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Nota de apresentacao
a edicao portuguesa

Anténio Teodoro!

Como todas as obras, também a edigdo portuguesa de Educagdo e
Democracia. Paulo Freire, movimentos sociais e reforma educativa, de
Carlos Alberto Torres, Maria del Pilar O’Cadiz e Pia Lindquist Wong, tem
uma histéria.

Seguindo uma boa pritica existente na Universidade Luséfona de
Humanidades e Tecnologias, de Lisboa, a ndvel drea das Ciéncias da Edu-
cagdo decidiu proceder a organizagdo periddica de um coléquio cientifico
que permitisse aos seus estudantes, docentes e investigadores o contacto com
os trabalhos e as interrogagGes de investigadores e académicos de outras uni-
versidades, portuguesas e estrangeiras, sob uma temdtica especifica. Para o
primeiro Coldquio, realizado em Margo de 2000, decidiu-se associar os
nomes ¢ a obra de dois dos maiores pedagogos de lingua portuguesa, Paulo
Freire e Rui Gréicio, para uma reflexdo sobre os caminhos da educagio e
sobre a possibilidade de uma ac¢@o emancipatdria no campo educativo?.

Para essa reflexio, entre muitos e ilustres académicos, foram convida-
dos Carlos Alberto Torres e Moacir Gadotti, companheiros de Paulo Freire
em muita da sua andarilhagem pelo mundo e, mais tarde, fundadores e

! Doutor em Ciéncias da Educagdo. Professor da Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnolo-

gias, onde € director da Licenciatura em Ciéncias da Educaglio ¢ do Mestrado da mesma drea cienti-
fica, e coordenador cientifico da Unidade de Investigaglo Observatério de Politicas de Educagdo e de
Contextos Educativos. Fundador, com Stephen Stoer, Licfnio Lima e Luiza Cortesdo, do Instituto
Paulo Freire — Portugal.

Os trabalhos desse Col6quio encontram-se, no essencial idos em Anténio Teodoro (org.) (2001),
Educar, Promover, Emancipar. Os contributos de Paulo Freire ¢ Rui Grdcio para uma pedagogia
emancipatdria. Lisboa: Edigdes Universitdrias Lus6fonas.

[®)
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directores do Instituto Paulo Freire de Sdo Paulo. As miiltiplas e estimu-
lantes conversas mantidas 2 margem (ou a pretexto) do Coléquio permiti-
ram, nomeadamente, fazer um balango sobre o que se tem vindo a publicar
sobre (e de) Paulo Freire.

Nesse informal balango constatou-se um incremento assinaldvel de
trabalhos de investigagdo sobre o pensamento freireano, um pouco por
todo o mundo, mas que mantinha uma lacuna nio negligencidvel, tornada
até mais evidente pela apresentagdo, durante o referido Coléquio, de uma
notédvel excepgdo a esse facto3: a pouca atenglio dada ainda a praxis politica
de Paulo Freire, designadamente quando este assumiu a responsabilidade
politica de Secretdrio de Educagdo do Municipio de Sdo Paulo, durante a
administragdo do Partido dos Trabalhadores, no periodo de 1989-1991.

Verificdmos, contraditoriamente, que talvez um dos poucos trabalhos
publicados com uma avaliagdo critica da ac¢do de Freire e seus colabo-
radores a frente da Secretaria Municipal de Educag@o, sé tinha uma edi¢do
em lingua inglesa®. Até porque um dos autores dessa obra era Carlos
Alberto Torres, que imediatamente comunicou a cedéncia dos seus direitos
de autor, ficou acordada a sua tradugdo para lingua portuguesa, com vista
a sua edicao em Portugal, nas Edi¢des Universitdrias Luséfonas, e no
Brasil, com algumas adaptagoes a edi¢io original, na colec¢do que a Cortez
Editora mantém em parceria com o Instituto Paulo Freire. A obra que agora
se publica, na sua versdo portuguesa, tem entdo, na sua génese, essas von-
tades muiltiplas, concretizadas depois na disponibilidade e competéncia da
tradutora (e também professora), Ana Maria Neto3.

O livro que agora se publica em portugués tem um inegdvel interesse
no contexto da realidade educacional portuguesa (e brasileira), cujos
debates, alids, acompanham com sintomdtica actualidade a chamada
agenda global da educagio. Diferentemente da generalidade dos trabalhos
sobre (e de) Paulo Freire, neste € a escola que constitui o objecto central de

3 Trata-se da obra de Licfnio Lima (2000), Organizagao Escolar e Democracia Radical. Paulo Freire ¢
a governagdao democritica da escola piiblica. Sio Paulo: Cortez Editora, cujo langamento piblico em
Portugal decorreu precisamente durante o Col6quio, com a presenga do autor e do editor, e a apresen-
tagdo de Moacir Gadotti.

4 Maria del Pilar O'Cadiz, Pia Lindquist Wong & Carlos Alberto Torres (1998). Education and Demo-
cracy. Paulo Freire, Social Movements, and Educational Reform in Sido Paulo. Boulder (CO) &
Oxford (UK): Westview Press.

5 Aos leitores, sobretudo aos de fala brasileira, pede-se desde ji compreensio para eventuais falhas e
incorrecgdes na utilizagio de determinados termos, designagdes e conceitos. Ji de si a tradugiio para
uma outra Ifngua é sempre uma operagio complexa e discutfvel, mas que neste caso se torna ainda mais
dificil. Muitas das fontes utilizadas pelos autores estavam em portugués, de norma brasileira, que estes
traduziram para inglés; agora, teve de traduzir-se de inglés para portugués, em norma portuguesa, mas

sem conhecer os originais.
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andlise. Assente numa vasta e rigorosa pesquisa empirica$, o livro procede
a uma andlise critica da ac¢do de Paulo Freire enquanto Secretdrio de Edu-
cagido do Municipio de Sio Paulo (1989-1991).

No programa politico de Freire e da sua equipa figurava a intencio de
proceder a mudangas profundas na rede de escolas municipais de um dos
maiores municipios do mundo, Sdo Paulo. Freire e a sua equipa tinham
plena consciéncia que essas mudangas, para se consolidarem e perma-
necerem para além dos seus impulsionadores, deviam deixar raizes sélidas
no quotidiano escolar, nas formas organizacionais e nas priticas docentes.
Dai a aposta em procurar criar um movimento social nas (e em torno das)
escolas, que pudesse prosseguir essa acgdo reformadora, para além das
contingéncias da alternincia politica, que alids se veio a verificar no
mandato seguinte com a derrota do Partido dos Trabalhadores (PT) em
Sido Paulo.

Como mudar a educagio piiblica numa grande urbe como Sio Paulo,
onde confluem todos os velhos e novos problemas da construgao de uma
escola para todos em sociedades altamente estratificadas e desiguais? Nao
fugindo a esse desafio da praxis politica, Paulo Freire e a sua equipa ence-
taram um ambicioso programa de reformas nas escolas dos ensinos funda-
mental e médio — correspondentes em Portugal aos ensinos bdsico e
secunddrio —, visando aspectos tdo centrais como o curriculo, a gestio dos
estabelecimentos de ensino e a participagio comunitdria, a formagio e as
condigdes de trabalho dos professores.

O livro procede, como se disse antes, a uma andlise da ac¢do politica
de Paulo Freire a frente da Secretaria Municipal de Educagio, tomando
como ponto fulcral de exame a tentativa de construgdo de um curriculo
interdisciplinar assente no principio freireano do rema gerador. A anilise
das autoras e do autor, feita num registo simultineo de proximidade com o
objecto de estudo e de rigor do aparelho tedrico e metodolégico mobi-
lizado, permite uma actualissima abordagem de questoes como a articu-
lagdo entre interesse e conhecimento, entre prazer e esfor¢o, centrais em
todos os debates sobre a aprendizagem no espago escolar, progressiva-
mente aberto a todos os grupos sociais e culturais.

Desejando, por tiltimo, inserir esta edi¢do nos propdsitos que animam
a recente constituicio do Instituto Paulo Freire, em Portugal, resta-nos
desejar que a publicagio do livro de Carlos Alberto Torres, Pilar O’Cadiz
e Pia Lindquist Wong, a quem renovamos o profundo agradecimento pela

6 Na base deste livro estdo, designadamente, duas dissertagdes de doutoramento apresentadas em duas
das mais prestigiadas universidades norte- icanas: a de Pia Lind: Wong, na Universidade de
Stanford, sob a orientaglio de Martin Carnoy; e a de Pilar O'Cadiz, na Universidade da Califérnia em
Los Angeles, sob a orientaglio de Carlos Alberto Torres.
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cedéncia dos seus direitos de autores, possa constituir um elemento (til de
trabalho para todos quantos — professores e educadores trabalhando em
diferentes graus e sectores de ensino, investigadores e responsiveis
politico-administrativos — lutam por construir uma escola radicalmente
democritica, capaz de contribuir para esse utépico, mas sempre presente
no nosso quotidiano, parto de libertagéo dos oprimidos (e dos opressores)
de que nos falava Paulo Freire na sua Pedagogia do Oprimido (1* ed.,
1970).
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In Memoriam

Paulo Reglus Neves Freire
. (1921-1997)

Este livro demorou quase sete anos a escrever. Embora o trabalho nio
fosse, certamente, continuado durante todos esses anos, na sua maior parte
ele foi uma referéncia para nés os trés. E um tributo a Paulo Freire, i sua
coragem, a sua humanidade, e a perenidade e relevancia das suas ideias o
facto do nosso trabalho neste manuscrito nunca ter sido cansativo, desin-
teressante ou sentido como um fardo, mas antes uma constante fonte de
alegria, inspiragdo e descoberta. Embora a intengdo subjacente ao livro
tivesse sido sempre uma descri¢ao e andlise critica, mas amigdvel, dos
esforgos de Freire como Secretdrio Estadual de Educagao, a necessidade de
dar a conhecer esta reforma educativa radical tornou-se ainda mais urgente
apds a triste noticia da morte de Paulo Freire em Maio de 1997. Assim,
embora este texto seja o resultado dos esforgos de pesquisa de trés investi-
gadores, é também uma homenagem a um pensador revoluciondrio que
teve a singular oportunidade de concretizar as suas ideias e, deste modo,
influenciar as vidas de indmeras criangas no seu pais. Dedicamos os
esforgos investidos nesta obra a Paulo Freire e as centenas de educadores
em S3o Paulo a quem ele incentivou a trabalhar sem descanso na criagio
de uma escola feliz e democritica, ao servigo das criancas pobres e oriun-
das das classes trabalhadoras e das suas comunidades. Foi nosso prazer e
privilégio ter trabalhado com Paulo Freire e muitos dos educadores
envolvidos na reforma educativa de Sao Paulo. A sua dedicagio, coragem,
clareza politica e luta pela igualdade e justica social sdo uma constante
fonte de motivagio e inspiragdo para que renovemos e fortalegcamos os nos-
sos préprios esfor¢os na luta pela igualdade de direitos, honestidade e
justica.







DE UMA PEDAGOGIA DO OPRIMIDO
A UMA PEDAGOGIA DA ESPERANCA

Introducdo

Este livro constitui um exame e uma andlise critica das ideias e do
desempenho da administragdo educacional encabecada por Paulo Freire,
Secretdrio de Educagio do Municipio de Sdo Paulo, Brasil, entre 1989-
-1991. Sob a direcgido de Freire, a Secretaria Municipal de Educagao (SME)
implementou um processo de reforma educativa que reflectia a ideologia
democritico-socialista e os objectivos do Partido dos Trabalhadores (PT),
que venceu as elei¢des municipais em 1989.

Com enfoque na teoria e na praxis, discutimos, por um lado, a
relagiio entre o Estado e os movimentos sociais e, por outro, a relagio
entre os professores e a reforma curricular. Ao fazé-lo o livro analisa
exaustivamente a intersecgio entre politica e educagdo num fascinante e
ambicioso projecto de reforma educativa num grande centro urbano da
América Latina.

Um ponto fulcral de exame do livro é o Projecto Interdisciplinar ou
«Inter Projecto». O Inter Projecto, conjuntamente com outras reformas
implementadas pela SME-PT, tiveram efeitos de grande alcance sobre o
curriculo, o ensino e a formagio de professores e, como tal, representa o
principal esforgo da Secretaria para criar um dos seus objectivos politicos
fundamentais: o inicio do Movimento para a Reorientagio do Curriculo
(MRC). Os conceitos centrais de interdisciplinaridade, temas geradores,
consciéncia critica e democratizag¢ao da educagio constituiam os alicerces
deste programa de Freire para a reforma curricular.
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Embora este estudo se centre numa experiéncia de reforma educativa
particularmente brasileira, a motivagio politica, as técnicas de planea-
mento e a organizagao do curriculo e dos métodos de ensino poderiam ser
modificados e aplicados em diferentes contextos locais, nacionais e inter-
nacionais. Além disso, o envolvimento pessoal de Paulo Freire torna toda
a experiéncia da reforma muito mais interessante, dada a circunstancia de
Freire ser um simbolo intelectual, internacionalmente reconhecido, da edu-
cagdo para a libertagdo e da pedagogia critica. Porém, apesar da sua fama
e da disseminagdo global da sua revoluciondria filosofia da educagio, até
1989 Freire nunca tivera a oportunidade de implementar as suas ideias de
uma forma concertada num contexto formal de escolas publicas elemen-
tares no seu préprio pais.

Mais do que a constante exaltagdo da politica ou do culto da persona-
lidade, a andlise procura compreender a forma como alunos e professores
se envolveram no processo de mudanga curricular e na democratizagio da
administragdo escolar. Além disso, expomos o tipo de consciéncia politica
que emergiu nas escolas e comunidades de Sio Paulo que participaram na
reforma educativa radical de Freire.

Justificac@o do estudo

Porqué estudar a reforma educativa em Sdo Paulo e porqué a énfase
nos professores e no curriculo? Sio raros os modelos de reforma educativa
levados a cabo por um partido socialista da América Latina que tiveram
éxito no final deste século, um perfodo em que a América Latina tem
conhecido, em larga escala, modelos de reformas neoliberais encetadas por
governos e outras institui¢Ges sociais. A riqueza teérica da experiéncia da
reforma educativa de Freire — construida ndo sobre meras improvisagdes
ou pragmatismo primério, mas com base na implementagio de filosofias
educativas muito diferentes, mas encadeadas — bem como o novo conheci-
mento criado por causa dela, constituem uma histéria que deve ser contada.
Muitos dos activistas que participaram na reestruturagio do sistema educa-
tivo de Sao Paulo e na visio pedagégica das suas escolas, incluindo pro-
fessores e membros da sociedade civil, ainda hoje pdem em prética muitos
dos principios do programa de Freire em Sio Paulo e noutros locais do
pais. Assim, este livro constitui também um estudo sobre a histéria social
de um movimento contemporaneo de reforma educativa no Brasil que con-
tinua a desempenhar um papel essencial no desenvolvimento de modelos
alternativos de politica e planeamento educativos no pafs e, possivelmente,
no mundo inteiro.
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O desafio da reforma

O desafio para mudar a educagio publica na cidade de Sdo Paulo nio é
idiossincrdtico. Grandes centros urbanos em expansdo como Los Angeles,
Boston, Chicago ou Nova Jorque partilham muitos dos mesmos problemas
com que, de um modo geral, a administragio de Freire se defrontou em Sio
Paulo (e.g., salas de aula superlotadas, infra-estruturas degradadas, recursos
publicos insuficientes, professores com excesso de trabalho e mal pagos,
comunidades marcadas pelo desespero econémico e pela violéncia social).
Além disso, a natureza da descentralizagiio educativa dos Estados Unidos,
com a sua tradigio de controlo local, € compardvel a natureza da descen-
tralizagdo educativa do Brasil. O legado histérico do controlo municipal e
estadual da educagio elementar e secunddria do Brasil torna a experiéncia
de Sio Paulo ainda mais relevante para debates nos Estados Unidos.

O que o governo pode fazer para melhorar a educagio piblica € uma
questdo que ressoa através dos corredores de universidades e escolas supe-
riores de educagiio, uma pergunta que se ouve nas salas de reunides das
vdria burocracias envolvidas na criagdo de politicas educativas ¢ um
assunto discutido nas comissdes governamentais encarregadas das politi-
cas. Mas, mais importante, o papel do governo na educagao publica € um
assunto central nas casas do cidaddao comum em luta por uma educagio
melhor e, por arrastamento, um futuro mais promissor para os seus filhos.
Assim sendo, tentar melhorar os objectivos e a eficdcia do sistema escolar
publico exige esfor¢o e uma imaginagdo criativa constante. A experiéncia
de Sido Paulo, incluindo a do Inter Projecto, é uma perspectiva completa-
mente nova. Ao oferecer uma série de sugestdes inovadoras e vias concre-
tas para uma mudanga positiva, faz avancar a discussdo tedrica sobre a
construgdo de politicas educativas e, ao mesmo tempo, propde um con-
junto de experiéncias destinadas a promover a aprendizagem em escolas
que estdo cheias de imaginagdo e esperanga.

Freire defendeu sempre — e, com ele, os praticantes da pedagogia
critica — que os educadores ndo siio meros técnicos, sio artistas e intelec-
tuais e, acima de tudo, seres humanos. Os professores siio seres humanos
preocupados, afectivos, cujo principal fulcro de vida é o seu empenho em
educar criangas, jovens e adultos. Freire reconhecia ser esta a origem
utdpica dos esfor¢os dos educadores antes de ficarem sufocados pelas rea-
lidades contraditdrias da escola e pelo esmagador colete de forgas da buro-
cracia educativa, do autoritarismo estatal e dos limitados recursos econé-
micos governamentais.

Os professores sio, regra geral, pessoas enérgicas e dispostas 2 expe-
riéncia. Encontrada a lideranga e a visdo apropriadas, querem e estiio aptos
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a rasgar novos horizontes de imaginagao pedagégica e novas realidades
sociais nas escolas. Nalguns casos os educadores conseguem transgredir os
limites auto-impostos pelo sistema escolar em que estdo ou se sentem
inseridos. Partindo desta base de confianga e fé nos professores, Paulo
Freire insistiu, nos seus numerosos escritos, conferéncias e livros dialégi-
cos, que a ideologia desempenha um papel fundamental na reprodugio
social da escola. Especificamente, os professores sdo agentes que continu-
amente negoceiam o seu lugar entre estruturas, l6gicas, normas, simbolos
e rotinas. A nogao de professor, tal como a nogdo de democracia ou o con-
ceito de uma «vida boa», é também uma construgio social.

Com esta perspectiva fundacional, as politicas educativas do PT mobi-
lizaram professores para atingir importantes mudangas no processo de
fazer politica; mudangas que a administragio de Freire identificou como
indissoluvelmente ligadas ao processo da libertagao humana e nio apenas
como a introdugio nas escolas de melhoramentos avulsos, técnicos, legais,
éticos ou politicos. Para levar a cabo os seus objectivos reformistas, a
SME-PT projectou uma visao completamente nova da escola piblica; uma
visdo a que alguns pedagogos do PT chamaram Escola Piiblica Popular.
Este livro, portanto, analisa também a operacionalizagdo de um projecto
educativo utépico e avalia a sua influéncia e eficicia. Como seria de
esperar, nem tudo corre de acordo com os planos numa experiéncia social
abrangente como esta, mas os resultados positivos que Freire, os seus cole-
gas na Secretaria e os professores nas escolas conseguiram alcangar, mere-
cem ser real¢ados.

Outra finalidade importante deste livro consiste no estudo das formas
como a administrag@o de Freire ligou uma tradi¢@o histérica de luta social
no Brasil e na América Latina — baseada em conceitos como libertagio,
didlogo, organizagao colectiva e movimentos sociais que necessariamente
implicam risco politico — as tradigoes de socialismo e teoria critica em
pesquisa educacional. Deste modo, um segundo objectivo deste livro é a
discussdo de um aspecto particular da experiéncia da reforma, que nao
depende meramente do contexto, mas, em nossa opinido, tem um alcance
global.

Talvez o que torne tdo curioso o projecto da SME-PT liderado por
Freire seja o facto de ele reflectir algumas das contradigdes da politica
piblica existentes nas relagdes entre Estado e sociedade civil. Corajosa-
mente, a administragdo do PT aceitou o desafio de colaborar com a
sociedade civil através dos seus esforcos politicos de formagao em litera-
cia, a0 mesmo tempo que apresentou a proposta de criar um movimento
social dentro das escolas. Fé-lo iniciando o «Movimento para a Reorien-
tagio do Curriculo» (MCR, a rubrica geral que reunia todas as reformas
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tendentes a melhorar a qualidade de ensino em Sdo Paulo). De forma
notdvel, este projecto de reforma curricular procurava mobilizar politica-
mente os professores para a reflexdo e ac¢do pedagdgicas, de acordo com
a prépria ideia de Freire de educagio como praxis libertadora.

Todavia, como qualquer outra reforma, apesar dos seus conceitos ide-
alistas e objectivos corajosos, s6 pode considerar-se vilida se resultar. Tém
sido escassos os estudos sobre o plano da reforma educativa em Sio Paulo,
e como acontece com uma série de outras propostas de melhoria na edu-
cagdo na regido e a nivel internacional — é preciso frisd-lo — poucos inves-
tigadores conseguiram provar, de forma concludente, que as mudangas
aumentaram a qualidade da educag@o fornecida.

Durante sete anos estuddmos esta experiéncia singular de reforma
educativa com uma curiosidade insacidvel e, admitimos, um sentimento de
admiragdo pela sua auddcia e uma solidariedade com o seu objectivo,
procurando, todavia, manter sempre um olhar critico. Como resultado do
nosso trabalho intelectual de amor, este livro, segundo cremos, oferece
uma prova bem estruturada do que nos parece que resulta e daquilo que
poderia ser aperfeicoado em reformas educativas radicais, salientando
alguns dos mais significativos éxitos e fracassos do projecto de reforma.

Ao longo do livro ajudamos o leitor a compreender de forma completa
tanto os pressupostos tedricos como a aplicagao pritica da reforma educa-
tiva da SME-PT na cidade de Sdo Paulo, e até que ponto algumas
mudangas foram eficazes a vdrios niveis. Primeiro, ao nivel das préticas e
das mudangas na sala de aula quisemos saber se as reformas estavam a criar
cidaddos criticos e activos. Depois considerimos o aspecto do contetido;
ou seja, que tipo de conhecimento se estd a produzir e a fornecer no
processo de reforma?

Segundo, uma atengio especial sobre os professores tem de estar pre-
sente, quando se analisam os verdadeiros processos de reforma. A orien-
tagdo da nova politica aumentou o seu conhecimento tedrico acerca da
profissdo? Os professores sentiram que houve um aumento de didlogo e de
intercimbio com os seus colegas, quebrando, assim, a sensagiio de isola-
mento causado pela sua imersdo em dindmicas burocrdticas e em adminis-
tragdes autoritdrias? Serd que os professores comegaram a olhar para os
alunos e colegas de outro modo, mais favordvel?

Terceiro, a nossa pesquisa levou a que conhecé€ssemos melhor as
autoridades escolares de Sio Paulo. Ao fazé-lo quisemos verificar se a
abordagem inovadora da administragio do PT, no que respeita a colabo-
ragio entre Estado e sociedade civil, fora suficientemente produtiva. Havia
a intengdo de verificar se as politicas encabegadas por Freire alterariam o
modo como o Estado capitalista se relacionaria com a sociedade civil e a
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comunidade educativa. Havia a consciéncia, por parte de algum pessoal da
Secretaria, de que a formulagdo das politicas teria de ocorrer lado a lado
com os esforgos para eliminar a heranca de um passado autoritdrio. Uma
efectiva tomada de decisdes, uma participagdo acrescida dos pais, dos pro-
fessores e dos alunos no delinear de medidas politicas, um melhor rela-
cionamento com os sindicatos de professores, novas alternativas de gestio,
tais como os «Conselhos de Escola», e a democratizagdo interna do sistema
no seu todo eram objectivos que a nova administragdo socialista tinha
grandes esperangas de alcangar. Este livro dd algumas pistas no sentido de
saber se estes objectivos enunciados foram claramente definidos e, em
dltima anilise, atingidos.

Quarto, uma preocupagdo séria consistiu em apurar se, de facto, o
ensino e a aprendizagem melhoraram nas escolas municipais de Sio Paulo,
durante a experiéncia de Freire. Os autores optam por uma abordagem
qualitativa para avaliar a eficécia, éxito e fracassos das reformas do sistema
escolar da SME-PT. Conseguiu-se isto essencialmente através de pesquisa
no terreno, de observagio directa de aulas e de contextos administrativos,
de entrevistas etnogréficas, da condugdo de inquéritos a professores, para
além do estudo da literatura e da colecgio e andlise de documentos da
Secretaria e de materiais produzidos por professores no dmbito da reforma.
Considerdmos que a informagio sobre a eficicia do sistema em promover
aprendizagem efectiva era um ponto crucial a ter em conta numa investi-
gacdo avaliadora dos éxitos e fracassos de uma reforma do sistema escolar
piblico de tdo larga repercussio.

Quinto, preocupava-nos a questio da legitimagio. E importante
avaliar se uma consciencializagio alargada sobre a natureza da educagio
piiblica e o seu papel na sociedade (e.g., o facto de as escolas constituirem
campos de batalha por interesses sociais e de classe), dard maior legitimi-
dade ao processo de mudanga politica se conduzido por uma determinada
lideranga. Do mesmo modo, sentfamos curiosidade de saber se a populagido
de Sao Paulo, no seu conjunto, se apercebeu, e mais importante ainda,
apreciou estas mudangas politicas distintamente freireanas e socialistas —
que, de forma insistente, realcavam a importincia de se discutirem os
aspectos relevantes das preocupagdes e interesses de sectores da populagio
e de fomentar a participag@o popular na instituigao piblica que € a escola
— e outros esforgos de melhoria que eventualmente as acompanharam.
Assim, uma quinta questdo importante é: as novas politicas resultaram
numa melhor imagem da educagio em Sao Paulo?

Tomamos, também, em conta as particularidades das experiéncias
escolares, altamente selectivas do ponto de vista social em Sdo Paulo.
Todos os pais se preocupam com o bem-estar dos filhos. Porém, os pais
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reagem de forma diferente as iniciativas estatais, no Brasil como em qual-
quer outro lugar, conforme o seu estatuto econémico, politico e cultural. Por
este motivo, estuddmos escolas que reflectem, de um modo geral, as expe-
riéncias de vida das classes populares no Brasil; ou seja, pais e criangas da
classe trabalhadora ou da classe média baixa e, implicitamente, os profes-
sores que trabalham nesses meios. A pesquisa indica que num pais tdao
segmentado cultural e economicamente como € o Brasil, as classes média e
alta mandam os filhos para escolas privadas e, por isso, tém pouco ou
nenhum envolvimento com a escola piiblica. Segundo todos os testemu-
nhos, a escola piiblica no Brasil € para os pobres e, como tal, € um sistema
que sofre todos os pesadelos do espartilho de um burocracia ilimitada, des-
vios de recursos e o predominio do interesse privado sobre o bem comum.!

O contexto brasileiro

Temos uma histéria cultural e politica de quase 500 anos de submissio.
Temos uma «raga» de politicos que, de facto, se tém recusado a preocupar-se com
a educagdo. Temos a triste heranga da ditadura com a deterioragdo das possibili-
dades culturais e econémicas daf resultante. Temos espagos, quase sempre muito
feios, a que chamamos escolas ¢ que, na sua maior parte, estio carregadas de uma
sensagio de desespero avassaladora. Temos uma classe dominante que ao longo da
histéria privilegiou interesses estrangeiros, ou interesses que simplesmente sio
estranhos & maioria da populagio trabalhadora. Em suma, desta visao apocaliptica
fica a certeza que s6 nos restam dois caminhos: uma corrida desenfreada no sen-
tido de desistirmos, ou a tenacidade para recomegarmos; o derrotismo niilista ou
daquela centelhazinha de esperanga iluminadora que se diz apoderar-se dos
coragdes daqueles que, pelo mundo fora, sobrevivem a cataclismos.?

Os estudiosos da sociedade brasileira contempordnea mostram-se
prontos a apontar as condigoes precdrias do sistema educativo piiblico do
pais. Invariavelmente assinalam as desigualdades existentes entre os sec-
tores publico e privado e a distribui¢do enviesada dos limitados recursos
ptblicos, com o ensino primdrio — que responde as necessidades educati-
vas dos mais pobres no pais — a ser preterida em favor do ensino univer-
sitdrio, custeado por fundos federais, que beneficia maioritariamente os
mais ricos. Para além de numerosos factores de natureza politica e
econdmica, o Estado brasileiro deixou-se ficar para tris nos seus esforgos
de construgdo de um sistema piblico de educagio, quando comparado com

I David N. Plank, The Means of Our Salvation: Public Education in Brazil, 1930-1995 (Boulder, CO:

Westview Press, 1996).
Regis de Morais, Educagdo em Tempos Obscuros (So Paulo: Autores Associados — Cortez Editora,

1991), p. 58.
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outros pafses latino-americanos de industrializagao precoce (e.g., a
Argentina e 0 México).3

A raiz do problema encontra-se em dois factores histéricos decisivos:
1) a heranga imperial do Brasil com a resultante falta de politicas educati-
vas a longo prazo por parte dos regimes colonial e imperial e da primeira
reptiblica (salvo a honrosa excepgio dos esforgos educacionais, ainda que
limitados, por parte dos Jesuitas); 2) o prolongamento de um regime
escravocrata, que no Brasil acabou formalmente com a declaragio de liber-
tagdo apenas em 1883 [embora os analfabetos ndo fossem autorizados a
votar até 1988, mantendo os descendentes dos escravos na sua maioria sem
direitos civicos]. Este sistema de escravatura e a estrutura da plantagdo
associada as suas raizes histéricas manteve reduzida ao minimo a procura
de uma forga laboral escolarizada. Dada a ordem social aristocrdtica do
império luso-brasileiro e os reduzidos direitos concedidos a uma grande
parte da forga de trabalho (ou seja, os escravos), ndo surpreende que, a
despeito de a primeira constituigio do Brasil, de 1824, declarar ser a edu-
cagio bdsica gratuita para todos os cidadaos, somente um século mais tarde
tivesse tido lugar um minimo de esforco politico para estabelecer a esco-
laridade bdsica universal para todos os cidaddos do pais.*

Como consequéncia, apesar de estarmos no fim do século xx, cerca de
quatro milhdes de criangas entre os 7 e os 14 anos nio recebem qualquer
escolaridade formal. E quando as criangas no Brasil entram no primeiro ano,
23% repetem o ano inicial de escolaridade e acabam por abandonar a escola
devido as condi¢Oes materiais precdrias da escola publica, a deficiente
preparacdo dos professores e a baixa qualidade do ensino proporcionado. O
abandono escolar constitui, portanto, a prova mais gritante do fracasso
educativo do Brasil, com 15% dos alunos do primeiro ano e 19% dos alunos
do quinto ano a abandonarem a escola e apenas 32% das criangas que iniciam
os oito anos de escolaridade bdsica a completarem-na nesse periodo de
tempo.5 Com efeito, como faz notar Plank, «o niimero de alunos matricula-
dos continua a manter-se baixo. Em 1990, de acordo com o MEC (Ministério
de Educagio e Cultura), s6 cerca de 16% de criangas entre os 15 e os 19 anos
estavam matriculadas em escolas secunddrias. S6 5% dos que completam os
oito anos da escolaridade bdsica entram em instituicGes pds-secunddrias.»6

3 David Plank, «Public Purpose and Private Interest in Brazilian Education», New Education, 2 (1990),

pp- 83-89. Para uma discussdo alargada, veja-se David Plank, The Means of Our Salvation, Op. Cit.,

capftulos 1 e 4.

Raymundo Moniz de Aragio, A Instrugdo Piiblica no Brasil (Rio de Janeiro: Instituto de Documen-

tagdo, Editora da Fundagio Getilio Vargas, 1985), pp. 1-30.

5 Estatfstica de 1988 do Inep citada no Almanaque Abril (Sio Paulo, Brasil, 1994), p.79. Para um trata-
mento estatfstico mais detalhado, veja-se Plank, Op. Cit., pp. 29-62.

6 David Plank, Op. Cir., p. 87.
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Da pedagogia do oprimido a pedagogia da esperanca

Um dos fundamentos bdsicos do paradigma da educacao libertadora,
que leva a sério os pressupostos da pedagogia critica e libertadora, é a
adop¢io de uma «linguagem de possibilidade», como referiu Henry
Giroux em intimeros escritos’, e uma linguagem que emerge sem barulho
nos momentos finais da acusacio feroz de Regis de Morais a sociedade
brasileira apresentada anteriormente. Esta visdo utépica constitui o cerne
do pensamento pedagdgico progressivo do Brasil e € a premissa filoséfica
da visdo do préprio Paulo Freire, expressa na obra Pedagogia da Espe-
ranga, um livro que revisita a sua prépria histéria na escrita da sua obra
central, Pedagogia do Oprimido.3

O percurso da Pedagogia do Oprimido até uma Pedagogia da Espe-
ranga € o principio fundamental da afirmagdo de Regis de Morais: «Neste
século tumultuoso e mal compreendido, acreditar em nés préprios pode
comegar por ser doloroso, mas é necessdrio. Temos de comer utopias ao
almogo e ao jantar, pois, como nos recorda o filésofo, pode muito bem acon-
tecer que a maior utopia seja acreditar que se pode viver sem utopias.»?

Na década final do século, a autenticidade e o idealismo que manteve
viva a filosofia educativa de Freire durante o seu exilio de 16 anos (1964-
-1980) e lhe conferiu o seu interesse universal, inspirando miriade de pro-
jectos educativos tendo por objectivo a conscientizagdo dos alunos, iria
enfrentar o maior desafio de sempre: a utopia ao encontro das realidades da
administragio, da institucionalizagdo e das condi¢Ges concretas do ensino
das criangas no contexto das escolas urbanas de Sdo Paulo nos anos 90.
Assim sendo, individuos que participaram no desenvolvimento de uma
abordagem critica do pensamento educativo no Brasil dos anos 80, em par-
ticular académicos progressistas da Universidade de Sao Paulo, da Ponti-
ficia Universidade Catdlica de Sdo Paulo e da Universidade de Campinas,
depararam-se com uma oportunidade de ouro de porem, de facto, as suas
ideias em pritica, através da nomeagio de Paulo Freire como Secretirio de
Educagio da cidade. A este respeito, a aplicagio dos principios pedagdgi-
cos de Freire a escolarizagdo de criangas, a experiéncia de Sio Paulo ofe-
rece uma extraordindria oportunidade de anilise reflexiva sobre a teoria
educacional critica e a prdtica de um programa educativo libertador con-

7 Henry Giroux, Schooling and the Struggle for Public Life: Critical Pedagogy in the Modern Age (Min-
neapolis: University of Minnesota Press, 1988).

8 Paulo Freire, Pedagogia da Esperanga. Um reencontro com a Pedagogia do Oprimido (Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1992).

9 Regis de Morais, Educagdo em Tempos Obscuros (Sio Paulo: Autores Associados — Cortez Editora,
1991), p. 58.
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duzido num meio social marcado por profundas contradigdes econémicas
e politicas, e extremamente complexo nos planos social e cultural.

O problema de pesquisa estava claro. As perguntas de investigagdo, tal
como foram enunciadas antes, ajudaram-nos a comegar a compreender o0s
problemas pedagégicos e politicos que a administragio de Freire enfrentou
durante o seu mandato. Porém, enquanto delinedvamos o projecto global
de pesquisa, fomos confrontados com o desafio de identificar a estrutura
tedrica que nos ajudaria a compreender um processo de reforma educativa
radical, posto em pritica por um partido socialista democritico no coragio
do Brasil capitalista.

A estrutura teérica

Foi uma estrutura teérica neomarxista, pés-estruturalista e pés-liberal,
que seriamente toma em consideragiio tanto a economia politica como as
politicas de cultura, que orientou esta investigagiio.!? Esta andlise coloca a
énfase no papel da teoria critica e da pedagogia critica na administragiio de
Freire da SME-PT, dando forma ao processo de transformagdo social no
contexto das teorias de reprodugdo social e cultural.

Apesar da aparente contradi¢io de pontos de vista, conceitos da teoria
pés-moderna fazem também parte da nossa construgdo tedrica. O pés-
-modernismo desempenha um papel importante na andlise da sociedade
brasileira e na forma de olhar o papel da escola na defini¢ao de identidades
de alunos, educadores e comunidades. Paradoxalmente, mais do que em
tentar validar algumas das teses-chave do pés-modernismo, a énfase do
nosso estudo incide em compreender a criagio de actores politicos. Daqui
resulta um dilema tedrico central que consiste em discutir a intersec¢io
entre politica e educagio — a brasileira — em Sao Paulo, nio perdendo, ao
mesmo tempo, de vista que o socialismo democritico actua dentro dos
limites da democracia liberal — embora tentando ir mais além. Dai o titulo

deste livro, Educagdo e Democracia, invertendo o conhecido titulo da obra
fundamental de Dewey, Democracia e Educagéo. Mas hi mais.

Uma sociologia politica da educagao, oferecendo anilises concretas de
situagdes especificas, dd também corpo a nossa obra. Recorremos ao plu-
ralismo metodol6gico para levar a cabo esta investigagio, que teve lugar
durante um periodo alargado de tempo. Como ji se disse, a nossa meto-

10 Uma tal perspectiva te6rica pode encontrar-se em Raymond A. Morrow e Carlos A. Torres, Social
Theory and Education. A Critique of Theories of Social and Cultural Reproduction (New York: State
University of New York Press, 1995). Trad. port.: Teoria Social e Educagdo. Uma critica as teorias
da reprodugdo social e cultural (Porto: Edigdes Afrontamento, 1997).
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dologia incluiu andlise narrativa, etnografias, entrevistas sistemdticas com
elites, funciondrios governamentais, professores, alunos e gente simples
dos bairros das escolas estudadas. Mas no nosso estudo também trabalhd-
mos arquivos e fizemos andlise documental, observagio de aulas e obser-
vagio nio participada.

Apesar de uma paraferndlia metodoldgica bastante elaborada, o nosso
entusiasmo pelos acontecimentos que se desenrolavam a frente dos nossos
olhos fez-nos pensar acerca do conceito de objectividade. Nido con-
Seguimos, e recusamo-nos mesmo, a sentirmo-nos a margem do processo,
como nos aconselhavam as estratégias da investigagdo tradicional — e, pen-
samos nds, obsoleta. Na realidade, muitas ocasides houve em que nos sen-
timos completamente consumidos pela paixdo e a imaginagao politica dos
brasileiros, e nos vimos envolvidos em toda a espécie de didlogos que iam
muito para além do distanciamento de um etnégrafo ou cientista posi-
tivista. Ndo s6 este envolvimento tornou a nossa investigagio mais
agraddvel, e talvez bem mais (til para os nossos colegas brasileiros, como
possibilitou que os nossos processos de aprendizagem fossem mais expe-
rienciais, concretos, de facto, multifacetados.

Finalmente, enuncidmos a nossa perspectiva tedrica nos comentarios
que fizemos atrds para aqueles que gostam sempre de rotular as origens e
o desenvolvimento de um determinado texto. No entanto, gostariamos de
realgar que a nossa percepgdo do processo de ensino e aprendizagem se
baseia numa perspectiva que estd préxima da filosofia do construtivismo.
Assim, a nossa obra tem uma opiniiio muito favordvel acerca do pragma-
tismo critico dos ideais educativos progressistas e democriticos de John
Dewey e a pedagogia do oprimido revoluciondria e utdpica de Paulo
Freire, mas apreciamos também os contributos de uma perspectiva pés-
-liberal de Jiirgen Habermas.!!

O construtivismo € aqui entendido no contexto do multiculturalismo e
da andlise pds-colonial, com especial enfoque nas priticas discursivas em
educagio. Fazemos, portanto, nossa uma afirmagio fulcral da teoria femi-
nista da produgio do conhecimento: ou seja, a sua preocupagio com uma
epistemologia que reconhega a dificuldade em estabelecer uma distingdo
facto-valor, ou defenda um conceito de neutralidade de valor em educagio.
Um ponto de vista igualmente importante € o conceito de que a ciéncia
constréi identidades legitimando principios de organizagdo racional da
sociedade, e legitimando também os pressupostos que estdo subjacentes i

11 Para uma conceptualizagio tedrica, veja-se Raymond A. Morrow e Carlos A. Torres, Critical Theory
and Education: Freire, Habermas and the Dialogical Subject (Alberta e Los Angeles), manuscrito. Em
lingua portuguesa, este artigo encontra-se publicado na revista Educagdo, Sociedade & Culturas, n® 10,
pp- 123-155.
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constituigdo evolutiva das instituigdes. Concordamos com Sandra Harding,
quando questiona o conceito de que ndo hd contestagio cientifica destas
identidades e poe em causa a opinido dominante de que as sociedades que
sdo multi-étnicas, multilingues e multiculturais sio verdadeiros melting
pots.12 Nada poderia estar mais longe da verdade.

O construtivismo, quando incorpora discursos pds-coloniais, oferece
uma perspectiva tinica para a andlise democritica das descobertas cientifi-
cas em vérios dominios, incluindo a educagdo. O construtivismo, como
abordagem epistemolGgica, estd de acordo com um principio bdsico do
Inter Projecto, ou seja, o conceito distintamente freireano do tema gerador
— central para a abordagem metodoldgica do Projecto, para a validagio do
saber popular na escola e para a organizagdo interdisciplinar do conheci-
mento universal no curriculo — tornando-o ainda mais apropriado para a
nossa investigagao. Uma vez que esta € uma afirmagio tedrica central deste
livro, € preciso explicd-la mais detalhadamente.

Embora o Inter Projecto se apoie em vdrias teorias pedagégicas, psi-
coldgicas e construtivistas de aprendizagem e do desenvolvimento cogni-
tivo, incluindo a obra de Emilia Ferreiro e Lev Vygotsky, como se analisa
no Capitulo V, na sua fundagdo estd a metodologia freireana de investi-
gagio temitica.!3 E uma metodologia que exige a investigagdo colectiva da
realidade sociocultural da comunidade escolar, por forma a descobrir os
temas geradores ou situagdes mais significativas para aquela populagio em
particular. Os temas geradores, baseados em situagGes da vida real, proble-
mas e preocupagdes dos alunos, sdo usados como tijolos na construgio de
um curriculo localmente relevante que, a0 mesmo tempo, relaciona aquela
realidade local com um largo leque de problemas do individuo, da comu-
nidade e da sociedade, e.g., as relagdes entre os alunos na escola, os trans-
portes piiblicos, a violéncia e a seguranga piiblica, a contaminagio do ar e
da dgua numa cidade industrial como Sdo Paulo.

Por esta razdo, o Inter Projecto adoptou completamente a estratégia
metodolégica freireana de «problematizagio», didlogo e praxis reflexiva
durante os processos de planificagio, implementagdo e avaliagdo. Esta

12 Sandra Harding, The Science Question in Feminism (Ithaca: Cornell University Press, 1986).

13 Para uma anlise detalhada desta metodologia vej Moacir Gadotti e Carlos Alberto Torres, eds.,
Educagdo Popular: Utopia Latinoamericana. Ensaios (Sio Paulo: Cortez Editora-Editora da Universi-
dade de Siio Paulo, 1994); Moacir Gadotti e Carlos Alberto Tores, eds., Educacién Popular: Crisis y
Perspectivas (Buenos Aires: Mifio y Davila Editor, 1993); Carlos Alberto Torres e Guillermo Gonzilez
Rivera, eds., Sociologfa de la Educacion: Corrientes contempordneas. Terceira ediglo, com nova intro-
duglo (Buenos Aires: Mifio y Davila Editor, 1994); Carlos Alberto Torres, ed., Paulo Freire: Educacién
¥ Conscientizacion (Sal Espanha: Publi ¢oes Sfgl 1980): Carlos Alberto Torres, ed., Paulo
Freire en América Latina (México: Editorial Gernika, 1980); Carlos Alberto Torres, ed., La Praxis
Educativa de Paulo Freire (México: Editorial Gernika, 1978, 5* ediglio, 1987); Carlos Alberto Torres,
ed., Entrevistas con Paulo Freire (México: Editorial Gernika, 1978, 4* edigdo, 1986).
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arrojada alianga entre os dados tedricos criticos da tradi¢do de educagao
popular, em larga medida levada a cabo em contextos de educagido nio for-
mal, com o gigantismo e contexto burocritico que € o sistema de escolas
municipais de Sdo Paulo, inevitavelmente levou a situagGes de deslize
entre o universo teérico e filoséfico dos seus actores e o trabalho adminis-
trativo, pedagdgico e politico do dia-a-dia da nova administragdo. Esta der-
rapagem tornava-se ainda mais severa se e quando a tarefa entre maos exi-
gia o estabelecimento de um movimento de reorientagao do curriculo,
perseguindo a democratizag@o da administragao das escolas municipais, ao
mesmo tempo que se promovia a alfabetizagdo de adultos em colaboragio
com 0s movimentos sociais existentes.

Portanto, a nossa abordagem construtivista parecia niao sé apropriada
a orientagdo da pesquisa, como parecia quase uma exigéncia epistemold-
gica levar a cabo um estudo que seguisse, passo a passo, e 2 medida que se
desenrolava a nossa frente, uma tentativa fascinante de reforma educativa
democritica radical. Embora a riqueza de todo o processo nao possa ser
captado na sua integridade, textura e dindmica num (nico projecto de
investigacdo, a organizacdo deste livro dd conta das dimensdes essenciais
desta experiéncia.

Organizagao do livro

Esperamos que esta introdugdo tenha dado o tom apropriado a
pesquisa e fornecido alguma informagio sobre a complexidade do pro-
blema investigado. Os Capitulos II e III apresentam uma andlise histérica
e politica da educagio brasileira e latino-americana, num contexto da dua-
lidade de condigGes do ajustamento estrutural e do neoliberalismo. Neste
sentido, o livro discute uma das mais importantes experiéncias desta
década e oferece uma avaliagdo preliminar dos seus conflitos e con-
tradigGes, bem como dos seus éxitos. Em particular, o Capitulo II analisa,
como um preficio necessdrio, as relagdes histdricas e contemporineas
entre educagio, Estado e mudanga social na América Latina. O Capitulo III
analisa a forma como a administragio dirigida por Paulo Freire tentou criar
um modelo de escola piblica popular, apresentando um conjunto genérico
de argumentos desenvolvidos mais detalhadamente no Capitulo IV, que
descreve em tragos gerais as grandes reformas administrativas e estruturais
e as iniciativas politicas na reorientagio do curriculo que apoiaram os pro-
fessores no trabalho do Projecto Interdisciplinar. O Capitulo V concentra-
-se mais pormenorizadamente no Inter Projecto, analisando os seus objec-
tivos, métodos, organizagao curricular e resultados, enquanto o Capitulo VI
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apresenta uma resenha etnogrifica da experiéncia da reforma através de
um grupo significativo de estudos de caso de quatro escolas de Sdo Paulo.
O capitulo debruga-se sobre vidas, opinides, aspiragdes e expectativas de
professores em relaga@o a reforma educativa e 2 mudanga nos curriculos em
Sdo Paulo, a luz do projecto politico-pedagégico utpico da SME-PT.
Finalmente, o Capitulo VII fornece um conjunto de conclusdes para um
didlogo continuado entre pedagogia da esperanga, movimentos sociais €
reforma educativa. Através de uma anilise empirica, exaustivamente por-
menorizada, e de uma perspectiva tedrica pluralista, este livro fornece uma
avaliagdo de um processo de reforma educativa radical, original e de longo
alcance e fi-lo do ponto de vista dos professores, dos alunos e das escolas
por ela abrangidos.

36



II

PREPARANDO O CENARIO: POLITICA,
POLITICAS E EDUCACAO NO BRASIL

O Estado como actor politico na educacao piiblica

A América Latina tem sido marcada por padrdes de conflito e pela
coordenacgio entre o Estado e o mercado de trabalho organizado. Ruth
Collier e David Collier consideram a introdugdo do corporativismo uma
caracteristica do capitalismo e da politica da América Latina no século xx.!
O corporativismo envolve um conjunto de estruturas que integram a
sociedade de uma forma vertical, levando assim a legalizagio e institu-
cionalizagdo de um movimento de trabalhadores formado e amplamente
controlado pelo Estado.

Na América Latina, o préprio Estado estd a redefinir o seu papel no
desenvolvimento econdémico e na expansido educativa. Ao longo da
histéria, o Estado na América Latina tem tido uma intervengdo activa no
desenvolvimento das economias nacionais por meio de politicas redistribu-
tivas. Durante a segunda metade do século XiX e as trés primeiras décadas
do século XX, o modelo de Estado preponderante na América Latina era
liberal, controlado por donos das terras ou oligarquias.2 Deste modo, o
Estado consolidava a nagdo e assegurava uma relativa estabilidade politica

1 Ruth Berins Collier e David Collier, Shaping the Political Arena. Critical Junctures, the Labor Move-
ment, and Regime Dynamics in Latin America (Princeton, New Jersey: Princeton University Press,
1991) Veja-se igualmente Carlos Alberto Torres ¢ Adriana Puiggrés, «The State and Public Education
in Latin America», introdugio ao niimero especial sobre a América Latina da Comparative Education
Review, vol. 39, n.* 1, Fevereiro de 1995, pp. 1-27.

2 Atilio A. Boron, The Formation and Crisis of the Oligarchical State in Argentina, 1880-1930 (Disser-
tagdo de doutoramento, Universidade de Harvard, 1976).
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enquanto a oligarquia mantinha um apertado controlo sobre o processo
politico, por vezes através de controlo directo sobre o Estado, outras vezes
através de controlo do parlamento e dos partidos politicos importantes.
Para assegurar este controlo, recorria-se, por vezes, 2 fraude eleitoral ou a
repressao aberta.3

A educagio piiblica desempenhou um papel crucial na legitimagio dos
sistemnas politicos e na integragio e modernizagdo dos paises da América
Latina.# Os sistemas de educagio piblica da regido foram todos desen-
volvidos como parte do projecto de Estados liberais que procuravam esta-
belecer os alicerces da nagio e da cidadania. O papel e a fungdo da edu-
cagdo publica na criagdo de cidadios disciplinados, o papel, a missao, a
ideologia e a formagao dos professores, as nogdes de curriculo e de conhe-
cimento escolar reinantes, eram todas profundamente marcadas pela
filosofia dominante do Estado liberal.

Além disso, como parte do seu projecto de desenvolvimento, o Estado
concedia beneficios sociais a vastos sectores da populagdo, como € evi-
dente, por exemplo, na Argentina, no Brasil, na Costa Rica e no México.
A educagio teve uma importéncia crucial nestes programas, uma vez que
a escola de massas era considerada um meio de construgdo de uma cidada-
nia nacional, formando uma base laboral produtiva e aumentando a mobi-
lidade social. Em tltima anilise, considerava-se a escola de massas um
pré-requisito da democracia liberal. Isto contribuiu para a expansao educa-
cional e aumentou o investimento na educagio publica.

A expansdo educativa na América Latina durante a primeira fase da
industrializagdo na década de 60 [do século XX] representa o mais alto
indice de crescimento educacional do mundo.b Entre 1960 e 1970, os
indices de crescimento para o ensino superior e para o ensino secunddrio
foram de 247.9% e 258,3%, respectivamente. Porém, a frequéncia do
ensino primdrio cresceu apenas 167,6%, enquanto que o analfabetismo

3 Ruth Collier e David Collier, Op. Cit.
Adriana Puigpr6s, Sujetos, Disciplina y Curriculum en los Origenes del Sistema Educativo Argentino
(Buenos Aires: Galerna, 1990). Para uma explicagio alternativa, usando um enquadramento da pers-
pectiva do si dial, veja-se o trabalho de da escola institucionali

P

Por exem-
plo, John Boli e Francisco O. Ramirez, «Compulsory Schooling in the Western Cultural Context», in

Robert F. Amove, Philip G. Altbach e Gail P. Kelly, eds., Emergent Issues in Education. Comparative
Perspectives (New York: SUNY Press, 1992), pp. 25-38. Veja-se também Carlos Alberto Torres e
Adriana Puiggrés, «The State and Public Education in Latin America», Comparative Education
Review, vol. 39, n.° 1, Fevereiro de 1995.

Adriana Puiggrés, Democracia y Autoritarismo en la Pedagogia Argentina y Latinoamericana
(Buenos Aires: Galerna, 1986); Adriana Puiggrés et al., Escuela, Democracia y Orden 1916-1943
(Buenos Aires: Galerna, 1992).

UNESCO, Evolucion Reciente de la Educacion en América Latina (Santiago, Chile: UNESCO, 1974,
c6pia mimeo) pp. 167, 227.
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permaneceu mais ou menos constante na maior parte dos paises da regiao.”
Um estudo dos finais da década de 70 mostra uma continuidade estrutural
neste padrido de desenvolvimento educacional.8 Ernesto Schiefelbein afir-
mava que, nas tltimas quatro décadas, a América Latina fez progressos
significativos em direcg@o a democracia, através: «(i) do alargamento do
acesso a educagio para a maior parte das criangas em idade escolar; (ii) do
aumento dos anos de escolaridade; (iii) da melhoria na entrada atempada
na escola; (iv) da concessdo de apoios a um maior nimero de criangas
carenciadas; e (v) do aprofundamento das aprendizagens minimas e da
eliminagio de fileiras escolares socialmente estratificadas.»?

Em contraste com os bons resultados anteriores, nas ultimas duas
décadas verificou-se um declinio na quantidade e na qualidade da escola-
ridade na regido.!? Reimers afirma que os ministros da Educagio da regido
tém vindo a ser forgados a sacrificar a equidade e a eficicia em ordem a
reduzir os gastos com a educagio, devido aos constrangimentos impostos
por politicas de ajustamento estrutural resultantes de orientagGes interna-
cionais. Estes cortes afectaram de forma desproporcionada a educagio
primdria e reflectem-se na limitagdo de recursos disponiveis para os mate-
riais de ensino e as instalagdes escolares, e no decréscimo das taxas de fre-
quéncia da escola.!!

Situac@io econémica e sociopolitica: crise, austeridade e ajustamento
estrutural na América Latina contemporinea

A década iniciada em 1980 jd foi rotulada de «década perdida» na
América Latina.!2 Foi durante esta década que a regido viveu um ciclo de

7 UNESCO, C onferencia de ministros de educacién y ministros encargados de ciencia y tecnologia en

relacién com el desarrollo de América Latina y el Caribe. Venezuela, Dezembro 6-15, Caracas,
Venezuela (Caracas: UNESCO, 1971, c6pia mimeo).
8 UNESCO/CEPAL/PNUD, Desarrollo ¥ Educacién en América Latina: Sintesis General (Buenos
Aires: Proyecto DEALC, 4 vols., 1981).
Emesto Schiefelbein, Financing Education for Democracy in Latin America (Santiago, Chile:
UNESCO-OREALC, Janeiro de 1991, c6pia mimeo), p. 4.
Beatrice Avalos, «Moving Where? Educational Issues in Latin America Contexts», International Jour-
nal of Educational Development, 1986; Marlaine E. Lockheed e Adrinan Verspoor, Improving Primary
Education in Developing Countries: A Review of Policy Options (Washington, DC: World Bank e
Oxford University Press, 1991).
' Fernando Reimers, «The Impact of Economic Stabilization and Adjustment on Education in Latin
America», Comparative Educational Review, vol. 35, Maio de 1991, pp. 325-338.
= Claro que, apesar das disparidades na distribuigiio de rendimento e da queda do PIB na regido, esta

década iderad dida» para o i ico foi extr préspera para virios
sectores da burguesia launo—amenc:lnn. em p:mu:ular os segmentos ligados ao Estado, que gozavam
de incentivos fiscais e do proteccioni dreas da ja. Ei importante realgar

que nem toda a gente perdeu durante a udéc1d1 perdidax, e que alguns estratos das elites ficaram ainda
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inflagdo elevada, até mesmo de hiperinflagio, nunca antes sentidas. As
crises do petréleo de 1973 e 1982, em conjunto com a crise da divida dos
anos 80, deixou a regido num estado de caos econémico. Confrontados
com a subida das taxas de juro internacionais, tornou-se cada vez mais difi-
cil para os paises da América Latina cumprir os prazos de pagamento das
dividas. Organizagdes financeiras internacionais (como o Fundo Mone-
tdrio Internacional e o Banco Mundial) exigiam que os governos da regiao
adoptassem politicas de ajuste estrutural, por forma a fazer face a dificul-
dades da balanga de pagamentos e do défice fiscal.

Este modelo de estabilizagdo e de ajustamento envolve uma série de
recomendagdes politicas, incluindo a redugio de despesas publicas, as
desvaloriza¢Ges da moeda para promover exportagdes, a redugiio de tarifas
de importagio e o aumento das poupangas piiblicas e privadas. Os princi-
pais objectivos deste modelo sdo uma redugio dréstica no sector piblico,
a liberalizagdo dos saldrios e pregos e a reorientagdo da produgio industrial
e agricola para a exportag@o. O objectivo global deste pacote politico €, a
curto prazo, reduzir os montantes do défice fiscal e da despesa piblica,
baixar a inflagdo e as taxas e tarifas nas trocas comerciais. A médio prazo,
0 ajustamento estrutural conta com as exportagdes como motor de cresci-
mento. Assim sendo, os ajustamentos estruturais e subsequentes politicas
de estabilizagdo econdémica visam liberalizar o comércio, reduzir distor-
¢des na politica de pregos, por fim a politicas «proteccionistas» e, portanto,
facilitar as regras de mercado nas economias da América Latina.!3

Estas mudangas econémicas estdo a ter lugar no contexto de redemo-
cratizagio das estruturas politicas. As sociedades latino-americanas tém
uma longa tradigio de autoritarismo politico que, até certo ponto, permeou
diversas arenas politicas distintas, incluindo a educagio. A ironia histérica
reside no facto de o regresso a democracia nos anos oitenta € o projecto
global de redemocratizagio ter sido marcado por constrangimentos
econdémicos invulgares.

As tendéncias para a globalizagdo econdmica, a deterioragdo das
condigdes politicas e econémicas, em particular a hiperinflagao em paises
como a Argentina e o Brasil, o aparecimento de governos neoliberais, o
desaire politico da esquerda latinoamericana, o fracasso da revolugio

mais ricos, enquanto alguns segmentos da populagio ficaram mais pobres. Esta ¢ a raziio por que as
sociedades da América Latina sdo agora, se niio mais, pelo menos tio desiguais como antes mas, como
¢ documentado numa série de estudos sécio-demogrificos, 2 pobreza aumentou de forma dramética.
Ver Atilio A. Boron e Carlos Alberto Torres, «Pobreza, Ed i6n y Ciudad: » icaglio apre-
sentada na Conferéncia sobre Educagiio e Desigualdade Social na América Latina, Toluca, México,
Colegio Mexiquense, 26 de Outubro de 1994.

Sergio Bitar, «Neo-Conservatism versus Neo-Structuralism in Latin America», CEPAL Review, 34,
1988, p. 45.
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socialista na América Central nos anos 80 (isto €, na Nicardgua, El Sal-
vador e Guatemala) e o colapso das economias socialistas criaram as
«condigdes ideais» para que, em toda a regido, fossem implementadas inte-
gralmente as politicas de ajustamento estrutural, apesar das experiéncias
populistas de governagio do passado e do poder dos sindicatos.

A estabilizagdo econémica teve lugar na América Latina como
resposta ao problema da divida, a crise fiscal, a recessdo econémica e a
inflagdo (nalguns casos hiperinflagdo). Isto, porém, s aconteceu apés
alguns actores-chave no conflito distributivo (a classe trabalhadora, os
camponeses, ¢ mesmo sectores da classe média), conscientemente ou por
incompeténcia, terem perdido a capacidade de pér em causa os cortes nas
despesas publicas. Chegou-se a um impasse entre os projectos das classes
mais baixas (em particular dos sindicatos) e as preferéncias econémicas e
politicas das elites, que acabou por ser ultrapassado com a chegada deste
periodo de ajustamento.!4

Embora a extensdo das consequéncias sociais da crise e das politicas
de estabilizagdo seja ainda matéria de especulagdo, é evidente, com base
em vdrios estudos internacionais, que, de um modo geral, a situagdo das
pessoas na regido é pior do que era hd 20 anos.!5 Por exemplo, de acordo
com a Comissdo Econémica da América Latina (CELA), cerca de 44% da
populagao do continente (183 milhdes de pessoas) viviam em 1990 abaixo
do limiar da pobreza — um aumento de 122 milhdes em relagdo a 1970.
A CELA atribuia este empobrecimento crescente a «quebra dramdtica no
rendimento médio, que originou um decréscimo tremendo nas condig¢oes
materiais de vida das populagdes da América Latina e do Caribe.»!6
Anilises semelhantes s3o apresentadas num relatério do Didlogo Inter-
americano.!?

Para fazer face a crise econémica e fiscal e as suas consequéncias soci-
ais e politicas, os programas de estabilizagdo e ajustamento estrutural
foram levados a cabo com nomes diferentes, por regimes com orientagdes
ideoldgicas diversas, no contexto de uma crise geral e profunda. A reforma
do Estado reduziu o papel intervencionista deste na sociedade e, através da

14 Raiil Laban e Federico Sturzenegger, Fiscal Conservatism as a Response to the Debt Crisis (Los Ange-
les e Santiago do Chile, manuscrito, 1992).

15 Veja-se, por exemplo, o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento, Mitigacion de la
Pobreza y Desarrollo Social (Montevideo, Uruguai; UNDP projecto RLA/92/009/1/01/31, 1992, c6pia
mimeo). Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento, Desarrollo Humano y Gobernabili-
dad (Montevideo, Uruguai; UNDP projecto RLA/92/030/1/01/31, 1992, c6pia mimeo).

16 Gert Rosenthal, «Latin American and Caribbean Development in the 1980s and the Outlook for the
Future», CEPAL Review, 39, 1989, p. 1.

17 The Aspen Institute, Convergence and Community: The Americas in 1993. A Report of the Inter-Ame-
rican Dialogue (Washington: The Inter-American Dialogue of the Aspen Institute, 1992).
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privatizagdo e da diminuigao de politicas sociais, encorajou as regras do
mercado nas sociedades latino-americanas. Isto tem, obviamente, impli-
cagdes na legitimidade do Estado e no papel da educagio ptblica na regido.

A democratizacdo da educacio no Brasil: os primeiros movimentos

Em vérios momentos, ao longo da histéria da educagdo piiblica brasi-
leira surgiram esforgos para democratizar o acesso a educagio. Todavia,
apenas a partir da primeira grande guerra é que se dio os primeiros passos
no sentido de estabelecer um sistema de educagio piblica. Durante este
periodo o Brasil conheceu uma profunda mudanga estrutural. A industria-
lizagdo assente na substitui¢do de importagdes, que teve lugar durante a
primeira guerra mundial, incentivou a rdpida urbanizagao da populagdo do
pais, dando origem a uma forte classe média urbana e a um sector da classe
trabalhadora em expansio, o que, por sua vez, fez aumentar a procura da
escola. Esta mudanga no tecido social trouxe consigo, igualmente, a cria-
¢do de uma nova perspectiva pedagégica consentinea com o desenvolvi-
mento da moderna sociedade brasileira.

Nesse sentido, o exemplo mais significativo reside no movimento da
Escola Nova dos anos 20 e 30, que surgiu a partir das tendéncias econémi-
cas e sociais de industrializag@o e urbanizagao da época. A emergente elite
urbana liberal — inspirada pela pedagogia progressista e pragmética norte-
-americana (ou seja, Dewey) — criou o movimento da Escola Nova para
apoiar a modernizagio da sociedade brasileira através da criagdo de uma
instru¢do universal, gratuita e laica como dever do Estado. No «Manifesto
dos Pioneiros da Educagiio Nova» de 1932, os escolanovistas nao s6 pro-
moveram a expansdo da instrugio piblica, mas insistiram em numerosas
inovagdes pedagdgicas que arrancariam a educagio brasileira as priticas e
contetidos arcaicos herdados de um passado ecuménico e oligdrquico, rumo
a um programa educacional mais relevante e activo (e.g, «ensino ativo»),
que tentasse ligar os ensinamentos da escola a realidade econémica e social
da comunidade.!® Além disso, os escolanovistas integravam a sua visio da
instrugdo publica no objectivo mais abrangente de alcangar a modernizagio
e a democracia no Brasil, o que se traduzia na inclusdo da educagio civica
e da construgio da cidadania no curriculo da escola piblica.!?

18 Raimundo Moniz de Aragio, A Instrugio Piiblica no Brasil (Rio de Janeiro: Editora da Fundagiio
Getiilio Vargas, 1985), p. 35.

19 Para uma excelente andlise do impacte do naci sobre o desenvolvi da instruglio piblica
no Brasil, ver Carmen Nava, Patria, Patriotism and National Identity in Brazil: 1937-1974 (Disser-
tagdo de doutoramento, Universidade da Califérnia, Los Angeles, 1995).
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Nomeado primeiro Ministro da Educagdo do pafs em 1930, Francisco
Campos encetou um esforgo de reforma educativa intensiva que culminou
com a garantia, na Constitui¢do de 1934, da escolaridade universal. Além
disso, a Constituigio de 1934 era a primeira a considerar especificamente
o problema da expansio da educagio, através de medidas politicas e do
financiamento governamental: «representando um avango em relagio a
anteriores constituigdes, estabelecia um organograma de um sistema
educativo organizado segundo linhas-mestras definidas pela Uniio, pre-
tendia democratizar a educagio e criava os meios através dos quais se
implementavam estas medidas.» Fazia-o através da garantia de recursos
financeiros para a educagiio que obrigavam o governo federal e os munici-
pios a consagrar-lhe 10% do dinheiro dos impostos e o Estado e distritos
federais nunca menos de 20%.20

Com o advento do regime politico do Estado Novo (1937-1945) do
populista Getiilio Vargas, perderam-se muitos dos avangos feitos pelos
escolanovistas. A Constituigio de 1937 — embora em grande medida deli-
neada por Francisco Campos, que antes, como Secretdrio do Interior de
Minas Gerais, defendera energicamente os principios dos escolanovistas —
instituia como primordial a liberdade da iniciativa privada na drea da edu-
cagao.?! Ja mais longe, ao reservar a escola secunddria para elites, con-
siderando a educagio profissionalizante ou profissional suficiente para os
grupos socioeconémicos mais baixos. Como salienta Helenir, «com tais
medidas a Constitui¢do de 1937 [...] conseguiu apenas reforcar o [espirito]
antidemocratico e o dualismo caracteristico da educagao brasileira.»22

Como consequéncia disto, apesar do fundamento legal para uma sis-
tema de educagdo publica, estabelecido pelas Constitui¢oes brasileiras de
1934 e 1937, criou-se uma divisio entre o piiblico e o privado, relegando a
maioria da populagdo para um acesso limitado a educagdo no sistema
publico ao nivel elementar e reservando o direito a uma educagio de quali-
dade e maior extensdo a uma pequena elite que podia pagar escolas priva-
das e garantir, assim, acesso as prestigiadas institui¢des piblicas de ensino
superior. Portanto, para além do comego tardio, os defensores do ensino
publico brasileiro tiveram de enfrentar constantemente os poderosos inte-
resses por trds do ensino privado, nomeadamente a Igreja e as classes
média e alta, que beneficiam de constantes subsidios estatais para o ensino
privado e superior. A oposi¢ao conservadora tem defendido energicamente
dois principios: (a) que seja ministrado ensino religioso nas escolas publi-

20 Suano Helenir, «<A Educaglo nas Constituigdes Brasileiras», in Escola Brasileira: Temas ¢ Estudos,
coord. Roseli Fischmann (Siio Paulo: Atlas, 1987), p. 176.
Ibidem, p. 178.

22 [bidem, pp. 178-179.
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cas e (b) que os direitos inerentes aos pais de escolherem o tipo de edu-
cagiio que os filhos recebem se traduza na obrigagdo de o Estado subsidiar
o ensino privado e confessional. Em oposigdo a esta posi¢do conservadora,
os defensores do ensino piiblico, liberais e de esquerda, tém conduzido
uma luta dura e tenaz contra as opinides das elites entrincheiradas na
fungado do ensino piiblico e nas obrigagdes do Estado em corresponder as
exigéncias educativas da maioria da populag@o. Nos dltimos anos, o Par-
tido dos Trabalhadores tem encabegado esta luta pelo acesso das classes
populares a um ensino de qualidade.

Politica e educacao na América Latina:
Paulo Freire e a educacdo popular

Na verdade, s6 os oprimidos sdo capazes de conceber um futuro radicalmente
distinto do seu presente, na medida em que atinjam a consciéncia de classe domi-
nada. Os opressores, como classe dominante, nio conseguem conceber o futuro, a
menos que seja a preservagio do seu presente como opressores. Deste modo,
enquanto o futuro dos oprimidos consiste na transformagio revoluciondria da
sociedade, sem a qual nio se verificard a sua libertagao, o futuro do opressor con-
siste na simples modemizagio da sociedade, que lhe permite a continuagio da
supremacia da sua classe.?3

Na Ameérica Latina, os modelos de educagao popular derivam da origi-
nal pedagogia do oprimido de Freire, desenvolvida na década de 60, e estdo
relacionados com a tradi¢do de educar a classe operdria em Espanha no
século xiX, que evoluiu até a Guerra Civil (1936-1939) e, mais tarde, con-
tinuou na América Latina, caracterizada pelo projecto liberal de instrugido
piiblica. A educagio popular e a educagio piblica (educac@o gratuita, obri-
gatéria e secular) foram, em certa altura, sinénimos, e as experiéncias de
Freire dos anos 60 serviram para desconstruir e recriar o significado da
experiéncia da educag@o piblica ou educagdo para todos.

Durante este mesmo periodo, a imaginag¢ao dos educadores brasileiros
despertou no meio de uma vaga generalizada de fervor revolucionirio que
varreu o continente: Crucial nesta época radical foi o Concilio Vaticano II,
que formalmente abriu a Igreja Catélica a uma agenda social progressista,
consagrada na teologia da libertagdo e na sua correspondente secular, a
educagio popular. No Brasil desenvolveu-se 0 Movimento para a Cultura
Popular (MCP) — no qual Paulo Freire se destaca como o grande visiondrio.
Como outras experiéncias educativas populares contra-hegeménicas, que

23 paulo Freire, «La misi6n educativa de las iglesias en América Latina», Contacto, 1X/5, México, 1972,
p. 32.
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surgiram na época por toda a América Latina, o MCP procurava agitar a
consciéncia critica das massas brasileiras — descendentes dos povos indi-
genas, escravos africanos e espoliados europeus — libertando-as das gri-
lhetas de uma opsessio de séculos através de uma praxis educativa trans-
formadora. Dai que o movimento para a educag@io popular do inicio dos
anos 60 tenha surgido como parte de um imperativo politico-pedagégico
ndo s6 de alfabetizar os que tinham ficado de fora da escola, empurrados
para as favelas dos centros urbanos, que cresceram no pafs, ou para o iso-
lamento de uma vida de miséria no campo, mas também de os equipar com
o conhecimento capaz de alterar a realidade repressiva.

A educagdo popular na perspectiva de Freire surgiu a partir de uma
andlise social das condigdes de vida dos pobres e dos seus enormes pro-
blemas, tais como o desemprego, a desnutri¢do ou a falta de satide, e procu-
rava envolver os pobres na consciencializagdo individual e colectiva
dessas condigdes. Hd aspectos fundamentais neste modelo educativo
tedrico e pritico. As préticas pedagdgicas baseavam-se em anteriores
experiéncias colectivas e individuais, consideradas conhecimento prévio, e
realgavam o trabalho em grupo, de preferéncia, a abordagens individualis-
tas. A nogdo de educagio transmitida por estes projectos estd relacionada
com as competéncias e capacidades concretas que tentam transmitir aos
pobres (i.e. literacia ou numeracia), e procuram individualmente criar nos
participantes orgulho, sentido de dignidade, autoconfianca e autonomia.
Finalmente estes projectos podem ser de iniciativa governamental, como
na Colémbia e na Repiiblica Dominicana, relacionados com o desenvolvi-
mento rural integrado, ou, como na Nicardgua, com o colectivo da edu-
cacdo popular. E podem destinar-se a adultos e a criangas.*

Portanto, o objectivo € a conscientizagdo: o conhecimento surge como
instrumento de luta. Proceder ao empowerment?S das comunidades locais
torna-se uma preocupagio fulcral da educagdo popular, pelo que uma
estratégia-chave de actuagio consiste em expandir as ligagSes entre os
movimentos sociais e as novas formas de governagio estatal. Dada a
experiéncia dos sistemas de instrugdo piblica nos anos 80 e 90, os mode-
los de educagido popular tém vindo a lutar energicamente para defender e
alargar a educagio piblica, preservando, ao mesmo tempo, a qualidade do
ensino proporcionado em tempos neoliberais.

24 Carlos Alberto Torres, The Politics of Nonformal Education in Latin America (New York: Praeger,
1990).

2 Opta-se por manter o termo original em inglés, por auséncia de termo correspond, em portugués
aceite pela comunidade cientffica. Empowerment pode ser entendido como um processo visando «dar
poder a» (N. de A.T).

45




EDUCAGAO E DEMOCRACIA

A experiéncia do municipio de Sdo Paulo com Paulo Freire como
Secretdrio de Educagao ilustra o facto de a educagdo popular poder desen-
volver-se com uma orientagao socialista.26

Freire, o PT e a reforma educativa em Sdo Paulo

Em Outubro de 1992, no 6rgio oficial do governo municipal, Didrio
Oficial do Municipio de Sao Paulo, a Presidente da Camara Luiza Erun-
dina de Sousa, o antigo Secretdrio de Educagdo Paulo Freire (1989-1991),
e o sucessor de Freire, Mdrio Sérgio Cortella (1991-1992), assinaram uma
carta dirigida «aqueles que connosco constroem um ensino publico de
qualidade para Sao Paulo.» Nesta carta fazem lembrar aos educadores da
cidade uma das afirmagdes iniciais proferidas pelo Secretdrio Freire, em
Fevereiro de 1989, quando o PT comegou a dirigir a Secretaria Municipal
de Educagio:

Nio devemos chamar as pessoas 2 escola para receberem instrugdes, ordens,
receitas, ameagas, reprimendas e castigos, mas para, em conjunto, participarem na
construgdo dum conhecimento, que vai para além do conhecimento puramente
empirico, € que tem em conta as suas necessidades ¢ o torna num instrumento de
luta, possibilitando a sua transformagio em protagonistas da sua propria histéria.
A participagdo popular na criagdo de cultura e educagio rompe com a tradigio de
que s6 a elite é competente e conhece as necessidades e interesses da sociedade.
A escola deve ser igualmente um centro de irradiagao de cultura popular, ao ser-
vigo da comunidade, nio para a consumir mas para a criar.>

A mesma carta continua, dando conta das frustragdes e éxitos do pro-
jecto de reforma educativa do PT na cidade nos quatro anos do seu
mandato, citando a construgio de 65 novas escolas, a renovagio de 178 do
total de 691 escolas municipais e a extensdo da educagdo pré-escolar a
mais 145 000 criangas, bem como cursos de alfabetizagio a 312 000 adul-
tos e jovens. Na carta, Erundina, Freire e Cortella apontam também um dos
maiores méritos da administragio PT: a criagdo de uma nova legislagao
municipal, Estatuto do Magistério, que protege os saldrios dos professores
e promove o valor dos docentes como profissionais. Os autores da carta
apontam, finalmente, os esforgos feitos no sentido de facilitar a autonomia
das escolas através da planificagdo e administragdo participadas. Afirmam

26 Maria del Pilar O'Cadiz ¢ Carlos Alberto Torres, «Literacy, Social Movements and Class Conscious-
ness: Paths from Freire and the Silo Paulo Experiencer, Anthropology and Education Quarterly, 25 (3).
Setembro de 1994, pp. 208-225.

27 SME-SP, Cadernos de Formagdo N 1 — Um Primeiro Olhar sobre o Projeto, 3" Série — A¢do Pedago-
zica da Escola pela via da interdisciplinaridade (Fevereiro de 1990), p. 15.
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que € através deste processo de crescente autonomia para as escolas locais
que a planificagio da educagdo na cidade «deixard de ser dominio exclu-
sivo de técnicos e especialistas, tornando cada vez mais explicitas as pri-
oridades e as necessidades, as dificuldades e os interesses dos vérios gru-
pos sociais, e as limitagGes do governo municipal como esfera de poder,
[tornando, assim, a autonomia das escolas] um excelente instrumento para
a construgio e afirmagio da cidadania.»28

Mas a Presidente da Cimara, o antigo Secretdrio de Educagio e o seu
sucessor conclufam afirmando que, embora tenham «a certeza de que este
processo nio foi isento de erros, [pensam que tais erros] nio podem ser
considerados isolados porque se situam dentro da estrutura de uma politica
que procura valorizar o ensino publico.»

O papel de Freire como protagonista na trajectéria duma abordagem
critica da educagio popular tem implicagdes significativas para a reforma
educativa levada a cabo pelo Partido dos Trabalhadores, sob orientagdo sua
enquanto Secretirio de Educagio do Municipio de Sdo Paulo. O ideal de
uma Escola Piblica Popular, surgido trés décadas apds o aparecimento no
Brasil do movimento de educagio popular, estd ligado histdrica e teorica-
mente ao aparecimento de Freire na cena educativa no final dos anos 50
[esta relagdo serd explorada mais detalhadamente no Capitulo III]. Neste
sentido, a andlise feita neste livro localiza o desenvolvimento do pensa-
mento pedagdgico progressista e a politica de educagio de esquerda no
Brasil, em ambos os quais participou Paulo Freire, a titulo individual, e o
PT, como partido politico, tendo cada um deles contribuido, de modos
diferentes, para as caracteristicas especificas do projecto de reforma educa-
tiva levada a cabo nas escolas municipais de Sdo Paulo durante os quatro
anos de administragdo do PT.

As duas principais iniciativas que se desenvolveram a partir desta
experiéncia de reforma, o Projecto Interdisciplinar e o MOVA (Movi-
mento de Alfabetizagio para Adultos e Jovens), representam, sob certos
aspectos, uma combinagio tinica de elementos trazidos dos movimentos de
educagio popular, que tinham florescido em décadas anteriores, e de uma
politica social-democrata amadurecida ao longo de uma década pelo Par-
tido dos Trabalhadores. Assim, constituem um casamento entre a peda-
gogia critica colectiva e o trabalho politico orientado para a construgio de
uma nova consciéncia colectiva para uma nova sociedade democritica.
Desta maneira, muitos dos educadores que se encontraram nos vdrios
niveis desta reforma, dos planificadores na Secretaria aos professores nas
escolas, pareciam motivados por forgas maiores do que a mera orientagao

28  Didrio Oficial do Municipio de Sdo Paulo (15 de Outubro de 1992).
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burocrética de por em prética um plano de acgdo educativa. Estes eram
individuos que tinham participado na realizagdo de um momento histérico
de transicio da ditadura para a democracia. Em muitos aspectos, a sua pro-
posta de reformas radicais parecia muito mais parte de um processo con-
tinuo e integrado da pritica pedagdgica e da luta politica, com raizes que
vinham de tris, da luta de muitas décadas contra as forgas oligdrquicas na
sociedade brasileira, e se projectavam na luta por um futuro de uma vida
democrdtica no pafs.

O préprio PT é composto por um largo espectro da esquerda politica
do Brasil. Torna-se necessario conhecer a formagio histérica do partido, a
sua base popular e a sua lideranga intelectual, os ideais socialistas que tem
vindo a promover desde que apareceu na cena politica brasileira, de forma
a compreender plenamente tanto a inteng@o como o resultado da experién-
cia de Sao Paulo na reforma educativa promovida pelo Partido dos Traba-
lhadores.

O Partido dos Trabalhadores, ou PT, surgiu pela primeira vez na cena
politica brasileira nos finais da década de 70, assinalando a organizagio de
significativas for¢as de oposigiio ao regime militar brasileiro que tinha
tomado o poder com o golpe de Estado de 1964. O regime burocritico
autoritdrio sucumbiria finalmente perante este movimento pela democrati-
zagdo, no qual o PT desempenhou um papel fulcral, dando origem as
primeiras elei¢des presidenciais (indirectas) em 1985. Uma coligagio
diversificada de sindicalistas e trabalhadores, intelectuais e activistas
comunitdrios de esquerda juntou-se para debater a formagao do partido em
Janeiro de 1979, e, no 1° de Maio desse ano, publicou uma nio oficial
«Carta de Principios do PT», que incluia, na sua plataforma politica inicial,
a «democratizagio da educagdo, com ensino piblico gratuito para todos, e
uma garantia de acesso de toda a populagdo a todos os graus de ensino.»22
O partido foi oficialmente fundado a 10 de Fevereiro de 1980, com o langa-
mento do Manifesto, que reitera o empenhamento do partido no ensino
piblico em todos os niveis e, no capitulo Plano de A¢do do manifesto,
acrescenta que essa educagdo deveria ser «orientada para as necessidades
dos trabalhadores.»3® De acordo com Gadotti e Pereira, «deste modo,
nasceu no Brasil, a partir da base, o primeiro partido de massas, por von-
tade expressa dos trabalhadores. [Foi] o primeiro partido na nossa histéria
politica a emergir das bases.»3!

29 Moucir Gadotti e Otaviano Pereira, Pra qué PT: Origem, Projeto e Consolidagio do Partido dos Tra-
balhadores (Sao Paulo: Cortez, 1989), p. 41.

30 Ibidem, p. 61.

31 Ibidem, p. 31.
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Mais de uma década e meia apds a sua criagdo, o PT declara ter
700 000 membros, 120 000 militantes, 2304 secgdes municipais, 53 gover-
nos municipais (quatro deles representando capitais de estados: Belo Hori-
zonte, Porto Alegre, Goidinia e Rio Branco), 77 representantes estaduais,
um senador (Eduardo Suplicy, que se apresentou como candidato a prefeito
nas elei¢des municipais de 1992 em Sdo Paulo32, que o PT perdeu para
Paulo Maluf, da ala direita do partido conservador, Partido Democrdtico
Social, PDS), 36 deputados federais e 1400 representantes locais no gover-
no municipal (i.e., vereadores).33 Hoje o PT é composto por cinco tendén-
cias principais: Opgao Esquerda (a ala social-democrata do partido, cons-
tituindo 32% dos seus membros, incluindo o presidente, Rui Falcio);
Unidade e Luta (30% dos membros, que representam as posi¢des socialis-
tas de Lula); Na Luta PT (a ala mais radical, trotskista, do partido, com-
posta por 22% dos membros activos); Democracia Radical (representando
10% do partido e uma facgiio moderada); Independentes (5% dos membros
que se mantém nio alinhados com qualquer tendéncia em especial, e.g., o
Senador Eduardo Suplicy).3*

O que distingue o PT entre os virios partidos politicos que tém surgido nas
tltimas duas décadas dos anos pés-militares ¢ a sua forga. O PT é uma organiza-
¢do impar na politica brasileira. Tem militantes, reunides regulares ¢ uma estrutura
em permanente funcionamento, que opera ao nivel local, regional e nacional. Tem
cerca de 600 000 militantes, distribuidos por 2304 directorias regionais, como sio
conhecidas as suas secgdes locais. A maioria dos outros partidos ndo tem qualquer
estrutura significativa, poucos militantes, ¢ funciona apenas em tempo de eleigGes.
Para os seus militantes, o PT ¢ mais do que um simples partido: ¢ uma forma de
vida, um ponto de encontro, uma cultura, o PT ¢ o «partido da festa», como reco-
nhecem muitos activistas.3

Em termos de orientagio ideoldégica do partido, os seus dirigentes
rejeitam enfaticamente a ideia que o socialismo foi vencido, defendendo a
reconstru¢iio de uma nova visio socialista, afastada do «socialismo cienti-
fico» que sustentava os regimes burocrdticos autoritdrios, que recente-
mente sucumbiram na Europa de Leste e na Unido Soviética. E um partido
que consente um elevado pluralismo filoséfico e ideolégico entre os diver-
sos membros, constituidos por trabalhadores de todas as categorias (indus-
triais, agricolas, urbanos, rurais e por conta prépria, bem como profissio-
nais de servigos, como bancdrios e professores), juntamente com pequenos

32 Cargo comrespondente a Presidente de Cimara no ordenamento politico portugués (N. de A.T.).

33 «O PT brilha e também mete medo», Veja (15 de Junho de 1994), pp. 38-47.

