade em que nossas unhas crescem. Em cer-
ca de 15 milhdes de anos, Los Angeles e Séo Francisco ficarao diretamente lado a lado. S6 por
baixo de Los Angeles existem seis importantes sistemas de falhas, e cem falhas ativas cons-
tituem uma ameaca constante a esse importante centro populacional. Embora praticamen-
’ te nada se possa fazer para atenuar essa ameaca, agora entendemos suas causas fundamen-
’ tais e percebemos que ela faz parte de um fenomeno global que tem produzido grande im-

) pacto sobre toda a vida, e ndo apenas sobre os californianos, por milhdes de anos. [...]
BRODY, David Eliot; BRODY, Arnold R. As sete maiores descobertas cientificas da historia e seus autores.
Sao Paulo: Cia. das Letras, 1999. p. 287.

Y N\ 41

Agora, observe os mapas. O primeiro mostra a localizacao das placas tec-
ténicas do Pacifico e Norte-americana. O outro, do estado da Califérnia, localiza
a falha de San Andreas e as cidades de Sao Francisco e Los Angeles.

QR cs Ao saxica—placas et

OCEANO GLACIAL

OCEANO
: ATLANTICO

OCEANO
PACIFICO

) Placado
Pacifico

) Regides em que ha
o
\?3-% R g terremotos freqlientes
) e | [ Regites em que ha
3 g?b% - ; ; o terremotos ocasionais
e Rt A =1 % e -
) NSt \ T b ‘\\_ L. | = Limites das placas tectnicas,
) 8 \i, < Gl e "
] el N
& fea N i
) fan e J : \
) Fonte: Adap. STANLEY, Steven M. Earth system history. New York: Freeman, 1999. p.17.
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= Falha principal
Falhas menores

A falha de San Andreas se
estende por 1207 km, passando
pelas cidades de Sdo Francisco
e Los Angeles.

Fonte: Adap. THE DORLING Kindersley geography of the world. London: Dorling Kindersley, 19g6. p. 29.

NEXIcO. .

A hidrografia

/

Canada é muito rico em lagos, a maioria de origem glacial. Estima-se
Eque no pais existam cerca de 150 mil lagos, que ocupam, ao todo, uma
area de aproximadamente 800 mil quilometros quadrados, equivalente
,_/7 a 8% do territorio canadense.

A mais importante formacdo lacustre da América Anglo-saxdnica — 0s
Grandes Lagos - situa-se na fronteira entre o Canada e os Estados Unidos e €
composta de cinco grandes lagos: Superior, Michigan, Huron, Erie e Ontario. O
maior deles é o Superior, com 84 mil quildometros quadrados de extensao.

O rio mais importante do Canada, principalmente para navegagao, € 0 5ao
Lourenco, entre outros fatores, por funcionar como hidrovia entre os Grandes
Lagos e o oceano Atlantico.

Nos Estados Unidos, o rio mais navegado é o Mississipi. Ele nasce nolago Itasca,
no Norte do pais, atravessa as planicies Centrais e desagua no golfo do México, for-
mando um imenso delta, onde esta situada a cidade de Nova Orleans.
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Fonte: Adap. QUICK reference United States atlas. Chicago: Rand McNally, 1995. p-3 €5

‘) iy
) Entre os demais rios norte-americanos, destacam-se aqueles que atraves-
: sam os planaltos intermontanos do Oeste do pais. Os rios Colorado e Colimbia,
) P
) por exemplo, sdo muito utilizados para irrigacao e producdo de energia
¥ ; hidrelétrica.
X Observe a localizacio dos principais rios e lagos canadenses e norte-ameri-
‘ canos no mapa a seguir.
)
) -' A:'nérica' Anglo-saxénica _-'hi'dr_ograﬂi :
) OCEANO GLACIAL
) HTIGO
)
5
) K e
) % OCEANO
) : Gﬁomée; CL;%g 1—53. 503 scai ATLAI.NTICO
) OCEANO S5 e,
) PACIFICO 1 iplovenso
)
2 fag
) o On
) \"?IO g
L {\@'ﬂnssse & o
) % % N -2 A, el
P, 0 B
i Nk e e
) i g = |_wisconsin’ | g
) i \ M%h% n
) Observe, no detalhe, a Tocalizacao dos Grandes Lagos.
)
)
S
] s
) 5
k£
A ¥
)
)
)
)
)
,-) 0 Canada e os Estados Unidos
) desenvolveram, ao longo dos séculos XIX
) e XX, uma série de canais e eclusas que
transformaram os Grandes Lagos e o 1io
) Sao Lourenco numa das mais importantes
) hidrovias do planeta. Na foto, de 1990,

arquipélago no lado canadense do lago Erie.

S

iy b |
) e

AAAAAAAAA [P L L L e o IPN A W [ s

vrmum sim AL A miaa A

1+

R e LR L T 1 S P S A



<

4o
Oclimaea

vegetacao

E bserve o mapa a seguir.

América Anglo-saxénica ~ clima

: v
%\.‘:‘ T ‘
%"’.ﬂs T

OCEANO

PACIFICO
[ Polar
B Frio de alta montanha OCEANO
[ Frio ATLANTICO
[E7] Temperado
Mediterraneo
[]semi-arido K

k f:] Desértico et
| Subtropical Trish : 620 - 1240
ﬁ"’_’f—‘fgg-giﬂsw . México sl ,i\é‘ km

Fonte: Adap. FERREIRA, Graga Maria Lemos; MARTINELLI, Marcello. Moderno atlas geogrdfico. 3. ed. Sao Paulo: Moderna, 2000. p. 50.

Como vocé pdde observar, a América Anglo-saxdnica apresenta uma grande

~ diversidade climatica, consequiéncia de fatores como a localizagio geogréfica, a

altitude, a disposicao do relevo e as correntes maritimas.

A localizacdo geografica faz com que ocorram climas tipicos das zonas
climaticas glacial (polar); temperada (temperado e mediterraneo) e intertropi-
cal (subtropical). Ja a altitude contribui para a ocorréncia de clima frio — tipico
de zonas glaciais — nas areas mais elevadas das montanhas do Oeste
(Montanhas Rochosas, por exemplo).

Quanto a disposicio do relevo, verifica-se a existéncia de climas secos (ari-
dos e semi-aridos) nos planaltos intermontanos do Oeste dos Estados Unidos.
Um exemplo da influéncia da disposi¢ao do relevo nas condigdes climaticas na
América Anglo-saxdnica é a existéncia, no Sudoeste dos Estados Unidos, de de-
sertos muito secos.
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O clima da América Anglo-saxonica sofre ainda com a acao das correntes mari-
timas. As temperaturas médias de inverno sao mais baixas na costa leste do
Canada do que em outras areas situadas na mesma latitude, resultado da acao da
corrente fria do Labrador (dé mais uma olhada no mapa da pagina anterior).

Como vocé ja deve ter notado durante os seus estudos de geografia, a vege-
tacdio é fortemente influenciada pelo clima. Veja como ocorre essa relagao na
América Anglo-saxdnica, comparando o mapa a seguir com o de clima, que
aparece na pagina 140.

L Balade g 4
i Hudsoﬁ’

Floresta de coniferas

- Ftoioo)

- Floresta temperada e
subtropical

Vegetagao

mediterrdnea

- Vegetagéo de
altitude

i:l Pradarias

__| Estepes

I:l Deserto

Regides cultivadas R0

OCEANO
ATLANTICO

Golfo do
México

Fonte: Adap. FERREIRA, Graga Maria Lemos; MARTINELLI, Marcello. Moderno atlas geogrdfico. 3. ed.

No Norte, predomina o clima polar, cujas caracteristicas sao os invernos lon-

gos e tigorosos; os verdes curtos e relativamente frios (geralmente, as tempe-

raturas médias de verdo nao ultrapassam os 8°C). Nesse dominio climatico, a
vegetacdo tipica é a tundra.

Ao sul desse dominio, no Canada e no Alasca, constata-se o clima frio. As pre-
cipitagdes anuais oscilam entre 200 mm e 1000 mm. A temperatura média de
inverno é de —10°C e a de verdo, 10°C. A vegetagao caracteristica é a floresta bo-
real, uma das mais extensas coberturas florestais da Terra.

J4 ao sul da floresta boreal, o clima é temperado. As estagdes do ano sao bem
definidas, e as chuvas, reqularmente distribuidas ao longo do ano. As tempe-
raturas médias variam bastante de uma regido para outra, devido a acao de
uma série de fatores climaticos, como a maior ou menor influéncia das massas
de ar imidas provenientes do litoral. Predomina uma exuberante floresta tem-
perada, na porg¢io ocidental dos Estados Unidos e do Canada, e, mais para o in-
terior, vastas extensdes de estepes e pradarias.

S3o Paulo: Moderna, 2000. p. 50.
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No Sudeste dos Estados Unidos (estado da Fléorida, por exemplo), o clima é
subtropical. As chuvas sdo abundantes o ano todo e as temperaturas médias
oscilam entre 10°C, no inverno, e 20°C, no verao. No. Sudoeste (costa da
Califérnia), ocorre o clima mediterraneo. As chuvas concentram-se no inverno e
as temperaturas médias de inverno oscilam entre 15°C e 20°C. No Sudeste dos
Estados Unidos, florestas e pantanos sdo muito comuns. Em areas de clima
mediterraneo, predomina vegetacao arbustiva.

Nos planaltos do Oeste norte-americano, situados entre montanhas, o clima
predominante é arido ou semi-arido. A vegetagao é composta de xerdfilas, es-
pécies tipicas de areas onde chove pouco.

Andrew Brown/Ecoscene/Corbis

Floresta de pinheiros se recupera apds um incéndio, na Columbia Britanica (Canada), em 1995.

Problemas 3 :
ambientais

jentistas e ambientalistas alertam para o derretimento de geleiras que
: vem ocorrendo com maior intensidade, principalmente nas ultimas deé-
i “~.  cadas, no Alasca e no Norte do Canada. Leia o boxe a segulir.

o
i
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O Alasca esta derretendo?
Ed Hunt

The Christian Science Monitor — Pesquisas realizadas nos ltimos quatro anos confirmam
que centenas de geleiras do Alasca estdo derretendo rapidamente. A Geleira Columbia esta
diminuindo na proporcio de cerca de 800 metros por ano, e ja teve reducao de cerca de 13
mil metros nos tltimos 16 anos. A camada de permafrost —solo que permanece congelado ha
milhares de anos — n3o esta mais congelada. A medida que a camada subterrénea de gelo vai
derretendo, as estradas racham e se rompem, ou retorcem-se, perdendo a antiga forma; edi-
ficios e postes telefénicos inclinam-se, como se tivessem sido abalados por um terremoto.

Cientistas especializados em assuntos relativos a atmosfera previram que o aquecimento
global mostraria sua face, em breve, nas regioes dc norte. O que estdo descobrindo agora sé
confirma os seus receios. Enquanto a temperatura giobal aumentou 0,55°C nc: altimos 100
anos, no Alasca, Sibéria e Noroeste do Canada o aumento foi de 2,75°C em 30 anos.

Enquanto em Anchorage [maior cidade do estado] quase nao houve neve neste inverno,em
outras partes do Alasca houve muita. Mais neve podera cair no inverno, a medida que o clima
for se aquecendo, porque o ar mais quente contém mais umidade - o que significa mais chu-
va e mais neve. Entretanto, nos Gltimos anos os verdes foram mais longos e mais secos, derre-
tendo toda a neve acumulada nas geleiras durante o inverno — e mais do que isso.

Mais ao norte, em locais como Sachs Harbour, as mudancas s3o ainda mais evidentes. O
Oeste do Artico esta se aquecendo na propor¢ao aproximada de trés a cinco vezes a média glo-
bal. As temperaturas s3o tao mais altas que chegam a aparecer andorinhas 13, e, pela primeira
vez, encontram-se salmdes no mar. Agora os mosquitos sobrevivem no deserto polar. O gelo do
mar Artico esta 40% mais fino, segundo estimativas, e abrange uma area 14% menor.

(-]

Algo esta acontecendo. Os climatologistas dizem que alguma coisa aconteceu por volta de
1976. A partir de ent3o, as geleiras passaram a derreter mais rapidamente, o fenémeno el ni-
fio ocorreu com maior freqiiéncia e o Alasca, o Noroeste do Canada e a Sibéria tornaram-se
2,75°C mais quentes. S3o mudangas naturais ou mudangas causadas pelo homem?

Anilises de material colhido no fundo de lagos e gelo do Artico revelam que, antes do sur-
gimento do homem, o clima do planeta variava muito, com as médias de temperatura glo-
bais aumentando e diminuindo no prazo de poucos anos. A espécie humana surgiu em um
periodo de relativa calma e estabilidade, ha 11 000 anos.

A civilizacio humana poderia nao sobreviver a um novo periodo de instabilidade, qual-
quer que seja a causa. Entretanto, essa capacidade natural de flutuacdo do clima da Terra ndo
nos tira das dificuldades, como esperam alguns. Langando gases na atmosfera em niveis mui-
to superiores aos que deveriam ser, estamos mexendo com um sistema capaz de ter varia-
¢oes possivelmente desastrosas.

[...]

\ HUNT, Ed. O Alasca esté derretendo? O Estado de S. Paulo, S3o Paulo, 13 jun. 2001. Caderno Geral, p. A23.
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Vimos, pela leitura do boxe, problemas que podem ser causados pela inten-
sa emissao de poluentes na atmosfera. Acordos internacionais tém sido elabo-
rados na tentativa de minimizar a poluicao e suas consequéncias.

Um dos fatos mais preocupantes em termos ambientais nos dias de hoje é
a enorme quantidade que a atmosfera tem recebido de gases estufas, ou seja,
de gases que tém a capacidade de reter calor na atmosfera, como o dioxido de
carbono (CO,), o metano e o ozénio. O aumento da emissdo desses gases no
globo é resultante, principalmente, da queima, na sua forma primaria (natural)
ou secundaria (industrializada), das fontes energéticas mais utilizadas pelos
paises — os combustiveis foésseis, como o carvao mineral, o gas natural e o
petroleo.

Segundo instituicdes cientificas de grande credibilidade internacional, a
acumulacao excessiva desses gases na atmosfera tem provocado a ocorréncia
de um fendmeno denominado efeito estufa, ou seja, o superaquecimento da
atmosfera, que devera provocar na Terra alteracdes climaticas de conseqiién-
cias ambientais imprevisiveis.

Diante das evidéncias de que a emissao
de uma quantidade cada vez maior de ga-
ses estufas na atmosfera estava provocan-
do perigosas mudancas climaticas no
mundo, representantes de 160 paises assi-
naram, em 1997, no Japao, o Protocolo de
Quioto. Nesse documento, firmou-se a in-
tencao de reduzir em 5,2% a emissao des-
ses gases (tomando-se como base as emis-
sdes em 1990), entre 2008 e 2012.

Essa decisao, no entanto, pode nao dar
o resultado esperado: o pais que mais
lanca gases estufas no planeta - os
Estados Unidos (mais de 25% do total de
diéxido de carbono emitido no globo) —
nao ratificou o Protocolo de Quioto.

Vista aérea de cruzamentos de varios viadutos,
em Los Angeles, na Califérnia, em 1996.

122
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As vinhas da ira

familia Joad deslocava-se lentamente em direcao
oeste; acima, pelas montanhas do Novo México,
passando os pinaculos e piramides do planalto.
Galgou a regido montanhosa do Arizona e avistou aos seus pés o deserto.

(..) subiu pela encosta, e arbustos entrelacados cobriam a encosta.
Halbrook, Joseph City, Winslow. E ai comecavam as arvores altas, e os car-
ros cuspiam vapor e faziam forca na subida. Chegou a Flagstaff, e ai era o
alto da subida. De Flagstaff para baixo, através dos grandes platds, a estra-
da estendia-se reta a distancia. A dgua escasseava, e era comprada a cinco
cents, dez cents, quinze cents o galdo. O sol torrava as terras rochosas, e
diante da familia estendia-se a serra de bordas dentadas, alcantiladas, que
forma o muro ocidental de Arizona. E agora ela fugia ao sol e a seca. Viajara
a noite toda, e a noite chegara as montanhas. Trepara na muralha rasgada
pelos despenhadeiros, e a luz de seus faréis errara nas pedras palidas que
orlavam a estrada. Passou o pico ao anoitecer e, noite avancada, estava
descendo vagarosamente, através das ruinas de pedra de Oatman; e ao
chegar a madrugada via diante de si o rio Colorado. A viagem continuou
até Topock e a familia teve que estacionar na ponte, enquanto um guarda
de fronteira raspava o papelzinho que tinha sido pregado no para-brisa.
Depois atravessou a ponte e penetrou no deserto rochoso. E conquanto es-
tivesse mortalmente cansada e ja o calor chegara, resolveu parar.

