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“O cerne ético, antropolégico e politico do conhecimento, ou seja, a radicalidade
democratica e a inclinacdo a soluc¢des pacificas dos conflitos que surgem no convivio
social humano, sédo dimensbes do conhecimento que precisam ser criadas no interior
dos processos de aprendizagem. Em termos mais tradicionais, trata-se da formacéo
humana e politica dos cidad&@os. Hoje a virada epistemoldgica na educacéo tem tudo a
ver com a sobrevivéncia e a qualidade de vida do futuro neste planeta. Trata-se de
incluir, no préprio aprender, o aprender vida e aprender mundo, com vistas a

constru¢cdo de um mundo onde caibam todos.”

Hugo Assmann (“Reencantar a educacédo: rumo a sociedade aprendente”)



RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo investigar as possibilidades de inovacdo em uma
escola da rede privada, cujas propostas e praticas curriculares expressam uma
preocupacdo com a formacéo de individuos abertos as diversidades socioculturais e
preparados para conviver e atuar em uma sociedade mais democratica. Analises da
histéria da educacdo brasileira demonstram que, em nosso pais, as camadas
economica e culturalmente privilegiadas tém sido preparadas para adquirir 0S
conhecimentos legitimados, os quais deformam ou excluem de seus discursos as vozes
dos grupos minoritarios. Para que o0s alunos provenientes desses estratos sociais
construam 0s saberes e a sensibilidade necessarios para intervir na realidade,
promovendo transformacdes, defendemos a necessidade de novas reflexdes sobre as
finalidades da escola e uma ressignificagdo dos contetdos nela contemplados. Com o
propésito de verificar se e de que forma essa demanda tem sido trabalhada na pratica
escolar, foi desenvolvido um estudo de caso de cunho qualitativo, em uma instituigédo
particular de ensino, supostamente inovadora. Além da analise documental, da
realizacdo de entrevistas e da observacao sistematica das reunibes pedagdgicas e dos
encontros de supervisdo, foram acompanhadas as aulas de disciplinas convencionais e
de atividades pedagodgicas nao-convencionais desenvolvidas nessa escola. A
interpretacdo das informacdes obtidas no trabalho de campo foi realizada tomando
como referencial tedrico algumas vertentes das teorias educacionais criticas e pos-
criticas. Constatou-se como é complexa e dinamica a concretizacdo do processo de
inovacéo curricular na perspectiva aqui adotada e foram tracados os alcances e 0s

limites das tentativas que vém sendo realizadas na instituicao investigada.

Palavras-chave: ensino privado, inovacgéo, propostas e praticas curriculares



ABSTRACT

The objective of this research was to investigate the possibilities for innovation in a
private school, where the curriculum, both proposed and in practice, expresses a
concern for the education of individuals open to socio-cultural diversity, preparing them
to live and participate in a more democratic society. Analysis of Brazilian education
history shows that, in our country, the socially and culturally privileged have been
prepared to acquire the legitimated knowledges, which discourse results in the distortion
or exclusion of the voices of minority groups. For those students from this social strata to
build the knowledge and sensibility necessary to intervene and to promote change of
this reality, we defend the need for new thinking regarding the purpose of school and the
reconceptualization of the content held therein. With the intention of verifying if and in
what form this action has been worked into school practices, a qualitative case study
was developed within a supposedly innovative private educational institution. The
analysis consisted of documents reviews, interviews and observation of meetings with
teachers and educational supervisors as well as monitoring of conventional classes and
non-conventional educational activities developed at the school. The interpretation of the
information obtained in the field was done using some aspects of critical and post-critical
theories of education as benchmarks. It shows how complex and dynamic is the
implementation process of the innovative curriculum as well as the scope and limits of

what this institution is trying to achieve.

Key-words: private education, innovation, curricular proposals and practices
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INTRODUCAO

A presente pesquisa tem como pano de fundo as constata¢des da analise social
gue indicam uma efervescéncia de propostas de mudanca no segmento educacional,
abrangendo, mais recentemente, também as instituicbes de ensino da rede privada. De
fato, o tipo de educacéo oferecido por essas escolas, assim como o conceito de ensino
de qualidade por elas proposto, vém sendo questionados, abrindo espaco para um rico
campo de investigacdes na area educacional, em especifico na linha do curriculo.
Tendo isso em vista, a finalidade principal desta dissertagcdo € analisar os alcances e 0s
limites da proposta e das praticas curriculares de uma instituicdo de ensino da rede
privada, supostamente inovadora.

No ambito deste estudo, serd considerada como inovadora aquela escola que,
ao atender as classes sociais mais privilegiadas da populacéo, tanto economica quanto
culturalmente, esteja empreendendo esfor¢cos para conferir centralidade as diversidades
socioculturais em seu curriculo, visando a formacdo de uma cidadania critica e da
responsabilidade social entre seus alunos. Ao incluir as vozes das minorias entre seus
conteudos culturais, tal escola estaria, portanto, buscando romper com a
homogeneizacdo do curriculo dito hegemdnico ou tradicional e comprometendo-se,
dessa forma, com uma educacdo democratica'. Através desta pesquisa, buscar-se-a
verificar qual sentido tem sido atribuido a inovagéao curricular na instituicdo analisada e
se a mesma contempla uma abordagem das diversidades socioculturais no curriculo
escolar, uma vez que essa questado consiste em uma problematica central na educacao
contemporanea.

Veiga (2003) distingue a inovacao regulatoria ou técnica, imposta de fora e

orientada por preocupacdes de padronizacdo e de controle centralizado, da inovacéao

! Os termos democratico, emancipador e transformador serdo considerados equivalentes neste estudo e
empregados para denotar uma concepcédo educacional inovadora, pois voltada a inclusao das vozes de
todos os grupos socioculturais no curriculo escolar e & formacao de cidaddos abertos as diversidades e
comprometidos em combater formas sociais injustas e desiguais. Cf. Apple e Beane (2001), Connell
(1995b), Santomé (1998). Um aprofundamento sobre o significado de uma proposta educacional
democratica na viséo desses autores consta no capitulo 1.1 desta dissertacéo.
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emancipatoria, que € participativa e busca uma ruptura em relacdo ao status quo.
Afirma ela:
Os processos inovadores lutam contra as formas instituidas e os mecanismos
de poder. E um processo de dentro para fora. Essa visdo reforga as definicbes
emergentes e alternativas da realidade. Assim, ela deslegitima as formas

institucionais, a fim de propiciar a argumentacdo, a comunicacdo e a
solidariedade. (VEIGA, 2003, p.274)

A importancia de novas formas de organizacdo curricular deriva das proprias
caracteristicas do mundo atual, definido por diversos autores como pds-moderno®. De
fato, Estados, organizagdes governamentais e ndo governamentais e individuos tém
estabelecido multiplas relagdes entre si, levando a um inevitavel e cada vez mais
constante contato e confronto entre diferentes culturas, grupos sociais, géneros e etnias
(COSTA, Marisa V., 2002). Dentro de nosso pais, em especifico, a diversidade sempre
esteve presente em nosso cotidiano, muitas vezes, porém, escondida sob um aparente
cenario de aceitagdo das diferencas e de negacdo do preconceito. Entretanto, uma
observagcdo mais atenta da sociedade brasileira revela a complexidade da questéo,
uma vez que encontramos grupos que se distinguem e se contrapdem n&o apenas por
suas crencas, valores, costumes e visdes de mundo, mas também pelas oportunidades
de acesso as informacfes, de exercicio da cidadania e de afirmagdo da propria
identidade. Com efeito, sustenta Dayrell (1996, p.137):

A diversidade cultural na sociedade brasileira também é fruto do acesso
diferenciado as informacdes, as instituicdes que asseguram a distribuicdo dos
recursos materiais, culturais e politicos, o que promove a utilizagéo distinta do
universo simbdlico na perspectiva tanto de expressar as especificidades das
condicdes de existéncia, quanto de formular interesses divergentes. Dessa
forma a heterogeneidade cultural também tem uma conotagdo politico-
ideoldgica.