34 Ibidem, p. 41.

35 Sue Branford e Bernardo Kucinkski, Brazil: Carnival of the Oppressed (London: Latin American
Bureau, 1995), p. 12
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proprietarios e outros sectores da classe média a que se juntam virios inte-
lectuais marxistas (do experiente professor universitirio ao estudante
activista), organizagGes de trabalhadores e diversos movimentos sociais.
Assim sendo, o seu principal projecto consiste ndio em desmantelar o
estado burgués capitalista, mas em construir um «Governo Democritico
Popular», capaz de procurar encontrar alternativas vidveis a situagao social
capitalista existente e aos modelos defuntos de socialismo antidemocra-
tico.36 Reflectindo o espirito ndo dogmadtico existente no partido, afirma
um militante:

O PT deve ser um partido laico, aberto a todas as perspectivas do mundo,
para que possam verificar-se e reciprocamente reproduzir-se umas as outras, num
abrangente processo de reconstrugio da utopia socialista. Eu sou marxista mas
quero ter ndo marxistas ao meu lado. Talvez porque, como diria Norberto Bobbio,
para se ser wmn bom marxista é necessdrio nao ser sé marxista.37

Com efeito, o partido nido s6 envolve individuos e grupos de virias
tendéncias marxistas, mas tem também acolhido militantes e movimentos
de base que defendem outras ideologias, ou que ndo se sentem necessaria-
mente identificados com uma determinada filosofia politica, mas antes
com posigdes viradas para o futuro, com respeito a um qualquer problema
especifico da realidade brasileira contemporanea (por ex., movimentos de
alfabetizagdo, direitos dos moradores, satide piblica, ecologia, feminismo
e problemas ricicos). Desta forma, o PT afirma «lutar pelo direito dos tra-
balhadores e dos pobres em falarem com as suas préprias vozes € em seu
préprio nome». Um conceito tio alargado da nogido marxista de luta de
classes levou necessariamente ao desenvolvimento de um conceito reno-
vado de cidadania e democracia no Brasil.

Margaret E. Keck, autora de The Workers’ Party and Democratization
in Brazil (1992),38 chama a atengdo para o papel crucial do PT na
redefini¢do de parimetros de participagdo politica e o seu contributo para
a revitalizagio da democracia no Brasil:

Desde 1980 o Partido dos Trabalhadores trouxe para a politica centenas de
novos actores. Criou novos circulos eleitorais que esperam dos seus representantes
politicos responsabilidade ¢ empenhamento. E tem vindo a insistir no facto de que
a capacidade de intervir politicamente nio depende do estatuto social ou de apren-
dizagem especializada, mas da experiéncia de vida de todos os dias, O PT teve um
impacte considerdvel nas novas geragdes. Os seus apoiantes mais empenhados

360 PT ¢ Marxismo, Cadernos de Teoria & Debate (Sio Paulo: Partido dos Trabalhadores, 1991).
37 Tarso Genero (vice-presidente da Cimara de Porto Alegre), citado em Ibid. p. 45.
38 0 Pantido dos Trabalhadores e a Democratizagio no Brasil (N. T.).
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encontram-se entre os jovens, ¢ o partido pode ter um papel crucial na socializagio
da juventude no sentido de Ihes dar uma nova visio do que é a politica.??

A educagio ¢, portanto, considerada uma ferramenta poderosa e
necessdria para o desenvolvimento de uma cidadania criticamente cons-
ciente e activa na construgio de uma sociedade socialista e democratica.
Em consequéncia, a luta par um ensino piblico de qualidade representa
uma das frentes em torno da qual os grupos populares filiados no PT se gal-
vanizaram, e constitui uma importante drea de esforgo politico entre os
municipios que o PT tem governado nos tltimos anos.

Como indicagio da evolugdo do partido, das suas origens no movi-
mento laboral de Sdo Paulo até se tornar um partido cada vez mais institu-
cionalizado e abrangente, com uma larga base de apoio nacional, € impor-
tante notar o papel que o PT desempenhou nas duas primeiras eleicoes
presidenciais do Brasil desde a queda da ditadura militar. De facto, o PT
alargou a sua base nacional de apoio como consequéncia da sua lideranga
durante a campanha para as Directas Jd, de 1983, que exigia elei¢oes presi-
denciais directas. O lider carismdtico do PT, origindrio da classe traba-
lhadora, Lufs Indcio «Lula» da Silva, ascendeu a uma posi¢io de lideranga
nos primeiros tempos dos esfor¢os do partido na organizagio dos trabalha-
dores metalirgicos da cintura industrial de Sao Paulo. O dirigente sindical
politicamente experiente concorreu as presidenciais de 1989 e 1994.
Perdeu por uma pequena margem, no primeiro caso, para Fernando Collor
de Melo, o filho prédigo — e, como veio a revelar-se mais tarde, profunda-
mente desonesto — de uma familia poderosa do estado nordestino de
Alagoas. A elite conservadora brasileira entrou em pénico ante a perspec-
tiva de um presidente socialista e financiou em grande escala a campanha
eleitoral de Collor. A poderosa rede televisiva brasileira Globo langou uma
campanha feroz de descrédito da pessoa de Lula, que, em dltima anilise,
resultou no triunfo de Collor com 49% dos votos, contra 43% de Lula.
Quatro anos mais tarde, apesar de seis meses antes das elei¢des de Outubro
de 1994 apresentar nas sondagens uma vantagem de 22 pontos sobre Fer-
nando Henrique Cardoso, o eminente sociélogo do Partido Social Demo-
crata Brasileiro (PSDB), Lula acabou por ficar apenas com 27% dos votos,
perdendo para Cardoso por uma margem de 27 pontos percentuais.0

39 Margaret E. Keck, «Brazil's Workers' Party: Socialism as Radical Democracy, in Fighting for the Soul
of Brazil, eds., Kevin Danaher e Michael Schellenberger (New York: Monthly Review Press), p. 241.
Quanto vitéria de Cardoso sobre Lula, Manuel Castells escreve o seguinte: «Os paradoxos da histéria
tornaram possfvel que Cardoso, um intelectual de esquerda, ontem e hoje, chegasse 3 presidéncia
apoiado pelo centro e pela direita brasileiros, por forma a travar o passo ao lenddrio Lula, um grande
dirigente operdrio, respeitivel e respeitado por todo o mundo, incluindo Cardoso.» «El intelectual
presidente», £l Pais (Madrid, 14 de Novembro de 1994), p. 15.
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Apesar destas duas derrotas nacionais, o PT alcancou muiiltiplas
vitérias em eleicoes locais e estaduais. Em 1988, a vitéria eleitoral mais
significativa surgiu com a presidéncia da Cimara Municipal da cidade de
Sio Paulo,#! o municipio maior e economicamente mais poderoso do pais,
com uma populagio de mais de nove milhdes de habitantes (9 626 894, de
acordo com o censo de 1991) e um orgamento municipal de cerca de qua-
tro bilides para o ano fiscal de 1991.42 O governo municipal do PT, chefi-
ado pela Presidente Luiza Erundina de Souza — uma mulher da terra de
Freire do empobrecido Nordeste, de onde é origindria a maioria da classe
trabalhadora migrante de Sio Paulo — teve um impacte profundo na reali-
dade educativa desta cidade enorme. Dado o seu prestigio e os lagos estrei-
tos que o ligavam ao PT, Paulo Freire foi a escolha l6gica para a Secretaria
Municipal de Educagdo. Inicialmente sob a orientagio de Freire, e durante
os quatro anos da sua administragao (1989-1992),43 os esforgos educativos
do PT orientavam-se por trés principios: participagdo, descentralizagao e
autonomia.** Estes principios iam ao encontro do objectivo do partido de
construir uma Escola Piblica Popular. O Secretariado do PT definia a
Escola Piblica Popular desta forma:

Nio s6 todos terdo acesso a ela, como todos participardo na sua construgio,
[€ uma escola] que realmente corresponde ao interesse do povo, que € a maioria; €,
portanto, uma escola de uma nova qualidade, baseada no empenhamento ¢ soli-
dariedade, na criagio de uma consciéncia de classe. Dentro dela todos os agentes,
€ ndo s6 os professores, tém um papel activo e dinimico, experimentando novas
formas de aprender, participar, ensinar, trabalhar, brincar e festejar.45

Para iniciar a tarefa drdua de concretizar esta visdo inovadora da escola
piblica, logo no inicio, a administragdo de Freire definiu quatro 4reas de
acgao.

41 Sio Paulo foi um dos 36 pios que o PT conquistou nas eleig icipais de 1988.

42 Fundaglo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatfstica (IBGE) citado no Almanaque Abril (Sio Paulo,
Brasil, 1994), p. 79.

Embora Paulo Freire tenha assumido as suas fungdes na Secretaria em Janeiro de 1989, demitiu-se do
cargo de Secretdrio de Educagiio em Maio de 1991, sendo substitufdo pelo seu antigo chefe de gabi-
nete, Mirio Sérgio Cortella. No entanto, a presenga de Freire durante dois anos i frente da Secretaria
teve um profundo impacte na orientagiio das reformas educativas por ela conduzidas. No seu livro Edu-
cagdo na Cidade (1991), uma sfntese do discurso de Freire na altura em que deixou a Secretaria tem-0
titulo: «Manifesto & maneira de quem, saindo fica», no qual tem o seguinte gesto de solidariedade para
com a administragio PT e os educadores das escolas icipais: «Conti acontar igo na cons-
trugiio de uma polftica de educaglio, de uma escola com outra “face”, mais alegre, fraternal e
democritica», p. 144.

+ SME-SP, Balango Geral da SME: Projecéo Trienal (Dezembro de 1992), p. 14.

5 Gadotti e Pereira, Op. Cit., p. 192. :

4
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1. A criagdo de propostas concretas para a melhoria da qualidade de
educacdo oferecida nas escolas municipais, através de vdrias
mudangas programiticas e curriculares. Estas inclufam a reorgani-
zagio dos niveis de ensino em trés ciclos e a introdug¢do de novos
métodos de avaliagdo, a avaliagdo continua e a pesquisa para asse-
gurar o aperfeicoamento técnico, a garantia de formagdo profis-
sional continua, uma remuneragio justa para professores e o esta-
belecimento do Movimento para a Reorientagio do Curriculo com
a implementagio do Projecto Interdisciplinar, bem como virios
outros programas.

. O avango do processo de democratizacao da gestio das escolas
municipais, permitindo uma maior participagdo e controlo social
do sistema por meio da criagdo de canais de comunicagio e méto-
dos participados de tomada de decisdes, como € patente no esforgo
sistemdtico de tornar auténticos os pré-existentes Conselhos de
Escola (6rgios deliberativos de representagio).

3. A promogio de um movimento de alfabetizac¢io de jovens e adul-
tos (MOVA), dando apoio técnico e financeiro aos movimentos
sociais existentes que trabalhavam na alfabetiza¢do de adultos por
toda a cidade.*6

4. A democratizacido do acesso, através da construgdo de novas esco-
las e da renovagao e expansio das estruturas existentes, bem como
o estabelecimento das infra-estruturas necessarias para um desem-
penho adequado por parte dos alunos.

[$8]

Com estes propdsitos de politica educativa, o PT defende que a sua
administragdo municipal pretendia romper com a tradi¢do de uma politica
de campanhas grandiosas, experiéncias pedagdgicas isoladas ou solugdes
feitas para os complexos problemas da escola piiblica. A sua abordagem da
politica educativa era multifacetada — como os nimeros anteriores com-
provam — e «acima de tudo [salientava a Secretaria Estadual, era uma abor-
dagem que implicava] uma predisposi¢do constante para fazer face a
resisténcia politica, que nao [era] pequena, por parte dos conservadores.»+7

A formagio de professores constituiu uma drea de maior preocupagio
para a administragdo do PT, tanto mais que a Secretaria considerava os pro-
fessores como os principais agentes para a concretizagdo das suas pro-

46 para uma discussiio mais pormenorizada sobre os esforgos politicos do PT na alfabetizagio de adultos,
ver O'Cadiz e Torres, «Literacy, Social Movements and Class Consciousness: Paths from Freire and
the Sio Paulo Experience», Op. Cir.

47 Biuar Jorge, org., «A Educagio que o PT Fazv, O Modo Petista de Governar. Cadernos de Teoria &
Debate (Sio Paulo: Partido dos Trabalhadores, 1992), pp. 56-57.
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postas de profunda mudanga institucional e de mudanga do curriculo das
escolas. Assim, a administragio criou grupos de formagao de professores
como método-chave de apoio ao seu desenvolvimento e transformagao. A
natureza especifica da incidéncia sobre a formagdo de professores por parte
desta administragdo pode ser apresentada do seguinte modo:

Neste caso ndo se tratava, ao contrdrio de qualquer moda ou experiéncia
educativas, de dar formagio a professores utilizando um novo método revolu-
ciondrio, mas antes, de um esforgo de trabalho paciente no sentido da reflexio
constante sobre as suas préticas, a descoberta de abordagens alternativas através
das trocas de experiéncias, o recurso i ajuda de sofisticados teéricos de educagio,
afim de, gradualmente, elevar o nivel de conhecimento dos professores, promover
o trabalho em conjunto como a forma privilegiada de formagio ¢ estabelecer as
condigdes materiais para que tudo isto acontega. Deste modo as inovagdes
pedagégicas sdo apropriadas, as alteragdes curriculares frutuosas porque os princi-
pais agentes [destas mudangas], os professores, nio so tratados como objectos de
formagio, mas como elementos que produzem e recriam conhecimento.48

Em suma, as politicas educativas emanadas da administragdo Freire da
Secretaria Municipal de Educagio de Sao Paulo (SME) corporizavam nao
s6 as premissas pedagégicas inovadoras da prépria filosofia de Freire,
incluindo a experiéncia de educagzo popular na América Latina, mas tam-
bém os principios socialistas da plataforma do Partido dos Trabalhadores
que, desde a sua criagio, defendia uma educagio pdblica, no interesse dos
sectores da classe trabalhadora que constitui a maioria da clientela da
escola piblica. Dadas as origens do Partido nos sindicatos e nos movi-
mentos populares de base que floresceram nos anos 70, em 0posigdo a um
regime militar brutalmente repressivo, nio surpreende que a sua Visdo da
educagdo inclua a associagdo de abordagens formais e informais para
educar os pobres e oprimidos.4> A contribuigdo do préprio Freire para o
desenvolvimento de métodos educativos alternativos e informais, de que €
exemplo a sua abordagem 2 alfabetizagio de adultos através da consciern-
tizagdo, foi, por conseguinte, adoptada na formulagio de um programa de
reforma curricular nas escolas basicas formais sob a jurisdigao do governo
municipal. Ea criagao, por parte da administragao do PT, do Projecto Inter-
disciplinar, como parte do seu esforgo mais lato de criar um Movimento
P_ara a Reorientagdo do Curriculo, que constitui o focus central de incidén-
cia deste livro. O préximo capitulo, porém, dard uma perspectiva mais
alargada das bases tericas que utilizamos para analisar as politicas €
caracteristicas do estado socialista democrético do PT.

48 Ibidem, p. 62.
49 Gadotti ¢ Pereira, Op. Cir., p. 191.
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Posfacio: o projecto neoliberal

N

E importante notar, no seguimento da discussdo anterior acerca da
politica educativa progressista no Brasil e do papel do Estado Popular no
desenvolvimento de propostas socialistas como as que constam da admi-
nistragdo do PT das escolas piiblicas sob a orientagdo de Paulo Freire, qual
tem sido a reacgdo neoliberal a estas e outras propostas educativas da
esquerda. Isto tem uma importancia especial para o projecto do PT, devido
ao facto da administragao PDS, que ganhou as elei¢des municipais de 1992
em Sio Paulo, ter introduzido nas escolas municipais o seu préprio pro-
jecto, chamado Controle da Qualidade Total (CQT). A proposta de CQT
baseia-se em modelos japoneses de gestdo de empresas, e € atribuido as
contribuig¢des dos norte-americanos Edwards Deming (que desenvolveu o
método administrativo de Deming quando trabalhou com os japoneses nos
anos 50) e William Glasser (que aplicou as propostas de gestao de Deming
para controlo de qualidade a uma organizagdo mais eficiente e eficaz das
escolas nos Estados Unidos).50

Embora o CQT fosse apresentado com um grau de impeto e organiza-
cdo significativamente menor do que os esforgos politicos da anterior
administra¢do PT, a sua articulagdo como base da gestdo PDS para a orien-
tagdo das suas politicas levou a um confronto critico contra o CQT por
parte dos educadores que, no interior do sistema escolar municipal,
estavam alinhados com o PT e os principios politico-pedagdgicos subja-
centes ao Inter Projecto. A existéncia de uma posigdo de antagonismo face
ao CQT ficou patente no titulo do 5° Congresso Anual do SINPEEM
(Sindicato dos Profissionais de Educagao no Ensino Municipal), que teve
lugar em Junho de 1994: «Que Qualidade € Essa?» Esta tensdo entre a pro-
posta neoliberal de uma escola de Qualidade Total e o conceito de Escola
Prblica Popular defendida pelas forgas progressistas do Brasil estende-se
a todo o pais e estd ligada a conflitos partiddrios entre o PT e os partidos
neoliberais, que se opunham ao seu conceito politizado de escola piiblica,
nomeadamente a favor dos sectores populares do pafs.

Por seu lado, a posi¢do neoliberal no que respeita ao que € preciso
fazer para melhorar a escola piiblica no Brasil estd ideologicamente rela-
cionada com a critica neoconservadora das escolas, que apareceu no Norte

50 Cosete Ramos, Exceléncia na Educagdo: A Escola de Qualidade Total (Rio de Janeiro: Quality Mark,
1992). Uma proponente activa da adopgiio pelas escolas publicas do Brasil do CQT, Cosete Ramos, a0
tempo da publicagdo deste livro, fazia parte dum Niicleo Central de Qualidade e Produtividade do Minis-
tério da Educagio em Brasflia. Também, ¢f. William Glasser, Control Theory in the Classroom (New
York: Perennial Library, Harper and Row Publishers, 1986); The Quality School — Managing Students
Without Coercion (New York: Perennial Library, New York: Harper and Row Publishers, 1990).
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(i.e., nos Estados Unidos) nos tltimos anos. A critica neoconservadora
aponta para os defeitos de um curriculo simplificado e a incompeténcia dos
professores, sem relacionar a chamada crise educacional a mudangas estru-
turais mais vastas na economia (i.e., a reestruturagao industrial e a globali-
zagdo) e o seu impacte nas populagdes nas zonas degradadas das cidades
(e.g., o desemprego) € nos aspectos culturais gerais que caracterizam a
sociedade pés-moderna do capitalismo recente.

Em consonancia com o aumento da onda de conservadorismo contra o
que € entendido como o falhango das politicas educativas liberais imple-
mentadas no Norte nas tltimas décadas, os neoliberais do Sul (i.e., da
América Latina) defendem que a melhor forma de resolver os problemas
com que se defronta o ensino piiblico reside na adopgio de métodos mais
eficazes de gestdo das escolas e de planificagdo curricular. Convém clari-
ficar que, na América Latina, a especificidade da histéria politica da regido
faz com que o termo liberal traduza aquele que defende os principios do
liberalismo cldssico, da supremacia do mercado livre e da limitagdo do
papel do Estado na organizagio da sociedade e na oferta de servigos. Por-
tanto, o que estd a ser designado como uma tendéncia «neoliberal» no dis-
curso politico piiblico vem da direita, que luta por reestruturar o poder por
dentro da heranga desastrosa dos regimes corporativos, populistas e
autoritdrios que no século Xx construiram o estado latino-americano. Em
suma, o projecto neoliberal procura desligar o Estado do seu mandato
popular de proteger os espoliados e os pobres em sociedades onde prevale-
cem profundas diferengas sociais, isolando num nicho protegido de privi-
légios e de cada vez maior riqueza uma pequena classe média e uma classe
alta ainda mais reduzida.

Assumindo uma perspectiva pedagégica critica brasileira, Tomaz
Tadeu da Silva comenta as «novas» politicas neoliberais, apontando a
agenda subterranea defendida: «A chamada Gestdo da Qualidade Total em
educagio é uma clara demonstragdo de que a estratégia neoliberal nio se
contentard meramente em orientar a educagio para as necessidades da
inddstria, de acordo com o mercado, mas se propde antes tentar reorgani-
zar o préprio cerne da educagio, ou seja, das escolas e das salas de aula, de
acordo com os processos de trabalho.»5! Tomaz Tadeu da Silva vé nele um
prf)jecto que ndo tem apenas implicagGes de politica prescritiva — isto €, a
privatizagdo do ensino em todos os niveis e a organiza¢ao da educagio de
forma a ir ao encontro das necessidades da inddstria, treinando os alunos
para o local de trabalho — mas também profundas repercussaes ideolégicas;

31 Tomaz Tadeu da Silva «A “NOVA"™ direita e as f na pedagogia da polftica e na politica

‘l‘;;:dﬂl;"giﬂ». Paixdo de Aprender, n.” 7 (Porto Alegre: Secretaria Municipal de Educagiio, Junho de
). p-41.
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ou seja, «preparar alunos para aceitarem os postulados do credo liberal.»52
Identifica como objectivo fundamental dos projectos educacionais tanto
neoconservador como neoliberal, respectivamente no Norte e no Sul «[...]
a criagdo de um espago onde se torne impossivel pensar no econémico, no
politico e no social fora das categorias que justificam a ordem social do
capitalismo.»53 E continua: «ndo é irrelevante que este processo de
redefinigio das categorias com que pensamos no espago social resultem na
traduciio de aspectos politicos e sociais em aspectos de moral piblica,
comportamento [individual] e apoio social [...] Dentro daquela redefinicéo,
a solucgio destes aspectos é deslocada da esfera piblica, social e politica, e
ressurge no ambito da iniciativa privada.»5*

Na mesma linha, falando do congresso de 1994 do SINPEEM, a histo-
riadora Antonieta Antonucci criticava a adop¢do do modelo Qualidade
Total para Sdo Paulo por parte do governo municipal do PDS, colocando
esta questao: «A quem serve esta qualidade total?»55 Mencionando as suas
raizes histdricas no taylorismo — que tem dominado o discurso moderni-
zador brasileiro desde ao anos 20 — Antonucci considera o projecto QT
uma afronta ao esforgo da anterior administragdo no sentido de restaurar as
condig¢des de trabalho dos professores do sistema municipal de forma mais
democritica e participada. O «Controle de Qualidade Total», afirma, uni-
camente «traz a ilusdo de participagio,» arregimentando agressivamente
os educadores para participarem na «moldagem de trabalhadores» aos
interesses da indistria e do capitalismo. Fi-lo com a linguagem messidnica
de quem abraga uma «missio», conjugada com a I6gica da racionalidade
técnica na reforma da escola para que produza trabalhadores competentes
de forma mais eficaz e eficiente. Ao enfatizar as virtudes da ordem, mora-
lidade e ética nos esforgos educativos, passa ao lado dos aspectos sociais
criticos da escola e € incapaz de avangar uma proposta de mudanga
pedagdgica e de transformagio das estruturas sociais mais gerais. Assim,
os principais actores do projecto de reforma do PT apresentam o seguinte
argumento contra a adopgdo dos modelos de mercado ao contexto da

escola:

Na drea da educagdo, a universidade transplanta modelos técnicos de apoio
que se limitam a resolugdo de problemas e que requerem a presenga do especialista.
Consultar €, neste caso, o mesmo que oferecer um tipo de conhecimento cuja
histéria comega e acaba no momento da sua doagdo (ou comercializagio). Convém

52 bidem, p. 32.

53 Ibidem, p. 33.

54 Ibidem.

55 O relato dos argumentos de Antonucci que se segue foi coligido das notas tirdas por O'Cadiz, que
assistiu ao congresso do SINPEEM durante a sua pesquisa no terreno em 1994,

o
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lembrar que a relagdo entre o tecnocrata e o seu cliente, um servigo a prestar ¢ um
contrato de trabalho, é um exercicio de conhecimento sistematizado, destinado a
cumprir necessidades especificas. Se este modelo cumpre a sua fungao na ajuda
técnica a inddstria e ao comércio, e aos sistemas de gestdo industrial e aos vdrios
segmentos que constituem a dindmica do mercado, € imperativo que [este modelo
tecnocritico] seja reexaminado, reformulado quando a «mercadoria» € a escola e 0
«mercado» a educagio.56

Nas palavras de um antigo membro da equipa interdisciplinar dos
NAE>7 que regressou ao seu posto de professor depois da administragdo
PT, «o projecto neoliberal vai contra a visao do projecto interdisciplinar.
O projecto interdisciplinar tinha como objectivo elevar [nos alunos] a
consciéncia politica critica do mundo, criar uma realidade transformadora
e tornar-se um sujeito dessa transformagao (Entrevista, 1994).58 Os capitu-
los seguintes fornecem o desenvolvimento tedrico e pritico sobre o Pro-
jecto Interdisciplinar, demonstrando exactamente como procurou atingir
esses objectivos radicais.

56 Adilson Odiar Citelli, Lfgia Chiappini, Nfdia Nacib Pontuschka, «Proposta de Agfio», in Pontuschka,

org., Ousadia no Didlogo: Interdisciplinaridade na escola piiblica (Sio Paulo: Loyola, 1993), p. 220.
57 Nicleos de Acglo Educativa (N. T.).
58 Entrevista, Marco Anténio Gouvéa, Fevereiro de 1994.
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REDEFININDO RELACQES:
O ESTADO, A EDUCACAO
E A MUDANCA SOCIAL

A educacao como movimento social: a experiéncia de Sao Paulo

O debate em torno das novas politicas educativas langadas pela admi-
nistragao PT no municipio de Sdo Paulo engloba uma série de aspectos: Que
tipo de Estado se estd a construir? Que tipo de democracia se estd a pedir
num projecto democratico-socialista? Que tipo de educagdo ird eventual-
mente emergir do ensino piiblico popular? E possivel estabelecer relages
de trabalho entre sectores piiblicos e movimentos sociais, sem a sua coopta-
¢do e a perda de autonomia destes? Se na prépria dindmica desta relagdo se
introduzirem tensGes, ambiguidade e incerteza, como podera estabelecer-se
um acordo exequivel para o planeamento e a execugio de politicas educa-
tivas em parceria, a longo prazo? E, por outro lado, poderd o Estado esti-
mular o desenvolvimento de um movimento social auténomo (e.g., o Movi-
mento para a Reorientagio do Curriculo no interior das escolas)?

Este capitulo situa a problemdtica das relagGes entre as politicas
estatais reformistas em educagdo, a mudanga social e o papel dos movi-
mentos sociais. Embora possa parecer anacrénico falar de politicas socia-
listas depois do fim da Unido Soviética, as mudangas dristicas na Europa
de Leste e a aceitagdo generalizada da opinido de que a planificagio
politica e econémica por parte do Estado, as politicas desenvolvidas no
Brasil pelo PT e por Freire ainda se reclamam de uma orientagio
democritico-socialista € anticapitalista, € ndo social-democrata. Seria,
porém, erréneo considerar o PT um partido politico homogéneo. Pelo con-
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trério, como jd se disse, o PT contém cinco tendéncias diferentes e cerca de
15 facgGes, cada uma delas reflectindo diferencas politicas, visiveis em
debates a respeito de politicas educativas. Além disso, as politicas estadu-
ais no Brasil sdo complexas, particularmente no que se refere aos diversos
papéis dos governos federal, estaduais e municipais. Este capitulo consi-
dera exclusivamente o nivel local, ou municipal, que se tornou crucial no
processo de democratizagao politica no Brasil e noutras sociedades sul-
-americanas. Se falar em socialismo pode parecer anacrénico, discutir o
papel do Estado como actor principal na elaboragdo de uma politica educa-
tiva pode parecer esotérico, particularmente tendo em conta a forte tendén-
cia para a descentralizagdo e privatizagdo dos servigos educativos na
América Latina e a redu¢io do papel do Estado, devida a politicas de ajus-
tamento estrutural na regido.

Por (ltimo, o processo democritico de fazer politica torna-se ainda
mais complexo quando consideramos a contribuigio dos movimentos soci-
ais, incluindo os seus objectivos, modus operandi e racionalidade politica.!
Todavia, € exactamente a tenacidade e imaginagdo que perpassam as politi-
cas do PT que tornam o estudo do exemplo de reforma educativa em aprego
tdo apaixonante e a sua andlise tdo instrutiva. Assim, este capitulo exami-
na as premissas de base e os pressupostos da formagio e desenvolvimento
do Estado que guiaram o trabalho de Freire enquanto Secretdrio de Educa-
¢do. Uma énfase particular € posta nas relagdes entre movimentos sociais
e politicas estaduais no processo educativo.

Educacdo, Estado democritico e movimentos sociais:
fundamentos conceptuais
Teoria do Estado e educagdo
Com base numa abordagem histérico-cultural informada pela teoria

critica, duas questdes vitais se levantam sobre Sdo Paulo e a administragio
democritico-socialista de 1989-1992. Primeiro, até que ponto pode uma

! Fernando Calder6n Gutiérrez e Mério R. dos Santos, «<Movimientos sociales y democracia: Los con-
flictos por la constitucién de un nuevo orden», in Los conflictos por la constitucién de un nuevo orden,
ed., Fernando Calderén Gutierrez & Mirio R. dos Santos (Buenos Aires: Consejo Latinoamericano de
las Ciencias Sociales [CLACSO], 1987), pp. 11-32; Rolland Paulston, «Education as Antistructure:
Nonformal Education in Social and Ethnic Movements», Comparative Education, 16, n® 1 (Margo de
1980), pp. 55-66; Susan Eckstein, ed., Power and Popular Protest: Latin American Social Movements
(Berkeley e Los Angeles: University of California Press, 1989); Jane S. Jaquette, ed., The Women's
Movement in Latin America (Boston: Unwin Hyman, 1989): Emilie Bergmann et al., Women, Culture
and Politics in Latin America (Berkeley e Los Angeles: University of California Press, 1990).
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teoria do Estado explicar a formulagdo de uma politica educativa por parte
dum governo municipal? Segundo, até que ponto pode o caricter de classe
do aparelho de Estado municipal atravessar as politicas educativas
avangadas por uma administragdo democritico-socialista eleita?

O conceito de Estado que estd em moda na ciéncia politica € usado
aqui de duas formas. Primeiro, € usado como reacgio contra as aborda-
gens politicas liberais pluralistas que durante muitas décadas trabalharam
sob uma abordagem tedrica de «menos Estado»; e, segundo, € usada para
realcar o papel do Estado como actor no delinear de politicas. Neste sen-
tido, o Estado € visto ora como um actor determinado e relativamente
independente, ora como um terreno onde se negoceia e disputa a politica
publica.

No ponto mais elevado da abstrac¢do propomos que se considere o
Estado como um pacto de dominio e um sistema administrativo auto-regu-
lador. Avangaram-se vdrias teorias sobre o Estado, incluindo contributos
de Claus Offe, Bruce Fuller, e Martin Carnoy e Henry Levin.

O cientista politico alemio Claus Offe defende que a governagio orga-
nizada pelo Estado é um sistema de regras selectivo, gerador de aconteci-
mentos; ou seja, um processo de organizagio.? Offe vé o Estado como os
aparelhos institucionais, as organizagdes burocréticas e as normas e cédi-
gos formais e informais que constituem as esferas «piblica» e «privada»
da vida social. Na anilise de Offe, fazer politica tem um cardcter distinto
em todos os estados capitalistas. Assim, o foco principal ndo € nem as
relagdes interpessoais das vdrias elites nem o processo de tomada de
decisdes em si mesmo. O caricter de classe do Estado reside ndo na origem
social dos politicos, governantes, burocratas ou classe dirigente, mas na
estrutura interna do préprio aparelho de Estado, devido a sua necessiria
selectividade da politica piiblica — uma selectividade que estd «entranhada
no sistema de instituigdes politicas».3

Offe defende que os actores do Estado (nos ministérios, parlamentos e
partidos politicos) constantemente se confrontam com o dilema de que
«muitas exigéncias e garantias legal e politicamente sancionadas perma-
necem irreconcilidveis com as exigéncias e as capacidades da politica orga-
mental e financeira, e do mercado de trabalho na economia capitalista».*
Para Offe, o papel do Estado na defini¢do da politica estd confinado antes

"

Claus Offe, «Structural Problems of the Capitalist State: Class Rule and the Political System: On the
Seclectiveness of Political Institutions», in German Political Studies, ed., K. V. Von Beyme (Beverly

. Hills, CA: Sage, 1974), p. 37.
3 Ibidem, p. 37; ver igualmente Claus Offe, Contradictions of the Welfare State (London: Hutchinson,

1984).
4+ Op. Cit
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de tudo 2 definigio de temas, tempos e métodos; ou seja, o estabelecimento
de uma estrutura institucional para processos de poder social em vez de
resultados especificos. Ao fazé-lo, os actores do Estado produzem cdlculos
estratégicos ou estratégias de racionalizagiio para lidar com problemas
sociais. Exemplos destas estratégias incluem o recurso a estratégias pre-
ventivas em vez de curativas na resolu¢io de problemas, organizagio de
programas politicos finais em vez de condicionais, ajuda institucionalizada
e, em algumas dreas, reprivatizagio. Uma selectividade estrutural estd
patente nas estratégias de racionalizagdo do Estado para resolver as con-
tradi¢Ges das politicas sociais.

O trabalho de Offe foi interpretado por virios estudiosos, entre 0s
quais Bruce Fuller, que aplica as teorias de Offe a uma anilise de determi-
nados paises do Terceiro Mundo. A interpretagio da obra de Offe feita por
Fuller pressupde que o Estado é um mediador completamente indepen-
dente de conflitos entre virios grupos e classes sociais. Assim, segundo
esta abordagem, o Estado € uma estrutura 2 mercé da melhor oferta, que nao
pode ser controlado por uma qualquer elite de forma consistente. Enquanto
que a andlise estrutural de Offe se baseia na teoria critica, neomarxista e na
andlise das relagoes Estado-sociedade neoweberianas, a abordagem de
Fuller apropria-se desta andlise introduzindo-a numa interpretagio liberal-
-pluralista do Estado como é exemplificada na sua «teoria sinalizadora da
escola» e na teoria institucional. Por exemplo, as formas de acg¢ao do
Estado segundo Offe — dotagdo de recursos materiais, praticas administra-
tivas e expressdes simbdélicas — s@o retiradas por Fuller do contexto de um
Estado capitalista que, dadas as contradigbes do capitalismo selvagem,
deve promover a acumulagio de capital privado e, em dltima anilise, legi-
timar o sistema politico. Deste modo, segundo Fuller, o Estado é visto
como uma instituigao limitada, perme4vel a uma série de interesses e inter-
dependéncias. Em (ltima andlise, porém, o Estado tem de adquirir capital
material e know-how técnico, ao lutar pela sua legitimagao e eficdcia orga-
nizacional necessdrias a sua prépria sobrevivéncia. Assim, a fragilidade do
Estado nas sociedades em vias de desenvolvimento e as contradi¢Bes que
en.frema tém mais a ver com Estados frigeis competindo com outras insti-
tuicdes modernizadoras do que com forgas internas e externas que corroem
a autonomia do Estado, particularmente no contexto da globalizagio das
economias mundiais. Do mesmo modo, a incapacidade de o Estado
governar (incluindo a ingovernabilidade de sistemas democraticos) ocorre
quando ele d4 as comunidades sinais de conflitualidade. Portanto, a andlise
de Fuller praticamente ignora as contradi¢Ges intrinsecas do capitalismo
desorganizado (i.e., as que se baseiam em classe, género, raga e numa
mirfade de conflitos morais e de distribui¢@o) e as implicagGes das coli-
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gagdes politicas flutuantes em luta pelas distribui¢oes simbdlicas e mate-
riais de bens e servigos.S

Enquanto as teorias do Estado deixaram as relagdes entre governagao
federal, estadual e municipal (e as politicas educativas) numa situago de
consideravel défice tedrico, o programa socialista democratico e a natureza
popular da administragdo PT sugerem uma dualidade de caracter do Estado
capitalista e das suas formas organizacionais. Por um lado, o Estado inti-
tula-se o representante oficial da nagiio como um todo. E por isso que Max
Weber considera o Estado nio s6 como o monopélio da forga, mas também
como a sede da troca de servigos e beneficios comunitarios, embora Offe
observe que esta defini¢do weberiana assenta na nogdo de autoridade for-
mal de actos soberanos mas nada nos diz sobre por quem e contra quem se
emprega este monopdlio da forga.6

Por outro lado, o Estado também se torna numa arena de luta de pro-
jectos nacionais e sociopoliticos. O socidlogo brasileiro Fernando Hen-
rique Cardoso sugeriu que o Estado deve considerar-se «a parte basica de
dominio existente entre classes sociais ou facgGes de classes dominantes e
as normas que garantem o seu dominio sobre os estratos subordinados.»?
Fé-lo como um pacto de dominio, como um actor corporativo que assume
a representagao da soberania popular e como a autoridade politica que poe
em pritica a regra democrdtica — ou seja, a democracia como sistema de
representagao e participagdo politica em que as subjectividades e regras
ndo se reduzem, em iltima andlise, aos efeitos de poder, género, raca e
riqueza.8

Para clarificar o papel do Estado democritico temos de estabelecer a
distingdo entre democracia como método e democracia como pratica. Como
método, a democracia € antes de mais a representagio politica que inclui
processos de votagdo periddicos, elei¢des livres, sistemas parlamentares e
judiciais livres do controlo executivo, nogdes de fiscalizagdo e equilibrios

5 Bruce Fuller, Growing-Up Modern: The Western State Builds Third-World Schools (New York: Rout-
ledge, 1991), esp. pp. 12-24, 108. E instrutivo ler a andlise de Offe acerca de como, no contexto do
capitalismo desorganizado, as relagdes de poder social se traduzem em autoridade polftica e como, pelo
contririo, a autoridade politica transforma as relagdes de poder dentro da sociedade civil. Ver Claus
Offe, Disorganized Capitalism (Cambridge: Polity, 1985).

6 Max Weber, Economia y Sociedad (México: Fondo de Cultura Econémica, 1969), pp. 210-215: Offe,
Contradictions of the Welfare State, p. 88.

7 Fernando Henrique Cardoso, «On the Characterization of Authoritarian Regimes in Latin America»,
in The New Authoritarianism in Latin America, ed. David Collier (Berkeley e Los Angeles: University
of California Press, 1979), p. 38.

8  Esta definigiio apropria elementos da critica de Thomas McCarthy sobre o conceito unidimensional de
poder de Michel Foucault. Ver Thomas McCarthy, «The Critique of Impure Reason: Foucault and the
Frankfurt School», in Rethinking Power, ed. Thomas E. Wartenberg (Albany, NY: SUNY Press,
1992), pp. 121-149.
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do sistema, o predominio dos direitos individuais sobre os direitos colec-
tivos e a liberdade de expressdo. Como pritica, a democracia estd associada
a participagdo politica das populages nos assuntos ptblicos. Estd rela-
cionada com o poder do povo (sobre qualquer outra instituigdo reguladora,
tal como o parentesco ou uma burocracia), a ideia de direitos iguais para
todos os cidaddos e, em particular, na Constitui¢do dos Estados Unidos, com
uma filosofia politica de igualdade.? Além disso, a democracia como prdtica
implica mudangas de poder, tanto ao nivel micro (e.g., atingir relagoes de
ndo exploragio de género dentro das familias) como ao nivel macro (e.g.,
obtengao da igualdade de género nas relagdes sociais € econémicas).
Quando se consideram as teorias sobre democracia, a nogio de Estado
adquire novas dimensGes normativas e politicas. Ao conduzirem a leis uni-
versalistas, racionais e consistentes fornecem um campo de acgdo estdvel.
Ao mesmo tempo, o Estado democritico utiliza a politica piblica para criar
uma cidadania moderna, separando os interesses particulares dos indivi-
duos da vontade geral.!® Demonstrando uma visdo critica acerca das teo-
rias do Estado democrético, Martin Carnoy e Henry Levin sustentam que
a politica pablica é produto de um conflito social bisico, que se joga na
arena do Estado. Na sua pesquisa sobre a produgio de uma politica educa-
tiva resultante de conflitos de classe e de movimentos sociais, os Estados
capitalistas avangados aparecem como terrenos de luta social. Carnoy e
Levin defendem que, para compreender as transformagdes na educagio, é
necessdrio simultaneamente compreender as mudangas no processo labo-
ral e como estes dois processos se condicionam mutuamente. Para esta
abordagem, a mudanga educativa é entendida como parte de um conflito
social mais lato, resultante de desigualdades de rendimento e de poder
social da produgio capitalista.!! Apesar das diferengas culturais e
econémicas entre sociedades capitalistas avangadas e o Brasil capitalista
dependente e em desenvolvimento, a abordagem de Carnoy e Levin pode
revelar-se til como ponto de partida para anilise.
’ Assim, concebido como um sistema administrativo de dominio poli-
tico, o Esgado pode ser entendido como a totalidade da autoridade politica
numa sociedade, qualquer que seja o nivel (nacional, provincial ou local)

9 o
Ver Carlos Alberto Torres, The Politics of Nonformal Education in Latin America (New York: Pracger,

199‘0)."pp. 102-105. Um.u discussiio fascinante sobre democracia em Marx ¢ Weber no contexto do
7 eda se em Derek Sayer, Capitalism and Modernity: An Excursus

l on Marx and Weber (London: Routledge, 1991),

0 2 -

4 Mnnfn Carnoy, The State and Political Theory (Princeton, NJ: Princeton University Press, 1984).
Mn‘mn Famoy ¢ Henry Levin, Schooling and Work in the Democratic State (Stanford, CA: Stanford
?)n[ll\;e.rsny Pn:.ss. 1985), pp. 24, 76-110; Carlos Alberto Tortes, The Politics of Nonformal Education
i tin Americ a, pp. 138-140; Martin Carnoy e Joel Samoff, Education and Social Transition in the
Third World (Princeton, NJ: Princeton University Press, 1990).
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em que opera.!2 O Estado democratico, nas suas politicas directamente con-
duzidas para a constituigao e a reprodugio do capitalismo, protege o sistema
de produgio de bens contra vdrias ameagas e conduz a sua transformagao.
Concomitantemente, ultrapassa necessidades de curto prazo de sectores ou
facgdes e disputas entre capitalistas individuais ou grupos empresariais.

Mas o Estado também reflecte a dindmica da democracia. Os direitos
humanos fundamentais sio protegidos por leis criadas e aplicadas pelo
Estado democratico. Em muitas democracias o sector piiblico tornou-se a
maior fonte de emprego para minorias e mulheres, numa tentativa de pro-
mover direitos civicos. Satide, seguranga social e educagio sdo dreas par-
ticularmente sensiveis nos esfor¢os para satisfazer as aspiragoes
democriticas dos cidaddos. Assim, os Estados democriticos tém também
promovido a causa da igualdade e da justiga através de politicas sociais, da
aplicacio de leis progressistas e do emprego de minorias e mulheres.!3 No
contexto brasileiro, os grandes paladinos na realizagio de objectivos
democriticos sdo as organizagdes de base, os movimentos sociais e par-
tidos politicos como o PT, que tem fortes raizes populares. Se estas novas
politicas educativas promovidas por movimentos sociais sdo politicamente
exequiveis e realizdveis, tecnicamente competentes e eticamente seguras €
o que se discutird mais tarde.!4

O Estado, a educagdo e os movimentos sociais

Ao considerarmos as relagGes entre organizagdes de base, movimen-
tos sociais e politicas educativas em S@o Paulo, caracterizamos o Estado

12 Hans N. Weiler, «Compensatory Legitimation in Educational Policy: Legalization, Expertise, and Par-
ticipation in Comparative Perspective», Relatério n® 81-A17 (Stanford, CA: Institute for Finance and
Government, Stanford University, Setembro de 1981). Em Sio Paulo a articulagio entre os niveis
local, dual e federal p ainda iplexidades adicionais para a andlise. Estas, porém, nio
serdo abordadas neste estudo.
No contexto de politicas de austeridade financeira e de ajustamento estrutural, o investimento em obras
puiblicas ¢ sectores sociais associados a investimento em capital humano (em particular, educagio e
satde) baixou, nalguns casos de forma significativa. Os emprésti poiados pelo Fundo M io
Internacional e pelo Banco Mundial para ajustamentos estruturais impdem uma série de condigdes,
incluindo a reduglo dos gastos do Estado, desvalorizagdes reais para promover as exportagdes,
edugdes tarifirias e medid d a a poupanga piiblica e privada, através da redugiio
do consumo e, em especial, do emprego no sector piiblico. O decréscimo do investimento do Estado
resultou no aumento da privatizagio do ensino piblico «quer porque os pais suportam uma proporgio
cada vez maior dos custos do ensino piblico, quer porque a qualidade do ensino piiblico baixa, através
da fuga daqueles que podem custear o ensino privado». Ver Daniel A. Morales-Gémez ¢ Carlos
Alberto Torres, «Introduction: Education and Development in Latin America», in Education, Policy
and Social Change: Experiences from Latin America, ed. Daniel A. Morales-Gémez e Carlos Alberto
Torres (Westport, CT, e London: Pracger, 1992), p. 5.
Scott Mainwaring e Eduardo Viola, «New Social Movements, Political Culture and Democracy: Brazil
and Argentina in the 1980s», Telaso, 61 (Outono de 1984), pp. 17-54.

S

=

65



EDUCAGAO E DEMOCRACIA

ndo s6 como um actor relativamente independente, mas também como um
terreno contestado na formagdo de politica publica. Em primeiro lugar, é
necessdria alguma clarificagio de termos. Na América Latina € frequente
definir as organizagGes de base como organizag¢des comunitdrias privadas
que trabalham para conseguir uma lideranga democritica e melhores opor-
tunidades econémicas para os pobres, através de criagao de empregos, edu-
cacdo, cuidados de satide e micro-empresas produtivas.!S Noutras regioes,
idénticos tipos de organizagdes poderiam ser organizagdes nio governa-
mentais (ONGs). As organizagdes ndo governamentais, que, em geral, se
caracterizam pela sua autonomia em relagdo ao controlo governamental,
normalmente definem-se como «uma organizagdo de fins ndo lucrativos,
com fundos préprios, dirigida pelos seus préprios corpos gerentes ou diri-
gentes, e fundada para manter ou ajudar [...] actividades que se destinam
a0 bem comum.»!6 Na América Latina as organiza¢Ges ndo governamen-
tais podem, ou no, ser organizagdes de base.

Os movimentos sociais referem-se a esforgos colectivos destinados a
promover um qualquer tipo de mudanga de poder. Para o sociélogo francés
Alain Touraine, os movimentos sociais utilizam um tipo de acgdo confli-
tal que se caracteriza essencialmente por um comportamento colectivo
defensivo. Por exemplo, as tentativas por parte de organizagGes de base e
ONGs para minorar o impacte do desemprego, escassez de habitagdo e
limitagSes nas infra-estruturas de cuidados de satide ou de educagdo podem
fzfcilmente classificar-se de comportamento colectivo defensivo. Touraine
discute também um segundo tipo de conflito, no qual os conflitos modifi-
¢am a tomada de decisGes e se tornam lutas sociais. Se os grupos procuram
alterar as relagdes sociais de poder relativamente a acgdes culturais, valo-
res .éticos, ciéncia ou produgdo, podem classificar-se como movimentos
sociais.!” Deste modo, os movimentos feminista, ecologista, pacifista e
anu:nuclear s30 exemplos de movimentos sociais na sociedade contem-
Pordnea norte-americana.

Na América Latina e no Brasil os movimentos sociais incluem as
C°ﬂ{ur_lidades cristds de base, as associagdes de moradores, 0 movimento
feminista e as associagGes ecologistas.!8 Se entendermos a politica como

e ———
::“g-:mcnmn Foundation, 7990 Annual Report (Rosslyn, VA: Inter-American Foundation, 1990).
ll;mp;:o:; 2""' ews, Philanthropic Foundations (New York: Sussel Sage, 1956), citado em Philan-
Do : " flllur'nl Imperialism: The Foundations at Home and Abroad, ed. Robert F. Arnove
17 Alin Tmﬁ:ﬂ- Indiana 'Univcrsily Press, 1980), p. 4. - .
e e, The Voice and the Eye: An Analysis of Social Movements (New York: Cambridge Uni-
y Press, 1981),
i::l';‘:’::ﬁ\:aﬁngvc Eduardo Viola, «New Social Movements, Political Culture and Democracy: Brazil
1984); Davi;,'s“\mm Dame, IN: Kellog Institute for International Studies, University of Notre Dame,
* later, ed,, New Social Movements and the State in Latin America (Amsterdam:
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uma luta pelo poder, estes movimentos sociais ndo devem ser interpretados
exclusivamente em termos politicos, jd que representam também praticas
culturais e morais centradas na construcdo de identidades e espagos colec-
tivos. Tém origem em torno de certas exigéncias e de relagGes sociais
especificas, tornando-se cada vez mais auténomos das instituigdes tradi-
cionais de representacdo politica de interesses. Isto acontece, afirma
Ernesto Laclau — associando-se a outros proponentes da teoria dos movi-
mentos sociais — porque os individuos ji ndo definem a sua identidade
exclusivamente em fungio dos meios e relagGes de produgdo, mas também
como consumidores, residentes numa determinada drea, membros de uma
Igreja ou grupos de género, ou participantes no sistema politico.!?

De facto, os movimentos sociais podem surgir como aliangas de organi-
zagoes de base ou comunitdrias, ONGs, partidos politicos, sindicatos, orga-
nizagGes de igrejas e mesmo de individuos, tais como intelectuais, artistas e
outros. Uma vez que os novos movimentos sociais desafiam a burocratiza-
¢do, a acomodagio e a massificagao cultural crescentes da vida social, cons-
tituem a «expressao de uma forma de democracia mais aberta e pluralista»
que tenta realgar «a difusdo de valores e praticas colectivos e participativos,
através de um leque cada vez mais alargado de sedes de luta social.»20

A diversidade e niimero de ONGs e de movimentos sociais ou popu-
lares no Brasil € impressionante. Na sua investigagido, Moacir Gadotti e
seus colaboradores pesquisaram 91 organizagdes ndo governamentais a
trabalhar em prol da escola piiblica e estudaram também 89 organizagGes
promotoras da educagio popular.2! Gadotti refere que os investigadores do
Instituto Superior de Estudos Religiosos do Brasil identificaram 1041
organizagdes ndo governamentais. Deste total, 556 estavam a trabalhar
para movimentos populares em 173 cidades, 251 organizagdes estavam
associadas a movimentos de mulheres e 234 estavam envolvidas em movi-
mentos afro-brasileiros. Sustenta que hé outras organiza¢Ses nio governa-
mentais que ndo estdo identificadas neste estudo, incluindo ecologistas,
pescadores, desempregados, comunidades religiosas e povos indigenas.

Centrum Voor Studie en Documentatie Vans Latijns Amerika [CEDLA), 1985); Elizabeth Jelin,
«Movimi sociales en Argentina: Una i ducciéna su dio», Cuestion de Estado | (Setembro
de 1987), pp. 28-37; Carlos R. Branddo, Lutar com a Palavra (Rio de Janeiro: Graal, 1982).

19 Ernesto Laclau, «New Social Movements and the Plurality of the Social», in Slater, ed., pp. 27-42. Ver
também Henry Pease Garcfa et al., America Latina 80: Democracia y Movimiento Popular (Lima:
Centro de Estudios y Promoci6n del Desarrollo, DESCO, 1981); Calder6n Gutierrez e dos Santos, Op. Cit.;
Norbert Lechner, ed., Cultura Politica y Democratizacién (Santiago, Chile: Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales, CLACSO, ¢ Instituto de Cooperacién Iberoamericana, 1987).

0 David Slater, «Social Movements and a Recasting of the Political», in Slater, ed.. p. 6.

Moacir Gadotti et al., A Forga que temos (Sio Paulo: Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 1989,

cépia mimeo). Acerca dos dilemas dos movimentos sociais e da experiéncia fmpar do PT, ver Tilman

Evers, «Identity: The Hidden Side of New Social Movements in Latin America», in Slater, ed., p. 55.
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A pritica dos movimentos sociais oferece um terreno pote’ncia.lmente
fértil para uma abordagem de «conscientizagio» a la Freire. E n’plcq dos
movimentos sociais partirem de uma base de conhecimento e de anteriores
lutas das pessoas, tomando em linha de conta as suas capacidades organi-
zativas e as suas queixas. Isto permite a construgio de programas com € a
partir das comunidades, mais do que para elas. De uma perspectiva critica,
uma abordagem de conscientizagdo recolhe opinides diversas. De acordo
com Agneta Lind e Anton Johnston, «Freire apresenta uma importante
fonte de reflexio critica e inspiragdo para os praticantes da alfabetizagao,
através das suas criticas as abordagens elitistas e de domesticagdo em
relagio 2 literacia e da sua insisténcia nas experiéncias com os aprendentes,
ensinando-os € ao mesmo tempo aprendendo com eles. A abordagem
da conscientizagio ndo fornece, porém, linhas de conduta suficientes
para uma estratégia de alfabetizagdo completa e contém elementos nao
aplicdveis, especialmente para programas governamentais em larga
escala.»22

Estas criticas podem ser avaliadas no contexto da experiéncia de Freire
como politico em Sdo Paulo, onde a alfabetizagao e as politicas educativas
em geral se baseavam numa pedagogia do oprimido e a criagdo de politicas
envolvia programas governamentais em larga escala. Em Sao Paulo, porém,
estabeleceu-se uma parceria entre 0s movimentos sociais € 0 governo
municipal, ligando os recursos humanos desses movimentos aos recursos
financeiros e técnicos do Estado. No caso das politicas orientadas para a cri-
agdo da Escola Piblica Popular, o Estado pretendia criar uma dinimica que
permitisse um movimento de reforma no interior das escolas municipais,
organizando os professores e a comunidade escolar — nomeadamente
através do Inter Projecto, dos grupos de formagio e dos conselhos de escola
— 2 volta dos temas da democratizagdo da administragio, do acesso e da
melhoria da qualidade do ensino. Mais tarde iremos debrugar-nos sobre as
complexidades deste (ltimo e, dirfamos, mais audacioso projecto politico
de apoio a criagdo de um movimento social no interior das escolas nos capi-
tulos que se seguem (IV, V e VI), nos quais discutiremos o Inter Projecto,
os seus fundamentos tericos e as suas implicagdes praticas. Neste Capitulo,
iremos fixar-nos no antigo caso do MOVA.

Questdes acerca do carécter de classe do governo municipal e do seu
comportamento burocritico parecem perseguir educadores democratas e

22 Agneta Lind e Anton Johnston, Adult Literacy in the Third World: A Review of Objectives and Strate-
gies, Education Division D n.” 32 (Stockholm: Swedish International Development Authority,
Outubro de 1986), p. 63. Para uma discussio sobre as experiéncias de Freire com a alfabetizagio na
Guiné-Bissau, ver Carlos Alberto Torres, «From the “Pedagogy of the Oppressed” to “A Luta Con-
tinua™: the Political Pedagogy of Paulo Freire, in Paulo Freire: A Critical Encounter, ed. Peter
McLaren e Peter Leonard (London: Routledge, 1992), pp. 119-145.
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progressistas que tentaram ligar o Estado aos movimentos sociais. Por
exemplo, Gadotti, um dos colaboradores préximos de Freire, defende que
«0s movimentos sociais, mesmo quando lidam com administragdes muni-
cipais progressistas, adoptam uma atitude de “estarem tacticamente dentro
e estrategicamente fora.”» Por outras palavras, os movimentos sociais que
lutam pela educagio popular ou participam no desenvolvimento de politi-
cas sociais tém sempre um pé dentro e outro fora do Estado.23 Dada a
desconfianga que estes movimentos nutrem em relagao a natureza e cardc-
ter do governo em Sio Paulo, € possivel estabelecer um esquema comum
de actuagdo e um conjunto de linhas de conduta que orientem a criagdo de
politicas tanto para o governo municipal como para os movimentos so-
ciais? E se for possivel, que tipo de estrutura surgird? E, como defendemos
adiante, serd possivel — como a administragdo PT de Sdo Paulo se propds
fazer — que o Estado crie condi¢des que levem a criagdo de um movimento
social no ambiente institucional das escolas?

Freire como Secretirio de Educacdo da cidade de Sao Paulo:
contexto histérico

Como ji foi dito, a actividade politica em Sao Paulo ilustra as tensoes
existentes entre as fun¢Ges reprodutivas do Estado e o Estado como sede
da luta por uma democracia mais ampla.

Nomeado pela Presidente de Camara Luiza Erundina de Sousa em
Janeiro de 1989, Freire trabalhou como Secretdrio de Educagdo até 27 de
Maio de 1991, altura em que se demitiu para retomar as suas actividades
académicas, proferir conferéncias e escrever. A equipa que trabalhara com
Freire continuou a dirigir a formag@o politica e o seu antigo chefe de gabi-
nete, Mirio Sérgio Cortella, um professor de Filosofia e Teologia na Uni-
versidade Catdlica Pontificia de Sao Paulo, foi nomeado como novo
Secretdrio de Educagdo até ao fim do mandato em Dezembro de 1992.24
No inicio do seu exercicio, Freire e a sua equipa implementaram mudangas
radicais na educa¢io municipal, incluindo uma reforma curricular
abrangente para os 8 primeiros anos de escolaridade, novos modelos de
gestiio escolar, através da criagiio de conselhos de escola que incluiam pro-

23 Moacir Gadotti, «The Politics of Education and Social Change in Brazil: A Critical View from Within»
(comunicagiio apresentada no Encontro anual da American Education Research Association, Chicago,
4-7 de Abril de 1991, cépia mimeo), p. 12.

24 Vejam-se as seguintes entrevistas conduzidas por Mirio Sérgio Cortella: «O homem que substituiu
Paulo Freire», Aconteceu, 576 (10 de Abril de 1991), p. 14; «Aqui nlo inauguramos paredes», Folha
Dirigida / Nacional (24-30 de Dezembro de 1991), p. id.; e «Siio Paulo acaba com seriagiio e fortalece
conselhor, Nova Escola (Abril de 1992), p. 50.
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fessores, directores, pais e representantes do governo, bem como o langa-
mento de um movimento para a alfabetizagao (MOVA-S@o Paulo) I:Tasezido
numa planificagao e produgao participadas em parceria com organizagdoes
nao governamentais € movimentos sociais. '

A administragdo educativa constitui uma enorme ta'refa na cidade de
Sio Paulo, ja que a sua populagdo de 9,6 milhGes de habitantes a torna um
dos maiores municipios do mundo.25 Sio Paulo é também o centro finan-
ceiro do Brasil, detentora da décima maior economia mundial.26 'C.o~m um
or¢amento municipal de 2,75 bilides de délares para 198.9,. _3,6 blllO’CS de
ddlares para 1990, 3,89 bilides de délares para 1991, 3,0 bilides d? délares
para 1992 e 5,5 bilides de délares para 1993, a cidade tem também o ter-
ceiro maior orgamento a seguir ao estado de Sdo Paulo e ao governo fede-
ral. Freire presidia a 691 escolas com 710 000 estudantes e 36 61'4 .fun-
ciondrios (professores, pessoal administrativo e auxiliar), constituindo
estes tltimos 30% do total de funcionarios do municipio. k

Analisar a administragdo socialista do centro financeiro e industrial d.o
Brasil capitalista coloca virios desafios tesricos. Além disso, a personi-
ficagdo da nova politica educativa na figura de Paulo Freire ofer.ece _umj;
perspectiva singular das lutas sociais e do processo de conscientizagdo.>
Freire € ndo s6 uma figura extraordindria no mundo académico, mailarr.l-
bém alguém que combinou de forma impar a teoria com a experiéncia
prética na educagao de adultos. Tornou-se famoso no inicio dos anos 60 em
resultado das suas poderosas experiéncias na alfabetizacdo, e os seus
escritos deixaram de ser meras técnicas de alfabetizagdo para se tornarem
Pegas fundamentais da pedagogia critica no mundo inteiro.

O trabalho de Freire comegou a atrair a atengdo através de obras que
documentavam as suas primeiras experiéncias em alfabetizagdo no

25 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatfstica (IBGE),

citado no Almanaque Abril (Sao Paulo, Brasil,
1994), p. 79.
26

No perfodo de Setembro de 1990-91, o PIB brasileiro era de 375,15 bilides de d6lares, o décimo
mundial, depois dos Estados Unidos (5,2 trilides), Japlo (2,9 trilides), Alemanha (1,3 trilides), Franga

(1 trilido), Itilia (872 bilides), Gra-Bretanha (834 bilides), Rlssia (650 bilides), Canadd (600 bilides)
¢ China (393 bilides). Ver «Indi Econémi

Internacionais», Folha de Sdo Paulo (19 de Abril
de 1992), p. 3. .
27 A palavra portuguesa conscientizagdo foi definida por Freire deste modo: «A expressdo francesa “pris¢
de ience™ (tomar ¢

1a) € um estado normal de todo o ser humano. Conscientizagio yal
e”. Ealgo que comega na capacidade de alcancar, de agarrar a P" SE
ca analisar. E uma espécie de leitura do mundo rigorosa ou quase rigo-
como a sociedade funciona. Como adquirir poder, o que significa nio ter
poder. Finalmente, o conscientizar implica uma leitura mais profunda da realidade [e] o senso comum
vai para além do senso comumb; Paulo Freire, conversa gravada em video com Carlos Alberto Torres
in Learning 10 Read the World (Edmonton: ACCESS Network, Outubro de 1990). Reproduzida em
francés in Paulo Freire, L'Education dans Ia Ville (Paris: Pajdeia, 1991 ). Veja-se também Carlos
Alberto Torres, «From the “Pedagogy of the Oppressed” to “A Luta Continua": the Political Pedagogy
of Paulo Freire», McLaren e Leonard, eds. (n.* 22 acima), pp. 119-145.

para além da “prise de conscienc,
de conscience”. Algo que impli
rosa. £ forma de ler o modo
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Nordeste brasileiro. A sua acgdo pedagégica tem sido associada com o
Movimento de Educagdo & Base, os Centros de Cultura Popular e as orga-
nizagGes de base no Brasil.28 Nomeado em 1963 pelo governo populista de
Jodo Goulart para presidir 2 Comissdo Nacional de Cultura Popular e coor-
denar o Plano Nacional de Alfabetizagdo, o seu trabalho na alfabetizagdo
teve um profundo impacte no caricter da cidadania no Brasil.2? Como
primeiro director (1961-1964) do Servigo de Extensdo Cultural da Univer-
sidade de Recife em Pernambuco, Freire estava ligado 4 esquerda catélica
e as suas ideias foram uma inspiragdo para a teologia da libertagdo na
América Latina.30

Freire esteve também envolvido em importantes campanhas de alfa-
betizagdo fora do Brasil, incluindo a Guiné-Bissau, Sao Tomé e Principe e
Nicardgua, e os seus livros sio considerados uma fonte de inspiragdo para
a inovagdo educacional em muitas partes do mundo. As suas recentes
andlises sobre o papel da pedagogia da libertagdo nas sociedades industri-
ais avangadas constituem assuntos importantes para debate e reflexiao
pedagébgica.3!

28 Celso de Rui Beisicgel, Politica ¢ Educagio Popular: A teoria e a prdtica de Paulo Freire no Brasil
(Sdo Paulo: Editora Atica, 1982); Moacir Gadotti, Concepgao Dialética de Educagao: Um estudo
introdutério (Sio Paulo: Cortez-Autores Associados, 1986); Thomas J. La Belle, «From Consciousness
Raising to Popular Education in Latin America and the Caribbean», Comparative Education Review,
31 (Maio de 1987), pp. 201-217; Scott Mainwaring, The Catholic Church and Politics in Brazil, 1916-
-1985 (Stanford, CA: Stanford University Press, 1986), pp. 45, 66.

29 A importincia da alfabetizagio para a construgio da cidadania e a constituigio dos sectores populares
no Brasil ndo pode ser subestimada. Tem-se dito que «uma vez que até 1983 s6 os alfabetizados podiam
votar no Brasil, o descjo de programas de alfabetizagiio deveria entender-se como um mecanismo para

o nimero de . 0 que poderia sustentar politicamente o regime no poder. Se € assim, os
nimeros sdo impressionantes: no infcio dos anos 60, numa populacio total de 25 milhdes, o Nordeste
brasileiro tinha 15 milhdes de analfabetos; em 1964, 0 ano do golpe de Estado, s6 no estado de Sergipe,
a alfabetizagiio acrescentou 80 000 novos eleitores aos 90 000 ji existentes. Em Pernambuco, o total de
eleitores passou de 800 000 para 1 milhdo», Carlos Alberto Torres, The Politics of Nonformal Educa-
tion in Latin America (New York: Praeger, 1990), p. 40. Partindo de uma perspectiva teérica e politica
diferente da de Freire, o Movimento Brasileiro de Alfabetizagio (MOBRAL) tentou afectar o cardcter
da cidadania brasileira. Veja-se, por exemplo, Philipe R. Fletcher, «National Educational Systems as
State Agencies of L i icagio ap da no Congi idental regional da Com-
parative and International Education Society, Stanford University, 22-24 de Outubro de 1982, cépia
mimeo); Hugo Lovisolo, Educagéio Popular: Maioridade e conciliagdo (Salvador, Bahia: Organizagio
dos Estados Americanos, Universidade Federal da Bahia e Empresa Grifica da Bahia, 1990).

30 Emmanuel de Kadt, Catholic Radicals in Brazil (New York: Oxford University Press, 1970): Mdrcio

Moreira Alves, O Cristo do Povo (Rio de Janeiro: Editora Sabid, 1968); Ruben Alves, «Towards a

Theology of Liberati (dissertagdo de d Princeton Theological Seminary, 1969);

Carlos Alberto Torres, The Church, Society and Hegemony in Latin America: A Critical Sociology of

Religion in Latin America, tradugio de Richard Young (Westport, CT: Pracger, 1992).

Freire foi um catalisador, seniio o grande animador, da inovagio e mudanga pedagégicas. A importin-

cia do seu trabalho estd expressa no facto de que os seus livros mais importantes (por ex., Pedagogia

do Oprimido [1970), Educagdo para a Conscientizagao, Cartas @ Guiné-Bissau [1977]) foram traduzi-
dos em vdrias Ifnguas, incluindo o alemio, coreano, espanhol, francés, inglés, italiano e japonés. Da

Pedagogia do Oprimido, que foi traduzida em vdrias linguas, hi mais de 35 reimpressdes em espanhol,

19 em portugués e 12 em inglés. Ver Ira Shor, ed., Freire for the Classroom: A Sourcebook for
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Mas o que hi na filosofia politica da educagao de Freire que ; t;r;la ti:
actual e universal, colocando-o, a ele e a alguns c:ios <<}tj,mas gerzlllt?mas ?r -
propds, no centro dos debates sobre pe?agogla critica nas ltl i
décadas? Freire defende que a interac¢do flumafm raramente e
opressao de uma forma ou de outra. Por‘monvos ligados a class::;Sﬁ :); s
género, as pessoas tendem a tornar-se vmm‘as e/ou autor'es de o_pr for.mas
faz notar que a exploragao de classe, o racismo e o sexismo sdo as for =
mais visiveis de dominio e opressao, mas também recor.lh_ece a ex?;f:: ~a
de subjugacdo por outros motivos, tais como crengas religiosas ou filiag

olitica.32
: Partindo de uma psicologia da opressao influenciada ?elo trabalh;)v:le1
psicoterapeutas tais como Franz Fanon e Erich Fromn'.x, Freire desenvg =
uma «pedagogia do oprimido». O seu objectivo consiste e.m usar a edu &
¢ao para melhorar a condigdo humana, contrariando os efeitos da opress;l
e, em iltima anilise, contribuindo para o que considera «a vocagao
ontolégica da humanidades. ; e

A Pedagogia do Oprimido33 de Freire, influenciada por um.a Tm“a
de correntes filos6ficas, incluindo a fenomenologia, o existencialismo, O
personalismo cristio, 0 marxismo humanista e o hegelianismo, faz um
apelo ao didlogo e, em dltima anilise, 2 conscientizagdo — i.e., uma cons-
ciéncia critica — como forma de ultrapassar relagdes de dominio €
Opressdo.34 Assim, conceitos de educagdo para a participagdo social, cons-
cientizagio e empowerment sio centrais na filosofia politica da educagao
de Freire. Nio &, de todo, de estranhar que, ao regressar ao Brasil em 1989,
Freire se tenha tornado membro do PT e surgido como um dos seus mais
notdveis intelectuais e educadores. O que adquire particular re]evﬁncxla

nesta situagdo, porém, € o facto de, neste caso, o trabalho de Freire consti-

Liberatory Teaching (Portsmouth, NH: Boynton/Ceok, 1987); Ira Shor e Paulo Freire, A Pedagogy for
Liberation: Dialogues on Transforming Education (Ambherst, MA: Bergin & Garvey, 1987): McLaren
and Leonard, eds., Op. Cit.; Ira Shor, Empowering Education: Critical Teaching for Social C iahxe
(Chicago: University of Chicago Press, 1992); Peter McLaren e Colin Lankshear, eds., Politics of Libe-
ration: Paths from Freire (London: Routledge, 1994).

Um tema gerador ¢ uma situagdo da vida difria existencial ¢ crucial para os membros de uma deter-
minada comunidade “oprimida», Quando um tema gerador € descoberto através de uma investigagio
temdtica, e entio & codificado, torna-se um mediador de conheci entre os sujei conduzindo,
€010, A descoberta das «pal (que, por sua vez, s3o escolhidas com base na sua com-
plexidade e riqueza sildbicas), a base do método freireano de alfabetizagdo.

Freire, Pedagogy of the Oppressed, p-19.

Moacir Gadotti, Convite 4 Leiturg de Paulo Freire (S1o Paulo: Editora Scipione, 1989); Beisiegel ¢
Carlos Alberto Torres, «A dialética hegeliana e o pensamento 16gico-estrutural de Paulo Freire: Notas
para uma aniisc ¢ 670 dos pressupostos filos6ficos vigentes na dialética da pedagogia dos
primidos e do g freireano em geraly, Revista Sintese, 3 (Abril - Junho de 1976). pp. 61-78:
Lectura Critica de Pauly Freire (Cidade do México: Gernika, 1978); Educacién y Conscientizacion
(Salamanca, Espanha: Edici6nes Sigeme, 1980); ¢ Carlos Alberto Torres, The Politics of Nonformal
Education, Op. Cit.
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tuir uma ruptura clara com os esforgos anteriores centrados, em grande
medida, em adultos num contexto ndo formal; o novo modelo educativo
consubstanciado na administragdo educativa de Freire tem lugar no con-
texto de politicas do governo municipal, no que respeita a escolaridade
primdria piblica em todas as dreas de contetidos, a educagdo nao formal e
a alfabetizagdo.

Nas préximas secgdes apresentamos os fundamentos conceptuais da
agenda do PT para a criagdo de uma nova educagio piiblica de qualidade,
corporizada em iniciativas para a reforma curricular nas escolas bisicas,
em reformas no modo de governar e no esfor¢o do PT em promover a alfa-
betizagao de adultos e de jovens em Sao Paulo.

A procura de um equilibrio: politica estatal e «Escola Piiblica Popular»

Os desafios no sentido de recriar o Estado de forma a reflectir a ideolo-
gia e os objectivos do PT, com que Freire e outros se depararam na gover-
nacdo, ji foram antes analisados do ponto de vista tedrico. Nesta sec¢do apre-
sentaremos, de modo breve, as formas como a administragdo de Freire
enfrentou estes desafios fundamentais, bem como as questdes relacionadas
com os interesses de classe, a autonomia do Estado, a independéncia dos
movimentos sociais e a integragao produtiva e dinimica desses trés vectores.

O programa geral da reforma educativa proposta pela administragdo de
Freire baseia-se no conceito de Escola Piblica Popular. Na sua origem, o
conceito de educagao popular (ou seja, a «educagio do povo») era utilizado
na América Latina para definir o modelo de educagao piiblica concebido
por governos liberais, em particular, nas trés iiltimas décadas do século Xix.
O trabalho revoluciondrio de Freire com a pedagogia do oprimido trans-
formou radicalmente esse conceito original de educagdo popular num
outro que nasce da anilise politica e social das condig¢oes de vida entre os
pobres e se propde implicar estes grupos nos processos individuais e colec-
tivos de consciéncia e acgdo criticas.3

O debate contemporineo sobre a escolaridade piblica popular no
Brasil comega, assim, por reconhecer a gravidade dos problemas respei-
tantes 2 igualdade de oportunidades educativas em termos de acesso, per-
manéncia e qualidade. Por exemplo, dos cerca de 88 milhdes de brasileiros
com 10 ou mais anos, 25,5% eram analfabetos.3¢ De acordo com o censo

35 Torres, The Church, Society and Hegemony, pp. 117-197.

36 Moacir Gadotti, Uma 56 Escola para Todos: Caminhos da autonomia escolar (Petr6polis: Vozes,
1990), pp. 165-167; S ia de Planej da Presidéncia da Repiblica, Fundagio Insti
Brasileiro de Geografia e Estatfstica IIBGEI, Censo Demogrifico: Dados gerais — Migragdo —

73




EDUCAGAO E DEMOCRACIA

nacional de 1980, 33% (7,6 milhdes) dos 23 milhGes de criangas de idades
compreendidas entre os 7 e os 14 anos ndo frequentavam a escola; entre os
que frequentavam a escola, 27,6% (ou seja, 6,3 milhGes) frequentavam
anos de escolaridade abaixo da idade correspondente. Em média, 46,3%
dos brasileiros possuem dois anos ou menos de escolarizagdo, o que € con-
siderado insuficiente para proporcionar um nivel funcional de literacia,
enquanto 75% dos brasileiros com cinco ou mais anos tém menos de qua-
tro anos de escolarizagio. Uma vez na escola, conforme afirmou Plank (ver
o Capitulo I), as oportunidades educativas das criangas sdo bastante limi-
tadas, com 15% dos alunos do 1° ano e 19% dos alunos do 5° ano a aban-
donarem a escola e apenas 32% das criangas a completarem a escolaridade
elementar no periodo previsto de oito anos.

Os constrangimentos educativos sdo ainda mais agravados por pre-
mentes problemas econémicos, pela pobreza e a desigualdade. De acordo
com um estudo do economista Hélio Jaguaribe, 64,7% da populagdo eco-
nomicamente activa vivia abaixo do limiar de pobreza (por exemplo, dois
ou menos saldrios minimos).3” Como o Didlogo Interamericano notava, a
pobreza e a desigualdade institucionalizada estdo intimamente ligadas por
toda a América Latina: «No Equador, Peru e Brasil, os 20% de familias
mais ricas ganham 30 vezes mais do que os 20% das mais pobres».38

Foi neste contexto que Freire defendeu que as condigdes fisicas dos
edificios escolares de Sao Paulo eram ainda piores do que a qualidade da
prépria educagdo municipal. Centenas de salas de aula estavam completa-
mente degradadas, com mesas e cadeiras impréprias para uso.3? Uma avali-
agdo feita no final do primeiro ano de Freire no governo revelava a exten-
s@o do problema. No comego do seu mandato, 654 das 691 escolas
municipais estavam em mds condigdes fisicas, 400 das quais com proble-
mas graves. Havia falta de 35 000 carteiras e cadeiras para os alunos, e a
Incapacidade financeira da Secretaria impediu a conclusio de reparagdes jd
aprovadas de edificios escolares. Nos primeiros 11 meses foram desblo-
queados fundos piblicos para reparar 26 escolas e iniciaram-se melhora-
mentos em 20. Concluiu-se a construgdo de dez novos edificios escolares
que tinham sido iniciados pelos anteriores responsaveis pela educagdo e

e N
l’U.lﬂlfﬁa ~ Fecundidade - Mortalidade: 9° Rec geral do Brasil — 1980, vol. 1, tomo 4, n. 1
(Rio de Janeiro: IBGE, 1983), pp. 114-167; S ia de Administragio Geral, Ministério da Educagiio,
A Educagiio no Brasil na década de 80 (Brasflia: Sistema ico da Educagiio e Ministério da Edu-

Cagio e Cultura/SAG/CPS / CIP, Dezembro de 1990); IBGE e Unicef — Fundagiio Centro Brasileiro para
5 aInfincia e Adolescéncia, Perfil Estatlstico de Criangas e Maes no Brasil 1 (Rio de Janeiro: IBGE, 1990).

Ver Gadotti, Uma s6 Escola para Todos, p. 166.

Aspen Institute, Convergence and Community: The Americas in 1993: A Report of the Inter-American

Dinlogue (Washington, DC: Aspen Institute, Dezembro de 1992), p. 43.

Paulo Freire, entrevista a Carlos Torres, Sio Paulo, 17 de Fevereiro de 1990.
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outros nove edificios estavam a construir-se. Finalmente, foram concedi-
das 500 novas cadeiras e carteiras e mais de 6274 foram reparadas.40

Igualmente responsdvel pela desigualdade educativa no Brasil € a
pritica existente das vias de ensino. Hd sistemas paralelos de escolas bési-
cas e secunddrias*!: um sector privado de qualidade, ocasionalmente subsi-
diado pelo Estado, que serve um piiblico da classe média, e o ensino pibli-
co para as criangas das familias das classes pobres e trabalhadoras.2
Os defensores da Escola Piblica Popular denunciam politicas oficiais de
privatizagao dos servigos puiblicos. Argumentam que a erosdo da qualidade
no ensino publico cria um descontentamento cada vez maior, originando
que um grande nimero de empresdrios ligados a educagdo tire partido do
mal-estar existente em relagio ao ensino piblico. Neste contexto, as clas-
ses trabalhadoras e os camponeses defrontam-se com duas alternativas: ou
frequentar um «ensino publico desvalorizado ou a exclusdo total».#3

No seu livro Uma s6 escola para todos, Gadotti documenta debates
entre os intelectuais brasileiros radicais sobre os conceitos relacionados
com a unificagdo das escolas populares ou escolas piblicas populares.
Atribui a origem deste debate a obra de Freire e a outros intelectuais
proeminentes, muitos deles ligados ao PT, incluindo Florestan Fernandes,
Luiz Eduardo Wanderley e Marilena Chaui.** Do mesmo modo, este con-
ceito de ensino piiblico popular estd ligado a propostas do PT avangadas
em vdrias administragdes municipais «democrdticas», incluindo Campi-
nas, Diadema, Porto Alegre, Rio Grande do Sul, Santos e Sdo Paulo.

O racismo institucionalizado, as prdticas disciplinares desequilibradas
ou o contetido curricular irrelevante podem afastar do sistema as criangas
e os jovens das classes trabalhadoras. Os objectivos da escola piblica
popular ou da educagdo priblica popular incluem melhorias na igualdade de
acesso e frequéncia, o evitar do abandono escolar e o desenvolvimento de
rotinas estruturais e organizacionais. As criangas de sectores populares
consideram estranho em relagdo a sua prépria experiéncia cultural o capi-
tal cultural institucionalizado da escola. Como defende o sociélogo francés
Pierre Bourdieu, toda a actividade humana envolve a acumulagio de capi-

40 Secretaria Municipal de Educagio, «Boletim 9: Canal de ¢ icaglio entre a i icipal de
educagio e a comunidade escolar» (Sdo Paulo, 11 de Dezembro de 1989, cépia mimeo).

41 De ensino fundamental e médio, na organizagdo escolar brasileira (N. de A.T.).

42 David Plank e Richard Pelczar, «Democratic Politics, Constitutional Reform and Basic Education in
Ci porary Brazil» icago ap da no Encontro anual da Comparative and Inter
Education Society, em Atlanta, GA, em Margo de 1988); David Plank, «Public Purpose and Private
Interest in Brazilian Education», New Education, 12 (1990), pp. 83-89.

43 Férum de Politicas Municipais de Educagio de Jovens e Adultos, Educagdo de Jovens e Adultos: Sub-
stdios para elaboragdo de politicas municipais (Sio Paulo: Centro Ecuménico de D gloe
Informagio, 1990), p. 10.

44 Gadotti, Uma sé Escola para Todos, pp. 15-101, 143-183.
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tal cultural com base num «habitus» especifico. O conceito de /z.ablzrus refe-
re-se a um sistema interiorizado, permanente de valores ou sng‘mﬁca.dos,
resultante da interacgdo do individuo com a sua familia e o ambiente ime-
diato ou comunitdrio. Diferentes actividades e papéis sociais produzem
diferentes capitais culturais, 0s quais estao hierarquicamente articulados de
acordo com a classe social e (no Brasil) a raga. Além disso, sa0 frequente-
mente associados a credenciais educativas de elite.

Assim sendo, os promotores do ensino piblico popular acreditam que
sio necessarios melhoramentos drésticos na qualidade da educag@o. As cri-
angas das classes trabalhadoras devem ser ensinadas a apreciar 0 seu
préprio capital cultural e a serem expostas a estratégias de aprendizagem
baseadas no seu préprio /iabitus. Actualmente tém de adaptar-se constan-
temente a um capital cultural e a um habitus da classe média dominante. E
também necessario adaptar a oferta das escolas as exigéncias e necessi-
dades das criangas das classes trabalhadoras, muitas das quais também tra-
balham a tempo inteiro ou parcial.

Além do mais, o ensino piiblico popular € um conceito que associa a
educagdo e a hegemonia. No Brasil, os defensores do ensino piiblico po-
pular criticam no ensino piiblico a sua baixa qualidade e o autoritarismo.
Relacionam a sua reforma ao controlo do planeamento e implementagdo do
ensino por parte de forgas populares, nomeadamente comunitdrias € movi-
mentos sociais. A gestao democritica das escolas € outro aspecto fulcral do
ensino publico popular. Este objectivo, que pressupSe autonomia na plani-
ficagdo, gestdo e controlo do funcionamento das escolas, com a partici-
pacdo de alunos, pais, movimentos sociais, professores, funciondrios e
responsdveis governamentais pela educagdo, implica uma critica violenta
a planificagdo tecnocrdtica e ao conceito de competéncia técnica despida
de qualquer controlo ou participagdo democrdticos.

Donde, o avango de um conceito altamente politizado do papel da
escola na sociedade brasileira permitiu 8 SME-PT compreender a possibi-
lidade de a escola piblica se tornar um instrumento para a transformagao
da sociedade pelas classes populares: a Escola Piiblica Popular. O Secre-
tério Freire desenvolve o conceito:

Uma Escola Piiblica Popular nio ¢ apenas a que garante acesso a todos, mas
também aquela em cuja construgdo todos podem participar, aquela que realmente
corresponde aos interesses populares, que sdo os interesses da maioria; €, portanto,
uma escola com uma nova qualidade, baseada no empenhamento, numa postura de
solidariedade, formando a consciéncia social e democritica. [...] O primeiro passo

e e et

5 Ver Pierre Bourdieu ¢ J. C. Passeron, Reproduction in Education, Society and Culture (London: Sage,
1977); Pierre Bourdieu, Distinction: A Social Critique of the Judgement of Taste (London: Routledge,
1984); e Pierre Bourdieu, Coisas Ditas (Siio Paulo: Editora Brasiliense, 1990).
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€ conquistar a escola velha e converté-la num centro de investigagdo, reflexdo
pedagégica e experimentagdo com novas alternativas dum ponto de vista popular
[itdlicos no texto].#6

Na perspectiva de Freire, o objectivo é ligar a educagdo a um projecto
histdrico de emancipagio social: as priticas lectivas deviam estar rela-
cionadas com uma teoria do conhecimento. Consequentemente, a edu-
cagiio aparece mais como um acto de conhecimento do que uma mera
transmissio de conhecimentos ou a assungio da bagagem cultural da
sociedade. Uma vez que se considera que conhecimento e poder estdo inti-
mamente relacionados, as tradig¢oes e préticas culturais na escola sdo sus-
peitas de esconderem relagdes de dominio. Assim, a apropriagao critica do
conhecimento pelas classes trabalhadoras pode implicar também uma
critica do arbitrério cultural.

O termo «arbitrdrio cultural» é usado aqui em referéncia ao conheci-
mento escolar e 2 forma como as escolas produzem e distribuem capitais
culturais diferenciados. Na presente andlise, porém, deve ser considerado
descritivo e ndo analitico. O conceito de arbitrdrio cultural, um produto da
nova sociologia da educagdo, refere-se ao facto de cada classe ter a sua
prépria cultura, cujos conteiidos sdo arbitririos. Uma vez que as relagoes
entre classe sdo desiguais, uma classe dominante pode exercer uma «vio-
1éncia simbélica» no curriculo escolar ao impor o seu capital cultural — ou
seja, um sistema de significados que reflectem uma determinada heranga
cultural, uma linguagem e padrdes de raciocinio, incluindo percepgdes
intelectuais, morais e estéticas. Do mesmo modo, mas de uma perspectiva
teérica diferente, Jiirgen Habermas defende que a «cultura burguesa» —
baseada nos principios do individualismo possessivo e orientada para o
sucesso e 0 valor material de troca — se transmite através da socializag¢do na
familia e na escola. Demonstrar que o curriculo é problemdtico e que o
conhecimento escolar reflecte interesses humanos representa uma grande
contribui¢iio dos modelos de reprodugio cultural, ainda que seja perigoso
levar estes modelos demasiado longe.#7 Isto € particularmente verdadeiro
quando, de acordo com a anilise de Habermas, processos de mudanga
social nas sociedades capitalistas contemporaneas transformam principios-
-chave constitutivos da cultura burguesa. Isto tornard problematico o con-
ceito de «arbitrdrio cultural». Por exemplo, o conceito de uma cultura bur-
guesa e de livre troca jd ndo pode explicar a legitimagiio dos sistemas

46 SME-SP, Cadernos de Formagio N° I - Um Primeiro Olhar sobre o Projeto, 3" Série — A¢do Pedago-
gica da Escola pela via da interdisciplinaridade, Fevereiro de 1990, p. 15.