John Steinbeck
Nasceu em Salinas (Califérnia), Estados Unidos (1902-1968).

Texto extraido de sua obra As vinhas da ira. Rio de Janeiro: Record, 1970. p. 200-1.

. Localize o Arizona num mapa fisico dos Estados Unidos. A quais com-
partimentos do relevo o texto de Steinbeck se refere?

- “A4dgua escasseava, e era comprada a cinco cents, dez cents, quinze cents
0 galao.” A partir dessa descri¢ao, é possivel dizer qual € o tipo de clima
e de vegetacao que predominam no Arizona?
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1. Observe o esquema a seguir para responder as questoes.
América do Norte |
' i Canada
: Estados Unidos
]
I Meéxico |
"~ América Central
. | América do Sul
a) Qual o critério utilizado para a inclusao do México na América do Norte?
b) Identifique as regides | e Il. Que critérios podemos utilizar para destacar as dife-
rencas entre l e |1?
; 2. Observe o perfil de relevo, a sequir. Em seguida, responda as questoes.
| Perfil de relevo da Améric
Montanhas
Sierra Rochosas
6000 m Nevada I - -_— —
; i
00 L — i - — s EUSE— = e e e R
e Cadeia da Montes  Planicie
~ Costa . M Fboigphes ChEBE
2R m Oceano Lo g g rio Oceano
Pacifico i Atléntico
(o) L
i Fonte: Adap. FERREIRA, Graga Maria Lemos. Geografia em mapas: o continente americano. Sao Paulo: Moderna, 1997.v. 3, p. 25.
| a) Identifique as porcdes do relevo - |, Il e Il - da América Anglo-saxonica.
; b) Quais s3o as principais caracteristicas do relevo de cada uma dessas porgdes (I, 11 e lll)?
3. Cite dois aspectos que demonstrem a influéncia do relevo na diversidade de climas
encontrados na América Anglo-saxonica.
[
1 ', -
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caracteristicas
Ameérica Anglo-saxdnica.

Philip Gould/Corbis

Observe as fotos. Diferencie as for-
mas de utilizacao dos rios mostra-
dos nas fotos, relacionando-as as
do relevo da

O porto de Vicksburg, no rio Mississipi, em 1991.

Represa Hoover, no rio
Colorado (estado de
Nevada), em 1999.

Observe atentamente os climogramas | e Il, a seguir. Qual representa o clima tempera-
do, que predomina no Nordeste dos Estados Unidos e Sudeste do Canada? E qual retra-
ta o clima semi-arido, que aparece em trechos do Oeste norte-americano?

JFMAMJJASO
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Fonte: Org. pelos autores.
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6. Leia o texto abaixo para responder a questao.

7 No verdo do Arizona, o ar é quente e abafado, ultrapassando os 40°C. Gragas a i
baixa umidade, porém, o corpo n3o transpira. Chuva, nem pensar. A umidade do ar
nao passa de 11 polegadas por ano, cerca de 280 mm. Para ter uma idéia do que is-
so representa, a regiao mais seca do Brasil, uma cidadezinha chamada Paulistana,
no Piaui, registra 597 mm (em Sao Paulo, o indice é de 1 455 mm),

TERRA. Disponivel em: <www.terra.com.br/turismos. Acesso em: 4 jun. zooz.J

\

Relacione a descricao feita no texto aos dominios climaticos da América Anglo-saxénica.

7- Em duplas, pesquisem os problemas que a emissio de gases-estufa podem causar ao

meio ambiente e a nossa satde.

r ™
@ I @
A geografia nos livros
B Asikinack, Bill; ScarsoroucH, Kate. Explorando a América do Norte: Canadi e Estados Unidos.
Sao Paulo: Atica, 1997. (Explorando.)
Escrito por um nativo americano da nagdo ojibwa (do Canadd), o livro fala dos povos nativos
da América Anglo-saxdnica e das grandes paisagens do subcontinente. Conta também como
os europeus colonizaram esse vasto territério, que depois se tornariam o Canadd e os Estados
Unidos.
B Twain, Mark. Aventuras de Tom Sawyer.
530 Paulo: Ediouro, 1996. (Classicos para o jovem leitor.)
O grande escritor norte-americano narra as aventuras de um adolescente, no Sul dos Estados
Unidos, numa regido banhada pelo rio Mississipi, no século XIX.
B WiLoer, Laura Ingalls. Uma casa na campina.
10 ed. Rio de Janeiro: Record, 1998.
Muito popular nos Estados Unidos, a autora narra neste livro o cotidiano de uma tipica
JSamilia norte-americana nas pradarias, no final do século XIX.
\ J
R}
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Canada

océ sabia que o Canada é o maior pais da América? Ele
é mais extenso do que o Brasil, mas a sua populagao &
- cinco vezes menor do que a nossa.

Em 2002, a populagdo absoluta (nimero total de habitantes) do Canada era

de 32 milhdes de habitantes, pequena para seu imenso territorio de 9,2 milhdes
de quildmetros quadrados. Isso faz com que sua populacao relativa (ou densi-
dade demografica) seja de apenas de 3,5 habitantes por quilometro quadrado.

A populagdo canadense concentra-se ao longo da fronteira com os Estados

Unidos, numa faixa que
raramente ultrapassa 350
km de largura. A densi-
dade demografica é maior
junto aos Grandes Lagos e
ao vale do Sao Lourenco.
No Norte do Canada, os in-
vernos longos e Tigorosos
dificultam o povoamento.
Observe, no mapa ao lado,
a distribuicdo da popu-
lacdo canadense pelo ter-
ritorio.

As areas de maior densidade
demografica do Canada
situam-se ao longo da
fronteira com os Estados
Unidos.

Densidade da populagéo
; B Mais de 100 hab./km2
Lum.\ [ De 50 a 100 hab./km?
] De 10 a 50 hab./km2
[ ]De 1 a 10 hab./km?
[ Menos de 1 hab./km?

OCEANO GLACIAL
ARTICO

£

TERRITORIOS™
DO NORQESTE
ocrs;woﬁlS
PAcmoo‘

Bala de
Hudson

" {*Halifax
OVA SCOTIA

OCEANO
ATLANTICO

ESTADOS UNIDOS
1020 :

Fonte: Adap. ANTUNES, Celso. Atlas geogrdfico escolar. Sao Paulo: Scipione, 2001.p. 3.
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Alexis Duclos/Gamma

cpy 1S9

A maioria da populacdo canadense é branca e de origem européia.
Destacam-se, entre os demais grupos, os povos indigenas, os esquimos (inuits)
e 0s asiaticos. Entre os grupos europeus, sao mais numerosos os descendentes
de britanicos, que perfazem cerca de 40% da populagdo, e os canadenses de
origem francesa, que representam aproximadamente 25% da populagao e con-
centram-se na provincia de Québec.

O predominio desses dois grupos explica a existéncia de duas linguas ofi-
ciais no pais: o inglés e o francés. A diversidade de nacionalidades e a pequena
integracio entre elas sdo constantes ameagas a unidade nacional do Canada,
que se mantém desde o periodo colonial (esse € 0 assunto do proximo item).

Escola publica, em Toronto, em 1997. Observe que ha estudantes de varias procedéncias.

Cerca de 80% da populagao do Canada é urbana, como reflexo de uma
poderosa economia industrial e da elevada mecanizacao das atividades rurais.
As maiores cidades sio Toronto (Ontario), com mais de 4,5 milhoes de habi-
tantes, e Montreal (Québec), com mais de 3,5 milhdes de habitantes.

Em 2002, a taxa de crescimento vegetativo da populacao canadense era
muito pequena (0,35% ao ano), em razdo de uma baixa taxa de fecundidade (o
numero médio de filhos por mulher nesse ano era de1,6) e, conseqiientemente,
de uma baixa taxa de natalidade, 1,1% (dados do U.S. Census Bureau).

A taxa de crescimento demografico canadense é mais elevada do que sua
taxa de crescimento vegetativo, pelo fato de a entrada de imigrantes no pais ser
muito superior ao nimero de emigrantes.

182
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Em funcio da baixa taxa de natalidade e da elevada expectativa de vida (que
em 2002 era de 80 anos), a estrutura etaria da populacao canadense € marca-
da por um elevado ntimero de idosos. No mesmo ano, cerca de 14,5% da popu-
lagio tinha mais de 65 anos de idade. Esse indice é bastante elevado, principal-
mente se comparado ao dos paises latino-americanos, que estudamos na
j unidade anterior.
) Em situacio de grande crescimento econdmico, o elevado percentual de
idosos determina a caréncia de mio-de-obra, suprida pela imigracao es-
£ trangeira. Fm periodos de recessao, essa dependéncia desaparece e, conse-
) quentemente, fecham-se as portas para a imigracao (por meio do aumento das
%) exigéncias seletivas para a permissao da entrada de imigrantes).
) Observe, a sequir, a piramide etaria do Canada.

) Ap6s observar a piramide etaria, T T I A e
) voceé deve ter reparado que 0 numero -
5 i homens mulheres
de mulheres é maior do que o de 80+ I
homens, no Canada. Mas mesmo que | 73'2 |
T0-
elas sejam a maioria, sera que ha | 65.69 |
igualdade de direitos para os dois | | zg'g‘; | J
sexos no pais? Para saber, leia o boxe [ 50-54 |
e 45-49 .
| 40-44 |
e 35-39 |
[ 30-34 i
\ 25-29 |
; 20-24
) 15-19
10-14 |
5-9
0-4 !

i 0,5 0 0 0,5 1
populagao em milhées

a seguir.

Fonte: U.S. Census Bureau, International Data Base. Disponivel em: cwww.census.govs. ACesso
em: 7 maio 2002.

) (
A mulher canadense
Ministério de Relacdes Exteriores e Comércio Internacional do Canada

) A mulher tem uma longa histéria de ativo desenvolvimento em todos os aspectos da vida
canadense. Em 1918, depois de muita luta, elas conquistaram o direito de votar em elei¢oes
federais. Em 1929, ajudaram a derrubar uma antiga decisdo judicial que as impedia de assumir
cargos no Senado, uma vez que, pela lei, mulheres nao eram consideradas “pessoas”.

Tém havido mudancas notéveis na sociedade e na vida das canadenses desde entao. Em
1929, menos de 41% das mulheres trabalhavam fora; em 2001, 60% delas estavam no merca-
do de trabalho. A tendéncia por si sé significou mudangas consideraveis na vida familiar. 189

D e P I A - P NPT P



AW LA

Hoje, as mulheres sao responsaveis por 45% da mao-de-obra do pais, contra 36%, em 1975.
Na verdade, as mulheres s3o responsaveis por quase trés quartos de todo o aumento de em-
pregos entre 1975 e 2001. Entretanto, a mulher continua exercendo ocupacoes de baixos sa-
larios, sempre rotuladas de “trabalho de mulher” - trabalho de escritorio, vendas, servicos,
ensino e enfermagem. Por outro lado, o nimero de mulheres empregadas em seus proprios
negécios aumentou 172% desde 1975. As mulheres, hoje, formam 30% dos autonomos do
Canada.

Ainda persiste a diferenga de salarios entre homens e mulheres.Em 1993, as mulheres que
trabalharam em periodo integral, durante o ano todo, ganharam em média 72% do salario
dos homens. Leis para isonomia salarial para trabalhos de igual valor tém sido levadas a ni-
vel federal por mais de uma década e varias provincias tém tentado integrar a legislacao de
isonomia salarial as suas jurisdicdes, as quais a maioria dos trabalhadores canadenses estao
subordinados. As leis baseiam-se na avaliacdo dos trabalhos e levam em consideracao os co-
nhecimentos, esforcos e responsabilidades exigidas para se executar um trabalho, assim co-
mo as condicdes sob as quais o trabalho é executado.

[..]

Uma das solucdes para a igualdade econdmica feminina é o acesso cada vez maior das
mulheres e das jovens a educacdo e as oportunidades de treinamento. Quarenta por cento
das mulheres entre 15 e 40 anos tém diploma escolar ou algo melhor. Mais de 10% das mu-
Iheres tém grau universitario. As mulheres representam mais de 53% dos alunos nao gradua-
dos das universidades canadenses. Os governos federal, provincial e territorial tém trabalha-
do em conjunto de modo a eliminarem a estereotipagem sexual nos curriculos escolares, li-
vros escolares e aconselhamento profissional. Também encorajam uma maior participacao
feminina nas areas de matematica, ciéncias e tecnologia.

MINISTERIO de Relacdes Exteriores e Comércio Internacional do Canada.
Disponivel em: <www.dfait-maeci.gc.ca/brazil>. Acesso em: 7 jun. 2002.
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Separatismo no
Canada

E s franceses se estabeleceram na América Anglo-saxdnica no inicio do
século XVII, ocupando inicialmente o litoral atlantico do atual Canada.
Posteriormente, estenderam seu dominio por vastas porcdes do interior,
territério a que dariam o nome de Nova Franca. O nucleo de sua colo-
nizacio foi o vale do Sao Lourenco, onde fundaram Québec (1608) e

Montreal (1642).
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Ao longo do século XIX, os britanicos unificaram o pais, dando origem ao
Canada, que até hoje é membro da Comunidade Britanica de Nacgoes
(Commonwealth). Tal participagao, que confere a rainha da Inglaterra a fung¢ao
de chefe de Estado canadense, é apenas simbdlica, pois o comando efetivo do
pais esta nas maos do Parlamento, em Ottawa.

Com a perda da'Nova Franga em
1763 para os britanicos, os franceses
que habitavam o atual Canada,
concentrados na provincia de
Québec, foram “promovidos” a su-
ditos britanicos. Para atenuar os
conflitos com os franceses, decor-
rentes do processo de ocupagao, os
britanicos respeitaram as proprie-
dades, os direitos e a religiao dos
habitantes da provincia. Entretan-
to, mesmo com essas medidas, a si-
tuacio em Québec nunca foi tran-
qliila; sua populagdo luta até hoje
pela separagao e independéncia da
provincia em relagao ao pais.

A cidade canadense de Québec, na primeira metade do século XVIIi.

Os canadenses ja foram as urnas varias vezes para opinar sobre a autono-
mia de Québec. A resposta tem sido sempre “ndo”. Muitos habitantes de
Québec consideram insuficiente a autonomia proposta pelo governo central e
querem a independéncia. Ja os canadenses das demais provincias receiam dar
muito poder a Québec. Em 1995, a causa separatista foi derrotada por uma pe-

quena margem de votos.

£arl & Nazima Kowall/Corbis
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Cerca de 150 mil canadenses
se retinem em Montreal
(onde a maioria da populagdo
fala francés) para protestar
contra o separatismo

da provincia de Québec,

em outubro de 1995.

PP R g P4

Bettmann/Corbis
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A economia

ocorréncia de grandes reservas florestais, minerais e energéticas e a en-
Etrada de vultosos capitais norte-americanos no pais, principalmente
ap6s a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), favoreceram a expansao da
economia do Canada, que hoje se destaca como um dos paises mais in-
dustrializados do planeta.
O vinculo econdmico do Canada com os Estados Unidos é bastante expressi-
vo — mais de 80% das exportacdes canadenses (madeira, celulose, papel e
aluminio) sio destinadas ao mercado norte-americano, e mais de 70% de suas
importagdes sdo provenientes dos Estados Unidos.

Craig Auerness/Corbis

Trigal, nas pradarias
canadenses (provincia
de Saskatchewan),

em 2000.

Esse processo de interacdo comercial entre os Estados Unidos e o Canada €
bem anterior a formacio do Nafta, na década de 1990, e afirma-se que ele ape-
nas solidificou de vez os lacos que os unia comercialmente. Conhe¢a um pouco
mais sobre o Nafta com a leitura do boxe a seguir.

142
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Nafta

Universidade Federal de Pelotas (RS)

Como os Estados Unidos n3o tém mais concorréncia com a Unido Soviética e com o obje-
tivo de desenvolveram suas empresas para que sobrevivam, nasceu em 1992 o Nafta - North
American Free Trade Agreement (Acordo Norte-americano de Livre Comércio) —, reunindo
Estados Unidos, Canada e México para consolidar um comércio regional ja intenso.

Prevé-se, como objetivo, que serao eliminadas todas as barreiras existentes entre estes
trés paises, fazendo com que dinheiro e mercadorias circulem livremente em toda esta area
de acordo. Juntos, eles somam cerca de 372 milhdes de habitantes, que compreendem con-
sumidores de poder de compra elevado.