Na area educacional, nota-se que, freqientemente, as proprias instituicdes de

ensino, através da implementacdo de politicas curriculares homogeneizantes®, acabam

% As recentes andlises pés-modernas e seus impactos sobre as teorias educacionais serdo discutidas
mais detalhadamente no préximo capitulo desta dissertacéo.
® Segundo LOPES (2005, p.74), as atuais politicas curriculares do MEC, a0 mesmo tempo em que
afrmam a flexibilidade das diretrizes e dos pardmetros curriculares e a suposta possibilidade de se
valorizar a pluralidade cultural, exercem um controle sobre o tratamento dado as diversidades, mediante
a organizagao de avaliacdes centradas em padr6es comuns.
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por velar essas disparidades, trabalhando em prol da cultura dominante e dificultando
uma construcao critica dos saberes, que requer a plena insercao de todos 0s grupos no
curriculo escolar. Argumentam Hargreaves, Earl e Ryan (2001) que as escolas devem
preparar seus alunos para um mundo em mudanca e que o curriculo tradicional,
fortemente compartimentado em disciplinas e mais centrado nos contetdos do que nos
processos, estd em crise por ndo conseguir atender a essa necessidade. Por isso,
concepcdes estreitas dos curriculos escolares, que privilegiam alguns tipos de
conhecimentos em detrimento de outros e que o0s apresentam como fatos
inquestionaveis, necessitam ser repensadas. Uma das alternativas apresentadas por
esses autores consiste na construgcdo de curriculos integrados, ou seja, de curriculos
amplos, com fronteiras menos rigidas entre as matérias e abertos a reestruturacdes. No
entanto, alertam eles que a inovacdo curricular pode assumir diversas formas e
significados e, portanto, também seus propdsitos e sua aplicacao préatica podem variar.
O importante é que haja clareza a respeito da tematica, de maneira que ela ndo se
torne apenas um slogan e que possa realmente introduzir praticas novas, fator
essencial para uma educac¢éo mais adequada aos novos tempos.

Este trabalho parte da consideracdo de que o curriculo, como sustenta Apple
(2002b), consiste na selecdo do conhecimento socialmente legitimado e, portanto,
configura-se como o produto das tensfes culturais, politicas e econdmicas presentes
em uma sociedade, tornando-se, predominantemente, a expressao dos interesses
dominantes. No que se refere ao caso brasileiro, analises da histéria da educacao
demonstram ndo apenas que as politicas curriculares refletem, em grande medida, tais
interesses, mas também que as camadas mais privilegiadas tém recebido, desde os
tempos coloniais até os dias atuais, uma formacao bastante diferenciada do restante da
populagdo. Tais fatores contribuem para uma desigual distribuicdo dos conhecimentos
culturalmente significativos pela escola e dificultam, entre outras coisas, uma maior
mobilidade social em nosso pais (ALVES, 2005; LOMBARDI, 2005; SAVIANI, 2004b;
SEVERINO, 2005).

Por outro lado, um sistema educativo com essa configuragao se revela prejudicial
nNao apenas para 0s grupos menos favorecidos, mas para a sociedade como um todo,

uma vez que a formacao alheia as diversidades tem como efeito o aumento de casos
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de conflito em ambos os sentidos, ou seja, de individuos das camadas privilegiadas
contra aqueles pertencentes a grupos minoritarios e vice-versa, dentre tantos outros
aspectos negativos. A intolerancia em relacéo as diferencas e a violéncia cada vez mais
latente em nossa sociedade séo vivenciadas por todos nés em nosso dia-a-dia e podem
também ser atestadas pela grande evidéncia que o tema adquiriu na midia atualmente,
envolvendo como agressores inclusive jovens das classes médias e altas que,
teoricamente, frequentariam “boas” escolas.

Diante desse quadro, cabe refletir sobre as possibilidades de desenvolvimento
de praticas curriculares mais adequadas ao nosso contexto social, caracterizado pela
existéncia de significativas desigualdades entre 0s grupos socioculturais que o
compdem, e questionar o que caracteriza uma boa escola, visto que, apesar de nao ser
a Unica, ainda é uma das principais instancias responsaveis pela formacéo de nossas
criancas e adolescentes. Salienta Canen (2002, p.175) que o aumento crescente das
tensdes entre os grupos dominantes e aqueles marginalizados contribui “(...) para
reforcar a necessidade de se discutir o papel da educacao e do curriculo na formacao
de futuras geracdes nos valores de apreciacdo a diversidade cultural e desafio a
preconceitos a ela relacionados”. Com efeito, é preciso resgatar aquela que deveria ser
a funcao primordial da educacéo, ou seja, a formacao de cidadaos capazes de atuar na
sociedade para torna-la mais igualitaria e democratica. Afinal, mesmo quando oferecida
por um estabelecimento privado, a educagdo tem uma funcao essencialmente publica.

E interessante lembrar que, ja nas décadas de 1950/60, Adorno evidenciava as
relacbes de poder presentes nas instituicbes de ensino, idéia esta desenvolvida
posteriormente pelas teorias curriculares criticas e que denuncia 0 processo de
alienacdo e de massificacdo dos individuos das diversas classes socioculturais por
meio da educacdo, visto que eles recebem uma semiformacdo, isto €, uma educacao
fragmentada e acritica. Em oposi¢édo a essa tendéncia, o autor afirmava a necessidade
de uma educacdo voltada a emancipacdo dos individuos e a transformacdo das
relagbes sociais por meio do curriculo, de modo que as diferencas nao se
transformassem em desigualdades (VILELA, 2005). Assim sendo, faz-se necesséria
uma pratica pedagoégica comprometida com uma educacao transformadora, voltada a

formacdo integral e cidada de todos os alunos, a qual implica a busca, no nivel local, de
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possibilidades de ruptura dentro das politicas curriculares, em um movimento de contra-
hegemonia e de ressignificacdo dos conhecimentos. Como propde Santomé (1998), um
“projeto curricular emancipador” deve contemplar contetddos culturais que incluam as
vozes ausentes ou deformadas nos curriculos tradicionais e estratégias de ensino que
contribuam para uma aprendizagem critica por parte dos individuos. De fato, a
formulacdo de politicas curriculares mais adequadas ao nosso contexto social ndo
garante uma mais justa distribuicdo dos conhecimentos, se as mesmas nao forem
sustentadas por praticas pedagdgicas comprometidas com uma educacao democratica.
Percebe-se, entretanto, que projetos e estudos de caso relacionados a questao
da “justica curricular” (Connell, 1995b) estdo quase sempre voltados as escolas da rede
publica, sendo ainda bastante escassas as pesquisas no setor privado. Porém, também
nas escolas particulares, que atendem aos setores mais favorecidos de nossa
sociedade, a organizagao curricular precisa ser repensada. Com efeito, nas instituicoes
de ambos 0s segmentos, 0 ensino ainda é muitas vezes reduzido a um conteudismo
descontextualizado de nossas praticas sociais e o discurso elitista € pouco questionado,
sendo a diversidade sociocultural tratada de modo essencialmente folclérico,
estereotipado e fragmentado, sem considerar em profundidade os mecanismos
historicos, politicos e sociais de formacao e de exclusédo de identidades (CANEN, 2002).
Assim sendo, propostas e praticas educacionais comprometidas com a transformacao
devem se desenvolver também nas instituicbes privadas de ensino, visando a
contemplacéo das diversidades e a construcdo de relagdes sociais mais democraticas.
Acreditamos, portanto, ser de extrema importancia que também os alunos
provenientes das camadas mais favorecidas construam uma sdlida nocdo de
responsabilidade social, contribuindo, assim, para a formacédo de uma sociedade mais
justa e humanitaria. Como ressalta Reis (2000), ha uma caréncia de estudos em nosso
pais sobre a dindmica das estruturas de desigualdades e, em especial, sobre as
percepcbes das elites acerca das disparidades socioculturais. Uma interessante
maneira de abordar o tema € justamente através de analises na area educacional,
apontada por diversos segmentos da sociedade brasileira, de acordo com a pesquisa
da autora, como possivel meio de solu¢ao dessa questdo. Isso posto, quais 0s tipos de