47 Linda M. McNeil, Contradictions of Control: School Structure and School Knowledge (New York:
Routledge, 1986), p. 165.
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capitalistas liberais quando uma ideologia de sucesso é posta em causa pela
ligacdo cada vez mais incerta entre educagao formal e o €xito profissional,
ou quando a orientagdo para os valores materiais de troca estd cada vez
mais minada pelo crescimento de grupos sociais que sdo excluidos da vida
social do trabalho remunerado e, no entanto, estdo sujeitos a relagdes de

dominagdo capitalista.48

Essencialmente, a proposta de Freire consiste numa educagio para a
libertagao:

A educagao serd libertadora na medida em que adopte a reflexdo e acgao
conscientes e criativas das classes oprimidas acerca do seu préprio processo de
libertagdo. Para assumir a sua hegemonia o povo precisa de uma educagio de quali-
dade. Precisa das ferramentas, de apropriagio de conhecimentos, de métodos ¢
técnicas cujo acesso hoje estd limitado a uma minoria privilegiada. Isto implica a
apropriagdo sistemdtica e critica da leitura, escrita e matemdtica, ¢ dos principios
cientificos e técnicos. Mais ainda, implica a apropriagdo de métodos de aquisigdo.
produgio e di inagdo da aprendi : pesquisa, discussdo, argumentagao,
uso dos mais diversos métodos de expressio, comunicagio e arte.#

Em suma, o conceito de ensino ptiblico popular pGe em causa a neces-
sidade de uma crescente privatizagdo dos servigos ptblicos, defendendo,
antes, o aumento do investimento no ensino ptiblico e a melhoria no acesso
e qualidade (i.e., democratizacio do acesso), a0 mesmo tempo relacio-
na_ndo aeficdcia da escola as necessidades educativas e sociais das criangas
e jovens das classes populares. Finalmente, ao ligar o ensino ptiblico aos
movimentos populares, este projecto enfatiza o controlo democritico — €
nao autoritdrio ou tecnocritico — dos recursos, planificagdo e implemen-
lagz'_io da educagio (i.e., democratizagdo da gestdo). A implementagdo do
e.nsmo piblico popular inclui um importante movimento pela reforma cur-
n_cular, novas formas de gestio das escolas e um programa de alfabetiza-
a0, apresentados de forma breve nas secgdes que se seguem e discutidos
€m pormenor nos capitulos que faltam.

O Movimento para a Reorientagio do Curriculo

~S@ndo a caracteristica central do ensino piiblico popular a ideia de edu-
agdo como prética de liberdade, em Sio Paulo a reforma curricular tor-

e e
48
;':Ogl;zs.;;:cmy. The Critical Theory of Jiirgen Habermas (Cambridge, Mass.: MIT Press, 1979),
v i d

Férum de Polfticas Municipais, p. 20 (n.” 43 atrés).
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nou-se uma peg¢a fundamental da estratégia da Secretaria para criar um
paradigma e uma pratica educativa emancipatdria. Numa tal perspectiva
paradigmadtica, as escolas devem ser ndao sé um local de reconstrugdo
critica do conhecimento e de critica da sociedade, mas também um centro
de producdo de cultura popular.50
O movimento da reforma curricular — do qual o Projecto Interdiscipli-
nar foi o primeiro impulso — baseia-se nos seguintes principios: (a) € uma
construgdo colectiva baseada na participagdo; (b) deve reflectir diversas
experiéncias, com um respeito escrupuloso pela autonomia de cada escola;
(c) deve realgar a relagio entre teoria e pritica, com uma metodologia de
reflexdo-ac¢io e uma nova acgdo (praxis) no curriculo; e (d) deve incluir
um modelo de formag@o continua de professores, com uma analise critica
do curriculo na pritica. A metodologia da reforma curricular comega com
um processo de ac¢do e de reflexdo e, em seguida, uma nova acgdo desen-
volvida em conjunto por professores, alunos, pais, membros dos conselhos
de escola, e especialistas em educag@o da Secretaria Municipal de Edu-
cagao, escolas e universidades, utilizando abordagens interdisciplinares e
os contributos dos movimentos sociais.’! Sdo definidas trés fases neste
processo de reforma curricular (relacionadas com o método original de
Freire): (a) problematizagao, que inclui uma critica ao curriculo vigente e
uma discussdo das formas inovadoras de o alterar; (b) organizagao,
incluindo a sistematizagdo de respostas a um questiondrio discutido nas
escolas e as descobertas da primeira fase de problematizagio; e (c) con-
cepgao e implementagdo de um novo curriculo interdisciplinar através de
um tema gerador.

A reforma curricular comega com os directores e os professores a
aprenderem a escutar os seus alunos. Utilizando uma abordagem interdis-
ciplinar, os educadores devem também recolher temas geradores centrados
nos conhecimentos dos alunos e dos professores. Por exemplo, a habitagdo
foi um tema gerador escolhido por uma escola da zona de Perus em Sido
Paulo durante o primeiro semestre, sendo o tépico estudado em todas as
disciplinas, da Educagio Fisica 2 Matematica. No segundo semestre foram
escolhidos os transportes.52

O processo da reforma curricular comegou em 1990 com 10 escolas-
-piloto em cada Nicleo de Acgdo Educativa (NAE). Foi depois implemen-
tado em mais 100 escolas (10 associadas a cada local-piloto). Nos finais de

50 g ia Municipal de Educagiio, «O movimento de reorientagio curricular na secretaria municipal
de educagiio de Sio Paulo», documento 1 (Sio Paulo, 1989, cépia mimeo), p. 1. O processo de reforma
do curriculo tem o nome de «Reorientagiio do Currfculo através da Interdisciplinaridade».

51 Ibidem, p. 3.

52 Joaquim de Carvalho, «Pedagogia de Paulo Freire chega a mais cem escolas», O Estado de Sdo Paulo
(24 de Julho de 1990), p. 12.

79




EDUCAGAO E DEMOCRACIA

1992, o projecto tinha-se estendido a cerca de 100 escolas e esperava-se a
sua extensdo gradual a todo o sistema. Simultaneamente, iniciaram-se em
1989 vérios outros programas educativos, incluindo os Grupos de For-
magdo (grupos de formagao continua de professores), o Projecto Gélte.s:e
(computadores na sala de aula) e o Projecto Nao Violéncia (trabalho anti-
violéncia com adolescentes). Os Grupos de Formagdo, por exemplo, pro-
moviam a formagio de professores através de encontros regulares para dis-
cutirem as suas priticas pedagégicas e ofereciam aos professores
oportunidades para participarem em discussdes com Varios peritos e para
lerem textos tedricos e filoséficos.

O processo de reforma radical iniciado pela SME-PT nio foi, porém,
isento de conflitos e contradigdes. A este propsito, Freire descreve uma con-
versa com uma directora de escola, na qual, ap6s alguns momentos de dis-
cussdo acerca da atitude da directora, ela se zangou e exclamou: «Pois, pois,
eu sou autoritdria e vou continuar assim». Freire, entdo, disse-lhe: «Olhe, eu
sei que € autoritdria. Gostaria de pedir-lhe com muito afecto que passasse a
ser menos autoritdria neste cargo. Mas, de facto, nao posso impor-lhe o gosto
pela democracia».53 A directora permaneceu no seu posto.

Reforma da governacao: os conselhos de escola

A Secretaria Municipal de Educagao actua através de colectivos de
directores, com os conselhos de escola na base. Por cada 40 conselhos
de escola sao eleitos delegados que participam num conselho superior de
escolas dentro de cada Nicleo de Acg¢ao Educativa. Os coordenadores
de cada NAE retinem-se no Colégio Intermédio, e representantes deste
grupo participam no Colégio Central, que inclui o Secretirio de Educacio,
o Chefe de Gabinete, o Coordenador da Coordenadora dos Niicleos de
Acgio Educativa, o Director Técnico (que supervisiona a reforma curricu-
lar), o Chefe da Divisao Administrativa e o Consultor técnico e de planea-
mento da Secretaria.

Freire descreveu o conselho de escola, uma entidade criada por uma
administragdo municipal anterior mas nunca implementada completa-

mente, deste modo:
O conselho de escola constitui a representagdo de algum poder, tem algum

poder, ndo 6 0 poder do director da escola, do responsével da escola. E constituido
por professores, representantes dos pais ¢ também dos funcionirios da escola e dos

33 Paulo Freire, conversa gravada em video com Carlos Alberto Torres in Learning to Read the World
(n.” 28 atrds).
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alunos. Por exemplo, cu estou constantemente a admitir pessoas para trabalharem
na escola. Eu assino o documento, mas a aprovagio vem do conselho; nio sou eu
que escolho a pessoa. Os conselhos de escola sio uma das tentativas sérias que
estamos a fazer no sentido de democratizar a escola e descentralizar o poder.54

Para que o conselho de escola funcionasse democraticamente, a pro-
posta do estatuto do magistério municipal propunha que os directores, sub-
directores e directores pedagégicos fossem eleitos por cada comunidade
escolar. Para estes cargos podiam ser eleitas por dois anos as pessoas com
a qualificagdo adequada.55 Poderiam depois ser reeleitas por mais dois
anos. No fim do segundo mandato, porém, ndo podiam concorrer de novo
a0 cargo sendo apds ter passado um periodo de dois anos. Isto, com efeito,
teria obrigado os responsdveis pela gestdo das escolas a voltarem a dar
aulas de quatro em quatro anos. De acordo com esta proposta, todos os
pais, as criangas de 10 anos ou mais, o pessoal administrativo (incluindo
ajudantes, continuos e segurangas) e o corpo docente podiam votar. Os
votos dos alunos e dos pais representariam, proporcionalmente, 50% do
total, representando os funciondrios e o corpo docente os outros 50%. Para
destituir os elementos do conselho de escola antes do fim do mandato era
necessdria uma peticdo assinada por 50% dos eleitores com direito a voto
na comunidade escolar.

Ap6s longas discussdes envolvendo representantes dos sindicatos, pro-
fessores e directores, a proposta deste estatuto foi rejeitada liminarmente, ji
que os trés grupos se opunham veementemente a cargos eleitos. Opunham-
_se também a novas cldusulas que obrigavam os professores que trabalha-
vam tanto no sector do estado como no municipal a optarem por trabalhar a
tempo inteiro apenas num deles. Foi elaborado um novo estatuto, incorpo-
rando a maioria das preocupagdes do sindicato dos professores, que entrou
em vigor como Lei Municipal 11.229 de 26 de Junho de 1992.56

54 paulo Freire, conversa gravada em video com Carlos Alberto Torres, Sio l?nulo. Maio de 1990.

55 Ap6s 60 anos de trabalho para o sisterna educativo municipal, nunca tinha sido impl?menmd.o qualquer
estatuto para a carreira docente dos professores. Freire disse-nos, em 1991. que considerava nmpfmame
corrigir esta omissio. As qualificagdes propostas para 0 Cargo de director de csccl-n eram de trés anos
de servigo no sistema educativo municipal e a habilitagio prépria para a.docénc.m: Estatuto do Ma-
gistério Municipal: Minuta do anteprojecto de lei (Sio Paulo: Secretaria Municipal de Educagio,
Margo de 1991), p. 44. . i

56 Como princfpios-chave deste estatuto, o primeiro de sempre para o ensino munlfxpal na cidade de Siio
Paulo, figuravam ajustamentos mensais de salirios ligados 2 inflagio (garantia de um piso salarial
profissional); mudangas nas condigdes de trabalho, incluindo a criagio de uma Jornada de Trabalho
Integral (ou seja, postos de trabalho equivalentes a 30 horas por semana, incluindo 20 horas presenciais
e 10 horas adicionais para actividades extracurriculares); garantia de postos de trabalho parcial de
20 horas por semana, com a possibilidade para os professores a tempo parcial com vinculo de optarem

lho de escola, como 6rgilio deliberativo, integrando o direc-

por um cargo; imp ¢lo de um
tor, professores, pessoal auxiliar, alunos e pais.
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Freire reconhece que a sua primeira proposta foi rotundamente chum-
bada. No entanto, considera que esta derrota «ndo prova que estivéssemos
errados politicamente, mas antes que o sistema educativo municipal estava
politicamente atrasado».57 Freire atribui a rejei¢ao do projecto original ao
corporativismo brasileiro.’8

O Movimento para a Alfabetizagao (MOVA-Sao Paulo):
a alfabetizacio como politica cultural?

Os dilemas nas relagdes entre movimentos sociais e o Estado estao
claramente evidentes no Movimento para a Alfabetizagdo, conhecido por
«MOVA-Sio Paulo». A ideia inicial de que o governo municipal colabo-
raria com os movimentos sociais existentes para fomentar um movimento
de alfabetizagdo organizado dentro da cidade foi anunciada pela Secretaria,
em Outubro de 1989, quando Freire tomou posse como Secretdrio de Edu-
cagao: 0 MOVA foi langado em Janeiro seguinte, com o objectivo de alfa-
betizar 60 000 pessoas. Consequentemente, a estrutura do MOVA cresceu
a partir de um acordo entre a administragdo popular democrdtica e uma
série de movimentos sociais de Sdo Paulo preocupados com assuntos como
a posse da terra, a habitagdo, a satde e a educagio.

Dado este acordo fmpar, é importante explorar a natureza das relagdes
entre 0 MOVA e o governo municipal (i.e., a Secretaria de Educagio).
Entrevistas com alguns dos lideres dos movimentos sociais, que colabo-
raram com a Secretaria no MOVA, realgaram o processo histérico da edu-
cagio como instrumento da luta popular. A pergunta «como se processam
asrelagGes entre os movimentos sociais e 0 governo (em particular a Secre-
;aria Municipal de Educagao) sob a administragio PT?» as respostas

oram:

«Quando foi a dltima vez em que participimos numa coisa tio bonita?!»

«O govemo da Sr* Presidente Luiza Erundina est4 orientado para as massas
populares... ela ji trabalhou nesta zona [a periferia degradada da cidade]... este
govemo abriu um espago para as nossas organizagdes.»

«©0 movimento, MOVA, foi criado com base nas ideias de Paulo Freire.
As experiéncias anteriores, como o MOBRAL e a Supléncia [ensino noctumo para
adull't‘?s] ndo atingem a qualidade do MOVA. [0 MOVA] trabalha a partir da nossa
3 ‘. . igando a realidade da cc idade... O MOVA ¢ a conquista dos
nossos direitos, ndo ¢ uma mera “oportunidade” que nos dio.»

——
5 :
= l;i:lopﬁclrc. CT\‘CI’S:I com Carlos Alberto Torres, Sio Paulo, 2 de Julho de 1991.
. Para uma sobre corporativismo ¢ educagio, veja-se Daniel A. Morales-G6émez e Carlos

:::;_Tl;;:;' The State: Corporatist Politics and Education Policy Making in Mexico (New York:
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«Sob a administragdo PT, pela primeira vez uma experiéncia nova chegou 2
populagio da cidade, em conjunto [governo municipal e movimentos sociais], ape-
sar das dificuldades que enfrentdmos, tentdmos que desse certo.»39

A pergunta sobre o futuro do MOVA (face 2 eventualidade de
mudanga nos governos municipais)®® e dos movimentos sociais do Brasil
em geral, um activista do MOVA insistiu: «Enquanto houver pessoas
haverd um movimento».6! Em toda a sua simplicidade, esta afirmagio
demonstrava a natureza da organizagio politica eminentemente de base do
PT, e antecipava a relag@o fluida, embora por vezes conflituosa, entre o
Estado e os movimentos sociais que a administragdo PT atingiu em Sao
Paulo.

Porém, manter uma relagio produtiva e mutuamente satisfatdria entre
as chamadas administra¢gdes municipais populares e os movimentos soci-
ais apresenta enormes desafios. Os movimentos sociais afirmam que a sua
participagdo ndo deve dispensar o governo de investir em actividades
(sejam elas a educagio de adultos ou a escola) em que os movimentos soci-
ais colaboram. Para os movimentos sociais, o desafio reside em formar
parcerias com o governo sem serem cooptados, mantendo, assim, a sua
autonomia politica e pedagdgica e conseguindo ao mesmo tempo graus
mais elevados de organizagdo e pritica social. Estes dilemas foram bem
expressos durante um férum realizado, em 1990, em So Paulo para dis-
cutir a parceria entre o sector publico e os movimentos sociais na educagao
de adultos:

O apoio material e pedagégico que as administragGes municipais oferecem
aos grupos populares que promovem a educagio de adultos deveria acontecer sob
duas condigdes bdsicas: que este apoio ndo implique que a administragdo munici-
pal piiblica se estd a demitir da oferta de programas de educagio para adultos com
qualidade e que este apoio a grupos populares seja dado em condigdes que res-
peitem e preservem a autonomia politica e pedagdgica destes grupos populares...
Ainda restam diividas sobre se esta modalidade de relages entre as prefeituras e
os movimentos populares nio resultardo objectivamente num mecanismo de insti-
tucionalizagdo e perda de autonomia dos movimentos populares e cooptagio pelo
Estado. Esta é uma controvérsia que s6 o passar do tempo e experiéncias priticas
poderio resolver.62

59 Entrevistas conduzidas por Pilar O'Cadiz em Siio Paulo, Setembro de 1992,

60 Em Outubro de 1992, o PT perdeu as elei¢des municipais para o Partido Democrdtico Social (PDS),
um partido conservador liderado por Paulo Maluf, que se tornou presid; da Cimara Municipal de
Sio Paulo.

61 Entrevista de Pilar O' Cadiz, Outubro de 1992.

62 Fgrum de Politicas Municipais (n.° 43 atrds), p. 18.
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Quadro 3.1
Municipio de Sdo Paulo: Salérios dos professores (tempo inteiro, tempo parcial),
horirio diurno e hordrio nocturno (em cruzeiros), Agosto de 1992

Zonas
Central Intermédia (1)/(2) Periférca (2)/(3) (1)/(3)
(1) 2 (m% (3 (em%) (em %)
A
Ensinodiumo atempointeiro  2.110,366 2.743,475 30,0 3.165548 154 50,0
(406,19)  (528,04) (609,28)
Ensinodiumo atempoparcial ~ 1.160,701 1.477,256 27,3 1.688292 143 454
(22340) (284,33) (324,95)
Ensino diumo a tempo inteiro/
ensino diumo a tempo 450 46,1 46,7
parcial (em %)
B
Ensino noctumo a tempo inteiro  2.743475 3.376,585 23,1 3.798,658 125 385
(528,04) (649,90) (731,14)
Ensino noctumo a tempo parcial 1.477,255 1.793,810 21,4 2.004847 11,8 36.0
(284,33) (345,26) (385,87)
Ensino noctumo a tempo inteiro/
ensino noctumo a tempo 46,1 46,9 472
parcial (em %) -
Ensino diurmo a tempo inteiro/
Cﬂsmo noctumo a tempo 30,0 23,1 20,0
Inteiro (em %)
Ensino diumo a tempo parcial/
ensino noctumo a tempo 273 21,4 18,7
parcial (em %)

Fonte: Prefeitura do Municfpio de S3o Paulo, Secretaria Municipal de Educagdo, Assessoria Financeira,
dados nio publicados, Agosto de 1992.

Nota: Qs eq?ivalenlcs em délares americanos, de acordo com o cimbio da época, estio entre parénteses.
Hordrio de professora tempo inteiro (Jornada de Trabalho Integral) = 30 horas / semana (EM-O4A
[professor em infcio de carreiral); e professor em tempo parcial com habilitagdes de nfvel superior
=20 h(frns /semana (EM-041 [professor em infcio de carreira]). Localizagdo das zonas: (1) central
= localizagio mais desejada ou mais segura; (2) intermédia; e (3) periférica = zonas mais pobres.
bairros de lata, zonas com problemas de seguranga, etc.

Esta articulaggo entre o sector piblico e os movimentos sociais repre-
:zr“l‘:a‘l‘i"’/‘ap:r:csf?io fundamental da alfabetizaqﬁo:: da fcfrmagﬁo dz.x politica
Seieriis o a0 Paulo. Ao descrev.er esta relagdo, Fre‘lre di:fendla que «a
Aoty guer gbsorver 0s movimentos, mas ta.mbem ndo quer apenas
sam surgir coms»‘ acrescentava: «nao temos receio das‘ tensdes que pos-
este conflito, R este' acordo. Quere{nos aprender em conjunto a lidar com

- Respeitamos o pluralismo, mas também temos a nossa pré-
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pria agenda. Se os movimentos nio aceitarem o nosso modelo pedagégico
consideraremos isso uma quebra do contrato.»63

Dentro do contexto geral da relagdo Estado-movimento social, uma
andlise da estrutura organizacional do MOVA langa uma luz importante
sobre factores influentes na sua relagdo com a Secretaria. Em principio, o
MOVA era uma federagao de movimentos, coordenados por uma institui¢io
chamada «Férum MOVA», que englobava aproximadamente 50 lideres,
cuja média de idades ia dos 18 aos 24 anos. Muitos deles eram estudantes
universitdrios da classe baixa ou média, alguns deles ligados a organizagdes
cristas de base ou organismos mais tradicionais da Igreja.

Na Secretaria havia uma equipa central de coordenagdo que inclufa
pedagogos, administradores, soci6logos e jornalistas, com um coordenador
geral em contacto directo com o Secretdrio. Devido a choques de perso-
nalidades e tensGes entre os movimentos sociais e a administragdo muni-
cipal, este cargo de coordenador tinha sido ocupado por cinco pessoas
diferentes desde que a equipa de coordenagdo fora criada para funcionar
como elo de ligagido entre a Secretaria e o Férum.

Aquando da sua fundagdo em Fevereiro de 1990, havia 49 movimen-
tos sociais que tinham assinado acordos com 0 MOVA, com 320 turmas ou
niicleos de alfabetizagdo, cada uma com 20-30 alunos (6400 a 9600 alunos
no total), com o objectivo de chegar as 1200 turmas no final do ano. Em-
bora seja dificil calcular se esse niimero foi atingido, € claro que muitos
alunos abandonaram. Por exemplo, em Maio de 1990, 12 000 alunos esta-
vam registados no MOVA e esperava-se que 9000 concluissem o seu pro-
grama de alfabetizagdo. Na altura em que Freire se demitiu do cargo de
Secretdrio, em Maio de 1991, o MOVA tinha 640 turmas com 29 000
alunos. Um ano mais tarde, em Julho de 1992, 18 329 alunos estavam
inscritos no MOVA, servidos por 887 monitores e 130 supervisores tra-
balhando para 78 movimentos sociais que tinham assinado acordos de
colaborag@o com a Secretaria.

Um niicleo coordenador organizava a oficina de formagao (30 horas)
para formar os monitores. Os professores (também chamados «alfabeti-
zadores» ou «monitores») eram seleccionados pelos movimentos sociais,
que também recrutavam os alunos. As principais responsabilidades da
Secretaria consistiam em estabelecer o contetido pedagdgico e os métodos
a utilizar pelos niicleos nas sua sessdes de alfabetizag@o, treinar os profes-
sores seleccionados e financiar o processo, incluindo o pagamento dos
ordenados dos monitores.

A formagdo mensal dos monitores do MOVA teve lugar aos sibados e
domingos, de Janeiro a Marco de 1990. Depois de Maio, organizaram-se

63 paulo Freire, entrevista a Carlos Alberto Torres, Siio Paulo, 21 de Fevereiro de 1990.
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novas € mais longas sessoes de formagdo. Nestas sessoes, a Secretaria dis-
tribufa documentos (cadernos de formagdo), que transmitiam principios
politico-pedagégicos 3s pessoas com actividade no Movimento, para além
de fornecerem orientagdo metodolégica concreta. Além disso, realizavam-
-se, sob a orientagdo de um coordenador pedagdgico profissional (fornecido
pela Secretaria) reunides regulares (em geral semanais) entre os alfabeti-
zadores de cada nicleo de alfabetizagio. Esta orientagdo pedagdgica den-
tro da estrutura do MOVA visava garantir uma abordagem cientifica da
alfabetizagdo, possibilitando, a0 mesmo tempo, o debate em torno de priti-
cas lectivas, bem como de aspectos de contetido e de organizagao politica,
a ter lugar entre participantes de todos os niveis do Movimento, partindo da
premissa de que «o conhecimento e competéncia pedagégicos constituem
um processo histdrico: continuo, colectivo e profundamente pessoal.»¢*
Um dos grandes objectivos para os alunos do MOVA era que concluissem
0 primeiro ano (i.e., adquirissem as bases da literacia) e estivessem aptos a
entrar no segundo ano do curso normal de educagdo de adultos.

Face a estes objectivos, segue-se uma pergunta l6gica: Qual era o
método de alfabetizagdo do MOVA? No contexto de uma administragao PT
e de uma Secretaria de Educagdo encabegada por Paulo Freire, seria de
esperar que a metodologia de alfabetizagdo do MOVA se assemelharia
muito as anteriores experiéncias de Freire. O segundo coordenador do
MOVA, todavia, aponta uma série de diferengas. Primeiro, nao hd um
mét9do freireano, mas apenas uma teoria do conhecimento. Segundo, esta
t?on‘a do conhecimento esté associada a uma visdo politica e a algumas
tecnicas de alfabetizagio, mas o MOVA nio teria necessariamente de usar
todas as técnicas, tais como a palavra geradora ou a investigagdo tematica.
T?rcelro, 0 método do MOVA também inclui o trabalho de Emilia Fer-
reiro, uma linguista e pedagoga argentina a viver no México, que desen-
VOlVe‘u uma nova percepgao «construtivista» do processo da alfabetizagao,
eSPecfalmente em criangas, com base na pesquisa de Jean Piaget em psi-
cologxa. Finalmente, o método do MOVA incorpora a l6gica dialéctica e 0s
contributos da lingufstica, incluindo o conceito de Lev S. Vygotsky de um
«discurso interior».65

Para além da psicologia genética, é reconhecida a contribuigdo para o
{nétodo do MOVA da obra de Vygbtsky na sociolinguistica. Ao discutir a
importancia de Vygotsky na perspectiva holistica da lingua, Yetta Good-
man e Kenneth Goodman sugerem alguns pontos comuns entre Freire e

64
::;{’txéﬂ :rtfbre 0 Processo Metodolégico de Alfabetizagdo - MOVA-SP Caderno 3 (Sio Paulo: Secre-
% 14 'SM““'“PBI de EducagZo de S3o Paulo, 1990), p. 6.
& "C ‘IV’\E““Y' Thought and Language (Cambridge, MA: MIT Press, 1962) e Mind and Society. ed.
- Cole, V. John-Steiner ¢ E. Souberman (Cambridge, MA: Harvard University Press, 1978).
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Vygotsky: «No sentido lato, Freire reconhecia que os alunos aprendem
melhor quando sdo livres de controlar a sua prépria aprendizagem. Esta
libertagdo ndo é nem romantica nem abstracta. Os professores ndo podem
libertar os alunos dos constrangimentos das interacgGes sociais. Mas
podem remover os controlos artificiais da escola tradicional. Podem enco-
rajar os alunos a entrar livremente em actos de discurso e literacia, interac-
¢cOes sociais auténticas em que a lingua € um instrumento de comunica-
¢a0.»66

Partindo de modelos behavioristas, uma premissa bdsica na abor-
dagem psicogenética do conhecimento de Ferreiro € que «para compreen-
dermos as criangas temos de ouvir-lhes as palavras, seguir-lhes as expli-
cacOes, compreender-lhes as frustragGes e ouvir a sua légica.»67 Estas
premissas sugerem que o éxito da aprendizagem resulta da mesma activi-
dade dos aprendentes, que é designada por «assimilagao»%8 na psicologia
genética de Piaget. Assim, mais do que preocuparmo-nos se a crianga é
capaz de falar, deveriamos ajudéi-la a tomar consciéncia do que ja € capaz
de fazer, ajudd-la a passar do “saber como” para o “saber acerca de” um
saber conceptual.»%?

Esta abordagem é compativel com a tentativa de Freire de encontrar
temas e palavras geradores para a alfabetizagdo. Do mesmo modo, a abor-
dagem construtivista partilha as criticas de Freire ao ensino tradicional —
«ensino bancdrio» na terminologia de Freire — que, sendo centrado no pro-
fessor, entende que a aprendizagem depende e deriva dos métodos de
ensino.

A 15 de Julho de 1990, a Secretaria organizou um congresso em que o
Secretdrio de Educagao, Paulo Freire, discutiu com os monitores do MOVA
(estiveram presentes cerca de 500) e com os representantes regionais
eleitos pelos nicleos associados aspectos de importincia metodolégica
para o movimento de alfabetizagio. No seu «didlogo» com os activistas do

66 Yetta M. Goodman e Kenneth S. Goodman, «Vygotsky ina Whole-Language Perspective», in Vygor-
sky and Education: Instructional Implications and Applications of Social-Historical Psychology, ed.
Luis C. Moil (New York: Cambridge University Press, 1990), p. 238.

Citado em Yetta Goodman, «Preface to the English Edition», in Literacy before Schooling, por Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky (Por NH: Hei 1982), p. xii.

Para Piaget a cogni¢iio é uma estrutura organizacional que envolve adaptagio cogmu\a Na sua forma
dinfimica, o desenvolvimento intelectual cn.rnctcnza-se por trés 2 or,

6

S

68

ilagio e jagdo. A da ilagiio defi pelo facto de que todo o acto cogm-
tivo de um sujeito envolve um tipo de estruturagiio ou reestruturagio cognitiva do objecto exterior para
os sistemas de sentido jd interiorizados pelo sujeito. Assim, o processo de assimilaglo aparece em trés
formas: repeticd lativa, g lizaglo da actividade com a incorporagio de novos obj; de
conheci heci motor. Veja-se Jean Piaget, The Origins of Intelligence in Children
(New York: Imcmauonnl University Press, 1952).
Ferreiro e Teberosky, p. 285; Emflia Ferreiro, ed., Los Hijos del Analfabetismo: Propuestas para la
alfabetizacién en América Latina (México: Siglo XXI, 1989).
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MOVA presentes no congresso, Freire discorreu sobre a sua experiéncia
anterior no trabalho de alfabetizagao de adultos e realcou a natureza
politica da sua proposta, em contraste com uma percepgio técnica e lin-
guistica da sua metodologia. Como tal, defendeu o desenvolvimento de
novos conhecimentos acerca do processo de alfabetizagdo para ajudar na
passagem do tedrico ao prético e para ultrapassar as limitagGes das expe-
riéncias anteriores. Afirma: «As chaves das investigagdes mais recentes
sd0 exactamente as chaves do dominio da ciéncia para que se possa facili-
tar a aprendizagem da leitura da palavra, no sentido de abordarmos as pes-
soas com um maior rigor no nosso préprio entendimento do mundo que
deve ser.» Freire identificou a obra de Emilia Ferreiro como uma das
chaves valiosas para abrir novas abordagens na compreensio do conheci-
mento. Fez, porém, notar aos presentes que «Emilia ndo ultrapassa Paulo
Freire; Emilia tem de ser incorporada em Paulo Freire». Tendo causado
risos na assisténcia, Freire continuou, afirmando, num tom muito sério, que
essa fusdo entre as duas filosofias pedagégicas é uma necessidade para as
classes populares. Afirmou: «As classes populares precisam de que Paulo
Freire e Emilia se incorporem». Rejeitando o conceito de irrelevéncia da
teoria académica para os interesses dos sectores populares, Freire conclui:
«As classes populares precisam de teoria, essa teoria apenas tem de ser
posta ao servigo dos seus verdadeiros interesses e ficar dominada por uma
orientagao politica popular: a ciéncia no interesse delas.»70
Um antigo coordenador do MOVA define o método do programa basi-
camente como 80% Freire e 15% Ferreiro, sendo o resto de outras influén-
cias.”! Assim, uma ripida anilise do material de alfabetizagio demonstra
‘l_“C a epistemologia de Freire, o conceito de educag@o como acto de conhe-
cimento, a percepgdo por parte de Freire e Vygotsky de conhecimento e
c.ultura como inerentes a praxis de individuos e comunidades, e a perspec-
tiva tedrica de Freire acerca das relagdes entre politica, poder e educagdo,
todos parecem influenciar a concepgdo do método do MOVA, tal como 0
faz'a psicogénese da linguagem de Ferreiro. Apesar da abordagem da alfa-
betizagio, teoricamente sofisticada e bem delineada, da Secretaria, o
Seg}mdo coordenador do MOVA realgava o facto de a Secretaria PT ndo
ter imposto um método dito freireano ou outro qualquer: «NGs propomos,
has '_‘50 impomos [...] Ndo podemos obrigar os nossos nicleos de alfabe-
11a¢30 a seguir estritamente uma determinada metodologia.»7

T ———

7 2;:21’:5!5(0 do d‘iScurso de Freire no Congresso do MOVA, em 15 de Julho de 1990.
in Edu:m.Mana del Pilar O’ Cadiz, «Social Movements and Literacy Training in Brazil: A Narrative»,
= alion and Social Change in Latin America, ed. Carlos Alberto Torres (Melbourne: James
Nicholas, 1994),
Ibidem.

88



REDEFININDO RELAGCOES: O ESTADO, A EDUCACAO...

Ao mesmo tempo, este antigo coordenador é igualmente critico em
relagdio a contribuicdo de Ferreiro, em particular no que se refere ao seu
positivismo e a assungio de que ndo existe aparente perda de conhecimento
ou regressdo em individuos que ja atingiram a cognigio. Aponta também
falhas na abordagem de Ferreiro pela sua perspectiva muito limitada acerca
das relagdes entre educagdo e politica. Na mesma linha, no Congresso do
MOVA, Maria José Vale Ferreira (uma das directoras pedagégicas do
MOVA) falou na necessidade de estratégias mais concretas para atingir os
objectivos abstractos de aumento de consciéncia critica associada a «luta
politica dos movimentos populares», como estd expressa no discurso do
movimento: «Temos de tornar estas palavras realidade», afirmou Ferreira
de modo veemente. Apelou também aos membros para que ultrapassassem
«divisGes internas estéreis» (que se tinham tornado evidentes nos acesos
debates politicos sectirios que surgiram ao longo do Congresso).

Sumairio

Através de cada uma das trés grandes dreas de intervengio atrs aflo-
radas de forma breve — Movimento para a Reorientagdo Curricular, insti-
tuicdo dos Conselhos de Escolae MOVA —a SME-PT, trabalhando como
um governo activista e socialista democrdtico, tentou criar uma nova
dinimica entre uma institui¢ao do Estado e for¢as de mudanga social (e.g.,
os movimentos sociais). No caso do Movimento para a Reorientagio
Curricular e da institucionalizagao dos Conselhos de Escola, a SME-PT
originou, de facto, estruturas e experiéncias que, esperava-se, langariam as
bases para uma crescente consciencializagdo da comunidade em relagio ao
envolvimento em aspectos relacionados com ensino e aprendizagem. Pre-
tendia-se que, em iltima andlise, um tdo acentuado acesso a escolas e
temas escolares iria fomentar o entusiasmo necessdrio para mobilizar a
comunidade, ou mesmo um movimento social de base, em torno da qua-
lidade do ensino piiblico e da criagdo das Escolas Piblicas Populares.
O MOVA representou o complemento dos exemplos anteriores, que eram,
de certa forma, situagdes em que a SME-PT tentaram galvanizar apoio para
um movimento social alargado em torno do ensino primdrio. Com o
MOVA, a prépria SME-PT desempenhou um papel secunddrio em relagio
a movimentos ji existentes de alfabetizag@o de adultos/jovens, em vez de
um papel de iniciador. Esta foi claramente a situagio de maior desafio,
embora, como a nossa andlise revela, a relagdo fosse, afinal, de mituo
respeito, apesar de tensoes e obstdculos recorrentes.
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IV

CRIANDO A ESCOLA PUBLICA POPULAR:
FUNDAMENTOS TEORICOS
E INICIATIVAS POLITICAS

Democratizacao da administracio e criacao de um movimento
para a reforma do curriculo

Porqué uma Escola Piiblica Popular?

Em 1964, Paulo Freire foi destituido do cargo de Presidente da Comis-
sao para a Cultura Popular e for¢ado ao exilio. Fugiu do Brasil na altura em
que um regime militar feroz estava apostado em expurgar o governo do
quadro de activistas sociais nomeados pelo entdo Presidente Jodo Goulart.
Nos 16 anos seguintes, Freire viveu no estrangeiro, contribuindo com os
seus muitos talentos e reconhecidas ideias para uma série de campanhas de
alfabetizag@o e educag@o em paises de todo o mundo.

Em 1980, Paulo Freire regressou ao Brasil. Como era seu hibito,
encarou o regresso a casa com uma atitude reservada. Aos jornalistas que
sobre ele se precipitavam, procurando as primeiras declaragdes de sabedo-
ria de um dos seus pensadores internacionalmente reconhecidos, a sua
resposta foi: «Vim para aprender o Brasil, e enquanto estiver no processo
de reaprendizagem, de reconhecimento do Brasil, ndo tenho muito o que
dizer. Tenho mais o que perguntar.»! Nove anos mais tarde, a nomeagio
de Freire como Secretdrio de Educagio em Sao Paulo simbolizou um atin-
gir de maioridadf:“ por parte da esquerda brasileira — que amadurecera,

I Moacir Gadotti, Paulo Freire, Sérgio Guimardes, Pedagogia: Didlogo ¢ Conflito (Sio Paulo: Cortez-

-Autores Associados, 1989), p. 15.
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deixando para trds o populismo radical que alimenlfara o se:x’ {dealx.s:(;z
ingénuo dos anos 60, tendo agora atingido umz’lAr_nalundflfic pol IF:’CZ; cri -
a partir da dureza de duas décadas de perse’gglgao e exilio, mitiga orssso
experiéncia marxista do socialismo democritico europeu — e um reg
as origens por parte de Paulo Freire. .
c: E‘:n msitof aspectos, Freire pode considerar-se um avd m.telectualﬁ(e;
espiritual da geragdo que agora encabega a coligagdo pouco unida, se n °
mesmo frégil, de intelectuais marxistas, organizagdes de trabalhadores
movimentos sociais de base que constitui o Partido dos Tra}zalhadores.
A sua nomeagao para o cargo de Secretdrio de Educagio de Sdo .Pa:;lo;j 2
capital industrial e financeira do Brasil, mostrou a contc.:mporanexda B
seu pensamento e reafirmou a validade dos seus conceitos para a pratica
educativa. Embora as ideias de Freire tivessem sido estudadas e postas em
prética de forma consistente em todo o mundo, a sua pre:se.nga como act;)r
principal na estrutura educativa formal do seu pais constituiu um rr}arco’ a
maior importancia para as perspectivas de democratizagio do Brasil. {\lfm
disso, a sua nomeagao como Secretdrio de Educagio reacendeu as paixoes
pedagdgicas daqueles que j4, hd muito, tinham sido inspirados pela_s suas
ideias e inflamou a chama libertadora de jovens educadores que tinham
nascido quando ele se exilou.

Os esforcos da SME-PT sob a lideranga de Freire atearam estas
chamas com cinco grandes objectivos politicos que procuraram concretizar
0 seu programa de reforma politico-pedagégica radical:

1. alargamento do acesso a escola;?

2. democratizago da gestio das escolas;

3. melhoria da qualidade do ensino;

4. educagdo para os Jjovens e adultos trabalhadores; e
5. formagdo de cidaddos criticos e responsdveis.3

Para atingir estes amplos e ambiciosos objectivos politicos, a adminis-
tragao decidiu formular e implementar virios projectos de reforma educa-
tiva especificos incluindo, mas ndo exclusivamente, o Movimento para a
Reorientagio do Curriculo (com o Projecto Interdisciplinar como s
angular), Grupos de Formagio (para professores, coordenadores pedz}gogl-
cos e directores de escolas), o Projecto Génese (um programa de ensino de

2 Em 1989, aproximadamente um milho de criangas em idade de frequentar a educagio pré-escolar ou

a escola priméria ndo podiam matricular-se devido as limitadas capacidades das escolas (Paulo Freire,
Pedagogy of the City (New York: Continuum, 1993), p. 151. 5
Secretaria Municipal de Educagio, Cadernos de Formagio: Um primeiro olhar sobre o projeto (Sio
Paulo: Secretaria Municipal de Educaglio, Maio/Junho de 1990).
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utilizagdio de computadores) e 0 MOVA (o Movimento para a Alfabetiza-
¢do de Jovens e Adultos).4

Neste Capitulo, consideram-se os fundamentos tedricos para trés
aspectos da agenda global de reforma do PT: democratizagdo da gestio
escolar, melhoria da qualidade do ensino e formagao de cidaddos criticos e
responsiveis.> Embora estes se articulem como objectivos politicos distin-
tos, eles estao inter-relacionados e interdependentes e tém como principal
veiculo a criagdo de uma Escola Publica Popular.

Dos pontos de vista de procedimento, contetido e contexto histdrico,
as reformas que a Secretaria Municipal de Educagio iniciou durante o
mandato do PT afastavam-se extraordinariamente das apresentadas pelos
anteriores governos. Exigiam a democratizagio da escola numa sociedade
que comegava a emergir de 25 anos de regime militar. A sua fundamen-
tacdio tedrica provinha de uma visido freireana da educacdo como praxis
libertadora combinada com os principios do construtivismo, desafiando a
maior parte da orientacdo tecnicista e modernista das politicas anteriores.
Requeriam um envolvimento activo no desenvolvimento do curriculo por
parte de educadores habituados a usar «pacotes» de ensino ja prontos. Ten-
tavam aumentar os poderes dos educadores, dando-lhes mais autonomia
que alguma vez tinham tido, mas exigindo da sua parte, simultaneamente,
uma participa¢do mais alargada e mais intensa. Ofereciam aos educadores
interessados oportunidades de trabalhar em colaboragdo com os colegas e
com os alunos e os pais, apesar da sua profunda inexperiéncia e reduzido
treino nessa dindmica. Finalmente, constitufam uma aposta politica clara
de colocar o ensino publico ao servio das comunidades de pobres e
trabalhadores. Ao fazé-lo, as reformas do PT levaram a que todos os que
estavam envolvidos examinassem de forma mais critica as suas vidas em
relagdo a educagio das criangas brasileiras e, em particular, das criangas
pobres.

Estas novas politicas e programas ambiciosos e radicais surgiram
tendo como pano de fundo uma série de desafios e obsticulos. Em primeiro
lugar, o mandato do PT concedia-lhe um curto periodo de quatro anos para
delinear e por em prdtica as suas reformas. Além desta limitagao temporal

4 A estrutura organizacional das escolas primdrias em Sio Paulo inclui o director da escola (um cargo
iall dministrativo), dois Jenadores pedagbgicos (que i com os
professores), professores e pessoal de apoio (secretdrios, cozinheiros, continuos).

5 Para mais informaglio sobre os esforgos politicos da SME-PT na alfabetizagdo, ver Pilar O'Cadiz,
«Social Movements and Literacy Training in Brazil: A Narrative», in Education and Social Change in
Latin America, ed. Carlos Alberto Torres (Albert Park, Austrdlia: James Nicholas, 1995): Nelly
Stromaquist; Literacy for Citizenship Gender and Grassroots Dynamics in Brazil (Albany, NY: SUNY
Press, 1996); Carlos Alberto Torres, «Paulo Freire as Secretary of Education in the Municipality of Sio
Paulo», Comparative Education Review, vol. 38, n.° 2, Maio de 1994.
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das reformas, o PT enfrentava ainda o desafio constituido pelo estado geral
do ensino publico na cidade. Alguns exemplos ilustram a triste situagdo.
Em 1989, calculava-se que mais de um milhao de criangas em idade pré-
-escolar e escolar em S@o Paulo ndo estavam matriculadas em escolas devi-
do a limitagdes de capacidade. Um professor em inicio de carreira ganhava
pouco mais do que uma empregada doméstica. Os nimeros relativos a
retengdes e abandono escolar eram assustadoramente elevados. Uma vez
que o governo anterior nao garantira exames de certificagdo, milhares de
professores trabalhavam sob contratos tempordrios, dando como resultado
um niimero significativo de escolas com falta de professores e uma mobi-
lidade do corpo docente desnecessdria. Sessenta por cento das infra-estru-
turas escolares requeriam reparagdes de fundo ou de pormenor, em resul-
tado de tectos que tinham abatido, instalagGes eléctricas perigosas e
canalizagGes que nao funcionavam. No distrito havia dois camibes que
davam resposta as necessidades de distribui¢do de um sistema que cobria
1500 km2. Para completar esta situagdo, a administragio PT, ao tomar
posse dos seus cargos, deparou-se com um défice no orgamento para a edu-
cagao de muitos milhGes de d6lares.6

Como se disse atrds, um conceito unificador nos esfor¢os do PT para
ir ao encontro dos objectivos mencionados foi o da construgdo da Escola
Piblica Popular, na qual a instituicdo de ensino publico se torna num
instrumento de transformagao da sociedade pelas classes populares. A con-
ceptualizagio de uma Escola Pablica Popular surgiu de um intenso debate
tedrico que demorou vdrias décadas e cuja linha fundamental de pesquisa
era o seguinte: 0 que ensinamos e como ensinamos os pobres, os filhos dos
analfabetos, dos oprimidos e dos que t¢ém menor poder numa sociedade em
que as desigualdades sdo terriveis e constituem obstdculos praticamente
intransponiveis 2 mobilidade social através da educagio? As raizes deste
debate tedrico podem encontrar-se em vérias teorias pedagégicas, socio-
légicas e antropolégicas, origindrias tanto de dentro como de fora do
Brasil, e que atingiram um ponto em que se tentou por-lhe termo num con-
texto determinado, as escolas municipais de Sao Paulo, no contexto
histérico particular do mandato do PT (1989-1992).

Através dos seus esforgos para democratizar a tomada de decisdes
relativas a educagdo na cidade e de outros projectos orientados em torno da
democratizagdo do acesso ao ensino, da criagdo de uma proposta pedagé-
gica alternativa e da promogdo da alfabetizagdo de jovens e adultos, o PT
procurou desenvolver uma larga campanha de base em defesa de uma

6 Esta informagio foi sintetizada a partir de SME-PT, Construindo a Educagdo Piiblica Popular:
Caderno 22 Meses (Siio Paulo: Secretaria Municipal de Educagiio, 1990).
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Escola Piblica de Qualidade.”? O Chefe de Gabinete de Freire, Moacir
Gadotti, descreve o que se entende por «qualidade» neste contexto parti-
cular e como a administragdo se langou na procura desta nova qualidade da
escola numa perspectiva pritica:

Qualidade para nés ndo ¢ o regresso a uma qualidade velha, € criar uma nova
qualidade no contexto de uma nova perspectiva social, politica, econémica e
histérica em que acreditamos. E, portanto, uma formagdo critica aliada a uma for-
magio técnica e, para tal, conviddmos as universidades para trabalharem connosco
(150 professores de diversas instituigdes universitdrias).8

Assim, e em consonancia com os principios democrdticos do Partido dos
Trabalhadores e da equipa Paulo Freire (constituida pelos mais conceituados
educadores e especialistas universitdrios a trabalhar ao nivel da Secretaria),
a participagdo democritica e a construgio colectiva eram os termos-chave
operacionais da administragdo. Democratizagdo da gestao das escolas
municipais —um objectivo politico de principio da SME-PT — implicava um
processo de reforma curricular que exigia a participagdo da comunidade
escolar na construgdo de um projecto educativo consistente. Segue-se, entzo,
que o segundo objectivo politico da SME-PT, a melhoria da qualidade do
ensino oferecido pelas escolas municipais, revestiria o cardcter de um
esforgo de mobilizagdo politica, além de um projecto de transformagdo
pedagégica. Finalmente, a formagdo de cidadaos criticos e responsdveis
seria o resultado natural dos dois objectivos anteriores, sendo que a melhor
qualidade do ensino ajudaria os alunos a desenvolver os conhecimentos e as
competéncias fundamentais para esta cidadania e a experiéncia de ensino
democritico dar-lhes-ia as necessdrias bases empiricas.

Porqué um movimento pela reforma curricular?

A distin¢@o notdvel que separa a agenda de reforma do PT de outras
grandes reformas e aperfeicoamentos escolares € a dupla énfase politico-
-pedagégica posta nos esfor¢os da administragao e na sua tentativa de criar
um processo de reforma definido como um movimento politico/educativo.
O factor subjacente a ideia de um movimento multifacetado, em contraste
com um programa de reforma definido de forma rigida, foi a consciéncia
por parte dos educadores do PT na Secretaria de que poderiam ter apenas
quatro anos (ou menos, se considerarmos o periodo de transi¢do entre

7 SME-PT, Diretrizes e Prioridades para 1991, pp. 13-14.
8 Entrevista a Moacir Gadotti, Chefe de Gabinete da SME-PT (Julho de 1989).
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governos) para levar a cabo os esforgos de criar impacte na realidade
educativa das criangas da cidade e nas mentalidades pedagdgicas dos pro-
fessores a trabalhar nas escolas (os seus cdlculos sobre o tempo disponivel
vieram a revelar-se correctos). Com este objectivo, e numa tentativa de evi-
tar a sensagdo de que a Secretaria estava a impor a sua agenda politico-
-pedagégica as escolas, a SME-PT optou por criar um movimento de base
dentro das escolas que fizesse avangar as suas propostas de reforma educa-
tiva radical. Isto, obviamente, teria lugar sob a lideran¢a de uma «demo-
cracia popular», representada pelo governo municipal PT. A inten¢do da
SME-PT, porém, era, se possivel, que o esforgo de reforma criasse raizes
ao nivel das escolas, a fim de desenvolver autonomia suficiente para con-
tinuar a evoluir para além da permanéncia do Partido dos Trabalhadores no
governo municipal (ou seja, apds a elei¢does municipais seguintes). Por este
motivo, a sua principal iniciativa de nivel elementar, o Movimento para a
Reorientagdo do Curriculo (MRC), mais do que representar um projecto
de reforma num pacote bem apresentado e altamente elaborado, pretendia,
essencialmente, provocar o repensar e o reformular de relagGes entre pro-
fessores, alunos e directores das escolas municipais de Sdo Paulo, visando
langar as bases para a reflexdo critica a decorrer sobre praticas pedagdégi-
cas e 0 estabelecimento de um processo continuo e a longo prazo de reno-
vagao do curriculo. Para realizar a dificil tarefa de transformar valores, ati-
tudes, normas e, até, a cultura organizacional, a SME-PT propds um
modelo de trabalho de um projecto de reforma de curriculo: o curriculo
interdisciplinar através do tema gerador ou Inter Projecto. O Inter Pro-
jecto foi apresentado aos professores como uma opg¢do vidvel para uma
ac¢do pedagdgica coordenada sob a rubrica geral do MRC.

Também de acordo com os objectivos democriticos da SME-PT, as
escolas que ndo optassem pelo Inter Projecto desenvolveriam propostas
independentes para uma série de projectos educativos (e.g., projectos com
a participagdo dos pais, actividades culturais e de enriquecimento do cur-
riculo, tais como jornais de escola, grupos de teatro, bandas de muisica,
etc.) que também recebiam apoio técnico e logistico da Secretaria.
Segundo documentos da Secretaria, em Janeiro de 1992, 326 escolas do
pré-escolar e primdrias estavam envolvidas na implementagao de projectos
especiais.?

Além disso, a SME-PT promoveu numerosos outros projectos, tais
como: Projecto Génese (44 escolas levaram a cabo este programa, uti-
lizando computadores como parte integrante do seu programa educativp);

9 SME-PT, Diretrizes e Prioridades para 1992, 1" Série — Construindo a Educagdo Piiblica Popular,
vol. 4, Janeiro de 1992, p. 10.
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Programa Sala de Leitura (um programa para a criagio de salas de leitura
em 90% das escolas primdrias, com uma colecgo itinerante de 400 livros
para as restantes escolas); projectos sobre SIDA e educagio sexual; Pro-
Jecto Nao Violéncia, destinado a responder as necessidades educativas dos
sectores mais marginais da juventude da cidade e dos meninos da rua e 2
prevencao da sua delinquéncia.

As secgoes seguintes descrevem as reformas administrativas iniciadas
pela SME-PT e desenvolvem os fundamentos tedricos da principal tarefa
politica da Secretaria, o Inter Projecto.

Transformando a administragéio central e regional da SME-PT

Embora o contetido do programa do PT devesse muito a obra pedagd-
gica critica que Freire desenvolveu ao longo da sua vida, tanto em teoria
como na pritica, estar-se-ia longe da verdade ao afirmar que o projecto de
reforma educativa apresentado pela SME-PT sob a lideranga de Freire foi
apenas um produto da sua mente ou o mero reflexo da lenda pessoal de
Freire. No inicio, como ji se disse, foi o produto de um intenso esforgo
colectivo entre um grupo de colegas de uma equipa nuclear (a equipa
Paulo Freire) da Universidade de Siao Paulo, da Universidade Catélica
Pontificia de Sdo Paulo e da Universidade Federal de Campinas, que Freire
convidou para a Secretaria para trabalhar na elaboragdo de um projecto
educativo global a ser apresentado pelo seu departamento. No final, quem
deu corpo ao desenvolvimento do programa e a implementagao das medi-
das politicas foram, em grande medida, educadores em departamentos
regionais e educadores e alunos nas escolas. Esta deslocagio gradual do
locus de inovagio surgiu de um dos compromissos basilares da SME-PT:
a democratizagdo da gestdo escolar. E esta democratizagio da gestao das
escolas municipais implicava substanciais reformas processuais.

Ao nivel dos servigos centrais, a SME-PT introduziu diversas ino-
vagoes. Em primeiro lugar, o corpo administrativo sofreu uma significativa
transformag@o. Sob a administragio de Freire, foram feitos esforgos con-
certados no sentido de recrutar professores no activo para as fileiras admi-
nistrativas, embora com a flexibilidade que lhes permitisse continuar a dar
aulas. Além disto, a administragdo PT reduziu uma administragio buro-
crética com funciondrios a mais, dispensando 183 deles que voltaram as
escolas como professores. Esta reestruturagdo do pessoal da Secretaria
reflectia a premissa da administragdo de que «o lugar da planificagao da
educagio é na escola». Consequentemente, Gadotti estima que «97% do
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pessoal da Secretaria trabalhava directamente com escolas».!0 Como resul-
tado, os esforgos para implementar politicas fundamentavam-se na expe-
riéncia das salas de aula que constitufam ainda uma viva matriz de refe-
réncia, e ndo uma abstracgio romantica, para muito do pessoal dos servigos
centrais. Além disso, a inclus@o de professores em actividade ao nivel do
desenvolvimento de medidas politicas permitia canais de feedback direc-
tos —pessoal dos servigos centrais envolvidos no desenvolvimento de com-
ponentes de reformas participavam também na sua implementagdo na sala
de aula. Assim, a informag@o acerca da viabilidade e eficdcia dos compo-
nentes da reforma era facilmente transmitida aos responsdveis a fim de
haver aperfeigoamentos. O resultado geral deste novo niicleo administra-
tivo foi uma experiéncia dindmica de integragio de teoria e pratica.

A administragio central fez também esforgos no sentido de democra-
tizar as suas relagdes com os gabinetes regionais. Em antecedentes gover-
nos, os funciondrios dos gabinetes regionais, anteriormente designados por
Delegacias Regionais de Educag¢do Municipal ou DREMs, funcionavam
como uma for¢a policial administrativa do gabinete central. O seu contacto
com as escolas limitava-se a um papel de vigilancia, verificando se todas
as regras e procedimentos eram cumpridos de forma satisfatéria. A relagio
com o gabinete central resumia-se ao preenchimento e apresentacgio de
relatérios de vigilancia das escolas. Com o PT estas dindmicas alteraram-
-se visivelmente. A estrutura e fungoes das administragGes regionais trans-
formaram-se substantivamente. A administragdo PT aboliu estas DREMs
e substituiu-as por 10 Niicleos de A¢ao Educativa. Os Niicleos de Acgdo
Educativa (NAEs) permitiam uma estrutura mais democrdtica na orien-
tagao e supervisao das escolas municipais e um sistema mais descentra-
lizado de ajuda técnica e apoio.!!

Sob a administragao da SME-PT, o pessoal dos gabinetes regionais, ou
NAEs, foi sendo progressivamente recrutado nas fileiras dos professores.
Mais importante ainda, o papel do pessoal regional alterou-se, passando de
um papel de vigilancia policial para outro em que actuavam como facilita-
dores e recurso para as escolas envolvidas na reforma. Além disso, o pes-
soal regional era tratado como parceiro dos seus colegas do gabinete cen-
tral. Com efeito, as suas ideias e experiéncias nas escolas da reforma
desempenharam um papel crucial na formulago e aperfeicoamento das
diversas reformas de ensino propostas pela SME-PT. A estrutura adminis-
trativa do sistema escolar municipal sob a administragio de Freire estd
ilustrada na Figura 4.1.

10 Ibidem.
11 A partir de 1992, a nova administragdo PDS aboliu os NAES e reinstituiu as DREMS.
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Figura 4.1
Esquema organizacional da Secretaria Municipal de Educagéo:
componentes envolvidas no Processo Interdisciplinar

pal de G
Secretério
DI 1a de Ol ¢a Divisdo de Orlentagio Técnlca
Técnlca-DOT para os Enslnos Primério e Secundério
Gupo i Coordenadora dos Nicleos Grupo 2
Constituido por dois de Acgao —CONAE Constituido por dois
representantes especialistas de cada
de cada NAE {Coardenador dos 10 NAEz) 4rea disciplinar

Nucleo de Acgdo

Equipa Interdisciplinar
~- uma por cada NAE -

i por dois i
de cada 4rea disciplinar)

Escola pnmgn-—‘M““V Grupos de Formagio

Coordenadores
Pedagégicos - Cps v Alunos
(Dols por cada escola)
f Projecto Curricular Interdisciplinar J

99



EDUCAGAO E DEMOCRACIA

A SME-PT também tentou redefinir a relagdo tradicionalmente
hierdrquica entre os servigos centrais e as escolas. Em vez de dar mais
poder ao forte brago do poder centralizado, o PT procurou alargar a autono-
mia das escolas, a0 mesmo tempo que as apoiava na construgdo da sua
capacidade de desenvolver programas e tomar decisdes. Isto foi principal-
mente conseguido através da reintrodugio dos Conselhos de Escola. Estes
conselhos funcionavam como mecanismos para aumentar a participagdo
das familias e comunidades nos processos de tomada de decisao pelas
escolas. Neles estavam representados o corpo docente, o pessoal adminis-
trativo, os alunos e a comunidade escolar (incluindo os pais e outros mem-
bros da comunidade). As suas principais responsabilidades diziam respeito
a assuntos ligados ao orcamento e pessoal, embora, por vezes, tratassem
também de alguns aspectos curriculares.

Mais importante, porém, a SME-PT redefiniu as relagoes das escolas
com o desenvolvimento e implementagdo de politicas. Primeiro, as esco-
las, voluntariamente, participaram em programas da SME-PT, tais como o
Projecto Interdisciplinar, em vez de o fazerem em resposta a uma ordem
administrativa, como tinha acontecido ao longo da histéria. Relativamente
a cada uma das iniciativas langadas, era dada as escolas a opgdo de parti-
ciparem ou ndo nos programas da SME-PT. E importante realgar, de novo,
que era dada 2s escolas a opgdo de niio escolherem um programa da SME-
-PT, mas optarem antes por desenvolver o seu préprio projecto, embora
recebendo igualmente apoio técnico da Secretaria. Assim, a participagdo
voluntdria e a aceitagdo das sugestdes do corpo docente das escolas foram
0 primeiro passo para a mobilizagdo para este movimento.

Uma vez parte do movimento, outros processos asseguravam a sua
solidificagdo. Em primeiro lugar, via-se que uma parte fulcral do contetido
do curriculo advinha da comunidade na qual a escola se integrava. Em
segundo lugar, os alunos e as suas familias eram participantes activos na
decisao sobre que aspectos da vida da sua comunidade deveriam constar do
curriculo. Em terceiro lugar, os recursos da comunidade tornaram-se
importantes instrumentos do ensino. Através destes trés componentes, a
SME-PT langou as bases para criar centros localizados de melhoria educa-
tiva que ndo s6 inclufam alunos e professores das escolas, mas eram tam-
bém refor¢ados por uma relagio intensa com a comunidade onde a escola
se inseria. Em cada ponto do processo eram disponibilizados recursos da
administragdo regional, sob a forma de apoio técnico e material, oportu-

nidades de treino e cursos de formagao continua.

Em cada NAE uma Equipa Interdisciplinar (ou Equipas Multidiscipli-
nares como, por vezes, se designavam) estava encarregada de coordenar o
Inter Projecto nas escolas da sua 4rea de influéncia. Dois ou mais moni-
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tores eram destacados para cada escola, e era costume tentar-se que os
monitores colocados nas escolas correspondessem ao perfil e necessidades
da escola e a experiéncia dos monitores em determinadas 4reas de con-
teiido, em regides geogrificas semelhantes e com populagdes estudantis
semelhantes. O pessoal do NAE visitava as escolas em todo o lado, uma
vez por semana (no minimo) ou até diariamente (o0 mais normal em locais-
-piloto). A participagdo dos monitores dos NAE nas escolas envolvia
diversas actividades, como reunides frequentes com os professores e os
coordenadores pedagdgicos para discutir os progressos no desenvolvi-
mento curricular, os temas pedagdgicos e os projectos especiais associados
a elaboragdo do Inter Projecto. O pessoal dos NAE, enquanto grupo, era
também responsével por criar cursos para professores da zona sobre diver-
sos temas educativos e profissionais, organizar conferéncias e promover
encontros envolvendo virias escolas. Para fazer isto, o pessoal dos NAE
passava muito do seu tempo a fazer investigacdo sobre temas como psi-
cologia infantil e comportamento organizacional; os resultados dessa
pesquisa eram canalizados para publicagdes e outros recursos para profes-
sores e para cursos de aperfeicoamento opcionais que eram oferecidos aos
professores.

Esta variedade de responsabilidades marcou uma mudanga significa-
tiva no dmbito dos servigos prestados por dirigentes regionais. Com a
SME-PT o seu papel passou a ser, antes de tudo, ajudar as escolas e
fornecer recursos priticos e tedricos. Por seu turno, eles eram coordenados
pelo organismo central, a Coordenadora dos Niicleos de Agao Educativa
(CONAE), constituida por dois grupos: o Grupo 1 era composto por dois
representantes de cada NAE; e o Grupo 2 formado por dois especialistas de
drea disciplinar que trabalhavam para desenvolver linhas de orientagao
para os professores que desenvolviam o seu curriculo interdisciplinar.
Embora a CONAE fornecesse orientagdo ao pessoal dos NAE, na realidade
esta era também uma relagdo dialéctica, construida sobre uma estrutura
comunicativa aberta em que se encorajavam decididamente a reflexio, a
anilise critica, a experimentagdo e algum risco. A CONAE era assumida-
mente um 6rgio politico, mas desempenhava as suas fungdes com infor-
magio completa e honesta e em didlogo com os executantes no terreno —
tanto o pessoal das escolas como o dos NAE.

Gragas aos esforgos do PT, surgiu, entdo, uma alianga ousada entre os
pressupostos tedricos criticos de uma tradi¢do educativa popular, histori-
camente levada a cabo em cendrios ndo formais, e a imensa estrutura e
cendrios burocriticos do sistema escolar municipal de Sdo Paulo. Esta
alianga partiu do desejo de alterar radicalmente a natureza da burocracia
democratizando os préprios procedimentos e processos donde lhe advi-
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nham autoridade e alento. A natureza explicitamente politica da agenda
reformadora do PT deu 4nimo a muitos educadores que se viam na frente
da batalha educativa que visava transformar as relacbes de poder
autoritdrio entrincheiradas na sociedade brasileira. Ao abragarem um pro-
jecto para democratizar a escola no Brasil, esperavam fazer parte dum
movimento mais amplo da sociedade que visava desmantelar o edificio de
poder e privilégio que o regime militar tinha erguido sobre as fundagdes da
sociedade esclavagista da era imperial, do fervor nacionalista das repibli-
cas e da demagogia liberal evolucionista do periodo populista. Com o
apoio de um Estado activista, esperavam a queda de um sistema estrutu-
rado para reproduzir o insucesso educativo, que colocava os alunos das
escolas piblicas em séria desvantagem em relagd@o as criangas das classes
média e alta que frequentavam as escolas privadas. Lado a lado com esta
batalha, estava a luta por melhores condigdes de trabalho para os profes-
sores, cujos saldrios, formagdo e apoio logistico foram decaindo com o
descalabro econémico da década de 80. A tactica do PT de constituir um
movimento social & volta da reforma educativa reflectia, nos seus conceitos
centrais e principios condutores, a esséncia de uma politica cultural radical
e um conceito revitalizado de democracia, participagdo civica e responsa-

bilidade piblica.

Democratiza¢ao da administracdo escolar: os Conselhos de Escola

Da reforma curricular do PT faz parte integrante, como seu centro
nevralgico, a democratizagdo da escola e a criago de uma cidadania critica
capaz de intervir no movimento de democratizagio da vida social e politica
do Brasil. Do ponto de vista da administragio PT, a escola piblica € um
dos poucos espagos piiblicos que restam s classes populares do Brasil e,
consequentemente, representa uma importante arena para a construgio de
uma cultura popular no pais. A respeito do papel central das escolas neste
processo, Francisco Weffort — actual Ministro da Cultura do governo de

Cardoso — escreve:

Se a escola piiblica, especialmente a escola priméria, é primordialmente uma
escola para a formagio de cidadios, se a escola piiblica d4 uma contribuigio tdo
importante para o processo de formagio de cidados e para o processo de criagdo
de uma cultura democrética, € fundamental que a comunidade participe na admi-
nistrago da escola.!2

12 m‘”n: isco Weffort, «Escola, Participaglo e Representagio Formal», Paixdo de Aprender, Junho de
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Da mesma forma, a SME-PT defendia que «a democracia em edu-
cagio € especialmente [...] participar nas decisoes sobre politica educativa
com pais, alunos, funciondrios e educadores.»!3

Para cumprir este objectivo a administragdo PT ressuscitou o Conselho
de Escola, um 6rgio deliberativo que tinha sido criado por uma adminis-
tragdo anterior mas nunca totalmente implementado. De acordo com o
artigo 41 do Regimento Comum das Escolas Municipais, os Conselhos de
Escola sdo constituidos por representantes eleitos de professores, alunos,
pais e funciondrios «encarregados de discutir, definir e elaborar um Plano
de Escola que traduza para cada escola as linhas de orientagdo das politi-
cas educativas do municipio.»!4 Para mais profundamente institucionalizar
este processo de democratizar as tomadas de decisao num sistema escolar
tao extenso, cada 6rgao regional, ou NAE, iria instituir um Conselho
Regional de Representantes de Conselhos de Escola (CRECE) que elabo-
raria um Plano Regional de Educagdo.

Se conseguissem estabelecer Conselhos de Escola eficientes e fortes
no sistema municipal, o PT estava convicto de que iria contribuir de forma
concreta e duradoura para democratizar outros aspectos da vida municipal.
Num folheto ilustrado, produzido pela Secretaria para difundir junto dos
pais a existéncia (e esclarecer o objectivo) dos Conselhos de Escola,
Gizelda [uma personagem de banda desenhada em forma de pau de giz]
explica: «Através do Conselho de Escola podemos dar a nossa opinido
sobre um servigo que o governo oferece a populagdo. Esta € uma maneira
de participarmos no governo da cidade. Como tal, o Conselho € um espago
para nos organizarmos e conquistarmos melhores condi¢des de vida [...]
por isso eles deviam ficar em qualquer governo.»!5

Além de considerar os Conselhos de Escola como meios de criar uma
cidadania critica, o PT também via nos Conselhos de Escola uma oportu-
nidade de galvanizar o apoio popular para as suas politicas educativas. Para
este efeito, na mesma banda desenhada um professor explica aos pais e
alunos presentes numa reuniao do Conselho de Escola: «Penso que é
necessario fazer em cada escola um trabalho diferente que tenha em conta
a realidade em que vivemos. Deste modo, o trabalho que fizermos com os
alunos fard sentido para as suas vidas.» Respondendo a proposta do pro-
fessor, na mesma banda desenhada, um pai levanta a mao e pergunta: «Mas
como € que questdes como servigos de saide, transportes, seguranga dos
nossos bairros podem ter a ver com a escola?» Curiosamente, foram pre-

13 SME-PT, Diretrizes e Prioridades para 1991, 1° Série — Construindo a Educagdo Piiblica e Popular.

vol. 3, Fevereiro de 1991, p. 12
14 Ibidem.
15 SME-PT, Aceita um Conselho?, Abril de 1990.
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cisamente esses assuntos que se tornaram «temas geradores», em torno dos
quais as escolas envolvidas no Inter Projecto criaram 0 seu curriculo inter-
disciplinar. Evidentemente, a administragdo pretendeu fazer dos Conse-
Thos de Escola o instrumento fulcral da sua reforma educativa e do projecto
politico para mobilizar as populagGes através da participagdo democritica.
A prova deste esforgo apresenta-se no Capitulo VI, na narragao de uma
reunido de um Conselho de Escola que teve lugar numa das escolas inclui-
das neste estudo.

A organizagdo e activagdo dos Conselhos de Escola concretizou-se de
forma irregular nas varias escolas do sistema municipal, reflectindo as
caracterfsticas distintas das diversas comunidades escolares. Os Conselhos
de Escola desempenharam virios papéis, desde constituirem féruns de
discussio de problemas bisicos de manutengdo dos edificios escolares,
passando pelo debate do projecto educativo da escola até votarem e
influenciarem, de facto, a nomeagdo dos gestores da escola. Em escolas
que implementaram o Inter Projecto, o Conselho de Escola serviu como
meio de comunicar e discutir com a comunidade os métodos e principios
educativos subjacentes ao Projecto.

Conforme j4 foi dito no Capitulo anterior, apesar dos esforgos da admi-
nistragdo para aumentar o impacte deste 6rgio na governagio da escola, 0
poder dos Conselhos de Escola para eleger os 6rgaos méximos de gestdo
das escolas (directores, subdirectores e coordenadores pedagégicos) ficou
limitado quando os estatutos da responsabilidade da administragao foram
rejeitados por dirigentes sindicais, professores e gestores que se opunham
aquele processo dé eleigdo.!6 Além disso, nem sempre foi facil ou rdpido 0
processo de atingir uma articulagio harmoniosa entre os CRECEs, movi-
mentos sociais e escolas, e, na realidade, os pais, funciondrios das escolas
e, mais ainda, os alunos pouco participaram nos debates que se geraram em
torno do Estatuto do Magistério Municipal, Projectos Educativos Regio-
nais e orgamentos e outros assuntos administrativos de interesse. Todavia,
o Conselho de Escola foi legalmente instituido como 6rgdo deliberativo
numa versio revista do estatuto, que foi consagrada pela Lei Municipal
11.229, de 26 de Junho de 1992.

Subsequentemente, a administrago iniciou a criagdo de melhores
condigdes de articulagdo entre os NAE, os CRECE e os Conselhos de
Escola, através da organizagao de campanhas eleitorais para os represen-
tantes dos Conselhos de Escola e investimento na formagio dos membros
dos Conselhos de Escola, além de envolver pessoal dos NAE como facili-

16 Carlos Alberto Torres, «Paulo Freire as Secretary of Education in the Municipality of Sio Paulo»,
Comparative Education Review, vo). 38, n.” 2, Maio de 1994, p. 202.
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tadores das reunides dos Conselhos de Escola. Planeavam trabalhar na
melhoria da comunicagdo com os movimentos sociais, marcando reunices
plendrias e congressos, em ordem a garantir a sua participacdo nas dis-
cussdes relativas a atribuigcdo de verbas e a planificagio escolar. Através
dos Conselhos de Escola, o PT procurava trazer mais actores para o reduto
do processo de elaboragio da politica educativa.

Inovagio curricular: o Projecto Interdisciplinar

Freire e os seus colegas sairam do pedestal das universidades e do am-
biente asfixiante da burocracia e aventuraram-se nas favelas miserdveis e
nas carteiras desengongadas dos alunos. Nao hd divida que os passos ousa-
dos dados com iniciativas como a do Inter Projecto, definitivamente, trou-
xeram mudangas qualitativas as escolas piiblicas municipais durante o
governo do PT. Nas palavras de um dos seus principais teéricos, «con-
seguimos criar, em teoria e na prética, um novo conceito de elaboragio de
um curriculo participado, no qual as vdrias equipas envolvidas — profes-
sores, especialistas da SME-PT, conselheiros universitdrios —em constante
e sistemdtica interacgdo entre si, construiram em conjunto o caminho a
seguir.»17

A criagdo de uma educagio de qualidade ao servigo das classes traba-
lhadoras e dos pobres da cidade iria ser conseguida através da transfor-
macao directa de factores afectivos (e.g., as atitudes e conceitos dos pro-
fessores) e factores de ordem prética (e.g., contetidos do curriculo,
estratégias de docéncia), apoiados por esforgos simultineos de democrati-
zagao ao nivel da administragdo local, regional e central. O PT imaginava
a Escola Piiblica Popular surgindo de um processo complexo e orgéinico
que ia muito para além de uma abordagem mecanicista de mudanga na
oferta educativa ou da jung@o de novos capitulos a um manual. Vdrios con-
ceitos tedricos se entrelagam na construgio desta Escola Piiblica Popular.
De facto, aqueles que estiveram envolvidos na formulago dos esforgos
reformadores do PT operavam dentro do esquema destes cinco principios:

. reconceptualizacdo do processo de produgédo do conhecimento;

. redefini¢do das dreas de contetido cobertas pelo curriculo escolar;
. reorientagdo da compreensio e utilizagio do curriculo escolar;

. transformagao das relagGes entre educadores e educandos;

AW -

i idade e 0 seu i no ensino

%

17 Demétrio Delizoicov e Jodlo Zanelic, «A proposta de i
municipal de 1° grau», in Pontuschka (org.), p. 14.
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5. alteragdo do papel desempenhado pelas escolas nas vidas de alunos
e comunidades.!8

Para os educadores, por detrds dos esfor¢cos de reforma do PT, a
democratizagdo da escola piblica necessariamente implicava uma reapre-
ciac@o da forma como os saberes e a cultura das criangas das escolas deve-
riam ser tratados no quadro institucional da sala de aula. Assim, o conceito
geral de problematizacdao de Freire sobrepds-se ao conceito de conheci-
mento como algo de concreto e cristalizado. O saber, concordavam os
autores das reformas, constitufa uma criagdo de assuntos construida colec-
tivamente e situada na histéria, no dmbito das condigdes estruturais, ideo-
légicas e psicolégicas da sua existéncia individual e colectiva. Em conse-
quéncia, a escolarizagdo era entendida como um processo conflituoso de
negociagdo dos vérios saberes, discursos e realidades do educador, do
aluno e das comunidades de onde vém e onde se insere a escola. O objec-
tivo € que a triangulagdo entre didlogo — reflexdio — pritica, ou o conceito
de Freire de praxis, leve a criagdo de experiéncias educativas que encon-
trem eco nas criangas pobres e das classes trabalhadoras das escolas de Sao
Paulo e desenvolvam nelas a consciéncia critica das suas condig¢Ges e a
capacidade de modificar essas condigdes.

Isto significava que a reforma curricular ndo era meramente uma refor-
mulag@o dos aspectos técnicos da docéncia e 0 meio pelo qual o curriculo
se organiza, mas, antes, que o conteiido curricular era crucial para o esforgo
de reforma. Um dos principais responséveis pela planificagao do Projecto
explica como centraram a sua atengdo sobre o tema do conhecimento no
curriculo. E afirma:

O processo de apropriagio do conhecimento pelo educando deve permitir-lhe
aprender a pensar em ordem a formular hipéteses, dominar a informagio, transfor-
mar e construir conceitos e criar interpretagdes. Para o conseguir, a escola nao pode
negligenciar [ou menosprezar] o saber que o aluno traz. Pelo contrério, a validagdo
¢ a consideragdo da sua experiéncia social, cognitiva, afectiva e cultural deve cons-
tituir o ponto de partida para o trabalho pedagégico [da escola] para avangar para
além dessa experiéncia como sintese e ndo para a renegar. Ignorar ou renegar a
experiéncia do educando torna difficil a sua intimidade com o novo conhecimento
[que encontra na sala de aula] e resulta na sua reveréncia pelo professor e a escola,
construindo a partir desse ponto uma relagdo de poder, na qual o conhecimento se
torna mais num instrumento de competigio do que num de cooperagao.!?

Este texto ilustra bem a filosofia subjacente ao esforco da adminis-
tracdo do PT para encontrar um método de desenvolver um curriculo que,

% Secretaria M icipal de Educagio, Professional Develop Notebooks N.° 3 (Sdo Paulo: Secretaria

Municipal de Educagiio, 1991), p. 2.
19 Maria Selma de Moraes Rocha.
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de uma forma sistematica, tornasse a realidade e a cultura do aluno a base
a partir da qual evoluissem as experiéncias educativas criadas no contexto
da sala de aula. A fim de melhor compreender como os educadores do PT
procederam para levar a cabo a sua visdo politico-pedagégica parece apro-
priado identificar aqui os elementos centrais e 0s pressupostos teéricos do
Inter Projecto.

Tema gerador e o curriculo

No pressuposto do esquema tedrico do PT para a reforma educativa
estd o modelo freireano de problematizar a pedagogia e o seu conceito de
tema gerador. Freire desenvolveu o conceito de tema gerador no inicio dos
anos 60 durante o seu trabalho com adultos pré-alfabetizados no Nordeste
brasileiro rural. Este conceito foi de certo modo reformulado para um sis-
tema urbano, formal e de escola de massas, envolvendo os primeiros graus
de ensino. A SME-PT apresentou desta forma aos educadores o conceito
do tema gerador:

[...] o tema gerador [...] ¢ um caminho para atingir o saber, compreender e
intervir criticamente numa determinada realidade estudada [...] Pressupde uma
metodologia que acredita no crescimento do individuo através do trabalho colec-
tivo, da discussdo, da problematizagdo, da interrogagio, do conflito e da partici-
pagdo na apropriagdo, construgio e reconstrugao do saber [...] Eo ponto de encon-
tro interdisciplinar para todas as 4reas do conhecimento.20

Os temas geradores baseiam-se em situagoes da vida real, dos proble-
mas e das preocupagdes dos alunos. Na Escola Piblica Popular os temas
geradores s@o os tijolos para a construgio de um curriculo localmente rele-
vante,2! que, a0 mesmo tempo, relacione essa realidade local com um largo
leque de problemas individuais, comunitirios e sociais que vio desde o
relacionamento dentro da escola aos transportes piblicos, passando pela

20 g ia Municipal de Educagiio, Cadernos de Formagdo: Grupos de Formagdo. Uma (Re)Visio da
Educagao do Educador (Sio Paulo: S ia Municipal de Educagdo, 1991), p. 9.

=1 Giroux sali que deve distingui levincia educativa» para a «literacia critica» da visio
pedagégica liberal tradicional, da relevincia curricular que «faz um apelo a uma pedagogia que
responda aos interesses individuais do aluno, a fim de o motivar. De acordo com Giroux, da perspec-
tiva da pedagogia critica, d4-se uma conotagdo mais sociopolftica e econ6mica ao conceito de relevin-
ciano currfculo. Explica que, ao contrério da conceptualizagdio liberal de relevincia, a «literacia critica
responde a0 capital cultural de um grupo ou classe especificos ¢ olha a forma como pode ser confir-
mada, e também o modo como a sociedade dominante desconfirma os alunos, quer ignorando quer
denegrindo o conhecimento e experiéncias do seu dia-a-dia». Henry Giroux, «Public Education and the
Discourse of Crisis, Power and Vision», in Excellence, Reform and Equity in Education: An Interna-
tional Perspective (Comparative Education Center, Faculty of Educational Studies, State University of
New York at Buffalo e Ontario Institute for Studies in Education, Toronto, bro, 1984), p. 106.
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poluigdo do ar e da dgua numa cidade industrial como Sdo Paulo. Repre-
senta, assim, um esforgo para tornar o curriculo mais relevante para os
alunos pobres da cidade de Sao Paulo, a0 mesmo tempo que trabalha para
educar cidadaos criticos e participativos.

Ao mesmo tempo, o tema gerador talvez represente um dos mais pro-
blemiticos e controversos elementos do projecto de reforma curricular do
PT. De facto, desde que comegaram as reunides de planeamento politico da
administragdo com especialistas das universidades surgiu um feroz debate,
que persistiu ao longo de toda a experiéncia — desde a Secretaria até as
escolas — acerca da exequibilidade de se organizar um programa para
alunos do ensino primdrio em torno de um tinico tema gerador.

Estas preocupagdes, juntamente com a posi¢do politico-pedagdgica
assumida pelos educadores responsdveis pela criagao do projecto do PT,
acabaram por levi-los a entrar num processo de reavaliagio do curriculo e
da forma como ele estava a desenvolver-se. Com efeito,

[a] reavaliagdo do curriculo, entendida numa perspectiva abrangente, pode
possibilitar que a selecgdo dos conteiidos que, [em dltima andlise] sempre tem
lugar na escola, resulte de um processo consciente, no qual se combinam acgio e
reflexdo [...] Ao construir e desenvolver o seu préprio curriculo, a escola sé pode
enriquecer a sua experiéncia se operar numa perspectiva dialégica que também
transforme a comunidade num objecto de investigagio.?2

A SME-PT elaborou, portanto, o seguinte processo para identificar os
temas geradores que mantivessem a integridade dos seus objectivos, ao
mesmo tempo que ndo deixavam de responder as preocupagdes de alguns
dos seus executantes.

Como passo inicial na implementagio do projecto, a comunidade
escolar, apoiada por uma Inter-Equipa (pessoal do secretariado dos recém-
-criados NAEs) dedica-se a um Levantamento Preliminar ou Estudo da
Realidade para encontrar as «situagoes significativas», isto €, circunstan-
cias sociais-culturais-politicas da vida didria dos alunos que constituem a
sua «experiéncia de vida».23 As «situagGes significativas» resultam das
fragmentérias experiéncias individuais vividas pela comunidade, que
realcam o individual sobre o colectivo, e daf oferecerem explica¢des ou

22 Maria Selma de Moraes Rocha.

S «Por mundo do dia-a-dia deve der-se a p ia de realidade que o adulto desperto e normal
aceita simpl como dado adquirido, numa atitude de senso comum. Por aceitagio como dado
adquirido designamos tudo aquilo que experimentamos sem questionar; todo o estado de coisas niio é
para n6s problemitico até nova ordem» (A. Schultz, 1957). «Na minha experiéncia é o terreno inques-
tiondvel de tudo o que € dado, e a estrutura inquestiondvel em que se localizam todos os problemas que
se me colocam» (Luhmann, 1977). Ambos citados em Jurgen Habermas, The Theory of Communica-
tive Action, vol. 2, Lifeworld and System: A Critique of Functionalist Reason. Traduzido por Thomas
McCarthy (Boston: Beacon Press, 1987), p. 130.
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solucdes limitadas para os fenémenos sociais a que fazem referéncia. As
«situagdes significativas» sdo as que frequentemente surgem no discurso
da comunidade e, portanto, representam uma dimensio colectiva, em con-
traste com a experiéncia estritamente individual. Podem mesmo reflectir
um certo grau de sistematizag@o e organizagao ao nivel do «conhecimento
popular», permitindo a sua ligagdo a outros conceitos partilhados que
podem ndo necessariamente aparecer na altura da investigagio preliminar.
O corpo docente numa escola colige dados para este Estudo da Realidade
de uma comunidade escolar através de uma variedade de métodos,
incluindo observagio, entrevistas, conversas informais e inquéritos.