O Nafta nio prevé acordos para a livre circulagao de trabalhadores em busca de melhores
condicdes de vida nem a unificagdo total da economias dos paises pertencentes, mas simum
acordo para que se forme uma zona de livre comércio para a atuagao e proliferacao das em-
presas em um espaco protegido.

Este bloco econémico esta esbarrando em muitas diferengas sociais [...], 0 que causa des-
contentamento em alguns sindicatos dos Estados Unidos, pois estao preocupados com a pos-
sibilidade de algumas fabricas mudarem-se para o México deixando a
mio-de-obra, em lugares dos Estados Unidos,
desempregada.

O Nafta também estd interessado, é
claro, em proteger os produtos ali fabricados,
colocando uma taxa de importagdo sobre al-
guns produtos, tornando-os menos atraentes
para os consumidores desses trés paises.

Adap. UNIVERSIDADE Federal de Pelotas. Disponivel em:
! <www.ufpel.tche.br/blocos>.

Acesso em: 7 maio 2002.

Além de integrar o Nafta, o Canada faz parte do G8, grupo de resolucoes que
retine os sete paises mais industrializados (Alemanha, Canada, Estados Unidos,
Franca, Italia, Japao e Canada) e a segunda maior poténcia militar do mundo
(Russia).

Durante muito tempo, a atividade industrial can adense foi voltada, sobretu-
do, para o processo de transformagdo das matérias-primas e dos recursos ener-
géticos de seu territério. Isso explica a importancia, até hoje, dos setores indus-
triais vinculados a producéo siderurgica (ferro e aco), metalurgica (cobre, zinco,
chumbo, aluminio, etc.) e madeireira (celulose e papel).

193
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Entretanto, atualmente, o pais apresenta um parque produtivo industrial
bastante diversificado, no qual se constata a presenca desde as produgdes
tradicionais, como a agroindustrial, até as voltadas a construcao de avides. O
Canada é, inclusive, um dos maiores concorrentes brasileiros no mercado inter-

nacional de avides de pequeno porte.

A acirrada concorréncia entre o Canada e o Brasil tem sido motivo de fre-
qiientes discussdes entre a Embraer, empresa brasileira que exporta avides, e a
Bombardier, empresa canadense que exporta avides similares, no férum que
trata dos conflitos comerciais entre os paises do mundo, ou éeja, a Organizagao
Mundial do Comércio.

( 2

s i /| Industria Mineragéo e energia
= -~ | & siderurgia A Petréleo ou gas natural
& Aluminio == Olecduto

/7~ Mecénica Hidrelétrica
B Quimica & Fero
©  Alimenticia @ Chumbo

7 g

Niguel

'8
e

v e | (R Posca

Agricultura
Riqueza florestal

S| ge{okt,- & ) tra;\,l:

[P L L L e o IPN A W [ s

As regioes

Sudeste, Pradarias, Costa Oeste e o Grande Norte. Observe-as no mapa da
pagina1s7.

As provincias atlanticas — Terra Nova, Nova Scotia, New Brunswick e ITha
Principe Eduardo — abrigam, em conjunto, menos de 2,5 milhdes de habitantes
(U.S. Census Bureau, 2002). As atividades econémicas mais importantes sao a
pesca, a mineragdo, a extragao madeireira e a industria de papel e celulose.

mCanadé pode ser dividido em cinco grandes regides: provincias atlanticas,

134
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Fonte: Adap. FERREIRA, Graca Maria Lemos; MARTINELLI, Marcello. Moderno atlas geogrdfico. 3. ed. Sao Paulo: Moderna, 2000. p. 36.

O Sudeste, que abrange as provincias de Ontario e Québec, é a regiao mais
populosa (mais da metade da populacao canadense vive nessa regiao) e mais
desenvolvida do ponto de vista econdmico. Sua atividade industrial esta
concentrada no vale do Sao Lourenco e é muito diversificada.

As principais areas agricolas do Sudeste também situam-se ao longo do vale
do Sdo Lourenco. A producdo é voltada para o abastecimento das grandes
cidades, como Toronto e Montreal. Destacam-se a pecuaria bovina intensiva e
os hortifrutigranjeiros.

Paul Thompson/Eye Ubiquitous/Corbis

Tront, localizada as marens do lago tério, & a maior cida.dcanadese (oto de 1997). :
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Nas Pradarias canadenses, localizam-se trés provincias: Alberta, Saskat-
chewan e Manitoba. A agricultura é favorecida pela topografia plana, pelas
grandes extensodes de solos férteis e pelo clima relativamente ameno, que pos-
sibilitam o plantio durante oito meses por ano. Essa atividade é mecanizada, e
a principal cultura é o trigo, cujas grandes produgdes fazem do Canada um dos
maiores exportadores mundiais desse cereal.

Nessa regiao, constata-se a ocorréncia de expressivas reservas e produgao de
petrdleo e de gas natural. Calgary (Alberta) é a maior cidade das Pradarias
canadenses.

A Costa Oeste canadense corresponde a Columbia Britanica, a terceira
provincia mais industrializada e populosa do Canada. Suas industrias mais im-
portantes sdo as metalurgicas e as vinculadas a produgao madeireira (papel e
celulose). A concentracao industrial mais intensa ocorre proximo a Vancouver,
onde esta situado um dos portos mais movimentados do Canada.

Os climas do interior — aridos e semi-aridos — tornam necessaria a pratica da
irrigacdo para o cultivo agricola. A principal regido agricola da provincia é o vale
do rio Okanagan, onde sobressai a producao de frutas (maca, péssego, péra,
ameixa, etc.).

O Grande Norte é formado pelos territérios semi-autonomos de Yukon,
Territérios do Noroeste e Nunavut. As baixissimas temperaturas dificultam o
povoamento e a regiao abriga menos de cem mil habitantes.

Em 1991, 0 governo do Canada e os representantes do povo inuit (esquimas)
chegaram a um acordo e criaram o territorio de Nunavut - “terra da gente”, na
lingua esquimd. Ficou estabelecido o direito exclusivo de os esquimds explo-
rarem cerca de um quinto da area de Nunavut. Sobre o restante, os esquimos
terdo direito a 5% dos lucros
gerados pela exploragao de ri-
quezas naturais. Em troca de
tais direitos, o povo inuit de-
sistiu de todas as agoes legais
contra o governo canadense,
relacionadas a questoes terri-
toriais. (Vamos aprender um
pouco mais sobre os inuits no
capitulo 12.)

Inuits, em Iqaluit (capital de
Nunavut), em 1999.
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1. Observe a figura abaixo para responder as questoes.
§
E
g
§

Welcome Bienvenue
to Canada au Canada
Please stop Veuillez arréter
and report pour les formalités
S .."_ N ®
Alfandega, as margens
do lago Ontario, no
Canada, em 1993.
a) Em quais idiomas estdo os textos da figura?
b) Por que os textos foram escritos em dois idiomas?
) As diferentes linguas oficiais influenciam outros aspectos da organizacao do es-
paco no Canada? Explique.
2. Pararesponder as questdes a seguir, leia a tabela abaixo.
'Populagio total (mil

Canada 31 3,1

Estados Unidos 285,9 30,5

México 100,4 50,9
Fonte: ALMANAQUE Abril mundo 2002. Sao Paulo: Abril, 2002. p.196, 252 € 371.
Compare os dados do Canada com os dos Estados Unidos e do México, que também
sao membros do Nafta, com relagdo a:
a) populacao total;
b) densidade demografica.

3. Considerando a densidade demografica, pode-se afirmar que ainda existe uma
grande parte do territério canadense a ser ocupada pela popula¢do? Justifique sua
resposta.

t
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| 4. Como se distribui a populacao canadense entre o campo e as cidades (populagao rural
% eurbana)?

5. Escreva em seu caderno o fator que costuma ser apontado como uma constante
ameaca a unidade nacional do Canada?

6. Observe o planisfério a seguir.

®

Fonte: SIMIELLI, Maria Elena. Geoatlas. 30 ed. Sao Paulo: Atica, 2000.p.18

a) O mapa mostra as areas de exploracao de um importante recurso natural.
Considerando a area de ocorréncia no Canada, que recurso seria esse?

b) Qual a importancia do fendmeno destacado para a economia canadense?

¢) Em quais regides do Canada essa atividade é desenvolvida?

d) Que industrias estao relacionadas a essa atividade?

7. Observe o mapa da pagina seguinte para responder as questoes.
a) Em que regido canadense situa-se a area destacada no mapa?
' b) Qual aimportancia desta regido para a economia canadense?

‘ ' ¢) Como a economia desta regido se relaciona com a economia dos Estados Unidos?

| 14¢
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Fonte: Adap. FERREIRA, Graga Maria Lemos. Geografia em mapas: o continente americano. Sao Paulo:; Moderna, 1997.V. 3, p. 48.

Leia o texto e responda as questoes a seguir.

4 A

Depois de um periodo turbulento nas relagdes comerciais, agora o Canada quer

fazer negécios com o Brasil, disse o chefe do Departamento de Promogao
Comercial do Ministério das Relagdes Exteriores, embaixador Mario Vilalva.
Segundo o embaixador, o Canada esta disposto a diversificar seus parceiros co-
merciais, uma vez que 87% do comércio exterior é concentrado em um Unico pais.

Adap. O ESTADO de S. Paulo, S3o Paulo, 30 abr. 2002. Disponivel em:
<www.oestadao.com.br/economia>. Acesso em: 8 jun. 2002.

Ihimaa NN Ol Maviana Atm vamamas s smum

S il

a) Mais de 80% do comércio exterior canadense é realizado com um unico pais. Que
pais é esse? Por que ocorre essa concentracao tao forte das exportagdes e impor-
tacoes canadenses com apenas uma nagao?

b) Que processo recente tem contribuido para a manutengao dessa situagao?

Dé as principais caracteristicas economicas das seguintes regides canadenses:
a) provincias atlanticas;

b) Pradarias;

c) Costa Oeste.

I &+
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10. Leia o texto a sequir.

0 tradicional trené puxado por cées foi, em larga escala, substituido por veiculos w
préprios para neve, veiculos para todo tipo de terrenos, carros e caminhoes. O
arpao foi substituido pelo rifle. E o iglu, a tradicional casa de gelo, foi substituido
por casas com aquecimento central, eletricidade, utensilios e encanamento e hoje

é somente usado em areas remotas, quando estdo cacando.
MINISTERIO de Relacdes Exteriores e Comércio Internacional do Canada. Disponivel em:
<www.dfait-maeci.gc.ca/brazil>. Acesso em: 8 jun. 2002.

/

a) Que grupo étnico do Canada o texto descreve?

b) Que regido do Canada eles habitam?

) O que a criacdo do territério semi-autdnomo de Nunavut representou para esse
grupo? :

A geografia nos livros

B AsiINACK, Bill; ScarsorouGH, Kate. Explorando a América do Norte: Canada e Estados Unidos.
S3o Paulo: Atica, 1997. (Explorando.)

Escrito por um nativo americano da nagdo ojibwa (do Canadd), o livro fala dos povos nativos
da América Anglo-saxénica e das grandes paisagens do subcontinente. Conta também como
os europeus colonizaram esse vasto territdrio, que depois se tornariam o Canadd e os Estados
Unidos.

M Lau, Evelyn. A fugitiva: o didrio de uma menina de rua.
Sao Paulo: Scipione, 1997.

Nascida numa familia oriental da classe média, Evelyn se envolve com drogas e se torna
menina de rua, no Canadd e nos Estados Unidos.
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Estados

Unidos

A populacao

emos diariamente nos jornais, nas revistas ou na tele-

V visdo varias noticias de um pais chamado Estados

', Unidos.Nem todos sabem exatamente onde ele fica ou

T o que acontece 14, mas a maioria ja ouviu falar dele.

Neste capitulo vamos conhecer um pouco sobre a sua
populacao, como ela se formou, como esta distribuida, .

‘ “enfim, suas principais caracteristicas. Aprenderemos

2 ‘ também alguns fatos sobre a economia dos Estados

" . Unidos e sua influéncia em todo o mundo.

A populacio dos Estados Unidos, em 2002, como vocé pode observar no gra-
fico a sequir, era de 280,5 milhdes de habitantes, o que o classificava como um
dos trés paises mais populosos do mundo (todos os dados estatisticos deste
capitulo foram obtidos no site do U.S. Census Bureau).

o Estados Unidos 11045645 220
7 e : f 280562489
53 i ! A1) ¥ Fiangr e vr i
g > 7/'1\./‘- 4 £
} ; Populagéo ey
oHey Bl s 280beN 489S ¢ At
! : of Indonésia
 Area (km?2) 4
) il 3:/ 232073071 ‘
Densidade .
gghgpgriﬁea i Brasil
! A U 176 029 560
: T China
1284303705
Fonte: U.S. Census Bureau, International Data Base. Disponivel em: <www.census.gov>. Acesso em: 7 maio 2002.
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Cerca de dois tercos da populagao habita a porgao centro-oriental do pais, a
leste do rio Mississipi. A por¢io centro-ocidental, a oeste do rio Mississipi, &
menos povoada, e nela podem ser encontrados os maiores vazios demograficos
do pais, como os planaltos aridos e semi-aridos intermontanos (que foram es-
tudados no capitulo 8, lembra-se?). Observe o mapa a seguir.

Jova lorque

OCEANO
ATLANTICO
OCEANO
PACIFICO : -
| . Densidade da populagéo
' a 3 Mais de 100 hab./km?
[ De 50 a 100 hab./km?

De 10 a 50 hab./km?2
B De 1 a 10 hab./km?
I Menos de 1 hab./km?
L] X

Golfo do México

| ___‘__J{\ Z\MEXICO

Fonte: Adap. GIRARDI, Gisele; ROSA, Jussara Vaz. Atlas geogrdfico do esmdante Sao Paulo: FTD,1998. p. 6.

A maioria dos norte-americanos — cerca de 77% do total —vive em cidades.
As duas maiores regides metropolitanas do pais sao Nova York, com mais de
16 milhdes de habitantes, e Los Angeles, com mais de 12 milhdes de habi-
tantes.

A taxa de crescimento vegetativo da populagao, em 2002, era relativa-
mente baixa (0,54% ao ano). Nesse mesmo ano, no entanto, a taxa de cresci-
mento demografico era mais elevada do que a de crescimento vegetativo,
porque o pais recebia, anualmente, um numero de imigrantes superior ao
ntmero de emigrantes (pessoas que deixavam os Estados Unidos para viver
em outros paises).

Agora, vamos observar a piramide etaria dos Estados Unidos. Repare que 0
numero de idosos é relativamente elevado (a expectativa de vida, em 2002,
era de 77 anos). Veja também que, comparado aos paises latino-americanos,

| o percentual de jovens é pequeno (baixa taxa de natalidade).

| 202
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 Estados Unidos - 2002

homens mulheres
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Fonte: U.S. Census Bureau. Disponivel em: cwww.census.gov>. ACEsso em: 7 maic 2002

Observe que a maior parte dos idosos norte-americanos é do sexo feminino (normalmente, a
expectativa de vida da mulher é superior & do homem). Nos Estados Unidos, em 2002, as
mulheres viviam aproximadamente 8o anos e os homens, 75 anos.

O poder econémico dos Estados Unidos permite que a maior parte de sua
populacio tenha um padrao de vida bem acima da média mundial. Apesar dis-
50,0 pais ndo estd livre das graves questdes sociais que afligem o mundo atual:
a desigualdade social e a pobreza de uma parcela cada vez maior da populacao.

Em 2001, 0 nimero de pobres era superior a 30 milhdes, o equivalente a
aproximadamente 14% da populacao. A falta de moradia (os sem-teto) e a es-
cassez de alimentos (estima-se que cerca de 10% da populagao dependa da dis-
tribuicio de alimentos pelas instituicdes sociais) sao alguns dos problemas que
afligem os norte-americanos de baixa renda.

Bairro de classe média,
em Burlington (Estado
de Vermont), em 1996.
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66
As migracoes

s Estados Unidos receberam um grande numero de imigrantes ao longo
E da histdria —mais de 45 milhdes entre 1800 e 1990. Essa populacao estran-
geira participou intensamente da expansao do territorio norte-america-
no, que aumentou oito vezes num periodo de 77 anos (de 1776 a 1853).
Durante esse processo, os povos indigenas que la viviam foram pratica-
mente dizimados, declinando de 1 milhdao para 300 mil individuos.

Dos grupos mais numerosos de imigrantes, destacam-se os ingleses, os es-
coceses, 0s irlandeses, 0s alemaes e 0s suecos, no século XIX, e os eslavos e os
italianos que chegaram ao pais no inicio do século XX.