saberes sao contemplados pelas escolas que atendem a esses grupos, no momento do
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planejamento de suas propostas curriculares? E, uma vez identificados esses saberes,
como traduzi-los em praticas curriculares que contribuam, de forma efetiva, para a
construgdo de uma visao critica de nossa realidade social e para uma real abertura as
diversidades socioculturais? Ou, ainda, quais argumentos podem sensibilizar as
camadas privilegiadas e obter sua cooperacdo em relacdo a praticas curriculares

inovadoras e de cunho social? Como defende Tomaz Tadeu,

(...) identificar e questionar os atuais regimes de regulacao inscritos no curriculo
significa abrir a possibilidade de contestar e modificar aquelas rela¢des de
poder que tendem a excluir certos saberes e grupos sociais, que tendem a
estigmatiza-los e a inferioriza-los. (SILVA, 2003, p.202)

Possiveis respostas para esses questionamentos vém sendo tracadas por
autores como Young (2000), Apple e Beane (2001) e Connell (1995b), dentre outros, os
quais afirmam a centralidade do curriculo na exclusdo ou na incluséo de determinados
grupos mediante a acdo da escola e colocam-se a favor de um curriculo mais
democratico, capaz de romper com as tradicionais estruturas de poder e de controle
social. Algumas contribui¢cdes relevantes podem também advir das teorias pds-criticas
do curriculo, as quais, sem romper totalmente com a tendéncia critica, questionam 0s
discursos e as metanarrativas existentes por tras dos curriculos e buscam ampliar as
bases de andlise, considerando ndo apenas as categorias de poder econdmico e de
classe social, mas, sobretudo, a questdo do pluralismo cultural. Este €, portanto, um
problema central nos atuais debates curriculares, para o qual ainda estdo sendo
analisadas alternativas passiveis de aplicacdo na pratica pedagodgica. Torna-se, assim,
evidente a relevancia de um estudo voltado a investigacdo, dentro do campo curricular,
da possibilidade de mudancas ou de inovacdes nos contextos educacionais, o qual
possa fornecer contribuicdes validas para futuras pesquisas sobre este tema.

A fim de verificar as possibilidades da educacédo formal em responder a essas
demandas faz-se, portanto, necessaria uma reflexado sobre a forma como os contetudos
curriculares tém sido selecionados e efetivamente trabalhados em sala de aula. Tendo
iSSO em vista, coloca-se como problematica principal da presente pesquisa a seguinte
guestdo: De que forma as instituicbes particulares de ensino tém abordado as

diferengas socioculturais e qual sua capacidade de inseri-las no curriculo prescrito,
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desconstruindo discursos que silenciam ou estereotipam o outro? Buscando auxiliar no
esclarecimento de tal problematica, o objetivo geral desta dissertacdo consiste na
realizacdo de um estudo de caso, em uma escola da rede privada de Belo Horizonte,
para desvendar como a mesma lida com as diferencas e como prepara seus alunos
para conviver com essa dimensao na vida social, ao materializar as prescricoes
curriculares oficiais. Para alcancar essa finalidade, foram estabelecidos os seguintes

objetivos especificos:

a- Analisar a proposta curricular da escola para verificar se 0os conteddos prescritos
contemplam as diversidades socioculturais e se expressam uma preocupacdo com a
formacéo de individuos criticos e conscientes.

b- Observar o desenvolvimento, na escola e na sala de aula, das praticas curriculares
para analisar como o0s conteudos escolares sdo organizados e trabalhados nesta
instituicao.

c- Apontar os limites e as possibilidades das préaticas curriculares observadas em
relac@o a preparacdo de cidad&dos capacitados para conviver e atuar em uma sociedade

gue comporte formas sociais mais justas e igualitarias.

Assim estabelecidos os objetivos, o relato desta pesquisa esta organizado em
seis capitulos. O primeiro tem como proposito definir os referenciais tedricos que
embasaram a pesquisa e com 0s quais procuramos estabelecer um dialogo, almejando
encontrar pistas para as indagacdes levantadas nesta introducdo. A tematica sera
analisada considerando algumas categorias propostas tanto pelas teorias criticas e
socioldgicas do curriculo, quanto pelas abordagens pos-criticas ou pés-modernas, as
guais consideramos validas para as finalidades deste estudo. Nesse mesmo capitulo,
serdo tracados os fundamentos metodolégicos que orientaram a investigacdo e
explicadas as principais etapas de seu desenvolvimento.

O segundo capitulo consistirA em uma contextualizagdo historica do objeto de
pesquisa, buscando compreender as relacbes entre o ensino publico e privado em
Nnosso pais e o tipo de formagéo recebido pelas camadas mais privilegiadas da nossa

populacdo ao longo do tempo. Serd também descrita uma tipologia das escolas
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privadas de educac¢éo basica no Brasil e proceder-se-a a uma primeira apresentacéo da
instituicdo investigada, a partir de sua aproximacdo com um dos grupos do universo
escolar considerado.

O terceiro capitulo, por sua vez, tratar4 da proposta curricular formal da escola
analisada. Nessa parte da dissertacdo, buscar-se-a verificar, mediante uma analise
documental, se o curriculo prescrito por essa instituicdo expressa uma preocupagado em
oferecer a seus alunos uma formacao critica e voltada a transformacao das relacdes
socioculturais. Ja o quarto capitulo serd dedicado a uma descrigdo densa do contexto
em que foi realizada a pesquisa, possivel gracas a observacéo direta, realizada durante
o trabalho de campo. Paralelamente & descricdo dos fatores estruturantes do cotidiano
escolar, sera tracado um perfil dos sujeitos que interagem no universo da instituicao
investigada.