A partir destas «situagdes significativas», os professores trabalham em
conjunto para encontrar um tema gerador diferente em cada semestre, que
toda a escola utilizard como base da formulagdo de um curriculo interdis-
ciplinar. De acordo com Delizoicov, um perito-chave universitirio para o
Projecto, «os temas geradores, uma vez encontrados, indicardo contetido
académico pertinente. Isto origina uma nova abordagem da selecgdo da
cultura, ditada niio pela inércia ou pela tradi¢do, mas com base na necessi-
dade, seja de uma realidade concreta, seja imagindria».24 Esta fundamen-
tacdo na realidade dos alunos permite uma abordagem interdisciplinar ao
conhecimento universal sistematizado que a escola tradicionalmente esti
encarregada de transmitir, encorajando, a0 mesmo tempo, a construgao de
novos conhecimentos sobre os interesses dos sectores populares. Assim, o
tema gerador € um meio através do qual podem ocorrer tanto a apropriagao
como a construcio do conhecimento. Cada drea de conhecimento, por seu
turno, contribui para o processo de aprendizagem com tépicos especificos
que tém a ver com o tema gerador descoberto no entendimento da realidade
pela prépria comunidade.

Este Estudo da Realidade, portanto, pretende ser um primeiro passo
para envolver educadores e alunos num processo de leitura critica do seu
mundo e deve fazer parte de um esfor¢o continuo no sentido de «estudar e

aproximar situagdes concretas do conhecimento que pode explicar [essas
situacdes] e ajudar a superd-las».2

Conhecimento e o curriculo interdisciplinar

Fulcral para o projecto educativo do PT € o conceito de interdiscipli-
naridade, ou seja, a utilizagdo de uma abordagem interdisciplinar a orga-

24 Delizoicov e Zanetic, in Pontuschka (org), Op. Cit., p. 10.
25 SME-PT, Estudo Preliminar da Realidade, Cadernos de Formagdo N.° 2, 3" Série - Acao Pedagdgica
da Escola pela via da interdisciplinaridade, Fevereiro de 1990, p. 59.
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nizag@o e produgdo do conhecimento. Este conceito orientador teve impor-
tantes ramificagdes para a reorientagao do curriculo.

O cariécter inovador do Inter Projecto reside precisamente no facto de
conter em si a ligagdo do conceito freireano da construgao colectiva do
conhecimento, no sentido de uma consciéncia transformadora através da
troca dialégica, com a ideia de que se atinge melhor a compreensio da rea-
lidade através de uma abordagem interdisciplinar da organizagio do
conhecimento no curriculo, no contexto formal da escolarizagao de crian-
cas do ensino elementar. A interdisciplinaridade [da qual deriva a designa-
¢do «Inter» associada ao Projecto] refere-se ao conceito de que o curriculo
nio deve dividir o conhecimento em disciplinas separadas, mas que todo o
conhecimento estd inter-relacionado. Especificamente no que ao Inter Pro-
jecto diz respeito, a literatura da Secretaria defendia que um modelo como
este de curriculo interdisciplinar estava em processo de formulagio e que
os fundamentos tedricos da interdisciplinaridade evoluiriam baseados na
experiéncia pratica das escolas do Projecto.

O fulcro do curriculo interdisciplinar proposto foi uma vez mais
fornecido por Freire. O seu conceito de tema gerador como base do desen-
volvimento de uma praxis educativa libertadora no contexto da alfabetiza-
¢ao de adultos foi repescado e remodelado para a escolarizagdo de criangas
do ensino primdrio: donde, o curriculo interdisciplinar através do tema
gerador. Um dos aspectos que distinguem o Projecto € o facto de propor
um processo de planificagao curricular que tem por base o seguinte princi-
pio: «as vdrias ciéncias devem contribuir para o estudo de certos temas
[geradores] que orientam todo o trabalho da escola».26

Neste aspecto, a SME-PT introduziu o curriculo interdisciplinar
através do tema gerador como factor de mediagdo neste processo de troca
de conhecimentos. Ele fornece uma espécie de fulcro unificador no esforgo
do educador no sentido de encontrar nexos com dreas especificas de conhe-
cimento e um equilibrio entre o geral e o especifico num didlogo que de
outro modo ndo teria rumo. Nas palavras de um investigador universitario
e especialista do dominio, consultor da Secretaria:

O Projecto de Interdisciplinaridade nio se fica meramente pela «critica da
escola», mas pressupde mudangas que tém que ver com uma conceptualizagio
mais lata do ensino, da escola e a relagdo entre as 4reas da ciéncia e o conheci-
mento. Um dos principios fundamentais dessa conceptualizagdo consiste em levar
oaluno a aperceber-se das ligagGes existentes entre as diversas dreas ou disciplinas
do saber. No cerne do Projecto estd, portanto, a ideia de que a aprendizagem nio é
um bloco monolitico a distribuir em pedacinhos pelos alunos, mas é um todo que
se constréi através da continua interacgo professor-aluno.?”

26 Demétrio Delizoicov e Jodlo Zanetic, «A da interdisciplinaridade....», in Pontuschka (org.), p. 13.

PP

27 Beatriz Helena Mariio Citelli, «Cruzando Linguagens», in Pontuschka (org,), p. 95.
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Uma tal abordagem dialdgica do ensino «leva a um tipo de ensino que
1€ nos desvios do discurso [dos alunos] ndo uma sucessio de erros, mas
uma expressdo complexa de outras visdes do mundo, com a sua intrincada
teia de valores e singularidades.»2® Donde, o processo a por em marcha
constitui uma continua e divertida, como diria Freire, leitura critica do
mundo.

A juntar a contribui¢do de Freire para as bases teéricas do Inter Pro-
jecto, foi importante o trabalho de virios outros intelectuais, tais como
Bachelard, Gusdorf, Piaget e Rogers.? Alguns intelectuais brasileiros,
como Maircio D’Olne Campos, Demétrio Delizoicov, Ivani Fazenda,
Anténio Faundez, Luis Carlos de Freitas, Hilton Japiassi e Marta Pernam-
buco tiveram um papel igualmente fulcral no desenvolvimento da litera-
tura brasileira sobre a natureza interdisciplinar do conhecimento e a sua
relevancia para a planificagdo curricular.3® O desenvolvimento que estes
autores deram ao conceito de interdisciplinaridade serviu como ponto de
referéncia para a conceptualizagio do Inter Projecto do PT. Em particular,
D’Olne Campos e Pernambuco trabalharam directamente com a Secretaria
como consultores para o Projecto, na formulagio e publicagio de textos
que tratavam da teoria e métodos da «interdisciplinaridade através de um
tema gerador» e como formadores em semindrios e oficinas para apresen-
tagio destes complexos conceitos tedricos aos professores que traba-
lhavam nas escolas municipais de Sdo Paulo.

De acordo com os coordenadores do Projecto, a abordagem interdisci-
plinar significa «uma inversio de todo o processo mecénico de inculcar

28 Ibidem, p. 100.

29 As obras traduzidas em portugués ¢ citadas na literatura da Gaston Bachelard,
Epistemologia (Rio de Janeiro: Zahar Ed., 1971); Georges Gusdorf, Les Sciences de I"Homme sont des
Sciences Humaines (Université de Strasbourg, 1967), Professores para qué? (Lisboa: Moraes, 1970);
Jean Piaget, Seis Estudos de Psicologia (Rio de Janeiro: Forense — Universitdria, 1964), Psicologia ¢
Epistemologia (Rio de Janeiro: Forense, 1971), A Epi logia Genética (Petr6polis: Vozes, 1972),
Para onde vai a Educagdo?, 8* ed. (Sio Paulo: José Olympio, 1988), Linguagem e Pensamento da
Crianga (Sio Paulo: Martins Fontes, 1989); Carl Rogers, Tornar-se Pessoa (Lisboa: Moraes, 1973),
De Pessoa para Pessoa; o problema do ser humano (Sio Paulo: Pioneira, 1976). Gadotti refere
«a valorizagiio do didlogo e interdisciplinaridade na aquisi¢io do conhecimento» como um denomi-

nador comum entre Rogers, Piaget e Gusdorf. In P Pedagdgico Brasileiro (Sdo Paulo:
Atica, 1987), pp. 68-69.
30 Exemplos desta li incl Demétrio Delizoicov, Concepgdo Problematizadora para o Ensino

de Ciéncias na Educagdo Formal, tese de Mestrado (Sio Paulo: USP, 1982); Anténio Faundez,
«Didlogo e Multidisciplinaridade» (cépia mimeo, s.d.); Ivani Fazenda, Integragdo ¢ Interdisciplinari-
dade no Ensino Brasileiro (Sio Paulo: Loyola, 1979); Lufs Carlos de Freitas, «A questio da interdis-
ciplinaridade: Notas para a reformulagdo dos cursos de Pedagogia» (c6pia mimeo), FE / UNICAMP,
1988; Hilton Japiass, Interdisciplinaridade ¢ Patologia do Saber (Rio de Janeiro: Imago, 1976),
Introdugdo ao Pensamento Epistemoldgico (Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves, 1986); Anténio
Joaquim Severino, «Subsfdios para uma reflexdo sobre novos caminhos da Interdisciplinaridaden, in
Servigo Social e Interdisciplinaridade: dos Fundamentos Filoséficos a Pritica Interdisciplinar no
Ensino, Pesquisa ¢ Extensdo, org. Jeanente L. Martins (S3o Paulo: Cortez, 1989).
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contetidos compartimentados. Pressupde uma nova organizagao epistemo-
I6gica do conhecimento, colectiva e historicamente construido e recons-
truido, nunca encerrado ou acabado»3!. A intengdo € criar um curriculo que
vé para além de uma abordagem enciclopédica da organizagdo do conheci-
mento como genérico e especializado, divorciado das formagoes sociais
humanas, da histéria e da cultura, para uma que facilite a interpretagdo
interdisciplinar da realidade de uma forma que mais adequadamente trate
a «complexidade social-natural», trabalhando para aquilo que Faundez
considera a «substituigio de uma ciéncia fragmentada por uma ciéncia
unificada.»32 Esta luta constante para ultrapassar as contradi¢des entre as
diversas édreas de conhecimento permite uma macro visdo dos homens e
mulheres no mundo e, em dltima andlise, aponta para uma compreensao
ontolégica interdisciplinar do estar e actuar no mundo por parte dos
homens e mulheres.33 Uma corrente tedrica importante subjacente a esta
abordagem interdisciplinar consiste na ideia de um novo paradigma cur-
ricular que incorpore a teoria critica no desenvolvimento de uma «ciéncia
critica do curriculo».34

Esta abordagem interdisciplinar a construc@o do curriculo difere extra-
ordinariamente do conceito-padrao interdisciplinar de minimizar simples-
mente as fronteiras rigidas entre as disciplinas; aponta, antes, de uma pers-
pectiva critica para a forma como se produz o conhecimento na sociedade e
como este processo pode contribuir tanto para meramente reproduzir
relagGes de poder, como para a criagdo de novos conhecimentos e para a
transformagdo da sociedade. Deste modo, embora o projecto tentasse afastar
os professores da prética tradicional de isolar as disciplinas, respeitava a
especificidade de cada drea de conhecimento. Daf que, de uma perspectiva
critica, as diversas dreas de conhecimento sirvam como pontos de referéncia
num processo de investigagdo continuo e em colaboragdao em torno de um
tema particular de relevancia histérico-social. Cada drea disciplinar especi-
fica tem, portanto, um papel importante no processo de planificagdo do cur-
riculo e para contribuir para uma visao «multifacetada» de toda a realidade.35

Nesta linha, a literatura fornecida pela Secretaria aos educadores do
sistema educativo municipal explicitamente rejeitava o conceito estitico

31 NAE-6, Realidade ¢ Conhecimento (c6pia mimeo), 1990, p. 1.

32 Anténio Faundez, «Di4logo e Multidisciplinaridade», in Semindrio Nacional do Programa Integragao
da Universidade com o Ensino do 1° Grau (c6pia mimeo), p. 2.

Demétrio Delizoicov e Jodo Zanetic, Op. Cir., p. 13.

Maria Nelli Silva, A Construgdo do Curriculo na Sala de Aula: o professor como pesquisador (Sio
Paulo: E.P.U., 1990), citado em SME-PT, Tema Gerador e a Construgio do Programa: uma nova
relag@o entre curriculo e realidade, Cadernos de Formagao N° 3, 3' Série — Agdo Pedagégica da
Escola pela via da interdisciplinaridade, Margo de 1991, p. 11.

35 Delizoicov e Zanetic, Op. Cit., p. 13.

b 48]

112




CRIANDO A ESCOLA PUBLICA POPULAR...

de conhecimento. Esse conceito estd incorporado naquilo que Freire iden-
tificava como o método «bancirio», no qual se considera o conhecimento
como um objecto definido de transmissao linear de educador para aluno.36
Em vez disso, a Secretaria propds o conceito de conhecimento ndo como
«uma simples copia ou descrigdo de uma realidade estatica» mas como em
continua evolugdo a partir do contexto histérico da vida social quer do edu-
cador, quer do educando. A educagio é, portanto, «um permanente acto
dindmico de conhecimento centrado na descoberta, andlise e transfor-
magcio da realidade por aqueles que a vivem.»37

Para além destes principios gerais, a Secretaria nunca pretendeu apre-
sentar uma abordagem definitiva para a criagio de um curriculo interdisci-
plinar. Preferiam considerar o Projecto em constante estado de evolugio e
procuravam gradualmente afinar o modelo, com base na actividade educa-
tiva das escolas que experimentavam o Inter Projecto e no trabalho tedrico
em curso do pessoal da Secretaria (e.g., especialistas das dreas discipli-
nares informados por teéricos e a literatura jd mencionada). Como produto
deste esforgo, publicaram-se, em Janeiro de 1992, virios folhetos intitula-
dos Visdo da Area (a perspectiva da drea disciplinar, i.e., Matematica,
Histdria, Geografia, Lingua Portuguesa, Educagao Fisica, Ciéncia e Artes).
Estas publicagdes inclufam uma breve histdria da disciplina no contexto da
educagio brasileira e linhas de orientagdo para os professores sobre a
forma de integrar o contetido especifico da cada drea de conhecimento no
curriculo interdisciplinar. Textos tedricos policopiados pelos autores ji
mencionados (em especial, Marta Pernambuco) e os folhetos Visao da
Area e outra literatura produzida pela Secretaria foram utilizados como
materiais de estudo pelos professores naquilo que se chamou Grupos de
Formagdo ou Grupos de Formagdo Continua (analisados em secgdes
subsequentes).

Didlogo como pedagogia

Numa publica¢fio largamente distribuida, a Secretaria desafiava aber-
tamente os professores para «actos de coragem: trabalhar num projecto de
natureza interdisciplinar que pressupoe uma disposigio fisica e intelectual
para ler, investigar, ouvir, discutir, ensinar e aprender; € que também pres-
supde uma disposigio para o didlogo; e que ndo esconde criticas, autocriti-

36 Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed, 26" ediglo, traduzido por Myra Bergman Ramos (New York:

Continuum, 1970), pp. 62-63.
31 SME-PT, Estudo Preliminar da Realidade — R do o Cotidi Cadernos de Formagdo N°2, 3*

Série — A¢ao Pedagogica da Escola pela via da interdisciplinaridade, p. 17.
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s feréncia pela aprendizagem activa em 0posi¢ }
indicava a sua pre! 2 ra a cons
: : ito freireano de educagdo pa
siva, como se exemplifica no concelto. e itica educativa, total-
ciéncia critica. Na verdade, o método dial6gico da p,tanca histéria das
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2 Ibidem, p. 60,
¥ Marta
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determinado contexto educativo. A fungdo do educador é, portanto, asse-
gurar um espago interactivo para que surjam e se desenvolvam na sala de
aula discursos em confronto. Ira Shor descreve correctamente os aspectos
priticos de uma pedagogia dialégica numa perspectiva freireana:
O didlogo ¢ simultaneamente estruturado e criativo. E iniciado e conduzido

por um professor critico, mas ¢ democraticamente aberto 2 intervengio dos alunos.

Co-desenvolvido pelo professor e pelos alunos, o didlogo ndo € nem uma conversa

informal nem uma troca de ideias dominada pelo professor. Equilibrar a autoridade

do professor ¢ as achegas dos alunos constitui a chave para torar o processo critico

e democritico. Os professores dial6gicos fomecem aos alunos uma estrutura aberta

em que estes se desenvolvam. Esta abertura inclui o seu direito de questionar o con-

tetido ¢ o processo do didlogo, e mesmo de o rejeitar.0

Consequentemente, isto significou uma mudanca radical na relagdo
hierdrquica professor/aluno. No entanto, tinha também um objectivo
pedagdgico especifico relacionado com a énfase do Inter Projecto na cons-
trugdo social do conhecimento e na desejdvel intersec¢do do universo do
conhecimento sistematizado com o dominio do conhecimento popular. Como
se desenvolverd em préximas secgdes, o Projecto garantia igualmente
oportunidades para os préprios educadores constantemente trocarem
experiéncias de aula, através do didlogo entre eles, aprendendo, portanto,
também uns com os outros (i.e., grupos de formagdo, oficinas, conferén-
cias).#! Com efeito, a «negociagdo dialégica» foi o principal meio tanto
para planificar como para desenvolver um curriculo interdisciplinar
através do tema gerador.

Construtivismo com sabor freireano

Para além dos elementos freireanos apresentados atrds, muitos dos
principios pedagdgicos avangados pela Secretaria baseavam-se nas teorias
construtivistas do desenvolvimento cognitivo de Ferreiro e Vygotsky, que
consideram que a aquisi¢do da linguagem e do conhecimento em geral é
mediado por factores afectivos.#2 Emilia Ferreiro, em especial, € muito lida

40 Ira Shor, Empowering Education: Critical Teaching for Social Change (Chicago: University of
Chicago Press, 1992), pp. 85-86.

41 SME-PT, Tema Gerador e a Construgio do Programa: uma nova relagao entre curriculo e realidade,
Cadernos de Formagio N° 3, 3* Série — Agdo Pedagégica da Escola pela via da interdisciplinaridade,
Margo de 1991, p. 30.

42 SME-PT, Um Primeiro Olhar sobre o Projeto, Cadernos de Formagio N° 1, 3* Série — Agdo Pedago-
gica da Escola pela via da interdisciplinaridade, Fevereiro de 1990, pp. 31-53. Cf. L. S. Vygotsky,
Mind in Society (Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press, 1978); Emilia Ferreiro, «A

p clodali eop de alfabetizagion, Cadernos de Pesquisa, n® 52, Fevereiro de
1985, traduglo de Hordcio Gonzales (et al.) (Sio Paulo: Cortez-Autores Associados, 1988). Obras
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por educadores brasileiros e é conhecida pela sua condenagdo das aborda-
gens mecanicistas tradicionais na alfabetizagio de criangas, desprezando as
nogdes de linguagem que elas trazem consigo quando iniciam a escolaridade.
A sua afirmagdo fundamental € a de que as criangas, ao adquirirem compe-
téncias de literacia, passam por um processo de desenvolvimento cognitivo
(de acordo com as teorias de Piaget) que segue um rumo semelhante ao do
processo antropoldgico e histérico da construgio da linguagem escrita: este
processo comega com as primeirissimas experiéncias de todas com a lin-
guagem oral e escrita. Para Ferreiro, a primeira faldcia da maioria das abor-
dagens de ensino ¢ a ideia de que as criangas s6 aprendem quando se lhes
ensina, e dai o esforgo sistemético de controlar esse processo de aprendi-
zagem baseado num segundo pressuposto errado: a aprendizagem € deter-
minada pelo método de ensino imposto.43 Consequentemente, Ferreiro
defende uma reflexio epistemoldgica sobre os fundamentos psicopeda-
gdgicos das nossas préticas educativas. Esta reflexdo necessariamente tem
como dado adquirido a ideia de que nenhuma pedagogia é neutra, todas se
baseiam em ideias preconcebidas sobre conhecimento e 0s processos atraveés
dos quais os alunos adquirem conhecimento. Ela defende a necessidade de
procurar abordagens criativas e flexiveis da alfabetizagdo, permitindo, ao
mesmo tempo, que as necessidades naturais e as descobertas instintivas da
crianga se manifestem e orientem os nossos actos pedagdgicos.

Do ponto de vista da alfabetizagiio de adultos, Paulo Freire explica a
compatibilidade do seu préprio pensamento com o de Ferreiro deste modo:

Se antes a alfabetizagio de adultos era tratada ¢ levada a cabo numa forma
autoritdria, centrada na compreensio mdgica da palavra, uma palavra concedida
pelo educador aos iletrados; se antes os textos geralmente apresentados aos alunos
para lerem escondiam muito mais do que revelavam sobre a realidade, agora, 20
contririo, a alfabetizagio como acto de conhecimento, como acto criativo € como
acto politico, é um esforgo de ler o mundo ¢ a palavra.

Falando a um grupo de alfabetizadores, em 1989, o Secretdrio de Edu-
cagdo, Paulo Freire, reflectiu sobre a sua experiéncia no trabalho de alfa-
betizagio de adultos e realgou a natureza politica da sua proposta, ao con-
trério de uma adopgo meramente técnica e linguistica da sua metodologia.
Como tal, defendeu o desenvolvimento de novas pesquisas sobre o
Processo de alfabetizagdo, no sentido de auxiliar a passagem da teoria a
e y

traduzidas em portugués e citadas na li da Secretaria: L. S. Vygotsky, Pensamento ¢ Lin-
Buagem, 2* ed. (Sio Paulo: Martins Fontes, 1989); Formagéo Social da Mente, 3* ed. (Sio Paulo: Mar-
tins Fontes, 1989),
Emflia Fc{'!tiro. Reflexges sobre Alfabetizagdo (Sio Paulo: Cortez — Autores Associados, 1986), p. 67.
Paulo Freire, A Imporiancia do Ato de Ler: em trés artigos que se completam (Sio Paulo: Cortez —
Autores Associados, 1987). p. 35.

43
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prética e de superar as limitagdes da experiéncia. Afirmou: «As chaves
para as mais recentes investigacdes sio precisamente as chaves para o
dominio da ciéncia para que possamos facilitar a aprendizagem da leitura
da palavra, no sentido em que nos aproximamos do povo, com o maior
rigor possivel na nossa compreensio do mundo.» Indo mais longe no esta-
belecimento de uma ligagdo entre a sua propria filosofia politica da educa-
¢do e as teorias construtivistas do desenvolvimento cognitivo de Ferreiro,
Freire insistia em que a obra de Emilia Ferreiro fosse considerada uma das
chaves para uma nova compreensio do conhecimento.

De modo semelhante, os educadores por detrds do Inter Projecto nas
escolas entendiam o conhecimento como construgdo colectiva, acredi-
tavam que os professores ndo deveriam estar isolados nas suas salas de
aula, mas deveriam trabalhar em colaboragio transdisciplinar para criarem
um curriculo interdisciplinar. Trabalhando em conjunto, os professores
conseguem encontrar formas de ligar tematicamente o contetido das diver-
sas dreas de conhecimento 2 realidade sociocultural dos alunos. Esta abor-
dagem a planificagdo curricular punha de lado a utilizagdo de manuais de
disciplinas individuais e planos de aula rigidos, em prol de um processo
mais criativo, embora mais incerto, no qual os professores continuamente
realizavam pesquisas, utilizando novas e variadas fontes de conhecimento,
trazendo informagdo para a sala de aula e estruturando as actividades de
aprendizagem de tal forma que os alunos também tém oportunidade de
contribuir com as suas préprias fontes de informagdo.*5 Marta Pernambuco
esclarece a influéncia freireana nesta abordagem a planificac@o curricular
e a aprendizagem dos alunos, quando escreve:

Paulo Freire, ao demonstrar que o aluno ¢ um educando que, em conjunto
com o educador, recupera na sala de aula o processo de produgio de conhecimento,
encaminha-nos em direcgdo ao didlogo como o mais excelente dos instrumentos
através do qual se produz conhecimento. Partindo sempre do universo do aluno,
daquilo que para ele tem significado, do seu modo de pensar, do conhecimento que
traz do seu grupo social, reside na escola a capacidade de Ihe tornar possivel ultra-
passar essa visdo inicial, dando-lhe acesso a novas formas de pensamento que
constituem a base do conhecimento contemporineo sistematizado.*6

O Inter Projecto — seguindo as teorias construtivistas avangadas por
Piaget e Vygotsky e como foram mais recentemente aplicadas por Emilia
Ferreiro a compreensio da alfabetizagdo de criangas pobres da América
Latina — operava com base na premissa de que as criangas aprendem me-

45 SME-PT, Em Formagéo, NAE-6, 1990, pp. 11 ¢ 30.
46 Marta Pernambuco, «Quando a troca se estabelece: a relagio dialégica», in P hka (org.), Op. Cit.,
p-24.
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lhor, envolvidas em actividades de cooperagdo em grupo conduzidas por
um educador adulto, cuja fungdo consiste em mediar a negociagio dial6-
gica entre a estrutura cognitiva e o conhecimento socialmente adquirido
pelo aluno e o conhecimento histdrico, cientifico e artistico acumulado e
que estd organizado em diversas disciplinas.#’ Consequentemente, O
conhecimento nd@o era um objecto a atingir intelectualmente por cada aluno
com diferentes graus de precisdo, mas era antes concebido como um
processo de construgdo continua através dos vdrios estadios do processo de
aprendizagem.

Dentro do Inter Projecto, porém, este processo era entendido como
algo altamente estruturado: comegava com a fase inicial de problematiza-
¢do da realidade; seguia-se a organizagao da informagdo registada na fase
inicial através da referéncia a vérias dreas de conteddo; e, finalmente, a
informagdo € sintetizada na fase de aplicagdio do conhecimento, com a
realizagao de actividades concretas que visam demonstrar a compreensao
pelos alunos de conteiidos especificos e a construgio de novos conheci-
mentos. Estes conceitos pedagdgicos constituem a base pedagégica do
Inter Projecto. So explicados em pormenor e ilustrados com exemplos
concretos de programas de curriculo e prética dialégica de sala de aula nos
dois capitulos que se seguem.

Formagdo de professores para a transformagio do curriculo:
o papel dos Grupos de Formagao e das oficinas pedagégicas

Como preparagao dos seus ambiciosos objectivos, a SME-PT desen-
volveu um processo de implementagio elaborado e intenso, fortemente
centrado na reorientagio das atitudes e comportamentos dos professores &
no desenvolvimento de uma nova pedagogia compreensiva. Este processo
centrou-se em seis elementos-chave. O primeiro elemento envolveu uma
série de semindrios introdutérios ao longo de uma semana que tiveram
lugar quer na Universidade de Szo Paulo, em conjungiio com técnicos da
Direccdo de Orientagio Técnica (DOT) e com professores universitdrios
(da Universidade de Sao Paulo, da Universidade de Campinas e da Ponti-
ficia Universidade Cat6lica de Sio Paulo), quer nos Niicleos de Acgdo
Educativa (NAE), com técnicos da DOT e dos NAE, como facilitadores.
O segundo elemento concentrou-se na criagao dos Grupos de Formagdo ou
Grupos de Formagio Continua, que ofereciam oportunidades regulares de
didlogo, de intercimbio e de leitura para os professores, através da conces-

41 SME-SP, Tema Gerador e a Construgao do Programa, Margo de 1991, p. 30.
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sdo de dez horas pagas por semana para reunides nas escolas. Além disto,
realizaram-se reunides periddicas por niveis de ensino e dreas disciplinares
para professores da mesma zona, bem como um congresso distrital anual
de uma semana. O terceiro elemento utilizou textos tedricos polémicos,
com os quais orientou a reflexdo e o debate (incluindo duas séries publi-
cadas pela DOT: Histérias do Terreno e Cadernos de Formagdo). O quarto
elemento centrou-se na assisténcia técnica e no aconselhamento dos técni-
cos dos NAE (dois técnicos dos NAE tinham a seu cargo uma escola e cada
NAE tinha ainda especialistas nas diferentes dreas disciplinares). O quinto
elemento ofereceu oportunidades regulares de cursos de aperfeicoamento
(incluindo oficinas sobre a utilizagdo dos media, artigos de jornais e lite-
ratura para desenvolvimento de materiais de leitura para a sala de aula, a
utilizag@o do questiondrio socrdtico, as contribui¢des dos afro-brasileiros,
a sexualidade na sala de aula, etc.). O sexto e tltimo elemento, centrou-se
sobre um processo de desenvolvimento curricular (i.e., o Projecto Interdis-
ciplinar), apoiado pelos cinco anteriores elementos.

Os seis componentes do plano de desenvolvimento profissional da
SME-PT estavam harmoniosamente coordenados para proporcionar um
processo de aprendizagem que punha a ténica na reflexdo sobre o j conhe-
cido (a pritica pedagdgica dos préprios professores e as realidades dos seus
alunos), a utilizagio da teoria para alargar o jd conhecido, e oportunidades
distintas (organizagio e aplicagio de conhecimentos) para fazer experién-
cias na transformagdo destas realidades. E mais, cada uma destas activi-
dades ocorreu através de esforgos colectivos, em que os professores
criaram novas parcerias uns com Os outros € com outros membros da
comunidade escolar (e.g., alunos, pais, administragio).

Na realidade, o maior enfoque dos esfor¢os dos professores recaiu
sobre o Projecto Interdisciplinar e o principal veiculo para este projecto
foram os Grupos de Formagio. Estes grupos, organizados em torno de uma
série de reunides facilitadoras, deram aos professores oportunidades de
reflectir sobre a sua prética pedagdgica, explorar teorias educativas e desen-
volver as suas competéncias profissionais num processo colectivo e perma-
nente. Num documento que resumia o éstado da educagdo publica aquando
da vitéria eleitoral de 1989, o PT afirmava que embora «... todos 0s profes-
sores fagam teoria e prdtica,» a educagdo permanecia uma profissdo em que
os professores «[...] seguiam por uma estrada solitdria, que resultou numa
pritica que tinha cristalizado e nunca se modificara, cuja teoria ndo foi nem
explicitada nem questionada».*8 Assim, os Grupos de Formagao Continua
constituiram um mecanismo importante para fazer face a esta situago.

48 SME-PT, Cadernos, 1989, p. 9.
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Num documento intitulado Em Formagdao, organizado e publicado por
iniciativa dos professores dos Grupos de Formagao Continua associados ao
NAE-6, di-se uma defini¢cao mais alargada do objectivo destes grupos:

A estrutura de poder existente na escola acaba por expropriar o conhecimento
do educador, transformando-o num mero executor de programas e actividades.
O espago [criado nas escolas pelos grupos de formagdo] constitui um espago
politico-pedagégico, na medida em que o acto de nos distanciarmos da realidade
alienante do dia-a-dia da escola é fundamental para reflectir sobre essa pritica,
possibilitando [aos professores] regressar a essa realidade com bons olhos. 49

O estabelecimento destes grupos obteve peso e importincia reais
quando se concederam aos professores 10 horas por semana para reunides
de grupo. A SME-PT considerava que este tempo dava aos educadores:

[...] um espago necessdrio de reflexdo sobre a sua pritica e conhecimento [...]
¢ momentos de intercambio que validem o ser social, afectivo e cognitivo [...] O
elo bdsico para esta construgdo € a rotina, mas uma rotina viva e nio estdtica [...]
A observagdo, o registo, a reflexdo, a sintese, a avaliagdo e a planificagdo sdo os
instrumentos metodol6gicos a utilizar nestes Grupos de Formagio Continua.50

Esta concessdo de horas semanais para formagao continua destinava-
-se a dar aos professores a oportunidade de se envolverem nos diversos
tipos de actividades. Sucintamente, estas actividades inclufam: (1) opera-
cionalizagdo das fases do Projecto (i.e., recolha ou andlise de dados do
Estudo da Realidade, desenvolvimento do tema gerador, criagdo dos exer-
cicios de conhecimentos a aplicar, etc.); (2) leitura e discussdo de textos
tedricos fornecidos pela SME-PT e outros materiais provenientes de jor-
nais, bibliotecas, etc.; (3) discusso da pritica pedagégica e da sua relagao
com as questdes tedricas postas pelos textos; e (4) pesquisa pessoal dos
professores em 4reas de interesse para a sua escola. A Secretaria obteve
€xito na instituigdo deste sistema de formagio continua em larga escala.
Em 1991, 294 escolas organizavam os seus préprios Grupos de Formagao
Continua, envolvendo 4000 professores. Do mesmo modo 68% dos direc-
tores de escolas e 94% dos coordenadores pedagégicos do sistema escolar
municipal estavam envolvidos em Grupos de Formagao Continua coorde-
nados pelos NAEs.

Para além da formagao continua em curso através dos Grupos de For-
magio Continua e da concessio de horas para formagdo continua, a
CONAE organizou oficinas sobre diversos tépicos destinados a fazer

49 SME-PT, Em Formagao, NAE-6, 1990, p. 11.

So .
SME.’lfT. Cadernos de Formagdo. Uma (Re)Visdo da Educagao do Educador (Sio Paulo: Secretaria
Municipal de Educagiio, 1990), pp- 9-11.
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avangar o objectivo da Secretaria de transformar os métodos educativos e
o curriculo nas escolas. Esta era também uma forma de rentabilizar os
recursos de informagio tanto dentro como fora do sistema municipal (i.e.,
peritos universitdrios). Além dos professores universitérios, tanto o pessoal
da Secretaria como os directores escolares ou os prdprios professores
podiam organizar e dirigir oficinas. As oficinas eram anunciadas no Didrio
Oficial Municipal (o boletim didrio do governo municipal), por forma a
que os professores se pudessem inscrever com antecedéncia e nelas parti-
cipar. Tinham lugar em escolas ou nos gabinetes dos NAE e podiam durar
um ou vdrios dias. Nalguns casos, estes cursos e apresentagoes ocorriam
durante periodos lectivos e os professores podiam pedir dispensa para
assistir. O leque de oferta disponivel para os professores inclufa:

conferéncias por educadores de renome, como Ivani Fazenda e
Emilia Ferreiro (cujas obras eram justamente lidas nos Grupos de
Formagdo Continua);

congressos de dmbito regional e distrital que ofereciam oportu-
nidades para apresentar e partilhar trabalho desenvolvido nas esco-
las, por nivel ou por disciplina;

oportunidades para levar os alunos a visitas de estudo ou passeios
em parques, reservas ecolégicas e a ver pegas de teatro ou espec-
tdculos musicais;

oficinas sobre a utilizagdo de virias tecnologias com fins educativos,
tais como video (e.g., de filmes), gravagdo em video (e.g., produgdo
de videos), computadores e teatro;

oficinas conduzidas pelo pessoal dos NAE/DOT focando aspectos
relacionados com o Inter Projecto, tais como a utilizagio dos media,
artigos de jornal e outros recursos para desenvolver materiais de sala
de aula, utilizagao dos erros dos alunos como instrumentos de apren-
dizagem, e utilizagdo do método socritico de questionar e reflectir
como estratégias pedagdgicas;

oficinas sobre tépicos como orientagdo sexual e educagao sexual na
sala de aula, contributos dos afro-brasileiros e educagdo para os
direitos humanos.

°

Donde se depreende que a oferta dos temas das oficinas ia desde assun-
tos sociais profundamente comprometidos até orientagio pedagégica
prética. Por exemplo, 0s objectivos da oficina «Escravatura, segregagao,
discriminagdo e preconceito», conduzida por um coordenador pedagégico
e professor do NAE-9, eram (1) desmistificar a visdo tradicional da escra-
vatura e da sua abolig@o; (2) criticar a histéria de instituigdes e leis rela-
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cionadas com a raga; (3) demonstrar as diversas formas de violéncia racial
que existem no mundo, comparando o Brasil, os Estados Unidos e a Africa
do Sul. Numa das quatro sessdes da oficina, intitulada «Olhar nem sempre
é ver», os professores aprendem «como utilizar ilustrages dos livros
did4cticos como materiais ricos de contetido» a aplicar na discussao sobre
relagdes raciais na sala de aula.’! Por seu turno, uma oficina intitulada
«Jogos e o ensino da Fisica», organizada pelo NAE-6 e conduzida por um
professor envolvido no Projecto de Ensino da Fisica na Universidade de
Sdo Paulo, pretendia (1) providenciar recursos didéctico-pedagégicos para
os professores ensinarem Fisica de uma forma divertida; (2) dar aos pro-
fessores a oportunidade de construirem materiais diddcticos criativos, de
preferéncia, com custos baixos, que facilitem a aprendizagem concreta e
precisa da Fisica ao nivel do ensino pré-escolar e elementar.»>2

H4 provas na literatura que sugerem que o processo de desenvolvi-
mento de politicas se deve basear no conhecimento dos professores e
providenciar um ambiente de aprendizagem abrangente para permitir aos
participantes fazerem as mudangas pessoais e profissionais necessdrias
para a implementagdo das politicas. Ao mesmo tempo, sabemos que a
introdugdo de tais dinimicas e procedimentos em organizagoes € insti-
tuigdes € extremamente problematica por diversas razoes, incluindo a sua
natureza burocrética, condigdes fisicas desajustadas, recursos insuficientes
e a necessidade de um processo de aprendizagem abrangente que apoie as
mudangas na prética e no procedimento.

A SME-PT tentou responder a muitos destes desafios através da cria-
¢do de condigdes por meio das quais os professores pudessem envolver-se
num processo de aprendizagem significativo, ele préprio fazendo parte da
implementagao das politicas. Através dos préprios elementos do desen-
volvimento curricular e de outras actividades, tais como os Grupos de For-
magdo Continua, a SME delineou um processo de aprendizagem para edu-
cadores que claramente se centrava na sua vida profissional, real¢ando o
seu entendimento e actuagdo sobre ela. A formagdo continua estava com-
pletamente situada no contexto da sala de aula e da escola, e os recursos
destinavam-se a fornecer oportunidades de criagao de uma comunidade de
estudiosos, peritos e aprendizes (e.g., 10 horas pagas para reunides e apoio
regular de responsaveis dos NAE). A reflexdo e a discussio constitufam a
base deste processo de aprendizagem, e cada actividade criada tinha por
fungdo tornar-se parte regular e consistente da realidade profissional dos
professores. O principal objectivo deste processo de aprendizagem era

51 Didrio Oficial Municipal, 17 de Setembro de 1992,
52 Ibidem.
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levar os educadores a reflectir, compreender e reformular as suas bases
tedricas e praticas, numa tentativa de lhes permitir envolverem-se com os
seus alunos num esforgo de colaboragdo para desenvolver novos conheci-
mentos e identificar vias para transformar situagoes da vida real.

Virias observagges se podem fazer acerca deste processo de apren-
dizagem para professores. Em primeiro lugar, centrava-se na vida e nas
condi¢des profissionais dos professores. O cerne do Inter Projecto nao se
centrava em melhorar as classificagdes dos testes, aumentar a percentagem
dos que conclufam o ensino secunddrio, ou criar melhores condicGes de
acesso ao ensino superior. A esséncia do Projecto era o processo de apren-
dizagem dos alunos e a construgdo de conhecimento através da colabo-
ra¢do entre alunos e professores. A pesquisa pedagégica que os professores
realizavam constituia uma componente essencial porque permitia aos pro-
fessores ver e analisar criticamente as diversas situa¢des que formavam o
mapa temdtico do seu universo profissional.

Em segundo lugar, apesar de as reflexdes serem frequentemente pes-
soais e com origem numa perspectiva individual, esta actividade ocorria
num grupo. Através da partilha e discussdo destas reflexdes sobre as prati-
cas com outros colegas acabava por se alcangar uma compreensio colec-
tiva de um determinado fenémeno ou situagdo. Esta intersubjectividade
levava a transformagdo individual e 2 mitua familiaridade, bem como a
construgdo de uma base colectiva de conhecimento entre os colegas. Em
terceiro lugar, esta reflexdo e problematizagio das realidades dos profes-
sores estava informada por uma leitura e interpretagao criticas das bases
tedricas da prética educativa. A leitura das obras tedricas de autores como
Vygotsky, Dewey e Piaget proporcionavam o enquadramento para
reflexdo, didlogo e reconstru¢ao do conhecimento, e a compreensao tanto
da teoria como da pratica. Finalmente, estas actividades ocorriam num
ambiente em que estava disponivel ajuda técnica através dos responsaveis
dos NAEs e os professores recebiam material de apoio (e.g., publicagées,
compensacgao, cursos de formagdo, etc.). Todos juntos, estes elementos
proporcionavam uma atmosfera conducente ao tipo de profunda e sélida
desaprendizagem e reaprendizagem necesséria a maioria dos professores,
a fim de implementar a agenda educativa radical promovida pela SME-PT.

Iniciativas adicionais
Num espago de tempo que correspondeu efectivamente a trés anos

(a entrada em fungdes da SME-PT ocorreu em 1989, realizando-se eleigdes
novamente em Novembro de 1992), a SME-PT tentou transformar o sis-
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tema escolar municipal de um modo corajoso e fundamental. Como ji foi
pormenorizadamente descrito, a grande iniciativa foi o Inter Projecto, que
envolveu outras componentes relacionadas, incluindo os Grupos de For-
magdo Continua, a reorganizagdo de estruturas administrativas regionais,
transformadas em NAEs, e o refor¢o do poder dos Conselhos de Escola.
Para o PT, a planificagdo tinha ocorrido muito antes da sua chegada ao
poder em 1989, e no espago de um ano a SME-PT estava pronta a arrancar
com o Inter Projecto em 10 escolas-piloto. Os técnicos dos NAEs traba-
lharam exclusivamente com estas 10 escolas-piloto durante o ano lectivo
de 1990-91, e em 1991-92 o Projecto foi iniciado em mais 100 escolas
interessadas. Esta decisdo politica representou uma aposta e um compro-
misso: em vez de uma institucionalizagdo firme do Inter Projecto em
10 escolas, a SME-PT decidiu expandir o Projecto, optando, de certo
modo, pela quantidade em vez da profundidade.

Durante o ano lectivo de 1992-93, a SME-PT introduziu mais duas
medidas politicas — a institui¢do dos ciclos € a criagdo da Jornada Tempo
Integral (JTI) — que tiveram implicagGes importantes para o seu projecto
de reforma curricular. Em vez de a escola primdria compreender uma série
continua de oito anos, estes oito anos foram divididos em trés ciclos: o
primeiro ciclo de trés anos inclufa o que formalmente era os primeiro,
segundo e terceiro anos; o segundo ciclo de trés anos correspondia aos anti-
gos quarto, quinto e sexto anos e o iltimo ciclo de trés anos inclufa os
sétimo e oitavo anos da antiga seriagdo. A ideia subjacente aos ciclos era
transformar os critérios de avaliagdo do progresso dos alunos e, assim, evi-
tar a repeticao desnecesséria de anos e, em iltima andlise, enfrentar o pro-
blema do elevado grau de abandono nos anos mais avangados da escolari-
dade elementar. As criangas deixavam de ser avaliadas em cada trimestre
numa escala de 10 pontos. Instituiu-se uma avaliagdo semestral menos
severa destinada a fornecer uma informagao geral sobre a forma como os
alunos progrediam no seu trabalho escolar. Os professores dispunham ape-
nas de trés opgdes de avaliagdo: P (plenamente satisfatério), S (satisfaz) e
NS (ndo satisfaz). Em resultado disto, dentro de cada ciclo, os alunos eram
automaticamente considerados aptos para acederem ao ano seguinte, € s6
podiam ficar retidos no (ltimo ano de um ciclo se uma equipa de avaliagdo
os considerasse tao mal preparados que ndo pudessem avangar. Esta «pro-
mogao automdtica» deu origem a grande disputa e descontentamento entre
os professores das escolas municipais. Muitos sentiam-se mal por
deixarem passar alunos que consideravam nio estarem preparados para
avangar para o nivel seguinte. Além disso, 0 consenso entre 0s que s opu-
nham aos ciclos era que os alunos se desmotivavam para trabalhar, uma
vez que sabiam que, no fim do ano lectivo, passavam automaticamente
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para o nivel seguinte. Consequentemente, um ano apés o fim do governo
PT, a nova Secretaria (do chamado Partido Democrdtico Social) fez um
referendo, que resultou no regresso das escolas municipais ao velho sis-
tema de seriagd@o, ou organizagdo por anos.

A JTI, ou tempo didrio para reunides, foi uma oportunidade de for-
macio continua disponibilizada para todos os professores dos quadros, no
ultimo ano da administragao PT. Esta iniciativa garantia aos professores de
cada escola um crédito de 10 horas por semana equiparadas a servigo
docente, destinadas a reunides. O principal objectivo da concessdo deste
tempo era encorajar o intercimbio e a colaboragado entre o pessoal docente
de cada escola em torno de temas-chave educativos e curriculares. Embora
uma excelente ideia em abstracto, em muitas escolas a JTI perturbou os
esforgos relacionados com o Inter Projecto. Em algumas escolas menos
empenhadas, a JTI serviu de desincentivo para a participagdo no Inter Pro-
jecto. Infelizmente, houve muitos corpos docentes de escolas que optaram
por se meterem no Inter Projecto, em parte, devido aos recursos adicionais
que o acompanhavam, em especial, 0 aumento de apoio técnico e as horas
pagas para reunides. Logo que a JTI passou a aplicar-se a todos os profes-
sores dos quadros, essas escolas tinham um incentivo a menos para tri-
lharem o caminho, muitas vezes espinhoso, de transformagio curricular.
Por outro lado, muitas escolas que tinham aderido entusiasticamente ao
Inter Projecto viam também na JTI um obstdculo aos seus esforgos de
transformagi@o curricular. Em particular, muitas destas escolas tinham
entre o seu corpo docente professores que nio eram do quadro mas que
tinham estado desde o inicio activamente envolvidos na implementagao do
Inter Projecto. Uma vez que a JTI se limitava apenas a professores dos
quadros, aqueles docentes, embora participantes activos no Projecto, basi-
camente foram confrontados com uma escolha entre continuar no Projecto
em regime de voluntariado ou desistir de participar no Projecto (para
muitos, tratou-se essencialmente de uma decisdo financeira, em que era
necessdrio aceitar dar mais aulas para ganhar o resto do vencimento que
anteriormente era assegurado pelo tempo extra para reunides). Muitos
docentes consideraram que fundamentalmente a JTI modificou a dinimica
do Projecto nas suas escolas.

Sumario
A nomeagiio de Paulo Freire como Secretério Municipal de Educagio

em Sio Paulo foi por muitos acolhida com cepticismo. Como poderiam as
suas ideias sobre alfabetizago, desenvolvidas mais de 25 anos antes com
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adultos pré-alfabetizados em ambientes de educagdo informal, aplicar-se
na era da informagdo a um sistema educativo elementar formal que inclufa
quase um milhdo de alunos? Neste Capitulo, apresentou-se detalhada-
mente a metamorfose das ideias de Freire, demonstrando que, embora se
tenham juntado novas ideias importantes, o nicleo da educagio para a
libertag@o de Freire se manteve solidamente intacto. O Movimento para a
Reorientagdo do Curriculo, particularmente através do Inter Projecto,
constitui o aspecto principal da criagdo da Escola Piblica Popular do PT.
Esta escola tem todos os elementos tdo glorificados na obra de Freire: o
duplo papel de aluno e professor como sujeitos e objectos na sua apren-
dizagem e subsequente leitura do mundo; a necesséria democratizagdo das
relagdes professor/aluno; a interacgao dialéctica entre conhecimento popu-
lar vivido e conhecimento universal sistematizado, ao servigo da conscién-
cia critica; a orientagdo do contetdo curricular em torno das realidades da
comunidade escolar; e a constru¢do de um projecto educativo que abrace,
de forma total, a sua natureza politica.

Igualmente importante, esta escola estd construida sobre uma transfor-
magdo abrangente do papel do ensino e da aprendizagem, recriando-os
como elementos fundamentais nos movimentos da comunidade por uma
educagio de qualidade. Além disso, este movimento nascente beneficia de
uma rede sofisticada e complexa de apoio administrativo e técnico. Mais,
esse apoio reflecte os principios democriticos e politicos evidentes na
Escola Piblica Popular. Com a democratiza¢ao da tomada de decisoes € a
implementagio de politicas a todos os niveis da burocracia municipal — dos
Conselhos de Escola aos NAEs e a Secretaria — a agenda politica e liberta-
dora das reformas da sala de aula reflecte-se em esforgos semelhantes
noutros aspectos importantes do sistema. Como resultado, hd coeréncia a
todos os niveis.
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REORIENTANDO O CURRICULO:
O PROJECTO INTERDISCIPLINAR

Criando um novo paradigma pedagégico:
o curriculo interdisciplinar através do tema gerador

O Projecto Interdisciplinar (Inter Projecto), por um lado, corporizou o
conceito da Escola Piblica Popular e, por outro, operacionalizou os objec-
tivos de democratizagio da administragdo escolar e a melhoria da quali-
dade do ensino. Com a introdugdo desta ousada proposta para um novo
paradigma pedagdgico, a SME-PT pretendia estabelecer as condigdes para
a criacdo de um movimento para a transformagéo curricular nas escolas
municipais. Dai, que o Inter Projecto significasse o principal impulso da
conceptualizagdo pelo governo socialista do Movimento para a Reorien-
tagao do Curriculo (MRC). Para a sua concretizagao, a SME-PT concen-
trou-se nos professores como principais actores e pontos fulcrais para as
suas ambiciosas reformas. Colaborar com os professores num programa
que tao sérias implicagGes tinha na pratica lectiva era claramente a tnica
estratégia a utilizar. Ao mesmo tempo, era uma proposta terrivelmente
arriscada. O objectivo da SME-PT era mudar radicalmente esta situagao,
fazendo os professores passar por um processo que lhes permitiria identi-
ficar, compreender e criticar as teorias subjacentes a sua profiss@o, ao
mesmo tempo que também transformavam a sua pritica numa outra,
reflexiva e dindmica. Este processo constituiu o desenvolvimento e imple-
mentagdo do Projecto Interdisciplinar.

O Inter Projecto nao foi criado a secretdria de um qualquer burocrata
da educagido, nem copiado da dltima moda pedagdgica vinda do estran-
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geiro. E, sim, fruto de décadas de intenso debate tedrico que tinha como
principal ponto de pesquisa o que e como ensinamos os pobres, os filhos
dos analfabetos, os explorados e os que menos poder tém numa sociedade
de terriveis desigualdades e obsticulos & mobilidade social pela via da edu-
cagio, praticamente impossiveis de superar. Este debate tedrico, resultante
de vdrias teorias pedagdgicas, sociolégicas e antropolégicas, de dentro e de
fora do Brasil,! atingiu um importante ponto de evolugdo neste contexto
particular das escolas municipais de Sdo Paulo durante a vigéncia do
governo do Partido dos Trabalhadores (1989-1992). Especificamente, o
projecto de um curriculo interdisciplinar através do tema gerador procu-
rava estabelecer uma relagdo dialéctica entre os conceitos do senso comum
da comunidade e o universo do conhecimento sistematizado e, portanto,
significava uma estratégia directa para atingir um dos objectivos pedagégi-
cos mais politizados do PT: que a escola se tornasse um espago de vali-
dagdo e recriagdo do saber popular, e de apropriagio e produgio de novo
saber orientado para a formagio critica dos alunos, na perspectiva da com-
preensdo e transformagao criticas da realidade social.2

Dentro do Inter Projecto, portanto, a proposta de Freire de problema-
tizagdo do conhecimento sobrepunha-se ao conceito do conhecimento
como algo limitado e cristalizado. O projecto ambicioso da sua adminis-
tragao procurava modificar radicalmente os tradicionais conceitos de
conhecimento e envolver o educador no repensar da prética curricular.
Identificam-se a seguir os quatro principios orientadores deste esforgo:

1. construg@o colectiva, através de um amplo processo de participa¢io
nas decisdes e actos respeitantes ao curriculo;

2. respeito pelo principio de autonomia da escola através da valoriza-
¢do de priticas vélidas e experiéncias localizadas;

3. valorizagdo da unidade da teoria-prtica, que se traduz numa cons-
tante ac¢do-reflexdo-ac¢io por parte de educadores e educandos, e
de outros individuos envolvidos no processo educativo e no dia-a-
-dia da escola; e

4. formagdo contfnua de educadores, com base na anilise critica do
curriculo em vigor na escola.3

Uma parte importante desta reconceptualizagio dos fundamentos da
construgdo do curriculo proposta através do Inter Projecto foi o considerar

I Cf. Moacir Gadotti, Pensamento Pedagégico Brasileiro (Sio Paulo: Atica, 1987).

2 Ibidem, p. 11.

3 SME-SP, «Tema Geradore a Construglo do Programa: uma nova relagio entre currfculo e realidade»,
Cadernos de Formagio N* 3, 3" Série: - Agio Pedagdgica da Escola pela via da Interdisciplinaridade,
Margo de 1991, p. 18.
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«a realidade como factor central na construcao de um programa e a selecgao
de contetidos, [para além da ideia de] que o conhecimento pode ser um ele-
mento de compreensio dessa mesma realidade».* Embora, em dltima
anilise, o que determina o contetido curricular seja, em geral, o contetido dos
manuais ou das disciplinas especificas que os professores se sentem mais
preparados para ensinar, com o Inter Projecto pretendia-se que os profes-
sores se submetessem a um processo analitico mais complexo ao decidirem
o contetido a ensinar. Este processo estava indissoluvelmente ligado ao con-
ceito freireano da prauxis reflexiva, com a determinagio do tema gerador e os
passos subsequentes a percorrer na organizagao do programa, transformados
num esforgo sistemdtico — de praxis pedagdgica reflexiva — por parte do
colectivo do corpo docente da escola. Com efeito, o trabalho da construgao
do curriculo iria tornar-se uma parte da sua vida didria como professores.
Como resultado, o curriculo deixou de ser constituido por pedagos iso-
lados de conhecimento a distribuir em parcelas memorizadas pelos estu-
dantes, de acordo com um plano de ac¢ao pedagégica estdtico: o curriculo
deveria tornar-se mais dindmico, evoluindo constantemente e sujeitando-
-se a uma reavaliagdo e revisdo. Enraizado no solo rico da cultura dos estu-
dantes, o tema gerador servia de tronco da drvore do conhecimento que
brotava deste processo de construgdo curricular, adubada com a investi-
gacdo inicial sobre a realidade da comunidade, estendendo-se os ramos as
diferentes dreas do conhecimento, procurando as ligagdes necessdrias para
melhor compreenderem a realidade de onde partiram. Isto, porém, ndo
acontecia ao acaso; a proposta de construgao do curriculo sob o Inter Pro-
jecto seguia passos metodolégicos especificos que conduziam o processo.
O Inter Projecto fornecia uma estrutura de quatro fases para o desen-
volvimento interdisciplinar e democritico do curriculo, através do tema
gerador. A primeira fase envolvia o empenhamento do corpo docente da
escola num processo deliberado e informado, através do qual considera-
vam a participagdo no Projecto Interdisciplinar. Uma decisdo afirmativa
requeria, entdo, a apresentagcio de uma proposta especificando o trabalho
que esperavam fazer como participantes no Projecto. A segunda fase
envolvia o Estudo da Realidade (ER), de que o tema gerador da escola era
um produto. Na terceira fase, os professores organizavam o contetido e os
métodos das suas diversas disciplinas em torno do tema gerador; a isto
chamava-se Organizagdo do Conhecimento (OC). Na quarta fase, os
professores criavam exercicios, actividades e projectos, através dos quais
os alunos aplicavam o conhecimento — conhecida como Aplicagdo do
Conhecimento (AC). Uma vez concluida a fase inicial — que, basicamente,
consistia no processo de a escola, no seu todo, escolher participar no Pro-

4 SME-SP, Cadernos de Formagdo: Um primeiro olhar sobre o projeto (Sio Paulo, Fevereiro de 1990), p. 46.
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jecto —, a construgdo do programa de ensino seguia um processo estru-
turado pelos trés momentos pedagdgicos subsequentes: ER; OC;‘ AC.
O processo de planificagdo curricular e actividades educativas espe.mﬁcas
que resultavam desta abordagem metodolégica descrevem-se mais por-
menorizadamente a seguir.

Os momentos metodolégicos no processo de construgdo do curriculo

Estes trés momentos metodolégicos — ER; OC; AC — estavam impli-
citos em todos os aspectos pedagégicos do Inter Projecto. Por outras
palavras, estes momentos nao s6 traduziam a forma como os professores
eram treinados para levar a cabo os seus esforgos de construgio curricular,
mas também apresentavam linhas de orientagfio para a pritica lectiva e,
mais ainda, constitufam a estrutura que guiava a andlise de qualquer situa-
¢d0 ou tdpico dados numa série de contextos (e.g., na andlise de textos em
reunides de formag@o de professores, na condugido de discussdes nas
reuniGes dos conselhos de escola, e até na estruturagao da avaliagao do Pro-
jecto pelo pessoal da escola em reunides da equipa de professores). Mas,
mais importante, estes momentos marcavam os passos dados na imple-
mentacdo de um projecto de curriculo interdisciplinar, tanto em sentido
lato, de desenvolvimento curricular geral, como no contexto especifico da
actividade da sala de aula. Neste aspecto, os momentos metodolégicos
podem considerar-se uma caracterizagio abrangente da intervenc¢ao da
Secretaria na forma como as escolas funcionavam e no modo como os pro-
fessores pensavam e agiam, e os alunos aprendiam.

Pernambuco especifica a importancia desta estrutura fundamental para
a prética de um curriculo interdisciplinar, por meio do tema gerador: «Os
momentos pedagégicos sao um meio de organizagao utilizado para garan-
tir uma sistemdtica pratica de didlogo.» Uma vez mais, o didlogo é apon-
tado como uma caracteristica fundamental do Inter Projecto, realgando a
promogao pelo Projecto de uma praxis curricular reflexiva.

A implementagao dos momentos pedagégicos como planificagio cur-
ricular e metodologia de ensino variava de NAE para NAE e em cada
escola, dependendo das diferentes interpretagGes e aplicagdes das linhas de

orientagdo gerais do Projecto, emanadas pela Direcgdo de Orientagdo
Técnica (DOT) da Secretaria. Estas linhas de orientagdo guiavam mas nio
dirigiam completamente o trabalho dos Nicleos de Acgdo Educativa e os
educadores envolvidos no desenvolvimento inicial do Projecto nas dez
diversas escolas-piloto. Efectivamente, concedia-se as Inter Equipas de

5 Pernambuco, Op. Cit., p. 33.
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cada NAE um grau de autonomia aprecidvel no delinear de estratégias e
abordagens de disseminagio do Projecto nas escolas das suas regides.
O Quadro 5.1 ilustra cada uma destas trés fases, enquanto a Figura 5.1
fornece os tragos gerais do processo de construgdo do programa [especifi-
camente a forma como foi elaborado pela Inter Equipa do NAE-6, onde foi
levada a cabo a maior parte da nossa pesquisa]. Examinemos, agora, mais
de perto os processos que se desenrolam em cada momento, as condi¢oes
necessdrias e os resultados pretendidos com esta abordagem metodolégica.

Quadro 5.1
Fases do Projecto Interdisciplinar

Estudo da Realidade Organizagio do Conhecimento  Aplicagao do Conhecimento

Problematizagio Selecgdo de dreas de contetido  Implementagio do programa
Discussio e histrias de Realidade e conhecimento organizado
alunos, educadores sistematizado Avaliagdo e planificagio para
¢ comunidade Abordagem e atitudes a transformagdo do aluno,
Visitas de estudo do educador do educador e da comunidade
Entrevistas Requisitos cognitivos e afectivos Conhecimento: acgio,
Questiondrios Nogdes apropriagdo e (re)construgdo
Situagdes significativas Conceitos Instrumentos: ambientes
Escolha do tema Hipéteses naturais e construidos, jogos,
Pressupostos revistas, livros, etc.
Teorias

Fonte: Niicleo de Agio Educativa 5, Escolas Municipais de Sio Paulo, 1992.

Estudo da Realidade (ER): a primeira fase do desenvolvimento curricular

Logo que uma escola opta por entrar no Projecto, a primeira fase do
desenvolvimento curricular exige que a comunidade escolar, apoiada por
uma Inter Equipa (pessoal da Secretaria dos recém-criados NAEs) se
envolva numa investigagdo preliminar da sua realidade (o ER inicial ou
Levantamento Preliminar) para decidir quais as «situagoes significativas»
ou circunstincias sociais-culturais-politicas da vida didria dos alunos que
constituem o seu «mundo».6 As escolas organizam os dados recolhidos
durante este Levantamento Preliminar num «dossier» ou perfil da escola
que ilustra tdo fielmente quanto possivel a realidade local da escola e estd
aberto a contributos adicionais resultantes de investiga¢Ges continuas e de
trabalho educativo levado a cabo em estudos futuros para este ER inicial.

Aot

6 «Por mundo da vida difria entende-se o io da realidade que o adulto desperto e normal aceita
como namml e que é a atitude do senso comum. Por esta aceitagio como normal designamos tudo o
que experi ¢ niio i qualquer assunto nio tem para nés problemas até prova em
conu‘&no» (A. Schullz. 1957) «E o terreno inquestiondvel de tudo o que acontece na minha experién-
cia,ea dvel em que se localizam todos os probl que tenho de enfrentar», (Luh-
mann, 1977). Ambos citados em Jilrgen Habermas, 1987, p. 130.
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Figura 5.1
O processo de construggo do curriculo
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livro de Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido; excertos da tese de mestrado de Demétrio Deli-
zoicov; e material produzido por Delizoicov com Martha Pernambuco; modificagdes realizadas

pela equipa multidisciplinar do NAE-6.
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Durante este periodo de investigagdo os educadores tornam-se obser-
vadores participantes da realidade local da escola. Este momento, de acordo
com a Secretaria, tem um especial significado no projecto de construgdo da
Escola Piiblica Popular: porque «...0s sujeitos participantes, investigador e
investigado, ambos leitores das suas realidades [no sentido freireano],
podem ajudar-se entre si, na perspectiva de uma dupla acg@o: a melhoria da
qualidade da educagdo oferecida pela escola revitalizada pela sua relagao
com a sociedade, e o desenvolvimento de uma consciéncia critica por parte
da comunidade, cujas condi¢des de vida e trabalho a escola ajuda a lere a
transformar.»” A esta luz, os educadores ndo vao abordar a comunidade
com uma série de preconceitos que procuram confirmar, mas continuarao
abertos a aprender com a comunidade formas provavelmente inesperadas.
Do mesmo modo, a comunidade podera ficar surpreendida com este inte-
resse pela sua experiéncia, subitamente demonstrado por uma institui¢cao
que historicamente tem sido concebida como fornecedora de conhecimento
auma comunidade considerada desprovida de conhecimento e cultura. Para
contrariar as tradicionais relagoes de conhecimento/poder reproduzidas nas
escolas, o Inter Projecto exige que a comunidade dentro e fora da escola se
empenhe num processo continuo de troca de conhecimentos e participa¢ao
conjunta na criagio de novos conhecimentos.

As entrevistas e questiondrios aos alunos, pais e residentes locais,
constituiram, portanto, o principal meio de recolha de dados durante a fase
do ER de planificagdo curricular, reforcada por sondagens a empresas,
clinicas e outros organismos locais e observagdes gerais recolhidas, junta-
mente com documentagao secunddria, como dados estatisticos sobre a drea
(e.g., informagdo demogrifica, estatisticas de rendimentos), artigos de im-
prensa e outra literatura relevante. Os autores citados no Estudo da Reali-
dade, Cadernos de Formagao N.° 2 — uma série produzida pela Secretaria
para orientar os educadores do Projecto — estabelecem as bases tedricas
para a recolha de dados proposta, baseada na «acgdo participada de
pesquisa» e principios gerais de «pesquisa etnogrifica e qualitativa.»8
Como exemplo, a equipa de investigagao encarregada de coligir dados,
tanto da «comunidade escolar» como da comunidade local poderao fazer

7 SME-SP, «Estudo da Realidade», Cadernos de Formagio N°2, 3* Série: - A¢do Pedagdgica da Escola
pela via da Interdisciplinaridade, Outubro de 1990, p. 21.

8 Os autores e obras citados incluem: Marli Eliza D. Afonso de André, «Texto, contexto e significado:
algumas questdes na andlise de dados qualitativos», in Cadernos de Pesquisa, Sio Paulo (45), pp. 67-
-71, Maio de 1983; «A pesquisa do tipo etnol6gico no cotidiano escolar», in Metodologia da Pesquisa
Educacional, Ivani C. A. Fazenda (org.) (Sio Paulo: Cortez — Autores Associados, 1989); Carlos
Rodrigues Branddo (org.), Pesquisa Participante (Sio Paulo: Brasiliense, 1984); Karel Kosik, Dialé-
tica do Concreto (Sio Paulo, Editora Paz e Terra, 5* ed., 1972); Eulina P. Lufti, Ensinando Portugués,
vamos registrando a histdria (S3o Paulo: Edigdes Loyola, 1984).
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perguntas aos moradores sobre a zona onde vivem, como € viver ali e quais
pensam ser as necessidades da comunidade. O objectivo € chegar a per-
cepgdo individual e colectiva dos problemas que a comunidade enfrenta, a
sua histéria e aspiragGes, esperangas e sonhos dos seus moradores.

A Secretaria sugere — seguindo uma estrutura de andlise linguistica —
que se faca a distin¢do entre as falas [ou discursos] recolhidas na comu-
nidade: (1) afirmagGes que reflictam uma opiniao ou defendam um ponto
de vista particular; (2) opinides que revelem uma visdo do mundo estdtica
ou mais dindmica; (3) afirmagdes que revelem niveis diferentes de cons-
ciéncia do nosso lugar no mundo; (4) discurso de natureza simbdlica (e.g-,
com metdforas, comparagdes).® A SME-PT considerava que, quanto maior
for o cuidado de coligir estas representagdes diversificadas, mais completa
€ a caracterizagdo da escola e da comunidade que se regista e analisa.

Uma vez recolhidos e registados os dados, o passo seguinte consistia
em codificar ou «categorizar» as falas particulares (i.e., as entrevistas
registadas de diversos individuos da comunidade), bem como dados adi-
cionais coligidos, tais como fotografias, videos, estatisticas demograficas
e outra informagao proveniente de documentos formais sobre as carac-
teristicas econdmicas, politicas e socioculturais da zona. O processo de
categorizagdo deve ser «colectivo e interdisciplinar», a fim de garantir um
equilibrio entre objectividade e subjectividade e a ligag@o entre o particu-
lar e o social, criando uma visao rica e abrangente dessa realidade.!0 Atra-
vés desta andlise colectiva a equipa interdisciplinar ndo sé identifica as
situacgdes explicitas ilustradas nos dados, mas também deduz tépicos, preo-
cupagdes e problemas implicitos nos registos do discurso da comunidade.

Por exemplo, como elemento de desenvolvimento da sua politica, a
SME-PT conduziu o seu préprio ER do sistema escolar municipal, que
incluiu inquéritos aos alunos. De entre os dados relativos aos alunos, a
SME-PT identificou as seguintes categorias de preocupagdes dos alunos:

1. Funcio da escola (real e desejdvel), inclui depoimentos dos alunos
respeitantes a aquisicao de conhecimentos, importancia do conhe-
cimento para participar numa sociedade alfabetizada; mobilidade
social; formagdo de atitudes; convivio social; preparagdao para a
vida de trabalho; acesso a outros servigos, nomeadamente, assistén-
cia e protecgdo dos alunos e entretenimento;

2. Estrutura fisica (real e desejdvel), inclui depoimentos relativos a
estrutura, conservagao, seguranga e higiene dos edificios;

9 SME-SP, «Estudo da Realidade», Cadernos de Formagdo N°2, pp. 38-39.
10 Ibidem, pp. 49-50.
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3. Estrutura curricular (real e desejdvel), contém subdivisoes, tais
como: fragmentaga@o dos conteiidos, relevéncia para a vida didria do
aluno, aspectos relacionados com a aplicagdo dos conhecimentos,
sugestdes dos alunos para a inclusdo de outros conteiidos; meto-
dologia; avaliagdo; relagdes professor-aluno, aluno-funciondrios da
escola; relagdes escola-comunidade, agrupando aspectos relaciona-
dos com a participagdo financeira, acompanhamento do desempe-
nho da escola; participagio nas decisdes relativas 2 escola, sociali-
zagdo dos recursos da escola, humanos e materiais; organizagao da
escola; estruturagdo do sistema disciplinar da escola.!l!

Ao orientar os esforgos das escolas na realizagdo dos respectivos ERs,
a Secretaria realgou vdrios processos concorrentes: (1) registar os assuntos
a nivel micro, relevantes para uma determinada comunidade, a medida que
eles surgem durante a andlise preliminar dos dados coligidos pela equipa
investigadora; (2) identificar os dados macro relacionados, a partir do con-
texto social mais alargado; (3) ligar estes dois conjuntos de questdes, por
forma a identificar as «situages relevantes» ou os temas que continua-
mente emergem no discurso da comunidade e, portanto, representam uma
dimensio colectiva, por oposi¢do a experiéncia estritamente individual.12
Aos educadores envolvidos na andlise dos dados coligidos, oferecem-se as
seguintes linhas de orientagio:

1. conhecer a histéria da «comunidade» em estudo;

2. todas as pessoas envolvidas na andlise devem ler todo o material
recolhido e participar na sua interpretagio;

3. o grupo deve organizar discussoes, tendo em conta leituras e
andlises individuais, e as limitagdes dos dados recolhidos e a infor-
magio obtida num dado momento.

Com este objectivo, a SME-PT sugere ainda que a equipa construa
categorias abrangentes que permitam a organiza¢do de dados de uma
forma que torne evidente as tendéncias e os elementos mais significativos
presentes no discurso da comunidade. A validade das diferentes categorias
testa-se pela quantidade de dados que cada uma comporta. Quanto maior
for a informag@o coberta por uma determinada categoria, mais precisa é
essa categoria. Alguns dados, faz-se notar, podem nao ser abrangidos por

11 Ibidem, pp. 56-57.
12 Como referéncia para uma abordagem dialéctica deste tipo, cf. Karel Kosik, Dialética do Concreto
(Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967), freq citado em d da SME-SP; SME-SP,

Estudo da Realidade», Cad de Formagdo N° 2, pp. 38-39.
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nenhuma categoria, pelo que o grupo deve avaliar as categorias e decidir
se, de facto, é necessdrio criar novas categorias ou se o préprio dado €
irrelevante. Ao seguir estas orientagdes, pretende-se uma compreensao
dialéctica da realidade, na medida em que as categorias identificadas
servem para orientar a andlise dos dados, ao mesmo tempo que os dados
orientam a definigdo das categorias, 0 que, por sua vez, indica a equipa de
investigadores as situagdes mais significativas para uma determinada
comunidade.!? Este processo analitico qualitativo é fulcral para o esforgo
de construcdo do curriculo no Inter Projecto.

Em resumo, o cerne dos esfor¢os dos professores estava na criagdo do
tema gerador para a escola durante um determinado periodo temporal (e. g,
um semestre). Assim, o Estudo da Realidade levava os professores a cola-
borarem numa tarefa comum quando recolhiam dados sobre a sua comu-
nidade escolar. Ao completarem o Estudo da Realidade, os professores
reuniam-se para analisarem esses dados, dai retirando temas relevantes
para a comunidade. A partir destas «situagdes significativas», os profes-
sores trabalhavam em conjunto para chegarem a um tema gerador que
reflectisse um problema ou conflito fundamental para a comunidade esco-
lar que pudesse galvanizar toda a escola na formulagdo de um curriculo
interdisciplinar. De acordo com a SME-PT, um alicerce assim criado sobre
a realidade dos estudantes favorece uma abordagem interdisciplinar ao
conhecimento universal que as escolas tém por tradigio que transmitir, ao
mesmo tempo que encoraja a construgdo de novos conhecimentos sobre os
interesses dos sectores populares.

Como resultado deste processo interactivo e dindmico de andlise con-
junta, identificam-se vdrias situagGes significativas e chega-se a um con-
senso sobre o tema gerador em torno do qual construir o curriculo. Embora
sejam possiveis muitos temas geradores, o grupo chega a um acordo, em
fungdo das particularidades do contexto sociocultural da escola e da sua
comunidade, e até de acontecimentos da época. Por exemplo, uma escola
optou por «elei¢des» como tema gerador, devido ao facto de as elei¢des
municipais terem lugar nesse semestre e a cidade estar a ser inundada por
propaganda eleitoral. Como os grupos, as familias, os alunos e os profes-
sores discutiam os méritos e defeitos dos candidatos e das suas respectivas
plataformas eleitorais, as elei¢des tornaram-se o aspecto mais significativo
da vida didria dos alunos da escola. Este inicio de um didlogo entre escola

e comunidade/educador e educando no periodo do ER leva necessaria-
mente aos segundo e terceiro momentos do processo de desenvolvimento
curricular e da pritica de sala de aula no Inter Projecto.

13 Ibidem, pp. 52-53.
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Organizagao do Conhecimento (OC) e Aplicagdo do Conhecimento (AC)

Ao nivel da planificagdo curricular, na fase conhecida como de Orga-
nizag¢do do Conhecimento, os professores que trabalham no curriculo inter-
disciplinar por meio do tema gerador utilizam os dados e a informagao do
Estudo da Realidade para daf retirarem as questdes geradoras para cada
uma das suas dreas disciplinares, a partir das quais se determinam os con-
ceitos e contetidos especificos a ensinar em cada ano de aprendizagem. Por
outras palavras, os professores das diversas disciplinas organizavam as
dreas de contetido nas suas cadeiras em torno do tema gerador. Para cada
drea disciplinar era criada uma lista de questdes geradoras. As respostas a
estas questdes encontrar-se-iam nas dreas de contetido das disciplinas. O
trabalho com os alunos para encontrar respostas as perguntas geradoras
encorajaria a sua exploragao das dreas disciplinares, além de os treinar nas
competéncias utilizadas na disciplina especifica.

Este momento no processo de planificago curricular serve para orga-
nizar as ligagGes entre o universo do saber sistematizado e os temas, pro-
blemas, e situagdes significativas que surgiram da andlise dos dados,
levada a cabo no anterior momento do ER. Do mesmo modo, importantes
factores intervenientes nesta fase sdo as teorias e os conceitos da cons-
trugdo de conhecimento e desenvolvimento cognitivo que os educadores
envolvidos no processo de planificagao tém, bem como os seus conceitos
individuais e colectivos sobre o que constitui informagdo importante e
quais as necessidades académicas dos seus alunos num determinado nivel
de escolaridade. Nesta altura, os professores escolhem os materiais e recur-
sos a utilizar como parte das actividades programadas para cada disciplina.
No Inter Projecto os educadores sdo encorajados a usar uma larga varie-
dade de recursos, incluindo jornais, visitas de estudo, conferencistas con-
vidados, artigos de imprensa, literatura e meios audiovisuais.

Para ajudar nesta fase de OC, a SME-PT articulou a nogao de con-
ceitos unificadores, que eram desenvolvidos para cada drea disciplinar.
Marta Pernambuco, consultora do Projecto e ela prépria professora de
Ciéncias, caracteriza o ensino das Ciéncias Naturais ao nivel elementar
como intrinsecamente interdisciplinar, envolvendo a Fisica, a Quimica, a
Biologia, a Astronomia e as Geo-Ciéncias. Respondendo a interpretagio
incorrecta de que o curriculo interdisciplinar por meio do tema gerador
era um modelo desapropriado para o ensino de disciplinas que ndo fossem
as Ciéncias Sociais e as Linguas e Artes (i.e., Matematica e Ciéncias), Per-
nambuco defende um ensino das Ciéncias que proporcione acesso a com-
preensio das modernas tecnologias, a0 mesmo tempo que contribui para a
construgdo de conhecimento na drea. Escreve: «A chave reside, portanto,
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no regresso a produgdo do conhecimento cientifico que partilhamos,
procurando 0s seus principios estruturais, 0s processos mais generalizados
que sdo vélidos para todas as disciplinas de ciéncias naturais: os conceitos
unificadores.»!4

A Figura 5.2 fornece uma representagdo gréfica do papel central dos
conceitos unificadores — segundo a denominag¢ao da Equipa Disciplinar
para a Ciéncia — na construgdo de um curriculo interdisciplinar apropriado
ao nivel do desenvolvimento cognitivo dos alunos ao longo dos trés ciclos
do ensino funadamental, ou basico. O Quadro 5.2 representa o significado
e a aplicag@o dos conceitos unificadores apresentados na Figura 5.2. A
Figura 5.3 ilustra a relagdo entre os conceitos unificadores e as perguntas
geradoras para cada disciplina, que se desenvolve a partir de um tema gera-
dor. Os conceitos unificadores pretendiam agir como um fio de referéncia
no tecido do plano curricular, orientando os educadores na selec¢do do
conteiido e dos materiais para as actividades educativas do periodo de OC
do processo de planeamento curricular.

O terceiro e tiltimo estddio, Aplicagio do Conhecimento, representa a
implementagZo e avaliagdo do programa académico, i. €., a planificagio de
actividades que demonstrem as construgdes de conhecimento. Fulcral
nesta abordagem € a ideia de que o assunto da 4rea disciplinar ndo é um fim
em si e por si, mas um meio para melhor compreender um determinado
aspecto da realidade, rejeitando sempre a fragmentagdo e a separagio do
conhecimento das condigdes de vida dos alunos.!S Com esta compreensio
alargada vem a capacidade e a ac¢d@o de actuar sobre essa realidade e trans-
forma-la.

Como primeiro passo na fase de AC, os professores decidem a forma
de avaliar a aquisi¢do por parte dos alunos dos conceitos ensinados.
Atribuem-se projectos individuais ou em grupo que permitam que os
alunos apliquem os conhecimentos adquiridos ou construidos. As activi-
dades seleccionadas durante a fase de AC na planificag@o curricular tém
por objectivo avaliar a aprendizagem e compreensao pelo aluno. Nela, a
SME-PT pretendia uma estratégia de avaliagdo muito mais auténtica e
virada para a ac¢do do que aquela que, em geral, se utiliza no sistema esco-
lar. A AC desviou-se da norma ao encorajar técnicas de avaliagdo em que

os alunos tivessem de aplicar e utilizar os seus conhecimentos, sendo-lhes
permitido fazé-lo em grupos de trabalho, e sugerindo que este processo

14 Marta Pernamt «Sionifi e Realidade: Conh

2 ¢ (a construgiio coletiva do programa)»,

in Nfdia Nacib Pontuschka, org., Ousadia no Didlogo: Interdisciplinaridade na escola piiblica (Sio
Paulo: Loyola, 1993), p. 91.

15 SME-SP, «Tema Gerador ¢ a Construgdo do Programa», Cadernos de Formagdo N° 3, p. 19.
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ocorresse durante um periodo alargado de tempo e mediante a utilizagao de
instrumentos variados. Embora tanto professores como alunos tivessem de
se habituar a ideia de que os testes tradicionais podiam ndo ser a tinica
forma de avaliar o conhecimento dos alunos, sob a orientagdo dos técnicos
dos NAE, o corpo docente das escolas demonstrou uma enorme criativi-
dade nesta drea. As observagoes revelaram uma série de interessantes
actividades de AC, incluindo a produgio de cartazes e murais sobre acon-
tecimentos politicos especificos (e.g., a ameaca de deposicdo do Presidente
Collor), a criagdo de um programa de reciclagem numa escola que até
incluiu o pessoal da cozinha, envio de cartas para donos de fébricas e cria-
¢do de guias para votar em eleigdes locais. Além destes projectos praticos,
¢ importante notar que a maioria das actividades de AC resultavam de uma
criagdo colectiva e, mais tarde, eram também avaliadas por todos os pro-
fessores, possibilitando um espago adicional e significativo de didlogo e
reflexio sobre a prética pedagdgica.

A construgio geral do programa envolve, portanto, um processo
dinamico que significa apenas o inicio da ac¢do pedagdgica do professor
e requer um processo continuo de accdo e reflexdo (i.e., ER-OC-AC).
O carécter reflexivo e dialégico do Projecto em todas as suas fases (da
planificagdo a avaliag@o) € realgado pelas seguintes linhas de orientagao
fornecidas aos professores:

1. o programa em construgdo exprime o inicio de uma ac¢do educa-
tiva, estando em permanente revisao;

2. essa acgdo educativa tornar-se-4 substancialmente mais concreta no
dia-a-dia da vida na escola, da sala de aula, do trabalho pedagégico,
da acgio curricular;

3. porque se baseia no processo, a constru¢do deste programa deverd
permitir frequentes momentos de reflexdo sobre as préticas, pres-
supondo a avaliagdo permanente da acgdo que pode apontar con-
tinuidades;

4. com base no pressuposto do didlogo, estas «negociagdes dialdgi-
cas» requerem que os educadores se empenhem em constante inter-
cambio, demonstrando, afinal, que qualquer educador pode apren-
der com outro educador.16

Este processo teoricamente sofisticado e metodologicamente com-
plexo de planificagdo curricular estd graficamente ilustrado nas Figuras 5.4
e5.5.

16 Ibidem, p. 30.
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Figura 5.2

Unificando conceitos no curriculo elementar

EvolugGes e revolugdes

L

3.° Ciclo Regras e equilibrios

DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Energia

ESCALA CONCEPTUAL

o
2300 Regularidades e invariabilidades
1.° Ciclo Processos de transformagso

Aprox. 8 anos Conceitos primitivos:

Espago, tempo,
material vivo e ndo-vivo

Fonte: SME-SP, Documento 5 - Visdo da Area: Ciéncias, Fevereiro de 1992, p. 17.
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Quadro 5.2
Significado e aplicacdo dos conceitos unificadores
Conceitos unificadores Significado Aplicagio
Conceitos primitivos:  « Estruturagio da realidade etemaem A construgdo de «coisas»
espago, tempo, matéria  permanente relagio com o individuo. e as suas relagdes com o
viva e nio viva « Devem ser qualificados e servir de «eu» e 0 «mundo».
relevincia para os diversos temas
abordados.
* As actividades devem envolver
competéncias, tais como classificagdo,
observagio, descrigo, relagdes e
diferengas dentro da realidade.
Transformagdes « Fenémenos ou situagio que alteram = Alteragdes de posigao,
as condigdes do objecto no espago temperatura, aspecto,
€no tempo. tamanho, forma, etc.
* Agentes de transformagdo respeitantes
atodos os elementos do universo.
Regularidades * Procura de invariantes dentro de * Ciclos da matéria (dgua,
(ciclos) fenémenos naturais (conservagdes). oxigénio, carbono, etc.).
* As transformagdes ocorrem ligadas ~ « Sistemas de dgua, esgotos,
a certas regularidades, ou seja, hd electricidade, etc.
aspectos que permanecem apesar « Cadeias e teias alimentares.
das mudangas ocorridas. « Consumo de combustiveis
« Ciclos abertos e fechados. e comida.
» As regularidades estdo presentes « Movimentos nos corpos
em modelos te6ricos, bem como celestes.
em trabalho experimental. * Equilibrios estiticos.
Energia « O agente transformador. « Conservagdo das diversas
« Conservagio de um agente abstracto formas de energia em
que pode ser quantificado e movimentos, reacgdes,
caracterizado de diferentes formas. organismos, ecossistemas,
etc.
Regularidade e dindmica « Conceitos prévios (principios de « Catalisadores,
de equilibrios energia) repescados de um nivel produtividade, reguladores
cognitivo mais elevado. biolégicos (hormonas,
« Estudo dos controlos, esquemas de DNA, sistema nervoso,
equilibrios dinimicos e perdas. predador/presa, adaptagio
« Eficdcia e ineficdcia dos equilibrios natural), relagoes
estdticos e dinimicos. ecoldgicas entre seres
« Interacgdo entre diferentes ciclos Vivos.
(fluir de energia entre ciclos). * Mecanismos de feedback.
Revolugdo e evolugdes  * Reflexdo sobre produgdo cientifica.  « Histdria e filosofia de
* Evolugio e interacgdo de conceitos modelos cientificos.
cientificos e sua transformagio * Temas actuais realgando
histérica, de acordo com as relagdes sociais na
necessidades e relagoes sociais. produgio de conhecimento
cientifico (SIDA, cdlera,
etc.).
(Cont.)
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Conceitos unificadores Significado Aplicagio

Escalas » S3o a grande ordem sob a qual « Escalas de comprimento,
ocorrem todos os outros conceitos, tempo, massa, energia, etc.,
devendo, portanto, estar presentes associadas a outros
em simultineo com todos os modelos cientificos.

outros conceitos.

* Permitem extrapolagGes de micro
para macro.

« Tornam explicitos os limites e
validade dos modelos cientificos.

Fonte: Equipa Interdisciplinar do NAE-6, 1991.

As trés fases da produgdo de conhecimento (ER, OC, AC) na sala de aula

Fundamental para o desenvolvimento do Projecto Interdisciplinar € o
conceito de que a planificag@o curricular e a pritica da sala de aula tém uma
relagdo dindmica em que cada uma informa a outra. Idealmente, portanto,
a prética na sala de aula dos professores do Inter Projecto deveria reflectir
0 processo atrds descrito, comegando com o seu préprio ER e continuando
com as fases de OC e AC.