Nas décadas de 1920 e 1930, a imigracao estrangeira diminuiu, pois o gover-
no restringiu a entrada de imigrantes no pais. As medidas restritivas a imi-
gragao foram motivadas pelas pressdes de algumas entidades sociais e de
varios sindicatos. As primeiras viam os eslavos (poloneses, russos, ucranianos,
tchecos, etc.) e os italianos como uma ameaca a unidade anglo-saxa do pais. Ja
os sindicatos consideravam os estrangeiros como competidores desleais no
mercado de trabalho norte-americano, pelo fato de aceitarem salarios mais
baixos. Isso ocorreu principalmente nos anos 1930, quando o pais vivia a
Grande Depressao (lembra-se do que estudamos no primeiro capitulo?).

A principal medida restritiva estabelecia que poderiam entrar no pais,
anualmente, 150 mil imigrantes, no maximo. Esse nimero era dividido em co-
tas, de acordo com as nacionalidades. Elas eram maiores para os britanicos, ger-
: manicos e escandina-
vos e bem menores
para os eslavos, lati-
nos e orientais, evi-

I wn NG /] .
DA i denciando o precon-

iLull

RS ceito em relacao a es-
r e ) 8  ses grupos.

Imigrantes passam pelo
controle imigratdrio, na
ilha de Ellis (Nova York),
no final do século XIX.
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s povos indigenas, os primeiros habitantes do territrio norte-americano,
Ecompéem atualmente menos de 1% da populagdo do pais. Foi somente
em 1934 que o governo aprovou a Lei da Reorganizacao india, outorgando
a cidadania norte-americana aos indigenas nascidos nos Estados Unidos.

& Contudo, até hoje lutam pela devolucao de suas antigas terras.

i Originalmente, os negros concentravam-se no Sul do pais, em funcao do
; largo uso de mio-de-obra escrava nas plantacdes de algodao ali existentes. A
) sua dispersio pelo territério norte-americano comegou durante a Guerra de
) Secess3o (1861-1865) e ganhou for¢a no inicio do século XX, em decorréncia da

e expansio industrial nos estados localizados no Norte do pais.

5 Atualmente, a popula¢do negra ainda se concentra no Sul, principalmente
no Mississipi e na Louisiana, estados que possuem a maior populacdo relativa
negra (36,5% e 32,4%, respectivamente). Em algumas cidades norte-ameri-
canas, 0s negros ja sdo maioria, como Washington, onde eles representam cer-
ca de 70% da populacao.

Do ponto de vista politico, pode-se dizer que a conquista da cidadania e da
igualdade nio foi alcancada com a abolicdo da escravidao, em 1865, e sim
através de uma longa e ardua luta reivindicatéria. Terminada a Guerra de
J Secessdo, foram aprovadas emendas que garantiam aos negros o direito de
) cidadania e de voto.

) Essas medidas motivaram a reacdo de grupos conservadores e racistas do
) Sul, provocando, inclusive, o surgimento de organizagoes secretas — como a
) Ku-Klux-Klan —, que ameacavamn, pelo uso da violéncia fisica, os negros que
) exercessem seus direitos de
) cidadania.

) Leildo de escravos negros, na
Virginia (Sul dos Estados Unidos),
a provavelmente na década de 1850.
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Os governos estaduais sulistas, conservadores e racistas, aprovaram uma sé-
rie de leis segregacionistas, legalizando a separacdo de brancos e Negros nos
servicos publicos (transportes coletivos, escolas e hospitais).

As leis segregacionistas s6 foram eliminadas por completo em 1964, com a
Lei dos Direitos Civis, que profbe a discriminagdo e a segregacao racial em todos
os locais publicos dos Estados Unidos, garantindo o direito de cidadania plena
a0s negros norte-americanos. Essa vitéria politica, no entanto, nao pos fim a in-
cessante luta por seus direitos. A comunidade negra ainda é bastante discri-
minada do ponto de vista social e econdmico.

Robert Maass/Corbis

Negras norte-americanas, no bairro nova-iorquino do Bronx, em 1995.

Apos a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a lei de imigragao foi alterada
e as cotas imigratérias, aumentadas. No entanto, a proporgao por nacionali-
dades foi mantida, confirmando-se a preferéncia por imigrantes de origem
britanica, germanica e escandinava. Apesar disso, as levas imigratorias prove-
nientes da Europa ndo foram as mais numerosas no pds-guerra, e sim as lati-
no-americanas. Grande parte dos novos imigrantes entrou ilegalmente nos
Estados Unidos, pois ndo atendiam as exigéncias do controle imigratdrio.

A clandestinidade e o fato de a maioria dos imigrantes latino-americanos
(ou hispanicos) viver em guetos miseraveis fazem com que grande parte da
populagio norte-americana os considere cidadaos de segunda classe, chaman-
do-os pejorativamente de cucarachas (‘baratas’, em espanhol). Para desespero
de setores mais conservadores e preconceituosos da sociedade, que nao en-
xergam com bons olhos a entrada desses imigrantes no pais, esse quadro nao
deve ser revertido a curto prazo. O fluxo migratério da América Latina para os
Estados Unidos tem variado com as sucessivas crises econdmicas que afligem
os paises latino-americanos.
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Entre os povos latino-americanos que vivem nos Estados Unidos, destacam-
se 05 mexicanos, os porto-riquenhos e os cubanos. Os mexicanos concentram-
se sobretudo no Sudoeste, ou seja, nos estados fronteiricos com o México. Os
. porto-riquenhos concentram-se nas cidades mais industrializadas do Nordeste
e naregido dos Grandes Lagos. Os cubanos, em sua maioria, vivem na cidade de
Miami (Flérida).

Acredita-se que até o final desta década, os hispanicos serao o sequndo
grupo étnico dos Estados Unidos, ultrapassando os negros.

A partir de 1850, comegaram a chegar a0s Estados Unidos imigrantes orien-

) tais, como chineses, filipinos e japoneses. Atualmente, mais de 1,5 milhao de
) chineses e descendentes vivem no pais, concentrados principalmente na Cali-
) férnia.
) Para entender melhor
) os diversos fluxos mi-
) gratorios que se dirigem
i aos Estados Unidos, €
) preciso conhecer tam-
) bém um pouco de sua
formacdao econdémica e
sua situacao atual. Con-
siderado a maior potén-
cia econdmica mundial,
esse pais é o principal & B ' TN N S
destino de pessoas quUe Os mexicanos destacam-se entre os grupos que entraram nos Estados Unidos no
, ) almejam melhores con- pos-guerra. Eles se dirigiram principalmente para o Sudoeste. No estado da
dighes de vida. Leia. o AR R oM
boxe a seguir. Angeles, em 1992.

T peter Turnley/Corbis

) (
3 Uma nova ordem mundial em questéio
) Paulo C. Nascimento

) Dos escombros das torres brotaram manifestagdes xenéfobas, que terao forte impacto
‘ ) nos fluxos migratérios, agravando as tensdes sociais.

! Os ataques do ultimo dia 11 de setembro [2001], quando avides atingiram as torres do
World Trade Center, em Nova lorque, e o Pentagono, em Washington, nao sé derrubaram os
edificios como provocaram fissuras nos pilares do respeito aos direitos individuais que sus-
tentam o sistema democratico dos Estados Unidos. Junto com a fumaga que brotava dos es-
combros dos prédios pulverizados afloraram manifestacoes xend6fobas e o apoio popular a
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iniciativas governamentais para restringir a liberdade de estrangeiros em nome da segu-
ranca nacional. O argumento: podem ser terroristas em potencial. O mesmo pesadelo tam-
bém esta contribuindo para o fortalecimento da ultradireita em paises da Europa. Para na-
cionalistas extremistas, o crescente ingresso de estrangeiros no continente nos ultimos anos
assemelha-se mais a uma invasao do que propriamente a um processo migratério. Estaria na
hora, portanto, de fechar as portas aos imigrantes.

L]

A professora Elza Berquo, presidente da CNPD [Comissao Nacional de Populacao e
Desenvolvimento], 6rgao do governo federal, lembrou que medidas restritivas afetam o
processo de “transfusao populacional”, necessario para atenuar o declinio e o envelhecimen-
to da populacdo do bloco de paises com economias desenvolvidas afetados por continuas
taxas de fecundidade abaixo do nivel de reposicao e pelo aumento da longevidade.

Embora a migracdo de reposicao seja um processo para satisfazer requisitos especificos -
ou seja, trata-se de uma migrac3o internacional seletiva, de migrantes documentados em
idades mais produtivas e com as habilidades de que precisa o pais receptor —, as pressées mi-
gratorias também levam grandes contingentes nao possuidores daqueles requisitos a se ar-
riscarem a entrar de forma irregular nos paises desenvolvidos, empurrados por dificuldades
de trabalho e emprego em seus paises de origem.

Documentados ou nao, os migrantes, conforme observou a pesquisadora, freqiiente-
mente enfrentam reacoes negativas das populagoes locais na forma de etnocentrismo, xeno-
fobismo e racismo, a despeito de véarios documentos internacionais que instam governos a
respeitar a dignidade e os direitos humanos de todos os migrantes.

Essas reagoes, contudo, se exacerbaram apds 11 de setembro, salientou Mary Garcia Castro,
coordenadora do Grupo de Trabalho sobre Migragoes Internacionais da CNPD e Unesco, re-
sultando em sérias ameacas as liberdades individuais e em um violento controle sobre os mi-
grantes.

[..] A tragédia também trouxe a tona a clara percepcao de que nao é possivel sustentar
por longo tempo uma ordem mundial na qual poucos paises centrais enriquecem, enquanto
os demais enfrentam processos continuos de empobrecimento. Por isso, 0 momento é ex-
tremamente oportuno ao estabelecimento de uma nova ordem mundial baseada, final-
mente, na relagao mais justa entre nacdes ricas e pobres.

JORNAL da Unicamp, Campinas, dez. 2001. Disponivel em: <cwww.unicamp.br>. Acesso em: 7 maio 2002.
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0 atentado terrorista

) ao World Trade Center

causou grande impacto

na paisagem urbana de

) Nova York. Na foto ao lado,

) de 1998, as torres gémeas

dominam a paisagem.

Abaixo, uma semana

) depois do seu

desabamento, ocorrido

em 11 de setembro de 2001,
) vemos a nova paisagem

‘ nova-iorquina.

Shepard 'siw.erﬁén.lCo}Bis

) A industria

producdo econémica mundial. Em alguns setores in-
dustriais, como a informatica e a aviagao civil, sua par-
ticipagao ¢ de 75%. Muitas das maiores transnacionais
) v também sao de origem norte-americana.

Em 2002, o Produto Interno Bruto (PIB) dos Estados Unidos era maior do que
o da Unido Européia, megabloco integrado por 15 paises europeus, entre os quais
a Alemanha, a Franca, o Reino Unido e a Italia, quatro poténcias econdmicas.

)
y gL zeg

A

E s Estados Unidos sdo responsaveis por cerca de 25% da

) L
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Wally McNamee/Corbis
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Varios acontecimentos internacionais favoreceram a expansao da economia
norte-americana, especialmente ao longo do século XX. A Primeira Guerra
Mundial (1914-1918) e a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) transformaram os
Estados Unidos num grande fornecedor dos produtos de que os paises eu-
ropeus necessitavam. Além disso, as duas guerras restringiram a participacao
das poténcias econdémicas européias nos fluxos comercial e financeiro interna-
cionais, o que abriu espaco para a expansao do poderio econdémico norte-ame-
ricano sobre o mundo. _

Embora tenha sido intensa ao longo do século XX, a expénséo da economia
dos Estados Unidos passou por sérias crises. Uma delas aconteceu na década de
1970, em conseqiiéncia da elevagio do preo do petréleo e da baixa competitivi-
dade dos produtos industriais norte-americanos por defasagem tecnoldgica.

Essa crise obrigou o pais, a partir dos anos 1980, a reformular sua estrutura
produtiva, buscando o aumento de produtividade com a utilizagao de novas tec-
nologias. Nas Ultimas décadas, os produtos de alta tecnologia passaram a ter
uma importancia extraordinaria no contexto econémico internacional, princi-
palmente aqueles ligados a informatica (os computadores) e as telecomuni-
cacdes (celulares, satélites, etc.). Esse periodo recente da histéria da produgao é
denorminado Terceira Revolucdo Industrial. Ele é marcado, entre outros fatores,
por novos equipamentos e formas de organizar o trabalho nas industrias (veja
a figura a seguir).

Linha de produgio de indistria de automéveis, operada por robds, em Springfi eld (Ohio), em 2001.
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Durante os anos 1980 e, prihcipalmente nos 1990, a economia norte-ameri-
cana voltou a crescer de forma bastante acentuada e os Estados Unidos inicia-

: ram o século XX| como a maior poténcia mundial. As industrias norte-ameri-
! canas estao concentradas em determinadas areas do territério, como vocé pode
\ ) observar no mapa a seguir.
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regido dos Grandes Lagos, é historicamente conhecida como cinturdo indus-
" trial (manufacturing belt). Entre os muitos fatores que favoreceram o desen-
; volvimento de seu diversificado parque industrial, estao:
. significativas Teservas de minério de ferro junto ao lago Superior, o que fa-
voreceu o desenvolvimento de industrias de base, como as siderurgicas (ferro
e ago);
« uma das maiores reservas mundiais de carvdo mineral —importante fonte de
) energia — nos montes Apalaches;
) - razoavel poténcia hidraulica nos Grandes Lagos, o que possibilitou a cons-
) trucao de usinas hidrelétricas;
N « um moderno sistema de transporte hidroviario interligando, por meio de
) canais, a bacia do Mississipi ao oceano Atlantico, via Grandes Lagos e rio Sao
) Lourenco;
« importantes portos maritimos na Costa Leste, como Nova York, Boston e
Filadélfia.
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A Nova Inglaterra

A Nova Inglaterra foi uma das primeiras regides norte-americanas a se industrializar. No
fim do século XIX, ja apresentava grande e diversificada producao industrial, sendo mais de-
senvolvidos os setores siderurgico, bélico, téxtil, de relégios, de borracha vulcanizada e de
fechaduras de seguranca.

Atualmente, destacam-se os setores caracterizados pelo uso de avangada tecnologia de
producdo, como o de equipamentos eletronicos e de maquinarios de alta precisao, em
Massachusetts — o estado mais industrializado da Nova Inglaterra —, e de helicdpteros e sub-
marinos nucleares, em Connecticut.

O maior aglomerado urbano da Nova Inglaterra € Boston, capital e mais importante por-

to do estado de Massachusetts. Em sua regiao metropolitana, ha dezenas de universidades e
institutos tecnolégicos, que transformaram a regiao de Boston em um dos mais importantes
tecnopélos do pais: a Rota 128 ou Electronic Highway.

Um tecnopélo é um local que dispde de grandes centros de ensino e pesquisa, favorecen-
do a concentracio e o desenvolvimento de indlstrias modernas.

A Universidade Harvard, por exemplo, tem proje¢ao internacional, sendo responsavel pela
formacio de um grande numero de dirigentes de importantes érgaos publicos e de
poderosas empresas privadas.

Entre os institutos de tecnologia, destaca-se, também pela projecao internacional, o
Massachusetts Institute of Technology (MIT), voltado principalmente para a formacao de
profissionais nas areas da cibernética e computacao.

K. Moravansky/Corbis

A Universidade de Harvard, fundada em 1636, localiza-se na cidade de Cambridge, na Grande Boston
(foto de 1995).
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O Nordeste abriga a mais populosa megalépole do mundo —a de Boswash —,
que se estende, pela Costa Leste, de Boston (Massachusetts), na regiao da Nova
Inglaterra (descrita no boxe da pagina 174) a Washington (Distrito de
Coltimbia). Mais de 20% da populacao dos Estados Unidos vive na megaldpole,
que tem Nova York como centro.

Operaria trabalha na linha de montagem de uma grande empresa de automéveis norte-
americana, na Grande Chicago, em 1996.

O cinturdo do sol (sun belt) abrange as novas regides industriais situadas no
Sul e no Oeste dos Estados Unidos. Seu crescimento industrial ocorreu no pos-
guerra e foi conseqliéncia de estimulos governamentais e da ocorréncia de re-
cursos energéticos, principalmente petréleo, na Califérnia e no Texas.

Os estimulos governamentais visavam a descentralizacao industrial do pais,
até entdo excessivamente concentrada no cinturdo industrial, bem como a
uma maior participa¢io econdmica dos Estados Unidos na bacia do Pacifico
(formada pelos paises banhados por esse oceano), que ganhava expressividade
internacional, gracas ao crescimento da economia japonesa.

Assim, o governo norte-americano investiu na implantacdo de grandes
obras de infra-estrutura no Sul e no Oeste, transferindo para essas regides uma
série de industrias de alta tecnologia, como a aerondutica, em Seattle
(Washington) e Dallas (Texas); aeroespacial, em Atlanta (Gedrgia) e em Houston
(Texas), e informatica, como a de microeletronica em Dallas (Texas) e de soft-
ware, no Vale do Silicio, na Califérnia.