O quinto capitulo, de importancia central nesta dissertagdo, sera dedicado a
analise do desenvolvimento das atividades curriculares na pratica escolar, buscando
articular as informacdes concretas com o referencial teérico adotado, tendo em vista as
indagacgdes apresentadas nesta introdugcdo. Em linhas gerais, serdo contemplados,
nesse capitulo, o planejamento curricular por parte da equipe pedagdgica da instituicéo,
a pratica curricular em sala de aula e o desenvolvimento das atividades avaliativas. O
objetivo sera analisar de que maneira as prescricdes curriculares constantes na
proposta da escola s&o apropriadas e materializadas pelos sujeitos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, no sexto capitulo, retomaremos as principais preocupacdes que
motivaram esta pesquisa, buscando, a luz das informa¢des colhidas em campo e dos
fundamentos tedricos estabelecidos, apresentar algumas consideracdes relativas aos
objetivos e as questdes inicialmente colocados. Buscaremos, mais especificamente,
nessa Ultima parte, relatar nossas percepcdes sobre os desafios percebidos na

concretizacdo de uma proposta curricular democrética por parte da escola investigada.
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1 FUNDAMENTOS TEORICOS E METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo tem como finalidade apresentar uma discussao tedrica do objeto de
estudo da pesquisa, bem como os aspectos metodolégicos que a orientaram.
Primeiramente, a tematica sera analisada sob o enfoque das analises criticas e
socioldgicas do curriculo, mostrando os aspectos em que tais teorias séo ainda atuais e
como podem ser validas para os objetivos deste estudo. Em seguida, as novas
abordagens trazidas pelas teorias pos-criticas ou pds-modernas e os debates gerados
a partir delas serdo apresentados e relacionados com as analises criticas do curriculo.
Dessa forma, buscar-se-a destacar tanto aqueles pontos que propiciam um avango nas
analises educacionais contemporaneas, quanto 0s impasses que podem surgir da
utilizac&o das novas categorias propostas e suas limitagoes.

E importante lembrar que n&o existe uma uniformidade de pensamento dentro de
nenhum campo tedrico, dai a preferéncia pelo emprego do termo no plural. Além disso,
devido a complexidade e até mesmo as eventuais contradicbes de posicionamentos
entre autores de uma mesma linha tedrica, seria impossivel, neste estudo, abordar
todas as tendéncias presentes nessas teorias. Assim sendo, sera tragado um panorama
geral dessas andlises educacionais, enfatizando, sobretudo, a questao curricular e os
aspectos mais diretamente relacionados a esta pesquisa, 0S quais serviram como
referencial tedrico e como chave de interpretacdo da realidade investigada mediante o
trabalho de campo. Por fim, serdo apresentados os fundamentos metodolégicos e

explicadas as diversas etapas do processo de desenvolvimento da pesquisa.

1.1 Contribuicbes das andlises curriculares critica s ao desenvolvimento da

pesquisa

Uma andlise voltada as politicas, propostas e praticas curriculares

contemporaneas e as possibilidades de mudancas em nosso contexto educacional
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requer, antes de tudo, uma reflexdo sobre o processo de selecdo e de reelaboracgéo
didatica dos conteudos culturais. De fato, € necesséario compreender que tais elementos
podem se modificar ou se reorganizar mediante renovagdes pedagogicas e dos
programas escolares. Segundo Forquin (1993), existe uma relacdo organica entre
educacdo e cultura’, uma vez que a transmissdo e a perpetuacdo de parte das
herancas culturais acumuladas pelas sociedades consiste no contetdo primordial e na
justificacdo Ultima da escola. No entanto, cabe notar que aquilo que é ensinado é
apenas a cultura legitimada socialmente, visto que existe uma multiplicidade de
culturas, construidas e reconstruidas continuamente por diferentes grupos, em épocas
e lugares distintos e de maneira nada homogénea. Segundo o autor é preciso observar

a respeito da cultura que:

(...) ndo existe em lugar nenhum como um tecido uniforme e imutavel, (...) que
ela varia de uma sociedade a outra e de um grupo a outro no interior de uma
mesma sociedade, que ela ndo se impde jamais de forma certa, incontestavel e
idéntica para todos os individuos, que ela estd submetida aos acasos das
‘relagBes de forca simbdlicas’ e a eternos conflitos de interpretacéo, que ela é
imperfeita, lacunar, ambigua nas suas mensagens, inconstante nas suas
prescricdes normativas, irregular nas suas formas, vulneravel nos seus modos
de transmisséo e perpetuacdo. (FORQUIN, 1993, p.14-15)

De modo similar, também os critérios de selecao cultural e de reestruturacédo dos
contetidos através de um trabalho de transposicdo didatica® podem variar e até mesmo
se contradizer ao longo do tempo e entre diferentes grupos e sociedades. Portanto, a
educacéo escolar e, consequentemente, o planejamento e a organizacao curricular ndo

consistem em um simples reflexo de uma cultura inquestionavel; ao contrario, séo algo

* Esclarece Forquin (1993, p.11-12) que o termo cultura pode assumir diferentes significacdes, nem
sempre excludentes. Ele distingue cinco principais conceitua¢des do termo, dentre outras possiveis: a-
acepcao tradicional (conhecimentos e competéncias dos “homens cultivados”); b- acep¢éo descritiva,
desenvolvida pelas ciéncias sociais (tra¢os caracteristicos dos modos de vida, desde os mais cotidianos,
de um grupo); c- acepcéo diferencialista ou identitaria (conhecimentos, competéncias, valores e simbolos
especificos de uma dada comunidade); d- acepg¢éo universalista (heranga ou memdaria comum a toda a
humanidade, transcendendo os particularismos); e- acepc¢ao filosdfica (estado pelo qual o homem se
distancia da natureza). Segundo o autor, quando se fala em educac¢do e em transmissdo da cultura,
deve-se evitar tanto uma definicdo muito restritiva, quanto uma definicdo universalista que exclui as
diferencas.

® Noc&o introduzida por Michel Verret, em meados dos anos 70 e que se refere ap processo que visa
tornar os saberes e o0s materiais culturais selecionados pela educacgdo escolar efetivamente
transmissiveis e assimilaveis pelos alunos, mediante sua reorganizagéo e reestruturacéo. Cf. FORQUIN,
1993, p.16.
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dindmico e determinado por complexas relacdes de poder e de interesses nem sempre
claros, cuja compreensdo € essencial para um estudo critico na area educacional.
Goodson (2001) alerta para a relevancia dessa questao, uma vez que o curriculo vem
sendo tratado, segundo ele, ndo como uma construgdo social, mas como um
pressuposto, como um dado atemporal e neutro. Ao contrario, o curriculo pode e deve
ser questionado, a fim de verificar a quais interesses responde. Nesse sentido,
consideramos vélida a conceituacdo desenvolvida pela teoria critica, que estuda o
curriculo enquanto artefato social e cultural e ressalta sua temporalidade, historicidade
e vinculagdo a organizacao social existente, evidenciando que ndo ha uma transmissao
neutra nem desinteressada do saber. Sob essa perspectiva, o curriculo deixa de ser
considerado apenas em termos operacionais e passa a ser visto, sobretudo, como a
selecdo e a forma de distribuicdo e de organizacdo dos conteudos, nas diferentes
etapas da cadeia didatica, atendendo a determinados interesses (FORQUIN, 1993).

J& os tedricos pos-criticos, como sera discutido mais detalhadamente na proxima
secado, enfatizam principalmente a articulagdo entre diferentes culturas no curriculo,
ainda que de forma integrada com suas dimensfes politicas, econdmicas e sociais,
essenciais no estabelecimento de desigualdades e de hierarquias dentro do curriculo
(MACEDO, 2004). Entretanto, parece-nos essencial que, ndo obstante os estudos
curriculares se voltem para a centralidade da cultura na negociacéao das identidades, os
mesmos nao sejam desvencilhados da consideracdo da existéncia de um poder
diferenciado entre as classes sociais, fator este responsavel por uma consideravel
acentuacdo das disparidades em nossa sociedade. Por esse motivo, consideramos
adequado conciliar a tendéncia critica do campo curricular com certas coloca¢fes de
autores pos-criticos, visto que tal evolucdo no campo evita, como sustenta Canen
(2002), que as analises se limitem as tradicionais dicotomias entre ricos e pobres,
oprimidos e opressores.