Além da investigagdo inicial sobre a realidade local, o Estudo da Reali-
dade representa também um ponto de referéncia metodolégico para os pro-
fessores na sua implementagzo do curriculo interdisciplinar. Pernambuco
realga o significado deste momento pedagégico inicial no contexto geral
do processo educativo do Projecto:

E 0 momento de compreender o outro ¢ o significado que a proposta [qual-
quer que seja o conjunto de temas ou disciplinas] tem no seu universo e, 20 mesmo
tempo, permite que o outro pense, com algum distanciamento, sobre a realidade em
que estd inserido. £ o momento do discurso do outro, da descodificagdo inicial pro-
posta por Paulo Freire, em que € dever do professor, ou organizador da actividade,
escutar e questionar, compreender e espicagar os outros participantes, levando-os
a inserirem-se no momento que se segue.17

Consequentemente, é no momento do ER na sala de aula que o dis-
curso ou fala do aluno tem precedéncia sobre o do professor. O papel do
professor € apresentar questdes e topicos para discussdo com os alunos
com 0 objectivo de introduzir um determinado conteiido na 4rea discipli-
nar em questao.

17 Ibidem, p. 33 [itdlicos no texto].
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Figura 5.3
Curriculo interdisciplinar baseado num tema gerador:
questdes geradoras X conceito unificador
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Educagdo Fisica
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Inglés Quais 830 a3 Implcagtes
¢a goografia na vida social

Como Intarfar na vida social o confito & D satas socan
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=

CHAVE
Processo ds do curriculo @ do um foma
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Porguntas garadoras especiicas
para caca components curricular

2. N
==

Fonte: A partir do curriculo apresentado no primeiro Congresso Educacional Municipal, Escola
Laerte (NAE-6), 1991.
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Figura 5.5
A Organizagiio do Conhecimento na construgio colectiva do curriculo
através do processo gerador

Desenvolvimento cognitivo Elementos

. (do individuo) Areas socioeconémicos
Estrutura do conhecimento @ conheciments

WA

Conceito unificador Elementos
Tépicos especificos para cada drea

L Redugdo tematica

| Tema gerador J

Curriculo em processo
de construgéo colectiva

Ano lectivo

Fonte: Niicleo de Agao Educativa, 6/1991.

Todavia, o esquema tipico de professor pergunta/aluno responde
ganhou uma nova dinimica no contexto do Inter Projecto. Deixando de ser
uma mera introducdo de matéria, o momento de ER na sala de aula corres-
pondia a «problematizag¢do» da realidade a estudar por meio de questdes
geradoras postas pelo professor. As respostas escritas dos alunos a estas
questdes geradoras serviam de base para o professor iniciar um didlogo na
sala de aula em torno de elementos socioeconémicos relevantes face ao
tema gerador. Estes elementos necessariamente: (1) sio de cardcter
genérico; (2) requerem alguma distanciagao ou abstracgao; (3) referem-se
a um contexto alargado (e.g., a cidade de Sio Paulo). Além disso, o tema

145




EDUCAGAO E DEMOCRACIA

gerador tem significado para a comunidade local; € o efeito de uma causa
mais profunda (i.e., a complexidade das relagdes sociais, econémic’as e
politicas; e estd ji presente no discurso da comunidade/aluno).!® E no
momento pedagégico de ER que os limites dos conceitos de senso comum
da comunidade se revelam e se procura a referéncia ao universo do conhe-
cimento sistematizado através dos instrumentos conceptuais das diversas
ireas disciplinares: a intengao é relacionar o tema gerador com as esferas
social e pessoal da realidade do aluno.

Assim, apresentaram-se aos alunos vérias questdes, destinadas a
incentiva-los a analisar a sua realidade ou um determinado tema que esteja
relacionado com eles. Uma pratica comum nesta fase inicial do «Estudo da
Realidade», verificada nas salas de aula do Inter Projecto, foi uma abor-
dagem aparentemente tradicional de pergunta/resposta. No exemplo que a
seguir se apresenta, um aluno do quarto ano de Estudo do Meio da Escola
Habib responde a uma série de perguntas que o professor escreveu no
quadro para a turma copiar nos seus cadernos. O objectivo € registar as per-
cepgdes iniciais do aluno em relagdo a zona circundante dé Santo Amaro
antes de uma exploragdo mais avangada da histéria da industrializagio da
zona e da qualidade de vida dos trabalhadores af residentes.

Exemplo: Questiondrio na sala de aula sobre «Estudo da Realidades»
(Quarto ano / Escola Habib)

—

. Jd alguma vez foste ao Largo de Santo Amaro ou ji ouviste falar dele?
Resposta: Sim, jd fui ao Largo de Santo Amaro.

2. Es capaz de o descrever? Se niio o conheces descreve como imagi-
nas que seja.

Resposta: E muito movimentado, cheio de casas, prédios, lojas,
(vendedores de rua), carros, ladrées, venda de droga, paragens de
autocarro, muita gente e prostitutas.

3. Na tua opinido qual é o maior problema de Santo Amaro?
Resposta: Os vendedores de rua, muita gente apinhada, pouca
policia e muitos traficantes de droga e prostitutas.

4. Achas que os problemas de Santo Amaro tém a ver com o nosso
bairro? Explica a tua resposta.

Resposta: Ndo, porque aqui no bairro os vendedores de rua néo
ocupam as ruas e ndo hd prostitutas.

5. Achas que foi sempre assim como o conheces ou como o imaginas?
Porqué?

18 NAE-6, «Projeto | isciplinar: Princfpios Ni d (c6pia

Fevereiro de 1990.
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Resposta: Ndo, porque dantes Santo Amaro era um lugar muito
bonito cheio de drvores.

Em principio, a intengao deste primeiro passo metodoldgico era enco-
rajar os alunos a exprimirem as suas opinioes e experiéncias. Quer indi-
vidualmente, quer em grupos, deveriam estudar materiais fornecidos pelo
professor ou recolhidos por alunos em fontes fora da sala de aula, reorga-
nizar a informagao disponivel e levantar novas questdes pertinentes para o
tema que estdo a investigar. Desta forma a fase de ER na sala de aula
oferece aos alunos a oportunidade de relembrar conhecimentos previa-
mente adquiridos dentro e fora da escola e de expressar conhecimento
intuitivo ou de senso comum (podendo qualquer deles corresponder, ou
ndo, as teorias e factos do chamado conhecimento cientifico). Através da
problematizagio desse conhecimento por meio da interacgdo dialégica na
sala de aula os alunos estao motivados para investigar mais e adquirir nova
informacdo, construindo, assim, novo conhecimento. Para facilitar isto,
recomenda-se que o professor desempenhe mais a tarefa de questionar os
alunos e conduzir o processo de problematizagio do que a de fornecer
respostas e explicagoes.

E através da investigacio de questdes levantadas durante o periodo de
ER na sala de aula que alunos e professores passam aos segundo e terceiro
momentos, de Organizagdo do Conhecimento e de Aplicagdo do Conheci-
mento, respectivamente. Com o segundo passo, de Organizagdo do Conhe-
cimento (OC), adquire precedéncia o discurso da pessoa ou pessoas que
organizam a actividade de aprendizagem. De acordo com o conceito de
Vygotsky de zona de desenvolvimento préximo, o educador leva o(s)
aluno(s) a dar o salto em direc¢iio a um nivel mais lato de compreensao do
assunto em apreco. Neste estddio do processo pedagégico, o educador
tenta introduzir novos conceitos e formas de ver uma determinada reali-
dade ou série de problemas. Como tal, o conhecimento que o educador traz
para a situagio de aprendizagem € essencial para que o acto educativo
tenha lugar. A realidade do aprendente nao € o principio e o fim desta abor-
dagem pedagdgica.

Educador e aprendentes em conjunto partilham e reorganizam conhe-
cimentos, resultando, em dltima andlise, no terceiro momento de «apli-
cagdo do conhecimento» (AC) que representa a sintese do discurso quer do
outro [aprendente], quer do organizador [professor], sem que qualquer
deles tenha precedéncia sobre o outro, permitindo a cada um perceber e
reconhecer as suas diferengas e respectivas limitagoes.!? Desta forma, o

19 Ibidem, p. 33.
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conhecimento €é socialmente construido 2 medida que o grupo trabalha
reorganizando aquilo que aprendeu até chegar a um texto colectivo ou a um
projecto de grupo. Dai que, durante o estddio final da AC, se faga um
esforgo para aplicar os conceitos € o0 conhecimento construido durante o
momento anterior. A ideia é estabelecer relagdes com as questoes gerado-
ras apresentadas no ER inicial, a fim de verificar se os alunos avangaram
na sua capacidade critica de compreender a relag@o entre o tema gerador,
os elementos socioeconémicos identificados e o contetido curricular apre-
sentado. O objectivo € ultrapassar a dicotomia entre processo e produto,
accdo e reflexdo, e atingir uma cidadania critica e participante.

Os alunos e o Inter Projecto

As mudangas radicais no curriculo e na prética pedagégica dos pro-
fessores implicaram necessariamente novas formas de ser aluno na Escola
Piiblica Popular. Fiel 4 visao de Freire, do aluno como sujeito e objecto do
processo de produgio do conhecimento, a SME-PT previa um papel mais
activo e critico para os alunos de todos os niveis do sistema. Esta preocu-
pagio intensificou-se apds a andlise das opinides dos alunos reunidas numa
sondagem realizada pela Secretaria para compreender a «visio dos alunos»
no que respeita a realidade das escolas. Os alunos de todo o sistema esco-
lar municipal faziam uma avaliagdo negativa das condig¢des fisicas da
maioria das escolas, dizendo que «a manuten¢d@o era deficiente», eram
«feias», «sujas», «cheias de grafitis», «infestadas de ratos», «sem luz»,
«sem dgua», «com as cadeiras e janelas partidas», «com casa de banho nas
piores condi¢des e em nimero insuficiente».20

O relatério da Secretaria que resumia a avaliagio dos alunos sobre as
escolas salienta o facto de os comentarios dos alunos parecerem distanciar-
-se da realidade negativa que descreviam, como se nio tivessem responsa-
bilidade nas condigdes fisicas das escolas. Esta atitude atribui-se ao modo
como a cultura institucional da escola piiblica no Brasil perpetua uma visio
«cristalizada» do papel e fungdes dos individuos que constituem a comu-
nidade escolar: «o aluno suja, o funciondrio limpa e o professor d4 aulas,
os alunos frequentam-nas, etc.».2! Um dos objectivos da Secretaria através
da Reorientagio do Curriculo era destruir a rigidez dos papéis desempe-
nhados por alunos, professores € administradores e diminuir o fosso entre
a escola e a comunidade fora das suas paredes. Através desta problemati-

20 Movimento de Reorientagio Curricular: Problematizagdo da escola: a visdo dos educandos. Docu-
mento 3. S ia Municipal de Educagfio de S3o Paulo, Fevereiro de 1991, p. 9.
21 Ibidem, p. 10.
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zagdo inicial da realidade da escola, a Secretaria pretendia que fossem
delineadas novas abordagens para a sua solugdo e levados a cabo esforgos
de maior colaboragio para melhorar a estrutura fisica e curricular da
escola. Nas palavras da administragao: «s6 acabando com a “cultura do
siléncio” e ouvindo os alunos, discutindo com eles as suas opinides e per-
manecendo abertos a reflexdo e ac¢do é que se pode criar uma perspectiva
que leve a construgao de uma escola piblica democritica.»22

Era esta precisamente a inten¢@o do Inter Projecto: alterar a cultura da
sala de aula, centrada primordialmente no professor e guiada por um cur-
riculo preestabelecido, para uma outra, em que professor e aluno se empe-
nham numa mitua troca de conhecimentos e experiéncias em torno de
situacOes e temas baseados na sua realidade sociocultural. Deste modo, a
aprendizagem torna-se uma tarefa dialégica e dindmica, virada para a cons-
trugdao de novos conhecimentos, a construgdo de pontes entre conceitos do
senso comum e o conhecimento popular que as criangas transportam para
a sala de aula e o contetido académico a ensinar nas dreas disciplinares.
A este respeito, o Inter Projecto introduz o tema gerador como factor de
mediagao neste processo de troca de conhecimentos. Propicia uma espécie
de foco unificador no esforgo de o educador encontrar nexos com dreas de
conhecimento especificas e um equilibrio entre o geral e o especifico, num
dialogo fluido. Com efeito, através de cada um dos elementos atrds discu-
tidos, os alunos alcangaram novas oportunidades de desenvolver e exerci-
tar a sua voz de uma forma que reflectia maior compreensao das suas
préprias realidades e maior controlo sobre os instrumentos necessdrios a
transformac@o dessas realidades.

Pratica docente, inovacao curricular e desafio da reforma

Sob a lideranga de Freire, a SME apresentou diversas inovagdes que
representavam a ruptura completa com as tradi¢oes centralizadas e buro-
créticas da politica educativa em Sdo Paulo. Sem divida, a orientagdo
explicita no sentido de uma Escola Piblica Popular de qualidade era o
cerne dos seus esfor¢os inovadores e radicais. Mas foi na implementagdo
desta visio que a ruptura com a tradigao de autoritarismo politico vigente
até entdo foi mais marcada. Primeiro, porque ndo foi fornecida s escolas
pela Secretaria qualquer férmula ou modelo preciso, sendo o plano curri-
cular final produzido em cada escola, de acordo com as diversas interpre-
tagdes do processo a seguir e da realidade local. A variedade era comple-

22 Ibidem, p. 25.
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tamente diferente do convencional «livro do professor», que por tradigao
programava em pormenor o que os professores ensinavam, quando e como.
Segundo, toda a nogdo de conhecimento foi reconstruida a partir do con-
ceito estéril e elitista do conhecimento académico, criando outra que inte-
grasse este conhecimento universalizado com o conhecimento vivido e do
senso comum das classes populares. Ao fazé-lo, o conhecimento deixou
também de constituir uma entidade passivel de ser fragmentada em 4reas
disciplinares separadas, tornando-se um corpo interdisciplinar fluido resul-
tante de uma série de disciplinas, que era chamado a actuar em torno de
uma problemdtica ou tema gerador e resultava de situagdes significativas
na comunidade. Terceiro, todas as relagdes dentro da escola (e.g., profes-
sores e alunos, professores e professores, professores e administradores,
etc.) e as relagdes entre a escola e a comunidade local se transformaram, de
acordo com ideais democriticos.

Estes eram objectivos elevados e ambiciosos e foram apresentados a
um corpo docente que tinha sofrido perdas terriveis em anos anteriores —
os saldrios dos professores eram incrivelmente baixos, os requisitos para
entrar na carreira vinham a degradar-se, as condigdes de trabalho e outros
aspectos fisicos das escolas representavam quase um risco. Mesmo sem
estas mis condi¢des materiais, os conceitos tedricos das reformas da SME-
-PT constitufam um considerdvel desafio s teorias convencionais e geral-
mente aceites sobre educacgdo, ensino e aprendizagem, que provocariam a
fiiria até de professores bem pagos! Nio é, portanto, de estranhar que a
implementagdo do Inter Projecto trouxesse ao de cima uma série de
reacgdes de professores das escolas, que serdo discutidas na generalidade
como grandes barreiras enfrentadas pelo Projecto. Estas reacgdes assumi-
ram vdrias formas, tiveram causas variadas e expressaram-se de diversas
maneiras. Embora muitos educadores considerassem o Projecto uma ino-
vagdo e um desafio, muitas vezes tiveram imensas dificuldades com a apli-
cagdo prética da sua complexa abordagem metodolégica a construgao do
curriculo e com a orientagio pedagdgica na sala de aula. Como resumo
deste capitulo, discutiremos os obsticulos relacionados com a mudanga
nas priticas de sala de aula e, ao fazé-lo, apresentamos uma previsio do
Capitulo VI que examina em profundidade os problemas especificos que
0s professores enfrentaram ao implementarem em pleno o Inter Projecto.

f\pesar dos esforgos conjuntos (tanto da parte dos membros da Inter
Equ:p'a dos NAE como de professores mais empenhados no Projecto) em
or ganizar a aprendizagem em torno dos trés momentos pedagégicos do
Inter P.rcuecto, oreflexo na prética da sala de aula era, na maioria dos casos,
quase imperceptivel. Frequentemente, as actividades que, de facto, se rea-
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lizavam nao reflectiam necessariamente qualquer inovagio na forma como
os professores ensinavam e se esperava que os alunos aprendessem.
Todavia, o que se destaca como um dos aspectos mais caracteristicos de
uma sala de aula do Inter Projecto era os contetidos com que os professores
trabalhavam. Os problemas de Matematica apresentados a seguir exempli-
ficam o modo como os professores muitas vezes privilegiavam conteddos
que consideravam relevantes em detrimento de um determinado tema
gerador, neste caso, «Trabalhadores», indo ao encontro de formas tradicio-
nais de apresentar factos e propor aos alunos exercicios tradicionais.

Exemplo: Textos relacionados com o tema gerador «Trabalhadores»
(Quarto ano / Habib)

Nos iltimos quatro anos, Severino tem trabalhado na fabrica Volks-
wagen de Sio Bernardo do Campo. Nesta empresa, que € uma multina-
cional, trabalha oito horas por dia, quando nao faz horas extraordindrias.

O que € curioso € que por cada oito horas de trabalho, Severino fica
com o dinheiro de uma hora. Ou seja, uma hora de trabalho vai para o paga-
mento do seu saldrio e sete horas sdo o lucro do patrao.

Portanto, as sete horas que vio para a Volkswagen constituem o que se
chama o valor acrescentado. A exploragio do saldrio do trabalhador segue
esta lei ou norma geral.

«Primeiro de Maio»

Estava-se em Maio de 1886.

A vida dos trabalhadores era muito dificil. Muita fome, fadiga e muitas
horas de trabalho por dia.

Mas os bravos trabalhadores sonhavam com uma vida melhor, com
tempo para descansar e melhores condigGes de trabalho. Por isso, lutaram
para obterem estes beneficios.

Na cidade de Chicago, nos Estados Unidos, os trabalhadores ji ndo
conseguiam suportar mais tempo esta exploragdo e entraram em greve para
exigirem oito horas de trabalho por dia.

A repressio pela policia a mando dos patres foi terrivel. Os oito diri-
gentes da greve foram presos. Trés foram condenados a prisdo perpétua.
Um deles suicidou-se. Outros quatro, Spies, Fisker, Engel e Parson, foram
julgados e condenados & morte na forca.

E por causa deste episédio que o 1° de Maio & o dia de todos os traba-
lhadores, das suas lutas e conquistas.

Viva o 1° de Maio!
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Exemplo: Problemas de Matemdtica relacionados com o tema gerador,
«Trabalhadores»
(Quarto ano / Habib)

1. Numa siderurgia havia 200 trabalhadores na linha de produgao €
trés diizias nos escritérios.
« Quantos trabalhadores havia na linha de produgio?
» Quantos trabalhadores estavam colocados nos escritérios?
* Quantos trabalhadores havia no total?

2. Numa fibrica de automéveis havia 300 trabalhadores. Devido a
crise actual, nove dizias foram despedidos.
« Quantos trabalhadores foram despedidos?
 Quantos ficaram?

w

. Numa pequena empresa industrial havia nove dizias de trabalha-
dores, e oito diizias entraram em greve.
* Quantos trabalhadores havia na empresa?
* Quantos trabalhadores fizeram greve?
* Quantos trabalhadores nao fizeram greve?

Embora a pratica de o professor distribuir um texto preestabelecido ou
uma série de problemas para os alunos utilizarem e resolverem ndo s& dis-
tinga de qualquer abordagem pedagégica tradicional, neste caso, O con-
‘eﬁdf’ especifico de cada exercicio evidencia o afastamento do contetido
tradicional e aponta para o objectivo subjacente deste professor: «elevar 0
grau de consciencializagdo» dos alunos sobre a relagao de exploragao entic
trabalho e capital, dado o tema gerador «Trabalhadores». Além disso, 0
que € digno de nota nos exemplos acima no é tanto o contetido (embora
se afefste do curriculo convencional), mas o facto de, em cada caso, 05
Proprios professores terem criado as actividades e escrito os textos o4
problemas. Ao longo das nossas observagdes de aulas vimos muitos exem-
plos em que os professores apresentavam textos que eles proprios, indi-

v1fiualn}eme ou em colaboragdo com outros professores da mesma disci-
plina, tinham investigado e escrito, ou recolhido de outras fontes (€:8-»
poemas, cancdes populares, livros de autores consagrados, etc.), COmO
ponto de partida para levarem a cabo o ER inicial nas suas aulas. Este
aumento d~e criatividade entre os professores marca um ponto importante
na formagao em pritica reflexiva, que a SME-PT procurou incentivar.
Dc%te modo, embora nio fossem atingidas mudangcas significativas e
generalizadas na pritica de sala de aula dos professores, €, ainda assim,
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importante salientar algumas formas dignas de nota em que, apesar das
suas dividas, insegurangas e objecgdes, as acgbes dos professores, de
facto, mudaram. A introdugdo de contetidos novos e diferentes, como se
viu nos exemplos atrds, representou uma ruptura significativa com a
prdtica convencional para muitos professores. Mais importante ainda,
porém, foi o facto de tantos professores — quer sozinhos, quer em colabo-
ragcdo com colegas — terem descoberto as suas capacidades criativas em
resultado do Inter Projecto. Antes da SME-PT, tanto a forma como o con-
tetido do curriculo eram meticulosamente controlados por forgas estranhas
a sala de aula e a escola. Com o Inter Projecto, os professores adquiriram
o direito de criarem os seus préprios textos e trazerem 0s seus proprios
materiais. Isto significou uma experiéncia profundamente libertadora para
muitos professores, mesmo aqueles que ofereceram resisténcia aos objec-
tivos mais politicos do Projecto.

Em resumo, este capitulo descreve em pormenor o processo de cons-
trugdo curricular, seguindo os trés momentos pedagdgicos propostos pelo
Inter Projecto e apresenta exemplos dos elementos tedricos da Escola
Piblica Popular, ji discutidos no capitulo anterior. Através desta andlise,
podemos ver que a SME-PT desenvolveu uma série de reformas inovado-
ras-que tinham como alvo a natureza autoritdria da educagdo brasileira,
expressa no contetido do curriculo, nas estratégias de ensino, na avaliagio
dos alunos e no papel da escola junto da comunidade local. Estas reformas,
mesmo quando implementadas de forma deficiente ou incompleta, deram
aos educadores, alunos e familias a oportunidade de reflectirem sobre a
natureza da sua realidade individual e colectiva e de a transformarem. No
capitulo que se segue, apresentam-se quatro estudos de caso que esclare-
cem as formas como estas transformagGes ocorreram nas escolas e como
os professores apreenderam essas mudangas.

153







VI

PEDAGOGIA DA ESPERANCA
E REALIDADES DA ESCOLA

Este capitulo apresenta a esperanga pedagégica que floresceu e, por
vezes, se afundou, em quatro escolas que implementaram o Projecto Inter-
disciplinar durante a administragio do Partido dos Trabalhadores. As reali-
dades destas escolas pretendem ilustrar as mudangas existentes nas escolas
envolvidas na experiéncia do Inter Projecto. Esta mudanga era de esperar
numa reforma que se centrava muito mais no processo do que no produto e
onde as realidades locais especificas eram primordiais na orientagao da
transformagio da escola. Além disso, cada caso ilustra as caracteristicas par-
ticulares de cada escola que criaram condi¢Ges favoréveis, ou desfavoraveis,
ao desenvolvimento do Projecto nesse local. A cultura da escola, as carac-
teristicas do corpo docente, a orienta¢do do pessoal do NAE ¢ a sua relagdao
com a escola, as situagGes significativas da comunidade local, moldaram,
todas elas, a forma como o Projecto ganhou expressio numa determinada
escola. Assim, os casos estudados, e aqui incluidos, contextualizam num
meio social mais especifico os elementos tedricos da reforma curricular do
Projecto Interdisciplinar apresentada nos dois capitulos anteriores.

Embora cada estudo de caso conte uma histéria distinta, varios temas
comuns Os atravessam e, em ultima andlise, revelam algumas das virtudes
e dos pontos fracos do Inter Projecto. Qualquer que tenha sido o grau de
implementagio e desenvolvimento do Projecto numa escola, uma das vir-
tudes mais insistentemente citada foi o cardcter facilitador do trabalho
colectivo entre professores e alunos que o Projecto assumiu. Se alguma
coisa se pode dizer que foi conseguida durante a administragao PT foi o
facto de os professores entrarem em didlogo uns com os outros sobre os
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aspectos fundamentais do que é educar num contexto urbano como o das
escolas municipais de Sao Paulo e num pafs que estava a viver um periodo
de democratizagdo politica e de estabilizagdo econémica. Os professores,
com os seus colegas e os alunos, defrontavam-se com a tarefa de proble-
matizarem no seu trabalho didrio esta realidade complexa, nos termos
destas constantes questdes freireanas: O que estamos a ensinar? Porqué e
para quem estamos a educar? Com efeito, este projecto de reforma tinha
como objectivo a transformagdo ndo sé da forma como o conhecimento
estava organizado no curriculo ou do conhecimento que era considerado
vélido para o contetido e objectivos de um curriculo interdisciplinar cons-
trufdo colectivamente, mas também pretendia transformar a forma como os
professores se relacionavam uns com os outros, com os seus alunos e com
a comunidade envolvente da escola.

Os principios do Projecto, de forma geral, pautavam-se por uma abor-
dagem nio tradicional da educagdo. Ao falarem do Projecto, os professores
faziam frequentemente referéncia ao facto de ele significar um afastamento
das priticas tradicionais de ensino a partir de um manual, seguindo um
plano curricular estdtico estabelecido fora do contexto da escola: «o que,
na realidade, esté fora da histdria, € conformista e desligado do contexto da
escola [...] ndo tendo em conta a “cultura primdria” e sendo, portanto, inca-
paz de transmitir uma “cultura elaborada” transformadora.»! Além disso, a
alternativa proposta seria um curriculo integrado, desenvolvido através de
um dindmico processo participado que «procurava tornar menos rigidas as
barreiras entre as diversas 4reas de conhecimento».2 Assim, em cada estu-
do de caso, o Projecto dava aos educadores a oportunidade de ver as reali-
dades dos seus alunos, frequentemente, pela primeira vez e deu-lhes um
veiculo (i.e., o curriculo interdisciplinar através do tema gerador) para ligar
esta realidade as vdrias 4reas de conteddo a ensinar na sala de aula.

Mais ainda, a reforma curricular do PT nido sé considerou proble-
mitico o papel dos professores na sala de aula, mas também questionou o
seu papel na sociedade em geral, projectando assim uma visdo dos profes-
sores como agentes activos da reforma ndo apenas educativa, mas social.
Nas palavras de um membro da equipa da Secretaria encarregado de coor-
denar o Projecto, «as administragdes anteriores impunham o seu programa.
Diziam aos professores: “o programa seri assim...” A proposta desta
administragdo ndo pode ser imposta, mas antes depende da adesdo do pro-
fessor. O professor ¢ confrontado com os seus principios tedricos, com-

1

Delizoicov e Zanetic, «A proposta de interdisciplinaridade e o seu imp no ensino icipal de 1"
graux, in Nfdia Nacib Pontuschka (org.), Qusadia no Didlogo: Interdisciplinaridade na escola piiblica
(S30 Paulo: Loyola, 1993), p. 10.

2 Ibidem, p. 11.
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preende a abordagem e escolhe aderir ou ndo ao Projecto. Se o professor
decidir ndo desempenhar um papel activo, entdo o Projecto ndo funcio-
nard» (Membro da Equipa da CONAE, entrevistado em Outubro de 1992).
A este propésito, a administragdo PT pretendia tornar o processo educativo
um acto de constante questionamento e reinvengdo por parte dos profes-
sores. Uma professora, cujos pensamentos representavam os de muitos
outros informadores, apontava a intensidade desta preocupagdo como
dominante para a administragio PT, quando fez a seguinte observagio:
«Nunca nos meus 16 anos de ensino vi uma administra¢do tao preocupada
com a educagiio» (Maribel, entrevista, Setembro de 1992).

Assim, parece que, de um ponto de vista analitico, o grau em que os
professores, individualmente ou no seu conjunto, puderam transformar a
sua pedagogia e transformar as suas salas de aula em espagos democriti-
cos em que o conhecimento universal interagia em pé de igualdade com o
conhecimento popular era menos importante do que o facto de a grande
maioria dos professores poder identificar e criticar elementos de uma peda-
gogia tradicional autoritdria, e articular uma alternativa vidvel e mais
democritica. Desta forma, o Projecto conseguiu dar um primeiro passo
essencial com muitos professores mais antigos — e também recém-chega-
dos a profissido — ajudando-os a pensar de forma diferente e mais critica.
A «cristalizagdo» da pritica dos professores comegava a esboroar-se.

Cada estudo de caso apresenta uma breve histéria do Projecto em cada
escola, ilustrando em pormenor o impacte que o Projecto teve nas vidas dos
educadores que lutaram por pdr em pritica os elevados ideais da transfor-
magio curricular. Dai, que nestes retratos de escolas se misturem as vozes
dos professores e do pessoal da Secretaria que se dedicaram a realizagao do
Inter Projecto nos quatro anos da administragdo PT e, nalguns casos, para
além da vigéncia do PT. Em conjunto, as vozes destes educadores
brasileiros reflectem as dificuldades, os fracassos e os éxitos da experién-
cia do Inter Projecto.

O trabalho de campo para os estudos de caso apresentados a seguir foi
realizado por Pilar O’Cadiz e Pia Lindquist Wong, primeiro durante 1991
e 1992, seguido de trabalho de campo adicional realizado durante breves
visitas de O’Cadiz em 1994 e 1995. Em 1991, tanto O’Cadiz como Wong
orientaram estudos-piloto, precedendo um trabalho de investigagio mais
extenso e as observagoes realizadas durante um periodo de oito meses, em
1992. Durante esta visita-piloto foram feitas entrevistas a pessoal dirigente
da Secretaria, incluindo a directora do Projecto, Dr.* Ana Maria Sail, que
proporcionou uma informagéo geral sobre o Inter Projecto e a sua organi-
zagio e implementagdo. A Dr.* Saiil e o seu gabinete ajudaram ambas as
investigadoras na obtengio de acesso a escolas e a encontros com pessoal
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de diferentes administragdes regionais (NAE-6, NAE-1 e NAE-4). Estas
escolas representavam uma amostra em termos de implementagdo do Pro-
jecto e permitiram observagdes iniciais em escolas onde a implementagdo
do Projecto correspondia as expectativas da Secretaria, bem como em
escolas que enfrentavam terriveis desafios. Estas visitas iniciais deram as
duas investigadoras uma oportunidade de encontrarem-se com pessoal do
Projecto a varios niveis, de apresentarem os seus respectivos projectos de
pesquisa e de obterem acesso a escolas especificas, assim como a reunides
de professores, a reunides regionais da Secretaria e a outros tipos de
sessdes de planificago e organizagdo. Os estudos-piloto tanto de O’Cadiz
como de Wong confirmaram a exequibilidade dos seus projectos de pes-
quisa, e ambas voltaram em Julho de 1992 para realizarem uma pesquisa
mais extensa no terreno.

Ambas as investigadoras, independentemente e em conjunto, reali-
zaram observagdes naturalistas de uma série de actividades curriculares e
extracurriculares. Em geral, estas observagoes tinham lugar durante os
periodos lectivos normais (em qualquer altura entre as 7h 30m da manhd e
as 7h da tarde) e inclufam: observagio de aulas; assembleias de escola;
reunides de professores para planificacdo curricular; reuniées da Inter
Equipa com professores; reunides dos Grupos de Formagio; oficinas €
semindrios de formagdo de professores. Nos NAEs foram observados
vérios tipos de reunides entre membros da Inter Equipa (por vezes com a
participagdo dos Coordenadores Pedagégicos de determinadas escolas).
Pudemos também assistir ao Primeiro Congresso Municipal sobre Edu-
cacdo (1991), que teve a participagdo de milhares de educadores do sistema
escolar municipal de Sdo Paulo.

Fizeram-se entrevistas extensivas a professores e a diverso pessoal da
Inter Equipa e da Secretaria, incluindo os Secretdrios Paulo Freire e Mdrio
Sérgio Cortella; com individuos que coordenavam o Projecto ao nivel da
Secretaria (e.g., a directora do Projecto, Ana Maria Saiil; Meire Oliveira;
Maria do Carmo D. Mendonga), bem como a outros especialistas univer-
sitdrios envolvidos no seu desenvolvimento (e.g., Marta Pernambuco, da
Universidade de Recife, e Marcio D’Olne, da Universidade Estadual de
Campinas). Outras entrevistas informais a mais de sessenta professores,
alunos e outros participantes na reforma contribuiram ainda para melhorar
a pesquisa. Praticamente todas as entrevistas formais foram audio-
gravadas e transcritas, embora algumas entrevistas menos formais fossem
registadas com maior ou menor detalhe em notas manuscritas de trabalho.
Wong aplicou também um questiondrio a um total de 65 professores de
sete escolas,
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Esta pesquisa obteve ainda informag@o através da anilise de uma vasta
recolha de materiais tedricos, priticos e conceptuais, publicados pela
Secretaria. Por fim, recolhemos amostras de materiais curriculares produ-
zidos por professores e alunos e vérios tipos de documentos respeitantes ao
Projecto produzidos pelas equipas dos NAE. A organizagdo e os procedi-
mentos na andlise dos dados seguiram as convengdes da metodologia da
pesquisa qualitativa, o que implica um empenho na continua e sistemtica
codificagdo das notas recolhidas no terreno e a aplicagio de técnicas de
andlise tanto descritiva como interpretativa, durante e apds o periodo pas-
sado no terreno.?

Como se tornou evidente durante o nosso trabalho de campo, o Inter
Projecto ndo era um programa de reforma curricular completamente deli-
neado, nem a sua implementagio se fazia de um modo coeso, mesmo numa
escola determinada. O que era claro era que o Projecto teve um impacte
considerdvel na realidade das escolas, na natureza da troca de informagao
na sala de aula e na formagéo continua e identidade dos professores. As
quatro escolas representam abordagens particulares do Projecto resultantes
de distintas orientagdes tomadas pelas diferentes Inter Equipas em trés dos
dez NAEs encarregados da sua coordenagdo: especificamente incluem o
NAE-6 (Escola Sussumu, Escola Habib); o NAE-5 (Pracinhas da FEB); e
o NAE-1 (Manoel de Paiva).

Os estudos de caso apresentados incluem os seguintes pormenores
acerca da experiéncia do Inter Projecto em cada escola: (1) uma descri¢io
inicial da escola e das caracteristicas da comunidade; (2) descrigio e
andlise do envolvimento da escola no Projecto, com especial atengio a
reunides, desenvolvimento curricular e priticas pedagégicas; (3) resumo
do impacte do Projecto na escola, através da avaliagdo pelos professores da
experiéncia do Projecto (incluindo efeitos sobre a identidade profissional
dos professores, sua filosofia educacional e pritica pedagégica, bem como
mudangas na cultura institucional da escola e na organizagao curricular).
Deve notar-se, uma vez mais, que estes estudos de caso se baseiam em dois
estudos diferentes, conduzidos por O’Cadiz e Wong, respectivamente. Até
onde foi possivel, tentou-se uniformizar os dados apresentados, sem dis-
torcer a intengdo original dos comentdrios dos participantes ou a integri-
dade das agendas especificas da investigagdo a realizar. Como resultado,
nalguns aspectos os estudos de caso variam tanto na forma como no con-
teddo.

3 John Lofland e Lyn H. Lofland, Analysing Social Settings: A Guide to Qualitative Observation and
Analysis (Belmont, CA: Wadsworth Publishing Company, 1984); James P. Spradley, The Ethno-
graphic Interviewing (Fort Worth: Holt, Rinchart and Winston, Inc., 1979).
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CASO1
O Inter Projecto na Escola Sussumu:
a experiéncia de uma escola-piloto

A Escola Jodo Sussumu Hirata (Escola Sussumu) estd situada na drea
de Pedreira, na periferia sul da drea metropolitana sob jurisdigdo de Sdo
Paulo. A escola foi escolhida entre as dez escolas-piloto para o Inter Pro-
jecto. A Escola Sussumu poderia nio ter sido seleccionada como escola-
-piloto por uma administragio menos radical e menos politizada. Mas dada
a sua localizagio, mesmo em frente de uma grande favela, a Escola Sus-
sumu oferecia um desafio precioso a Inter Equipa do NAE-6. Que melhor
oportunidade para testar a eficécia do seu Projecto para uma reorientagao
curricular radical do que trabalhar directamente com as populagdes mais
rejeitadas pelo contetido intrinsecamente irrelevante e discriminatdrio dos
programas curriculares tradicionais?

A experiéncia da Escola Sussumu pde em evidéncia vdrias questoes
importantes relacionadas com os planos ambiciosos da administragao de
Freire para a reorientagdo curricular e a correspondente criagao de um
movimento social com as escolas locais como ponto fulcral. A Escola Sus-
sumu, em particular, enfrentou alguns desafios, sendo um deles, e bem
importante, a institucionalizagao e manutengio do Projecto. Embora esta
fosse, sem diivida, uma preocupagio para todas as escolas envolvidas no
Projecto, a Escola Sussumu apresentava uma série de caracteristicas espe-
ciais porque era uma escola-piloto, o que quer dizer que recebeu niveis
relativamente elevados de apoio inicial da administragao regional, teve a
mais longa vigéncia do Projecto, e deveria ser considerada modelo para
outras escolas interessadas ou participantes. Um aspecto a ter em conta foi
a alteracdo na natureza da relago da escola com a Inter Equipa do NAE-6,
o que ajudou a facilitar na escola o processo de desenvolvimento de um
curriculo interdisciplinar por meio do tema gerador. No inicio, tanto o
corpo docente da escola como a equipa do NAE consideraram esta relagiao
muito eficaz, um produto de frequentes oportunidades de didlogo e expe-
riéncias partilhadas; no final, porém, o pessoal do NAE teve de voltar as
suas atengbes para novas escolas do Projecto, deixando no corpo docente
de Sussumu uma sensagio de abandono e no pessoal do NAE a preocu-
pagdo de como criar na escola a capacidade de auto-suficiéncia. Como con-
sequéncia destas situagGes, o corpo docente esforgou-se por compreender
os conceitos de base do Projecto e tentou desesperadamente iniciar e dar
continuidade a aplicagdes priticas deles. A medida que este estudo de caso
se desenrola, podemos ver os modos como estes aspectos vieram 2 super-
ficie e como foram resolvidos.
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A Escola Sussumu: uma descrigdo

O edificio da escola, um rectéingulo com dois andares, mais parecendo
um armazém industrial do que uma escola, estd situado numa esquina
solitdria da avenida principal que serpenteia através do remoto bairro da
Pedreira, na ponta mais a sul da cidade. Ao entrar através de portdes de
ferro, encontramos uma divisdo grande e aberta onde as criangas se juntam
nos intervalos para tomarem pequenas refeicdes, almogarem e brincarem,
as suas vozes estridentes amplificadas até um nivel ensurdecedor, ecoando
na superficie das frias paredes cinzentas, nuas e sem janelas, de cimento,
tal como o chio e o tecto. Construida numa encosta, entra-se pelo segundo
andar, que consiste num corredor que circunda o pdtio interior como uma
varanda. No lado sul do primeiro andar do edificio fica uma parede de
cimento, contra a qual as criangas atiram bolas durante os intervalos.
O gabinete do director, ou directoria, fica no segundo andar e, deste mes-
mo lado do edificio, hd duas salas de reunides dos professores e uma sala
destinada as ciéncias e a oficina de artes. Cartazes com varias mensagens
promovendo campanhas culturais e politicas, produzidos pelo Governo
Municipal PT, véem-se nas paredes junto dos gabinetes da direcgdo.

Hai salas de aula tanto no primeiro andar como no segundo, no lado
norte do edificio, mesmo em frente dos gabinetes administrativos. De den-
tro das salas de aula pode-se olhar através de pequenas vidragas rectangu-
lares (muitas delas partidas), com caixilhos de ferro, para um pitio de
recreio em cimento que dd para uma estrada movimentada, onde se véem
dois grandes cartazes publicitdrios. L4 longe, através da névoa, ergue-se
um dep6sito de dgua alto acima das casas modestas que se espalham coli-
na abaixo. A favela do outro lado da avenida esta convenientemente longe
da vista, jd que nenhuma das janelas das salas de aula dd para aquele lado.

Fosse qual fosse o dia, podia-se encontrar refiigio em relacao as pare-
des frias e cinzentas deste rectingulo de cimento, a que chamavam escola,
na cozinha quente de mosaicos brancos, escondida no fundo do edificio.
Os professores nunca deixavam de passar pela cozinha nos intervalos das
aulas para comprarem os salgadinhos caseiros, feitos pela prépria cozi-
nheira, que os vendia na escola, aumentando, assim, o seu baixo saldrio.
Os almogos da cantina eram preparados e servidos as criangas através de
uma janela ampla que dava para o pitio interior. Formavam uma fila
ansiosa por receber o que normalmente consistia numa canja de galinha
com massa e talvez um ovo cozido ou um cachorro quente.

As salas de aula eram frias e himidas durante os meses de inverno.
A tinta das paredes estava a cair e as janelas estavam to sujas que mal se
via através delas, excepto nos casos em que faltavam vidros. E embora as
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carteiras parecessem relativamente novas, mesmo assim precisavam de
limpeza. No pitio atrds do edificio amontoava-se uma pilha de carteiras
partidas e que jd ninguém usava. Com recursos limitados, as direc¢oes das
escolas tm muitas vezes de aceitar que estas condigoes deplordveis se
arrastem no tempo, devido ao elevado grau de utilizagdo das salas de aula
(trés a quatro turnos por dia) e 2 falta de pessoal auxiliar que assegure um
minimo de asseio.

Mas o arranjo e a manutengdo das estruturas existentes apenas reme-
diaria uma parte do problema. Em 1992, a Secretaria anunciou que na zona
abrangida pelos NAEs 6 ¢ 5, nada menos do que 122 escolas teriam de ser
construidas, a fim de verdadeiramente democratizar o acesso da populagiao
s6 daquela zona (as necessidades dos outros NAEs oscilavam entre 4 e 40
escolas a construir). Esta drea da cidade é particularmente carente em
infra-estruturas — desde falta de iluminagdo nas ruas até ao reduzido
niimero de carreiras de autocarro que liguem o labirinto de estradas, umas
pavimentadas, outras ndo, que atravessam Os montes, estendendo-se do
centro da cidade para o sul. E maioritariamente habitada por operarios
fabris e empregadas domésticas, além de milhares de pessoas que ocupam
os espagos marginais da complexa e variada vida econémica da cidade
(i.e., vendedores ambulantes, gente das favelas, etc.).

Se o quadro aqui apresentado ndo sugere a visdo de um ambiente fisico
propicio a criagao de um espago de aprendizagem acolhedor, entido a
descrigdo estd correcta. Todavia, apesar destas instalagdes frias e adversas,
os professores e os meninos da Escola Sussumu conseguiram criar, dentro
destas paredes de cimento, um ambiente cheio de vida, imaginagido — e até
paixdo politica — numa feira cultural organizada a meio do ano lectivo de
1992 para expor os trabalhos dos alunos. As paredes cinzentas do interior
do saldo foram decoradas com cartazes feitos pelos alunos, de uma quali-
dade surpreendente, em que, de forma veemente, se denunciava o Presi-
dente da Repiiblica como traidor e ladrdo. O programa do Inter Projecto
desse semestre para os anos mais avangados tinha-se centrado no movi-
mento pela impugnagdo do antigo Presidente, Fernando Collor de Mello
(tendo resultado na criagdo de vdrios «cartazes colectivos», referentes a
este bem conhecido acontecimento recente, da maior importancia).5

4 7 e
SME-SP, Diretrizes e Prioridades para 1992: Ano 4. Série 1 - Construindo a Educagado Piblica Popu-
lar (Janeiro de 1992), pp- 22-23.

5 Fom deil?. a impugnaglo de Fernando Collor de Mello constituiu um facto histérico de primordial
lmpon.’éncm_ tanto a n.fvc! nacional como internacional: Collor foi o primeiro Presidente de uma
Repiblica da América Latina a ser destitufdo do cargo sem a intervengio de uma forga militar. Para o
Brasil, constituiu um reforgo das inci instituigdes d icas que num processo de

legitimaglo desde a queda da ditadura militar em 1980, Logicamente, portanto, o tema da «impu-
gnagion e os com ele relaci e s A .

-s¢ em temas geradores em muitas escolas que p

PRI
J ¢ e maram-

icipavam no Inter Projecto. Por exemplo, um
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Histéria do Inter Projecto em Sussumu

Quando, em 1989, a Secretaria pediu pela primeira vez as escolas que
enviassem propostas para integrarem o Inter Projecto enquanto escolas-
-piloto, os professores de Sussumu, com o apoio do director e do coorde-
nador pedagégico, decidiram apresentar uma proposta. Nessa altura, mais
de 70% do corpo docente da escola concordou com a perspectiva de serem
uma escola-piloto para o projecto educativo da SME-PT. Ser escola-piloto
dava a Sussumu diversas vantagens, sendo a mais importante toda a
atengdo por parte da equipa multidisciplinar do NAE-6 nos dois primeiros
semestres do desenvolvimento e implementagdo do Projecto. Ao que se
diz, no inicio do langamento do Projecto na Escola de Sussumu, todos os
membros da equipa do NAE-6 passavam longas horas na escola, estabele-
cendo, desse modo, um intenso ritmo de trabalho e uma estreita colabo-
ragdo com o corpo docente.

De acordo com os professores da Escola de Sussumu que participaram
na experiéncia-piloto, o Inter Projecto nao significou a mera aquisi¢ao de
mais um programa educativo novo, mas antes marcou o comego de um
processo de transformagdo em termos da sua identidade profissional e
pratica educativa. Um membro da equipa do NAE recorda: «O nosso
objectivo era ir tdo longe quanto possivel na implementagio do processo.
Passdvamos mais tempo em Sussumu do que no gabinete do NAE, ao
ponto de durante o turno da noite substituirmos professores, dado o ele-
vado grau de absentismo nesse turno [...] estdvamos 14 (na escola) todos os
dias e, assim, pudemos acompanhar de perto o processo do Projecto»
(Antdnio, 1991). Uma professora que trabalhava na Escola de Sussumu
durante a fase inicial da implementagao do Projecto confirmou que
«a equipa do NAE praticamente vivia na escola» (Francisca, 1994).

Em Junho de 1990, porém, o Projecto fora apresentado a mais 20 esco-
las, 14 das quais tinham aceitado. Os membros da equipa do NAE tiveram
de decidir a forma de continuar com a adesdo de novas escolas ao Projecto.
Nesta altura, a implementagdo do Projecto atingira um grau de abrangén-
cia e operacionalizagio alargada a todo o sistema. Obviamente, a equipa do
NAE-6 ja ndo podia dar o mesmo apoio intensivo que vinha dando 2 Escola
de Sussumu. Decidiram organizar reunides conjuntas (sete no total) nas
catorze escolas, com a participagdo de 450 professores, de Setembro a

professor [numa escola do NAE-4 que resistiu 2 reforma do PT] pds os seus alunos de Histéria do sexto
anoa trabalhar em grupo para produzirem um texto colectivo b; do na anilise e interpretagdo de uma
série de cartazes, Pdtria Amada Esquartejada, publicada pela Secretaria da Cultura do PT. Esta série
ilustrava injustigas sociais a0 longo da histéria brasileira, e os alunos deveriam relacionar a documen-
tagdo grifica do legado histérico de humilhagdes com a impugnagiio do entio presidente Collor.
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Dezembro de 1990. As quatro primeiras reunides foram organizadas por
4rea disciplinar, com os professores de Ciéncias, Matemdtica, Estudos
Sociais, Portugués, etc. a reunirem separadamente. As restantes trés reu-
nides tiveram lugar em cada escola, juntando todos os professores interes-
sados em participar no Projecto da respectiva escola, e sob a presidéncia do
pessoal do NAE destacado para essa escola. Em Janeiro de 1991, o pessoal
do NAE comegou a concentrar-se na formagdo de Coordenadores
Pedagdgicos em cada escola, que assumiriam um papel mais activo no
processo de implementagdo do Projecto. A partir de Fevereiro desse ano,
os membros da equipa do NAE foram divididos em pares e foram-lhes
atribuidas trés escolas a cada. A partir dai, o apoio dado aos professores
estava organizado por drea disciplinar e por ano. Ou seja, os especialistas
da equipa multidisciplinar do NAE reuniam ao mesmo tempo com Os
professores de cada drea das diversas escolas que participavam no Inter
Projecto. Igualmente, cada ano era coordenado por um dos pares de pes-
soal do NAE associado 2 escola.

Esta estratégia teve resultados desiguais, conforme a escola. Foi parti-
cularmente dificil levar os professores de cada 4rea disciplinar a encon-
trarem-se com regularidade. Também surgiram dificuldades com a coorde-
11agdo por ano: enquanto para Os anos mais elementares havia melhores
condigbes para trabalhar em conjunto (i.e., os professores, em geral, esta-
vam na es<-:ola durante os perfodos da manha), os niveis mais avangados,
ondfa 0 ensino era por 4rea disciplina, eram dificeis de coordenar, devido aos
horanos'd.es_encomrados dos professores.6 Em Outubro de 1991, a equipa do
N s e s i o st 0 s, e

¢do destas reunides ainda mais complicada.

Parl:);:rNoi:ISSSO;E: ;1; 21:.:‘cola de Sussfxmu, habituados a apoio i.ntensivo por
Esta scnsagéoyde abandon?;oﬁe sentir abandonados pela equipa dc.a NAE.
professores da Eseofa . Sur i um tema'comum quando se e.ntrevxstaram
el frustrads:mu que tinham .estado .em:ohfldos no .Pro-
Para o levar a cabo de b ri‘por nao terem tido apoio técnico sfuﬁqente
tibagn.nos eoloud ials completa, a longo prazo. ..Alem disso,

cado numa posicao comprometedora, ao considerarem-na

uma «CSCOla-pilOlO» que ser iri € mode. ra as escolas qua“do 2
serviria di odelo pa

g outr

faCtO, tmham acabad 1 :

o de se iniciar no exigente i a
: : do de. processo de planificagdo de
um curriculo interdisciplinar e de trabalho pedagégico em glr)UPO» ¢

e o
Os professore ie
s dos nfv i SR
aulas num turno mm“‘!;‘::;sﬂ:nnédlos t.tram especialistas numa s6 disciplina, e muitas vezes davam
las. Em resultado disto, G 0 que as cinco horas do turno completo, ou davam aulas em vérias esco-
nada escola du, - muitos professores dos nfveis intermédios nio se vam numa determi-
rante a
para reuites que pogcl:::"id;s; ::‘ms;(ﬂo de um turno completo ¢, portanto, nio estavam disponfveis
en i : St
Yirno. ¢, ter sido marcadas quer para o princfpio quer para o fim desse
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Finalmente, o elevado grau de mobilidade dos professores dificultou
ainda mais os esforgos de avango no sentido da completa implementagao do
Projecto por parte dos seus apoiantes na escola. A muitos dos professores
que chegaram depois dos que tinham optado pelo Projecto, e que tiveram a
sua formagao inicial, faltava muitas vezes o mesmo grau de empenho no
Projecto daqueles que ja tinham investido o seu tempo e energia em pd-lo
de pé na sua escola. E com cada vez menos apoio técnico por parte da
equipa do NAE, a tarefa de orientar estes professores nos principios e nos
processos do Projecto recaiu sobre o Coordenador Pedagégico (CP) e o
director da escola, que tinham de recontar a histéria do inicio do Projecto na
escola, cada vez que entrava um novo professor que era preciso cativar.

Em resultado destes factores, o Projecto conheceu avangos e recuos, a
sua implementag@o foi irregular, com turmas a reflectirem todo um leque
da pedagogia democritica a tradicional, e muitos professores dos mais
antigos a exprimirem uma nostalgia amarga e doce do apoio atento que
lhes tinha sido dado no inicio.

Reunices

Apesar das dificuldades desta escola-piloto, ndo hi divida que a
Escola de Sussumu tinha um niicleo de professores e pessoal administra-
tivo empenhado em criar um sentido de objectivo e orientagio da comu-
nidade escolar segundo as linhas de orientagdo do Inter Projecto. Este
esforco observou-se por diversas vezes nas reunides do Conselho de
Escola e nos grupos de Formagao Continua. Com uma regularidade e par-
ticipagdo assinaldveis, estas reunides também sobressaiam devido a sua
natureza pedagdgica e ao seu cardcter facilitador. Assim, o préprio pro-
cesso de reunido constituia um importante momento neste esfor¢co de
alterar a cultura institucional da escola. Um excerto de uma reunido do
Conselho de Escola constitui um exemplo claro. A reunido foi, de facto,
orientada pela Coordenadora Pedagégica, que conduziu os pais, profes-
sores e alunos presentes num didlogo sobre o tema da «participagdo».

Relato da reuniao do Conselho de Escola: construgao de uma cons-
ciéncia critica colectiva através do didlogo. A CP deu inicio a reunido com
uma questio geradora — «O que entendemos por participagao?» —destinada
a problematizar as relagdes comunidade-escola. De seguida, pediu as 26
pessoas presentes que se dividissem em grupos e encontrassem defini¢oes
de uma palavra. As definigdes dos grupos para «participagao» incluiram
«ajudar; cooperar; agir; estar presente». A pergunta seguinte, «como par-
ticipamos?», 0 grupo propds as respostas: «superando dificuldades; comu-
nicando; nido nos conformando; unindo-nos; através da conscientizagao;
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tendo os mesmos objectivos; agindo criativamente». Foi, entdo, pedido a0
rupo que identificasse os obstdculos 4 participagdo, tendo surgido «falta
de experiéncia ou interesse; falta de informagdo; falta de unidade; demasi-
ados compromissos; medo de se expor; pessimismo e descrenga».

No seguimento desta animada discussdo sobre o tema da participagao,
foi mostrado um video descrevendo a forma como os grupos ecologistas s€
organizam para a preservagdo das florestas amazénicas. Depois do visio-
namento do video, o grupo concluiu com a sintese de que «participagio» é
sindnimo de «conquista, interesse e esperanga». Alguns dos membros do
grupo exprimiram preocupagdes ligadas a falta de unidade e dificuldades
de organizagdo em relagdo a aspectos da educagio. Um professor pediu
veementemente que se unissem em torno de objectivos comuns para atin-
girem esses objectivos. O elemento da equipa do NAE acrescentou: «N@do
vale a pena ter apenas dois ou trés pais aqui; o fogo é demasiado grande, é
preciso que estejam c4 todos [para o apagar].»

O que é de salientar em particular nesta reunido — em contraste com
uma reunido de tipo mais convencional, em que a agenda poderia ter sido
predeterminada pelo organizador — foi a abordagem dialégica utilizada,
seguindo os mesmos métodos sugeridos nas reunides de formagao sobre
desenvolvimento curricular do Inter Projecto, grupos de formagio e salas
de aula. Ou seja, os passos de estudo da realidade, organizagio e aplica¢do
de conhecimentos (ER-OC-AC) estdo reproduzidos na apresentagdo do
tema da. participaggo, a sua problematizago e investigagdo adicional pelo
grupo (i.e., o video) e a sintese do grupo dos principais pontos focados
durante o didlogo.
fess:: géj:;iuorl"ai(i'ezeelememo ‘_13 equipa do NAE, ela prépria antiga pro-
serem os efeitos ; b ‘;05 seguintes comentdrios acerca c¥o que pensava
T e fi m[:;ago da E:xpenencm‘do Inter Projecto na Escola
primeiros passos hesitant e Pedag‘(?glcfa. o papenas ad e
o €S nesta experiéncia que, embora exija um

€0 enorme, pode resultar, Nig estiva habituad falar em vozZ
alta, se tinhamos motivos par. EA ’ltua o4 = .
vVamos resolver o problem: Eztn Osdqu.e l?carmcjs, fazmmo-lo,’mas nac ler.lm-
desse espaco de palavra e <.:{e az 5 g tomou.posswel : ol
(Francisca, 1992). Esta reunido o Nf’° podemos dexxa'r que isso mude»
€spagos para a pratica dialégicaix;mp-hﬁca' RO‘rtanto, o tipo de abertura de
incentivar nas escolas e com as ce S e SME-PT‘procuro.u
vagio dos Conselhos de Escols (‘)’THUr.lldz_ldefs circundantes através c.la acti-
ticilf'ﬂs?ﬁo de membros da comur;idad: :x?g’mﬁcatwo, T
aqui um exemplo das reais iy erior a esc'ola. Deste.modo, temos
Piiblica Popular do PT: L ades do ;?aradlgma utépico da Escola

ras de Freire, «uma escola com outra
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“face”, mais alegre, fraternal e democrética».? O que se segue é mais um
exemplo das abundantes possibilidades de uma tio ousada e motivante
perspectiva pedagégico-politica das escolas e do ensino.

Relato de reuniao pedagégica (1994): persisténcia de uma abor-
dagem dialdgica reflexiva. Com efeito, as oportunidades de didlogo
intenso e participado foram uma caracteristica fundamental do Inter Pro-
jecto e persistiram na Escola de Sussumu um ano para além do fim da
administragdo PT. Foi observado um exemplo da aplica¢do continuada do
método do didlogo colectivo numa «reunido pedagégica» (uma espécie de
sessdo de formagido para professores) em 1994. A Coordenadora Pedagé-
gica da escola foi a facilitadora desta reunido, que iniciou recordando que
quatros meses antes, no inicio do ano lectivo, se tinham proposto seguir um
curriculo na linha do Inter Projecto. Continuou, fazendo notar aos profes-
sores presentes que lhe pareciam agora um tanto perdidos e desorientados
em relagdo aos objectivos da missao da escola. Com efeito, a declaragao da
missao da escola, afixada na sala dos professores, reflectia uma persistén-
cia dos principios propostos durante a experiéncia do Inter Projecto,
nomeadamente, os principios pedagégicos da construgdo de um curriculo
interdisciplinar baseado na realidade dos alunos e destinado a criar
cidadaos criticos e a abrir o espago piiblico da escola a comunidade:

issd

Contribuir para o desenvolvimento integral dos nossos alunos, através da
realizagio de um trabalho [educativo] sério tendente a criar as condigoes que —
partindo da sua experiéncia de vida, da sua realidade — os leve a atingir um certo
nivel de dominio do conhecimento universal. [O objectivo consiste] em que con-
tinuamente se empenhem em novas leituras da realidade, realizando-se como indi-
viduos e como cidaddos. Estamos, portanto, a trabalhar para tornar a escola num
espago para a coexisténcia construtiva de toda a comunidade, com o objectivo de
que tenham acesso ao conhecimento de um modo interdisciplinar e critico.

Com o objectivo de esclarecer as contradig¢Ges entre a missdo expressa
da escola e a prética pedagdgica do colectivo, a CP utilizou um texto
alegdrico para orientar o grupo numa reflexao sobre a sua posigio de edu-
cadores em relagao a declaragao da missao da escola. O texto, intitulado A
Sindroma do Sapo Fervido, contava a histéria de um sapo que salta de uma
panela a ferver para o fogo, enquanto que outro fica quieto, preferindo
morrer cozido a chamuscar-se. O texto pretendia apresentar a analogia com
os professores que, em vez de correrem riscos ao tentarem qualquer
mudanga, permanecem imdveis, apesar das condigdes de crise existentes
na escola. O texto € 0 que se segue.

7 Paulo Freire, Educagdo na Cidade (1991), Op. Cit.
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Sind. d Fervido
(Um texto)
autor: Lufs Carlos Q. Cabrer

Virios estudos biolégicos provam que um sapo colocado num recipiente com
a mesma dgua do seu lago ficard quieto durante o tempo todo em que aquecemos
a 4gua até que ferva. O sapo nio reage ao aumento gradual da temperatura (alte-
ragio de ambiente) e morre quando a dgua estd a ferver. Inchado ¢ feliz. Por outro
lado, outro sapo que é langado para 0 mesmo recipiente com a dgua ji a ferver, salta
imediatamente para fora, um pouco chamuscado mas vivo.

Temos vérios sapos fervidos por ai. Ndo ddio pelas mudangas, acreditam que estd
tudo bem. Que tudo hd-de passar, € s6 uma questio de tempo. Estio quase a morrer,
mas 14 vio continuando a flutuar, quietos e impassiveis, na d4gua que a cada minuto vai
ficando mais quente. Acabam por «morrer» inchados e felizes sem nunca terem dado
pelas mudangas. Os sapos fervidos nao percebem que, para além de serem cficientes
(fazendo tudo certinho), tém de ser eficazes (fazerem o que se deve fazer).

E para que isso acontega tem de se crescer profissionalmente, com espago
para o didlogo, para a comunicagiio clara, para o intercimbio, para planificar e
desenvolver uma relagio de adultos. O desafio € ainda maior na humildade de agir
de um modo colectivo.

Durante anos tivemos o culto do individuo, mas a turbuléncia actual exige um
espago colectivo, que € a esséncia da eficicia como resposta. Agir colectivamente
exige, fundamentalmente, muita competéncia interpessoal para que se desenvolva
um espirito de equipa e requer a capacidade de partilhar o poder, delegar e acredi-
tar no potencial das pessoas e de saber ouvir.

Ha sapos fervidos que ainda acreditam que o que € fundamental é a obedién-

cia e ndo a competéncia, que quem € mais capaz ¢ [naturalmente] quem manda e
quem € prudente obedece.

O texto do «Sapo Fervido» serviu como ponto de partida para um dia-
lf)go perspicaz e, por vezes, apaixonado entre os 20 professores que par-
ticiparam nesta reunifio, na medida em que apresentavam as suas interpre-
tagdes e avaliagdes sobre a sua relevancia para o dia-a-dia das suas vidas
de professores. Este didlogo reflexivo desenrolou-se assim:

Professor 1: Aqui na Escola de Sussumu trabalhamos muito [...] hd dez

anos que a 4gua vem aquecendo e comecou a ferver. Entre-
tanto o mundo cada vez é mais dinamico e complexo.

Professor 2: Acho que a metifora [representada no texto] € que, quando a

dgua fica demasiado quente, € altura de saltar para fora da
panela e fazer qualquer coisa para alterar a rotina.

Professor 3: O que & que € pior? O que resiste e se habitua ou o que salta
fora e nunca se adapta?

Professor 2: Pois, mas o que salta fora nao escapa!

Professor 3: Bem, quando chegou o Inter Projecto, pensei «isto ndo vai dar
nada» e saltei fora.
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CP: Podes [referindo-se ao Professor 3] dizer que pensaste que o
Inter era o ideal [da abordagem pedagégica], mas mudaste.

Professor 4: Para o sapo, o seu principal objectivo era ficar vivo, para nés
€ a educagio.

Professor 5: Tenho as minhas didvidas, acho que o melhor € saltar da
profissdo, estou a queimar-me cd.

Professor 6: Como professores estamos num ambiente que nio mudou
durante anos. Nao podemos deixar-nos ser fervidos [para
morrer], isso seria terrivel. Pode ser maravilhoso, depende do
modo como atinges a mudanga. Se sé estds a espera de te
reformares, manténs as chamas que vido ferver a préxima
geragdo. Ndo podemos continuar com esta fervedura sem fim
[...] aque grupo é que pertencemos [dos sapos fervidos ou dos
chamuscados]?

Professor 2: Qual é a vantagem de morrer inchado e contente? Eu preferia
morrer licido e feliz.

Ap6s esta discussdo inicial, os professores dividiram-se em grupos de
cinco para analisarem o texto, com base em trés questdes, e chegarem a
uma sintese da resposta do grupo. Um dos grupos escreveu esta sintese:

O sapo fervido ilustra a posigdo tradicional (o educador tradicional) que nio
se apercebe das mudangas que ocorrem. O sapo chamuscado € o educador pro-
gressista que se apercebe das mudangas e tenta inovar, apesar das dificuldades.
Pensamos que hd certos obsticulos 2 eficicia desses esforgos para a mudanga na
educagio: dificuldades de horas para trabalhar em conjunto, falta de recursos e
materiais diddcticos, falta de cursos de formagio para professores; e pouco inter-
cambio de ideias entre professores.

Cada grupo apresentou a sua sintese ao grande grupo. Um grupo estava
contra a dicotomia entre professores tradicionais e professores progressis-
tas. Segundo eles, ao fazerem-se juizos divisores como este estava-se,
essencialmente, a «deitar a dgua fora com o sapo». A este respeito um pro-
fessor comentou que a mudanga, em si e por si s6, ndo era boa e acrescen-
tou: «todos temos a nossa bagagem cultural, ndo podemos simplesmente
considerar lixo o que € tradicional». Um outro grupo concluiu ainda que o
sapo fervido era um meio eficiente de reproduzir o status quo. O texto com
os resultados da sintese de cada grupo sobre o significado do «sapo fer-
vido» foi afixado na sala de trabalho dos professores para outros lerem.
O esquema € aqui reproduzido na Figura 6.1.
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Figura 6.1
Sintese de reunido pedagégica: identidade do profe

BYVE

« Ineficiente, Ineficaz
» Cria obstéculos ao progresso

Resisténcia
/ a mudanga
Sapo : Educador conservador
fervido
AUDACIA
charf::zza o D — Educador transformador
PROGRESSO

« Eficiente e muito eficaz
 Favordvel 2o progresso, tem de haver mudanga

Fonte: Baseado num esquema manuscrito afixado na parede da sala de reunides dos profes-
sores da Escola de Sussumu, 1994.

Estas reunides sdo ilustrativas tanto da natureza pedagégica como do
contetido politico dos encontros e do didlogo na Escola de Sussumu durante
o desenvolvimento do Inter Projecto. O facto de a reunido pedagégica ter
ocorrido em Junho de 1994, um ano e meio depois da administragao PT ter
cessado fungdes, dd bem ideia do impacte duradouro dos esforgos refor-
madores sobre a cultura institucional da escola, especificamente porque a
maioria das reunides fazia uso de um processo que reflectia os momentos
ER-OC-AC do Inter Projecto e, o que é notdvel, inclufam um largo espec-
tro de vozes representativas da escola e da comunidade local.

Desenvolvimento curricular

O resultado do estudo da realidade (ER) inicial da Escola de Sussumu
foi o tema gerador de Lixo, que tem a ver com as condi¢des gerais de
saneamento e vdrios tipos de residuos que contaminam o espago onde vive
a comunidade. O elemento de estudo do principio socioeconémico ficou a
ser «saneamento basico» e a questdo geradora que orientou a problemati-
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zagio dessa realidade pelos educadores foi a seguinte: «Como poderemos
intervir (participar) no processo de tomada de decisdes relativas a locali-
zagido de lixeiras?» Os comentdrios seguintes, que partiram da comunidade
e foram registados durante o ER inicial, sdo representativos das «situagdes

significativas» com que a comunidade se confronta e que apontavam para
o tema gerador do «lixo».

«Quando construiram os prédios ligaram o sistema de esgotos com um canal que
desaguava no rio da favela.»

«Se as pessoas nio deitassem o lixo naquele beco nio haveria tantos ratos e moscas
por ali.»

«O camiido do lixo passa I em cima e todos tém de levar 14 o lixo. Como € longe
as pessoas preferem deitar o lixo pelos cantos ou no meio da favela.»

«As criangas brincam no laguito do reservatério. O esgoto contamina o reser-
vatério. Os ratos atacam os mitidos de noite.»

«Os alunos tomam banho no depdsito de dgua da escola.»

Num esforgo de melhor se informarem sobre essa realidade, a equipa
do NAE recolheu dados estatisticos que forneciam mais detalhes sobre as
mds condi¢des de saneamento da comunidade (e.g., o facto de, em 1985,
s6 93% das favelas da zona sul da cidade terem dgua corrente, e de 70% do
corpo discente da escola serem residentes em favelas). Este tltimo facto
tornou o tratamento desta situagdo ainda mais pertinente para os edu-
cadores, uma vez que as consequéncias sérias, em termos sociais e de
sauide, relacionadas com as deficientes condigoes de saneamento badsico,
faziam parte da luta didria vivida pela maior parte dos alunos. A partir do
universo de dados recolhidos, a equipa pedagdgica inferiu elementos e
condigGes especificos sobre a comunidade, relacionados com o sanea-

mento, que serviram e orientaram os passos subsequentes na organizagao
do conhecimento.

Exemplo B: O curriculo interdisciplinar
Elementos especificos socioecondmicos que caracterizam a comunidade

« Falta de infra-estruturas e de planeamento (nio existe na drea um sistema com-
pleto de esgotos).

= Desorganizagio na ocupagio da terra.

« Falta de consciéncia na utilizagdo de recursos piblicos e privados.
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» Falta de consciéncia das consequéncias da deterioragdo do ambiente: poluigao
ambiental.

« Falta de regras na organizagio e ocupagio de dreas de lazer.

Antes de chegar ao ponto de criar o programa curricular, 'lde_ml-
ficaram-se, qualitativa e quantitativamente, os «aspectos socioeconomlc?s
do tema», organizados, a seguir, num processo chamado <’<redu<;3°
temdtica», que serve de estrutura condutora na selecgdo de conteud?s para
o curriculo. No caso da Escola de Sussumu, esta redugio analitica a volta
do tema do /ixo foi completada da forma que se segue.

Exemplo C: O curriculo interdisciplinar

Reducao temdtica dos aspectos socioeconémicos do tema

(Sussumu, 1990)

Tipos/ Beneficio/ Oferta/ Local/ ;
Formas Custo Procura Tempo Odgem
« orgiinico *contaminagio * grande quantidade * periodos de recolha * urbanizagao
* cultural * custo financeiro  « habitos « lixeira Ehamctss N
* inorgénico da produgio * quantidade * qualidade de localizagoes
« reciclvel de lixo * locais piblicos (canais, rios)
* ndoreciclivel + organizagio ¢ relagio entre « ocupagio
« s6lido tratamento tempoderecolha  desordenada
* liquido * poluigio e tratamento daterra

* 2as0s0 * reciclagem

* sucata

* residuos

industriais

* tecnolégico

« residuos

alimentares

*ndo se

decompde

* decompde-se

Qutros aspectos Relacio com outros elementos

+afectaas "’h‘f{es humanas  « ereve dos funciondrios dolixo = satide
Sk dtipn:su’g]o das (contacto da populagio « lazer

Pmﬁsso's associadas com o lixo) « habitagio

esdg oy s * aumento de lixo em locais « trabalho
K Consequu"éncm dasgreves  vagos (gente que vive no

dos funcionrios que meio do lixo)

recolhem o lixo * consciéncia de onde o lixo

acaba por ficar e dos efeitos
sobre esse local
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Com base nestes aspectos identificados do tema, criaram-se questdes
geradoras para cada drea disciplinar e desenvolveu-se o curriculo daf
decorrente. O Quadro 6.1 reproduz as linhas que realmente orientavam o
curriculo desenvolvido pela Inter Equipa do NAE-6, em conjunto com o
corpo docente da Escola de Sussumu na fase-piloto da implementagao do
Inter Projecto. Este mesmo curriculo foi usado como modelo nas sessdes
de formagio que o pessoal do NAE-6 levou a cabo a seguir a experiéncia
piloto, 2 medida que o Inter Projecto se alargava a outras escolas.

Programa Curricular Interdisciplinar

Tema gerador: LIXO
(Sussumu, 1990)

S
7

O que constitui o lixo em sua casa?

Como ¢ que a comunidade em que vive se desfaz do lixo?

O que ¢ lixo para si também o € para outros? Porqué?

Que actividades humanas produzem lixo?

O modo como a sua comunidade se desfaz do lixo causa problemas? Quais?

A quantidade de lixo estd relacionada com os problemas mencionados? Porqué?
Como podem resolver-se estes problemas?

De que modo se relaciona a solugio do problema do lixo com a melhoria da qualidade
de vida em Sdo Paulo?

PO O (WhE 1001 (e

O.C. A.C.
* Tabela: 1. Como estd representado na tabela o bairro
(i.e., Noticias do Shopping, 25/08/1990) de Sussumu, no que respeita a lixo
* Texto: (tipos e destino)?
«O destino do lixo na Grande Sdo Paulo». 2. Noutras zonas desfazem-se do lixo da
mesma maneira?

3. O desfazer do lixo constitui um
problema para a cidade de Sdo Paulo?
Porqué?
= Texto: 1. Serd a construgdo de mais aterros
«O problema do lixo» a solugdo para o problema do lixo
« Tabela: em Sio Paulo?
«Lixo» (Folha de S. Paulo, 09/11/1990) 2. Porque nio hd lixeiras no centro

da cidade?

O que explica a presenga de um grande
nimero de pessoas a viver perto de
vazadouros de lixo?

)

[O que se segue sdo exemplos do programa curricular resultante por drea disciplinar].
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Area disciplinar: Hist6ria

Pergunta geradora:

Como pode a sociedade organizar-se por forma a procurar solugdes para problemas determi-
nantes para a qualidade de vida nos centros urbanos?

0.cC. A.C.

* histéria do bairro, énfase no tempo « Filme: «Os Deuses Devem Estar Loucos»
€ nas gentes « Discussdo: O que pode o lixo fazer

= cartas, relatérios, fotografias, entrevistas as pessoas e o que podem as pessoas fazer
com os primeiros residentes ao lixo?

(documentos: escritos e orais)
* migragdes internas
« processo de aceleragdo da ocupagio urbana

Area disciplinar: Geografia

Pergunta geradora:

Como deveria ser ocupado o territério urbano de modo a nio conduzir & degradagao do am-
biente e da qualidade de vida?

0.C. A.C.

* polui¢do em geral « reutilizagdo do lixo como fertilizante

« contaminagdo da terra e da dgua pelo lixo e visita a uma estagio de produgdo de adubo

« 0 lixo como fertilizante a partir do lixo

= 0 uso de fertilizantes na agricultura « registo das interferéncias causadas por

« contaminagdo ambiental e interferéncia depésitos inapropriados de lixo na regiao
na qualidade de vida

Area disciplinar: Ciéncias

Pergunta geradora:

Se a humanidade produz residuos hd milhGes de anos, porque nio estd a superficie da terra
coberta de lixo?

0O.C. A.C.

« classificagdo de residuos em * 0 que pode ser reutilizivel
biodegraddveis e ndo biodegraddveis

« ciclo da matéria na natureza
(ciclos biol6gico, geolégico, quimico),
equilibrio ecoldgico

Componente curricular: Histéria
Conceitos: Tempo e espago; transformagio; assuntos da histéria

E.R.
1. Que religido perfilha a sua familia?
2. Que igreja frequenta?
3. Acredita na existéncia de Deus?
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4. Quando ouviu falar em PC com que ideia ficou? (nota de rodapé a explicar o contexto
politico)

5. Ouviu falar na palavra «Impugnagio»?

6. Sabe que tipo de governo temos?

7. Quando falo em Presidente da Repiblica sabe de quem estou a falar?

O.C. A.C.

* conversas informais * questiondrio

* estatuto da crianga « fala dos alunos

* textos informativos * cartazes de grupo

« desenhos grificos « observagdes do professor

« fotografias relacionadas com o tema

Componente curricular: Ciéncias
Conceitos: Transformagio; ciclos; equilibrio

E.R.
1. «Saide € vida». Como interpreta esta expressio?
2. Hid tipos diferentes de seres?
3. Todos os seres sao iguais?
4. A que familia pertencem as plantas?
5. Como podemos melhorar a qualidade de vida?
6. Quando devemos tratar da nossa satide e porqué?

0.C. A.C.

« conversas informais « elaboragdo em grupo de cartazes
= textos informativos sobre os temas

* ensaios * respostas a perguntas

« leitura de jornais « informagdo em ensaios

* cartazes expositivos
« comentdrios na TV

Componente curricular: Matemdtica
Conceitos: Relagoes; classificagio; proporcionalidade

E.R.
1. Pertencemos a classes sociais diferentes?
2. A que classe social pertence?
3. O dinheiro pode modificar a personalidade de um individuo?
4. O que corrompe uma pessoa?
5. O dinheiro pode comprar tudo?

0, C. A.C.
« virios exercicios « resolugdo de exercicios
« sistematizagao de problemas « sistematizagao de problemas
« leitura de textos sobre o conteddo
envolvido
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Componente curricular: Portugués
Conceitos: Relagdes; transformagio; tempo e espago

E.R.
1. Que meios de comunicagdo utiliza para expandir os seus conhecimentos?
2. Onde encontra geralmente informagao nova?
3. Este ano vai haver elei¢des. Sabe quando e quem vamos eleger?
4. Acha que € importante votar?
5. Deveria ser obrigatério votar?

0.C. A.C.

* Leitura de textos, jornais, livros, revistas  * produgdo de textos

» banda desenhada, livros « interpretagdo de textos
* poesia * questiondrio

* vocabuldrio « didlogo informal

« criticas e comentdrios

Componente curricular: Geografia
Conceitos: Tempo/espago; transformagio

E.R.
1. Em que bairro vive?
2. Qual é o caminho que toma para sua casa?
3. Que acidentes geogrdficos encontra no seu bairro?
4. Hi clubes no seu bairro?
5. Qual € o objectivo destes clubes?
6. O que ¢ a Sociedade Amigos do Bairro?
7. Que igrejas existem no bairro?
8. A igreja contribui para a sua educagio?
9. J4 ouviu falar do Estatuto da Crianga?

0.C. A.C.

* conversas informais * questiondrios

* Estatuto da Crianga * cartazes

* textos, mapas, grificos, plantas * projectos de grupo

(trajecto casa-escola)

Componente curricular: Educagio Artistica
Conceitos: Espago; equilibrio; temporalidade; transformagio

E.R.
1. O que gosta mais de ver na TV? Porqué?
2. Das novelas da TV qual € a que vé?
3. J4 viu noticidrios na TV?
4. Ja alguma vez foi ao circo, ao teatro? Se foi, gostou?
5. Ao ver televisdo encontra alguma mensagem de que goste? Que mensagem?
6. Em geral, usa cartazes e faixas na rua?
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0. C. A.C.

« didlogos informais  dramatizagGes
 colagens * cartazes

« desenhos a ldpis de cor « desenhos

* desenho 2 vista e orientado * pinturas

Com base nestas linhas gerais de orientagdo, os professores criavam
actividades e aulas para os alunos que, através de vérias actividades organi-
zadas na sala de aula, procuravam diligentemente responder s perguntas
geradoras feitas para cada drea disciplinar. O que € fascinante neste exem-
plo € ndo s6 o enfoque das perguntas mas também os métodos para lhes
responder. Sem diivida, o enfoque em assuntos ambientais pode ser direc-
tamente relacionado com as condigdes insalubres em que viviam muitos dos
alunos da Escola de Sussumu. Simultaneamente, ajudou-os a compreender
as causas profundas e as possiveis alternativas a estas condi¢des. Do mesmo
modo, o processo para atingir essa consciéncia envolvia trabalho de grupo,
pesquisa, andlise e o desenvolvimento de medidas de acgao.

Avaliagdo do Inter Projecto pelos professores

Muitos professores da Escola de Sussumu e de outras confessaram ter
tido dividas, no inicio, sobre a exequibilidade do Inter Projecto, e alguns
revelaram mesmo que de inicio se tinham mentalmente oposto a ele, mas
concordaram em cooperar com o Projecto a fim de acompanharem o resto
da escola. Todavia, uma vez que lhes foi dada a oportunidade de estudarem
os seus conceitos tedricos de base (i.e., as estratégias freireanas de inter-
cambio dialégico e de investigagdo temdtica, conjugadas com a abordagem
construtivista a alfabetizagiio e com a aprendizagem de Emilia Ferreiro),
tinham ficado gradualmente seduzidos e comegaram a acreditar que aquele
seria o caminho certo a seguir. Ao mesmo tempo, outros houve que quase
de imediato sentiram uma afinidade com as propostas e os objectivos politi-
cos do Projecto e agradeciam a oportunidade de encontrarem uma ancora
tedrica para uma prética lectiva que sempre usaram. As descri¢des que se
seguem dao-nos uma imagem das ideias de alguns professores da Escola de
Sussumu, ao reflectirem sobre a sua experiéncia no Inter Projecto.

SELMA: Selma estava entre os educadores que a principio se mostraram
relutantes em aderir ao Inter Projecto, mas que vieram a tornar-se os seus.
mais entusidsticos defensores. Afro-brasileira, oriunda das classes traba-
lIhadoras, Selma imigrou para Sao Paulo em 1974, como jovem professora
proveniente da cidade nordestina de Recife. Trabalhou no MOBRAL
[o programa de alfabetizagdo de adultos do governo militar] durante dois
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anos, até 1976, ano em que comegou a trabalhar como professora numa
escola pré-priméria. Chegou 2 Escola de Sussumu em 1985, para ensinar a
pré-primdria e o primeiro ano. Nos tltimos anos, dado o persistente desem-
prego do marido, precisou de aumentar os seus rendimentos, trabalhando
durante mais um turno como colaboradora administrativa do director.
Selma recordou como para ela o Inter Projecto transportava o rétulo do
Partido PT e, portanto, a principio equivalia a uma imposi¢do negativa para
a escola e os professores e, indubitavelmente, partidaria. Esta reacgdo ini-
cial da sua parte devia-se, em grande medida, ao facto de o PT ter no pas-
sado sido governo na cidade de Diadema, onde antes residira, e lhe terem
desagradado os seus esfor¢os na educagido, tornando-a «completamente
anti-PT». A sua experiéncia com o Inter Projecto e a administragio PT de
Sio Paulo alteraram a sua visdo do Partido. Para Selma, a interacgo com
o pessoal do NAE-6 mudou as suas opinides e permitiu-lhe tomar cons-
ciéncia do respeito da administragdo PT pela integridade profissional dos
professores. Uma vez decidida a dar uma oportunidade ao Inter Projecto,
sentiu-se bem a trabalhar dentro dos seus principios, e em 1992 afirmou
que planeava continuar a desenvolver a sua pritica lectiva dentro da estru-
tura de um curriculo interdisciplinar, através do tema gerador, qualquer
que fosse o partido politico que estivesse no poder.

Selma considerava que a sua experiéncia no Inter Projecto influenciou
positivamente a sua reflexdo e pratica lectivas. Revelou que antes do seu
envolvimento com o Inter Projecto o contetido do curriculo era aquilo com
que mais se preocupava; com o Inter Projecto o seu conceito do que real-
mente importava se tinha alterado. E explicou: «agora a esséncia [da minha
prética lectiva] € a formagao [do aluno], jd ndo tenho a preocupagio de dar
o livro todo [...] preocupa-me, sim, formar uma pessoa criativa critica.»
Selma considerava o curriculo interdisciplinar, através do tema gerador,
uma abordagem educativa mais abrangente do que um curriculo tradi-
cional que limita o papel educativo do professor e da escola a transmissdao
de um conteddo especifico. Afirmou: «[esse papel deveria ser] a formagao
integral do cidaddo, a partir da experiéncia da vida didria do aluno e nio o
que eu [como professora] decido que o aluno precisa. [O Inter Projecto] é
uma proposta que dd ao aluno a oportunidade de se posicionar na sua rea-
lidade.» Exprimiu a sua recém-descoberta identidade profissional nos
seguintes termos: «[o professor] € um agente que contribui para a formagao
de cidaddos. N4o sou sé eu que estou a ensinar, é o aluno que estd a desco-
brir [novos conhecimentos] através da minha mediagdo.»

No entanto, Selma considerava Paulo Freire «muito filos6fico» e um
tanto afastado da realidade concreta do ensino numa escola urbana como a
de Sussumu, embora reconhecesse a importancia do seu contributo teérico
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para o Inter Projecto, nomeadamente a ideia do tema gerador. E explicou:
«€ impossivel dissociar o Inter do tema gerador, um esté intimamente liga-
do ao outro.» De um modo geral, a avaliagdo que Selma fez da implemen-
tagio do Inter Projecto na Escola de Sussumu foi a de que foi realizado um
trabalho de modo irregular, em grande medida devido a falta de com-
preensido da sua base tedrica por parte dos professores. Apesar de muitos
professores acreditarem na proposta e de a maioria dos professores afirmar
estar a trabalhar dentro do Projecto, na sua opinio, a realidade era que ndo
estavam e que dependia muito de cada professor individualmente, se sim
ou ndo, a sua turma funcionava dentro dos principios do Projecto. Todavia,
em 1994, ainda recordava a experiéncia do Inter Projecto como positiva, e
nesta afirmagao revela uma conceptualizagdo muito freireana da educagao:
«Foi uma experiéncia vilida e enriquecedora, aprendi muito, aprendi prin-
cipalmente a aprender. Mostrou-nos a nés, educadores, que a educagao nao
€ uma coisa fechada: tira-se um curso, aprende-se, ensina-se. Nio, tem de
se aprender com os nossos alunos. Deste modo, o Inter mostrou-nos que o
ensino e a aprendizagem sao um intercambio [... e que] ndo hé assunto de
que seja proibido falar [na sala de aula].»

crAvpro: Claudio foi um dos professores que mais alto falou em
defesa do Inter Projecto, embora também tivesse algumas criticas a fazer a
administragdo PT. Como outros professores da escola, a sua principal
queixa era de que o pessoal do NAE-6 «abandonou» a escola a2 medida que
o Projecto se expandia para outros locais. Ensinava desde 1976 e traba-
lhava na Escola de Sussumu desde 1986. Tinha ensinado desde o quinto até
ao oitavo ano, ensino secunddrio e magistério, e tinha alguma experi€ncia
em administrag@o escolar.