Sandy Felsenthal/Corbis
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O Vale do Silicio (elemento usado na fabricacao de chips, ou seja, “os cérebros
dos computadores”) é uma extensa regido — 4 ooo quilémetros quadrados —lo-
calizada ao sul de Sao Francisco.

Nesse tecnopodlo, ha muitas empresas de alta tecnologia que atuam no cam-
po da informatica (desde chips até software). Entre os fatores que favoreceram
a expansao dessa atividade, estao o processo de interagao entre as empresas
que se instalaram na regido e as universidades, como a de Stanford, em Sao
Francisco. ;

Gracas ao desenvolvimento de pesquisa nessas universidades, principal-
mente no campo da microeletronica, que as primeiras empresas high-tech sur-
giram no Vale do Silicio.

A Califérnia abriga também o tecnopdlo
‘ de Orange County, ao sul de Los Angeles. Nele
( ‘ ! 2 se concentram industrias aeroespaciais.

Vale do Silicio

[[7] Areas urbanas

Parques e reservas
naturais

[+ Principais centros
de pesquisa

E Industrias high-tech
== Rodovia principal

& \ ——— Rodovia secundaria
Aeroporto Internacion
A\ges \

Fonte: Adap. THE DORLING Kinderley world reference atlas. London: Dorling Kinderley, 1995. p. 572.

Vista aérea de instalag¢ées de uma
grande empresa de informatica,
no Vale do Silicio, na Califérnia,
em 1999.

244

Lan 1 I T Ihimmaa PN Ol Mavian A stnanssssmammmnaAll mmimn ba vvmtmaarra el At vciaa Al

= 4 o e

b 4

~—



5 o ets
." A agropecuaria

) ssim como ocorre nos paises desenvolvidos, a agricul-
) m tura norte-americana é mecanizada e utiliza, em larga
) escala, fertilizantes, agrotéxicos, irrigacao e biotecnolo-
) - e gia. Apoiado nessa avancada tecnologia de producio e
B <alle nas condicdes naturais favoraveis ao desenvolvimento
de atividades agrarias em vastas por¢oes do seu ter-
ritorio, os Estados Unidos destacam-se como exporta-
‘ dores de varios produtos agricolas.

Nos Estados Unidos, a participagéo relativa do setor primario no valor total
do PIB (Produto Interno Bruto) é de apenas 1% (Almanaque Abril 2002). Esse
indice, no entanto, ndo retrata a real importancia dessa atividade para o pais.
Além de suprir uma parte bastante expressiva das necessidades alimentares
da populagdo norte-americana, a atividade agricola é importante geradora de
divisas externas para o pais, que se destaca como o maior exportador mundial
de alimentos (in natura ou industrializados). Leia o boxe a sequir.

(

O protecionismo norte-americano

O governo norte-americano, a exemplo do que ocorre em outros paises desenvolvidos, co-
mo a Franca e o Jap3o, oferece aos agricultores uma série de vantagens econémicas, como: a
oferta de empréstimos a juros abaixo do valor do mercado ou a compra da produgao
agropecuaria a pregos acima do mercado.

Além dessas medidas, é relativamente comum a imposicdo de sobretaxas alfandegarias
sobre diversos produtos agricolas. A finalidade é inviabilizar a impor-
tacdo desses itens. Eles podem ser produzidos a um custo relativo
menor e vendidos no mercado norte-americano a um prego com-
) petitivo. Essa postura é freqiientemente questiona-
) da pelos demais paises, principalmente os pai-

ses subdesenvolvidos, que dependem muito da
venda de suas mercadorias para o mercado norte-
ol americano.
: Varios produtos agricolas brasileiros, por exemplo,
nao tém conseguido entrar no mercado norte-
americano, em razao das sobretaxas de impor-
tacdo estipuladas pelo governo dos Estados Unidos.
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As principais areas de produgdo agropecuaria nos Estados Unidos estao
situadas nas Planicies Centrais ou pradarias. Nelas estdo localizados os
grandes cinturdes agricolas — o do trigo (wheat belt), o do milho (corn belt) e o
do algodo (cotton belt) — e as principais areas de criacdo de suinos e bovinos
dos Estados Unidos. Observe o mapa a seguir.

27 OCEANO
/,,f’ ATLANTICO

N —\L N km |
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Fonte: Adap. FERREIRA, Graga Maria Lemos; MARTINELLI, Marcello. Moderno atlas geogrdfico. 3. ed. Sao Paulo: Moderna, 2000. p. 37.

As vastas extensdes de solos férteis (terras negras, muito ricas em humus), a
topografia plana, os climas favoraveis a pratica agricola (como o temperado e o
subtropical) e uma moderna re-
de de transporte hidroviario e

tros de producdo aos grandes
centros de consumo dos Estados
Unidos, favoreceram a concen-
tragdo da agropecuaria mnas
Grandes Planicies.

Fazenda no estado norte-americano do
Maine, em 1993.
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Entre as demais areas de producdo agropecuaria, destacam-se:

- no Nordeste e nos Grandes Lagos, o cinturao verde, onde predominam o culti-
vo de hortalicas e frutas e a criagao de frangos, para produg¢ao de carne e ovos,
bem como a pecudria bovina intensiva, para a produgdo de leite e laticinios
(dairy belt);

- no Sul, a peninsula da Flérida, onde é grande a produgcao de citricos;

» na Costa Oeste, o sul da Califérnia, onde estdo localizadas importantes areas
produtoras de frutas, especialmente de uva, maca e péssego. Entre as formas

o de aproveitamento da terra adotadas no Sul da Califérnia, destaca-se o dry
) farming, que consiste em revolver o solo, com o auxilio de maquinarios,
) trazendo para a superficie suas camadas mais férteis e imidas. Nos periodos
) mais secos, os cultivos sao irrigados.

»
B
£
S
&
=
£
5
©
£
s
<

Caminhio carregado com defensivos agricolas atravessa laranjal, na Florida, em 1990.
‘ Com este capitulo, terminamos o estudo da América, o nosso continente. Na
proxima unidade estudaremos algumas paisagens encontradas em outras

partes do planeta, muitas bem diferentes das brasileiras e americanas.
Conheceremos algo sobre a Oceania e as regides polares.
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J
(...) Por enquanto, a sra. Penniman tentou esbogar este quadro atraente ) |
para Morris Townsend, com quem mantinha contatos diarios, informando- i
o sobre a situagio na Praga Washington. Como ele havia sido banido, se- |
gundo ela dizia, da casa, nao podia vé-lo pessoalmente; mas acabou lhe es- ' )

_ crevendo, pedindo uma entrevista que deveria ocorrer em um terreno neu- ;
tro, em um local que levou muito tempo para escolher. Primeiro, tendeu ) |
para o cemitério de Greenwood, mas desistiu por causa da distancia, uma e §
vez que n3o poderia se ausentar por muito tempo sem levantar suspeitas. . v |

: 2 )
Em seguida, pensou na zona do Battery, mas como era um lugar muito frio ,
e exposto ao vento, além de deixar as pessoas a mercé da intrusao dos imi- ) |
grantes irlandeses que ali desembarcavam, com grande apetite, no novo )
mundo, optou, por fim, por um bar de ostras, na Sétima Avenida, de pro- }
priedade de um negro — um local que ela desconhecia inteiramente a nao !
ser por té-lo notado de passagem. Marcou o encontro com Morris f :
Townsend naquele lugar e para |a dirigiu-se ao crepusculo envolta em um 3
TR . 4
véu impenetravel. (...) ,
Henry James )
Nasceu em Nova York, Estados Unidos, (1843-1916). |
Trecho extraido de sua obra A herdeira. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1995. p. 97. v
(Classicos Nova Fronteira.) ) |
)
¥
f
il
)
j
P
« Pelo que vocé estudou no capitulo, em que época os “imigrantes irlan- )
deses que ali desembarcavam, com grande apetite” chegaram a Nova '
York, nos Estados Unidos? )
. Na atualidade, que tipo de vizinhanga seria evitada pelos moradores (O
de Nova York? ,J’
)
J)
s
28 O
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_atividades

1. Leia o texto para responder as questoes a seguir.

\

e Os Estados Unidos estio realmente superpovoados? Os totais brutos de densida-
de permitem que se duvide dessa afirmativa: eles s3o 4,5 vezes mais altos na
Franga, 10 vezes mais altos no Reino Unido e 50 vezes mais altos na Holanda. [...]
O verdadeiro problema, portanto, ndo é o de um total muito elevado de habitan-
tes, mas o de uma concentragdo excessiva: grandes concentragdes humanas, em
meio a outros tantos desertos.

\ POURSIN, Jean-Marie; DUPUY, Gabriel. Malthus. Sao Paulo: Cultrix/Edusp, 1995. p. 127. /

a) Os Estados Unidos sdo um pais populoso? Justifique sua resposta.

b) Segundo o texto, os Estados Unidos sdo um pais muito povoado? Justifique sua
resposta.

¢) “Grandes concentragdes humanas, em meio a outros tantos desertos.” Nos Estados
Unidos, que regides sdo essas?

d) O que explica a formagao de grandes concentracdes humanas em um pais cujo ter-
ritério é extenso, como os Estados Unidos?

2. Leia aresenha a seguir e responda as perguntas.
= b
Faca a coisa certa (Do the right thing)
Estados Unidos, 1989.
Diregdo: Spike Lee.

Talvez o melhor filme de tematica racial ja produzido, Faca a coisa certa retrata de
forma genial as relages raciais de uma cidade multirracial e multicultural que é
Nova York. O dono de armazém coreano, os porto-riquenhos e seu radio velho que
s6 toca salsa, um negro chamado Radio (Bill Nunn) cujo rddio toca somente “Fight
the power” [‘Lute contra o poder’] do Public Enemy [‘Inimigo Pablico’] sao alguns
dos personagens.

Na pizzaria dos italianos, que é o centro desta trama, as paredes estao repletas de
retratos de astros italo-americanos e nenhum negro, fato que deixa Buggin Out
enfurecido. Ele pede para que Sal (Danny Aiello) coloque também foto de astros
negros. Diante da negativa Buggin pretende ir até as ultimas consequiéncias para
alcancar seu objetivo.

Adap. MUNDO Negro. Disponivel em: <cwww.mundonegro.com.br>. Acesso em: 11 jun. 2002,

e

"
AP Lad
o
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a) Dos diferentes grupos étnicos que compdem a populagao norte-americana, quais o
filme retrata, de acordo com a resenha?

. b) Por serem brancos e de origem européia, os italianos sempre foram bem-vindos nos

| Estados Unidos? Justifique sua resposta.

Qual a participacio da minoria asiatica na composicao étnica dos Estados Unidos?

Quando se iniciou a imigragao latino-americana para os Estados Unidos?

Quais tém sido os principais paises de origem dos imigrantes latino-americanos?

O tratamento recebido pelos novos tém sido igual ao dado aos europeus que che-
garam nos Estados Unidos até a Sequnda Guerra Mundial? Justifique sua resposta.

o BN "

3. Observe o mapa para responder as questoes.

Lago
Ontdrio

! ; Scranton

‘_ Filadélfia f
| : “
I 2
| o]
; | 8
| OCEANO’ 5
i ATLANTICO k=
(=3
a
L
=
2\ g
Populagéio (Em milhdes de hab.) 2
=
2
ol
olol Q1)
N =
1 2 4 6 o
A
Alta densidade populacional 0 100 w0 | &
e—l——
s |_imites Km g
T 8

a) Qual o nome da area destacada no mapa?
b) Qual a sua importancia para a economia dos Estados Unidos?

4. Ouais foram os fatores que impulsionaram o crescimento industrial dos Estados
Unidos?
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Fonte: Adap. SIMIELLI, Maria Elena. Geoatlas. 30. ed. S3o Paulo: Atica, 2000. p. 8.

a) Que cinturdo industrial é representado pela area em lilas do mapa? Dé as suas
principais caracteristicas.

: b) A faixa verde representa os limites de um dos cinturdes industriais do pais.

) Identifique-o e dé as suas principais caracteristicas.

) ¢) Identifique as areas destacadas por uma estrela no mapa. Por que elas s3o impor-

tantes para a economia norte-americana?

6. Quais sio os principais cinturdes agricolas dos Estados Unidos? Onde se localizam?

13

o) 7. Leia o texto para responder as questoes.

|3 /;magem do mundo rural que possuem muitos americanos é a de campos de tri- w
go que ondulam ao vento e de grandes pradarias onde pastam as vacas. Esta ima-
gem nio é falsa; é apenas incompleta: quem sabe que, dos americanos rurais,
apenas 6% vivem em fazendas e menos de 2% tém como primeira atividade a

[ agricultura?

\ Adap. RURAL Europe. Disponivel em: <www.rural-europe.aeidl.be>. Acesso em: 10 jun. 2002J

a) Por que tdo poucas pessoas trabalham no campo, nos Estados Unidos?
) b) O fato de poucas pessoas trabalharem ou viverem no campo indica que a agrope-
) cudria tem pequena importancia para a economia norte-americana? Justifique.
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A geografia nos livros

B Avves, Julia Falivene. A invasdo cultural norte-americana.
S30 Paulo: Moderna, 1999. (Polémica.)

A partir da andlise do nosso cotidiano, a autora critica a adogdo do estilo de vida norte-

americano. Ao resgatar um pouco da histéria do rddio, da musica, do cinema e da televisio
no Brasil, analisa a influéncia cultural norte-americana no pais.

I AsikiNack, Bill; ScarBorouGH, Kate. Explorando a América do Norte: Canada e Estados Unidos
S3o Paulo: Atica, 1997. (Explorando.)

Escrito por um nativo americano da nagdo Ojibwa (do Canadd), o livro fala dos povos nativos

da América do Norte, de suas tradicdes e de sua resisténcia aos colonizadores. Leia também
como se deu a formagdo dos Estados Unidos.

M BaHiaNa, Ana Matia. América de A - Z: quase tudo o que vocé precisa saber para sobreviver ao
sonho americano.

Sdo Paulo: Objetiva, 1994.

Este ndo é um guia de turismo, embora possa ser usado como tal. E um manual de leitura

ficil e muito bem-humorado para quem pensa em conhecer melhor os Estados Unidos,
chegando mais perto do cotidiano dos norte-americanos.
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Anexo Il -

Coépia das resolugées do Roteiro “América Anglo-Saxénica”

feitas por uma aluna da 72 série.
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Anexo lll —

Tabelas com o resultado de desempenho dos alunos na prova
Sao Paulo 2007.
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L, PREFEITUR A DA CIDADE DF

SAO PAULO

A pnova

= i Paidda

DISCIPLINA

b

DRE SME
7563 168,56 166,06
(173,31 17441 173,37

240,37 246.98 241.01
266,40 254,17 247,88

Lingua Portuguesa
Matematica

SCALA DE PROFICIENCIA
S 300 . 325

5 - 560 17,00 20,40 2810 14,10 = 420 . 070 = 000

WET T ] 000 30,0007 247 988 2469 727,16 24,69 11,11 000 ©.0,00 . 000 . 0,00

"7 DISTRIBUIGAO PERCENTUAL DOS ALUNOS NA ESCALA DE PROFICIENCIA T
125 150 175 200 225 250 275 300 325 350 375
SME - 000 000 000 1,00 1250 26,20 2850 2060 880 200 030 0,00
UE 000 000 000 000 484 1290 2003 2097 2581 645 000 000

Execucao fprkentidf - IPrates
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PREFEITURA DA CIDARE DE

SAO PAULO

RpROVA

S Bl

i

A

3. RESULTADOS DE LINGUA PORTUGUESA - PRODUGAO DE TEXTOS

DESCRIGAQ
MEDIAS

BOM
REGULAR
INSUFICIENTE

-

ANULADO
EM BRANCO
NAO-ALFABETICO

DESCRIGAO DRE

7,56

MEDIAS

62,24
2202 2803 34,57
4,76 8,83 12,26

e

0,00 0,00 0,02
- 10,00 1,59 2.79
0,00 0,00 0,01

66,79
18,18 26,12 31,91
9,09 7,09 6,73

BOM
REGULAR
INSUFICIENTE

ANULADO
EM BRANCO
NAQ-ALFABETICO

DESCRIGAQ

MEDIAS

16,00
36,561 50,76 50,19
36,51 33,24 36,60

REGULAR
INSUFICIENTE

ANULADO g 0,17 0,16

EM BRANCO 10,00 6,28 10,18

NAO-ALFABETICO 0,00 0,00 0,06
OBSERVACOES:

- Os textos anulados, em branco e ndo-alfabéticos nédo foram considerados vélidos e ndo Ihes foram atribuidas médias.
- Para efeito de agrupamento, foram definidos trés niveis de médias para textos vélidos: Bom, regular e insuficiente.
Bom: médias entre 10 e 7,31. Regular: médias entre 7,30 e 4,51. Insuficiente: médias entre 4,50 e 2,50.
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Anexo IV -

Relatorio sobre a Prova Sao Paulo 2007 — Parte |
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Relatério sobre a Prova S.Paulo 2007!