De todo modo, independentemente da acepcéo que se faz do curriculo, percebe-
se gque os processos de elaboracdo das politicas curriculares continuam, apesar dos
avancos, homogeneizantes®, reduzindo diferentes identidades a um suposto padréo

comum que caracterizaria a cultura nacional. A esse respeito, Canen também observa a

® Cf Introduc&o, nota 3.
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existéncia de contradi¢cdes discursivas na tentativa de incluséo da pluralidade cultural
como tema transversal nos Parametros Curriculares Nacionais. De fato, segundo ela, a
complexa diversidade sociocultural de nosso pais acaba sendo reduzida, de modo
idealizado e ndo problematizado, a um conjunto pacifico e homogéneo de identidades.
Tendo-se em vista essa dificuldade na construcdo de curriculos abertos a pluralidade

sociocultural, sdo de grande relevancia os questionamentos colocados pela autora:

Como promover um curriculo que valorize a diversidade cultural e, ao mesmo
tempo, respeite diretrizes determinadas por politicas curriculares
homogeneizadoras e centralizadoras? Como trabalhar com a constru¢édo de
identidades culturais sem, no entanto, homogeneiza-las? De que forma
preservar padrdes étnicos e culturais singulares sem, no entanto, “guetizd-los”
em curriculos diferenciados, ou dilui-los em curriculos centralizados? (CANEN,
2002, p.192)

Nao ha respostas prontas nem definitivas a essas questbes, mas algumas
indicacbes sdo sugeridas por estudos voltados a compreender de que forma se da a
selecdo dos conteudos escolares, pois disso dependem, em grande medida, as praticas
curriculares. Antes mesmo da década de 1970, Raymond Williams, um dos fundadores
dos Estudos Culturais na Gra-Bretanha, ao refletir sobre os fatores culturais e sociais da
educacédo, defendia que a “tradicdo seletiva” do curriculo era fruto de pressbes de
diferentes tipos de interesses sociais e de diversas interpretacdes dos legados do
passado. Acreditava ele que nem mesmo as classes dominantes detinham o monopélio
da criacdo e do controle cultural, pois os bens simbdlicos de uma determinada
sociedade seriam construidos por individuos provenientes de todas as classes sociais,
muito embora isso ocorresse de forma desigual (FORQUIN, 1993). No entanto, a
democratizacdo do ensino em varios paises do mundo, dentre eles o Brasil,
demonstrou que a igual oportunidade de acesso a escolarizacdo ndo corresponde, na
pratica, a uma equalizacdo dos resultados. Isso ndo se deve, contudo, a fatores
relacionados ao mérito individual e a capacidade cognitiva de alguns alunos, mas a
uma diferente apropriacdo dos conhecimentos, dada sua maior ou menor significacéo
para os mesmos. De fato, ao expressar predominantemente a cultura dominante, a
educacédo estaria criando formas mais sutis de controle social e de consolidagcédo das
diferencas (VARELA; ALVAREZ-URIA, 1992).
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Tendo isso em vista, tornam-se centrais as analises do curriculo, que buscam
nao somente identificar a desigualdade educacional, mas atestam, sobretudo, a
necessidade de uma reformulacdo dos conteddos e da forma como eles séo
trabalhados pela escola, de modo a responder adequadamente a realidades
heterogéneas e multifacetadas. Uma defesa consistente dessa necessidade foi
formulada pela Nova Sociologia da Educacdo (NSE)’, a qual propunha um estudo
critico dos saberes escolares, selecionados no interior da cultura e dispostos de
maneira hierarquizada nos curriculos. Entretanto, os tedricos dessa tendéncia foram
duramente criticados e levados a reformular seu pensamento, devido a énfase
excessiva atribuida a categoria classe social e a desconsideracdo dos fatores
relacionados a género e raca de suas andlises, o que impedia uma correta
interpretagcdo da problemética das desigualdades (YOUNG, 2000). De fato, Michael
Young, um dos principais autores da NSE, buscou posteriormente aprimorar sua teoria,
estudando a relacédo educagao-sociedade sob uma perspectiva dialética e ressaltando a
importancia dos aspectos politicos, econdmicos e histéricos na definicdo dos curriculos.
Além disso, o curriculo passou a ser considerado pelo autor como o resultado de lutas
no seio da sociedade, e ndo como uma mecanica incorporacdo dos interesses
dominantes. Contudo, algumas categorias, como as relacdes entre producdo do
conhecimento, produgdo econbmica e educacdo continuaram ausentes de suas
interpretacdes, de acordo com Moreira (1990), o que as tornam, isoladamente,
insuficientes para responder as finalidades deste projeto.

Por esse motivo, acreditamos que outra importante contribuicdo para a pesquisa
proposta provém dos estudos de Michael Apple, o qual buscou redefinir o campo
curricular, rejeitando a tendéncia tecnicista predominante nos Estados Unidos até a
década de 1970, que expressava uma Visdo instrumental e apolitica do curriculo. E

necessario destacar que, ao lado de estudiosos como Henry Giroux, ele consiste em

"0 marco de origem da NSE foi 0 ano de 1971, quando Michael Young publicou “Knowledge and control:
new directions for the sociology of education”, que passou a ser o livro-texto do primeiro curso de
Sociologia da Educac&o da Open University. Através desse livro, seus colaboradores buscaram definir
um novo campo de investigacdo para a Sociologia da Educacgdo, rompendo com a tradicdo das
pesquisas sobre a estratificagdo social. Apesar de suas limitacdes e das criticas recebidas, a NSE trouxe
diversas contribuicbes ao pensamento pedagégico, as quais continuam ainda hoje atuais. A mais
significativa delas talvez seja a atencdo conferida a seletividade do curriculo, tendo como fundo uma
preocupacédo com os fatores determinantes do fracasso escolar dos alunos provenientes das camadas
sociais menos privilegiadas. Cf. FORQUIN, 1992, p.37-41; YOUNG, 2000, p.65-71.
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um dos precursores norte-americanos da assim denominada Sociologia do Curriculo,
voltada ao exame das relacdes entre curriculo e estrutura social, cultura, poder e
ideologia, dentre outras. A preocupacao principal desse novo enfoque é a analise dos
fatores que contribuem, tanto no curriculo formal, como no curriculo em acdo e no
oculto®, para a reproducéo das disparidades sociais, igualmente central nesta pesquisa.
Assim sendo, Apple analisou as relacdes entre curriculo e sociedade segundo uma
abordagem de denuncia, visto que a organizagdo curricular ndo €, segundo ele,
democratica nem atende aos interesses dos grupos minoritarios (MOREIRA; SILVA,
1994).

Porém, como aponta Moreira (2006), as teorias criticas, muito influentes no
pensamento curricular brasileiro atual, carecem de recomendac¢des praticas seja em
relacdo a organizacédo curricular, seja ao papel dos docentes, ao qual ainda é conferida
uma énfase demasiadamente ingénua e otimista no processo de transformacao social.
De fato, uma vez detectado que o curriculo € expressdo, em grande parte, dos
interesses dominantes, como tornar presentes, de maneira continua e processual,
também os interesses dos grupos minoritarios? Ou melhor, € possivel seguir os
direcionamentos curriculares oficiais, operacionalizando-os e adaptando-os a
necessidade de um curriculo mais democratico? E em que medida os projetos
pedagodgicos contemplam tal necessidade e que espago € dado aos docentes,
principalmente quando se trata de instituicdes privadas de ensino, para desenvolver
uma pratica inovadora?