Teoricamente considerava o Inter Projecto construtivista e, portanto,
exprimia o seu apoio a proposta de reforma curricular nessa base. A este
propésito, Cldudio afirmou o seguinte: «O Projecto procura por fim a frag-
mentagdo do saber, segundo os pressupostos do construtivismo, em que
acredito.» No que a contribuicdo freireana para o projecto diz respeito,
porém, Cldudio ndo achava que o tema gerador fosse um elemento tao
essencial para o processo global de constru¢do de um curriculo interdisci-
plinar; afirmou: «o tema gerador € um dos meios através dos quais a “inter-
disciplinaridade” pode ocorrer, mas ndo € o tinico. Pessoalmente, acho que
a “interdisciplinaridade” através da lingua teria mais éxito. [Por exemplo,]
a minha participagdo no Inter Projecto mudou a minha prdtica educativa.
Como professor de Portugués, tento dar aos meus alunos a possibilidade de
adquirirem competéncia linguistica através do uso da lingua.»

Embora reconhecendo o esforco da administragio para estabelecer
canais para comunicar a sua proposta, através de publicagdes (i.e., Cader-
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nos de Formagao), tinha algumas reservas sobre se o Projecto estava a ser
bem comunicado e interiorizado pelos professores. A despeito da enorme
relevincia destes principios para a prética da sala de aula, Cldudio pensa
que a Secretaria os apresentou de uma forma demasiado tedrica para que a
maioria dos professores os entendesse, tendo em conta a limitada formagao
profissional que a maioria dos professores recebe e o facto de muitos dos
criadores do Projecto terem sido especialistas universitdrios, habituados a
pensar em termos tedricos sofisticados.

A avaliagdo global do Projecto feita por Cldudio € de que teve impacte
na pritica e no pensamento dos professores da Escola de Sussumu.
Defendeu que, em consequéncia dele, os professores tornaram-se mais
disponiveis para trabalharem em grupo e mostraram o desejo de quebrar a
rotina: «Os professores tornaram-se mais activos, participativos, criativos
e criticos», acrescentou. Cldudio apontou uma visivel transformagao nas
relaces interpessoais na escola, realgando uma redugdo no autoritarismo,
uma maior integragio da equipa técnica e do corpo docente e a valorizagao
da coordenagdo pedagégica. «A escola passou a preocupar-se mais com a
comunidade e a dar mais atengdo as diferencas individuais dos seus mem-
bros». Do mesmo modo, recorda Cldudio, como muitos professores, 0s
alunos, a principio, reagiram negativamente ao Projecto porque se senti-
ram inseguros com as inovagGes na forma como a sala de aula estava orga-
nizada. Logo que se habituaram a trabalharem em grupo e a aprenderem
sem ser com os manuais como tinico recurso, comegaram a gostar do seu
novo programa educacional. Nao considerou as mudangas que ocorreram
como necessariamente permanentes, mas antes bastante precdrias no sis-
tema municipal. Todavia, em 1992, imediatamente a seguir 4 derrota do PT
nas eleigdes municipais, Cldudio tinha ainda a firme convic¢io de que
algumas bolsas de resisténcia lutariam por manter o Projecto vivo ao nivel
das escolas, apesar de uma mudanga politica na administragao. Com efeito,
numa visita adicional a escola, um ano e meio mais tarde, ele fazia pre-
cisamente parte de um desses grupos na Escola de Sussumu, tal como
Selma.

Embora sem terem necessariamente uma opinido negativa do Inter
Projecto, outros professores da Escola de Sussumu eram menos entusias-
tas no seu apoio ao Projecto, ou ndo estavam ideolégica ou pedagogica-
mente em consondncia com a sua conceptualizagio original na adaptagdo
que fizeram dos seus principios. Era o caso de Adriana e Vera, que repre-
sentavam duas destas posi¢Ges intermédias.

ADRIANA: Adriana era uma professora relativamente recente na escola,
e dai representar o problema anteriormente identificado dos recém-chega-
dos que nio se sentiam tdo empenhados como poderiam num projecto ini-
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ciado antes da sua chegada a escola [estava apenas hd seis meses na Escola
de Sussumu quando foi entrevistada]. Jovem da classe média, Adriana ter-
minara o seu estigio pedagégico em 1983, e estava a fazer um Mestrado
em Educagiio desde 1989. Iniciou a sua carreira de professora trabalhando
em vdrias escolas privadas. Na Escola de Sussumu ensinava histéria a tur-
mas desde o quinto até ao oitavo ano. Considerava os alunos, de um modo
geral, pobres ou provenientes da classe média baixa, sem cultura e com
dificuldades de aprendizagem devidas ao seu vocabuldrio limitado e
incapacidade de entender o que o professor tenta transmitir.

Do ponto de vista filos6fico, Adriana considerava-se uma humanista
mas dizia ndo ser partiddria de quaisquer teorias educacionais em particu-
lar, embora admitisse ser por vezes um pouco «rigida» na sua relagao den-
tro da sala de aula, devido a sua experiéncia de trabalho em escolas tradi-
cionais. Como professora, achava que a sua fungao consistia em dar aos
alunos as competéncias académicas basicas normais e ajuda-los a adquirir
uma perspectiva mais critica da realidade.

No que ao Inter Projecto diz respeito, concordava com o seu objectivo
geral, que no seu entender pretendia «criar um movimento que repense
o ensino». Embora se considerasse «ideologicamente dentro do Inter»,
Adriana descreveu a sua experiéncia com o Projecto na Escola de Sussumu
como fazendo com que, por vezes, se sentisse «no meio do caos». Sendo
um membro relativamente recente do corpo docente da escola, ndo acom-
panhara as fases iniciais do desenvolvimento do Inter Projecto na Escola
de Sussumu e sentia-se limitada na sua capacidade de fazer comentirios
sobre a sua eficicia. No entanto, Adriana considerava, tal como muitos dos
seus colegas, que o que de mais positivo tinha a experiéncia do Inter Pro-
jecto era que os professores tinham sido empurrados para um repensar do
processo de construgao do curriculo, tendo em conta todas as dreas disci-
plinares ao mesmo tempo. Concordava com o conceito de base da interdis-
ciplinaridade de que os assuntos nao deveriam ser divididos em diversas
dreas de conhecimento. Embora Adriana insistisse que o seu conhecimento
dos principios educacionais freireanos era limitado, considerava que esses
principios tinham alcangado o seu objectivo com o Inter Projecto, na
medida em que a abordagem dialégica e reflexiva de Freire facilitava o
processo de os professores repensarem as suas prdticas pedagdgicas e
orientarem o seu trabalho na sala de aula. Todavia, era de opinido que os
professores nao deveriam ficar presos ao método interdisciplinar de orga-
nizagdo do curriculo baseado em temas geradores, demonstrando uma
resisténcia a este aspecto central do Projecto que era partilhada por muitos
professores que se encontravam na Escola de Sussumu e noutras escolas.
Com efeito, admitiu abertamente que nio segue a risca o Inter Projecto na
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sua prtica didria de sala de aula e salientou que fazer a ligagcao com outras
disciplinas (i.e., uma abordagem interdisciplinar) nem sempre € ficil de
conseguir.

Aludiu, ainda, 2 resisténcia por parte dos alunos a novas e mais exi-
gentes abordagens de ensino e aprendizagem derivadas do Projecto, afir-
mando que «os alunos tém necessidade de copiar, os alunos do quinto ano
faziam cartazes, trabalhando em grupo e fazendo pesquisa, mas os alunos
nao gostavam porque lhes dava mais trabalho». As maiores objecgdes que
tinha em relag@o ao Projecto relacionavam-se com as virias inovagdes pro-
gramaticas introduzidas (i.e., a instituigdo de ciclos e a avaliagdo por con-
ceitos), que faziam parte das medidas mais amplas de reforma educativa do
PT. De acordo com Adriana, estas medidas estavam relacionadas com
aquilo que considerava uma crescente falta de controlo e autoridade por
parte dos professores em relagio aos seus alunos. E conclui: «[Como resul-
tado destas mudangas nas politicas de avaliagdo e transicdo de ano], fica-
-se na ddvida sobre se os alunos compreendem o que o professor lhes trans-
mite. O aluno sente necessidade do professor tradicional.»

A prépria Adriana sentia-se pouco a vontade sobre a sua capacidade de
implementar completamente o Inter Projecto, devido a sua natureza com-
plexa, embora, de facto, se posicionasse ideologicamente a favor de um dos
seus principios educativos fundamentais, na medida em que considerava
que a realidade dos alunos deveria necessariamente ser respeitada dentro
do curriculo. A sua avaliagio era de que o Inter Projecto ficara aquém por
nao ser capaz de ensinar aos alunos realidades para além das suas.

VERA: Vera era uma professora de idade, que ensinava o quarto ano na
Escola de Sussumu. Embora afirmasse estar a trabalhar com o Inter Pro-
jecto, demonstrou um reduzido entendimento dos seus métodos e objec-
tivos tanto no enunciado que deles fazia, como na interpretagao do Projecto
e sua aplicagdo na prética lectiva. Como muitos educadores em Sao Paulo
que ndo conseguiram perceber completamente as bases teéricas do pro-
jecto ou se recusaram a abragar o seu objectivo politico, Vera adaptou algu-
mas caracteristicas superficiais do Projecto & sua prépria estrutura
pedagégico-ideoldgica, afectando assim de forma reduzida a sua abor-
dagem 2 planificagao e condugdo de aulas. De um modo geral, associava 0
Inter Projecto com ideias vagas de construtivismo, que definia como O dar
validade ao conhecimento que o aluno traz de casa. De acordo com Vera,
«antes [ao Inter Projecto], o professor ndo se preocupava com o aluno.
Agora [dentro do Projecto] o objectivo é trabalhar com o sentido critico
dos alunos e orientar o aluno na reflexdo sobre o que diz e o que pensa».
A caracteristica do Inter Projecto mais digna de nota, segundo Vera, era o

facto de a programacio do conteddo ndo ser predeterminada, mas sim
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aberta: afirmava que, com o Inter Projecto, «o conteiido tornou-se mais
lato, jd ndo estamos agarrados aquele contetido tradicional de “vai a
pagina... do livro”.» No que respeita a percep¢do generalizada sobre a
maior exequibilidade de associar um determinado tema gerador com cer-
tas disciplinas (em relagdo a outras), Vera considerava que o Inter Projecto
era sobretudo eficaz na drea das Ciéncias Sociais, concluindo que, devido
ao Inter, «os alunos estio mais interessados em disciplinas como a
Histéria». Acrescentou que o Inter Projecto exige um elevado grau de
consciéncia da parte do professor, mas sem explicitar que tipo de cons-
ciéncia, i.e., politica versus pedagégica. Vera reflectiu a sua simplificagao
excessiva do modelo curricular do Inter Projecto com afirmages do tipo
«Fiz Inter do folclore». Por outras palavras, segundo ela, qualquer tentativa
de introduzir uma discuss@o sobre cultura popular ou temas actuais na sala
de aula € considerada «fazer o Inter Projecto».

Sumdrio: o impacte do Projecto

Os perfis dos professores seleccionados fornecem uma avaliagao
subjectiva das formas como o Inter Projecto teve impacte na Escola de
Sussumu. Além das suas impressdes e opinides sobre as formas como o
Inter Projecto transformou esta escola das classes trabalhadoras, uma breve
estadia de O’Cadiz, em 1994, possibilitou uma série de visitas adicionais a
Escola de Sussumu. Por essa altura, a administra¢ao PT jd tinha deixado o
governo hd mais de um ano, substituida por uma administragdo de direita,
tradicional, que conservara muita da nomenclatura criada pelo PT (e.g.,
grupos de formagao de professores e curriculo interdisciplinar), a0 mesmo
tempo que eliminara sumariamente o contetido politico e pusera fim a todo
o apoio técnico ao desenvolvimento do Projecto. A despeito destas
condicdes, as visitas posteriores a Escola de Sussumu (apés a adminis-
tracao PT) ofereciam algumas esperangas.

Apesar da mudanga na administragio, parecia haver ainda um grupo
empenhado em lidar com assuntos da comunidade e trabalhar para o desen-
volvimento da comunidade escolar. Um exemplo deste esfor¢o para
aumentar a consciéncia da comunidade escolar ocorreu durante uma
reuniao do Conselho de Escola sobre a necessidade de tomar medidas pre-
ventivas antes de realizar um melhoramento nas instalagdes da escola. Foi
apresentado um video que mostrava a vandalizagdo de escolas piblicas.
Depois de verem o video, mais de 30 pais, professores e alunos presentes
na reunido participaram numa discussdo sobre as causas do vandalismo e a
necessidade de a comunidade se unir e assumir a posse da escola, exigindo,
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a0 mesmo tempo, dos 6rgdos responsdveis a manutengao adequada e
reparagdes atempadas. O grupo chegou & conclusdo de que os alunos nao
respeitariam a escola se af se sentissem infelizes. Os pais mencionaram a
falta de supervisdo e orientagdo em casa como contribuindo para o pro-
blema. O director propds que o Conselho trabalhasse com as associagoes
de alunos e de pais da escola na criagdo de uma campanha de sensibiliza-

¢do da escola para estes temas.

Igualmente, como prova a narrativa da reunido pedagdgica de 1994
apresentada atrés, persistia um debate sobre a validade do Inter Projecto
um ano depois da administragio PT. Nessa altura, cerca de 30% dos
docentes da Escola de Sussumu fizeram um esforgo sério para continuar a
trabalhar com o Projecto. Francisca, uma professora que anteriormente tra-
balhara na Inter Equipa do NAE-6 e regressara a Escola de Sussumu ap6s
a saida do PT, relatou, numa entrevista em 1994, as dificuldades com que
estavam a deparar-se para manter vivo o Projecto na Escola de Sussumu:

No ano passado nem sequer passimos pelo Estudo da Realidade preliminar.
Os professores limitaram-se a apresentar um tema gerador. Achei que era uma con-
tradigdo dizer que estdvamos a fazer o Inter Projecto no plano apresentado a Delega-
cia [0 que anteriormente teria sido o NAE], quando nem sequer tinhamos feito um
estudo preliminar. No ano a seguir, uns 22 de n6s fomos 2 favela uma manha, em gru-
pos de trés ou quatro, para conversarmos com os residentes... Quando regressimos
para fazer a avaliagdo dos dados, ficou claro que muitos nunca antes tinham entrado
numa favela, a experiéncia fé-los questionar alguns dos seus preconceitos... No fim,
0 grupo pensou que o tema do saneamento ou do lixo surgiria de novo. Pus em causa
aanilise, como € possivel o mesmo problema significativo, cinco anos depois? Para
muitos isto queria dizer que o modelo nio funcionava e que o Projecto nio conseguia
avangar. Todavia, a experiéncia de entrar na favela foi benéfica, ji que acabou com
a ideia, por parte de muitos professores, de que os favelados sio a fonte dos proble-
mas da comunidade... Este ano, as elei¢des presidenciais deram uma abertura ao dis-
curso da comunidade, de forma a incluir muitos comentdrios sobre o processo
politico, e consequentemente emergiu o tema gerador da «cidadania».

Em referéncia a este esfor¢o continuado entre os professores do sis-
tema municipal para manterem vivo o ideal do Inter Projecto num contexto
desfavordvel 2 sua sobrevivéncia, um antigo membro da equipa do NAE
(que continuou activa num desses grupos na escola onde regressou depois
da administraggo PT) propds a seguinte met4fora:

E como no filme «A Guerra do Fogo», em que a tribo pré-histérica, tendo
descoberto o fogo, mas ndo estando segura sobre como acender a chama, guardam
cuidadosamente uma tocha acesa, dia e noite, obcecados com o receio de que, de
algum modo, se extinga com uma rabanada de vento, um aguaceiro, ou mesmo por
si prépria. Né6s [no grupo que continua a abordagem do Inter ao curriculo] somos
como a tribo do filme, tentando desesperadamente manter viva a chama do Inter,
batendo-nos contra todas as adversidades para que ndo se apague.
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A continua evolugdo do modelo de curriculo interdisciplinar na Escola
de Sussumu — durante a administragao PT e depois — demonstra o impacte
duradouro da experiéncia do Inter Projecto sobre a conceptualizagdo do
curriculo e a sua prética nessa escola. Ao mesmo tempo que o programa,
que atrds se apresentou pormenorizadamente, foi dos primeiros a evoluir a
partir do esforgo do Inter Projecto, € significativo que um grupo de profes-
sores da Escola de Sussumu estivesse ainda, um ano apés a saida da admi-
nistragido PT, a lutar por desenvolver um curriculo seguindo o modelo da
abordagem interdisciplinar através de um tema gerador. Em Maio de 1994,
na parede da sala dos professores, sob um letreiro onde se lia «Interdisci-
plinaridade», estavam afixados quatro grandes esquemas que delineavam
o plano de curriculo interdisciplinar para o semestre, por ciclos: (ciclo
bdsico 1, 2, 3) (ciclo intermedidrio 4) (ciclo intermedidrio 5, 6) (ciclo final
7.8). Como exemplo, apresenta-se a seguir o plano curricular para o quarto
ano (o primeiro ano do ciclo intermedidrio).

Exemplo: Curriculo interdisciplinar — Esboco de programa
(Ciclo intermedidrio / Sussumu, 1994)

Situacdes significativas:

« Falta de perspectiva de vida

* Auséncia de consciéncia politica e religiosa

» Desilusdo face as instituicdes governamentais (corrupgio e desones-
tidade)

Tema gerador: Construgao da cidadania

Conceitos unificadores:

Relagdes X transformagdo X tempo espago X disciplina de Histéria

X ciclos X equilibrio

Pergunta geradora: Como contribui a educagéo para o exercicio da

cidadania?

De novo, sdo identificados e listados os «elementos» e «aspectos
socioeconémicos» com a intengao de cruzar o tema da educagio e da cida-
dania com a elaborag@o do curriculo. Estes servem de pontos de referéncia
na criagio de «temas especificos» ou contetido e actividades de aprendiza-
gem que tratardo especificamente estes aspectos do tema gerador, na pers-
pectiva das vdrias dreas de conhecimento. Seguem-se exemplos destes dois
elementos da elaboragdo do curriculo.
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Exemplo: O curriculo interdisciplinar

Reducdo temdtica dos aspectos socioecondmicos do tema
(Sussumu, 1994, pos-PT)

Tipos/Formas Beneficio/Custo Local/Tempo Origem
* familia « educagio e casa * baixo rendimento
* escola * satide = escola » disfungdo familiar
* profissional * recursos financeiros e ruas * migragio
« politica * espago * reservatério * ocupagio de espago
* social * poder de compra « trabalho
« recreativo = mercado
* afectiva «igreja
* desportiva * negécios
* bares

* centros comerciais

Relagdes humanas Outros aspectos Relacio com outros elementos
« direitos humanos « hibitos culturais * lazer « educagio

* disfungdo familiar * legislagao * habitagio < trabalho

« discriminagdo social * media « saide * comunicagio

Exemplo: O curriculo interdisciplinar

Tdpicos especificos para as dreas disciplinares

(Sussumu / Ciclo intermedidrio, 1994, pés-PT)

Portugués:

* Textos para leitura e interpretagdo: didlogos, poesia, banda desenhada
* Produgio de textos: individuais e colectivos

* Correcgio colectiva de textos e reescritas

* Anilise linguistica: gramitica, pontuagio, ortografia, estrutura do texto
* Utilizagdo do diciondrio

* Formagio, ordem e expansio de frases

Matemitica:

* Niimeros naturais

* Operagdes com niimeros naturais (+, —, X, %)
* Percentagens

* Sistema monetdrio

* Sistema de medigio

* Introdugdo A geometria: angulos e poligonos (perimetro)
Ciéncias:

* Higiene do corpo e da mente
* Nutrigio e higiene alimentar
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* Fungdes do corpo humano: aparelho digestivo, sistema circulatério, aparelho repro-
dutor (ciclo da vida)

* Animais e plantas (cadeia alimentar)

« Utilizagdo dos recursos naturais

Histéria:

= Direitos humanos (cidadania ¢ Constitui¢do)

« Estatuto da crianga ¢ do adolescente

* Histéria: familia, bairro, municipio, Estado de Sdo Paulo

* A Grande Sio Paulo: povoamento, populagdo indigena, migragio e imigragao
* Escala temporal: trabalho e industrializagio

Geografia:

* Localizagio geografica e orientagio

* Escala

« Estado de Sdo Paulo, rios, principais cidades, relevo, clima, reservas
« Brasil: fronteiras estaduais, cinco regides

Educagio Artistica:

« Trabalho em grupos: colagens, desenhos, pinturas
* Folclore

« Teatro, mimica, pega dramdtica

* Miisica

Educagio Fisica:

« Conhecimento e respeito pelas regras do jogo
« Conceito de espago e de tempo

« Jogos de cooperagio, colectivos ¢ individuais
* Registo de cultura popular

Como comprova este curriculo, acreditamos que o entusiasmo e o
empenhamento continuados constitui um tributo ao modo profundo como o
envolvimento dos professores com o Projecto iniciou uma transformagao
nas suas identidades e valores profissionais. Todavia, e particularmente se
tivermos em conta os cortes nos apoios, iniciados pelo regime que se seguiu,
o principal desafio continuou a ser a criagdo de uma escola piiblica popular
que resolvesse os problemas fundamentais da comunidade local. O que
parecia ainda prevalecer na Escola de Sussumu era o conceito, exemplifi-
cado por Vera, de que estar envolvido na construgio de um curriculo inter-
disciplinar através do tema gerador consistia em juntar uns enfeites ao cur-
riculo tradicional. Este entendimento parecia estar relacionado com a
incapacidade ou resisténcia dos professores para compreender completa-
mente a estrutura conceptual do Projecto e, relacionada com isto, a sua difi-
culdade em pdr em prética os seus complexos ideais pedagdgicos.
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CASO2
A Escola Habib: criacido de um curriculo
para as classes trabalhadoras

A Escola Dr. Habib Carlos Kyrillos (Escola Habib) é de ficil acessi-
bilidade, apanhando um dos muitos autocarros que passam ao longo do
corredor da Avenida Cupece, uma artéria principal que liga o bairro
operdrio de Americandpolis com o resto da cidade de Sdo Paulo, sejam as
4reas mais ricas do norte, a periferia pobre do sul, ou a cidade industrial de
Diadema a sudoeste. Consequentemente, a Avenida Cupece estd cheia de
carros, autocarros e camides de carga e tem de ambos os lados lojas e
empresas que vendem todo o tipo de bens e servigos, desde padarias até
oficinas de reparagdo de automéveis. O PT tem uma presenga forte na drea,
como se prova pela localizagdo de uma delegagdo do Partido num local
bem visivel da Avenida Cupece. Igualmente na esquina da rua que vai da
Avenida Cupece para a escola — ao pé de uma estag@o de servigo da Shell
— hd uma grande igreja com fachada de armazém, testemunho da crescente
influéncia dos movimentos religiosos pentecostais entre os brasileiros
pobres das zonas urbanas. Dai que, embora a Escola Habib estivesse na
periferia a sul da cidade, tinha bons acessos aos centros de emprego,
comércio e cultura e nao estava, portanto, tio marginalizada ou isolada
como outras escolas do NAE-6.
A intensa actividade comercial, a densidade populacional e a localiza-
¢do estratégica da zona entre duas cidades (Diadema e Sdo Paulo) con-
tribufam para o nivel elevado de actividade criminal, nomeadamente o tra-
fico de drogas, que florescia na drea. A escola ficava a meio de uma encosta
muito ingreme que se erguia acima da Avenida Cupece. Ao abandonarmos
a zona comercial, entrdvamos rapidamente na zona mais perigosa do
bairro, «o covil dos ladroes», de acordo com os moradores. As pessoas dali
contavam histdrias terriveis sobre a violéncia que faz parte da realidade da
comunidade indigente e das classes trabalhadoras a volta da escola: um
caddver baleado tinha sido descoberto no recreio da escola um ano antes
desta pesquisa; os alunos contaram que, por vezes, 0s corpos ficavam nas
ruas durante dias, até que a policia os viesse buscar, e ninguém se atrevia
a aproximar-se deles com receio que a policia os associasse ao crime ou 2
vitima. Os alunos protegiam os investigadores, ndo permitindo que fossem
sozinhos para a paragem do autocarro ao anoitecer. E, tragicamente, uma
professora que vivia na zona e era muito activa na escola e na comunidade,
foi assassinada em 1994. Era muito estimada pelos seus alunos e a sua
morte violenta causou um imenso pesar em toda a escola.
Obviamente, o caos da drea circundante, que perturbava a vida didria
dos alunos, afectava profundamente a escola, os professores e os fun-
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ciondrios que I trabalhavam. Ao mesmo tempo, esta terrivel situagdo
quase exigia um movimento de reforma, como o Inter Projecto, que
pudesse constituir a oportunidade de compreender e ultrapassar aspectos
deste ambiente violento e o medo didrio que causava. A comunidade da
Escola Habib deparou-se com virios aspectos de peso na sua tentativa de
desenvolver o Inter Projecto. De entre estes, o principal foi encontrar for-
mas de chegar a consensos entre um corpo docente, voluntarioso, de dis-
curso ficil e experiente. Para mais, este corpo docente, além de precisar de
negociar entre si algumas ideias e conceitos que partilhavam, necessitou
ainda de encontrar formas de alargar as suas fronteiras, de modo a incluir
os alunos, principalmente dos anos mais avangados, no desenvolvimento
do Inter Projecto. Além desta tarefa de redefinir a cultura da escola, tor-
nando-a abrangente e baseada em objectivos comuns, a comunidade foi
confrontada com um terceiro desafio: a realidade da resisténcia ao Projecto
por parte de diversos sectores.

A Escola Habib: uma descrigao

Tal como a Escola de Sussumu e muitas outras do sistema municipal,
a Escola Habib era feita principalmente de cimento e tinha poucas janelas
— muitas delas partidas — que quebrassem a monotonia das paredes austeras
e a arquitectura desinteressante. Ao que parece, o projecto do edificio foi
da autoria de um arquitecto francés, que venceu um concurso cuja recom-
pensa foi a construgio desta escola, e o desenho estd completamente
desajustado a uma escola num pafs tropical. Em partes do tecto estranha-
mente em arco havia janelas de vidro verticais, que ficavam meio abertas
a maior parte do tempo porque ndo havia processo de as fechar. Quando
chovia, o que em Sio Paulo € frequente, a 4gua acumulava-se no telhado e,
nao raro, transbordava para as salas de aula. O pitio exterior era circun-
dado por um muro alto, encimado por uma estrutura de correntes que lhe
davam o aspecto de uma prisdo, e o portdo da entrada estava fechado a
chave enquanto a escola estava em funcionamento. As oito salas de aula
ficavam no segundo andar, cujo tinico acesso era uma escada em caracol,
ladeada por duas paredes, que tornavam a subida e descida dos alunos algo
extremamente ruidoso. O dtrio ao cimo das escadas estava decorado com
murais floridos pintados nas paredes algum tempo antes, mas as salas de
aula precisavam urgentemente de reparagoes e pintura. Eram salas frias e
hidmidas, com infiltragdes no tecto e nas janelas, as carteiras estavam
desengongadas e os quadros com bocados ji gastos. Em suma, a Escola
Habib, fisicamente, estava a cair aos bocados.
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CASO 2
A Escola Habib: criacdo de um curriculo
para as classes trabalhadoras

A Escola Dr. Habib Carlos Kyrillos (Escola Habib) € de fécil acessi-
bilidade, apanhando um dos muitos autocarros que passam ao longo do
corredor da Avenida Cupece, uma artéria principal que liga o bairro
operério de Americanépolis com o resto da cidade de Sao Paulo, sejam as
dreas mais ricas do norte, a periferia pobre do sul, ou a cidade industrial de
Diadema a sudoeste. Consequentemente, a Avenida Cupece estd cheia de
carros, autocarros e camides de carga e tem de ambos os lados lojas e
empresas que vendem todo o tipo de bens e servigos, desde padarias até
oficinas de reparagao de automéveis. O PT tem uma presenga forte na drea,
como se prova pela localizagdo de uma delegagio do Partido num local
bem visivel da Avenida Cupece. Igualmente na esquina da rua que vai da
Avenida Cupece para a escola — ao pé de uma estagdo de servigo da Shell
—hd uma grande igreja com fachada de armazém, testemunho da crescente
influéncia dos movimentos religiosos pentecostais entre os brasileiros
pobres das zonas urbanas. Dai que, embora a Escola Habib estivesse na
periferia a sul da cidade, tinha bons acessos aos centros de emprego,
comércio e cultura e nao estava, portanto, tdo marginalizada ou isolada
como outras escolas do NAE-6.
A intensa actividade comercial, a densidade populacional e a localiza-
¢do estratégica da zona entre duas cidades (Diadema e Sido Paulo) con-
tribufam para o nivel elevado de actividade criminal, nomeadamente o tria-
fico de drogas, que florescia na drea. A escola ficava a meio de uma encosta
muito ingreme que se erguia acima da Avenida Cupece. Ao abandonarmos
a zona comercial, entrdvamos rapidamente na zona mais perigosa do
bairro, «o covil dos ladrdes», de acordo com os moradores. As pessoas dali
contavam histérias terriveis sobre a violéncia que faz parte da realidade da
comunidade indigente e das classes trabalhadoras a volta da escola: um
caddver baleado tinha sido descoberto no recreio da escola um ano antes
desta pesquisa; os alunos contaram que, por vezes, os corpos ficavam nas
ruas durante dias, até que a policia os viesse buscar, e ninguém se atrevia
a aproximar-se deles com receio que a policia os associasse ao crime ou 2
vitima. Os alunos protegiam os investigadores, ndo permitindo que fossem
sozinhos para a paragem do autocarro ao anoitecer. E, tragicamente, uma
professora que vivia na zona e era muito activa na escola e na comunidade,
foi assassinada em 1994. Era muito estimada pelos seus alunos e a sua
morte violenta causou um imenso pesar em toda a escola.
Obviamente, o caos da drea circundante, que perturbava a vida didria
dos alunos, afectava profundamente a escola, os professores e os fun-
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ciondrios que 14 trabalhavam. Ao mesmo tempo, esta terrivel situagdo
quase exigia um movimento de reforma, como o Inter Projecto, que
pudesse constituir a oportunidade de compreender e ultrapassar aspectos
deste ambiente violento e o medo didrio que causava. A comunidade da
Escola Habib deparou-se com virios aspectos de peso na sua tentativa de
desenvolver o Inter Projecto. De entre estes, o principal foi encontrar for-
mas de chegar a consensos entre um corpo docente, voluntarioso, de dis-
curso ficil e experiente. Para mais, este corpo docente, além de precisar de
negociar entre si algumas ideias e conceitos que partilhavam, necessitou
ainda de encontrar formas de alargar as suas fronteiras, de modo a incluir
os alunos, principalmente dos anos mais avangados, no desenvolvimento
do Inter Projecto. Além desta tarefa de redefinir a cultura da escola, tor-
nando-a abrangente e baseada em objectivos comuns, a comunidade foi
confrontada com um terceiro desafio: a realidade da resisténcia ao Projecto
por parte de diversos sectores.

A Escola Habib: wma descri¢ao

Tal como a Escola de Sussumu e muitas outras do sistema municipal,
a Escola Habib era feita principalmente de cimento e tinha poucas janelas
— muitas delas partidas — que quebrassem a monotonia das paredes austeras
e a arquitectura desinteressante. Ao que parece, o projecto do edificio foi
da autoria de um arquitecto francés, que venceu um concurso cuja recom-
pensa foi a construgdio desta escola, e o desenho estd completamente
desajustado a uma escola num pais tropical. Em partes do tecto estranha-
mente em arco havia janelas de vidro verticais, que ficavam meio abertas
a maior parte do tempo porque ndo havia processo de as fechar. Quando
chovia, o que em Sdo Paulo € frequente, a 4gua acumulava-se no telhado e,
ndo raro, transbordava para as salas de aula. O pdtio exterior era circun-
dado por um muro alto, encimado por uma estrutura de correntes que lhe
davam o aspecto de uma prisdo, e o portdo da entrada estava fechado a
chave enquanto a escola estava em funcionamento. As oito salas de aula
ficavam no segundo andar, cujo tinico acesso era uma escada em caracol,
ladeada por duas paredes, que tornavam a subida e descida dos alunos algo
extremamente ruidoso. O dtrio ao cimo das escadas estava decorado com
murais floridos pintados nas paredes algum tempo antes, mas as salas de
aula precisavam urgentemente de reparagdes e pintura. Eram salas frias e
hidmidas, com infiltragdes no tecto e nas janelas, as carteiras estavam
desengongadas e os quadros com bocados ji gastos. Em suma, a Escola
Habib, fisicamente, estava a cair aos bocados.
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No andar de baixo, onde ficavam os gabinetes administrativos, a escola
possuia uma biblioteca relativamente bem arranjada e uma sala de leitura
espacosa, ambas reparadas recentemente. A sala de leitura era verdadeira-
mente polivalente, ai se realizando desde as reunies pedagdgicas dos pro-
fessores até uma representagdo teatral ou uma aula de educagio sexual.
Além disto, havia uma sala muito mais pequena, a sala de professores, onde
estes se juntavam nos intervalos e entre os turnos. Era dominada por uma
mesa comprida, cheia de papéis dos professores que preparavam as suas
aulas, enquanto outros comiam e bebiam ch4 ou café, constantemente ofere-
cidos, ou conversavam uns com os outros. As paredes estavam cheias de
cacifos onde os professores guardavam os seus materiais, jd que nao havia
espaco para arrumar nada nas salas de aula quase nuas.

Histéria do Projecto na Escola Habib

Na Escola Habib o Inter Projecto comegou por envolver apenas 11
professores que se mostraram interessados em adoptar a proposta da Secre-
taria. Gradualmente, outros se lhes juntaram, e por volta de Dezembro de
1990 a maioria optou por aderir ao Projecto. A directora da escola era mi-
litante do PT e, portanto, apoiou vivamente o Projecto. Porém, ela e outros
professores da escola foram chamados a trabalhar como membros do pes-
soal do NAE-6, durante a administragdo PT, privando, deste modo, a
escola de pessoal que teria tido ai um papel-chave no éxito do Projecto.
Com efeito, depois de o PT ter perdido as eleigoes em 1992, a directora e
trés dos elementos do NAE-6 regressaram aos seus lugares como profes-
sores na Escola Habib. Tiveram um papel importante no esfor¢o para orga-
nizar os professores interessados em continuarem a trabalhar num modo
interdisciplinar muito depois do fim do Projecto em 1994.

Felizmente, na auséncia da directora normal, Luciana, a Coordenadora
Pedagégica (CP) da Escola Habib, convenceu os professores sob sua
supervisao a participarem. Ela recorda o momento da investigagao prelimi-
nar que teve lugar no primeiro semestre de 1991 como «um grande festi-
val», que originou tanto entusiasmo como ansiedade, na medida em que os
professores inicialmente estavam apreensivos em relagao a abordagem
radicalmente diferente do curriculo exigida pelo Projecto. Mas, a0 mesmo
tempo, muitos ansiavam por efectuar uma mudanga positiva no programa
da escola. Decidiu-se que o tema gerador do primeiro semestre na Escola
Habib seria «Transporte precdrio». O tema surgiu de entrevistas com resi-
dentes na vizinhanga, em que os problemas e aspectos em torno dos trans-

portes piblicos eram primordiais.
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Como noutras escolas, a organizagdo dos professores dos niveis inter-
médios, com os seus hordrios completamente diferentes, transformou-se
num pesadelo de logistica. Todavia, apesar destes obstdculos, os Coorde-
nadores Pedagdgicos da Escola Habib continuaram empenhados no Pro-
jecto e organizaram reunides a horas diferentes ao longo do dia, por forma
a responder aos diferentes hordrios. A CP, Luciana, recorda a fase inicial
das reunides de formagdo: «[Durante estas reuniGes iniciais] comegaram a
aparecer palavras como “dialéctica” e “‘epistemologia”. Havia muita teoria.
Comegdmos com a teoria e um més de reunides, foi cansativo mas ani-
mado.» Apds o treino inicial, a CP contou que os professores continuavam
confusos pela complexidade da teoria subjacente aos momentos pedagdgi-
cos que deveriam por em prdtica (i.e., ER, OC, AC). Afirmou que era difi-
cil para os professores organizarem as suas aulas usando os trés momentos
pedagdgicos e gradualmente foram-se apercebendo de que o Projecto
requeria muito maior preparagdo profissional do que tinham imaginado.
Outros problemas surgiram em relagao a selec¢do de contetidos: Luciana
recorda que «ao principio quase matdvamos os alunos com tanta matéria».
Em consequéncia das grandes categorias sugeridas pelo tema gerador,
criou-se uma indefini¢io quando os professores discutiram o que uma tal
abordagem estipulava como contetido relevante a ensinar. Todavia, de
acordo com Luciana, este conflito também aconteceu no inicio de um dia-
logo construtivo entre os professores das vdrias disciplinas e a troca de
ideias a um sofisticado nivel pedagégico. Na sua avaliagdao, em Maio de
1991, «o colectivo comegara verdadeiramente a funcionar» (Luciana,
entrevista, 1992).

No entanto, o Projecto nao deixou de ter os seus opositores na Escola
Habib. Um ponto de grande discérdia foi a quebra na disciplina dos alunos
apontada pelos que se opunham ao Projecto. A medida que os professores
comegaram a organizar os alunos para trabalharem em grupo, muitos sen-
tiram que estavam a perder o controlo da sala de aula, uma vez que os
alunos tinham autorizagdo para se movimentarem mais livremente e
falarem uns com os outros. Em consequéncia disto, houve uma divisdo na
escola: «a escola se dividiu», afirma Luciana, realcando que foi uma
divisao muito marcada. Como dizia um professor, havia os que preferiam
o conforto de ensinar uma turma de alunos que se esperava que estivessem
calados e os que estavam dispostos a aceitar o desafio de tentarem fazer as
suas aulas mais participativas.

Durante o segundo semestre de 1991, a escola empenhou-se no seu
segundo estudo da Realidade Escolar, desta vez tendo em conta a pers-
pectiva dos alunos. Foi distribuido aos alunos um questiondrio de trinta
perguntas, incluindo «O que € que gostarias de fazer em vez da escola?».

191



EDUCAGAO E DEMOCRACIA

Nesta altura, o discurso dos alunos ganhou maior importincia no processo
de planificag@o curricular e os professores afastaram-se do manual, tra-
zendo contetidos de virias origens. Em especial os professores de Histéria,
Geografia e Ciéncias conseguiram utilizar livros paradidicticos e procu-
raram recursos alternativos para as suas aulas, nomeadamente artigos de
jornais, textos preparados pelos professores com base em pesquisa pessoal
e dados recolhidos pelos alunos através de sondagens e outros. «Foi um
bom momento, muito gratificante, a nossa pratica era boa... a parte mais
bonita foi a planificagdo e elaboragdo final da AC... juntimos livros, deu
imenso trabalho. [A principal preocupagio do grupo era] como vamos con-
tinuar a avangar?» reflectiu Luciana, a CP da escola. Em 1992 os profes-
sores do primeiro ano estavam completamente fora do projecto: isto deveu-
-se a um problema de falta de coordenagio pedagégica, por um lado; por
outro lado, havia o eterno problema relacionado com o facto de ter chegado
um grande niimero de novos professores que estavam relutantes em se
juntarem a um processo que ji estava a decorrer. Alguns sentiram-se forga-
dos a entrar no Projecto e a certa altura exclamavam: «Detesto isto € nao
quero continuar», recordou a CP. Além disso, os novos professores exi-
giam ver aplicagdes praticas das teorias que lhes apresentavam. Um profes-
sor contou que o pessoal comegou a aceitar o Projecto com base em pro-
fessores que lhes demonstravam como poderia funcionar na pritica,
gradualmente «forgando outros a abandonarem a sua posi¢do confor-
mista».

Porém, a CP e virios professores entrevistados foram undnimes em
dizer que muitos tinham concordado em aderir ao Projecto porque foram
motivados simplesmente pela perspectiva de ganharem mais dinheiro com
a JTI e achavam que podiam continuar a ensinar como lhes apetecesse na
privacidade da sala de aula. Esta parece ter sido uma estratégia comum
entre professores que se afastavam dos métodos e filosofia do Projecto, ou
simplesmente se sentiam incapazes de os por em pratica. Um professor
apontou o facto de muitos experimentarem um sentimento de culpa, como
se tivessem pecado, por ndo seguirem 2 risca as linhas de orientagio do
Projecto e, portanto, tinham de disfargar. Do seu ponto de vista, trabalhar
com o Inter Projecto ndo consistia numa metodologia especial, mas reque-
ria uma certa atitude, «um acreditar no que se estéd a fazer». Muitos pro-
fessores que se afastaram simplesmente nao concordavam ou ndo acredi-
tavam no Inter Projecto. Contrastando com as afirmagdes da Secretaria,
alguns consideravam mesmo que tinham ficado fora do processo de desen-
volvimento do Projecto.
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Reunises

Na Escola Habib, o interesse activo da CP num entendimento mais pro-
fundo do Projecto e numa aplicagio mais coerente dos seus principios resul-
tou num esforgo concertado de organizagdo de reunides pedagdgicas regu-
lares para professores. As reunides organizadas para este fim — durante e
apods a governagao do PT — tinham uma natureza muito dindmica, envol-
vendo mesmo, por vezes, alguns confrontos ideolGgicos. Estas reunides
eram geralmente orientadas pela coordenadora pedagdgica e tinham um alto
grau de participagio dos professores presentes. De tempos a tempos, mem-
bros da equipa do NAE-6 assistiam a essas reunides e participavam na dis-
cussdo. Normalmente, marcava-se aos professores uma leitura para a sema-
na, que era feita antes da reunido e depois discutida no grupo, por vezes de
modo muito acalorado. Observavam-se os professores — mais aqui do que
noutras escolas — empenhados em debates muito sérios sobre os pressupos-
tos tedricos do Projecto e os seus resultados educativos. A este propésito o
grupo de professores da Escola Habib podia caracterizar-se como o mais
eficaz e colegial de todas as escolas visitadas. Respeitavam-se uns aos
outros, trabalhavam bem e muitas vezes juntos, e conseguiam definir muito
bem o ponto fulcral ao esforgarem-se em conjunto por compreenderem os
novos conceitos que lhes eram apresentados por meio do Inter Projecto.

Era frequente observar os professores da Escola Habib esforgada-
mente preparando actividades para e com os seus alunos, com 0s quais a
maioria parecia ter uma relagdo excepcionalmente boa, nutrindo por eles
uma alta estima. Isto tornou-se particularmente evidente numa aula de edu-
cagdo sexual, com os alunos dos anos mais adiantados da escola, em que
eles falavam séria e francamente em frente dos professores das suas mais
intimas preocupagdes de adolescentes. Era um corpo docente muito diver-
sificado em termos de idade e experiéncia. Esta diversidade, juntamente
com a excepcional motivagio dos professores, contribuiu para tornar inte-
ressantes e vivas reunides desinteressantes e de rotina; permitiu ainda a
existéncia de grande apoio e observagio entre os professores. [Este foi o
caso, em particular, observado no periodo p6s-PT, quando antigos mem-

bros do NAE tiveram um papel fundamental na continuagio do desen-
volvimento de um curriculo interdisciplinar baseado num tema gerador].

Desenvolvimento curricular e pritica de sala de aula

A Escola Habib distinguiu-se pelo facto de os professores terem leva-
do a peito o duplo e interactivo objectivo do Projecto, a reorientagido cur-
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ricular e a democratizagdo da sala de aula. Prova disso era visivel nas prti-
cas de sala de aula, bem como no contetido das aulas e das actividades.
Comparadas com as de outros locais incluidos nesta pesquisa, as praticas
de sala de aula na Escola Habib eram muito centradas no aluno, com activi-
dades de aprendizagem girando em torno de assuntos de interesse imediato
e de importancia para a vida didria dos alunos, com o objectivo de pro-
mover uma leitura mais critica do seu mundo. Por exemplo, numa aula
observada enquanto decorriam as Olimpiadas de 1992 (o tema gerador
para o semestre era «Os Jogos Olimpicos»), os alunos envolveram-se num
debate aceso, utilizando a economia politica para explicar por que razio
alguns paises, como os EUA, ganham tantas medalhas, enquanto outros,
como o Brasil, ganham tdo poucas. Em todas as turmas o trabalho de grupo
era a norma, as discussOes pareciam entusiasmar a maioria dos alunos e os
professores pareciam desempenhar um papel de apoio a aprendizagem, em
vez de fazerem palestras.

Exemplo de como o curriculo se alterou verdadeiramente devido ao
Inter Projecto, no segundo semestre de 1992 — com o tema gerador
«Relagdes Humanas» — uma professora de Geografia de uma turma do
quinto ano apresentou aos alunos um texto para discussdo, «Contrastes
urbanos e a distribuicdo da pobreza». O texto resumia de forma breve o
facto de as desigualdades na distribuica@o de bens, servigos e oportunidades
criarem as diferencas entre bairros ricos e pobres que se desenvolvem em
zonas urbanas como Sao Paulo. A mesma professora pos os alunos do
sexto ano a discutir a impugnagédo iminente do entdo Presidente Collor.
Os alunos trabalharam em grupos e produziram cartazes de opinido com
titulos como «Problemas do Brasil»; «Sabe o que é impugnagio?»;
«Os brasileiros merecem justica». Essas manifestagae‘s de um curriculo
mais politizado e a criagdo de oportunidades de os alunos reflectirem de
forma mais critica sobre a realidade actual levou muitos professores (em
particular, os que ideologicamente se opunham ao Partido dos Trabalha-
dores) a encontrarem um tom politicamente dogmatico e pedagogicamente
incorrecto nos resultados curriculares das turmas do Inter Projecto. No
entanto, muitos outros professores eram de opinido de que era precisa-
mente esse aspecto da reforma do PT que mais os atrafa.

A construgao colectiva do conhecimento numa aula dialégica. Com
mais de 20 anos, a face jovem da professora reflecte a0 mesmo tempo entu-
siasmo e uma certa dose de ansiedade em relagZo a sua enorme respon-
sabilidade de ensinar os quase trinta alunos do quarto ano sentados a sua
frente em filas irregulares. A maioria dos 29 alunos sentados em cinco filas
sao raparigas, dez sio rapazes, representando a mistura de um largo espec-
tro de herangas racicas europeias e africanas que € tipica dos bairros da
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classe operdria de Sdo Paulo. O quadro esti num estado deplordvel com
uma zona branca enorme no sitio onde a superficie verde estd completa-
mente gasta; isto também ¢ tipico das escolas nesses bairros.

Perante a turma, a professora, Elena, estd a falar com um pai, resol-
vendo um problema de suspensdo de um aluno da escola. Este encontro
prolongado no meio da aula reflecte o tempo limitado que os professores
tém para tratar de problemas administrativos e disciplinares, pelo que estao
continuamente a interromper o periodo de aulas com obrigagdes como as
de dialogar com pais ou fazer reuniGes de professores.

Sem necessidade de meter na ordem a turma, a presenga de Elena na
sala impunha respeito aos alunos. Estdo pacientemente sentados a ouvi-la
explicar o que vio hoje fazer para Estudos Sociais. Indica que, dado o limi-
tado tempo de que dispdem — devido a reunido de professores que tinha
acabado de se realizar nessa manha durante a aula — iriam apenas copiar
algumas questdes do quadro. Referindo-se a um texto que ja tinham copia-
do do quadro, diz-lhes: «Vou agora escrever as perguntas sobre o texto e
serd o vosso trabalho de casa.» A turma obedientemente copia o trabalho
de casa do quadro, mas pouco depois instala-se uma energia diferente, mais
inquiridora, quando a professora se volta de frente para os alunos no inter-
valo de escrever frases.

E habitual para os alunos terem um caderno para cada disciplina onde
estdo copiadas do quadro todas as ligSes, devido a falta de materiais e apoio
logistico, i.e., poucos livros ou textos, inexisténcia de fotocopiadoras e
pouco papel para fotocdpias para professores. Dai que os professores
muitas vezes escrevam determinados textos no quadro para os alunos copi-
arem para os cadernos, bem como quaisquer exercicios relacionados com
esses textos. De novo, o que € extraordindrio nesta aula em particular € o
facto de uma prética pedagdgica tradicional — a cépia de um texto e das per-
guntas a responder como trabalho de casa — ser transformada num
dindmico momento de didlogo entre professor e alunos em torno de temas
de enorme relevancia para a realidade e vida didria dos alunos. O tema
gerador na turma de Elena € «Trabalhadores».

Transcricdo de uma aula dial6gica

A professora escreve no quadro:

a) Para vocé o problema da falta de moradia e de emprego tem
relagdo com a alta taxa de natalidade?

Acaba de escrever a frase e inicia um breve didlogo com os alunos,
fazendo-lhes perguntas orais. Um aluno responde imediatamente:
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Com emprego vocé pode pagar coisas, sem emprego vocé ndo pode.

Outros alunos entram na discussio, respondendo entusiasticamente as
questdes postas pela professora. A discussdo torna-se animada a medida
que a professora vai fazendo novas perguntas relacionadas com o texto que
os alunos estdo a estudar. Os alunos comegam a contar as suas histérias
pessoais de pobreza e luta, e uma aluna particularmente viva comega a falar
de uma familia que conhece com 20 filhos. A professora pde fim a esta dis-
cussdo espontinea, afirmando com veeméncia [em resposta a ideia das 20
criangas]:

Que locura!

Volta-se e continua a escrever perguntas no quadro, fazendo pausas
para verificar se os alunos compreendem cada questdo antes de avangar
para a seguinte. Trés alunas mais desenvoltas, em especial, conseguem
equacionar a relagio entre economia e familia, relacionando experiéncias
pessoais com emprego e afirmando que, quando se tem muitos filhos, tem

de se trabalhar mais para os sustentar. Isto leva a uma discussdo sobre as
diferengas entre familias urbanas e rurais. A professora pergunta:

Porque tém no campo mais filhos?

Os alunos respondem:

Porque as criangas ajudam nas colheitas.

Um aluno observa:

Os grandes poderao ajudar se arrumam trabalho, mas ja é dificil prda
adulto.

Uma aluna acrescenta:

Mas af o dinheiro vai acabando com os filhos, com os remédios, as
escolas...

A professora reforga os seus exemplos:

E, com o custo dos remédios, a escola...

A discussao pédra e os alunos continuam a escrever durante alguns

segundos, mas em breve a discussdo € retomada por um aluno. Desta feita,
0 aluno, ap6s ponderar as contradi¢des entre a vida urbana e rural, comenta:
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Aqui ndo se planta e chove... ld eles plantam mas ndo chove...

Este comentirio reflecte o facto de as familias de muitos alunos serem
imigrantes do Nordeste, regido pobre e flagelada por secas. Outro aluno
refere a discrepancia entre o prego da alface no campo e na cidade, onde é
trés vezes mais cara. E explica:

No campo vendem para alguém e depois [esses] sobem muito o prego
porque ndo estd dando lucro, com o prego da condugao.
Um aluno acrescenta:

Na cidade é mais dificil prd familia numerosa porque nao...

Outra aluna completa a afirmagdo:

Nao tem trabalho e todos querem lucro.
E continua, relatando a histéria da sua prépria familia.

Enquanto os alunos se envolvem nesta interac¢do dialégica acerca dos
temas, motivada pelas perguntas que a professora escreveu no quadro, Elena
pira de novo para verificar a compreensio de uma expressdo em particular:

O que é béia fria?

Entre vdrias respostas que os alunos apresentam, um deles diz:

Trabalhador rural!

A professora continua:

Ele ganha...

E os alunos [em coro]:

Pouco!

Professora:

Trabalha muito, ganha pouco.

Aluno:

Por isso se chama béia fria, porque trabalha muito, ganha pouco e s6
pode levar a comida fria ao trabalho.
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A discussao continua intermitentemente quando a professora para para
fazer perguntas, enquanto uns respondem e outros continuam a copiar.
A professora entdo volta-se para os alunos e pede respostas a tltima per-
gunta que escreveu no quadro:

Porque trabalham as mulheres fora atualmente?

Os alunos propdem respostas, explicando que as mulheres tém de se
empregar para ajudar ao orgamento familiar, ou porque os maridos mor-
reram. Cerca de um ter¢o dos alunos da turma participa, enquanto outros

ficam de fora, preferindo o papel passivo de copiar perguntas. Com excep-

¢do de um rapaz, as raparigas parecem mais prontas a comunicar as suas
ideias a turma.

Uma rapariga acrescenta:

Muitas contas, a luz, dgua, aluguel, as vezes nao da.

A professora pergunta:

Diminuiu a quantidade de criangas porque a mulher foi trabalhar fora?

Segue-se um debate aceso, levando a professora a reformular a per-
gunta que tinha escrito no quadro, com base nos aspectos avangados pelos

alunos durante a discussdo. Os alunos ajudam a reescrever a pergunta,
ditando enquanto a professora escreve no quadro para o resto da turma:

Na sua opinido o nitmero de criangas diminuiu na cidade porque as

mulheres estdo trabalhando fora de casa ou por causa da dificuldade
financeira?

A professora péra para clarificar:

O que é dificuldade financeira?

Uma aluna anuncia 2 turma:

Eu jd respondi tudo.

A professora repreende-a:

Nao quero resposta boba.

Outro aluno responde a pergunta inicial:

Quer dizer que uns ganham mais do que outros.
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A professora tenta que o aluno faga uma anlise mais profunda:

Porque ganham uns mais do que outros?

Aluno:

Uns trabalham em melhor emprego.

Professora:

Entdo isso é distribui¢do de renda, uns ganham muito, outros pouco.

Um aluno acrescenta:

Os trabalhadores tém direito de ser registrados.

A professora escreve e faz a pergunta:

Paravocé a situagdo precdria de vida estd relacionada com wuma md
distribui¢do da renda?

Aluno:

Acho que sim, nao é que todos devem ser iguais, mas cada um tem seu
valor.

Aluno:

Um quer comprar uma roupa e ndo pode porque ndo tem dinheiro,
deveria ser igual.

Professora:

O justo...

Exasperado pelo tema da discussao, um aluno finalmente exclama:

Trabalhar, trabalhar, sacrificar sua vida para ganhar uma miséria,
néo da!

Este didlogo da sala de aula ilustra uma abordagem problematizadora
do ensino que o Inter Projecto tentava promover e que, de facto, persistiu
na Escola Habib depois de terminar a governagdo PT. Nesta particular
transcri¢ao, a professora dd oportunidade aos alunos para, de uma forma
consistente, darem as suas opinides sobre o tema e reflectirem sobre a sua
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importancia para as suas préprias experiéncias. Mesmo quando uma crian-
ca relata uma histéria pessoal, a professora avaliza essa participagdo.

Este tipo de interacgdo dialégica ilustra muitas discussoes semelhantes
entre professor e alunos que encontrdmos em turmas que participavam no
Inter Projecto. O pedagogo critico norte-americano Ira Shor define muito
correctamente esta pratica pedagdgica como uma forma de dessocializa-
¢do, na medida em que «o didlogo critico democritico questiona as
relages tradicionais da sala de aula, monopdlio de discurso do professor,
autoridade unilateral e programa oficial [...]». Ele esclarece mais sobre 0
que deveria acontecer numa aula dessocializante a fim de promover o did-
logo critico como base de desenvolvimento de uma contracultura educa-
tiva. Escreve Shor:

As ideias dos alunos sobre o tema constituem o ponto em que comega o didlo-
go critico. Essas ideias sdo produtos sociais aprendidos na cultura de massa e no
curriculo tradicional, dois agentes de socializagdo. Numa aula dessocializante, o
conhecimento existente ¢ examinado com o objectivo de obter distincia critica
sobre o que se absorveu acriticamente na escola e na vida didria.8

Exemplos claros desta aprendizagem eram abundantes na Escola Habib.

Avaliagao do Inter Projecto pelos professores

Como os de outras escolas, os professores da Escola Habib tinham um
vasto leque de opinides sobre o Inter Projecto e implementaram-no nas
suas aulas com graus de éxito e fidelidade varidveis. Curiosamente, um
aspecto caracteristico desta escola era nao tanto se deviam aderir ao Pro-
jecto, mas antes, como o entender e utilizar os seus principios. Embora os
professores dispusessem de varios locais onde negociar uma compreensdo
participada — a mais notéria eram as reunides dos grupos de formagdo —
persistiam, mesmo assim, discorddncias e pontos de vista opostos, como os
perfis que se seguem ilustram.

JENNY: Uma educadora informada e motivada com pouco mais de 40
anos, Jenny tinha dois empregos: directora de uma escola do sistema esta-
dual e professora de Portugués no sistema municipal. Educada toda a vida
em institui¢es privadas de elite, estudou sob orientagdo de freiras domini-
canas durante o secunddrio e a formagdo como professora. Apesar do seu
alto nivel de instrugdo [duas licenciaturas, uma em Filologia e outra em

8 Shor, Ira, Empowering Education: Teaching for Social Change (Chicago: Chicago l:lnivcrsily Press,
1992), p. 114.
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Pedagogia], afirmava que os dois saldrios que recebia como professora e
como directora ndo chegavam para a manter na profissdo. Era a sua nog¢ao
de responsabilidade em servir o pais que motivava Jenny a continuar
empenhada em trabalhar como educadora.

Jenny declarava ter «convicgdes educativas progressistas». De facto, a
observagdo demonstrou que utilizava métodos de ensino modernos nas
suas aulas que faziam lembrar a eficiéncia fria dos modelos norte-ameri-
canos (e.g., a aprendizagem para a mestria). Os seus alunos estavam sen-
tados muito direitinhos em carteiras limpas e seguiam a risca as suas aulas
bem estruturadas. No entanto, citava Freire como essencial para compreen-
der o'papel da educagio na sociedade brasileira contemporanea, embora
ndo se posicionasse completamente na linha da filosofia politica ou educa-
tiva do PT, afirmava acerca do Inter Projecto nas escolas municipais:

Penso que os autores que tratam da educagio através da mudanga sdo os que
tém mais a oferecer, em termos da solugdo dos nossos problemas nacionais, uma
vez que a educagdo estd muito préxima desse aspecto social. Penso que a educagio
¢é a verdadeira base de tudo, da compreensio, da consciéncia do individuo, da for-
magao da cidadania para que seja actuante na sociedade, lutando pelos seus direi-
tos, cumprindo os seus deveres, exigindo os seus direitos... Acredito que é um dos
trés pontos do tripé estrutural de um pais - a educagdo - se ndo o mais importante
aspecto da estrutura do pais. Este projecto deu-nos uma abertura, uma mudanga no
que estava a acontecer na cidade em termos de educagio, penso que constituiu
mesmo uma mudanga bastante radical para muitos de nés que ainda trabalhdvamos
com uma metodologia diferente, outra linha de pensamento. Mas no processo da
sua implementagdo demonstrou resultados, mudangas no comportamento das nos-
sas criangas, um maior grau de conscientizagio que o projecto estava a causar
numa base individual. Considero isto extremamente importante, pois as criangas,
de facto, modificaram-se. Deixaram de destruir coisas na escola e comegaram a ver
a escola como um espago a que tinham direito e que € seu. Nao € um espago piiblico
onde reina a anarquia e o vandalismo, mas um espago de pessoas para que as pes-
soas se desenvolvam.

Em linhas gerais, Jenny via o Inter Projecto a uma luz positiva, mas
ndo sem exprimir reservas sobre a sua exequibilidade e reconhecer as limi-
tagoes derivadas da sua implementagio em larga escala. A este respeito
afirmou:

A escola piiblica implica algo muito grande. E tio grande que € dificil de
alcangar. Pode ser atingido ao nivel da implementagdo obrigatéria [de uma dada
reforma], ou seja, todos deveriam seguir linhas de orientagio educativa especificas
estabelecidas pela administragdo. Mas ¢ inimagindvel que isto garanta que todos
sejam afectados pelas mudangas internas [causadas pela reforma]. Pode acontecer
que as pessoas mudem apenas exteriormente e continuem sem por em pritica o
[curriculo] da escola dentro do Inter [Projecto] e ndo se empenhem verdadeira-
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mente no p > de mudanga. Ndo precisamos, portanto, de avaliar até que ponto
esta administragdo afectou as escolas em termos de sistema no seu todo. O sistema
¢ muito grande. Sim, houve uma implementagio do Projecto em larga escala, mas
com muitos a continuarem sem verdadeiramente i dele.

As observagdes de Jenny resumem bem o que tanto o pessoal dos NAE
como os professores que entusiasticamente apoiaram o projecto acabaram
por reconhecer: a implementagio do Projecto foi desigual dentro das esco-
las e através do sistema devido a falta de capacidade ou de vontade por
parte dos professores de entenderem completamente a sua esséncia. Em
grande medida, os professores concordaram em trabalhar com o Projecto
sem realmente perceberem de que se tratava. Esta auséncia de consciéncia
da parte de alguns professores comprova, mais uma vez, até que ponto a
sua formagao era limitada e quanto era elevado o seu grau de exaustio
profissional, o que pode associar-se as condigdes econémicas e sociais do
Brasil no seu todo. Por exemplo, muitos professores sdo forgados a traba-
lhar em mais de uma escola para ganharem o suficiente para viver [como
acontecia com Jenny], o que lhes deixa pouco tempo e energia para o tra-
balho intenso e os processos analiticos necessérios para planificar e por em
pritica um curriculo interdisciplinar através de um tema gerador.

MAGDA: Magda falou abertamente de quanto gostara de trabalhar no
sistema municipal nos tltimos 17 anos, como professora de Artes. Bem
informada na sua drea, recebeu formagao em desenho, artes plésticas, edu-
cagdo artistica e pedagogia em quatro institui¢bes pds-secunddrias,
incluindo a Faculdade de Belas Artes de Sao Paulo. Nos tltimos seis anos
vinha trabalhando tanto no sistema municipal como no estadual, como
acontecia com muitos dos seus colegas, face aos baixos saldrios dos pro-
fessores e 2 inflagdo galopante. No passado trabalhara em escolas privadas
e em escolas de Arte, ensinando desenho. A sua experiéncia no sistema
escolar municipal € extensa e inclui um envolvimento desde cedo na orga-
nizagio do supletivo [ensino nocturno para adultos] no sistema municipal.

Apesar da sua extensa experiéncia profissional, Magda, como era de
esperar da sua personalidade artistica, deu a seguinte resposta singela,
quando lhe pedimos que identificasse as influéncias tericas na sua peda-
gogia: «Eu sou muito eu prépria [...] Tenho uma formagZo artistica varia-
da, fago também teatro, televisao, publicidade. Sei um pouquinho de cada
4rea. Assim, todos os anos trabalho em fungio dos interesses dos alunos,
j4 estou habituada a ndo ter um plano determinado.»

Dada a sua abordagem flexivel a planificagdo curricular, Magda estava
muito aberta 2 ideia de criar um curriculo de acordo com um tema gerador

escolhido em cada semestre. Reconheceu, todavia, que, no inicio, a
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mudanga na estrutura curricular ndo caiu muito bem entre os alunos.
Recordou que a primeira reacgdo dos alunos, quando o sistema [do Inter
Projecto] foi implementado, foi de resisténcia. Segundo ela, os alunos «nao
percebiam o que estava a acontecer, pediam que lhes ensinassem matéria,
julgavam que ndo estavam a receber aulas em nenhuma disciplina. Diziam:
“Estd tudo muito bem, mas quando € que comegam as aulas?”.» Mas com
o passar do tempo, salientou Magda, os alunos tomaram consciéncia da
finalidade de trabalhar desta nova maneira. Comegaram a compreender o
Projecto e finalmente, na sua opiniao, acabaram por aceitar plenamente a
proposta. Explicou melhor a mudanca de atitude dos seus alunos:

O facto de terem consciéncia de que antes havia férmulas e tudo lhes era apre-
sentado muito organizado dava-lhes um falso sentido de seguranga, uma vez que
tinham algo de concreto para memorizar e responder. Agora [com o Inter Projecto]
tinham de pesquisar, procurar coisas, investigar, tinham de desenvolver as suas
préprias opiniGes sobre as coisas. Isto fé-los sentir inseguros. Depois perceberam
que estavam a fazer-lhes um desafio, a pedir-lhes que reagissem. Tiveram de rea-
gir. Jd ndo era algo cémodo, um produto acabado que lhes era transmitido, tinham
de procurar [as suas préprias respostas]. Acabaram por gostar muito do Projecto.

Para Magda, além de os alunos acabarem por aceitar e gostar dos
desafios que o Inter Projecto representou para eles, o seu relativo sucesso
na Escola Habib teve a ver com o facto de ja 14 existir um forte sentido de
camaradagem entre os professores, que encaixou bem no principio do tra-
balho em grupo do Projecto. «Nesta escola temos lagos fortes de amizade
entre os professores. Especialmente ao nivel II [anos intermédios] temos
uma comunidade de professores, e o Inter veio reforgar esse espirito que ji
existia entre nés.»

As relagdes professor-aluno também melhoraram significativamente.
Diminuiram as tradicionais distancias entre professores e alunos em resul-
tado das metodologias de didlogo e problematizagao continua, introduzi-
das na sala de aula com o advento do Inter Projecto. Magda comentou as
correspondentes mudangas nas praticas dos professores, especialmente na
visdo que tinham dos alunos, ocorridas com a chegada do Projecto:

Na abordagem tradicional o professor diz ao aluno «Tu estds ai, eu estou aqui.
Eu sou a autoridade suprema e tu tens de respeitar-me e obedecer-me». Mas hd
alguns professores que ji compreenderam o conceito [sugerido pelo Projecto] de
que temos de dar espago aos alunos para que se abram, uma vez que se vai traba-
lhar a partir do discurso dos alunos. Nio se trata sé da investigagdo preliminar.
A investigagdo tem de ter lugar todos os dias, temos de analisar sempre o que o
aluno diz para podermos trabalhar com esse material, para modificarmos [as aulas]
4 medida que vamos andando. Ainda hi professores que resistem, mas nio sio a
maioria, pelo menos nesta escola.
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Por fim, identificou o papel do Coordenador Pedagdgico como a chave
do desenvolvimento positivo do Projecto em qualquer lugar. No entanto,
era de opinido que a Escola Habib tinha a sorte de ter uma excelente CP,
capaz de compreender o Projecto teoricamente e orientar os professores na
sua implementagdo, «porque se ela [a CP] nio é capaz de compreender o
processo, ndo se consegue nada, os professores vio sentir-se desorienta-
dos. C4 na escola temos isso.»

Curiosamente, mencionou a falta de apoio do pessoal administrativo
da escola [i.e., pessoal da secretaria e de apoio] como a origem da maior
resisténcia em relagio ao Projecto na Escola Habib. Ndo conseguiam ver a
validade do trabalho educativo que os professores estavam a realizar no
ambito do Inter Projecto. Magda atribui essa rejei¢do a uma mentalidade
burocratica: «Nao compreendem a flexibilidade que temos nas aulas e a
liberdade que os alunos tém de ter [neste Projecto]. Dizem-nos “vocés
divertem-se enquanto nés temos de trabalhar”... que estamos a ganhar
dinheiro sem fazer nada.» Como resultado desta desaprovagio, Magda
contou que o pessoal administrativo fazia uso dos poucos controlos puni-
tivos que tinham sobre os professores. Por exemplo, «se chegdvamos um
minuto atrasados descontavam-nos um ponto». A situagao deteriorou-se de
tal modo que o director da escola teve de intervir para garantir que os pro-
fessores fossem pagos pelas horas que davam ao Projecto.

Tal como muitos outros professores que, em principio, concordavam
com o Projecto e fizeram um esforgo para implementar o novo curriculo,
Magda lamentava o reduzido apoio técnico que o pessoal dos NAE con-
seguia dar, devido a ripida expansao do Projecto no sistema municipal.
Para fazer face a este problema, Magda sugeriu que os NAE deveriam ter
criado uma unidade central onde os professores pudessem ter acesso a
recursos, tais como materiais diddcticos e videos, e receber apoio técnico
directo.

A respeito destas e outras limitagoes detectadas na administragdo do
PT nas escolas municipais, disse o seguinte:

Tinham as melhores intengdes, 6ptimas qualificagdes e capacidades, mas
eram muito poucos para conseguirem responder as necessidades de todas as esco-
las. Este processo estd s6 no inicio, se houvesse tempo para o continuar... Espe-
ramos ter a oportunidade de continuar, agora que enfrentamos uma mudanca de
govemo... Tenho grandes receios. Se ganhar o candidato do PT, ele de certeza di
continuidade ao Projecto, mas se ganhar o outro, que € de um partido autoritirio,
ligado ao anterior regime militar, por isso tem uma posigdo diferente, ndo aceita
esta abertura. So do sistema que defende que o professor tem de estar na aula a
ensinar o que estd decidido que ensinem. [De acordo com esta posigio] as pessoas
nio precisam de ser criticas, precisam de obedecer.
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Apesar da ameaga de uma mudanca na administrag@o no final de 1992,
Magda manteve-se firme na sua convicgao de que o Projecto tinha defini-
tivamente mudado a forma como ela e outros professores encaravam o seu
papel de educadores. Apresentou a seguinte opinido optimista sobre a con-
tinuagio dos elementos essenciais do Projecto no futuro:

Nio acredito que desaparega, pois os professores que estio no Projecto tém uma
visio diferente. Transformaram-se, tivemos uma certa liberdade, e quem quer que
tenha saboreado essa liberdade nunca aceitard voltar ao padrio antigo. Pode ser que la
em cima, na Secretaria, haja uma mudanga de politica. Mas na sala de aula nunca tere-
mos a mesma mentalidade. O tipo de aulas que vamos dar nunca serd o mesmo, por
isso penso que, de certo modo, ficard uma sementinha: [da qual resultard] um novo
tipo de aula, uma nova forma de tratar os alunos e de viver os seus problemas.

FRANCISCO: Entre os professores mais entusiasmados com o Inter Pro-
jecto na Escola Habib contava-se um professor do quarto ano, Francisco.
Era o exemplo do que se poderia chamar o «educador militante» no Brasil
contemporineo. Nascido e criado no bairro pobre onde ainda ensina, con-
siderou o seu papel como educador uma parte integrante do seu trabalho
politico na defesa dos direitos da sua comunidade. Prova da sua militancia
educativa era o facto de que, além do seu trabalho didrio na Escola Habib,
participava activamente d noite num grupo de alfabetizacdo de adultos, que
fazia parte do MOVA, o movimento de alfabetiza¢do iniciado pela admi-
nistragdo de Freire.

Com 24 anos, casado e pai de dois filhos, Francisco vive e trabalha na
periferia a sul de Sio Paulo. O seu rosto jovermn mas cansado reflecte as difi-
culdades da sua vida didria e a batalha para se tornar professor, apesar de
nascido no interior dos bairros de lata. Falou com toda a franqueza das difi-
culdades com que foi criado: «Quanto a mim, nunca tive mae, foi-se embora
quando eu tinha trés anos. Tive muitas madrastas. Vivia numa barraca que
estava a cair aos bocados. Apanhava comida no chao do mercado de rua...
[Tendo crescido pobre] aprendi a gostar das pessoas por aquilo que s3o, sem
me preocupar com a sua posi¢ao social. Todos temos valor, através da edu-
cagdo temos de descobrir o nosso valor para aprendermos a crescer.»

Consequentemente, os alunos de Francisco respeitavam-no porque ele
respeitava-os plenamente como iguais na grande luta pela constru¢io de
uma escola, cidade e vida melhores. A sua prépria luta para se instruir, ape-
sar das condigGes adversas, teve um efeito marcante na sua visio politico-
-pedagdgica:

Vivo a mesma realidade dos meus alunos, vivo aqui na periferia. Nio fre-

quentei o colégio porque neste pais € extremamente caro, 0 que toma o acesso A
universidade proibitivo para muitos. Fiz o magistério hd dois anos e espero estudar
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Direito ou mesmo Pedagogia, mas para mim serd dificil frequentar a universidade.
O dia todo a trabalhar... mesmo quando andava no secundirio... ia as aulas de
manhi, trabalhava no banco a tarde toda... chegava a casa sem dgua corrente, mal
tinha um copo para beber e ainda tinha de fazer os trabalhos de casa para o dia

g Isto faz-me compreender melhor os meus alunos. Essa experiéncia tam-
bém me fez procurar as causas de insucesso escolar da maioria das criangas.
O insucesso escolar tem a ver com as condigoes de vida do aluno... sem comida,
sem ninguém que olhe por eles, sem mie, sem pai. Para piorar as coisas [na escola]
a crianga fica de fora, recebendo informagio que nao tem nada a ver com ela...

Quando Francisco chegou a Escola Habib, ji se iniciara o Inter Pro-
jecto. Porém, ele testemunhara os primeiros passos do seu desenvolvi-
mento noutra escola em que trabalhara antes, como professor substituto.
Viu imediatamente que o Inter Projecto casava bem com as suas préprias
convicgdes sobre o papel transformador da educagdo na sociedade
brasileira: «Sou um filho da periferia, uma crianga da escola piiblica, por-
tanto, como podia ndo abragar algo que falava da minha prépria vida?»

Nio surpreende, por isso, que Francisco concordasse com a premissa
do Inter Projecto de partir da realidade local dos alunos, especialmente
quando se ensinam criangas de bairros operérios pobres numa cidade como
Sio Paulo. Deste modo, afirmou, «n@o faz sentido falar de Paris a um aluno
que vive em Missiondria ou Jardim Miriam [dois bairros relativamente
pobres perto da Escola Habib] e nem sequer conhece Santo Amaro [uma
zona comercial préxima].» Também em consonincia com a perspectiva
pedagégica do Projecto, considerava os alunos como «sujeitos activos» no
processo de aprendizagem e considerava que o papel do professor era o de
catalisador na conscientizagdo dos seus alunos. Assim sendo, defendia que
«o professor tem de usar de criatividade para tirar partido do que existe em
concreto na sala de aula. Tem de se falar a linguagem do aluno, a lingua-
gem popular.»

As afirmagdes de Francisco reflectiam uma determinada postura face
a natureza e objectivo da interacg¢do dialégica que o Inter Projecto pre-
tendia cultivar na sala de aula. Ao mesmo tempo, defendia que o papel de
um educador libertador ndo € arranjar desculpas para o facto de os seus
alunos carenciados ndo conseguirem aprender; em vez disso, insistia
Francisco, os professores deviam ajudar os alunos a compreender as suas
condigdes de vida para acordar neles o desejo de transformarem essas
condigdes. Ele explicou este ponto de forma muito directa: «Nio se lhe
deve dizer “olha, ndo tens isto nem aquilo, por isso nio vales nada”. E o
contrdrio, “uma vez que ndo tens aquelas coisas [materiais] tens de
demonstrar as tuas capacidades”. Temos de reverter o processo.»

Aos olhos de Francisco, o objectivo do Inter Projecto de educar para a

conscientizagdo realiza-se utilizando o principio freireano do tema gera-
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dor. Para ele o tema gerador é um problema importante para a comunidade,
mas ndo se esgota ai. O papel do educador € problematizar a situagdo
significativa para a comunidade incorporada no tema gerador. Explicou, por
exemplo, que se o tema gerador é «violéncia» [que foi o caso na Habib
durante a implementagdo do Projecto em 1992], entdo o professor tem de
construir o seu curriculo em torno de uma série de «questdes significativas»,
tais como: «De que tipos de violéncia estou a falar?»; «Como cometo vio-
1éncia?»; «Que factores tornam a violéncia intimidatéria para a comuni-
dade, para os individuos?»; «Que outros valores se escondem por detrds do
problema da violéncia?». Afirma ele: «Nao chega olhar apenas para o pro-
blema. Temos de olhar para as causas e para o que se pode fazer para trans-
formar o processo. Assim, o tema gerador € um desafio a andlise». Aparen-
temente, Francisco associava directamente a utilizagdo pedagégica de um
tema gerador [como eixo de um curriculo interdisciplinar] com o que con-
siderava um imperativo politico de resolver problemas sociais através de
um processo de conscientizagdo colectiva e ac¢do transformadora. A partir
desta posigdo a escola torna-se um elemento essencial na luta pela justica
social e uma cidadania critica. Segundo as suas préprias palavras:

E por isso que cu digo que o trabalho da escola ndo pode limitar-se a quatro
paredes, pois, a partir do momento em que se estd dentro de quatro paredes, esti-
-se a alienar o aluno. Nio faz sentido dar as criangas livros para lerem se eles ndo
compreendem o que se passa na sua prépria rua. Por isso, s6 partindo da experién-
cia didria [da crianga] podemos criar um cidadao critico e [instilar nele] a nog¢do do
direito a cidadania.

Interrogado sobre a forma como a experiéncia no Inter Projecto afec-
tou a sua prdtica educativa, Francisco demonstrou de novo uma postura
decididamente critica. No dmbito do Inter Projecto, insistiu Francisco, «a
abordagem a histéria nao € a que a sociedade quer, a forma como a socie-
dade determina que as coisas aconteceram. Tornamo-nos professores-
-investigadores. Trabalhamos na pesquisa dos meios e artificios que
demonstrem aos alunos que hd uma histdria alienante e que hd outra de pes-
soas que contribuiram mas foram simplesmente apagadas da nossa
histéria.» Assim, ele questionava [tal como a SME-PT] os conceitos con-
vencionais do que constitui a informac@o vilida e reconhecia a presenga de
uma histéria e de conhecimento fora do discurso «oficial» que deve ser tida
em conta no dmbito da aula transformadora.

Além disso, como muitos colegas da Escola Habib, Francisco deu
conta do aumento da interacgdo profissional entre os professores, em resul-
tado da implementacdo do Inter Projecto; mas, a0 mesmo tempo, fez notar
que o Projecto ndo conseguiu atingir o objectivo de promover o envolvi-
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mento da comunidade no programa educativo da escola. Francisco atribuia
2 hora em conjunto este aumento da unidade dentro do corpo docente da
escola, introduzida com o Inter Projecto: «porque os professores agora tém
uma hora especifica para se sentarem a discutir, analisar, passar em revista
coisas em conjunto. De repente as preocupagdes que antes eram indivi-
duais tornaram-se preocupagdes de todos». Embora a grande tarefa de
galvanizar a comunidade em torno de um movimento para construir a
escola publica popular ainda estivesse para acontecer, Francisco acreditava
que o Inter Projecto forneceria o trabalho de base necessirio para que esse
processo comegasse. «Estamos a dar alguns passos. Ndo podemos dizer
que efectivamente atingimos a unidade [com a comunidade] porque nio
atingimos. E um processo gradual... porque tivemos anos e anos de tradi-
cionalismo.» O Inter Projecto significou, portanto, um primeiro passo para
mudar ndo sé a estrutura mental que os professores tém do seu trabalho e
do papel da escola, mas envolveu também o abanar dos conceitos tradi-
cionais que a comunidade tinha acerca da escola.

Francisco foi um dos poucos professores entrevistados que se posicio-
nou fortemente partidirio do Partido dos Trabalhadores e do seu projecto
global de construir uma escola piiblica popular para conseguir a educagio
de uma cidadania critica e participativa. Ao contrdrio de muitos dos seus
colegas, para quem a associagiao do Projecto com a administragdo PT os
fazia desconfiar das suas intengGes, que consideravam intrinsecamente
partiddrias e, em iltima anilise, indesejdveis, para Francisco a associagio
do PT deu ao programa de reforma curricular validade imediata. Ele
defendeu acaloradamente a sua posi¢do com estas palavras: «O PT é um
governo dos trabalhadores, que € precisamente o que o diferencia dos ante-
riores governos municipais. O PT € um partido com uma histéria muito
bonita. Houve anos de luta e conquistas. E por isso que uso a estrela do PT
na minha camisa, pois acho que quando uma coisa é boa devemos anuncis-
-la.» [Est4 a referir-se ao emblema do PT — uma estrela vermelha com as ini-
ciais PT a branco — vulgarmente usada durante a campanha para as eleigGes
municipais de Outubro de 1992]. Como outros apoiantes do PT nas esco-
las municipais, Francisco estava muito consciente de que, se o partido
perdesse as elei¢des, tal significaria seguramente o fim do Inter Projecto.

Swumdrio: o impacte do Projecto
Os alunos de uma turma do sétimo ano que, em 1992, tinham tido a

experiéncia de dois anos de escolaridade com o Inter Projecto na Escola
Habib, reflectiram sobre o €xito relativo do Projecto em atingir o seu objec-
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tivo de aumentar a consciéncia critica dos alunos. Estes alunos demons-
traram grande facilidade em descrever as condigdes econdmicas e sociais
do Brasil e a forma como o Inter Projecto os ajudara a relacionar os conhe-
cimentos adquiridos na escola com a sua situag@o actual. Compreenderam
bem os principios do Projecto de trabalho em grupo e interac¢ao dialGgica
e estavam muito satisfeitos com o seu efeito no modo como e naquilo que
estavam a aprender. Assim, fizeram comentdrios como: «Aprendemos
mais com o Inter Projecto»; «Fixamos melhor o que aprendemos»; «Tem
a ver com as nossas vidas». Os alunos conseguiram dar exemplos concre-
tos de como as suas aulas tinham mudado; por exemplo, uma aluna relatou
que, na sua aula de Inglés, tinham traduzido cangdes de rap e discutido as
fortes ligacdes culturais entre o Brasil e os Estados Unidos, e os efeitos do
«imperialismo cultural». «Olhe para nés!» exclamou, «usamos jeans e
“ténis”, queremos todos parecer americanos». Embora nao sejam, obvia-
mente, novidade aos olhos dos alunos, estas revelagdes nasceram da sua
experiéncia de didlogo critico levado a cabo nas suas aulas, no ambito
pedagdégico-politico do Inter Projecto. Mais importante foi que, quando se
colocou aos alunos a questdo sobre a sua escola ideal, as respostas faziam
eco dos grandes objectivos da SME-PT de criar uma escola piiblica popu-
lar, através da promogio de uma consciéncia critica e da responsabilizagao
comunitdria: em geral, projectavam a utopia de uma escola em que todos
estivessem unidos, trabalhando e aprendendo em conjunto, sem compe-
ticdo, mas em solidariedade, para construir um futuro melhor.

A Escola Habib foi um dos sitios em que se deu continuidade ao tra-
balho de campo em 1994. Como resultado, o impacte do Inter Projecto
pode discutir-se em termos concretos, analisando os elementos do Projecto
que permaneceram, apesar da mudanga na administragio. Deve notar-se,
uma vez mais, que vérios elementos do pessoal do NAE-6 pertenciam ao
quadro da Escola Habib até 1989, e voltaram depois das elei¢des de 1992,
decerto, trazendo com eles o saber e o entusiasmo pelas reformas da admi-
nistragdo anterior. O apontamento que se segue descreve uma reunido de
um grupo de professores que desenvolveram um tema gerador, dois anos
ap6s a derrota eleitoral do PT.

Andlise colectiva da realidade da escola. O pequeno grupo de nove
professores (sete mulheres e dois homens) discutiu, por vezes acalorada-
mente, os dados que tinham coligido através de entrevistas com residentes
do bairro. Lendo alto o que tinham registado nos cadernos, os participantes
partilharam as vdrias afirmagdes feitas pelos moradores e foram-nas codi-
ficando. Por exemplo, uma afirmagio de um jovem do bairro com expe-
riéncia da rua era: «o truque € ndo nos misturarmos com passadores de
droga e criminosos», que foi integrada na categoria «seguranga». Qutras
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categorias incluiam «sadde», «higiene», «habita¢ao», «lazer», «transpor-
tes», «escolaridade» e «relagoes sociais». Uma vez categorizados os dados,
a equipa elaborou um quadro abrangente das virias categorias com os cor-
respondentes fragmentos do discurso da comunidade.

Numa segunda reunido, o grupo trabalhou em conjunto para determi-
nar as situagGes significativas reveladas nos dados. A certa altura, durante
esta reunido, os professores discutiram a natureza contraditéria das afir-
magdes feitas pela comunidade. Por exemplo, um professor fez notar que
a mesma pessoa que considerou que «o bairro é calmo», mais tarde afir-
mou que «tem medo no bairro». Outros dos presentes questionaram a cate-
gorizagdo de itens especificos; por exemplo, um dos professores levantou
a questao sobre se a afirmagao «as pessoas do monte estragam tudo» [refe-
rente a residentes numa zona mais pobre do bairro] deveria ser integrada
na categoria de seguranga ou de relagdes sociais. Dito de outro modo, a
afirmacdo representava uma posi¢do discriminatéria contra os pobres que
vivem no monte, ou exprimia uma legitima preocupagdo em relagdo a uma
actividade criminosa que parte dessa zona do bairro?