SUMARIO?

Introducéo

PARTE I. O DESEMPENHO DOS ALUNOS DA EMEF ......

1. Resultados Gerais

2. Distribuigdo percentual dos alunos nas escalas, por disciplina

1) lingua portuguesa
i1) matematica
1i1) Resultados da Lingua Portuguesa. Produgdo de textos

3. Conclusao

PARTE II. PESQUISA SOCIO-ECONOMICA DAS FAMILIAS DOS ALUNOS.

1. Introdugao

2. Caracterizacdo socio-econdmica das familias dos alunos

1) Pai

i1) Mae

iii) Distribui¢@o de renda familiar da casa

v) Outros elementos sobre o padrao de vida da familia

a) Comodidades Domésticas
b) Automovel

c) Eletronicos de Lazer

3. Avaliacdo da Escola

1) Instalagdes Fisicas
1) Avaliagdo Geral sobre a Escola
1i1) Avaliagdo sobre o Ensino da Escola
1v) Opinides sobre o Relacionamento dos filhos com a Escola
V) Apoio das Familias ao Processo de Estudo

" 0 nome da escola foi retirado deste relatorio para preservar seu anonimato.
* Neste anexo consta apenas a Parte I do Relatério.
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4. Avaliagdo da diretora, dos professores e dos coordenadores pedagogicos
i1) Avaliagdo da Diretora
iii) Avaliagdo dos Professores

v) Avaliac¢do dos Coordenadores Pedagogicos

5. Participacdo dos Pais nas Atividades da Escola
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Relatorio sobre a Prova Sao Paulo 2007

A Prova Sao Paulo 2007 constitui uma avaliacdo do desempenho da rede municipal de
ensino, medida através do aproveitamento escolar de alunos das 2.as, 4.as do Ciclo I e das
6.as ¢ 8.as series do Ciclo II e das condigdes do ensino, levantadas estas através das
opinides de diretores, coordenadores pedagodgicos, supervisores escolares e familiares dos
alunos.

Para isso, foram aplicadas provas de Portugués e Matematica aos alunos, e questiondrios
especificos aos membros do corpo docente das escolas. Além disso, foi feita uma pesquisa
sobre a situagdo socio-econdmica das familias dos alunos, ndo s6 para saber sua opinido
sobre a escola em que estudam os seus filhos, como também para conhecer o ambiente que
os alunos compartilham com a escola no desenvolvimento do seu aprendizado.

Este relatério refere-se ao resultado da participagdo da EMEF ... na prova e a tabulagao,
feita pela escola, dos questionarios sécio-economicos respondidos pelos pais de seus
alunos. Nao se teve acesso aos resultados dos questionarios respondidos pelos professores e
pela diretora.

Na primeira parte dele, serd feita uma analise do aproveitamento dos alunos nas provas de
portugués e matematica. Na segunda parte, serd feita uma andlise da situa¢do sdcio-
econdmica dos alunos e da opinido dos seus familiares sobre a escola, tentando associar os
resultados alcangados na prova, com essa situagdo socio-econdmica e o envolvimento dos

pais com a formagdo e o desempenho escolar dos seus filhos.

L O DESEMPENHO DOS ALUNOS DA EMEF NA PROVA SAO PAULO
2007.

1. Resultados gerais

O desempenho dos alunos nas provas de portugués e matematica ¢ indicado nas tabelas
fornecidas pela Secretaria Municipal de Ensino (SME), que estdo anexas a este relatdrio
(Anexo I). .

Em termos da proficiéncia média por disciplina e por série, pode-se inferir dos nimeros

apresentados, que a escola, tanto em Lingua Portuguesa quando em Matematica ndo distoa
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dos resultados médios das demais escolas do ensino municipal de nivel fundamental: em
Lingua Portuguesa, os alunos da Escola tiveram médias sempre superiores as dos demais
alunos da rede municipal, e dos da rede subordinada a Diretoria Regional de Ensino (DRE),
exce¢do das medias obtidas pelos alunos da 8.a serie, quando elas ficaram ligeiramente
inferiores : menos de um ponto no primeiro caso e somente 6,61 pontos menos que a dos
alunos da rede municipal de ensino fundamental da DRE. Em Matematica, com excecdo
das medias obtidas pelos alunos da 4.a série, o desempenho dos alunos da Escola foram
sempre superiores aos obtidos nas escolas da SME e da DRE.

Se, por um lado, este desempenho pode ser considerado satisfatério do ponto de vista
comparativo, por outro lado, examinando-se as escalas de pontuagdo em que se distribuiram
as proficiéncias dos alunos, e os criterios de avaliagdo de desempenho adotados pela SME?,
pode-se avaliar o rendimento escolar do ensino fundamental em Sdo Paulo bastante baixo
na 2.a sériec € em termos médios nas demais séries, demandando uma analise critica
bastante aprofundada dos elementos do conhecimento em cada escala de cada série
incluidos na prova e sua relagdo com os programas de ensino adotados pelas escolas, nas
mesmas séries. No caso particular da Escola, esta andlise ¢ ainda mais necessaria, na
medida em que a) a sua pratica pedagdgica pressupde um aprendizado ativo por parte dos
alunos ¢ os resultados deveriam fazer-se sentir de forma mais acentuada em relagdo aos
resultados de toda a rede municipal, mesmo considerando-se estar o projeto Escola, em
seus primeiros anos de aplicag@o; b) essa analise podera indicar de que forma podem ser
aperfeicoados os instrumentos pedagdgicos por ela utilizados.

Para a realizagdo desta andlise critica, a escala de proficiéncia de cada série e os
conhecimentos associados a cada elemento desta escala sdo fundamentais. Conquanto se
faca neste relatorio uma analise da distribuicdo dos alunos da Escola nas escalas de
proficiéncia de cada série, o relacionamento referido acima s6 podera ser feito, de forma
proficua, pelos professores de cada uma das disciplinas e pelos demais membros do corpo
docente, em seminarios pedagdgicos especificos, que deverdo ter como centro os Roteiros
de Pesquisa - em seu conteudo e implementacdo — e o papel complementar que cumprem as

oficinas de interpretacdo e de matematica.

3 Abaixo de 50 para os alunos do 2.a série do Ciclo I e 125 para os demais alunos, como insuficientes; escalas
variando entre 0 e 95 pontos para os alunos do 2.a série e entre 100 e 375 pontos para os demais alunos.
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. 2. Distribuicdo percentual dos alunos nas escalas, por disciplina

1) Lingua Portuguesa

Na 2.a série, somam 23,1% os alunos com menos de 50 pontos, indicando que cerca de
um quarto dos alunos ndo conseguiram demonstrar as habilidades bésicas que a Prova Sao
Paulo procurou medir. A moda da distribui¢do (a maioria das percentagens) foi 38,46%,
com 65 pontos de proficiéncia, na escala de 0 a 95 pontos, somando 8,97% os alunos que
tiveram 85 pontos. Este desempenho ¢, entretanto, melhor que o observado no SME em que
a proficiéncia abaixo dos 50 pontos alcangou 29,7% e a moda percentual (39,10%) refere-
se aos alunos com proficiéncia minima de 50 pontos.

Na 4.a série, o nivel de insuficiéncia (abaixo dos 125 pontos) ¢ menor: 13,48% de
alunos na Escola, 12,50% deles no SME. E a distribui¢do dos alunos ¢ mais homogénea
entre os diversos niveis da escala, a qual ndo atinge, porém, niveis superiores a 275 pontos.
Na Escola, as percentagens dos alunos ¢ bem mais alta que as observadas no SME nos
niveis mais elevados da escala: 17,98%, 8,99% e 3,37% respectivamente nos niveis 225,
250 e 275 na Escola; 11,20%, 4,50% e 0,60% respectivamente no SME.

Na 6.a série, o nivel de insuficiéncia € de somente 5,81% dos alunos, embora muito
maior que o observado no SME (0,70%); a percentagem dos alunos situados em niveis
acima da média (225 pontos) soma 55,8%, o superior a alcangada pelos alunos do SME
(47,3%). Cabe assinalar que nesta série os alunos alcangaram niveis superiores na escala,
chegando a 300, na Escola e 325, no SME, ainda que em propor¢des bastante baixas.

Na 8.a série, ndo foram encontrados alunos em nivel de insuficéncia, nem na Escola
nem no ensino municipal como um todo. Os niveis de proficiéncia foram bastante
superiores, alcancando, no SME os 350 pontos; na Escola, a escala maxima atingida foi
325 pontos. A somatodria dos alunos da Escola com niveis superiores a 225 alcanga 74,3%,
basicamente concentrada no nivel dos 275 pontos (24,29%); no SME esta soma ¢ de 75,5%,
concentrada, porém, no nivel dos 225 pontos (22,9%).

ii) Matematica

Na 2.a série, a percentagem dos alunos com nivel de pontos inferior a 50 soma, como na
prova de Lingua Portuguesa, cerca de um quarto dos alunos (23,1%), embora essa

percentagem seja inferior a que predomina no SME (29,0%).A moda situa-se no nivel dos
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65 pontos (34,62%), somando os alunos situados neste nivel e no imediatamente superior
da escala (80 pontos) 43,6%; em outros termos, cerca de metade dos alunos estdo acima dos
50 pontos. No SME, a moda (40,60%) situa-se no nivel dos 50 pontos, somando 30,6% os
alunos situados acima dele. A Escola, portanto, apresenta nivel de desempenho superior ao
do ensino municipal como um todo.

Na 4.a série, foram observadas percentagens de alunos em nivel de insuficéncia, ainda
que inferiores a 10% dos alunos (7,87% na Escola e 6,70% no SME). De todo modo,
excluidos estes alunos, a concentragdo dessas percentagens em niveis inferiores a média
(225pontos) somando 75,3 % e 76,7% respectivamente na Escola e no SME indicam um
desempenho sofrivel dos alunos nesta disciplina, nesta série.

Na 6.a série o quadro melhora bastante na Escola na qual, entretanto, os alunos ndo
atingiram niveis superiores a 275 pontos. A soma dos alunos que obtiveram niveis
superiores a 225 pontos ¢ de quase dois ter¢os (63%). Embora 0,70% dos alunos tenham
conseguido alcangar 325 pontos, no SME a soma dos que obtiveram niveis superiores e 225
pontos perfaz 47,1%, incluindo os 0,70% referidos.

Na 8.a série os niveis de proficiéncia sdo ainda mais elevados, sendo diminutas as
percentagens dos alunos com niveis inferiores a 225 pontos: 4,84% na Escola, 13,50% no
SME. Ao mesmo tempo, observa-se uma distribui¢do proporcional dos alunos na casa entre
os 20% e os 30%, nos niveis de 250 a 300 pontos na Escola: 29,0%, 21,0% e 25,81%
respectivamente nos niveis de 250, 275 e 300 pontos, além de 6,45% de alunos com 325
pontos. No SME, as percentagens de alunos que obtiveram os mesmos niveis foi de 28,5%,
20,6% e 8,8% respectivamente nos niveis de 250, 275 e 300 pontos; entretanto, foram
observadas percentagens de 2,0% e 0,30% de alunos nos niveis de 325 e 350 pontos.

1i1) Resultados de Lingua Portuguesa. Producdo de Textos.

a) Ditado. SO para 2.a série. A média de proficiéncia dos alunos da Escola,
ficou somente 0,05 ponto abaixo do limite inferior da classificacdo de BOM
aproveitamento ( entre 10,0 e 7,31 = Bom). 10,3% dos alunos tiveram textos ndo validos,

por terem anulado a prova nesta questdo (1,26%), por entrega-la em branco (3,85%) ou por
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serem ndo alfabéticos’ (5,13%). Na distribuicio de alunos por nivel de média, as

percentagens dos alunos da Escola distribuiram-se da seguinte forma: 67,14% = BOM,

30,0% = REGULAR ¢ 2,86% = INSUFICENTE’. No SME, essas percentagens foram de

71,69%, 24,78% e 3,53 respectivamente, o que da a Escola um posi¢do um pouco melhor

quando considerados BOM e REGULAR juntos: 97,14% versus 96,47% respectivamente.

b) Ficha de Identificacdo. Nesta prova, os alunos da Escola foram nitidamente melhor

em seu desempenho que os alunos do SME e mesmo da DRE. Na 2.a série, as
medias foram sempre superiores a 8, nivel ndo alcangado pelo SME e pela escolas
da DRE, com exce¢do dos alunos da 6.a série, mas na qual ainda assim, as notas dos
alunos da Escola foram superiores a elas. Foram consideradas nao validas as provas
de 7,7%, 1,12%, 3,49% e 10% dos alunos da 2.a, 4.a, 6.a ¢ 8.a séries
respectivamente, somando somente 3,85% os alunos ndo alfabéticos, na 2.a série.
Na distribuicdo dos alunos por nivel de média dos textos validos, as percentagens
da Escola somaram 75,0% e 20,83% nos niveis BOM ¢ REGULAR, na 2.a série;
72,73% e 18,18% nos mesmos niveis, na 4.a série; 90.36% e 9,64% nos mesmos
niveis na 6.a série € 73,02% e 22,22% nos mesmos niveis na 8.a sériec. No SME,
essa distribui¢do foi , respectivamente, de 59,15% e 33,65% na 2.a série; 61,36% e
31,91% na 4.a série, 76,87% € 21,22% na 6.a série € 53,17% e 34,57% na 8.a série.

Reconto, conto, carta e artigo de opinido. Os resultados obtidos nesta prova devem

ser analisados com mais atencdo, em relagdo aos alunos do Ciclo I, por j& estarem
ele desde o inicio no projeto Escola e deverem, assim, refletir, de alguma forma, o
grau de autonomia dos alunos, na elaboragdo de textos. De acordo com os critérios
de avalia¢do da prova, os alunos deveriam demonstrar possuir o dominio de quatro
competéncias: género — desenvolver o texto solicitado de acordo com sua estrutura
padrdo; coesdo/coeréncia — organizar o texto de forma logica e produtiva, usando
recursos linguisticos e textuais necessarios e apropriados para sua construgdo; e
registro — aplicar os conhecimentos das regras normativas da escrita na produgdo do

texto. O que se observa € realmente um melhor desempenho dos alunos da 2.a série

4 Quando na folha de redag@o, os alunos usaram outro sistema de escrita que ndo o alfabético, ou confudiram

letras.

> Bom= entre 10,0 ¢ 7,31 pontos, Regular = entre 7,30 e 4,51 pontos e Insuficiente= 4,50 a 2,50 pontos numa
escalade 2,5 a 10.
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(média 6,36 versus 6,09 do SME), enquanto o desempenho dos alunos da 4.a série
situa-se praticamente no mesmo nivel dos demais alunos da rede municipal de
ensino como um todo (4,67 pontos versus 4,83). A soma de medias insuficientes foi
de 16,18% na 2.a série e de 55,56% na 4.a série na Escola, versus 25,18% ¢ 44,69%
no SME. Ou seja, melhor desempenho da 2.a série e bastante pior na 4.a série. A
distribui¢do dos alunos entre as avaliagdes BOM e REGULAR segue o mesmo
comportamento: maior percentagem da Escola em relacao ao SME na 2.a série e
percentagem bastante menor na 4.a série._Naturalmente, o desempenho dos alunos
ndo dependem somente das condi¢des de implementacdo do Projeto, mas os dados
observados demandam séria analise e consideragao.
Quanto as 6.a e 8.a séries, a média alcangada pelos alunos da Escola € ligeiramente
inferior a da alcangada pelos alunos do SME (4,67 versus 4,93) na 6.a série e
ligeiramente superior a alcangada pelos alunos do SME (5,67 versus 5,11) na 8.a série.
Somente na 2.a série a avaliagdo INSUFICIENTE na Escola ¢ inferior a observada no
SME (16,18% versus 25,18%) sendo superior em todas as demais séries. Na
distribui¢do dos alunos entre as avaliagdes BOM ¢ REGULAR, o quadro ndo ¢ tdo
nitido: na 2.a série, as percentagens sdo de 36,76% e 47,06% de BOM ¢ REGULAR
respectivamente na Escola e de 34,78% e 40,04% no SME; na 4.a série, as respectivas
percentagens sdo de 6,17 % (BOM) e 38,27% (REGULAR) na Escola e de 11,10%
(BOM) e 44,21% (REGULAR) no SME; na 6.a série, elas sdo respectivamente 15,28%
(BOM) e 33,33% (REGULAR) na Escola e 14,80% (BOM) e 42,16% (REGULAR); e
na 8.a série, elas sdo, respectivamente 26,98% (BOM) e 36,51% (REGULAR) e
13,20% (BOM) e 50,19% (REGULAR).