As andlises mais recentes de Apple podem oferecer indicacdes validas para
essas preocupacdes, de cunho essencialmente politico. Ressalta o autor (APPLE,
2002b, p.39) que “(...) o curriculo e as questfes educacionais mais geneéricas sempre

estiveram atrelados a historia dos conflitos de classe, sexo e religiao (...)". Segundo ele,

8 O curriculo formal, também chamado de explicito, prescrito ou oficial, corresponde & proposta formal
sancionada pela administragcdo central e adotada por uma estrutura organizacional escolar. O curriculo
em acao ou real estd situado em um contexto concreto de ensino e corresponde a um curriculo
operacional, que se desenvolve na sala de aula e na pratica diaria da escola. O curriculo oculto, por sua
vez, se refere aos processos e efeitos que fazem parte da experiéncia escolar, mesmo nédo estando
previstos nos programas oficiais; corresponde as aprendizagens ndo previstas dos alunos, mas também
a diferentes interpretacfes e apropria¢des do texto curricular, tanto pelos autores de livros, quanto por
professores e estudantes. Hoje, fala-se também em curriculo “realizado” e “avaliado”, mas, apesar
dessas distin¢gdes, o que existe € um todo curricular, uma interse¢édo de inten¢des e de préaticas. Cf.
PACHECO, 2005.
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h4, atualmente, uma forte pressdo para que as metas das industrias se tornem o0s
principais objetivos da formag&o escolar, o que tem causado um recrudescimento das
tendéncias conservadoras. Com efeito, no Brasil, s&o principalmente essas metas que
tém determinado as renovacOes curriculares, de acordo com Severino (2005), e nao
consideracdes acerca das disparidades socioculturais que, no entanto, tornam-se cada
vez mais urgentes. Assim sendo, € necessario resgatar a natureza ética e politica do

curriculo e da educacdo. Como defende Apple (2002b, p.41):

(...) enquanto néo levarmos a sério a intensidade do envolvimento da educagéo
com o mundo real das alternantes e desiguais relacées de poder, estaremos
vivendo em um mundo divorciado da realidade. As teorias, diretrizes e préaticas
envolvidas na educacdo ndo sdo técnicas. Sdo intrinsecamente éticas e
politicas (...).

Essa perspectiva €, de certa forma, mantida nos Estudos Culturais e pés-criticos,
uma vez que reconhecem a necessidade de uma redefinicdo do curriculo, tendo em
vista a criacdo de um espaco de dialogo e de articulacdo entre diferentes culturas, em
um processo continuo de confronto e de negociacdo entre elas. Segundo Macedo
(2004, p.127), “o desafio consiste em pensar um curriculo que respeite a singularidade
das diferencas, sem transforméa-las em desigualdade”. Porém, percebe-se que, com o
desenvolvimento desses estudos, o campo curricular torna-se muito amplo e as
andlises, mais centradas no multiculturalismo®, deixam de enfatizar o papel da
educacgdo formal, enquanto a vertente critica continua a considerar as instituicbes de
ensino como as principais responséaveis por distribuir valores e saberes.

De toda forma, ambas as tendéncias defendem o fato de que as escolas
contribuem para a produgdo e reproducdo daquele conhecimento que mantém as
composicdes econbmicas, politicas e culturais vigentes, legitimando a desigual
distribuicdo de poder na sociedade. Apple (2002b), incorporando algumas categorias
defendidas pelo pensamento pds-moderno, sustenta que € necessario compreender
como operam os interesses (ideologicos e materiais), determinados ndo apenas pelas

dindmicas de classe, mas também pelas relagbes de género e de raca, para

® Canen (2002, p.175) define o multiculturalismo como o “movimento tedrico e politico que busca
respostas para os desafios da pluralidade cultural nos campos do saber (...)". Ela acrescenta que o
multiculturalismo busca “respostas plurais para incorporar a diversidade cultural e o desafio a
preconceitos nos diversos campos da vida social, incluindo a educacdo”. (CANEN, 2005, p.178)
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estabelecer as possibilidades de alterar o status quo, mediante trabalhos contra-
hegemaonicos. Inspirando-se em Williams, julga o autor que o estabelecimento de uma
cultura comum né&o pode se limitar & disseminagédo dos valores dominantes, mas deve
envolver a participagao de todos os grupos em sua formulagcéo e reformulagdo, em um
processo democratico. De fato, a unifica¢do curricular em torno de um padrdo comum e
uniforme, em sociedades heterogéneas, provoca, segundo ele, novas divisdes, visto
que os alunos recebem o curriculo de diferentes modos, de acordo com a posi¢cao
social e cultural que ocupam na sociedade. Para este autor, um curriculo democrético
deve, portanto, reconhecer abertamente as disparidades, ndo buscando homogeneizar
os alunos através do estabelecimento de uma suposta cultura comum, na qual as
“contribuigcBes” dos grupos minoritarios sédo mencionadas perifericamente, enquanto sao
mantidas as nog¢des hierarquicas relacionadas ao conhecimento oficial (APPLE, 2002b).

Juntamente a Beane, o autor alerta para a ambiguidade do significado de
democracia na contemporaneidade, uma vez que o termo € empregado para justificar
as mais diversas manobras politicas, econémicas e militares (APPLE; BEANE, 2001).
Assim, é necessario estarmos atentos para que a idéia de democracia na vida cotidiana
das escolas ndo se converta em mais um slogan retorico. Eles estabelecem como
condicbes das quais a democracia depende, seja na sociedade como um todo seja em
cada uma de suas instituicdes: o livre fluxo de idéias; o estimulo a capacidade individual
e coletiva de analisar criticamente e resolver problemas; a preocupagdo com o “bem
comum”, em especial com a dignidade e com os direitos de todos os individuos e,
sobremaneira, dos grupos minoritarios; a visdo da democracia como um conjunto de
valores que devem regular nossa vida social; e outras. Segundo os autores, somente
guando as escolas, enguanto experiéncia comum de quase todos 0s jovens,
promoverem formas democraticas de convivio e de aprendizagem, poderdo contribuir
para que os alunos se tornem membros conscientes e participativos nos espacos
publicos. As escolas democraticas resultariam, dentre outros fatores, de tentativas
explicitas de educadores em colocar em pratica esse ideal e lutar contra as solugdes
conservadoras, como o0 controle centralizado e a padronizacao dos contetdos e das

avaliagoes.
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Também Connell (1995b) se posiciona a favor de um curriculo democrético.
Afirma que € necessario desenvolver o conceito de justica curricular ndo somente
universalizando o acesso ao ensino, mas, sobretudo, questionando o tipo de educacéo
gue os estudantes estdo vivenciando. De fato, acredita o autor que os diferentes
resultados da escolarizacdo entre as classes dominantes e aquelas menos privilegiadas
derivam das diferentes relacfes que estabelecem com o curriculo hegeménico, que
inclui e exclui os alunos segundo critérios de classe e produz uma crenca no mérito
educacional desigual dos individuos, sendo um dos principais obstaculos a equidade
educacional. Ademais, tal curriculo é hegeménico para Connell (1995b, p.16) “(...) ndo
apenas porque ocupa uma posicdo dominante nas escolas, mas também porque
contribui para a hegemonia de uma classe particular na sociedade como um todo”.
Assim sendo, é preciso repensar a justica em termos da natureza do processo
educacional, ou seja, em termos do curriculo, indo além do conceito de justica
distributiva. Com efeito, sustenta o estudioso que nenhuma sele¢ao do conhecimento é
neutra em relacdo a estrutura da sociedade, pois reflete sempre lutas sociais. Um
programa comum de aprendizagem surge, de fato, em uma circunstancia historica
definida, estabelece relagcbes entre 0s grupos sociais e representa um coOmpromisso
com os interesses que 0 promovem.