Com respeito a outra expressao epigramdtica de um membro da comu-
nidade, «em paz com deus e com o diabo», um professor [e antigo mem-
bro da Inter Equipa do NAE] afirmou categoricamente: «essa € muito
significativa», chamando a atengdo para o facto de representar uma estraté-
gia de sobrevivéncia para esses membros da comunidade que respeitam a
lei mas, ao mesmo tempo, tratam bem os criminosos com quem sdo forga-
dos a coexistir. Como resultado deste interactivo e dindmico processo de
andlise conjunta, identificaram-se vdrias situa¢des e chegou-se a um con-
senso acerca do tema gerador, em torno do qual se construiria o curriculo.

Este grau de empenhamento no Inter Projecto — representado pela von-
tade destes professores continuarem a por em pratica um Estudo da Reali-
dade para dafi retirarem um tema gerador e criarem um curriculo interdis-
ciplinar, apesar dos esforgos da nova administragdo para desacreditar e por
fim a reforma curricular do PT — € significativo. Todavia, estas obser-
vagoes tém de ser confrontadas com as impressdes de outros professores
que também ficaram.

Por exemplo, em 1994, numa entrevista subsequente, Francisco estava
mais critico nas suas reflexdes sobre os éxitos e limitagdes da experiéncia

de reforma do PT. Como outros, citou a institui¢do da JTI? e dos ciclos
como dois factores que tiveram um efeito nefasto nos tltimos meses do

9 A JTI (Jornada de Tempo Integral) — uma vit6ria legislativa do PT na regulamentagiio das escolas

icipais — g ia a0s profe o direito a dez horas de pagamento suplementar para preparagiio

de aulas, quer participassem ou nio no Inter Projecto, 20 passo que, no infcio, s6 os que estavam no
Projecto recebiam este subsfdio.
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mandato do PT. Também considerava a falta de clareza da proposta como,
em ultima andlise, responsdvel pela indefini¢do quanto ao futuro. Ele
explica: «A proposta nio estava claramente definida. As coisas ficavam,
muitas vezes, ao nivel da teoria, nem sempre senti que estivessem a ser
postas em prética, frequentemente os professores nao sabiam que utilidade
tinha essa teoria na sala de aula. [Neste sentido], o NAE cometeu um
pecado, deviam ter feito isto de maneira diferente. Em vez de nos
chamarem para discutirmos teorias deveriam ter-nos dado métodos mais
concretos.» No entanto, reconhece o impacte positivo do Inter Projecto, na
medida em que «transformou os professores em investigadores... se
quisessem podiam tornar-se participantes activos no processo de planifi-
cagio educativa. A Secretaria via os professores como profissionais, e
como profissionais tinham os seus direitos, bem como as suas obrigagGes.
[Consequentemente], os professores descobriram que eram profissionais e
nao baby-sitters.»

Apesar destas avaliagdes negativas, Francisco concluiu com as
seguintes observagdes: «o Inter Projecto deu-me as condi¢Ges para por em
prética todas as minhas aspiragdes como educador. Nunca me considerei
apenas professor, sempre me vi como alguém que estava ao lado dos
alunos. Nunca me limitei a transmitir-lhes informagdo, mas empenhei-me
numa reflexdo de prética vivida, minha e deles». Reflectindo sobre a expe-
riéncia geral do Inter Projecto, Francisco mantinha inabaldvel a sua crenga
na educagiio como instrumento de transformagdo. «Como educador nao
gosto de manter uma opinido partiddria. Nio sou filiado no PT, ndo tenho
quaisquer lagos formais com o partido, mas acredito nalgumas propostas
do PT. Acredito na escola piiblica como um espaco para transformar a
sociedade.»

E claro, com base no trabalho que o pessoal da Escola Habib reali-
zou durante a administragao do PT, e a sua perseveranga depois da der-
rota do PT, que o seu empenhamento na transformagao democratica da
sociedade era muito forte, pelo menos, entre um niicleo duro do corpo
docente. Embora cada um dos professores, cujos perfis aqui se apresen-
tam, expressasse a sua solidariedade com a escola piiblica popular de
forma diferente, cada um deles reflecte o tipo do educador «responsdvel»
descrito por Freire,!0 que trabalha com clareza, no que respeita aos seus
valores politicos, e de uma forma que reflecte coeréncia entre esses valo-
res e a sua prdtica educativa.

10 Paulo Freire, Politics and Education (Los Angeles: UCLA Latin American Center; Sio Paulo: Editora
Cortez, 1995).
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CASO3
Pracinhas das For¢as Expediciondrias Brasileiras:
reorientacgao curricular como projecto da comunidade

A Escola das Pracinhas das Forgas Expediciondrias Brasileiras (Escola
das Pracinhas das FEB), embora n@o sendo escola-piloto para a sua drea
regional, do NAE-5, foi uma das primeiras escolas a participar no Inter Pro-
jecto. Em muitos aspectos, a Escola das Pracinhas realizou o Inter Projecto
nas condigdes ideais. A frequéncia da escola era relativamente pequena —
menos de 300 alunos com um corpo docente, a tempo inteiro, de 10 pro-
fessores e trés gestores (incluindo dois CP); a comunidade local, embora
da classe operdria e pobre, era-razoavelmente estdvel; o corpo docente
tinha feito uma experiéncia de reforma com aspectos semelhantes, antes da
entrada no Inter Projecto. Todavia, a experiéncia da comunidade desta
escola com o projecto de reorientagd@o curricular realga virios desafios jd
mencionados em anteriores estudos de caso. O aspecto mais significativo
com que se confrontou a Escola das Pracinhas foi a criagdo de um ver-
dadeiro espirito de comunidade. Isto significou ter de lidar com a resistén-
cia de pais e alunos ao Inter Projecto, a qual foi resolvida na Escola das
Pracinhas de forma exemplar, através dos instrumentos do Inter Projecto.

Pracinhas das FEB: uma descri¢io

A Escola das Pracinhas estd situada num bairro conhecido localmente
como Jardim das Flores, inserido na zona mais ampla a sudoeste de Sio
Paulo conhecida como Campo Limpo. Embora haja dados oficiais sobre
Campo Limpo, estes nao reflectem fielmente a situagio no Jardim das Flo-
res. Felizmente a natureza abrangente do Estudo da Realidade feito pela
escola permite um perfil bastante detalhado da comunidade escolar e
fornece informag@o sobre este panorama. Historicamente, este bairro ocu-
pava uma 4rea de expansio urbana, periférica em relagdo a cidade e cons-
tituida essencialmente por favelas. Gradualmente foram-se-lhe adicio-
nando estruturas e infra-estruturas mais permanentes. Hoje em dia, o bairro
constitui uma zona residencial bastante estivel. A generalidade dos
moradores vive em casas modestas de que sd@o donos. Ao contrédrio da
Escola de Sussumu, nesta zona existem os servigos bésicos, a maioria das
ruas estd pavimentada, embora pouco iluminadas e a precisarem de repa-
ragoes, e todas as casas 1ém esgotos, dgua e electricidade. A maioria dos
homens do bairro estd empregada como operérios semi-especializados e
trabalham nas vdrias f4bricas localizadas mais a sul, na zona industrial da
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cidade. A maioria das mulheres trabalha, embora o faga equilibrando as
tarefas domésticas com a participagdo em actividades laborais mais infor-
mais, tais como manicuras, limpezas domésticas ou cozinha para fora.
A média de rendimentos por familia nesta zona rondava trés a seis ordena-
dos minimos em 1990. Isto coloca estas familias na classe operdria, mas
para os niveis médio ou alto da escala salarial. Apesar desta relativa esta-
bilidade financeira, os moradores adultos caracterizam-se por baixos
niveis de instrugdo (em especial as mulheres).

O bairro fica ao pé de um grande parque regional, formado principal-
mente pela barragem do Guarapiranga, embora a maioria dos habitantes e
dos alunos confesse que utiliza pouco o parque, por razées de seguranga.
O bairro tem uma clinica e uma esquadra de policia, num raio de dez
quilémetros. Por outro lado, a zona é relativamente isolada. Hd apenas uma
avenida grande, a Avenida Guarapiranga, que liga o Jardim das Flores a
outras zonas de Sdo Paulo, e o trinsito intenso nessa avenida nao € fre-
quente.

Uma visita ao Jardim das Flores confirma o quadro acima apresentado.
A paragem do autocarro para o Jardim das Flores € a tiltima antes de o auto-
carro se langar através de uma favela precdria e superlotada. Pequenas ofi-
cinas de reparagdo de automdveis ladeiam a avenida, dando ao bairro do
Jardim das Flores um aspecto ironicamente poeirento. A caminhada desde
a paragem do autocarro até i Escola das Pracinhas € extenuante. Os 10
quarteirdes até a escola sdo a subir e a descer por colinas ingremes, torna-
das ainda mais dificeis pelo pavimento irregular e esburacado. No entanto,
o vagar com que se tem de andar dd-nos uma agraddvel oportunidade para
observar as casas. Sdo, em geral, muito pequenas. Algumas estdo decora-
das com vasos de flores coloridas, outras tém caes que ladram ameaga-
dores, e outras ainda anunciam pequenos negécios — ovos frescos numa
casa, pio de queijo oferece outra. Curiosamente, dois edificios de virios
andares parcialmente construidos erguem-se no meio de uma linha de hori-
zonte todo ela baixa, vitimas aparentes da mais recente recessio que fez
parar a indistria de construgdo civil.

A Escola das Pracinhas estd aninhada entre as estruturas residenciais,
com um portdo azul a convidar visitantes interessados. Os terrenos da
escola incluem um edificio principal, um edificio mais pequeno ligado por
uma passagem e espagos de recreio agraddveis, completados com um
campo de jogos. Sdo instalagdes novas, construidas e inauguradas pela
administragdo anterior, em 1989. O edificio principal alberga a secretaria,
uma zona aberta que funciona como cafetaria e auditério, a cozinha, uma
pequena sala de professores e salas de aula. Todas as salas de aula e o cen-
tro de recursos ficam no segundo piso. Cada sala de aula estd relativamente
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bem iluminada por luz natural proveniente das janelas que cobrem as pare-
des exteriores da escola. A biblioteca é bastante utilizada e estd excep-
cionalmente bem equipada. Parece existir muitos livros, equipamento de
laboratério de ciéncias, um aparelho de televisdo e um video. Apesar do
aspecto geral agradédvel e da relativa opuléncia da escola (em nenhuma
outra vimos equipamento cientifico em tal quantidade), a Escola das Pra-
cinhas tem, ainda assim, tal como as outras escolas, as paredes nuas de
cimento, de vez em quando uma torneira que pinga, os soalhos de madeira
com buracos, € as mesas e cadeiras partidas.

Histéria do Inter Projecto na Escola das Pracinhas

O corpo docente da Escola das Pracinhas comenta orgulhosamente que
a escola sempre esteve aberta a novas ideias. De facto, esta escola € relati-
vamente nova (a data deste estudo tinha quatro anos), portanto ndo € pos-
sivel estabelecer padrdes histdricos sélidos. Quando foi criada, a escola
atraiu uma directora experiente, informada e bem conhecida, Silvia Tar-
raran, que trabalhara com Guiomar Namo de Mello,!! uma notivel edu-
cadora que foi Secretéria de Educagdo no governo de Covas, no inicio da
década de 80. A profissionalizagdo e colaboragio dos professores tinha
sido um tema da administracao de Mello e, ao formar o corpo docente da
nova escola, a Sr*. Tarraran fez esforgos considerdveis no sentido de atrair
professores empenhados em construir um ambiente profissional mais
cooperativo e inovador. Embora, no geral, tenha tido €xito no recrutamento
que fez, o corpo docente admitia que o seu principal interesse era, no ini-
cio, «puramente pedagdgico», ou seja, preocupado apenas com o trabalho
das aulas de cada um.

Os esforgos de Tarraran para introduzir um desenvolvimento curricu-
lar mais participado e integrado sucederam-se lentamente, e receberam um
grande impulso com o inicio do Inter Projecto durante o ano lectivo de
1991-92. O Projecto foi apresentado pela primeira vez ao corpo docente da
escola por representantes da unidade administrativa regional, o NAE-5, e,
de acordo com relatos de professores, a reac¢do a proposta da adminis-

11 Guiomar Namo de Mello foi ia Municipal de Ed

em Sdo Paulo de 1983 a 1985,
durante o mandato do Prefeito Mério Covas, do PMDB (Partido do Movimento Democritico
Brasileiro). Prop da cl da posigio tidi a administragio de Mello propds refor-
mas curriculares que procuravam enfatizar a peténcia técnica dos profi no sistema esco-
Jar municipal, com vista a ensinarem mais eficazmente aos seus alunos da classe operdria um cur-
rfculo bem organizado e do, baseado em conheci i izados fund; is. Ver
Guiomar Namo de Mello, Democracia Social ¢ Educagao: Teses para discussdo (Sio Paulo: Cortez
— Autores Associados, 1990).
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tragdo foi favordvel. Consideraram a participagdo no Inter Projecto um
veiculo de continuagdo do trabalho em grupo que tinham experimentado
no passado, embora recebendo agora muito mais apoio no dominio admi-
nistrativo, em recursos e assisténcia técnica. Além disso, a clareza politica
do Projecto proporcionava motivagio adicional para participar no Inter
Projecto. Como afirmou um professor, «... [a]ntes do [Inter Projecto] do
PT, recebiamos o caderno vermelho do Estado que nos dizia o que ensinar,
quando e como. E esse programa (correspondia) directamente ao vestibu-
lar [exames nacionais finais] — mas era tdo vasto e abrangente que nunca se
conseguia dar tudo. A educagao aqui no Brasil € um jogo de forga, cujo
objectivo é de que os alunos saiam da escola completamente dominados,
completamente integrados no projecto das classes dominantes.»

Para muitos dos professores das Pracinhas, a participagao no Inter Pro-
jecto significou uma forma de obviar a esse projecto dominante. Assim,
embora a sua formagio e experiéncia profissional os predispusessem para
se concentrarem em preocupagdes «puramente pedagdgicas», as suas
ideias a respeito de uma série de assuntos educativos, incluindo colabo-
racdo, interdisciplinaridade, objectividade do conhecimento e a neutrali-
dade do professor na sala de aula mudaram drasticamente com a introdugao
do Inter Projecto. Com base em testemunhos do corpo docente, embora o
grau de entusiasmo variasse de professor para professor, todos optaram de
bom grado por participar no Projecto.

Dada esta perspectiva geral, podemos agora voltar-nos para uma breve
descrigdo das formas como os professores da Escola das Pracinhas opera-
cionalizaram o Inter Projecto durante os dois anos em que nele estiveram
envolvidos. Na préxima secgdo descrever-se-ao nao s6 as fases de ER-OC-
-AC do processo, mas também as reunides de formagao continua dos pro-
fessores.

Reunioes

Na Escola das Pracinhas, ao invés de outras escolas estudadas, o Inter
Projecto e o Grupo de Formagao Continua que o acompanhava foram ao
encontro de uma cultura de escola, ja de si, de colaboragdo. As sementes
desta cultura foram lancadas pela directora e acarinhadas pelos préprios
professores, que foram percebendo que os seus esforgos de colaboragio
eram instrumentos frutiferos da sua prética profissional. Até & introdugdo do
Inter Projecto, a natureza dos esforgos de colaboragio dos professores era
espordadica. Todos os professores (antes do Projecto) trabalhavam em, pelo
menos, duas escolas; como resultado disto, o tempo extra para reunides,
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antes ou depois dos seus turnos em Pracinhas, era praticamente inexistente.
Como o programa era estipulado pelas normas municipais e estaduais quase
ao nivel do dia, ndo havia abertura real para discutir aulas integradas ou para
considerar a extensio de uma determinada ligdo ou actividade. Pelo con-
trario, a colaboragio centrava-se mais na discussdo de ideias sobre o ensino
e essa discussio acontecia de forma esporddica. Por exemplo, essas ideias
podiam vir de um artigo distribuido pela Sr* Tarraran ou de uma ideia trazi-
da por um dos professores (vérios deles estavam a tirar cursos superiores €
quase todos ensinavam também em escolas do Estado em que havia outras
reformas). Os professores chegavam um pouco mais cedo num certo dia
(o que representava um sacrificio considerdvel, jd que o turno comegava as
7 horas da manha) para discutirem o artigo com o café da manhi, ou um
churrasco de sexta-feira a noite comegava com um bocadinho de tempo des-
tinado a conversar sobre novas teorias e praticas em educagao.

No entanto, apesar das intengdes sérias — inicialmente por parte da direc-
tora da escola, gradualmente partilhadas pelo corpo docente — havia impe-
dimentos estruturais concretos que proibiam a escola de verdadeiramente
institucionalizar normas de trabalho em torno da colaboragio e da inovagio.
Para estes professores, o Inter Projecto representou, no minimo, uma boa
oportunidade de terem uma estrutura remunerada para esforgos em que, ante-
riormente, se tinham envolvido numa base de voluntariado e ad hoc.

Tendo em mente este historial, é mais ficil explicar a qualidade alta-
mente produtiva dos Grupos de Formagio Continua e das Reunides Didrias
Integradas (i.e., a JTI) na Escola das Pracinhas. Havia diversos aspectos
deste tempo destinado a formagZo que distinguia o corpo docente da Escola
das Pracinhas. Primeiro, valorizavam-se claramente as reunies como
oportunidade de os professores discutirem, dialogarem e planificarem. A
directora da escola e o coordenador pedagégico de vez em quando assis-
tiam, mas a sua participaco era em pé de igualdade com a dos professores;
todas as ideias eram respeitadas e a presenca da directora ndo alterava a
natureza da discussdo. Além disso, as reunies (que tinham lugar de se-
gunda a quinta-feira, das 11.15 as 13 horas) costumavam iniciar-se a hora
marcada e a discussdo cedo comegava a ir direita ao tema. Um professor
afirmou: «Acho que hd alguns professores que verdadeiramente ndo sabem
o que fazer com o tempo em comum. Por isso, tém tempo destinado a isso,
mas nao sabem como usé-lo, nem o que devem entdo fazer. Nao tém assun-
tos. Ndo estdo interessados em fazer algo de produtivo. Este tempo é tao
importante para nés. Partilhamos tanta informac@o e [tantas] ideias.»

Segundo, os temas das reunides centravam-se quase sempre em aspec-
tos-chave do ensino e da aprendizagem. Antes de desenvolverem unidades
em torno do tema gerador ou de criarem actividades para a fase de aplicagio
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de conhecimentos, a planificagdo, o desenvolvimento de aulas, a criagio de
actividades, a organizagao da logistica, os hordrios e a recolha de materiais
de apoio constitufam o contetido principal das reunides. Durante periodos
de tempo em que decorriam vdrias unidades no ambito do tema gerador, era
frequente o didlogo nas reuniGes incluir tGpicos como a criagdo de aulas
mais democrdticas, os desafios da pedagogia construtivista na aula de Cién-
cias, em contraste com o que se passava na aula de Geografia, ou reflexdes
sobre a progressdo na compreensao do tema gerador por parte dos alunos.

Terceiro, tratava-se de um corpo docente interessado em ideias e com
capacidade de se dedicar a literatura especializada. As discussoes sobre
aspectos mais tedricos eram conduzidas principalmente por dois elemen-
tos, um que estava a tirar uma licenciatura e outro que estava envolvido
numa experiéncia inovadora numa escola estadual. Todavia, os restantes
membros pareciam desejosos de se envolverem nas ideias apresentadas
pelos seus colegas. Além disso, vdrias reunides centraram-se na discussao
de documentos publicados pela SME-PT acerca da natureza da interdisci-
plinaridade, as raizes tedricas do construtivismo, aspectos da avaliagdo, o
conceito de cidadania critica, etc.

Finalmente, os professores tinham encontrado um lugar onde se sen-
tiam a vontade e onde discutiam problemas importantes, exprimiam opi-
nides, discordavam uns dos outros e, ainda assim, encontravam um ponto
de equilibrio a partir do qual desenvolviam um entendimento comum do
tema em anilise. Como afirma um professor: «O processo tem sido inte-
ressante. Ao principio, os avangos eram poucos e as pessoas partilhavam
um pouquinho aqui e além, mas basicamente ainda estavam muito fecha-
das. Depois tivemos uma pequena confrontagao, uma quebra na nossa har-
monia e, a partir dai, as coisas comegaram a fluir e eliminaram-se todas as
barreiras protectoras. Digo o que me apetece, despreocupadamente. E acho
que isto € resultado do Inter.»

Esta dindmica dialégica permitiu vdrios desenvolvimentos. Primeiro,
para cada professor, as ideias educacionais e politicas promovidas pelo Inter
Projecto (e a administragdo PT, em geral) representaram um corte radical
com pressupostos ideolégicos da sua educagio e formagdo. Além do mais,
nenhum destes professores era militante do PT. Deste modo, compreender
os principios de base do Inter Projecto, forgou cada professor a confrontar
as ideias que ciosamente defendia sobre a educagio e o papel que desem-
penhava em todo o processo, bem como a pdr a nu as limitacdes dos seus
conhecimentos profissionais. Um professor apresentou a seguinte critica a
sua formagdo e experiéncia relativamente as exigéncias do Inter Projecto:

Para mim, estudar matemdtica na universidade foi muito rigido. O problema
com a forma como a matemdtica era ensinada residia no facto de se aprender ape-
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nas a seguir uma certa sequéncia na qual se encaixam vérios nimeros. Mas nio se
aprendeu a ldgica subjacente a determinada operagio, a raciocinar matematica-

mente. Havia uma resposta certa e uma forma correcta de chegar a essa resposta —
por isso. realmente, os estudos universitirios trouxeram-me muito pouco. E, até

hoje. tenho vindo a tentar construir algo que para mim faga mais sentido do que
esta tradigdo matemdtica rigida.

Experiéncias semelhantes poderiam ser descritas por todos os profes-
sores da Escola das Pracinhas. Todavia, uma vez que as limitagdes da sua
formacao e conhecimento eram expostas, num ambiente em que a falta de
conhecimento era considerada uma oportunidade para aprender, a
descoberta era considerada um esforgo do grupo e onde se respeitavam as
opinides divergentes, cada participante sentia-se encorajado a continuar no
grupo como membro activo. Assim sendo, esta dindmica permitia a cada
professor correr riscos adequados ao seu estado de conforto, a0 mesmo
tempo que recebia o beneficio do apoio e feedback dos membros do grupo.
Para além disto, cada professor sentia que as discussoes e debates, mesmo
quando eram dificeis, do ponto de vista conceptual e interpessoal,
forcavam a uma reflexdo (e subsequente reafirmacio ou rejeigio) sobre
crencas profissionais e pessoais de fundo que, em (ltima anilise, intensifi-
cavam a sua compreensao acerca da sua filosofia e pritica educativas.
Finalmente, o decorrer desta experiéncia criou um enorme sentido de
unidade e coesdao do grupo em torno de normas que eram positivas do
ponto de vista educacional e centradas na sala de aula. Como observou um
professor: «... [E]stamos sempre a aprender qualquer coisa. Temos o0 nosso
grupo e todos ajudam todos a progredir de uma coisa para outra. Mesmo
quando alguém ndo estd interessado em fazer algo, por qualquer razio,
continua a estar incluido e os que estdo mais motivados levam os outros a
envolverem-se no final.»

Desenvolvimento curricular e pradtica de sala de aula

A Escola das Pracinhas iniciou a sua participagdo no Inter Projecto em
Janeiro de 1991. Embora o corpo docente tivesse pensado numa planifi-
cagdo «temitica», considerando temas como «a evolugio dos niimeros» e
«a Repiblica como forma de sociedade», os seus esforgos nunca tinham
sido implementados. O apoio estrutural e técnico proporcionado pelo Inter
Projecto tornou a sua planificagao curricular muito mais consistente. Além
disso, a natureza claramente politica do Projecto reorientou os seus
esforgos. A partir do inicio do Inter Projecto, os seus temas reflectem a
natureza fundamentada e politica do Estudo da Realidade, concentrando-
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-se em temas como «trabalho/emprego: melhora a vida das pessoas?» e
«os humanos e o planeta: serd que sobrevivem?»

O Estudo da Realidade pelo corpo docente levou-os a um estudo
exaustivo da comunidade circundante. Os professores entrevistaram pais e
alunos, fizeram inquéritos a comerciantes, catalogaram organismos e ser-
vigos do bairro (e.g., a esquadra da policia, a clinica, etc.), visitaram igre-
jas e outras escolas, publicas e privadas, centros de dia, e reuniram infor-
macao de arquivo sobre a sua escola. Ao coligirem dados, consideraram
aspectos como a histéria do bairro e as dificuldades em melhoré-lo, as
diversas institui¢Ges que servem a zona (igrejas, escolas, representantes
politicos, etc.), as oportunidades de emprego existentes no bairro e o nivel
geral de educagio entre as familias do bairro.

Reunidos estes dados, os professores deram inicio a tarefa de os orga-
nizar e de tentar extrair deles situagdes significativas. Estas situagdes signi-
ficativas iam desde recursos hidricos até a falta de casas, passando pelo iso-
lamento econémico, social e geogréfico sentido por residentes do bairro.
Os professores criaram vérios organogramas para cada uma destas situa-
¢oes significativas. Esta esquematizagao ajudou-os a visualizar as formas
como cada situagio significativa criava dreas de pesquisa e, em tltima ana-
lise, vias adicionais para posterior desenvolvimento curricular. Por exem-
plo, a situagdo significativa de «recursos hidricos» introduziu uma série de
tépicos adicionais: o tratamento da dgua, a situagdo do saneamento bésico
no bairro, as vdrias utilizagGes do reservatério de dgua do Guarapiranga e
o ciclo da dgua. Os sentimentos de isolamento de residentes geraram outros
temas a explorar, incluindo o modelo brasileiro de desenvolvimento eco-
némico, a distribui¢do dos servigos dentro da cidade e o sistema politico
(e.g., a anilise dos detentores do poder e dos grupos de cidaddos).

O processo de identificar e delinear as virias situages significativas
desenrolou-se durante muitas reunides e ficou registado em inimeros
organogramas. Uma vez identificadas e discutidas em pormenor as situa-
¢oes significativas, os professores iniciaram o processo de reavaliagio
dessas situagdes significativas, a fim de chegar a um tema principal para o
semestre (ou mais, conforme decidissem). Durante o periodo de pesquisa,
o tema gerador a desenvolver foi: «Seres humanos e planeta: serd que
sobrevivem?». A partir deste tema especifico, cada um dos professores
desenvolveu um curriculo em que a sua drea disciplinar se enquadrasse
correctamente para tratar o tema. Embora o Quadro 6.1 ilustre os virios
conceitos e competéncias que os professores das diferentes disciplinas
incorporaram neste tema gerador, € \til analisar em pormenor o trabalho de
dois professores (dos quinto e sexto anos, respectivamente) nas dreas dis-
ciplinares distintas de Ciéncias e Histdria.
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Quadro 6.1

Tema gerador: Seres humanos e planeta — Sera que sobrevivem?

Estudo da Realidade

(inclui actividades
dos alunos)

Organizag¢ao do Conhecimento
(identifica o micleo duro do
conteiido, conceitos e assuntos)

Aplicagdo do
Conhecimento
(projectos ¢ trabalhos)

« Artes visuais:
colagens, pintura,
modelagem

Educagio
Artistica

« Actividades musicais

« Compreender

paisagens: naturais

e construidas
Histéria « Questiondrios
« Entrevistas
* Debates
Linguas = Cartazes, painéis,
aniincios
« Jomais

* Debates
« Entrevistas

Ciéncias

= Discussoes em grupo

Matemdtica * Questiondrios
* Debates

« Entrevistas
« Debates

* Relatérios
* Mapas

« Questiondrios
« Entrevistas
* Debates

Geografia

Educagio
Fisica

« Actividades da semana de
arte moderna

* Misica popular como um
meio de questionar a realidade

« Indistria/luta de classes/
/padrdes de vida/poluigio/
/discriminagdo/colonizagao/
/direitos humanos

« Artes visuais/misica/
/poesia/dramatizagdes

« Ensaios/projectos
de grupo

« Conferéncias/projectos escritos/ * Projectos de grupo

/anilise linguistica/andlise
das campanhas publicitdrias
e padrdes de consumo

= Ambiente/reciclagem/
/poluigio/saneamento basico/
[conservagio/corpo humano
e reprodugdo/satide fisica
e mental/nutrigio

« Custo de vida/computagio
bdsica/sistemas monetdrios/
/percentagens/fracgoes

« Grupos sociais/classes sociais/
/desemprega/violéncia/espago
social e fisico/migragio e
explosao demogrifica

« Consciéncia do corpo/tempo
de lazer

« Projectos de grupo/
/textos escritos
tratando um tema
da comunidade

« Grificos de dados
sobre custo de vida,
inflagdo e rendimento/
anilise escrita

* Desenho de mapas/
Iprojectos de grupo
sobre urbanizagio/
/o bairro

* Demonstragio de
hdbitos para uma vida
sauddvel

Fonte: Escola das Pracinhas das FEB, 1992; Pia Lindquist Wong, 1994.

Nas aulas de Ciéncias do quinto ano dava-se particular realce a vérios
aspectos da poluigdo, em especial, a degradagdo do ar e da 4gua, que eram
motivo de grande preocupagio no bairro. A énfase na polui¢do permitia a
andlise de uma série de assuntos, cada um deles relacionando dreas de con-
teddo importantes: o ciclo da dgua, o saneamento bdsico, vérias causas da
degradagao da qualidade da d4gua e da poluigao do ar, efeitos na saide da
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polui¢do da dgua e do ar e o processo de biodegradagio estavam rela-
cionados com as Ciéncias; a relagfo entre explosdo urbanistica e polui¢iio
tinha que ver com as aulas de Histéria, Geografia ou Matemdtica; € o
desenvolvimento de acgdes de intervengdo que os alunos e outros (a indds-
tria, os condutores de automdveis, etc.) podiam realizar relacionava-se
com vdrias disciplinas, incluindo as Humanidades e a Histéria.

Os alunos realizaram uma série de actividades em torno destes con-
ceitos. A discussdo na sala de aula centrou-se nos efeitos nefastos da
polui¢do da dgua e do ar que os alunos bem conheciam, uma vez que olhos
irritados e congestionados constitufam problemas de saiide comuns. Na
comunidade os sistemas de esgotos que ndo funcionavam foram também
citados como um problema de dgua, e os alunos queixaram-se com alguma
veeméncia do desconforto causado por pogas de dgua e sarjetas cheias de
dgua estagnada, proveniente sabe-se 14 de onde. A partir destas discussdes,
os alunos trabalharam em grupo, sob a orientagdo do professor, para
realizar diversos projectos que exploravam alguns dos aspectos menciona-
dos atrds. Além disso, o professor estruturou a aprendizagem utilizando
conferéncias, leituras e actividades laboratoriais.

A actividade que culminou esta unidade de estudo consistiu no desen-
volvimento de um projecto de reciclagem de toda a escola. O professor e
os alunos desenharam um contentor para adubo organico. Os alunos
langaram também uma campanha piblica de informagao, colando avisos e
falando com diversas turmas e outro pessoal (em particular, o pessoal da
cozinha) sobre reciclagem e separacio do lixo «hiimido» a langar no con-
tentor para adubo orgénico.

Nas aulas de Histdria do 6.° ano, os alunos partiram do tema gerador,
explorando a evolugdo do pensamento e dos sistemas de organizagdo
sociais e politicos. Comegaram por discutir os conceitos relacionados com
e envolvidos na ideia de «qualidade de vida», tais como necessidades
materiais, sistemas de apoio social, lagos familiares e comunitdrios,
relagGes profissionais, factores ambientais, etc. Desta discussdo nasceu um
didlogo sobre o papel dos cidaddos individuais na manutengdo ou na luta
por uma «qualidade de vida» digna. Através da consulta de periédicos, jor-
nais, revistas e outras publicagdes, os alunos tentaram descobrir as formas
como diversos grupos de cidadaos definiam «qualidade de vida» e em que
medida o género e a classe social condicionavam essas defini¢des. A turma
envolveu-se num debate abrangente e formal sobre este assunto, criando
inclusive um painel com diversas imagens que para eles representavam
aspectos da «qualidade de vida».

A turma, entdo, desenvolveu a metifora da «qualidade de vida», olhan-
do historicamente para o conceito de cidadania, determinando como os
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cidaddos, em vdrios pontos da histdria brasileira, lutaram ou se organi-
zaram para obter melhorias na sua «qualidade de vida». A partir desta
viagem ao passado, os alunos analisaram o conceito de cidadania, as for-
mas como os cidaddos se tinham mobilizado ao longo da histdria e as lices
que as vitérias do passado podiam constituir para situagdes actuais vividas
pelos alunos e suas familias. Estas observagdes foram compiladas pelos
alunos individualmente, em ensaios que eles, depois, trocaram com 0s
colegas e, a seguir, reescreveram, incorporando sugestdes e comentarios
dos seus companheiros.

Em geral, a prética lectiva na Escola das Pracinhas evidenciava um
forte movimento no sentido dos ideais pedagégicos do Projecto, embora
houvesse variagdes de turma para turma. Sem excepgio, fosse qual fosse o
dia e a sala de aula, um observador veria os alunos a trabalhar em grupo.
E isto era assim nas aulas de Portugués, como era nas de Histéria ou
Geografia. Em disciplinas como a Histdria, as Ciéncias ou o Portugués, o
trabalho de grupo centrava-se em projectos de longo prazo que se desen-
volviam em torno de um assunto que, de qualquer modo, se relacionava
com o tema gerador. Uma rdpida observagao do trabalho dos alunos reve-
lava igualmente um leque variado de recursos, incluindo sondagens feitas
pelos alunos e artigos de imprensa. Igualmente evidente nestas aulas era a
criatividade dos professores — frequentemente realizavam a sua prépria
pesquisa e forneciam aos alunos dados, resumos de investigagdo relevante
e artigos de jornais.

Estas caracteristicas de uma aula centrada no aluno pareciam ainda nao
assentar bem naquilo que tendia a ser uma presenga relativamente forte do
professor. Continuava a existir uma dose substancial de exposi¢do, em que
os professores frequentemente dominavam os debates e discussoes; ainda
que parecesse que estavam a fornecer informagio relevante, essa infor-
magdo era também perturbadora e, por vezes, inibia a participagao dos
alunos.

Embora tendesse para uma aula construtivista «ideal», a pratica peda-
gbgica nas Pracinhas parecia ainda ter resquicios de dominio do professor;
todavia, é importante reconhecer que ocorreram mudangas significativas
na pedagogia da Escola das Pracinhas. A aprendizagem cooperativa, a uti-
lizagao de um leque variado de materiais, as actividades baseadas em pro-
jectos e a incorporagio do tema gerador figuravam, em maior ou menor
grau, na prética de todos os professores da escola.

Os professores da Escola das Pracinhas apresentavam um vasto espec-
tro de idades e de niveis de experiéncia de ensino. Na sua maior parte, estes
professores estavam a iniciar as suas carreiras. A média de anos de expe-
riéncia lectiva era seis, embora as idades variassem entre vinte e muitos e
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cerca de cinquenta e cinco. Metade do grupo era efectivo na escola. S6 uma
das professoras estava, de facto, empenhada em concluir uma licenciatura
na sua drea, embora outros tivessem aproveitado a oportunidade de fre-
quentar cursos de actualizagdo oferecidos por universidades locais. Para a
maioria dos professores (com uma excepgdo) a Escola das Pracinhas cons-
titufa o seu principal local de trabalho (uma situagio tornada possivel, em
parte, pela compensagio adicional proporcionada pelo Inter Projecto).
Dois dos professores ndo trabalhavam em mais nenhuma escola.
Os restantes tinham empregos em tempo parcial noutras escolas, o que
significava que, em certos dias da semana (mas menos de trés dias por
semana) trabalhavam noutro emprego ap6s o seu turno nas Pracinhas.

As discussdes com os professores da Escola das Pracinhas revelaram
ndo s6 predisposigao filoséfica em relagdo ao Projecto, mas também uma
compreensio abrangente do significado e conceitos que lhe estavam subja-
centes. Durante uma reunido, uma defini¢ao do Projecto feita em grupo
resultou assim:

O Inter é um processo de chegar a um determinado tema a partir do aluno e
de trabalhar esse tema com o nosso grupo de professores... Este tema gerador parte
do aluno e do professor... A nossa disciplina «encontra-se» neste tema gerador e
todos desenvolvemos o tema em conjunto... Nao quer dizer que todos trabalhemos
exactamente as mesmas coisas — mas o tema gera problemas, t6picos que podem
ser trabalhados nas virias disciplinas. Depois desenvolvem-se os chamados con-
teidos que continuam estes assuntos, constituindo a forma prtica e visual de o
aluno compreender e participar na solugdo do assunto ou problema — mas nio de
um modo estdtico, do género «hoje vamos estudar este conceito, que se define
deste modo e que, se um dia precisarem, vio compreender e utilizar isto». Ndo, se
o tema aparece ou surge uma oportunidade, entdo ensina-se. Ensinamos coisas que
fazem sentido para os alunos. E por isso que o Inter é algo de muito visivel e claro
para os alunos — ensinamos algo que ¢, em geral, imedi comp ivel
para os alunos porque € qualquer coisa que eles vivem, um problema que enfren-
tam nas suas vidas.

Outro professor acrescentou:

Além da liberdade de criar que temos tido nestes dltimos quatro anos, a
administragio também se preocupou em formar alunos criticos e analiticos, com a
cidadania, e com a criagdo de cidaddos responsdveis. Isto foi um grande avango.
Antes, os alunos vinham para a escola, ouviam, concordavam ou discordavam —
mas nada disto era discutido. Como professores, nunca conheciamos as opinides
dos alunos sobre o que quer que fosse — e também ndo os ajuddvamos a criar
opinides sobre o que quer que fosse. Nio se discutiam coisas como [a ideia de que]
a cultura popular também tem valor — que ndo € s6 a cultura de elite que € impor-
tante. Isto foi um avango importante — ndo s6 para os alunos e professores, mas
também para os pais ¢ para a sua participagio na vida da escola. Os alunos agora
tém o seu espago dentro da escola.
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Através desta e outras discussdes, tornou-se evidente que os profes-
sores da Escola das Pracinhas tinham uma sélida compreensao dos grandes
pressupostos do Inter Projecto. De um modo geral, a implementagdo que
fizeram do Inter Projecto realgou determinadas componentes em relagdo a
outras de um modo que talvez ndo se coadunasse completamente com 0s
ideais da SME-PT. Por exemplo, a natureza integrada do curriculo em
torno de um tema gerador estava muito claramente presente nas turmas da
Escola das Pracinhas, e o estabelecimento de ligagGes e conexdes entre dis-
ciplinas era uma preocupagio frequente nas reunides de professores. Do
mesmo modo, as aplicagdes préticas das aulas e projectos, quer através de
iniciativas a nivel de escola (e.g., a campanha de reciclagem/compostos
organicos que envolveu até o pessoal da cozinha) quer dos esforgos de cada
turma (e.g., um guia de votagao de uma turma) exigiram um tempo con-
siderdvel de planificagao por parte dos professores. Ao mesmo tempo, a
prética lectiva parecia ser a que mais tempo levava a mudar, em relagdo a
outros desenvolvimentos no curriculo. Embora o ditado e os testes tradi-
cionais tivessem sido substituidos por actividades mais baseadas em pro-
jectos e a maioria das aulas envolvesse um qualquer tipo de trabalho em
grupo pelos alunos, uma grande parte do tempo de aula e da atengdo dos
alunos era ainda ocupada com exposigoes feitas pelo professor. Nao
obstante a maioria dos trabalhos dos alunos estar bem integrada em ver-
dadeiras resolugdes de problemas, a criagao de cidad@os criticos tendia a
ser s6 uma tentativa implicita, e a integragao da sabedoria popular era,
quando muito, intermitente. Nas aulas de Histdria e, por vezes, nas de
Ciéncias, a ligagdo entre um determinado assunto ou projecto e a vida
futura dos alunos como cidadios aparecia, frequentemente, como algo a
que s6 por acaso se fazia referéncia.

Esta diferenca de énfase nas componentes do Projecto proporciona
observagdes interessantes sobre a forma como o corpo docente desta escola
aderiu ao Inter Projecto e, em iltima andlise, pos em pratica algumas das
suas componentes. Em primeiro lugar, parece que o entendimento tedrico
que tém do Projecto € bastante s6lido. Como se analisard a seguir, este
nivel de entendimento resultou de trabalho diligente durante as horas da
JTI da escola, em que a leitura e discussio de documentos da SME-PT
eram pritica corrente. Além disso, hd claramente uma sintonia entre os
conceitos subjacentes ao Projecto e as opinides da maioria do corpo
docente. Esta congruéncia filoséfica facilita que os professores, através da
pritica experimental e da reflexdo sobre essas experiéncias, fagam com que
o Projecto tenha sentido para eles. Como o verdadeiro resultado da sua
praxis, estes professores entendem o Projecto, primeiro, como um processo
para identificar assuntos importantes para a comunidade, em torno dos
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quais irdo desenvolver um curriculo integrado e interdisciplinar; segundo,
como meio para criar vias para os alunos compreenderem melhor as suas
realidades didrias; terceiro, como um projecto para a consciéncia e cidada-
nia criticas; e, quarto, como uma transformagao da pritica lectiva e da hie-
rarquia na sala de aula.

Mais importante, porém, é que os professores orientaram as suas obser-
vagOes em termos de mudancas duradouras da sua prética profissional, tanto
na sala de aula como em relagio a outros colegas e a comunidade. Para os
professores desta escola, o Projecto proporcionou-lhes uma oportunidade
para estabelecerem relagdes com sentido com os alunos e a comunidade cir-
cundante. Davam valor a possibilidade de usarem um curriculo claramente
relevante para a vida dos seus alunos. Como jd se disse, a integragdo no cur-
riculo de assuntos e preocupagoes da comunidade fez com que os alunos se
envolvessem e se empenhassem mais na escola e, como consequéncia disso,
tornou a docéncia mais gratificante. Nas palavras de um professor: «Tudo o
que fazemos, nés e eles, tem uma aplicagdo prética — ou é algo que eles real-
mente fazem ou tem resultados e implicagdes que eles podem realmente ver.
Assim, vale, realmente, a pena».

Do mesmo modo, o processo altamente participado de desenvolver o
curriculo fez com que os professores se sentissem mais eficazes. Este
aumento de eficicia notou-se a vdrios niveis: mais confianga nos seus
conhecimentos cientificos, aumento da consciéncia e compreensio em
relagdo a outras dreas disciplinares, descoberta da sua prépria criatividade
e de ideias para a docéncia, e descoberta do potencial dos seus alunos. Um
professor descreveu esta maior eficicia em termos mais concretos:

A possibilidade de criarmos. Dantes tinhamos uma certa matéria para dar e
isso vinha de cima. Entrdvamos na sala de aula, fechivamos a porta e ensindvamos;
se as criangas percebiam, tudo bem, se nio, paciéncia. Depois faziamos testes,
revisdes, etc. Agora temos a oportunidade de criar coisas mais espontaneamente,
de uma forma que é mais agraddvel. E muito dificil coordenar tudo — para que
todos vejam o problema da mesma maneira, concordem com as solugdes, etc. — e
arranjar tempo e espago para lidar com todo o processo. E fomos aprendendo a
medida que avangdvamos — temos ideias, tomamo-nos mais criativos, vemos as
coisas de outro modo, tanto assim que podiamos ndo considerar vidvel uma
opgao/ideia a dada altura, mas durante o processo torna-se vidvel.

Outra professora apresentou a sua avaliagdo em termos mais concretos:

H4 trés pontos bdsicos a mencionar em relagdo ao que tinhamos antes do Inter
e 0 que temos com o Inter — a) a oportunidade de estudar e ganhar dinheiro com
estes esforgos; b) aprendemos a utilizar diversos recursos para ensinar — dantes
usdvamos muito giz, muito espago no quadro, etc. — e agora utilizamos uma grande
variedade de recursos diferentes para ensinar e para fazer o nosso trabalho de
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preparagdo; c) temos a oportunidade nas nossas reunioes, em grupo, de saber coisas
sobre as diversas disciplinas e 0 que 0s nossos colegas estio a fazer nas suas disci-
plinas — que tipo de matéria estdo a dar e como o fazem.

Além das importantes mudangas na prética da sala de aula, os profes-
sores realgaram alteragdes significativas no modo como funcionavam
enquanto corpo docente. Conforme jd se disse antes, o Projecto, em espe-
cial através da concessdo de horas para reunides, forneceu aos professores
tempo e espago importantes para didlogo, troca de ideias, resolugdo de
problemas e partilha de preocupacdes. Na Escola das Pracinhas dava-se
grande valor a este tempo, que foi muito produtivo, embora, por vezes, nio
isento de desafios. Para estes professores, as suas conversas, os esforgos de
planificagao, as discussdes e mesmo as discordincias constituiram benefi-
cios, tanto a nivel individual como do grupo. Um professor resumiu os
beneficios individuais neste depoimento: «Uma das coisas mais impor-
tantes que temos € a oportunidade de apresentar os nossos pontos de vista.
Ha regras e organizag@o e tudo isso, mas estamos sempre a exprimir 0s
nossos pontos de vista e a tentar avangar». Para muitos professores, e nio
s6 na Escola das Pracinhas, que tinham crescido durante a ditadura militar
brasileira, esta democracia do discurso era desconhecida em qualquer
esfera da vida piblica. Assim, a sua experiéncia com este tipo de inter-
cambio democratico constituiu mais uma preparagao para as suas fungoes
como educadores de novos cidadaos numa sociedade democritica.

Os beneficios para o grupo ji foram realgados, e dizem respeito, prin-
cipalmente, a descoberta de talentos, ao apoio moral e a camaradagem. Isto
ajudou este grupo de professores a sentir-se menos isolado na sua profis-
sdo e mais parte de um esforgo colectivo que deu um impacte e contributo
positivos para toda uma comunidade.

Na véspera das eleigdes municipais, os professores da Escola das Pra-
cinhas estavam apreensivos mas determinados. Sentiam que, finalmente,
estavam a ensinar de uma forma que para eles fazia sentido, a0 mesmo
tempo que temiam que a derrota do PT pudesse fazer com que desapare-
cessem as competéncias que tinham recentemente aperfeigoado. Ao
mesmo tempo, estavam firmemente determinados. E virios professores
fizeram declaragGes nesta linha:

Nio sou apoiante do PT, mas esta administra¢do foi, realmente, muito boa.
Apoiaram-nos de facto. Paulo Freire tinha realmente uma visdo que fazia sentido.
Conseguiram fazer algo que terd efeitos duradouros. As escolas que estiveramreal-
mente envolvidas neste tipo de trabalho colectivo vao continuar a trabalhar do
mesmo modo. Nio podem retroceder e voltar i forma mais tradicional. E pagaram-
-nos muito mais — no chega nem por sombras, mas tivemos aumentos significa-
tivos — pelo menos o dobro dos saldrios estaduais para os professores. Nunca
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nenhuma administragio deu tanto a educago como esta. Preocupa-nos que Maluf
ganhe as eleigdes, pois tornard mais complicado o nosso trabalho. Mas, mesmo que
ganhe, ndo conseguird alterar a forma como fazemos as coisas aqui.

Além de elogiarem o Projecto e o seu préprio crescimento pessoal, em
resultado dele, os professores também realgaram alguns dos desafios com
que se defrontaram ao implementarem o Projecto, resultantes da politica
distrital, das atitudes dos alunos e da resposta da comunidade. Como qual-
quer processo de transformagdo significativa, o Inter Projecto acarretou
uma certa dose de obstdculos e desafios. O que € digno de nota na Escola
das Pracinhas é a forma como os desafios — muitos dos quais eram mera-
mente sistémicos e, como tal, comuns a todas as escolas envolvidas no Pro-
jecto — foram resolvidos. Uma vez mais, a abordagem dos desafios nesta
escola foi pragmitica e orientada para a resolugio de problemas, de uma
forma consistente com a filosofia geral do Projecto, e.g., através de um
processo democritico e utilizando um modelo de praxis freireana, em que
a reflexdo, o aperfeicoamento e a acgo eram elementos-chave.

Os tipos de desafios enfrentados pelos professores das Pracinhas orga-
nizavam-se em trés categorias: (1) atitude e adaptagdo dos alunos; (2) ati-
tude e adaptagio dos pais; (3) politicas distritais. As duas primeiras cate-
gorias requeriam estratégias a nivel local para a sua resolugdo, ao passo que
a dltima categoria era considerada mais como parte do pacote do sistema
educativo no seu todo, com poucas alternativas de resolugdo.

Do mesmo modo que os professores estavam conscientes do seu préprio
processo de ajustamento e compreensdo do Projecto e dos seus objectivos,
observavam um padrdo idéntico nos alunos. Com frequéncia uma politica é
criada e diz respeito estritamente aos diferentes tipos de actividades e actos
que um professor coordena e executa. S raramente as politicas prevéem as
reacgdes dos alunos ou apresentam incertezas se os alunos resistem ou nao
respondem aos actos dos professores. Mesmo num modelo construido com
base em teorias construtivistas da aprendizagem e numa pritica pedagégica
libertadora — ambas tendo como preocupagao fulcral a formagao cognitiva e
cultural do aluno e a sua contribui¢io como ponto de partida no processo
educativo — houve pouca discussio sobre potenciais reacgoes dos alunos a
alteragGes tao radicais na pedagogia e no curriculo. Os resultados finais —
e.g., alunos mais empenhados, cidaddos criticos, etc. — foram identificados,
mas de uma forma que ndo forneceu pormenores no desenrolar do processo.
O que os professores na Escola das Pracinhas descobriram foi que a expe-
riéncia dos alunos do Inter Projecto se desenvolveu claramente em vérias
etapas. Descreveram a indugiio dos alunos deste modo:

Penso que, em parte, o seu [dos alunos] desinteresse advém da prépria novi-
dade do Projecto. No ano passado estavam muito entusiasmados porque era uma
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coisa completamente nova e muito diferente — em especial porque se lhes dava
tanta liberdade e se sentiam, portanto, muito mais livres. Mas agora jd se habi-
tuaram a esta maior liberdade, que € para eles um dado adquirido, e descansaram
mais. Penso, porém, que também voltardo a levar isto a sério. Trata-se apenas de
parte de um processo. Neste momento estio apenas a aprender a utilizar esta liber-
dade e a ver até onde podem ir.

Os nossos alunos estio também a habituar-se a esta ideia dos ciclos — mas
estdo, a pouco e pouco, a compreender que um dos pontos principais ¢ a ideia de
que a nota nio ¢ a coisa mais importante, que podem nio se sentir obrigados a
aprender o conjuntivo — principalmente nio hd a ameaga de terem md nota e
reprovarem — mas, por outro lado, tém de compreender o conjuntivo para con-
seguirem fazer qualquer outra coisa mais tarde — e, por esse motivo, deviam
aplicar-se a aprender o conjuntivo. E estio também a comegar a perceber que, se
nao aprenderem, quem perde sao eles.

Assim, para além dos importantes ajustamentos que os professores
tiveram de fazer para se envolverem no Projecto, os alunos também
tiveram de reflectir e redefinir a sua relag@o consigo préprios, com 0s pro-
fessores e com as expectativas em relagio a escola e A sua importancia.
Devido ao Inter Projecto, a experiéncia escolar didria dos alunos mudou
tanto no conteiido como na forma. Embora fossem ainda cobertas dreas
disciplinares fulcrais, como a Matemadtica, as Ciéncias, a Histdria, a Geo-
grafia e as Humanidades, os conceitos-chave tornaram-se mais apelativos
porque foram explorados relacionando-os com aspectos pessoais e comu-
nitdrios. Além disto, uma vez que o ambito e sequéncia do curriculo foram
determinados pelas trés fases do Inter Projecto, em vez de férmulas tradi-
cionalmente mais académicas, para os alunos o processo de aprendizagem
passou a ser mais de compreensdo e mestria do que de mero contacto.
A natureza interdisciplinar do curriculo permitia-lhes abordar assuntos
semelhantes usando estratégias e conceitos presentes em cada uma das dis-
ciplinas, aprofundando deste modo a compreenséo dos temas e alargando
as suas competéncias na resolugdo de problemas.

Para além do mais, a transigd@o para uma aula mais centrada no aluno,
em que os alunos trabalhavam uns com os outros, discutiam ideias e desen-
volviam projectos de grupo, afastava-se radicalmente da aula tradicional
em que os alunos estavam sentados em siléncio, a absorver informagao
apresentada pelo professor e/ou um texto. Embora muitos alunos apreci-
assem a oportunidade de terem o que lhes parecia ser uma aula mais social
e solta, nem todos, ao principio, aderiram a este tipo de dindmica. A tran-
si¢ao para uma aula centrada no aluno, contudo, em dltima andlise, mais
atraente para os alunos, também exigia deles que tivessem um papel muito
menos passivo do que era habitual terem. Para muitos alunos, este novo
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papel, mais activo, fez com que a escola se tornasse num sitio muito mais
exigente. Conforme recordava um professor:

De inicio, os alunos também representavam uma dificuldade — eram, a princi-
pio, reservados na aceitagdo do Projecto e nio estavam realmente entusiasmados
com a mudanga — embora esse ndo seja agora o caso. Algumas das dificuldades
incluiam os scus préprios receios de exporem os scus pontos fracos, coisas que nio
sabiam, o desconhecido ou a novidade.

Tais avaliagdes das reac¢des dos alunos ao Projecto corroboravam
outras que professores de outras escolas estudadas também fizeram.

Os pais também exprimiram preocupagdo e relutincia em relagio ao
Projecto. A falta dos simbolos tradicionais da «aprendizagem» — listas de
palavras dificeis e tabuadas — fazia com que muitos pais receassem que, o
que quer que fosse o novo «Projecto», os filhos ndo estavam a aprender
como devia ser. Outra preocupagio dos pais girava em torno do conceito
de curriculo e ensino temdtico interdisciplinar. Como explicava um pro-
fessor, «a ideia de um tema unificador de todas as dreas disciplinares pare-
cia para eles querer dizer que ou os professores se copiavam uns aos outros,
ou nenhum deles sabia nada». Finalmente, os pais hesitavam em se envol-
verem nas novas oportunidades de governagio e tomada de decisGes que a
escola oferecia através dos Conselhos de Escola. Isto era claramente um
conceito novo para eles, e desconfiavam das intengGes por detrds destes
novos convites a participagao na vida da escola.

Na Escola das Pracinhas, os professores desenvolveram uma estraté-
gia original para criarem uma nova relagdo com as familias e outros mem-
bros da comunidade do bairro. Até certo ponto, esta estratégia nasceu tanto
do genuino empenhamento do corpo docente na transformagio da Escola
das Pracinhas numa escola da comunidade, como do seu entusiasmo autén-
tico com o Inter Projecto. Os professores convidavam pais e outros mem-
bros da comunidade para virias sessdes na escola, a noite e aos sdbados.
Durante estas sessdes os professores explicavam a assisténcia as compo-
nentes bdsicas e a filosofia subjacente ao Projecto e mostravam-lhes, tam-
bém, exemplos de trabalhos dos alunos. O mais importante, porém, € que
os professores criaram mini-aulas que utilizavam uma abordagem constru-
tivista e interdisciplinar. Em sessoes de esclarecimento, os professores e os
participantes identificavam diferengas entre a abordagem interdisciplinar e
a abordagem tradicional mais familiar. Através deste tipo de reflexao, os
pais aprofundaram a sua compreensdo acerca deste «novo» método de
ensino e passaram a estar mais a vontade com ele; em particular, os pais
tiveram a possibilidade de experimentarem, eles préprios, as virtualidades
da aprendizagem por este processo. Como resultado destas sessoes, 0s pro-
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fessores da Escola das Pracinhas sentiram que o apoio dos pais € o seu inte-
resse pelas actividades das aulas aumentaram significativamente e houve
mais pais a interessarem-se por se envolverem numa série de actividades
da escola, incluindo voluntariado e participagdo no Conselho de Escola.
Um iltimo desafio que os professores discutiram frequentemente esta-
va relacionado com as politicas distritais € com a politica educativa em
geral. Quando o PT entrou no segundo ano do seu mandato (de quatro
anos), a SME iniciou vdrias medidas politicas novas que, na opinido dos
professores, reduziram o seu tempo para se envolver no Inter Projecto. Em-
bora aplaudissem o valor educativo dos outros projectos, percebiam que
havia falta de integragdo entre eles, donde resultava que os professores se
sentiam puxados em vdrias direc¢des. Entre estes novos projectos contava-
-se o Projecto Génese, um projecto destinado a introduzir os computadores
no curriculo escolar. Enquanto que os alunos claramente gostavam dele e
os professores estavam assustados com a tecnologia, as escolas que traba-
Ihavam com o Génese tinham de ter sessdes e reunides do Génese em dias
e horas especificos. O corpo docente das Pracinhas considerava que este
programa, imposto de cima, diminufa a sua autonomia e interferia com a
planificagdo das reunides do Inter Projecto, que tinha correspondido bem
as suas necessidades. Além disso, devido a constrangimentos or¢amentais,
a SME tinha feito alguns ajustamentos em relagdo as categorias de profes-
sores que podiam receber remuneragdo integral por participarem nas
reunides do Inter Projecto. Como jé se disse, durante o segundo ano do Pro-
Jjecto, apenas os professores do quadro!2 tinham direito a remuneragao. Isto
teve consequéncias negativas para trés professores da Escola das Pracinhas
que pertenciam ao quadro de outra escola. Embora se mantivessem firmes
no seu empenhamento nas reunides do Inter, a sua participagao fez-se a um
preco muito mais alto do que no ano anterior e suscitou diividas sobre a
exequibilidade da continuagdo da participagao.

Sumdrio

Nio hd divida que as circunstancias da Escola das Pracinhas foram um
tanto invulgares. Em primeiro lugar, o facto de ser uma escola nova signi-
ficava que as instalagdes fisicas ainda estavam em relativo bom estado, o
que permitiu aos 6rgdos de gestdo, professores, alunos e pais concentrarem

12 No sistema brasileiro, os professores adquirem vinculo ao quadro de uma determinada escola. Podem
optar por mudar para outra escola, mas o vinculo nio muda automaticamente com eles, embora tenham
sempre prioridade na escola onde tém vfnculo.
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as suas energias no programa educativo da escola. Em segundo lugar, a
escola era relativamente pequena; ao contririo da maioria das escolas que
tem quatro turnos, a Escola das Pracinhas apenas tinha trés turnos didrios,
cada um deles com menos de 300 alunos. Em terceiro lugar, a directora da
escola, a Sr* Tarraran, tentou criar na escola uma cultura de cooperagao,
mesmo antes da introdugdo do Inter Projecto. Em quarto lugar, a maioria
dos professores sentia um certo tipo de disposicdo filoséfica favordvel ao
Inter Projecto, pelo que os niveis iniciais de cooperagao foram relativa-
mente elevados.

Mesmo com estas caracteristicas invulgares, a Escola das Pracinhas
sobressai como exemplo cativante da implementagdao do Projecto. Estes
ingredientes ndo constituiam, por si sés, garantia de que os professores
seriam capazes de realizar as reuniGes produtivas de que gostavam, ou que
cada professor conseguiria transformar a sua prética lectiva de forma a
reflectir muitos dos principios construtivistas, dialégicos e promotores da
conscientizagdo defendidos pelo Projecto. O facto de o terem conseguido
constitui um tributo ao Projecto e ao seu empenhamento nele. Mas o
aspecto provavelmente mais relevante da participagdo da escola no Pro-
jecto foi o facto de, em grande medida, ter sido um esfor¢o da comunidade.
Esta presenca da comunidade era evidente de varias maneiras. Em primeiro
lugar, o trabalho dos alunos na maior parte das aulas incluia geralmente
uma aplicagdo na comunidade; quer fosse uma campanha de reciclagem,
observagdo das conversas em casa, tentando encontrar influéncias
estrangeiras na lingua (um trabalho para Portugués), quer fosse pesquisar
no jornal reportagens sobre lutas laborais, os alunos tinham muitas oportu-
nidades para se envolverem no mundo a sua volta, de modo reflexivo e
analitico. Em segundo lugar, havia um forte sentido de comunidade dentro
da escola — os professores formavam uma comunidade profissional coesa
e professores e alunos mantinham relagGes construtivas. Nas trés semanas
de observagio, a Escola das Pracinhas teve dois eventos envolvendo toda
a escola, o que € raro nas escolas deste estudo. Frequentemente, profes-
sores e alunos encontravam-se durante o almogo ou no fim das aulas para
trabalharem em projectos ou participarem em trabalhos. Em terceiro lugar,
os lagos entre a escola e a comunidade circundante, incluindo as familias
dos alunos, eram fortes. Os pais compreendiam e apoiavam a reorientagao
curricular e pedagégica que estava a ter lugar na Escola das Pracinhas; os
professores respeitavam os desejos dos pais e criaram oportunidades para
que eles participassem na experiéncia educacional dos filhos. Deste modo,
o Inter Projecto na Escola das Pracinhas foi, de facto, um esfor¢o comu-
nitdrio.
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CASO 4
Escola Manoel de Paiva: conflito e controvérsia

A Escola Manoel de Paiva era uma escola em transi¢ao, fruto de um
processo que gerou contradi¢Ses muito dificeis e que surgiram sob vdrias
formas. Em grande parte, os professores da escola vinham da classe média
ou alta; implementar fiel e entusiasticamente uma reforma para dar poder
as classes trabalhadoras e populares punha em causa a maioria das suas
crengas e valores mais arreigados. A escola tinha uma tradigio de ser uma
das que possuia melhores resultados académicos no sistema municipal, e
era um lugar cobicado pelos professores mais antigos. Pedir-lhes que trans-
formassem radicalmente a sua prética pedagdgica era um enorme desafio.
Por iltimo, o bairro circundante e as familias dos alunos representavam
uma fatia da recente histéria econémica brasileira; muitos dos alunos
aparentavam uma vida familiar de classe média, mas que, de facto, estava
construida sobre alicerces muito débeis que, gradualmente, iam deslizando
para a pobreza.

A Escola Manoel de Paiva: uma descrigao

A Escola Manoel de Paiva constava da jurisdicdio do NAE-1. Este
NAE cobre a zona central do municipio e estd, portanto, rodeada por seis
dos outros nove NAEs. E uma das zonas mais densamente povoadas da
cidade, com cerca de dois milhGes de pessoas residentes em bairros que
vdo do pobre (zero a oito saldrios minimos) até uma maioria de classe média
(oito a trinta saldrios minimos), com alguns enclaves de moradores que
gozam de um escaldo de rendimentos muito mais elevado do que a maio-
ria da cidade (mais de 30 saldrios minimos). Geograficamente a escola
ficava no bairro da Vila Mariana. Em 1987, menos de 20% dos habitantes
deste bairro eram considerados detentores de baixo rendimento e todas as
habitagdes dispunham de dgua e rede de esgotos. Além disso, 100% dos
residentes do bairro tinham completado a escola primdria.!> Um passeio
através das dreas residenciais em torno da escola revelava casas médias a
grandes, com jardins muito bem arranjados. Ao mesmo tempo, a Escola
Manoel de Paiva estava situada na orla exterior da Vila Mariana, e
enquanto de um dos lados da escola ficava uma bela drea residencial de
classe média, as outras zonas adjacentes inclufam um motel (no Brasil os

13 Raquel Rolnik, Licio Kowarik e N4dia Somelch, Sdo Paulo: Crise e Mudanga (Sio Paulo: Secretaria
Municipal de Planejamento, 1990).

232



PEDAGOGIA DA ESPERANCA E REALIDADES DA ESCOLA

motéis diferem dos hotéis porque os quartos sao normalmente alugados a
hora), um grande armazém barateiro, vdrias pequenas indistrias téxteis e
oficinas de reparagio de automéveis. A um quarteirdo da Escola Manoel
de Paiva ficava uma via central e do outro lado desta estrada ficava uma
grande favela.
Para além desta sensacio fisica de abarcar duas realidades diferentes,
a populagio discente e docente da escola debatia-se com tensGes e con-
tradigOes internas. Tempos houve em que a escola servia principalmente os
residentes no bairro e gozava de uma boa reputagdo como escola piiblica
de grande qualidade. Pouco a pouco, com o declinio geral da educacao
publica, as familias do bairro fizeram um esfor¢o para mandarem os seus
filhos para escolas privadas. Com este empobrecimento generalizado das
escolas piblicas de Sdao Paulo, a Escola Manoel de Paiva acabou por trans-
formar-se numa escola primordialmente para criancas das classes traba-
lhadoras e desfavorecidas. Nos sete ou 0ito anos anteriores a esta pesquisa,
porém, a populagio da escola estava de novo em mudanga, com o regresso
a escola de um nimero cada vez maior de criangas do bairro, devido as
consequéncias da crise econémica do Brasil, que impossibilitaram que
muitas familias da classe média continuassem a pagar mensalidades ele-
vadas em escolas privadas. Como resultado, era uma escola em que a
classe social era um assunto dominante mas confuso, tanto para alunos
como para professores. Muitos dos alunos tinham um quadro de referéncia
da classe média, mas tinham consciéncia de que o estatuto financeiro das
familias estava a decair drasticamente. Outros alunos eram extremamente
pobres e estavam misturados com os colegas ricos. Para o pessoal da
escola, esta dualidade na populagio estudantil era um desafio constante.
Para aumentar a confusao havia uma série de mensagens dibias que os
professores recebiam. Por um lado, as politicas distritais sobre pessoal
concediam aos professores um estatuto relativamente elevado. Primeiro, a
reputagdo da escola como uma escola de qualidade (embora em declinio hd
vdrios anos) contribuia para a autopercep¢io de superioridade dos profes-
sores. Do mesmo modo, a memoria institucional era selectiva e muitos dos
professores mais antigos ainda consideravam a Escola Manoel de Paiva
como um sitio onde os alunos da classe média eram bons, embora dados
mais recentes mostrassem o contrario. Segundo, a localizagdo central da
escola indicava estatuto; um dos beneficios de um longo tempo de servigo
era a colocagdo em escolas centrais (e, portanto, com melhores recompen-
sas). Este tipo de mensagens provenientes dos servigos distritais pareciam
contraditdrias em relag@o a outras que exigiam reformas drasticas, como as
que eram apoiadas pelo Inter Projecto. Muitos dos professores da Escola
Manoel de Paiva debatiam-se com estas miiltiplas mensagens, acabando
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bastante frustrados e paralisados nos seus esforgos de eficiéncia na sala de
aula.

Tendo como pano de fundo esta tensdo e contradi¢do, passamos entao
a descrever o Inter Projecto na Escola Manoel de Paiva.

Histéria do Inter Projecto na Escola Manoel de Paiva

O corpo docente da Escola Manoel de Paiva sabia do Inter Projecto
desde o seu inicio. A coordenadora pedagdgica, que ocupava este cargo
havia muito tempo, teve dispensa da escola, a convite do gabinete distrital,
para participar na formulagdo e contribuig¢do de apoio técnico ao Projecto.
De acordo com os professores, ela manteve-os a par dos desenvolvimentos
€ encorajou-os a participar no Projecto, mesmo ainda na fase-piloto.

Houve uma cisao entre o corpo docente acerca da forma como se veri-
ficou a sua participagdo. Alguns sentiram que tinham tomado a decisio
voluntariamente e com a informagdo adequada. Durante a nossa recons-
trugio do processo de tomada de decisdes, a actual coordenadora pedagé-
gica recordou aos professores: «Lembrem-se que ndo aceitimos a primeira
proposta. Em vez disso, apenas observdmos outras escolas que jd estavam
no Inter». Outros lembraram que o Projecto, na realidade, lhes fora
imposto pela administragdo. Outros ainda sentiam que houve uma combi-
nagio de factores que contribuiu para a sua decisdo — por um lado, a subtil
pressao do NAE-1 e do pessoal distrital que, devido a proximidade, tinham
a possibilidade de visitar frequentemente a escola [os escritdrios da DOT,
Direc¢do de Orientagdo Técnica da Secretaria, ficavam na Vila Mariana],
por outro lado, o interesse e curiosidade por parte do corpo docente.

Todavia, este corpo docente era diferente dos de outras escolas na sua
franqueza. Muitos dos seus membros (mas ndo todos, claro) confessaram
em conversas informais que o aspecto mais apelativo da participagdo no
Projecto era o aumento no ordénado. Tal como em anteriores descrigdes
das contradi¢Ges desta escola, a decisdo de participar no Inter Projecto, na
verdade, exemplificou outro caso em que a escola nao agiu segundo uma
visdo unificada, mas constituiu antes uma reac¢do e uma lembranga de
impulsos e forgas muito distintos.

Reunioes
Esta escola seguiu um plano de reunides singular e bastante ineficaz.

Como muitos outros aspectos do envolvimento da escola no Inter Projecto,
as reunides de escola e o trabalho de formagio continua tinham um sabor a
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obrigag¢io mais do que algo indiciador de genuino interesse, entusiasmo ou
empenhamento. Ao contririo de outras escolas, que tinham um plano de
reunides mais faseado, os professores da Escola Manoel de Paiva reuniam
durante seis horas nas tardes de segunda-feira. Para completarem as 10 horas
exigidas pela JTI, aconselhavam-se os professores a reunirem entre si nas
quatro horas que faltavam; um pequeno grupo de cinco professores reuniu,
de facto, entre si. As reunides das segundas-feiras deveriam comegar a 1 e
acabar as 7 horas da tarde. A frequéncia era irregular e os professores
entravam e saiam durante a sessdo maratona. As reunides eram presididas
pela coordenadora pedagdgica, embora fosse frequente ela sé poder chegar
as 3 ou 4 horas da tarde. Parecia nao haver qualquer mecanismo que deter-
minasse ou comunicasse a ordem de trabalhos com antecedéncia. Assim,
durante o tempo em que a coordenadora pedagégica ndo estava presente, 0s
professores ficavam sentados a conversar; as conversas incidiam, na maio-
ria dos casos, sobre o comportamento e atitudes terriveis dos alunos.

Apenas em duas ocasides durante o periodo de seis meses de trabalho
de campo nesta escolal4 € que as actividades das reunides se centraram em
assuntos relacionados com o Inter Projecto. Numa ocasido, duas professo-
ras de Ciéncias trabalharam juntas para criarem uma unidade em comum
sobre animais. Todavia, trabalharam juntas num canto da sala, em grande
parte ignoradas por outros professores, entretidos a conversar. Noutra
reunido, o grupo trabalhou em conjunto num pedido feito pelo NAE para
fazerem uma auto-avalia¢do sobre o seu envolvimento no Inter Projecto.
A coordenadora pedagdgica conduziu o grupo através de uma série de
questoes que produziu respostas e algum didlogo da parte dos professores.
Embora esta reunido parecesse mais substantiva do que as anteriores, eram
claramente evidentes muitas das mesmas caracteristicas probleméticas de
processo presentes em anteriores reunioes.

O corpo docente esforgava-se por manter o didlogo, mas as discussoes,
uma vez iniciadas, depressa degeneravam em conflitos emocionais. O
esforg¢o em torno do inicio e manutengdo do didlogo parecia basear-se em
dois factores preponderantes. A partida os professores exprimiam cansago
e desinteresse. Os professores frequentemente lamentavam-se do excesso
de trabalho centrado no desenvolvimento do curriculo ou nos pedidos do
NAE, afirmando que era demais, apés um longo dia de aulas. Depois de
observar muitas discussdes extremamente conflituosas (mesmo durante os
periodos mais informais das reunides), parecia que alguma da relutdncia
que os professores tinham em se envolverem em discussdes ou trabalho de
grupo derivava da sua prdpria incapacidade de produzirem um discurso

14 Por causa do modelo singular de hordrio de reunides nesta escola, as visitas ao local realizaram-se em
dias consecutivos durante duas semanas e, depois, todas as segundas-feiras, num perfodo de seis meses.
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correcto e produtivo. De facto, verificava-se exactamente o contririo em
todas as interac¢des dos docentes, mesmo em torno de aspectos aparente-
mente comezinhos, que frequentemente degeneravam em confrontos
extremamente emotivos. Assim, evitavam-se as ocasioes de didlogo por
causa de numerosas discussdes que no passado se mostraram emocional-
mente desgastantes e geradoras de divisoes.

Devido a este historial, a «comunicagfo entre os professores» durante
as reunides tendia a centrar-se em temas «seguros»: planos de fins-de-
-semana, histérias acerca de alunos traquinas, saldos num centro comer-
cial, e o cansago que todos sentiam. Sem orientagdo da coordenadora peda-
gbgica, do pessoal do NAE ou de qualquer professor da escola, o nivel do
didlogo na Manoel de Paiva permanecia estagnado, sendo quase inexis-
tente qualquer sentimento de um propésito comum ou de uma acgdo
conjunta entre os professores. Isto teve impactes profundos no desenvolvi-
mento do curriculo da escola utilizando um tema gerador, na transfor-
macgdo da pratica lectiva, nas relagGes dos professores com os alunos e nas
relagGes dos professores uns com os outros.

Desenvolvimento curricular e prdtica de sala de aula

A maioria dos professores e a coordenadora pedagégica caracteri-
zaram o Estudo da Realidade da escola como um esfor¢o muito meritério.
Antes deste estudo, os professores imaginavam que, uma vez que os alunos
tinham os objectos de vida da classe média — ténis Nike, suspensérios e, de
quando em vez, um Walkman —, eles tinham, de facto, uma forma de vida
de classe média. Ou seja, partiam do principio de que a maioria dos alunos
vivia com o pai e a mae, pelo menos, um deles tinha uma profissao bem
remunerada, que quando estavam em casa os alunos estavam acompanha-
dos e a educag@o e a sua importancia eram valorizadas. Ao realizarem o
Estudo da Realidade, os professores ficaram chocados ao verificarem que
estes pressupostos eram completamente irreais. Descobriram que muitos
dos seus alunos viviam na favela ali perto e, em muitos outros casos,
viviam duas ou trés familias numa habitagao concebida para uma sé, num
cortico degradado. E embora alguns alunos vivessem, de facto, num
cendrio mais de classe média, o ambiente ndo era aquele que imaginavam.
Primeiro, muitas das familias dos alunos da escola, considerados da mais
s6lida classe média, estavam a passar por dificuldades econémicas devidas
a persistente crise econémica do pais. Segundo, embora os alunos
pudessem ter usufruido do conforto material associado a uma existéncia de
classe média, os outros atributos que os professores imaginavam associa-
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dos a esse conforto material (supervisdo, refor¢o dos valores da escola,
énfase na educagdo e enriquecimento, etc.) estavam frequentemente
ausentes.

O Estudo da Realidade deu, assim, aos professores da Escola Manoel
de Paiva uma visio prudente sobre as realidades das vidas dos seus alunos.
Na verdade, nio sé esta realidade era substancialmente diferente da que
esperavam encontrar como constitufa um contraste gritante com as suas
prépria vidas, essas sim, na sua maioria, de classe média ou média alta.
Com esta nova consciéncia, os professores criaram o tema gerador «cons-
ciéncia social». Incluidos neste tema estdo assuntos relacionados com
cidadania e vida civica, bem como exploragdes do ambiente social e fisico
da comunidade.

Tornou-se, todavia, claro nas conversas e na observagio de aulas que
apenas a coordenadora pedagdgica e meia dizia de professores que
mostravam algum empenhamento no Projecto € que estavam a ensinar e a
utilizar o curriculo de uma forma que se relacionava com este tema. Con-
sequentemente, ndo havia planificagio curricular geral nesta escola.

A pritica lectiva na Manoel de Paiva ia desde a tradicional e autoritdria
a interactiva e centrada no aluno, embora aquela fosse consideravelmente
mais frequente do que esta. Nas aulas tradicionais os professores exigiam
siléncio enquanto ou expunham matéria, ou escreviam no quadro. Os alu-
nos trabalhavam individualmente a partir de manuais ou fazendo fichas de
trabalho. Nas aulas mais inovadoras, os alunos faziam experiéncias em
grupo, discutiam com o professor as suas ideias e explica¢Ges de conceitos
e utilizavam uma série de recursos, tais como programas de televisao, jor-
nais e material fornecido pelo professor. Nas aulas tradicionais, frequente-
mente os professores repreendiam os alunos com expressoes como «isto é
informagao que t¢ém mesmo de saber». Nas aulas mais inovadoras, os pro-
fessores tinham mais a tendéncia para dizer «é importante que, como indi-
viduo e cidadao, compreendas esta informagio e a utilizes para tomar deci-
soes acertadas».

Vidrias aulas demonstravam uma incorporagio activa do tema gerador
e de elementos de uma aula democrdtica. Numa aula de Estudos Sociais de
6.° ano, os alunos tinham estado a trabalhar num projecto de longo prazo
para analisar as formas como as relagdes de poder se tinham transformado
a0 longo da histéria. Centrando-se principalmente na histéria do trabalho,
os alunos exploraram as mudangas nas relagdes entre trabalho e capital ao
longo do tempo; isto permitiu que a turma estudasse o feudalismo, a escra-
vatura e o aparecimento do capitalismo moderno. O professor ajudou-os a
criar pastas com diferentes tipos e fontes de informagio que tinham con-
sultado para realizarem os seus projectos finais. O professor realgou a uti-
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lizag@o de recursos que proporcionassem aos alunos a dimensio humana
destas relagoes. Como resultado disto, muitos alunos consultaram didrios
de escravos, leram romances sobre as condigdes nas fébricas no inicio da
industrializagdo e passaram a pente fino os jornais didrios a procura de
quaisquer noticias actuais sobre relagdes de trabalho, greves ou negocia-
¢oes. Os alunos trabalhavam em grupo, mas com relativa independéncia e
sem grande orientagdao do professor. Os alunos demonstravam também
grande interesse pelos seus projectos e passavam a maior parte do tempo
lectivo empenhados activamente no seu trabalho.

Noutra aula de Ciéncias do 5.° ano, a professora foi bastante ambiciosa
na sua integracao do tema gerador nas experiéncias laboratoriais cientificas.
Trabalhou com os alunos numa série de laboratérios relacionados com ciclos
naturais. Os alunos fizeram experiéncias com lixo e adubo natural, bem
como com o ciclo da d4gua e a condensagdo. Embora as limitagdes de equipa-
mento obrigassem os alunos a trabalhar em grupos demasiado grandes,
colaboraram muito bem e fizeram comentirios pertinentes. A professora era
criativa na sua utilizacao de situagdes «didrias» para reforcar conceitos-
-chave. Os alunos tinham um «Diério da Agua», onde iam registando as uti-
lizagGes didrias da dgua na escola, nas suas casas e nos seus bairros. Os
alunos também visitaram uma estago de tratamento de dgua. Esta professora
usava com grande a vontade o questiondrio socritico para ajudar os alunos a
estabelecerem relagGes entre as experiéncias laboratoriais e os tépicos mais
gerais que estavam a explorar relacionados com o tema gerador.

Os professores cuja prética lectiva adoptava integralmente os princi-
pios do Projecto eram aproximadamente trés. Havia dois outros profes-
sores que falavam com a vontade sobre a pedagogia centrada no aluno
prépria do Projecto e introduziam alguns aspectos dela nas suas aulas, mas
também admitiam prontamente o seu «método autoritdrio». Embora ne-
nhum destes professores utilizasse um curriculo que decididamente reflec-
tisse o tema gerador da escola, ambos tinham feito mudangas significati-
vas, na medida em que os alunos trabalhavam em grupo e em projectos que
tinham eles préprios criado. Além disso, utilizavam, de facto, recursos para
além do manual, tais como literatura e imprensa. Nas aulas destes profes-
sores, que eram de Linguas e Estudos Sociais, os alunos estavam a tratar
de temas contemporaneos das suas vidas. Por outro lado, os professores
forneceram uma descrig@o vilida da sua pratica lectiva. Embora os alunos
tivessem mais liberdade nestas aulas do que noutras para darem as suas
opinides e interagirem entre si, os professores controlavam a dindmica da
aula de tal modo que os alunos nao conseguiam, de facto, explorar com-
pletamente opgdes e ideias diferentes. No fim de tudo, ambos os profes-
sores faziam prevalecer as suas opinides e ideias. E, embora os alunos
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pudessem discordar, ndo se encorajava esse desacordo, nem se lhes forne-
ciam os instrumentos ou oportunidades para criarem opinides contrarias
fortes. Assim, o autoritarismo vinha ndo tanto da atitude afectiva dos pro-
fessores, mas do controlo final sobre os processos mentais dos alunos.

Outro exemplo de estilos de ensino tradicionais era particularmente
evidente nas aulas de Portugués e Matemitica. O contetido do programa
era encabecado pelo manual e uma série de tabuadas. As principais activi-
dades consistiam na memorizagao de regras de gramdtica e de férmulas de
operagdes. Ndo havia qualquer tentativa de ligar esta matéria ao tema gera-
dor ou de a tornar mais relevante ou interessante para os alunos. Os alunos
trabalhavam sozinhos e em siléncio, e a competigio entre eles era encora-
jada implicita ou explicitamente. As observagdes de aulas destes profes-
sores revelaram que se seguia rigorosamente o mesmo plano de licao para
cada turma, qualquer que fosse o niimero de alunos que apresentasse o tra-
balho de casa feito, ou entendesse a tarefa proposta, quer houvesse ou nao
alunos com perguntas sobre a matéria.

Nalguns dos casos mais preocupantes, os professores agiam, de facto,
com um grau de hostilidade visivel em relagio aos alunos. Numa turma, os
«bons» alunos sentavam-se num dos lados da sala de aula, enquanto os
«maus» estavam sentados no outro lado. O professor explicou aos obser-
vadores este esquema de lugares, enquanto os alunos ouviam atentamente.
Noutra turma, os alunos que se portavam mal eram obrigados a ficar de pé
a frente da classe, ao pé do caixote do lixo, enquanto o professor afirmava
que o seu comportamento era «de lixo» pelo que mereceriam estar mesmo
no caixote em vez de estar sé ao pé dele. Numa terceira turma, um rapaz
gordo foi repreendido por nio se oferecer para escrever uma resposta no
quadro. O professor disse-lhe que talvez ele conseguisse perder algum peso
se participasse mais na aula.

Embora a pritica pedagégica seja geralmente considerada o aspecto da
docéncia mais dificil de alterar, as observagoes de aulas na Escola Manoel de
Paiva revelaram que o impacte do Inter Projecto foi minimo, com apenas
cinco das 15 turmas a utilizar estratégias de ensino fulcrais para o Projecto.
A semelhanga de outras tensdes existentes no seio deste corpo docente, aque-
les que se integraram no Inter Projecto de ensino centrado no aluno estavam
em perfeito contraste com os que o nao fizeram. Havia a tendéncia de cada
grupo pensar que o seu método de ensino era o mais eficaz (ou, pelo menos,
«aquilo de que os alunos precisavam») e ambos os grupos jd tinham aban-
donado, havia muito tempo, qualquer tentativa de envolver o outro num
didlogo sobre o que estavam a fazer nas aulas, o que resultava, que constran-
gimentos encontravam. Com efeito, o isolamento caracteristico das escolas
convencionais persistia na Escola Manoel de Paiva.

239



EDUCAGAO E DEMOCRACIA

Avaliagao do Inter Projecto pelos professores

Apesar do largo espectro que a implementagio do Projecto na Escola
Manoel de Paiva apresentou, e de alguns opositores declarados, os profes-
sores foram bastante positivos nas suas avaliagdes do Inter Projecto, em-
bora os seus encémios fossem mais para a SME-PT do que para o Projecto
propriamente dito. Na sua maioria, os professores reconheceram que a
administragdo tinha verdadeiramente dado maior relevo ao estatuto profis-
sional dos professores e melhorado as suas condig¢des de trabalho. Como
afirmou um professor, «esta administragdo deu realmente valor ao que os
professores sabem e ao que os alunos sabem». Outros corroboraram, acres-
centando: «Esta administragao deu-nos um amplo espago e esta acgio
provou realmente ser produtiva. O préprio NAE tem sido um lugar onde
temos espago para aprender e desenvolver coisas. Tivemos o congresso da
cidade, cursos e outros eventos.» Outro professor apresentou a seguinte
perspectiva sobre o crescimento dos docentes: «Fomos capazes de criar a
nossa prépria visao da nossa disciplina. Também nés aprendemos.»