3. Conclusdo
Dos dados apresentados, de um modo geral, pode-se inferir que o desempenho da
EMEF Desembargador Escola, quando comparados com o desempenho do ensino
municipal como um todo, é bastante satisfatorio. Entretanto, como se disse acima, ¢
necessario proceder a uma analise mais aprofundada, pelo corpo docente e diretivo da
escola, dos instrumentos pedagdgicos nela utilizados, em relagdo com os conhecimentos

demandados na pontuagdo de cada uma das escalas de cada uma das séries, para
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encontrar, seja elementos de critica em relacdo a estes ultimos, seja em relagdo aos
primeiros; e proceder a uma avaliagdo cuidadosa dos procedimentos adotados na

utilizag@o dos referidos instrumentos pedagdgicos.
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Anexo V -

Matriz de referéncia para avaliacdao do rendimento escolar da

Prova Sao Paulo 2007 — 4° ano do ciclo Il — ensino fundamental
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EFERENCIA PARA'A AVALIAGAC
: J:EI_S;S,I_NO;FU,NDAMENTAL-.;,-; ;
COMPETENCIAS DO SUJEITO

ANO DO CICLO I

OBJETQS DE Grupol Grupo ll arupo il
CONHECIMENTO (Recuperag@o de (Compreensdo e (Reflex&o sobre contetido e
informagdes nos textos) interpretagdo de textos) forma de textos)

uagoesideileitura/de textos

Bloco 1. Contexto do texto  'HG68 Reconhecer a finalidade de
textos de diferentes géneros.
'H69' Localzar informages contidas
em indices e sumérios de livios,

4 revistas e jornais.
’g Bloco 2. Articulagdo do texto 'H70 Localizar informagdes \H71 Estabelecer relagdes, em 'H77 Inferir tese, tema ou assunto
[ explicitas em um texto. anélises cientificas, entre principal de um texto.
i g causas e efeitos, definicio e H78 Inferir o conceito ou 0s
; é‘;‘ exemplos, comparagaes, “conceitos fundamentais
| experimentagoes, problemas apresentados em um texto.
4 e solugoes, classificacoes, 'H79. inferir dados com base na
b seqUiéncia de fenbmenos leitura de grafico, tabela,
g’;. : no tempo, descricao diagrama, esquema elc.
af de componentes. H80 " Inferir informacdes em um texto.
ol H72 Estabelecer relagdes em um  H81 Inferir o sentido de palavras
: texto entre tese e 05 ou expressdes, considerando
argumentos apresentados o contexto delas no texto.
3 para defendé-la ou refutd-la.  H82 Inferir efeitos de ironia e
} H73 Estabelecer relagaes logico- humor em textos.
: discursivas presentes no texto 'H83 Inferir o efeito de sentido
¥ marcadas por relagdes espaciais decorrente do uso da
(advérbios e pronomes) e pontuagdo expressiva ou
temporais (verbos e advérbios). de outras notagdes.

H74 Estabelecer relagdes logico-  H84 Justificar o significado,
semanticas entre dois fatos em um texto, do uso de
apresentados em um texto notagdes e nomenclaturas
(causalidade, condicionalidade, especificas de determinada
finalidade, contraste etc.). &rea de conhecimento.

_H75 Estabelecer relagGes entre
partes de um texto,
! identificando repetides ou
: substituicdes que contribuem
; para a sua continuidade.
H76 Estabelecer relagges entre fato
§ 5 & opiniao refativa a esse fato.
bl Bloco 3. Relagéo entre textos HB85 Identificar em textos, 05 |H87.Comparar o tratamento dado  ‘H 89, Avaliar posices distintas
£ processos explicitos de a um mesmo contetdo em entre duas ou mais opinides
P referéncia, remissao e alusao textos da esfera escolar. relativas ao mesmo fato ou
a outros textos. H88 Comparar, em diferentes mesmo tema.
i H86 |dentificar em textos formas géneros, as formas de 'H90 *Avaliar o sentido de uma
g ) de apropriagao textual apresentar um lugar ficcional parafrase de um determinado
kg (paréfrase, citagdo, discurso e um lugar real, um fato texto, considerando o texto
oty direto), ficcional e um fato real, original parafraseado.
Ni# uma situagdo cientifica real
€5 ¢ uma situagao cientifica
{ ficcional etc.
B
[
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COMPETENCIAS DO SUJEITO

OBJETOS DE Grupo |l Grupo ll Grupo lil
CONHECIMENTO (Recuperagao de (Compreensao e (Reflex&o sobre contetdo e

interpretagdo de textos) forma de textos)

informacoes nos textos)

Bloco 4. Texto literario H91 Estabelecer relages, em texto  H92 Justificar o uso de recursos

poético, entre forma (verso, graficos, ritmicos ou
estrofe, exploragéo gréfica do eXpressivos presentes no
espaco elc.), recursos poema {versos, estrofes,
lingliisticos expressivos e temas rimas, ritmo, assonancia,
(lirsma amoroso, descricéo de aliteragdo, repetigoes,
abjeto ou cena, retrato do onomatopéias, metaforas,
cotidiano, narrativa comparagdes elc.).

dramética etc.).

H93 Justificar a presenca dos
diferentes elementos que
estruturam o texto
nafrativo: personagens,
marcadores de tempo e de
localizagdo, seqiéncia logica
dos fatos, modos de narrar
{12 e 3° pessoa); adjetivacdo
na caracterizacdo de
personagens, Cenarios e
objetos; modos de marcar o
discurso alheio (discurso
direto / indireto).

H94 Inferira perspectiva ou
ponto de vista do narrador/

f poeta ou o conflito
i gerador do enredo.
Bloco 5. Analise e descrigao HI5 Justificar, no texto, marcas de
lingliistica uso de variagao lingiistica,
no que diz respeito aos

fatores geograficos, histéricas,
saciolagicos e técnicos; as
dilerengas entre os padroes
da linguagem oral e os
padrées da linguagem escrita;
& selecao de um registro em
fungdo da situago interlocutiva
(formal, informal); aos
diferentes componentes do
sistema lingliistico em que a
variagao se manifesta: na
fonética, no léxico,
na morfologia, na sintaxe.
H96  Avaliar, a partir da percep¢ao
da variacdo lingiiistica, os
valores nela implicados e
conseqiientemente o
preconceito a em relagdo a
determinados grupos sociais.

@ Matriz de Referdncia para a Avaliagdo em Lingua Portuguesa
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Anexo VI -

Escala de Proficiéncia em Lingua Portuguesa - leitura de

textos — 4° ano/ ciclo | e 2° e 4° anos/ ciclo Il
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ESCALA DE PROFICIENCIA EM LINGUA PORTUGUESA - LEITURA DE TEXTOS -
4o ANOI/CICLOIE2°E 4° ANOS/CICLO I

Zuleika de Felice Murrie

CONSIDERAGOES SOBRE A ORGANIZAGCAO DA ESCALA DE LEITURA

Cada um dos niveis descritos na Escala representa nao so um conjunto de tarefas de leitura (conhecimentos
e habilidades), mas também um conjunto de proficiéncias demonstradas pelos alunos. Os niveis de leitura
foram estabelecidos inicialmente pelo SAEB.

A Escala de leitura representa uma progressdo continuada de conhecimentos e habilidades. Os alunos
situados em um nivel determinado da Escala demonstram nio s6 os conhecimentos € habilidades
associados a esse nivel, mas também as proficiéncias associadas a niveis anteriores. Dessa forma, Os
conhecimentos e habilidades supostos em cada nivel da Escala baseiam-se em proficiéncias do nivel
imediatamente superior e as incorporam. Isto significa que um aluno situado no nivel 200 da Escala de leitura
¢é proficiente ndo s6 nos conhecimentos e nas habilidades descritos no nivel 200, mas também nos
conhecimentos e nas habilidades descritos nos niveis 150 e 175.

DESCRIGAO DA ESCALA DE LINGUA PORTUGUESA - LEITURA DE TEXTOS

Menor do que 150: Os alunos com proficiéncia menor do que 150 nao atingiram as habilidades basicasque a
Prova Sao Paulo 2007 objetivava mensurar.

Nivel 150: Os alunos situados no nivel 150 da Escala de leitura sao proficientes em:

#% Reconhecer a fungao social (finalidade de produgao) de um texto literario (conto para criangas),
estabelecendo conexdes entre 0s conhecimentos prévios de leitor do texto e itens explicitos e
independentes de informagao presentes no enunciado.

#% Formular hipoteses sobre o suporte original (livro) de um texto (capa de livro de literatura infanto-
juvenil), estabelecendo conexdes entre 0S conhecimentos prévios de leitor do texto e itens
independentes de informacdo presentes no enunciado.

# |ocalizar item explicito de informagao, em paragrafo inicial de um texto literario (fabula para
criancas), considerando um (nico critério para recuperara informacéo solicitada no enunciado.

No Nivel 150, os alunos mobilizam o conhecimento prévio de mundo letrado para resolver as tarefas
solicitadas de leitura e estabelecem uma conexdo simples entre a informagao solicitada e o formato
ou assunto previsivel do género proposto para a leitura.

Géneros de dominio no Nivel 150: texto literario (conto e fabula para criancas) e capa de livro de
literatura infanto-juvenil.

Nivel 175: Além da proficiéncia descrita no nivel anterior, os alunos situados no nivel 175 da Escala de leitura
sao proficientes em:

% Localizar item explicito de informagdo em um texto documental (certificado), associando-o a uma
informacao geral dada sobre 0 texto.

%% Localizar itens explicitos de informagao em parte especifica de um texto instrucional
(procedimentos), relacionando esses itens a uma dada proposicdo afirmativa de conhecimento
prévio de mundo social.

# Localizar item explicito de informagao em texto (histéria em quadrinhos), considerando um Gnico
elemento constitutivo da organizagao interna do género (baldo-grito) como critério.
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# Reconhecer o sentido literal de uma palavra utilizada no texto literario (poema para criangas),
selecionando dentre as palavras indicadas a que pode substituir (por coesao lexical sinonimia) a
palavra do texto.

$#% Estabelecer relacdo entre imagem (foto) e titulo (legenda) em textos jornalisticos, associando itens
explicitos e literais de informacao presentes nos dois textos.

# Formular hipoteses sobre o suporte original (cartaz) de um texto publicitério {propaganda
institucional), estabelecendo conexdes entre itens explicitos de informagao presentes nos dados

bibliogréficos do texto e a informacéo solicitada.

# |nferir a idéia principal de um texto narrativo (histéria em quadrinhos, fabula e conto para
criancas), relacionando a informagao requerida com o titulo ou assunto do texto proposto.

# Inferir o conflito gerador do enredo de um texto narrativo literario (fédbula e poema para criangas),
considerando afirmagdes literais no enunciado sobre o assunto do texto.

No Nivel 175, além dos conhecimentos € habilidades descritos no nivel anterior, 0s alunos: localizam
itens explicitos e literais de informacao em partes do texto, para a resolucdo das tarefas propostas de
leitura e inferem conexdes légicas e lingtiisticas para localizar informagoes.

Géneros de dominio no Nivel 175, além dos géneros descritos no nivel anterior, 0s alunos do Nivel
175 demonstram dominio de leitura em: texto documental (certificado), texto instrucional
(procedimentos), textos jornalisticos (foto / legenda), texto publicitario {(propaganda institucional),
texto narrativo (histéria em quadrinhos), texto literario narrativo (poema e conto para criangas).

Nivel 200: Além da proficiéncia descrita nos niveis anteriores, os alunos situados no nivel 200 da Escala de
leitura sao proficientes em:

# Reconhecer a fungao social (finalidade de producdo) de um texto expositivo (artigo de divulgagao
cientifica para criangas com flustracdo), estabelecendo conexdes entre itens independentes de
informacao e o assunto do texto.

#% |ocalizar item explicito de informagdo em um texto (tabela), associando-0 a outro item explicito de
informacao em texto complementar (identificacao do nome do autor).

$% Localizar item explicito de informagao, em texto descritivo (lista de informagdes sobre resultado de
exame de laboratério), contrastando-o com outros itens concorrentes de informagao de natureza
semelhante,

# Identificar os possiveis elementos constitutivos da organizaco interna de um género em texto
(histéria em quadrinhos), considerando a proposta de localizacao de expressdo figurativa
(onomatopéia) no texto.

# |dentificar os elementos constitutivos (nimero de estrofes versos e rimas) da organizagao interna
de um género (poema para criangas).

# |dentificar os elementos constitutivos do texto literario narrativo (excerto de romance), localizando
no enunciado item explicito de informagao correspondente as caracteristicas que compdem a
descricdo da personagem.

#% |dentificar os marcadores de espaco fisico em um texto literario narrativo (fabula para criangas).
organizando-os em seqliéncia logica.

# I|dentificar os episodios principais de um texto narrativo (conto para criangas), organizando-0s em
seqliéncia logica.

# Reconhecer o sentido figurado de uma palavra ou expressao em textos (capa de livro de poemas
para criangas e anedota), selecionando dentre as palavras indicadas a que pode substituir (por
coesio lexical sinonfmia) a palavra ou expressao no texto.
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# Reconhecer os efeitos de sentido produzidos no texto literério narrativo (poema) pelo uso de
recursos grafico-visuais expressivos.

# Distinguir a fala da personagem (discurso direto) no enunciado do narrador em texto literario
narrativo (fabula para criangas).

% Correlacionar causa e efeito entre itens de informacéo em textos literrios narrativos (conto e
fabula para criangas) e em texto expositivo (artigo de divulgagao cientifica para criangas),
considerando essas relagdes distribuidas ao longo dos textos.

% Estabelecer relacdo entre imagem (foto) e titulo (legenda) em textos jornalisticos, associando itens
concorrentes de informacao.

# Relacionar o uso de determinado recurso expressivo (repeticdo do mesmo verso) no texto literdrio
narrativo (poema) ao sentido por ele produzido no enunciado (permanéncia dos acontecimentos

narrados).

# Estabelecer conexdes entre itens de informagdo do texto narrativo (conto para criangas), propondo
uma substitui¢do de grupo nominal por pronome pessoal, considerando aspectos normativos de
concordancia verbal.

$ Justificar o efeito de sentido produzido no texto narrativo (tira de quadrinhos) pelo uso de
determinada imagem expressiva.

# Inferir a moral de um texto literario narrativo (fébula para criancas), estabelecendo relagao entre a
moral e o tema da fabula.

#% Inferir o conflito gerador do enredo de um texto literario narrativo (fabula para criangas), avaliando
as relacdes de causa e efeito entre os itens de informacéo do texto e as caracteristicas da
personagem principal.

No Nivel 200, além dos conhecimentos € habilidades descritos nos niveis anteriores, os alunos
apresentam um dominio mais especifico da textualidade, sendo a informacédo compreendida no texto
por suas conexdes logicas internas e por relacdes de causa e feito, inclusive as inferéncias, a partir de
critérios variados, propostos nas tarefas de leitura.

Géneros de dominio no Nivel 200, além dos géneros descritos nos niveis anteriores, os alunos do
Nivel 200 demonstram dominio de leitura em: texto expositivo (artigo de divulgagio cientifica para
criancas com ilustragdo), texto descritivo (lista de informacdes sobre resultado de exame de
laboratério), tabela, anedota, texto literdrio narrativo (poema, excerto de romance). Nota-se, neste
Nivel, a leitura de textos presentes no universo sociocultural (sem adaptagdo para criangas).
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Nivel 225: Além da proficiéncia descrita nos niveis anteriores, 0s alunos situados no nivel 225 da Escala de
|eitura sao proficientes em:

# Reconhecer a funcio social (finalidade de produgao) de texto expositivo (artigo de divulgagao
cientifica) e publicitario argumentativo (propaga nda), considerando o tema e as informagoes
pressupostas como parametros para o reconhecimento.

# Localizar e relacionar itens concorrentes e contrarios de informacao explicita, sendo que cada um
deles pode envolver vérios critérios de interpretacao, em texto expositivo (artigo de divulgagao
cientifica).

#% Localizar itens explicitos de informagao (dados e manchete principal) em textos jornalisticos de
formato nio-continuo (tabelas, mapas, infograficos, esquemas, primeira pagina de jornal),
considerando uma dada proposta que solicita a recuperagao da informacao, com base na anélise
dos elementos constitutivos da organizagdo interna desses géneros.