Em contraposicdo a esse tipo de curriculo, aquele democratico deve ser
construido, segundo ele, em torno dos interesses dos grupos com menor vantagem,
assumindo seu ponto de vista e rompendo com as barreiras que as estruturas de poder
colocam ao avango da compreenséo critica do mundo. ISso requer uma reconstrucao
do curriculo comum, mediante a incorporacdo da parte generalizavel do curriculo
convencional e o reconhecimento das multiplas estruturas de desigualdade, de forma a
ndo criar guetos curriculares. Apenas com uma re-priorizacdo das areas de
aprendizagem e com praticas cooperativas e nado-hierarquicas de ensino, que devem
atravessar todo o curriculo, € possivel preparar os alunos para a participacdo em uma
democracia, segundo Connell (1995b).

E exatamente a busca por um curriculo democratico que estd sendo
contemplada nesta pesquisa. Com efeito, acreditamos que as reflexbes sobre as

diversidades socioculturais devem ocorrer durante todo o processo educativo e néo
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somente em momentos isolados, os quais n&o criam a possibilidade de uma real
problematizac&o por parte dos alunos. Tanto as teorias criticas quanto as pos-criticas
sustentam a necessidade de repensar o curriculo e, sobretudo, de incorporar ao mesmo
as culturas marginalizadas das minorias, de modo que as relacdes de poder e as
hegemonias culturais ndo sejam reproduzidas sem questionamentos nas praticas
escolares. Entretanto, dadas as limitagdes das teorias criticas para responder aos
cenarios educacionais atuais — como a énfase na categoria classe social e no papel
transformador dos docentes —, algumas contribuicbes das teorizacdes pos-criticas
foram incorporadas ao referencial teérico desta pesquisa, como mostra a andlise

apresentada a seguir.

1.2 Pontos de convergéncia e de divergéncia entre a s analises educacionais

criticas e pos-criticas: ruptura ou continuidade?

Antes de iniciar a discussao acerca das possiveis interacfes entre a teoria critica
e os discursos pds-modernos e pés-estruturalistas, dentro dos quais se desenvolvem as
teorias pos-criticas, € necessario esclarecer alguns conceitos, de modo que termos
muitas vezes empregados sem distingbes sejam compreendidos de acordo com suas
preocupacdes tedricas especificas. Peters (2000) apresenta as duas mais comuns
acepcoes de “modernismo”, ambas representantes de uma ruptura com o tradicional,
para entdo buscar uma definicdo do pds-modernismo. Resumidamente, sua primeira
concepcdo de modernismo se refere ao conjunto de movimentos artisticos do final do
século XIX, que rompem com 0s métodos classicos e tradicionais de expressao tipicos
do realismo e do naturalismo. A segunda, por sua vez, diz respeito a época histérica e
filosofica posterior ao periodo medieval, que tem como alguns dos maiores expoentes
Bacon, Descartes e Kant e que se baseia na crenca no progresso e no
desenvolvimento através da ciéncia. Da mesma forma, também ao “pdés-modernismo”
podem ser atribuidos dois sentidos diversos: o primeiro estd relacionado as

transformacdes verificadas nas artes apos os movimentos modernistas e, o outro, as
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mudancas dos valores e das praticas subjacentes a modernidade. No entanto, alerta o
autor para o fato de que o pdés-modernismo mantém uma relacdo ambivalente com o
modernismo, pois busca uma continuagcdo dessa vertente de pensamento por outros
meios, questionando parte de seus pressupostos. Além disso, ndo ha uma definicdo
definitiva e consensual acerca dos conceitos apresentados.

Por isso, Stuart Hall (2005) aborda o discurso pds-modernista com cautela,
refletindo sobre suas assercdes e suas auséncias. O autor trata das concepcdes de
identidade, do descentramento do sujeito moderno e da desconstrugcdo das culturas
nacionais nos tempos pos-modernos. Em relagdo a questdo da identidade, afirma ele
que a idéia do individuo moderno, visto como um sujeito unificado, esta em declinio. De
fato, tanto na visdo do Illuminismo quanto na sociolégica, considerava-se que o sujeito
tinha um ndcleo fixo ou uma esséncia interior, ainda que a primeira estivesse apoiada
em uma idéia individualista da identidade, enquanto a segunda percebia a formagao do
individuo a partir de sua interagcdo com a cultura e a sociedade. Ja na concepcao pos-
moderna, o sujeito € visto como fragmentado, pois composto de varias identidades,
uma vez que 0s sistemas de representacdo cultural passam a ser multiplos. Isso é
devido, em grande parte, ao processo de globalizac&o, que faz com que as sociedades
estejam submetidas a mudancas rapidas e constantes. Dessa forma, segundo o autor,
0S sujeitos podem assumir diversas posi¢cdes em cada situacdo e as estruturas das
identidades permanecem abertas.

A fragmentacdo do sujeito corresponde, em um plano mais amplo, o
deslocamento das identidades culturais nacionais, cuja representagdo também deixa de
ser homogénea e coerente. Com efeito, as na¢gbes modernas sao hoje vistas como
hibridos culturais, ou seja, como comunidades atravessadas por profundas divisdes
internas, causadas pelas diferencas de racgas, etnias, géneros e outras. Assim, as
estratégias discursivas — como as tradicdes e as memorias do passado, a énfase na
continuidade da historia de um povo e a idéia de um carater nacional imutavel — perdem
sua for¢a unificadora com a intensificagdo das relagbes globais que propiciam uma
maior interacdo entre varios grupos e o surgimento de outras fontes de identificacao
cultural. Segundo Hall (2005), a presenca do multiculturalismo no plano global deve

impulsionar, principalmente na area educacional, a busca de correcdo das injusticas
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contra determinadas identidades e de construgdo de um mundo mais equanime. De
fato, € essencial discutir essa questdo, nos tempos atuais, usando como parametro
novos conceitos, mais adequados a tentativas de interpretacdo do mundo pés-moderno.

Dada a complexidade e a instabilidade dos conceitos de “modernismo” e de “p0os-
modernismo”, é dificil distingui-los das conceituagdes atribuidas ao “estruturalismo” e ao
“pOs-estruturalismo”. Segundo Peters (2000), o estruturalismo nunca esteve relacionado
as artes, podendo ser definido, sobretudo, como uma critica literaria e linglistica do
discurso. Seu desenvolvimento tedrico ocorreu na Francga, entre os anos de 1958-68, e
o termo foi utilizado, inicialmente, nas analises linglisticas de Saussure e de Jakobson,
gue concebiam a linguagem como um sistema de significacdo e propunham revelar as
leis internas desse sistema de forma relacional, ou seja, seus elementos ndo eram
vistos como um aglomerado mecénico, mas como uma totalidade estrutural. Em um
segundo momento, 0 estruturalismo passou a ser desenvolvido também na area da
antropologia, por Lévi-Strauss, o qual buscava desvendar a estrutura inconsciente
existente por tras das instituicdes e dos costumes. Na década de 1960, houve uma
explosdo de analises estruturalistas em diversos campos, mediante trabalhos de
estudiosos como Barthes, Foucault, Althusser, Lacan e Piaget, cujas investigacoes
convergiam em sua oposi¢cdo ao subjetivismo e a centralidade do sujeito. Por outro
lado, ressalta Peters (2000) que foi conferida uma énfase excessiva ao papel da
linguagem na vida cultural e social dos homens.