Além disto, os professores apreciavam as novas relagdes que tinham
estabelecido com o NAE e a SME. Sentiam que havia diferengas de rela-
cionamento, tanto na substincia como nos procedimentos, relativamente a
administra¢des anteriores. Como notou um professor, «houve diversos
momentos em que nos impuseram vdrias coisas e nés nio aceitimos. Mas
isto teve o seu lado positivo, pois ajudou-nos a desenvolver as nossas
capacidades criticas e de raciocinio, a perceber o que era importante para
nés e a encontrar as nossas préprias opgoes. Também beneficidmos com a
prépria oportunidade de criticar e protestar». Ironicamente, apesar de
poucos dos alunos terem tido oportunidade de desenvolver as suas préprias
competéncias de cidadania critica, os professores da Escola Manoel de
Paiva reconheceram o seu crescimento nesta drea, como resultado da sua
interacgao com a SME-PT.

Para além de identificarem aspectos do seu préprio crescimento profis-
sional que resultaram das reformas da SME-PT, os professores também
mencionaram beneficios relacionados com o préprio Inter Projecto. Estas
vantagens tinham que ver com mudangas tanto nos alunos como na relagio
aluno/professor. Alguns professores sentiam que a aprendizagem dos
alunos melhorara em resultado das mudangas operadas pelo projecto. Um
professor declarou que «a escola mudou para melhor... acho que os alunos
tém podido aprender melhor, embora cada professor seja diferente. As
diversas disciplinas sdo sempre ligadas e temos conhecimento criado a par-
tir de conhecimento». Vérios professores também afirmaram que os alunos
pareciam sentir-se melhor e mais empenhados na escola. Como disse um
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professor, «também ficimos a conhecer melhor os nossos alunos — os
alunos tornaram-se os elementos mais visiveis da escola».

Comentando as grandes mudangas na relagdo professor/aluno, varios
professores realgaram a importancia do Estudo da Realidade, fazendo
notar que os ajudou a melhor compreender as vidas e preocupagdes dos
seus alunos. Um professor resumiu o reduzido apoio ao Projecto for parte
de outros professores ao dizer: «De facto, concordo com a ideia de os pro-
fessores se familiarizarem mais com as realidades dos alunos. Também
gosto da ideia geral de que o curriculo reflicta mais essas realidades.» De
um modo mais persuasivo, outra professora ndo muito activa no Inter Pro-
jecto apresentou esta visdo das melhorias nas relagdes professor/aluno que
tinha sentido:

[E]sta administragdo deu-nos a oportunidade de saber quem sdo 0s nossos
alunos — saber como se sentem e o que pensam, como pensam, como trabalham, o
que ¢ importante para eles — de uma forma que era mais real e definida. Originou
uma relagdo mais natural e agraddvel. Nio me lembro — nem mesmo durante o
regime Covas — de acontecer uma coisa assim.

Embora estas avaliagdes apontem, de facto, muitos aspectos positivos
do Inter Projecto, foram transmitidas por um grupo relativamente pequeno
de professores e foram obscurecidas pelos receios e preocupagGes que
muitos professores exprimiram em relagdo ao Projecto. Além disso, a
observagao da pritica na sala de aula contradizia, até certo ponto, muitos
dos atributos positivos dos alunos que estes professores notavam.

Mais ainda, apesar das atitudes em geral positivas que expressaram em
relagdo ao Projecto, parecia existir uma enorme irregularidade no entendi-
mento dos professores acerca dos pressupostos filoséficos do Inter Pro-
jecto, dos seus principais objectivos e das implicagoes para a pritica lec-
tiva. As discussdes com a coordenadora pedagdgica revelaram a sua
abrangente compreensio do Projecto, tanto ao nivel teérico como pritico.
Um pequeno niimero de professores (talvez 3 em 18) partilhava este
entendimento filoséfico e tedrico do Projecto. Um destes professores tinha
acabado de completar os seus estudos de licenciatura na Pontificia Univer-
sidade Catdlica de Sao Paulo, onde ensinavam Freire e dirigentes-chave do
seu grupo de colaboradores. Mas a grande maioria dos professores
demonstrava uma séria e profunda confusdo acerca das principais ideias
subjacentes ao Projecto e dos objectivos primordiais para a prética lectiva
e para o desenvolvimento curricular.

Durante uma reunifo, pediu-se aos professores que descrevessem o
Inter Projecto a alguém que sentisse curiosidade acerca da sua base filosé-
fica e da sua operacionaliza¢do numa escola. Todos os presentes (incluindo
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os trés ja mencionados como tendo um bom entendimento acerca do Pro-
jecto) nomearam a especialista em meios de comunicagao da escola para
fornecer a resposta. Era evidente que a tinham em grande consideragao,
devido ao seu conhecimento e trabalho com o Projecto; além disso, ela e
alguns alunos da escola tinham representado a escola no Inter Congresso
da cidade no principio do ano. Apesar do forte apoio dos colegas, a descri-
¢do que fez do Projecto foi preocupante, de tdo confusa e afastada dos ele-
mentos bdsicos da visdo da Secretaria acerca da natureza e objectivo da
interdisciplinaridade no curriculo. Disse ela:

O Inter baseia-se num regresso ao passado, quando as diferentes disciplinas
nao estavam separadas ou compartimentadas. Todas as disciplinas eram dadas ao
mesmo tempo. Com o passar do tempo, porém, as disciplinas foram-se separando
cada vez mais, até a um ponto em que hd especialistas para as dreas mais especifi-
cas. Este tipo de organizagdo do conhecimento tem vindo a ser transmitido aos
alunos, de tal modo que eles estudam as vdrias disciplinas como unidades sepa-
radas. Assim, o que estamos a fazer com o Inter é a voltar ao passado — como era
na Grécia — e a integrar o ensino. Assim, se eu estiver a falar de animais e habitats
estou a tratar de Ciéncias ~ se também falar do sitio onde se encontram, entio estou
a introduzir a Geografia. Se eu medir o tamanho dos animais, estou a tratar de
Matemitica. Portanto, ¢ desta forma que podemos efectivamente relacionar as
vdrias disciplinas, de modo que se encaixem umas nas outras nas cabegas dos
alunos. O Inter basicamente € isto.

Como era previsivel, estes professores processaram o seu entendi-
mento do Inter Projecto a luz das suas perspectivas muito academicamente
condicionadas e, ao fazerem-no, conseguiram tornar o Projecto politica-
mente neutro, reduzindo-o a sua fungdo curricular mais basica. Embora
alguns professores, de tempos a tempos, falassem de esforcos para ser
«menos autoritrio» ou para incorporar a realidade dos alunos no seu tra-
balho, os actos e o didlogo da maioria dos professores pareciam confirmar
que, para eles, o Inter Projecto era, de facto, uma questdo de estabelecer
conexdes entre as disciplinas. Nao era um Projecto com implicagdes edu-
cativas ou significado politico.

Como ji se disse, as observagoes na Escola Manoel de Paiva revelaram
uma implementagdo relativamente pequena das préticas curricular e
pedagégica idealizadas pela SME-PT para as escolas que participassem no
Inter Projecto. A auséncia de um genuino desenvolvimento de projecto
advinha de uma consideravel insatisfagdo relacionada com os desafios que
os professores enfrentavam com o Inter Projecto. Esses desafios incluiam
discordéncias quanto 2 interpretagao dos resultados do Estudo da Reali-
dade, dificuldades em compreender as novas linhas de orientagao para as
dreas disciplinares, problemas resultantes das novas relagdes de autoridade
na sala de aula e conflitos com os pais e os alunos.
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Nos comentdrios de professores apresentados atrds, parece que muitos
professores consideravam o Estudo da Realidade uma actividade muito
valiosa, na qual adquiriram imensas informagdes sobre os alunos e as suas
vidas. Um nimero pequeno mas afirmativo de professores ignorou deli-
beradamente a informagdo contida neste Estudo e continuou insistente-
mente a considerar os seus alunos como membros sélidos da classe média.
Este assunto era particularmente delicado para dois professores que fre-
quentemente afirmavam que ndo queriam desculpar meninos «mimados».
Este didlogo entre dois professores € tipico dos que se ouviam na maioria
das reunides de segunda-feira.

Professor 1: Se estes alunos estdo, de facto, a resvalar para a pobreza,
como € que hd uma verdadeira parada de bons carros a trazé-
-los a escola todos os dias? Quer dizer, alguns destes alunos
trazem ténis importados e roupas que eu nao tenho dinheiro
para comprar! E se olharem a volta para as casa daqui — sdo
grandes e boas. Acho que estas familias tém muito dinheiro —
os pais é que nao querem saber da escola.

Professor 2: Olha, um carro é um sinal de estatuto — mas nio significa
necessariamente mais do que isso acerca da vida familiar do
aluno. Temos meia dizia de alunos de familias de classe
média alta — claro que temos. Mas a maioria € da classe média
baixa. Pode haver alunos na tua turma que usam ténis impor-
tados, etc., e se fores a casa deles descobres que vivem no
fundo de um cortigo. De facto, as condigdes de vida sdo tdo
mds que muitas vezes as maes nao querem que vds 14 a casa
porque ndo querem que vejas como eles vivem. Mas a verdade
é que estas condigdes de vida sio a realidade para alguns dos
alunos que frequentam esta escola e vém de escolas privadas
—e também jd viviam assim quando andavam em escolas pri-
vadas.

Embora s6 houvesse dois professores que constantemente punham em
causa o estatuto social dos alunos, o debate aqui transcrito (e outros seme-
lhantes) pareciam representar um assunto muito mais lato com que foram
confrontados estes professores, em virtude do Inter Projecto. Em ponto
reduzido, a escola, com a populagio de alunos cujas familias, a pouco e
pouco, iam decaindo do estatuto de classe média para o de classes traba-
lhadora ou popular, era emblemadtica das grandes tendéncias da sociedade.
Surpreendentemente encasulado, o corpo docente da Escola Manoel de
Paiva tinha conseguido usufruir da ilusdo de ensinar numa escola de classe
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média, com o correspondente bom comportamento dos alunos, apoio dos
pais e um certo estatuto, muito depois de as crises econémicas terem esma-
gado a classe média brasileira. O confronto com a realidade deste facto —¢
todas as inevitdveis alteragdes de estatuto, de atitude e, em tltima andlise,
de curriculo e de pedagogia — constituiu uma dificuldade tremenda para
todos os professores, claramente insuperdvel para uns poucos.

Todavia, a maioria dos professores da Escola Manoel de Paiva conse-
guiu fazer os necessarios ajustamentos de atitude, face 4 nova informagao
que adquiriram sobre as vidas dos seus alunos. Embora isto nao signifique
que a maioria dos professores alterasse a sua pritica pedagégica em
resposta a estas novas realidades, significou, decerto, que viam os alunos a
uma nova luz, frequentemente mais compreensiva e menos de julgamento.

Mais dificeis, porém, foram as mudangas cognitivas fundamentais, neces-
sédrias para aceitar a proposta das dreas disciplinares apresentadas pela SME-
-PT. Virios professores, em especial os que ensinavam Matematica, Linguas
e Artes Visuais, exprimiram sérias preocupagdes em rela¢do a esta redefini¢iio
das suas disciplinas. Uma professora criticou as mudangas deste modo: «A mi-
nha drea [Artes Visuais] é uma drea cldssica. Eu fui ensinada no maior rigor.
H4 certas coisas que tm de ser aprendidas de determinada maneira. H4
padrdes a manter. O que Barbosa [director do Museu de Arte Moderna de Sao
Paulo e consultor da SME-PT] pensa ser o novo rumo para as artes visuais €
uma atrocidade. Populariza algo que €, de facto, cléssico e belo.»

A critica desta professora revela um conflito profundo sentido por
vérios professores da Escola Manoel de Paiva em relagdo ao Inter Projecto.
Sentiam que a redefini¢do da sua drea especifica representava uma ameaga
quer para o seu conhecimento de base em relagdo a sua disciplina, quer ao
modo como esse conhecimento fora adquirido. Nio consideravam as novas
formas de encarar a sua disciplina como uma compreensdo conceptual
mais alargada, mas antes como uma negac¢ao do que entendiam ser a sua
disciplina. Esta negag@o era ainda piorada pela tentativa da SME-PT de
valorizar conhecimentos e competéncias populares, nao académicos. Em-
bora nem todos os professores se irritassem com esta ideia, como aconte-
ceu com a professora mencionada atrds, esta preocupag@o vai na mesma
linha das anteriores queixas acerca do estatuto socioeconémico dos alunos.
Além disso, a natureza interdisciplinar do Projecto parecia apontar para
mais uma redugdo da importdncia ou singularidade das suas disciplinas.
Assim, estes professores sentiram-se, ém maior ou menor grau, tremenda-
mente perturbados profissionalmente, em resultado de muitas das compo-
nentes incluidas no Inter Projecto.

A completar este sentimento de mal-estar e de instabilidade havia a
pressio da SME-PT no sentido do ensino ser centrado no aluno e na
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democratizagdo a todos os niveis de gestdo da escola. Para muitos dos pro-
fessores desta escola a autoridade e o controlo das aulas eram simbolos da
sua capacidade de impor respeito e obediéncia da parte dos alunos, geral-
mente traduzida numa atitude de imobilidade e siléncio. Embora o Inter
Projecto ndo propusesse menor respeito pelos professores, defendia, na
realidade, aprendizagem colaborativa, discussdo, debate e didlogo — activi-
dades que muitos professores interpretavam como uma ameaga e uma
diminuigdo da sua autoridade na sala de aula. Tal como se queixavam
muitos outros professores das vdrias escolas municipais, também um pro-
fessor da Escola Manoel de Paiva se lamentava: «Esta administragio per-
mitiu que se desse demasiada liberdade aos alunos — autorizaram-nos a
falar mais nas aulas, autorizaram-nos a exprimir ideias. Os alunos ji ndo
respeitam os professores nem o controlo das aulas pelos professores.»

Os professores também referiam uma preocupagio relacionada com o
que consideravam a retdrica ligada a democratizagdo das escolas. Por um
lado, os professores gostavam de uma atmosfera que lhes dava maior
autonomia e poder de decisdo, como comprovava a sua decisdo pessoal de
participar ou nao no Inter Projecto. Por outro lado, os professores consi-
deravam que era a anarquia mais do que a democracia que imperava, uma
situac@o de que também resultava um desrespeito pelos papéis e autoridade
tradicionais. Do mesmo modo, os professores achavam que a democrati-
zagdo da escola e as relagGes distritais eram estranhamente selectivas. Um
professor comentou, sarcdstico: «Os supervisores do NAE entram por aqui
dentro a dizer que ja ndo hd hierarquia — mas vejam 14 onde eles estio e
onde nés estamos. E deram demais aos alunos. Se agora os alunos quise-
rem falar com o supervisor s6 precisam de lhe telefonar e conversar com
ele! E democracia a mais.»

As preocupagoes relativas a autoridade dos professores também se
estenderam as relagdes professores/pais, e foi neste campo que este corpo
docente demonstrou o grau mais elevado de conflito, tanto internamente
como com os pais. Internamente, os professores estavam, por um lado,
ressentidos com as oportunidades maiores de participagio dos pais (e.g., no
Conselho de Escola) e, por outro lado, confusos com os novos parimetros
orientadores dessa participacdo. Um professor queixava-se: «Nenhum
destes pais € professor — no entanto, podem chegar aqui e dizer-nos como
havemos de ensinar». Noutro didlogo, os professores debateram as diversas
formas ideais de envolvimento dos pais. Um grupo de professores achava
que sé os pais mais envolvidos, profissionais e instruidos, deveriam partici-
par na gestdo da escola. Os pais sem estas caracteristicas teriam muita difi-
culdade em compreender os assuntos e todas as ramificagdes das diversas
decisGes. Muitos professores opunham-se a esta visao elitista e achavam
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que o facto de demonstrarem um profundo interesse pelo bem do seu filho
era a melhor recomendagio para a participagio dos pais no Conselho de
Escola. Uma vez mais estes professores revelaram os seus conflitos com a
identidade de classe, conflitos esses que vieram ao de cima com o Projecto.

Os conflitos externos com os pais foram mais intensos e perturbadores.
As reunides do Conselho de Escola eram frequentemente palco de debates
acesos que eram emocionalmente desgastantes e potencialmente devasta-
dores para as relagdes escola/comunidade. Os pais usavam muitas vezes
uma linguagem acusatéria e mostravam-se insensiveis ao sentido de eficd-
cia profissional dos professores. Durante uma reunido, um pai queixou-se
de que tinha a sensagdo de que os filhos achavam a escola «aborrecida» e
perguntava-se se nao haveria formas de os professores tornarem as aulas
mais interessantes. Os professores ripostaram, furiosos, que os pais dele-
gavam neles tudo em relagdo aos filhos — eram amas, psic6logos e conse-
lheiros — sobrando muito pouco para ensinar. Na sua opinido, os pais deve-
riam esforgar-se mais por inculcar nos filhos a nogio da importincia da
educag@o. Os professores consideravam que, se os pais se certificassem de
que os filhos faziam o trabalho de casa e vissem menos televisio, se lhes
fizessem ver a importancia de se ter bons resultados na escola, resolviam-
-se 0s problemas.

Curiosamente, as duas posigoes estavam a levantar, problemas distin-
tos. Por um lado, os pais estavam a apontar o que consideravam um ponto
fraco em relago ao curriculo oferecido pela escola, questionando até que
ponto ele conseguia interessar os alunos. Isto, obviamente, pds o dedo na
ferida aos professores da Escola Manoel de Paiva, a quem a SME-PT jd
dissera que tinha de se tornar o curriculo mais relevante para as vidas dos
alunos, e que j4 tinham visto com os seus préprios olhos (através do Estudo
da Realidade) que o que julgavam ser as realidades dos alunos eram bem
diferentes do que existia de facto. Estes professores tinham consciéncia de
que se podem fazer mudangas no sentido de tornar o curriculo mais apela-
tivo, mas ainda nio encontraram uma forma para que todos consigam
po-lo em prética de um modo harmonioso. Ouvir os pais repetir estas
exigéncias equivaleu a um insulto.

Os professores, por outro lado, embora sem responderem aos proble-
mas dos pais, levantaram outro conflito, relacionado com a preparagdo dos
pais e com o apoio aos filhos. Queriam mais vigilancia da parte dos pais,
por forma a assegurar que os alunos chegavam 2 escola a horas, faziam o
trabalho de casa convenientemente e eram, em geral, respeitadores € par-
ticipativos na vida da escola. Tal como a sua resposta as exigéncias dos
pais, estas exigéncias dos professores foram também frustrantes para os
pais, que, na maior parte dos casos, trabalhavam todo o dia, tentando deses-
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peradamente manter um nivel de vida que cada dia se revelava mais dificil
de manter. Assim, nem os professores nem os pais conseguiram com-
preender a mensagem do outro, e ambos foram incapazes de perceber que,
no fundo, estavam a tentar resolver o mesmo problema.

Por fim, os professores da Escola Manoel de Paiva achavam que os
alunos constitufam um enorme problema para a sua capacidade de imple-
mentar o Inter Projecto. O mau comportamento dos alunos era o tema de
conversa mais comum na sala dos professores, embora, em relagio a outras
escolas deste estudo, os alunos da Escola Manoel de Paiva até fossem bem
comportados e bem educados. Raramente havia brigas, as aulas eram
geralmente sossegadas, e os intervalos eram calmos e sem problemas.
Todavia, os professores achavam que o mau comportamento e as atitudes
dos alunos contribuiam para as dificuldades encontradas no seu trabalho.
Uma vez mais, atribuiram esta situagdo a discrepancia entre o que os pro-
fessores consideravam importante e fulcral na escolaridade e o que os
alunos queriam obter do tempo que passavam na escola. Um professor
sugeriu esta explicagio:

Nio me parece que eles [os alunos] estejam muito interessados nesta ideia do
que € o estudo. Eles vém 2 escola mais pela convivéncia e pelos aspectos sociais
que esta lhes oferece, do que pelo estimulo intelectual. A maioria deles vem 2
procura de coisas que ndo tém nada que ver com o aprender. Nio sei se todos con-
cordam. Por muito que se tente usar materiais coloridos, atraentes e inovadores,
eles ndo conseguem concentrar-se na tarefa porque o contetido, o objectivo da
tarefa ndo é, de modo algum, o que eles pretendem. Por isso hi em nés, profes-
sores, uma sensagao de vazio, de tudo ao contririo, por vezes. E um choque com
os nossos valores de educadores — porque temos este ideal que tem em conta o
rendimento das familias deles, as suas vidas, etc. Ndo é bem o nosso ideal, mas o
ideal baseado nestes factores sociais diferentes para os alunos que encontrdmos no
nosso ER. Mesmo estando conscientes destas coisas e fazendo ajustamentos nas
nossas expectativas, nio conseguimos chegar a maioria dos alunos.

Este professor expds uma visao mais objectiva e analitica dos alunos,
que tem em conta tanto as suas potenciais perspectivas sobre a situagao
como as experiéncias e sentimentos dos professores. Outros professores
foram bem menos compreensivos. Muitas vezes os professores faziam
comentdrios sobre os alunos, usando expressoes cruéis, como «ele € um
morto, mas alguém esqueceu-se de o enterrar», ou «quem me dera meté-lo
na picadora, comegando pela cabega», ou, ainda, «ela nunca vai ser
ninguém». Com excepg¢ao de trés ou quatro professores, a maioria do corpo
docente da Escola Manoel de Paiva demonstrava abertamente desdém e
antipatia pelos alunos. E claro que estas atitudes reforgavam a animosidade
e o desinteresse que os alunos pudessem trazer para a escola.
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Sumario

O conflito e a controvérsia caracterizaram todos os elementos da
implementagio do Projecto na Escola Manoel de Paiva. O conflito notou-
-se internamente, nas relagdes bastante conflituosas entre diferentes grupos
de professores e, externamente, na relag@o tensa e muitas vezes conflitual
entre professores e pais. Alguns pressupostos bésicos do Projecto criaram
conflitos em muitos professores, a nivel individual e profissional, que
lutaram por integrar as suas proprias crengas e valores profissionais nos
que o Projecto propunha. Alguns dos procedimentos-chave do Projecto,
tais como o Estudo da Realidade, também geraram tens@o em alguns pro-
fessores, que se mostraram incapazes de, mesmo confrontados com dados
muito claros, aceitarem a realidade das vidas dos alunos.

Porém, o conflito mais basico na Escola Manoel de Paiva parece real-
mente ter sido o que se relacionava com a classe social. Houve uma tensao
entre a agenda politica de esquerda da SME-PT, que se propunha criar uma
escola piblica ao servigo da classe operdria, e o estatuto decididamente de
classe média, a posi¢ao ideolégica conservadora e a abordagem pedagd-
gica tradicional dos professores. Estes, com a sua nostalgia pelos dias de
gléria, em que os pais da classe média apoiavam a acgdo da escola, verifi-
cando os trabalhos de casa e fazendo ver aos filhos o valor da educagao,
estavam em conflito com as cruas realidades da crise econémica brasileira,
que tinha transformado, de facto, a clientela da escola em criangas da
classe operdria e de familias pobres. Face a estes conflitos e tensdes, a com-
pleta implementag@o do Inter Projecto implicaria um grau de «militincia
pedagébgica» que estes professores veteranos ji ndo tinham, nem estavam,
ideoldgica ou profissionalmente, interessados em desenvolver. Em resul-

tado disto, os seus esforgos com o Projecto estagnaram e s6 surtiram efeito
em meia diizia de casos.

Conclusoes

Em conjunto, estes quatro estudos de caso de escolas que implemen-
taram o Inter Projecto e as vozes dos professores que se ouvem nas narra-
tivas da experiéncia realgam as dificuldades, fracassos e éxitos deste extra-
ordindrio esforco de reforma educativa. As mudangas sentidas por
professores e coordenadores pedagdgicos como resultado da experiéncia
do Inter Projecto estao resumidas no Quadro 6.2.

As escolas que participaram foram apresentados objectivos exigentes
e ambiciosos. Pediram-lhes que transformassem radicalmente a prética
lectiva dos professores e reorientassem o contetido e o desenvolvimento
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curriculares. Esperava-se que, num sentido democratico, redefinissem a
relagdo entre alunos e professores, entre professores e professores e entre
a escola e a comunidade local, num contexto social imerso em autori-
tarismo e tradicionalmente hierdrquico. Foram obrigados a confrontar-se
com a sua prépria cumplicidade na reprodugao das terriveis injusticas da
sociedade brasileira e a utilizar esta consciencializagio para reorientar o
seu trabalho e os seus compromissos. Por tltimo, foram convidados a par-
ticipar numa experié€ncia e numa experimentagao educacionais verdadeira-

mente libertadoras, embora simultaneamente arriscadas e assustadoras.

Quadro 6.2
Mudangas introduzidas pelo Inter Projecto:

a

do ponto de vista dos pr

es e coord es pedagégicos

Antes

Depois

Professores isolados na sala de aula

* pouco contacto com outros professores

« auséncia de integragdo entre as diversas
disciplinas

Recurso ao manual como principal fonte
de planificagdo curricular ¢ de materiais

Curriculo predefinido
« contetido desligado da realidade do aluno

Alunos como aprendentes passivos

« trabalho individual

« actividade de aprendizagem limitada
a cépia, memorizagdo e reprodugio
do conteiido curricular

« conhecimento transmitido pelo
professor ao aluno

Relagio hierdrquica/autoritdria entre

a escola e a Secretaria

« papel estritamente de supervisao da SME

« processo do topo para baixo na formulagio
¢ implementagdo de politicas

Professores trabalham em grupo

« troca de ideias

« integragdo de contetidos de diferentes
disciplinas

Procura de recursos novos e diversificados
para o contetido curricular e os materiais

Curriculo baseado na experiéncia de vida
do aluno

Alunos como aprendentes activos

« trabalho em grupos cooperativos

* encorajamento da criatividade

* encorajamento da discussdo, debate, didlogo

» professor e alunos trabalham em conjunto
para a construgdo do conhecimento

Democratizag3o das relagdes entre a escola

e a Secretaria

« linhas de comunicagio abertas entre
aescolaea SME

* maior autonomia da escola no
desenvolvimento do programa

Os estudos de caso anteriores ilustram as relagdes que se estabelece-

ram entre o Inter Projecto e as culturas das diferentes escolas e as persona-
lidades e experiéncias de vida individuais. Participdmos no esforgo da
Escola de Sussumu para criar capacidade e continuar com o Inter Projecto
quando acabou o apoio permanente do NAE. Observdmos as formas con-
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flituosas mas produtivas como os professores da Escola Habib articularam
o seu entendimento e envolvimento pessoais em relagdo ao Projecto,
enquanto tentavam encontrar consensos € terreno comum. Na Escola das
Pracinhas, as vantagens da experiéncia anterior, de um corpo docente em
nimero reduzido e de uma comunidade estavel, permitiram que elementos
do Projecto florescessem e suplantassem mesmo as intengdes originais da
SME-PT, particularmente no que toca a solidariedade dos pais. E, em gri-
tante contraste, o exemplo da Escola Manoel de Paiva demonstra os obsta-
culos tedricos, ideoldgicos e priticos que, por vezes, tornaram impossivel
a implementagao do Projecto.

No meio deste vasto leque de experiéncias, imediatamente se torna
evidente, ao ouvir as vozes dos professores envolvidos no Projecto, que um
dos mais importantes resultados da administra¢@o PT (e tema comum quer
o Projecto fosse bem implementado ou nio) foi o seu apoio e promogio do
trabalho de grupo de professores e de alunos. Sem divida, uma caracteris-
tica marcante da SME foi o facto consistente de que os professores pas-
saram a dialogar sobre aspectos fundamentais da educagao das criangas das
classes populares. Os professores ja nio podiam deixar de responder as
questdes freireanas: O que estamos a ensinar? Porqué e para quem estamos
a ensinar?

Embora este didlogo deva ser saudado como um importante resultado,
também € claro que os esforgos da SME-PT, devido a variadissimos
obsticulos, incluindo um mandato muito breve de trés anos, marcaram
apenas o inicio de um processo de transformag@o para criar escolas pibli-
cas populares. Embora se levantassem e tivessem tido em conta muitas
questdes importantes, muitas das respostas nao foram alcangadas. De entre
estas, houve o esforgo persistente dos professores para perceberem cabal-
mente o Inter Projecto e traduzir as ideias do Projecto para a sua prética
didria. Como exemplo, no estudo de caso de Sussumu, a justaposi¢ao dos
dois planos curriculares que se criaram numa escola especifica no inicio do
Inter Projecto (quando a Escola de Sussumu era uma escola-piloto,
recebendo intervengio intensiva da Inter Equipa do NAE) e um ano apds a
administragdo PT (com um grupo de professores a tentarem construir sozi-
nhos um curriculo interdisciplinar) serve para ilustrar o fosso entre a teoria
e a pratica do Inter Projecto. Os estudos de caso realcam ainda que os
obsticulos a implementagdo do Projecto estavam relacionados com ele-
mentos estruturais € organizacionais do sistema escolar municipal, para
além de factores que podiam atribuir-se & caracterizagao da administragao
PT e a prépria natureza do Projecto. Estes pontos irdo ser aprofundados no
préximo e (ltimo Capitulo VII.
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CONCLUSAO

Neste livro procurdmos clarificar a interac¢do entre conhecimento,
educagio popular, curriculo, professores e as medidas de politica educativa
em Sao Paulo. Ao mesmo tempo, explordmos a relagdo entre o Estado,
neste caso um partido socialista dirigindo um governo municipal, e os
movimentos sociais que a SME-PT procurou tanto apoiar como promover.
E, por fim, examindmos de perto realidades de escolas e a consciéncia dos
professores resultante da experiéncia de reforma curricular do Inter Pro-
jecto. Embora evitando assumidamente conclusdes e afirmages bombads-
ticas, a nossa andlise deste complexo processo de mudanga educativa trata
dos debates a decorrer em vdrias dreas de estudo e apresenta algumas ligdes
vélidas sobre o que sio alguns dos mais relevantes problemas e possibili-
dades para instituir nas escolas uma proposta educacional freireana. Além
disto, esforgdmo-nos por discutir, embora de forma breve, a natureza da
relagdo entre o Estado popular e os movimentos sociais no Ambito da edu-
cagdo informal, especificamente, a alfabetizagdo de jovens e adultos.

Na nossa introdugao, pusemos cinco questdes relacionadas com o tra-
balho da SME-PT sob a lideranga de Freire. Para uma breve recapitulagio,
apresentdmos as seguintes perguntas: (1) Que tipo de conhecimento estava
a ser produzido nas escolas piiblicas de Sdo Paulo, como resultado dos
esforgos reformistas da administragio? E, este processo de produgio de
conhecimento conduziria 2 criagdo de cidadaos criticos e activos? (2) De
que modo € que a reforma mudou as condigdes de trabalho profissional e
as vidas dos professores nela envolvidos? Terao mudado as opinides dos
professores acerca da sua profissio, dos colegas e dos alunos? Mais, serd
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que as relagdes de trabalho dos professores com os vérios actores da escola
—e.g., colegas, alunos e familias — se transformaram? (3) Até que ponto os
vérios processos e 6rgios de decisio (e.g., os Conselhos de Escola) foram
capazes de democratizar os processos e a administragio da escola? (4) De
que formas mudaram o ensino e a aprendizagem? Em que medida consti-
tuiram essas mudangas melhorias no ensino e na aprendizagem? E, por fim,
(5) serd que as reformas da SME-PT elevaram o conceito de educagao por
parte da opinido publica, e terd a ideia de Escola Piblica Popular acabado
por ser considerada legitima?

Uma vez que os nossos dados e a nossa andlise se centraram primor-
dialmente na experiéncia dos professores como principais implementa-
dores desta reforma radical, os capitulos anteriores preocuparam-se mais
em compreender as perspectivas dos professores, as inovagoes (ainda que
modestas) nos processos de ensino e aprendizagem na sala de aula, e a
transformacao geral da cultura e da pritica dos professores. De forma tan-
gencial, tocdmos também em assuntos relacionados com os resultados
finais desta reforma (e.g., a criagdo de cidadios criticos e activos) e as
mudangas na percepgdo e apoio da opinido piiblica em relagdo a escola
publica.

Dividimos este capitulo final em trés secgbes. A primeira realga
importantes condigdes concretas que a administragdo de Freire deixa como
legado constante a classe operdria e aos alunos desfavorecidos que fre-
quentam as escolas piiblicas de Sdo Paulo e aos dedicados educadores que
os ensinam. Na segunda sec¢io, analisamos em pormenor as formas como
a escola piiblica, os professores das escolas piiblicas, o conteiido curricu-
lar e as experiéncias dos alunos se transformaram. Ao fazé-lo, apresenta-
mos importantes ligoes a reter, com respeito a complexidade, 2 ambigu-
idade e aos desafios de criar e implementar uma proposta freireana para as
escolas piblicas. E a terceira sec¢ao revé uma pesquisa em curso sobre as
relagGes entre o Estado e 0os movimentos sociais, levantando algumas das
principais questdes que ficardo para futura investigagio.

Mudancas nas condi¢des concretas de ensino e aprendizagem

Analisemos algumas das provas estatisticas directas das mudangas
positivas e das melhorias legislativas resultantes da administragdo de
Freire na Secretaria de Educagdo, nomeadamente nas 4reas das taxas de
retencdo e das condigdes de trabalho dos professores.

Dados estatisticos mostram uma subida constante nas taxas de escola-
rizagdo dos alunos, que aumentou de 79,46%, em 1989, para 81,3%, em
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1990, e para 87,7%, em 1991, para os niveis do primeiro até ao oitavo ano
(o ensino fundamental). Estes representam os niveis mais elevados da
década, uma vez que o anterior pico foi de 77,81%, em 1985. As matriculas
nas escolas acompanharam o aumento da populagio, e o governo PT pds
fim ao défice de matriculas herdado da anterior administragio municipal do
politico conservador populista Janio Quadros (1986-88). No final do gover-
no de Quadros, o niimero de matriculas no primeiro grau tinha descido para
421 526 alunos, comparado com 423 360 para o final da administragio de
Mairio Covas (1983-85).! Com Freire, 50 801 novos alunos estavam matri-
culados em 1992, aumentando o total para 710 348 alunos. Este acréscimo
de 12% correspondeu, grosso modo, ao crescimento da faixa etdria dos 7
aos 14 anos, que aumentou 12,5%. Para atingir este objectivo, a adminis-
tragiio de Freire ampliou a capacidade das escolas, instituindo quatro turnos
de quatro horas cada, em 77% das escolas municipais.2 Perto do fim do seu
mandato, em 1991, Freire concluiu que os nimeros da frequéncia demons-
travam que «em relagdo a 1988, isto constitui uma conquista [ganho] de
15 420 alunos que teriam reprovado e teriam sido candidatos ao abandono
escolar, o que, na pritica, significa expulsio de alunos das escolas.»3

A administragdo PT trabalhou sem descanso para melhorar as
condigGes reais de ensino, ligando, deste modo, as melhorias das condi¢bes
de trabalho e os ordenados dos professores — e, por arrastamento, a sua
satisfagdo e bem-estar — com melhorias na educagdao. Um ano apés a
tomada de posse da administra¢do PT, os saldrios nominais tinham aumen-
tado 2605%, muito acima da taxa de inflagdo de 1173%. Os relatérios do
governo afirmam que o ordenado de um professor aumentou 112,5% em
termos reais durante 1989. Em 1992, os professores com hordrio completo
que davam aulas 4 noite (depois das 7 horas) receberam um aumento de
30% sobre os seus ordenados-base.*

O Quadro 3.1. mostra que a administracio de Freire investiu em dreas
tradicionalmente esquecidas, em particular as dreas urbanas pobres. Em

I Fernando Rossetti, «Prefeitura de SP em exame: Erundina reduz o déficit educacional», Folha de Sdo
Paulo (3 de Janeiro de 1992), p. 1-D. Os dados sio da «Assessoria Técnica de Planejamento/Centro de
Informdtica», Secretaria Municipal de Educagio, Evolugio de M por Modalidade de Ensino,
1980-1991, folha de computador ndo publicada, 22 de Junho de 1992, p. 1.

Os alunos que frequentam a escola A noite, em geral, englobam pessoas que abandonaram o sistema
mas regressaram 2o ensino formal através de cursos nocturnos, trabalhadores estudantes, alunos mais
velhos e adultos. Regra geral, vém de meios menos privilegiados do que os seus colegas de dia.

3 «WUma conquista do trabalho coletivox, Didrio Oficial do Municipio, Sio Paulo 36, n.° 47 (13 de Margo

(&)

de 1991), p. 3.

4 No orgamento municipal de Sio Paulo para 1991, 10,6% foi gasto em educagdio. Na altura, Cortella
afirmou cautelosamente que nilo era claro que os dos ordenados dos profe es melho-
rassem a qualidade do ensino; defendeu, porém, que ai igagio mostra cl que ordenados

baixos e mds condigdes de trabalho tém um impacte negativo. Veja-se Cortella, «Aqui nio inaugu-
ramos paredes», Folha Dirigida / Nacional (24-30 de Dezembro de 1991), p. 1.d.
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vez de avangar apenas com um aumento generalizado de saldrios, o PT,
como era de esperar, criou uma nova tabela salarial fiel ao seu compro-
misso de por 2 frente os alunos e comunidades mais desfavorecidos.
Assim, os professores que trabalhavam nas zonas «menos desejdveis» da
cidade (e.g., favelas e bairros degradados) recebiam uma compensagdo
extra, nalguns casos até 50% acima dos seus ordenados-base. Do mesmo
modo, num esforgo para aumentar o nimero de professores a tempo inteiro
até um nivel considerado necessdrio para melhorar a qualidade do ensino,
a nova tabela salarial dd aos professores a tempo inteiro ordenados mais
altos do que aos professores a tempo parcial. (Isto inclui professores a
tempo inteiro a ensinar a noite, embora os seus aumentos tenham sido um
pouco menores do que os que tinham hordrio de dia).

Assim, durante a administragao municipal do PT, as condigGes de tra-
balho dos professores melhoraram substancialmente com a aprovagio do
Estatuto do Magistério Municipal e houve aumentos nos saldrios reais.
Os professores do sistema municipal ganham agora substancialmente mais
do que os seus colegas no sistema estadual, e os professores com horério
nocturno viram também aumentado o seu ordenado. Além disso, os pro-
fessores que trabalham em zonas centrais, mais apetecidas, recebem orde-
nados comparativamente mais baixos do que os professores que trabalham
em zonas periféricas ou intermédias, menos desejdveis. Esta diferenga na
tabela salarial representa uma tentativa explicita de atrair os professores
mais qualificados para as zonas mais pobres da cidade. Em termos inter-
nacionais, porém, os ordenados dos professores sao muito baixos, jd que os
professores a tempo parcial mais bem pagos (categoria EM-12-E, 20 horas
de aulas por semana) ganham U.S.$364,75 por més.

Curriculo e professores: transformacao e resisténcia

Como defendemos inequivocamente ao longo de todo o livro, os pro-
fessores foram o fulcro das reformas da SME-PT, ndo s6 em termos dos
esforgos concretos da administragio para melhorar as suas condigdes de
trabalho e promover a sua profissionaliza¢do através da organizagdo de
grupos de formagdo e de medidas legislativas como a JTI, mas principal-
mente constitufam uma componente essencial do seu esforco politico nas
escolas: os professores eram responsdveis por interpretar os principios
tedricos da Secretaria e criar o seu préprio curriculo com o Inter Projecto.
Para além deste desafio universal de ligar a teoria a prética, as escolas do
Inter Projecto revelaram uma série de métodos de desconstruir e recons-
truir o Projecto, segundo a sua visdo.
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Interpretagoes divergentes do significado ou propésito, métodos ou
objectivos de um projecto nio € certamente relevante nesta experiéncia de
reforma educativa; mas neste caso, a criagdo do préprio projecto, cons-
truido sobre principios de reflexdo dialégica e acgdo participada, tornou-o
particularmente conducente ao desenvolvimento de vdrias interpretagdes
dos seus objectivos, dos métodos aplicados e do conteddo proposto. Com
efeito, a Secretaria ndo apresentou aos professores um projecto ji pronto e
arrumado, formulado com precisdo, por forma a por em pritica a sua
agenda politica de transformar radicalmente as escolas da cidade ao
servico da classe operdria. Pelo contrdrio, o projecto foi criado em tragos
largos que delineavam os principios gerais que os educadores seguiriam
num esforgo colectivo de criar a chamada Escola Piiblica Popular.

Com o Inter Projecto, a administragdo de Freire enfrentou o enorme
desafio de implementar uma reforma educativa baseada nos principios
filoséficos da educagdo como praxis libertadora, desenvolvidos principal-
mente em contextos de educacdo informal por dirigentes politicos mili-
tantes dos movimentos sociais de base, nos anos 60 e 70. Ndo surpreende,
portanto, que nos anos 90, num ambiente institucional com a dimensao do
sistema escolar municipal de Sdo Paulo, os elementos radicais da proposta
de Freire no sentido de educar para a conscientizagao se tenha necessaria-
mente deparado com resisténcia ideolGgica e com problemas metodol6-
gicos. Alguns dos aspectos e problemas mais relevantes que surgiram
durante a implementagdo do Projecto resumem-se a seguir.

Os factores mais frequentemente citados por professores e por técnicos
da Secretaria como obstrutivos do desenvolvimento do Projecto incluem:

a grande dimensdo do sistema escolar municipal;

a distribuigao irregular dos professores do quadro e dos provisérios,

com professores novos e inexperientes que entram mas rapidamente

pedem transferéncia das escolas da periferia, com a clientela mais

pobre, e os professores mais antigos ansiosos por continuar com 0s

seus métodos de sempre nas escolas mais centrais;

a falta de experiéncia administrativa do pessoal do NAE e da CONAE;
ambiguidade na génese do Projecto, com a consequente diferenci-

agdo e inconsisténcia na interpretagio do Projecto entre os diversos

NAE:s e escolas;

o periodo de tempo curto (quatro anos) para o desenvolvimento e
implementagdo da reforma;

o cardcter democrdtico da administragio, que deu lugar ao conflito
entre a luta pela autonomia das escolas e a necessidade do NAE e da
Secretaria coordenarem e supervisionarem o Projecto;
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= a formag@o profissional limitada dos professores, tendo em conta a
complexidade tedrica do Projecto;

« aresisténcia ao Projecto com base na oposi¢do politica a plataforma
ideolégica e aos objectivos politicos do Partido dos Trabalhadores.

A seguir discutiremos em profundidade cada um destes pontos.

Para comegar, o enfoque decididamente politico da reforma educativa
do PT nio pressupunha uma alianga partiddria por parte dos professores,
como podiam afirmar os detractores das reformas. Os responsiveis da
Secretaria insistiram que n3o era um requisito do Projecto uma posi¢io
ideolGgica de esquerda, mas que ele requeria, de facto, um certo «idea-
lismo, voluntarismo, desejo e necessidade» para o tipo de desafios profis-
sionais que o Inter Projecto colocava aos professores.

Nas palavras de um membro do pessoal da CONAE:

Para trabalhar nesta proposta ndo ¢ preciso ser-se de esquerda, mas €
necessdrio ter-se uma série de valores; por exemplo, alguém que defenda a ideia de
que «alguns dos meus alunos conseguem aprender, outros nao, é um problema
deles ou é um problema de familia», entdo ndo ¢ capaz de fazer um bom trabalho
no Projecto. Assim, uma pessoa nio tem de ser efectivamente de esquerda, mas
precisa de ter certos conceitos sobre a educagdo, o conhecimento, os alunos ¢ a
sociedade, ¢ a vida em geral, que lhe permitam estar aberto ao crescimento [que o
Projecto implica]. Porque, na realidade, nenhum de nés nesta administragio tem
certezas. Todos temos vindo a construir [0 Projecto] 3 medida que vamos
avangando, e as pessoas tém de estar abertas a este tipo de crescimento profissional
[...] o professor que — e temos muitos no sistema — age meramente como aquilo a
que chamamos funciondrio piblico, chega a turma, ensina durante quatro horas,
vai-se embora e depois culpa os alunos e as familias e ndo assume a responsabili-
dade por aquilo que faz, terd dificuldade em trabalhar e crescer no dmbito deste
Projecto.

Tendo em conta este e outros factores, o Secretdrio Cortella calculava
que, entre os professores efectivamente a trabalhar no 4mbito do Projecto,
56 40% aderiram completamente aos seus métodos, enquanto outros 40%
estavam num processo de serem convencidos e 20%, muitos deles devido
a sua oposi¢io politica ao PT, era improvdvel que alguma vez se deixas-
sem convencer da sua validade.5

Mesmo ao nivel da Secretaria poucos eram verdadeiramente filiados
no Partido e, embora a maioria necessariamente apoiasse os programas
educacionais do PT, muitos eram simpatizantes de outros partidos. No
entanto, seria dificil encontrar um malufista [partiddrio de Paulo Maluf, o
candidato de direita a Presidente da Cimara em 1992] ao nivel das admi-

5 Entrevista ao Secretdrio Cortella (Outubro de 1992).
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nistragdes central ou regional; todavia, esses individuos ndo eram tdo raros
ao nivel das escolas. Do mesmo modo, os critérios para contratar especia-
listas por drea disciplinar para trabalharem com a equipa coordenadora ndo
inclufam a filiagdo no Partido, mas tinham mais a ver com o grau de conhe-
cimentos e a capacidade de empenhamento no trabalho intensivo que a
coordenagao do Projecto acarretaria. O director da Divisio do Ensino Fun-
damental e Médio que chefiava a equipa da CONAE salientou a dificul-
dade que sentiram para reunir um grupo qualificado, citando o facto de que
muitos se aperceberam do volume de trabalho que envolveria e declinaram
a oportunidade de assumirem um papel de direc¢do no Projecto, unica-
mente com base nisso.

Assim, para além da resisténcia ao Projecto apenas por motivos politi-
cos, vdrios factores que se conjugaram contra o desenvolvimento do Pro-
jecto foram continuamente mencionados por professores e técnicos da
Secretaria. Um aspecto primordial era a grande dimenso do sistema esco-
lar municipal ligado as propor¢Ges ambiciosas do Projecto. Marta Pernam-
buco caracterizou o facto de o Projecto ter sido implementado em tdo larga
escala (quase dois tercos das escolas do sistema municipal) como «sem
precedentes na histéria da educagio do Brasil e, certamente, no municipio
de Sdo Paulo».6 Esta implementagdo alargada teve consequéncias tanto
positivas como negativas.

Para comegar, se a intengio era criar um movimento a favor da
reforma curricular ao nivel da escola, os dirigentes do PT nido esperavam
ser confrontados com as lamentagdes dos professores a favor da melhoria
das condigdes de trabalho e um maior acesso a recursos materiais e técni-
cos. Com efeito, a rdpida disseminagdo do Projecto através do sistema
escolar municipal, para além das escolas-piloto iniciais —embora destinada
a atingir o objectivo da administragio de criar um movimento de reforma
curricular nas escolas — logicamente levou a ruptura da capacidade da
Secretaria para apoiar aquelas escolas que optaram por entrar mais tarde no
Projecto. Os técnicos da Secretaria viram-se esmagados pelas exigéncias
que lhes eram feitas por um nimero cada vez maior de escolas no Projecto.

Isto apontava para outro problema persistente, que consistia, por um
lado, numa generalizada falta de experiéncia de administragio do pessoal
do NAE e da CONAE e, por outro lado, na limitada preparagao profis-
sional dos professores para compreenderem e porem em prtica um pro-
Jecto teoricamente dificil. Daf que os professores, incapazes de prosseguir
com o Projecto sem o apoio do NAE, manifestavam continuamente a sua
frustracdo Por nio receberem o apoio técnico de que precisavam por parte

6 Entrevista a Marta Pernambuco (Outubro de 1992).

257



EDUCAGAO E DEMOCRACIA

da equipa do NAE, ji de si assoberbada com um largo leque de responsa-
bilidades. Além disso, o factor da sobrecarga de trabalho afectou também
negativamente a reacgao dos professores ao Projecto, tendo em conta a
reduzida compensag¢ao monetdria que recebiam (mesmo com as 10 horas
extra da JTI) pelo trabalho intenso que ele requeria.

Pela sua parte, as equipas dos NAE queixavam-se de que muitos pro-
fessores queriam que se lhes desse o curriculo ja pronto a pdr em pritica,
o que ia contra os préprios principios do Projecto. Mas para muitos pro-
fessores, desabituados a ter um papel tdo criativo em conjunto com os seus
colegas, a auséncia de um pacote curricular representava um desafio pouco
atraente e, portanto, originou, da sua parte, frustragio e desencanto em
relagdo ao Projecto. Um membro da Inter Equipa do NAE exprimiu a sua
frustrag@o com este estado de coisas:

Nés [no NAE] nao tinhamos capacidade de cobrir todas as bases, sabe o que
eles queriam da equipa de apoio, pode perguntar a qualquer consultor, queriam que
lhes déssemos as aulas ja prontas, preparadas, tipo «Olhe, vd para a aula e faga isto
e aquilo e mais aquilo». Para os consultores, era de enlouquecer. Como € que se
pode ajudar 40 professores [a pedir-vos aulas]? Um consultor ndo conhece a reali-
dade dos alunos, do bairro, da comunidade da escola. E impossivel para um con-
sultor conhecer tudo isso, mas era isso que nos pediam.

De acordo com o pessoal da Secretaria, havia também um permanente
conflito entre os principios democraticos que tentavam promover e a neces-
sidade de uma maior coordenag@o na supervisdo do Projecto (i.e., a autono-
mia da escola versus a prestagdo de contas e a supervisao). Este conflito foi
um assunto muito debatido na Secretaria. Houve coordenadores do Pro-
jecto ao nivel do NAE e da Secretaria que insistiram muito no facto de o
Projecto nunca ter sido imposto aos professores. A ideia era de que o cur-
riculo escolar ndo constituisse um pacote preestabelecido de cima e impos-
to as escolas, como era tradicionalmente o caso, mas que fosse um produto
em continua evolugdo e construido em conjunto, origindrio de dentro das
escolas. Todavia, muitos professores, que optaram por aderir mais por
pressao dos seus pares do que por convicgao pedagégica ou politica, vie-
ram a insurgir-se contra o langamento da reforma curricular como movi-
mento politico-pedagégico no interior das escolas, considerando-o pura
demagogia do PT.

Outro factor frequentemente citado como tendo contribuido para a
resisténcia dos professores ao Projecto foi a distribuigio desequilibrada de
professores efectivos e provisérios no sistema municipal. Os responsdveis
da CONAE assinalavam que nas escolas mais centrais, e mais atraentes,
[como era o caso da Escola Manoel de Paiva] em que a mobilidade dos pro-
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fessores era baixa, houve maior resisténcia ao Projecto. Os professores
dessas escolas estavam, em geral, mais acomodados aos seus processos e
com menos vontade de adoptar as mudangas radicais que o Projecto impli-
cava: «Porque € que hei-de mudar o que ando a fazer h4 vinte anos se resul-
tou até agora?», diziam esses professores. Ao passo que nas escolas da
periferia, em que hd uma grande mobilidade de professores, a presenca de
uma elevada percentagem de professores em inicio de carreira tornava-os
mais abertos 4s mudangas trazidas pelo Projecto.

Além disso, a ambiguidade inerente a proposta do PT contribuiu para
a enorme diferenciagio e inconsisténcia na interpreta¢do do Inter Projecto
pelos diversos NAEs e escolas [como os quatro estudos de caso do Capi-
tulo VI ilustram]. O Projecto Interdisciplinar, mais do que uma proposta
concreta de curriculo, representa, acima de tudo, uma tentativa de radical-
mente repensar toda a abordagem de planificag@o curricular nas escolas.
Esta nova abordagem ndo advoga um modelo curricular dnico, pelo con-
trdrio, promove a proliferagdo de ideias que respondam as preocupagdes
locais e sejam moldadas pela criatividade dos educadores envolvidos. Em
1991, numa reunido da CONAE (a equipa coordenadora do Projecto ao
nivel da Secretaria) gerou-se uma discussdo em torno das ambiguidades
que ameagavam o Projecto. Um dos membros fez este pedido dramitico, a
fim de se estabelecer uma estrutura bdsica para o Projecto que pudesse
mais facilmente ser transmitida aos professores:

Temos de parar para reflectir sobre alguns dos problemas sérios de concep-
tualizagio do Projecto. Nio basta dizer «€ a resisténcia do professom; ndo, porque
cle nio recebeu formagdo para este tipo de trabalho, nem mesmo nés. J4 reconhe-
cemos que 0 nosso apoio técnico € vago. Nio temos uma abordagem generalizada
na coordenagio do Projecto como um todo, € as dreas disciplinares nio esto todas
a desenvolver-se no mesmo sentido. A Inter Equipa dos NAE estd a ser posta em
causa em vdrios pontos ¢ momentos. [...] Acho que precisamos de algo mais con-
creto. Ainda estamos um pouco indefinidos neste sentido, e as escolas que agora
estdo a entrar no Projecto exigem maior clareza. A principio podiamos dizer que
estavam a resistir ¢ ndo queriam participar, mas agora jd ndo € assim. Precisamos
de discutir estes problemas e de qualquer modo chegar a uma conclusio.

Esta abertura no Projecto causou uma série de problemas prticos aos
professores; por exemplo, dificuldade em sequenciar conceitos e capaci-
dades cognitivas a ensinar. Isto constituiu um enorme obstéculo para a con-
tinuagdo do desenvolvimento do Inter Projecto. Uma vez organizada um
série de actividades em torno de um tema gerador, os professores, e até
membros da equipa do NAE, ficavam bloqueados sem saberem como
construir um curriculo que preserve continuidade e coeréncia com as diver-
sas competéncias dos alunos de um determinado ano escolar.
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Referindo-se a este aspecto, o Secretdrio Mdrio Sérgio Cortella identi-
ficou, como problema primordial do Projecto, a necessidade de preparar
melhor os professores para este tipo de trabalho pedagégico; realcou que
«[o Projecto Interdisciplinar] exige uma ampla base de conhecimentos dos
vérios elementos que ligam a produgdo do conhecimento [...] exige um
conhecimento da histéria da ciéncia». O Secretdrio Cortella salientou que
no Brasil os professores recebem a sua formagio em universidades em que
o conhecimento estd compartimentado, tornando-se dificil para eles iden-
tificar as linhas de comunicagdo entre os vérios elementos do conheci-
mento. O Secretdrio Cortella realgou ainda a persisténcia dos ideais posi-
tivistas no pensamento pedagdgico brasileiro que contribufam para a
dificuldade de os professores compreenderem na sua totalidade e
adoptarem a reforma curricular freireana.” Do mesmo modo, Torres carac-
teriza a abordagem freireana ao conhecimento como diametralmente
oposta ao paradigma tradicional positivista. A este propdsito, em outro
lugar, Torres defendeu: «o conhecimento, para Freire, € uma construgao
social; constitui um processo de produgdo discursiva e ndo meramente um
produto final resultante de um amontoado de informagao ou de factos acu-
mulados. O conceito de conhecimento de Freire, como uma dialéctica de
opostos, estd em contradigdo fundamental com a epistemologia tradi-
cional-idealista e positivista».8

Consequentemente, uma das principais dificuldades que surgiu no
processo de planeamento curricular do Inter Projecto — apontada por
muitos educadores envolvidos no Projecto — foi a integrag@o de todas as
disciplinas em torno de um tnico tema gerador. Os professores, € mesmo
membros da equipa do NAE, por vezes encalhavam na forma de construir
um curriculo que preserve continuidade e coeréncia com as diversas com-
peténcias dos alunos de um determinado ano escolar. As disciplinas de
Histéria e Geografia transformavam-se frequentemente no eixo em torno
do qual girava todo o curriculo, dada a facilidade com que todos os pro-
fessores conseguiam associar o tema gerador — origindrio da realidade
social — com o contetido e competéncias tradicionalmente ensinados nestas
dreas. Dai que, na fase de OC na planificagdo curricular, surgissem pro-
blemas relativos a relevancia de conceitos unificadores para todas as disci-
plinas. As equipas de planificaggo curricular achavam que o que poderia
ser conceptualmente importante para uma disciplina nio era assim téo rele-
vante para outra; por outras palavras, o que funcionava para Inglés e Portu-
gués ndo tinha relagio com as Ciéncias, a0 mesmo tempo que conseguiam

Entrevista ao Secretdrio Mério Sérgio Cortella (16 de Outubro de 1992).
Carlos A. Torres, The Politics of Nonformal Education in Latin America (New York: Pracger, 1990),
p- 8.
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mais facilmente unir a Histéria, a Geografia e a Matemdtica. Um membro
da equipa do NAE-6 salientou: «Se era dificil para a Inter Equipa do NAE,
imagine-se [quao dificil era] para os professores».

Um especialista de Matematica que trabalhou na CONAE realga este
problema colocando as seguintes questdes: «Como € que posso ensinar
competéncias matemdticas sem utilizar um formato expositivo cldssico?
[...] Como se concilia os conteiidos matemdticos mais importantes com
uma proposta interdisciplinar? Como se trabalha com “equacdes do 2°
grau” a partir de situagdes do dia-a-dia? Serd que o professor tem sempre
de partir de situagoes [do dia-a-dia]? Se eu quiser conhecer as caracteristi-
cas gerais de um grupo social utilizo os conceitos de “média” ou “media-
na” — mas se o cdlculo de probabilidades ndo é um tépico matemitico do
quinto ano — o que é que o professor pode fazer? E factores? Serd que devo
interromper uma discussio em torno do tema gerador para apresentar
alguns exercicios para pritica de competéncias e técnicas em factores?»?
Curiosamente, estas incertezas muito pragmaticas expressas por um espe-
cialista universitdrio do niicleo duro da equipa de planificagao do Inter Pro-
jecto reflectem de forma muito precisa as preocupagdes e dividas expres-
sas por professores das escolas.

Aparentemente, ndo era claro para todos os professores que a fungdo
do tema gerador nao era limitar o contetido de todas as disciplinas a um
tinico t6pico, mas antes estabelecer inter-relagGes entre as disciplinas
acerca de um problema especifico que a comunidade enfrentava, servindo,
desta forma, de ponto de partida da realidade imediata da comunidade para
a andlise e compreensdo de situagdes mais distantes ao nivel macro da
sociedade. A este respeito, muitos professores tinham o conceito erréneo
de que o tema gerador equivalia a reduzir o conteiido da aula i discussio
sobre a miséria (i.e., as condigdes de empobrecimento da comunidade).
Com efeito, alguns professores defendiam que o tema gerador estava
desajustado a criagdo de um curriculo para criangas pequenas do ciclo ini-
cial (primeiro, segundo e terceiro anos).

Um tal entendimento superficial do Projecto criou também outros
obstédculos semelhantes. Em algumas escolas, os professores consideravam
que qualquer tentativa de introduzir na sala de aula uma discussdo sobre a
cultura popular ou assuntos contemporaneos era «fazer o Inter Projecto».
Em conversas com professores e na observagio de aulas continuamente
vinham ao de cima concepgdes rudimentares sobre o processo curricular
ligadas ao Inter Projecto. Tentativas desgarradas de «fazer o Inter» podiam
significar escrever perguntas no quadro em vez de meramente ditar aos

9 Maria do Carmo D. Mendonga (c6pia mimeo), 1994.
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alunos conhecimentos factuais, ou podiam incluir a utilizagdo da letra de
uma cangio popular como contetido de uma aula de Portugués. Deste
modo, «fazer o Inter» ndo implicava necessariamente trabalhar a partir de
um curriculo baseado num tema gerador. Numa concepgao tao redutora do
Projecto, ele tornou-se sinénimo da inclusdo no curriculo de quaisquer ele-
mentos diferentes daquilo que seria normalmente considerado contetido
curricular tradicional. Dai que se adoptasse uma abordagem do «vale tudo»
para a selec¢io de contetidos, o que levou ao desencanto de muitos mem-
bros da Inter Equipa dos NAEs com o caminho que estava a tomar o desen-
volvimento do Projecto em determinadas aulas nas muitas escolas em que
supostamente ele fora adoptado.

Em suma, um problema central com que se depararam os técnicos da
Secretaria que coordenavam o Projecto adveio da dificuldade em conciliar
os preconceitos arreigados dos professores acerca do que constitui o con-
teddo essencial a ensinar e a insisténcia do Projecto em ligar todas as dis-
ciplinas representadas no curriculo a um tema gerador relevante para os
alunos. Em resultado deste conflito entre teoria e pritica, os professores
que estavam no Projecto frequentemente punham de lado a teoria caindo
na prética atrds descrita de apresentar exercicios tradicionais para cobrir
competéncias que consideravam nao serem tratadas no curriculo interdis-
ciplinar a partir do tema gerador. Ironicamente, foram precisamente estas
interpretagdes redutoras e as aplicagdes fragmentadas dos principios de
construgao de curriculo do Inter Projecto que representaram o maior
obstéculo a evolugdo do Projecto na direcg¢do correcta, na perspectiva da
administra¢gao PT. Do mesmo modo, estas inconsisténcias na implemen-
tagdao do Projecto pelos professores contribuiu para alimentar a frustragio
dos que tenazmente se agarravam a convicgdo de que a transmissdo dos
conteidos tradicionais constituia a abordagem «certa» e mais eficaz para
-educar as criangas de Sao Paulo, e ndo o que consideravam o curriculo
«simplificado» a que o Inter Projecto dava lugar. Em resposta a este con-
flito persistente entre as percepgoes/interpretages dos professores e as
intengGes do Projecto, o Secretdrio Mério Sérgio Cortella afirmou:

O saber na escola serve um duplo propésito: a fungdo do saber ndo é fazer
com que as pessoas compreendam a realidade, mas dar-lhes o poder de alterar a
realidade, com base na interpretagdo que fazem dela. E por isso que a interdisci-
plinaridade ndo ¢ um fim em si, mas um instrumento. Nio se deve adoptar uma
abordagem interdisciplinar porque € para isso que a escola existe, pois a escola nao
existe para ser interdisciplinar; a escola existe para formar alunos dando-lhes uma
s6lida base de conhecimento cientifico e um forte sentido de cidadania critica, que
sdo os principais objectivos de uma educag@o progressista. !0

10 Entrevistaem 1992.
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Ao mesmo tempo, para muitos professores o Inter Projecto significou
uma transformagio da sua prépria identidade profissional, na medida em
que comegaram a Ver-se € aos seus alunos como participantes activos na
construgio do conhecimento € n2o como meros transmissores e receptores.
Nas palavras de um técnico especialista da CONAE, «conhecemos alguns
professores que passaram por uma mudanga radical em termos da sua ati-
tude face aos alunos. Toda a vida transmitiram saber de uma forma estru-
turada; de repente, passaram pelo desmantelar dessa estrutura e compreen-
deram que esse método autoritirio de simplesmente transmitir matéria
nada tinha a ver com educar, [chegaram a conclusdo] de que era preciso
ouvir o aluno, que o aluno também trazia saber [para a sala de aula].» Marta
Pernambuco, um elemento-chave na concepgao e concretizagao da refor-
ma, aponta também para a criagdo de maiores oportunidades de didlogo
entre professores como componente indispensavel no projecto de reforma
curricular da Secretaria:

Para nés era muito claro que ndo tinhamos um projecto definido, mas que
estdvamos a iniciar um processo. Nada estava assente para ninguém, tinhamos
definido as grandes linhas de orientagiio, mas havia muito a construir & medida que
se avangasse. Para que o processo continuasse, para que 0 movimento acontecesse,
0 mais importante era criar os mecanismos que possibilitassem que o projecto
acontecesse, dai o hordrio colectivo dos professores; reunides organizadas por
anos e por disciplinas; a escola trabalhando como um todo era mais importante do
que o contelido em si e por si. Uma vez estabelecidos esses alicerces, podia
comegar-se a Construir o resto a pouco e pouco... Isso ficou garantido através do
processo de expansdo que possibilitou a mobilizagio de escolas e a continuagio do
processo [de reforma].!!

De acordo com o Secretdrio Mdrio Sérgio Cortella, Paulo Freire teve
um papel fulcral na criagdo do impeto democrético necessario para asse-
gurar a participagdo voluntdria de professores no Inter Projecto. No inicio
do seu mandato, Freire organizou um congresso, no qual falou a 34 000
professores, e durante o tempo em que foi Secretdrio percorreu continua-
mente as escolas municipais, fazendo visitas aos locais e falando pessoal-
mente com administradores e professores. O gesto de Freire de chegar
directamente aos professores € emblematico do projecto geral da adminis-
tragdo de transformar as relagGes de poder na organizagio do sistema esco-
lar municipal. O Secretirio Cortella insiste no imperativo da administragao
de dar um passo em frente em relag@o A mera retérica da democratizagdo
das escolas: «Temos de demonstrar com gestos, e nio sé com palavras,
mas com actos concretos que promovam uma qualidade [de vida] demo-

11 Entrevista a Marta Pernambuco (Outubro de 1992).
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critica e a recuperacgdo da cidadania [...] dantes, [as vozes dos professores]
nunca eram ouvidas, esta administra¢do tem vindo a trabalhar para uma
democratiza¢io da comunicagdo».!2

Uma vez abertas essas linhas de comunicacao, a fase seguinte consis-
tiu em tratar dos aspectos pedagdgicos especificos do Projecto. Na primeira
fase do Projecto a preocupag¢ao primordial era mais o estabelecimento dos
mecanismos para a sua implementagdo e a democratizag@o de interacgdes
entre os actores nas escolas municipais e menos a formagao especifica dos
professores em relagao a teoria subjacente ao Projecto e a sua pratica.
A segunda fase pretendia centrar-se no sentido de fornecer uma interven-
¢do técnica mais estruturada, a0 mesmo tempo que os materiais e as prati-
cas origindrios das escolas eram recolhidos, revistos e disseminados,
quando conveniente.

Na nossa investiga¢@o escutimos directamente as vozes de actores de
ambas as extremidades do espectro da planificagdo e da implementagio
das medidas politicas. A esmagadora maioria dos professores com quem
faldimos afirmou que o aspecto mais saliente da administragio PT foi o
facto de, pela primeira vez, nas suas vidas profissionais, lhes ter sido dada
a oportunidade de terem uma voz. O seu testemunho nos estudos de caso
reforga a importancia dessa oportunidade. Os esforgos nesta linha foram
ainda exemplificados nos dois Congressos de Educagao Municipal, reali-
zados pela SME em 1991 e 1992. Nestes dois eventos — os primeiros do
género na histéria do sistema escolar municipal — milhares de educadores
da cidade reuniram-se para discutirem o rumo das reformas que estavam a
por em pritica e partilharem as suas experiéncias com o Inter Projecto, os
Conselhos de Escola, os Grupos de Formagao e outros programas langados
pela administragio PT.

O Estado, a politica educativa e os movimentos sociais

Assumimos aqui que o Estado se torna numa arena de luta e de com-
peticdo entre forgas politico-econémicas e projectos educativos. E, porém,
necessaria mais investigag@o acerca das relagGes entre a reforma educativa
municipal, o papel dos movimentos sociais e os conflitos e contradi¢bes da
formagio politica brasileira. Existem tensdes que podem limitar o caricter
participativo das novas politicas educativas, realgando as contradigdes
dessas politicas em situagdes de transi¢do social.!3 A natureza ideolégica

12 Entrevista a Mério Sérgio Cortella (Outubro de 1992).
13 Para uma discussio sobre o papel da educagdo nas transigdes sociais, veja-se Carnoy e Samoff, eds.,
Education and Social Transition in the Third World (Princeton, NJ: Princeton University Press, 1990).
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fragmentdria do PT € uma possivel causa de conflito, uma vez que envolve
15 facgdes, incluindo cinco das principais. Também representadas no
Partido estdo ideologias tdao diferentes como a teologia da libertagcao
(englobada nas Comunidades Cristas de Base) e o trotskysmo. Estas dife-
rengas reflectir-se-do nas politicas educativas, especialmente nas discor-
dincias no seio da esquerda brasileira, pondo em confronto os que defen-
dem um Ensino Piblico Popular contra os que s@o a favor de um ensino
publico mais convencional como transmissdo cultural.!#

Permanece também uma série de questdes. Que diferengas politicas e
pedagdgicas separam as propostas defendidas pelo PT daquelas que t€ém
uma perspectiva mais social-democrata? Quais as possibilidades e limites
do socialismo democritico (e dos sistemas construidos sobre a partici-
pacdo popular) em sociedades em desenvolvimento como o Brasil, em par-
ticular, no contexto de um sistema mundial em rdpida mudanca e com a
profusao de governos neoliberais na América Latina?!5

Um segundo aspecto € a relagio entre a democracia como processo e
a democracia como método. Poderia criar-se um argumento a favor da
necessidade de estabelecer a democracia processual no Brasil, criando for-
mas de verificagdo e eliminando préticas de clientelismo e de nepotismo,
bem como a corrupgio no sector piiblico. O dilema reside na forma de con-
seguir a democracia processual, a0 mesmo tempo que se perseguem refor-
mas econémicas e politicas substantivas que aumentardo as perspectivas
da democracia econémica.!6

Mais ainda, ter-se-4 atingido a proclamada articulag@o entre politicas
ptblicas e movimentos sociais? Isto leva a outras questdes, tais como: Que
tipo de Estado e democracia se estdo a construir, € que tipo de educagio
emergird, no final, da educagZo piblica popular? Através dos seus esforgos
tanto para criar um Movimento para a Reorientagio do Curriculo nas esco-
las, como para aumentar o impacte dos movimentos sociais existentes, pre-
ocupados com o problema da iliteracia, a SME-PT iniciou um didlogo
intenso, dindmico e, por vezes, conflituoso sobre estas mesmas questdes
entre educadores, aprendentes e comunidades de toda a cidade.

Angela Miles defendeu que os movimentos sociais representam um
campo congénito para uma nova educagio, que descreve como um ensino

14 Moacir Gadotti, Uma s6 Escola para Todos: Caminhos da autonomia escolar (Petrépolis: Vozes,

1990), pp. 165-183: José Tamarit, «El dilema de la educacién popular: Entre la utopia y la resigna-

ci6én», Revista Argentina de Educacién, 8, n.° 13 (1990), pp. 7-45.

Para uma discussio sobre politicas educativas sob governos neoliberais na América Latina, veja-se

Morales-Gomez ¢ Carlos Alberto Torres, eds.. Education, Policy and Social Change (Westport, CT e

London: Praeger, 1992).

16 para este ponto, 0 conceito pé: derno de d lizaglo e fr
democrdticas coloca muitos desafi
lismo dependente.

15

¢do de poder em sociedades
analiticos a dologias de democracia substantiva no capita-
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e uma aprendizagem que «encorajam o espirito de igualdade e a realiza¢do
do completo potencial humano num processo comunal antielitista; forne-
cem aos alunos competéncias, recursos e instrumentos intelectuais para
compreender e enfrentar as estruturas e praticas que perpetuam a desigual-
dade; integram a formagdo profissional, a ilustragao/empowerment pes-
soais e a acgao social; pdem em causa a separagao entre o mundo da
produc@o do conhecimento e a vida do dia-a-dia; recusam as divisoes arti-
ficiais da matéria por disciplinas e propdem uma abordagem interdiscipli-
nar aos problemas do mundo real; e, destroem o monopélio do saber ao
reconhecer os aprendentes como criadores de saber.»!7 Qualquer agenda
para uma transformag@o social deveria perguntar se a reforma educativa de
Sao Paulo, na base de uma parceria entre o Estado e os movimentos sociais,
melhorou o ensino piiblico, em termos de oportunidade e qualidade. Ao
mesmo tempo, deveriamos inquirir sobre se houve uma tentativa séria no
sentido de ultrapassar a discriminagao escolar e social baseada no género,
na classe e na raga.!8 Igualmente importante € uma nova politica educativa,
baseada numa parceria entre movimentos sociais e Estado, que seja politi-
camente exequivel, tecnicamente correcta e eticamente sélida.

Muitas vezes, reformas que sdo tecnicamente correctas e politicamente
exequiveis colidem com principios éticos que apontam para a justiga social
universal e da igualdade em democracias politicas e econémicas. Outras
vezes, a projectos de reforma politicamente exequiveis e baseados na ética
e solidariedade democriticas falta a competéncia técnica, o que torna o fra-
casso inevitdvel. Finalmente, podem surgir situagdes em que projectos
tecnicamente correctos e eticamente sélidos possam ndo ser politicamente
exequiveis, devido a certos condicionalismos histéricos.

Nos seus escritos tedricos, Freire aconselhou sempre os seus leitores a
terem consciéncia destas tensdes, ndo s6 como salvaguarda para a prética
democratica, mas também porque € necessdria esta perspectiva a fim de cons-
truir aliangas democriticas cooperativas e participativas. Como responsavel
por medidas politicas, Freire evidentemente reconhecia que a politica, a com-
peténcia técnica e a ética estdo profundamente interligadas em qualquer ten-
tativa de reforma educativa.!® Durante trés décadas ndo se cansou de defender
que a educago ndo € neutra e que a natureza politica da educagdo ¢é indepen-
dente das subjectividades do educador e do responsavel pelas politicas.

17" Angela Miles, «Women's Challenge to Adult Education» (Ontario Institute for Studies in Education,
Toronto, Maio de 1989, c6pia mimeo), p. 3.

18 Para uma andlise naturalista do papel do género na alfabetizagio em Sdo Paulo, veja-se Nelly Pefialoza
Stromquist, «The Intersection of Gender and Social Marginality in Adult Literacy: Becoming Literate in
Sio Paulo» (School of Education, University of Southern California, Fevereiro de 1992, c6pia mimeo).

19 Veja-se Paulo Freire e Ivdn lllich, Didlogo Paulo Freire e Ivdn Illich (Buenos Aires: Editorial
Bisqueda-Celadec, 1975).
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Nio surpreendentemente, portanto, a orientagdo da administragdo de
Freire, como tentdmos afirmar e exemplificar, foi no sentido de apaixonada
e lentamente construir um movimento social sensivel as necessidades
educativas das comunidades populares, em vez de fria e eficazmente cons-
truir pacotes curriculares coordenados para serem reproduzidos fielmente
nas 691 escolas da cidade. O impeto relacionado com este movimento mul-
tifacetado resultou de uma consciéncia clara por parte dos educadores do PT
na Secretaria de que, provavelmente, teriam apenas quatro anos para
realizarem os seus esforgos para deixarem uma marca na realidade educa-
tiva das criangas da cidade e nas consciéncias pedagdgicas dos professores
que trabalhavam nas suas escolas. Os movimentos iludem os métodos tradi-
cionais de avaliagdo e classificagdo. Porém, num momento de avaliagdo e
reflexdo, Ana Maria Saiil (directora da DOT) fez a seguinte observagdo
relativamente ao crescimento do grau de expectativas, por parte dos profes-
sores, durante a administragdo PT, em resultado da sua estratégia de mo-
bilizagdo politica: «Foi muito bom, ndo esperdvamos isto, sabiamos que
precisavam de mais recursos, estivamos a proporcionar as condigdes
necessdrias e [embora] tivéssemos imaginado que [0os nossos esforcos de
mobilizagdo] serviriam como mecanismos de organizagio [dos professores]
para pressionarem futuros governos, de facto, comegou a acontecer durante
este governo.»20 Era isto precisamente o que o PT pretendia com o conceito
de criar um movimento com efeito a longo prazo, mobilizando os profes-
sores para continuamente lutarem pelo estabelecimento de mecanismos
duradouros de mudanga no sistema escolar municipal.

Todavia, e apesar do pouco tempo de que o PT dispunha para pro-
mover a sua agenda politico-pedagdgica e os inlimeros obstdculos com que
se confrontou, o Inter Projecto representa, sem divida, uma reforma educa-
tiva que é um marco. As suas raizes na rica tradig@o, inspirada em Freire,
de um laboratério de experiéncias educativas que abrangem o mundo
inteiro e o contexto da reforma num grande sistema escolar urbano, con-
ferem ao movimento da reforma curricular de Sao Paulo um enorme signi-
ficado com consequéncias de grande alcance. Como Cortella, Freire e
Erundina declararam em 1992: «Esta experiéncia vivida por nés — edu-
cadores, pais, alunos e funciondrios do governo — demonstrou um facto

fundamental para o pais: que € possivel uma educagio piiblica de quali-
dade!»?! E continuaram:

Gostarfamos de recordar convosco a histéria daqueles quatro anos, um
processo necessdrio neste pais tio marcado pela negagdo da histdria, onde alguns

20 Entrevista a Ana Maria Sail (Outubro de 1992).
21 Didrio Oficial (15 de Outubro de 1992).
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pdem de lado os factos do seu processo como forma de dominio, espalham as suas
ideias por meio de técnicas de marketing politico e fazem com que milhdes acredi-
tem em ideias que respondem as necessidades de poucos. Temos a convicgdo de
que nio serd através de slogans sem sentido, apresentados de forma magica e pater-
nalista, que transformaremos a trdgica realidade do nosso povo. O processo de
transformagao das condigdes de vida e cidadania, em Sdo Paulo e no resto do pais,
requer vontade politica, seriedade ¢ um projecto que inclua, como um dos seus
principios norteadores, o poder de interferéncia e tomada de decisdo por parte da
populagdo. Partilhar o poder de pensar, elaborar e decidir requer a socializagio sis-
temitica da informagdo ¢ a capacidade de coexislir e experimentar as tensdes ¢
contradigdes inerentes & democracia. Isto s6 ndo acontece quando o autoritarismo
impera e mata a riqueza e as dificuldades de qualquer processo em que a partici-
pagio € um pressuposto [fundamental].22

Neste aspecto, através da promogao do Projecto Interdisciplinar por
todas as escolas municipais de Sao Paulo, o Partido langou os alicerces
para uma nova politica de educacio no Brasil: uma politica que procura
desenvolver a base tedrica e a experiéncia pratica de um paradigma educa-
cional emancipador e uma nova abordagem colectiva da construgio do cur-
riculo que se dirige a realidade socioeconémica, cultural e politica dos
alunos e da sua comunidade. Sob esses principios, as escolas municipais de
Sio Paulo — e os municipios de todo o pais — podem comegar a construir a
sua conceptualizagdo particular da Escola Piblica Popular, a investigar a
realidade da escola e a criar situagdes de aprendizagem de maior relevan-
cia para os alunos e oportunidades para um maior desenvolvimento profis-
sional dos professores. Com efeito, dois anos ap6s o fim da administragio
PT em Sido Paulo, as escolas revisitadas em 1994 continuavam a utilizar
elementos de um processo colectivo de planificagao curricular introduzido
durante a reforma do Inter Projecto, € mesmo quatro anos mais tarde, em
1996, foi-nos dito que uma escola situada na antiga drea do NAE-6 «tirou
o tema gerador».23 Além disso, outros municipios PT, grandes e pequenos
— de Porto Alegre a Angra dos Reis — continuam a seguir as pegadas da
experiéncia de Sdo Paulo, recriando as suas préprias versoes de Ensino
Piblico Popular e continuando a construir o modelo de um curriculo inter-
disciplinar através do tema gerador.2*

22 1bidem.

23 Explicagiio: «tirou o tema gerador» implica que a escola se numa investigag Atica da
realidade e escolheu um tema gerador para o curriculo do semestre. Esta informagio foi-nos fornecida
numa conversa telefénica com um informador importante, em Abril de 1994.

24 Um informador importante da investigagdo de O'Cadiz ¢ Wong e antigo membro da Inter Equipa do
NAE trabalha desde 1992 como lheiro da ia de Educagiio dos icfpios de Porto Ale-
gre e Angra dos Reis (ambos sob administragio PT), onde il estdo a impl uma
reforma curricular baseada na experiéncia do Inter Projecto de Sio Paulo. Em 1995, O'Cadiz pode
observar o infcio deste processo de reforma durante uma visita i Secretaria Municipal de Educagio e
auma escola elementar em Angra dos Reis.
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Faz sentido, porém, apresentar a avaliag@o da experiéncia pelo préprio
Freire:

Quando fui Secretirio Municipal de Educagio em Sdo Paulo, obviamente
empenhei-me em pér em pritica uma administragdo que, em coeréncia com 0 nosso
sonho politico ¢ a nossa utopia, considerasse seriamente, como devia ser, a questao
da participagdo popular em assuntos da escola e tivemos, os meus colegas ¢ eu, de
comegar do principio. Quer dizer, comegdmos por fazer uma reforma administra-
tiva, para que a Secretaria pudesse trabalhar de outra forma. Com estruturas admi-
nistrativas que apenas viabilizavam o poder autoritdrio, era impossivel desenvolver
uma administragdo democrdtica que fosse a favor da autonomia das escolas e reco-
nhecesse que, sendo piblica, a escola também pertencia s classes populares.
Partindo do Secretdrio para os directores gerais, ¢ destes para os chefes de sector, as
ordens eram transmitidas as escolas. Nas escolas, os directores, juntando todas as
ordens, silenciavam os porteiros, cozinheiros, professores e alunos. E claro que
havia cxcepgdes, sem as quais o trabalho da mudanga seria ainda mais dificil.

Dados os desafios que se colocavam 4 nossa democracia brasileira que
despontava e a tradigdo autoritdria da nossa sociedade, tinha de dar-se 3s escolas a
midxima prioridade. Era necessdrio, por outro lado, democratizar o poder de reco-
nhecer o direito a palavra por parte de alunos ¢ professores, diminuir o poder pes-
soal dos directores e criar novas instincias de poder com os Conselhos de Escola,
que eram deliberativos e ndo apenas consultivos, e através dos quais, desde o ini-
cio, os pais adquiriram um papel auténtico na defini¢do do destino das escolas dos
seus filhos. Além disso, esperdvamos criar uma comunidade local que, tendo a
escola como coisa sua, os tornasse igualmente presentes na defini¢do de politicas
dessa escola. Era necessdrio, para tanto, democratizar a Secretaria e descentralizar
as decisoes. Era necessdrio criar uma estrutura governativa que limitasse o poder
da Secretaria. Era necessdrio reorientar a politica de formagio inicial e continua do
corpo docente, pondo de parte os tradicionais cursos de férias que insistiam num
discurso sobre teoria, pensando que depois os professores poriam directamente em
pritica essa teoria que se tinha discutido. Esses cursos niio se estruturavam de
forma eficaz, nio permitindo uma unidade dialéctica entre teoria e pritica. O que
eu gostaria de tomar claro é que havia um alto nivel de participagdo democrdtica
entre alunos, professores, pais e a comunidade local. E esta escola, sendo piiblica,
pretendia transformar-se num espago popular e, portanto, exigia estruturas leves,
prontas para a mudanga, descentralizadas, capazes de facilitar a acg¢do governa-
mental rdpida e eficazmente. Em lugar disto, o que herdiramos era estruturas
pesadas, com poder centralizado, onde as solugdes requeriam respostas imediatas,
mas, em vez disso, arrastavam-se de sector para sector, empurradas de um lado
para outro e outro, que estavam identificadas e serviam as administragGes autori-
tirias, elitistas e, acima de tudo, tradicionais, reminiscentes do estilo colonial. Sem
a transformagio destas estruturas, nio haveria maneira de pensar na comunidade
ou na participagio popular. A democracia exige estruturas que democratizem, e
ndo estruturas que inibam a presenga participativa da sociedade civil no comando
da res piiblica. Foi isto que nés fizemos. Eu teria sido Secretdrio por pouco que
fosse o poder que tivesse, mas, por este motivo, consegui trabalhar efecti
¢ tomar decisdes com outros.25

25 Paulo Freire, Politics and Education (Los Angeles: UCLA Latin American Center).
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EDUCAGAO E DEMOCRACIA

Tanto para os movimentos sociais como para o poder municipal no
Brasil e noutros lugares, criar e sustentar uma politica educativa tecnica-
mente competente, eticamente sélida e politicamente exequivel represen-
tou um imenso desafio. Isto foi especialmente verdade para os educadores,
politicos e activistas sociais de Sao Paulo que, seguindo uma premissa
freireana bisica, continuam a perguntar-se, a favor de qué e para quem e,
necessariamente, contra o qué e contra quem, realizam o seu trabalho.
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Comeo mudar a educagao publica nuina grande cidade come Sao
Paulo, onde confluem todos os velhos e novos problemas da
construcan de uma escola para todos em sociedades altamente
estratificadas e desiguais? 0 livro que agora se editaem portugues
procede a uma andlise da acgao politica de Paule Freire A frente
da Secretaria Municipal de Educacao (1989-1991), temando
como ponto fulcral de exame a tentativa de construgao de um
carriculo interdisciplinar assente no principio freireano do
tema gerador. A andlise das awtoras e do autor, feita num
registo simultaneo de proximidade com o objecto de estudo e de
rigor do aparetho tedrico € metodologico mobilizado, permite
uma actualissima aberdapem de questoes como a anticulagio
entre nteresse econliecimento, entre prazer ¢ esforgo, centrais
em todas 05 debates sobre a aprendizagem 106 espago escolar,
progressivamenteaberto 4 todos.os grupas sociais e culiurais.
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