$ |dentificar a rima entre versos em um texto narrativo (poema para criangas).

# Identificar em texto literdrio argumentativo (poema) relagdes intertextuais de alusdo a outro texto,
localizando no proprio poema os versos em que essa alusdo aparece referenciada.
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# Organizar itens de informacao implicita, em um texto expositivo (artigo de divulgagao cientifica),
de acordo com uma categoria definida de espacialidade.

s Estabelecer conexdes entre itens de informagao no texto literario narrativo (conto para criangas e
poema) & argumentativo (artigo de opinido), identificando substituigoes, dentre os possivels
grupos nominais de referéncia, de formas pronominais relacionadas a esses grupos com os quais
concordam em numero e género.

# Correlacionar fato / opinido em texto expositivo (artigo de divulgagao) e texto instrucional (lista de
procedimentos), identificando no texto a opiniao explicita enunciada em relacao a esse fato.

# Inferir informagao implicita em texto expositivo (verbete de enciclopédia) e em texto narrativo (tira
em quadrinhos), associando dols itens contrarios da informacao dada no texto a sua imagem
complementar (ilustragéo).

# Inferir informagao em texto jornalistico de formato nio-continuo (tabelas, mapas, infograficos,
esquemas).

% |nferir os conceitos fundamentais apresentados em um texto expositivo (defini¢ao), classificando-
o0s em categorias de area cientifica.

# Inferir o humor do texto (anedota), considerando 0 uso ambiguo de determinada palavra no
enunciado.

#% Inferir o tema de um texto literario narrativo (fébula para criangas), avaliando a moralidade do
texto na perspectiva de um fato presente na sociedade vivida (discriminacao das pessoas).

# Inferir o conflito gerador do enredo de um texto narrativo literario (Fabula para criangas),
analisando o enunciado na perspectiva do papel assumido pelas personagens.

% Inferir o sentido de uma palavra em texto literario narrativo (conto), selecionando dentre as
palavras indicadas (homdnimas) © significado mais adequado da palavra no texto.

8 Inferir a perspectivado narrador no enunciado, em texto literario narrativo (conto).

# |nferir marcas, no enunciado de um texto literario narrativo (conto), do ponto de vista do narrador
(manipulagéo do discurso), identificando no enunciado essas marcas.

$ Propor a substituicdo em texto expositivo (relato histérico), de expressao que faz referéncia a
tempo (advérbio).

% Propor a transformagéo em um texto (fabula) do foco narrativo (da terceira paraa primeira
pessoa), adaptando as formas verbais e pronominais em parte do enunciado, de acordo com a
posi¢do proposta para o possivel enu nciador,

$% Justificar a forma escrita de determinada palavra, com base em um texto expositivo (definicdo),
exemplificando as regularidades ortograficas observadas (uso de cedilha).

$% Justificar o uso de um recurso ritmico (estribilho} no texto literdrio argumentativo (poema),
associando esse uso ao tema desenvolvido no texto.

g% Justificar o uso de um recurso retérico, no texto literario narrativo (poema), de semelhanga
fonética entre as palavras (trocadilho), para criar um efeito de humor, identificando essas palavras
nos versos do poema.

% Avaliar o sentido de uma parafrase de um texto literario narrativo (poema), identificando no texto
parafraseado a sintese do tema do texto original.

% Formular hipdteses sobre 0 uUso de recursos graficos (baloes) presentes em textos narrativos
(histérias em quadrinhos), identificando a fungdo desse recurso (representagao da fala das
personagens) como constituinte interno do género.

No Nivel 225, além dos conhecimentos e habilidades descritos nos niveis anteriores, 0s alunos
estabelecem conexdes entre as informacoes e os conhecimentos externos predominantemente de
ordem escolar, pela aplicagéo de categorias simples, na resolugao das tarefas de leitura propostas.
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Géneros de dominio no Nivel 225 - Além dos géneros descritos nos niveis anteriores, 05 alunos do
Nivel 225 demonstram dominio de leitura em: texto expositivo (artigo de divulgagdo cientifica,
verbetes, definigdes, relatos histéricos), textos jornalisticos de formato nao-continuo (tabelas, mapas,
infograficos, esquemas, primeira pagina de jornal), argumentativo (artigo de opinido), texto literério
narrativo (fabula).

os alunos situados naﬁrﬁx_.';lfgsdo da Escala de

Nivel 250: Além da proficiéncia descrita nos niveis anteriores,
leitura sao proficientes em:

# Reconhecer a fungdo social (finalidade de produgao) de textos expositivos (relatos historicos e
biografia organizada por tpicos de detalhes historicos), inferindo o assunto principal como
parametro para o reconhecimento.

% Localizar itens explicitos e concorrentes de informacao, em texto expositivo (relato histérico e
biografia organizada por topicos de detalhes histéricos), considerando determinada informagéo
parafraseada como base para a localizagao.

§ A partir de dada interpretacao do texto argumentativo (poema), identificar os versos,
considerando os indicios semanticos, que podem exemplificar essa interpretagao.

$# \dentificar processos de flexao verbal (pessoa e nlimero), discriminando a que classe de palavras
(verbo) se aplica essa flexao.

# |dentificar, em texto literdrio narrativo (conto), a presenga de elementos do discurso direto de uma
personagem no enunciado do narrador. .

# ldentificar, em texto literdrio narrativo (conto), o enunciador do discurso direto no enunciado.

% Formular hipoteses sobre a intengao do enunciador ao produzir o texto narrativo (anedota),
relacionando o humor produzido no enu nciado a finalidade e contexto de produgéo do texto.

# Avaliar diferentes formas de tratar uma informagao e os valores nela implicados, em intertexto
(histéria em quadrinhos citando um poema), com base na inferéncia da finalidade do enunciador
em vincular uma mensagem de cunho socioambiental com base nessa intertextualidade.

# Avaliar criticamente o sentido preconceituoso, em relagao as marcas de variagdo linguistica ligada
a fatores sociolégicos (classe social), pelo uso de palavras e imagens em um texto (foto e titulo).

% Avaliar opinioes distintas relativas a um mesmo fato em textos argumentativos (comentarios),
considerando dentre elas aquela que é favoravel ao fato apresentado.

# |nferir os efeitos de humor produzido no texto (poema para criancas), interpretando 0 Uso
intencional de trocadilhos (ambigliidade seméntica da palavra) na constituicao do enunciado.

# Inferir a ironia no enunciado do texto (conto), identificando na voz do narrador uma avaliagao
dubia das personagens.

%% Inferir a tese de um texto argumentativo (artigo de opiniao), considerando a argumentagao
construida no texto pelo enunciador.

$% Inferir o significado de palavras de vocabulario técnico, considerando o contexto delas no texto
{(verbete e poema).

% Inferir o significado de palavras em desuso (arcaismos), considerando o contexto delas no texto
argumentativo (poema).

# Justificar o significado em um texto descritivo (lista de topicos relacionados) do uso de notagdes e
nomenclaturas especificas de determinada area de conhecimento cientifico.

% Justificar as relagdes l6gico-semanticas (regéncia verbal) que sao estabelecidas entre as palavras
no enunciado.

# Justificar o uso de recursos gréafico-visuais, no texto literario (poema), inferindo a metéfora
produzida pelo seu uso.
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#% Justificar o uso da adjetivagao em texto literario narrativo (cronica), associando esse uso asua
funcdo no enunciado.

No Nivel 250, além dos conhecimentos & habilidades descritos nos niveis anteriores, os alunos
operaram com informagdes concorrentes € pouco previsiveis e a avaliam o sentido de ambiglidades e
ironias nas tarefas de leitura propostas, inclusive em situacdes de intertextualidade, na resolugao das
tarefas de leitura propostas.

Géneros de dominio no Nivel 250: Além dos géneros descritos nos niveis anteriores, os alunos do
Nivel 250 demonstram dominio de leitura em: texto expositivo (biografia), texto descritivo (lista de
topicos relacionados), texto argumentativo (comentarios) e texto literario narrativo (cronica).

Nivel 275: Além da proficiéncia descrita nos niveis anteriores, os alunos situados no nivel 275 da Escala de
leitura sao proficientes em:

% | ocalizar itens explicitos e concorrentes de informagdo em um texto descritivo (indice de livro),
relacionando esses itens a um campo semantico determinado.

# |dentificar o uso de normas graficas na escrita das palavras (uso da letra maitscula em nomes
proprios / patrios), em texto jornalistico (noticia), com base em uma definicao dada.

% |dentificar o uso de recursos semanticos expressivos (antitese / personificagdo) presentes em
versos do poema, inferindo os sentidos conotados.

s Estabelecer conexdes entre partes do texto literario narrativo (conto), identificando uma remissao
(pronome demonstrativo) a um constituinte do enunciado (entre os varios concorrentes), para
compreender a continuidade do texto.

% Estabelecer relacoes de causa e efeito entre partes do texto expositivo (artigo de divulgagao
cientifica), inferindo os itens de informagao relacionados.

% Correlacionar itens de informagao no texto expositivo (artigo de divulgacéo cientifica),
hierarquizando em ordem de tempo as proposigoes e reconhecendo a adequacéo de sua
informacao.

# Correlacionar itens de informag¢do no texto instrucional (procedimentos), reconhecendo as
seqliéncias justapostas dos enu nciados.

% Estabelecer relagdo entre fato e opinido relativa a esse fato no texto jornalistico (artigo de opinido),
identificando dentre as opinides citadas do texto aquela que reafirma a opinido dada pelo autor
para o fato.

# Avaliar a transformacao do espago fisico em espago social (o lugar conotado), no texto literario
(poema), inferindo o tema do texto.

# Inferir a tese defendida pelo enunciador no texto argumentativo (artigo de opiniao),
reconhecendo as idéias principais apresentadas no texto.

# Inferir efeito de sentido provocado no texto argumentativo (poema) pela escolha de determinado
campo semantico para articular o tema do texto.

2 Inferir a ironia do texto narrativo (tira em guadrinhos), analisando o efeito de sentido produzido
pelo uso de expressoes que refletem o ponto de vista dos atores do enunciado.

“$% Inferir a perspectiva ou ponto de vista do narrador em texto literério narrativo (conto); justificando
conceitualmente essa perspectiva.

# Justificar a seqiiéncia logica dos fatos narrados em texto literario narrativo (conto), articulando os
episédios na ordem em gque aparecem no texto, recuperando sua coesao.

# Justificar efeito de sentido produzido no texto literdrio narrativo (fabula) pelo o uso reiterado de
adjetivos no enunciado de uma personagem (discurso direto) para caracterizar / desqualificar uma
outra personagem, inferindo o significado produzido por esse uso.
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# Avaliar o sentido de uma parafrase de um texto literario (poema), inferindo o efeito de ironia
produzido por essa parafrase.

$ Propor a substituicao de determinada palavra (conjungao) do texto expositivo (relato historico) por
outra de mesmo sentido sintatico-semantico.

# Justificar o uso de vocabulério técnico de um texto expositivo (definicao), relacionando-o a area
cientifica de produgao do enunciado.

# Justificar marcas de variagao lingiiistica no texto argumentativo (depoimento), comparando
fendmenos linguisticos observados na fala e na escrita (reducao do sistema flexional).

% Avaliar, a partir da percepgao da variagdo linguistica (fonética), os valores nela implicados e,
conseqiientemente, 0 preconceito a determinados grupos sociais (classe social) em textos
argumentativos (depoimento).

% Avaliar criticamente o sentido preconceituoso de palavras e expressdes, utilizadas no enunciado
do texto literario narrativo (conto), de uma personagem para se referir a outra personagem,
desqualificando-a pelo trabalho que exerce.

No Nivel 275, além dos conhecimentos e habilidades descritos nos niveis anteriores, 0s alunos
operam com informagdes concorrentes e implicitas no texto, avaliando o grau de relagéo entre as
informagdes e a aplicagdo dessas informacdes em situagdes formais ou publicas, para solucionar as
tarefas de leitura propostas.

Géneros de dominio no Nivel 275: Além dos géneros descritos nos niveis anteriores, os alunos do
Nivel 275 demonstram dominio de leitura em: texto expositivo (defini¢do), texto argumentativo
{depoimento), texto jornalistico (noticia) e texto descritivo (indice de livro).

Nivel 300: Além da proficiéncia descrita nos niveis anteriores, os alunos situados no nivel 300 da Escala de
leitura sdo proficientes em:

% Localizar item explicito de uma informagéo, em texto expositivo (biografia ordenada por fatos
distribuidos por datas), operando com itens concorrentes dessa informagdo, com base na
correlagio entre proposicao / exemplo.

# |dentificar formas de apropriacdo discursiva, em texto literario narrativo (conto), identificando a
palavra dada (discurso direto) &s personagens pelo narrador e a seqiiéncia dessas falas no texto.

# Estabelecer relacdes, em um texto dissertativo argumentativo (artigo de divulgagdo cientifica),
entre a tese e 0s argumentos apresentados para defendé-la, localizando em parte do texto um
argumento dentre outros concorrentes que confirma a informagao solicitada.

# Estabelecer relagbes l6gico-semanticas (temporalidade) entre fatos apresentados em um texto
jornalistico opinativo (artigo de opiniao), considerando uma dada definigéo e seu exemplo
correspondente, localizado em parte especifica do texto.

% Estabelecer conexdes entre itens de informagao do texto expositivo (defini¢ao), identificando
repeticoes e substituicdes de grupo nominal (entre os varios concorrentes) por pronome relativo,
para compreender a continuidade do texto.

# Comparar o tratamento dado a um mesmo conceito cientifico em dois textos expositivos
(definicdo), localizando itens de informacdo presentes nos dois textos.

## Comparar, em diferentes textos expositivos de diferentes géneros (defini¢io e poema) sobre um
mesmo fato, a forma de apresentar um mesmo item de informagao (lugar ficcional / lugar real).

# Formular hipdteses sobre a fungao social (finalidade de produgao) e o suporte {texto didatico) de
um texto descritivo (diagrama explicativo de processo cientifico), por inferéncia da informagao
principal e do formato gréfico especifico do texto.
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#% Formular hipoteses sobre a possivel opinido do leitor do texto jornalistico argumentativo (charge),
estabelecendo conexdes entre a tese defendida no texto e a posigdo do interlocutor / leitor sobre
essa tese.

# Justificar o uso de recursos graficos expressivos no texto literario narrativo (poema), reconhecendo
os efeitos de sentido conotados no texto por esse uso.

# Aplicar os conhecimentos sobre regularidades observadas em paradigmas morfologicos
(processos de sufixagdo) como estratégia para solucionar problemas de ortografia, com base na
correlagio entre definicao / exemplo.

No Nivel 300, além dos conhecimentos e habilidades descritos nos niveis anteriores, os alunos
operaram com itens concorrentes de informagéo, correlacionando proposicao / exemplos, tese /
argumentos, problema / solugdo para a resolugao das tarefas propostas de leitura, inclusive
comparando textos de diferentes géneros e temas.

Géneros de dominio no Nivel 300: Além dos géneros descritos nos niveis anteriores, os alunos do
Nivel 300 demonstram dominio de leitura em: texto descritivo (diagrama explicativo de processo
cientifico) e texto jornalistico argumentativo (charge). Os textos de leitura deste nivel apresentam alto
grau de complexidade temdtica e vocabular.
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Nivel 325; Além da proficiéncia descrita nos niveis anteriores, os alunos situados no nivel 325 da Escala de
leitura sdo proficientes em:

# Estabelecer relagdes ldgico-discursivas, em texto literario narrativo (cronica), identificando o efeito
expressivo produzido pelo narrador no discurso-enunciado, com a mudanga da categoria de
tempo (debreagem temporal) do fato narrado projetado no passado (ndo agora) para o fato
narrado projetado no presente (agora).

$ Inferir item de informacéo subentendida, em texto expositivo informativo, com base em dada
proposicio hipotética, avaliando sua aplicagdo prescritiva em situagdo publica.

No Nivel 325, além dos conhecimentos e habilidades descritos nos niveis anteriores, os alunos
identificam aspectos da sintaxe do discurso, analisando as projegdes da enunciagdo no enunciado
{marcas do tempo no discurso) e seus efeitos persuasivos (estratégias para fazer crer) e operam com
conexdes légicas subentendidas, ao longo dos paragrafos do texto, para avaliar uma informagdo, na
resolugao das tarefas propostas de leitura.

AR TR S

G[‘kenhoff: I I‘a[E}S Relatorio de Resultados da Escola- Versdo Preiiminar Pagina

TUE0a, DAL BETARY O

lhmmm PP Ol BAmvma mn rsnanss srmmem Al mmma ba vmmm mvim bl [P L

-