J& o poés-estruturalismo é definido pelo autor como um movimento cujo ponto
central foram as leituras das obras de Nietzsche, realizadas na Franca entre as
décadas de 1960, 1970 e 1980, por estudiosos como Heidegger, Deleuze e Derrida.
Nietzsche defendia a pluralidade de interpretagdes, em contraposi¢do a verdade Unica
e metafisica das tendéncias universalizantes da filosofia desenvolvida
precedentemente. Seguindo esta posi¢ao, os pés-estruturalistas passaram a rejeitar as
metanarrativas e as oposi¢coes binarias proprias da dialética e buscaram desconstruir as
hierarquias e descentralizar as estruturas e o cientificismo do movimento estruturalista.
O sujeito, segundo tal perspectiva, passou a ser analisado em sua complexidade
histérico-cultural e em suas relagBes com as instituic6es modernas. Por outro lado, os

pés-estruturalistas compartilhavam com os estruturalistas a critica a filosofia humanista,
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gue acreditava em um sujeito autbnomo e racional, capaz de fornecer verdades
absolutas e de desempenhar um ativo papel historico, livre de qualquer determinacao
estrutural (PETERS, 2000).

Assim sendo, enquanto o pdés-estruturalismo rejeita os dualismos e enfatiza os
textos e os discursos como elementos constitutivos da realidade, o pensamento pos-
moderno se baseia nas andlises da “condicdo p6s-moderna”, ou seja, da caracterizacao
social, econbmica e cultural de nossa época, € na negacdo de pressupostos
epistemoldgicos do pensamento moderno, como a crenga na razao e no progresso, no
poder emancipador da ciéncia e na verdade das metanarrativas, dentre outros (SILVA,
Tomaz T., 1993). Feitas essas distincbes, cabe lembrar que, apesar do poés-
estruturalismo ser muitas vezes reduzido ao quadro mais amplo do pés-modernismo, os
dois termos ndo sdo equivalentes e as analises pos-criticas da educacéo e do curriculo,
gue se desenvolvem no ambito dos Estudos Culturais, incorporam tendéncias de
ambas as correntes. Como destaca McLaren (1993), o termo pds-modernismo abrange
varias fronteiras definicionais, abrindo a perspectiva de se repensar a producdo do
conhecimento e do curriculo fora de um quadro totalizante e homogéneo, podendo,
inclusive, incorporar critcamente alguns aspectos do discurso pés-estruturalista a fim
de ampliar suas categorias de andlise. De fato, nota Cherryholmes (1993), que as
analises estruturais e pos-estruturais do curriculo ajudam a compreender o modo como
este campo tem sido conceitualmente organizado e a maneira como os curriculos tém
sido determinados pelos discursos dominantes em cada momento histérico.

N&o obstante a instabilidade desses conceitos, para os fins desta pesquisa,
essas novas tentativas de interpretagdo do mundo contemporaneo ndo podem ser
silenciadas, uma vez que atestam a necessidade de introduzir categorias de andlise
cada vez mais refinadas para desvendar as relacdes de poder e as alternativas
emancipadoras e contra-hegemonicas no campo educacional. McLaren (1993) observa
a existéncia, no contexto atual, de novas estruturas de dominacdo e demonstra que
alguns discursos aparentemente a favor da democracia se revelam estranhos a luta

pela igualdade e pela justica social'®. Em especial, nota ele que as visdes eurocéntricas

% por exemplo, sustenta McLaren (1993, p.10-11) que ha um reforco, nos Estados Unidos, da Nova
Direita, a qual apresenta um discurso populista que busca articular o local ao nacional, angariando, desse
modo, apoio de vérios setores da populagéo.
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assumiram um disfarce universalizante e que as nitidas separacdes entre dominados e
dominadores foram substituidas por mais sofisticadas configuracdes de dominacao.
Segundo ele, precisamos redefinir o papel da educacgéo, orientados por questdes como

as gue seguem:

Qual é a tarefa de recuperacdo cultural numa era de fronteiras culturais
cambiantes, de insegurang¢a dos simbolos culturais tradicionais, de apagamento
das fronteiras linguisticas e metaféricas, de avanco e recuo de posi¢cdes de
sujeito ao longo de regimes discursivos dominantes, de colapso de estruturas
institucionalmente limitadas de significado e de reterritorializacéo do desejo com
respeito as formacgdes de alteridade cultural que criamos? (...) que significa
construir pedagogias de resisténcia, com base na diferenca cultural, numa
economia internacional que fala tanto as condic6es da necessidade material
guanto a densidade material da subjetividade? (...) como podem os educadores
criticos mapear as questdes relativas a agéncia (sic) envolvidas nas variadas
relacBes de classe, género, raca, histéria e producdo ideolégica e que se
apresentam sob a forma de narrativas? (MCLAREN, 1993, p.17)

McLaren acredita que as teorias criticas representam uma importante forma de
compreensao das relacbes entre a escolarizacdo e a reproducdo de poder e de
privilégios, mas alerta que deve haver um refinamento de suas categorias teoricas. Para
gue novas configuracdes sejam criadas nas escolas e nas salas de aula, contribuindo
para transformar os atuais padroes de subordinacéo de certos grupos e para fortalecer
0 projeto da democracia, € necessario considerar que o conhecimento é estabelecido
ndo apenas através das relagdes sociais, econbmicas e politicas, mas também por
meio das relacdes de género e de raga, entre outras. Também na visdo de Giroux
(1993), o pés-modernismo, ao chamar a atengéo para a mudanca de fronteiras e para a
cambiante natureza das formacdes sociais nas sociedades pos-industriais, propde uma
diferente modula¢ado das categoriais tipicas do modernismo. No entanto, adverte o autor
gue, assim como o0 modernismo, a critica pdés-moderna oferece possibilidades
reacionarias e progressistas em seus mdltiplos discursos, uma vez que a inexisténcia
de um significado consensual para o termo abre espaco para diferentes apropriagdes
ideologicas. Isso posto, o autor analisa algumas das novas problematicas apresentadas
pelo pdés-modernismo, buscando verificar as possibilidades de vinculagdo com o
desenvolvimento de uma democracia critica.

Uma das probleméticas centrais do pensamento pés-moderno consiste na

rejeicdo a pretensa totalidade das metanarrativas, ou, nas palavras de Giroux (1993,
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p.52-53), as “(...) abstragGes gerais que negam a especificidade e a particularidade da
vida cotidiana, que varrem da existéncia o particular e o local, que suprimem a
diferenca, em nome da universalizacdo das categorias”. E defendida, ao contréario, a
pluralidade de vozes e de narrativas. De acordo com o autor, essa posi¢cao precisa ser
dialeticamente construida. De fato, a critica as narrativas mestras € importante, mas
nao deve conduzir a um relativismo extremado e a teorias particularistas que néo
revelam as inter-relacbes entre os sistemas sociais, politicos, econdmicos e globais
mais amplos, dentro dos quais as diferencas sédo constituidas. Aléem disso, notam Beyer
e Liston (1993) que a rejeicdo as metanarrativas e a uma razdo universal ndo pode
fazer com que as lutas locais ocorram de forma descontextualizada. De fato, a
compreensao das causas dos problemas locais exige, segundo eles, a exploracao de
fontes ndo-locais que transcendem a situagédo imediata. Assim sendo, n&do deve haver
uma disting&o radical entre o particular e o geral.

Associada a essa problematica, Giroux (1993) aponta também para a questéo da
alteridade, que surge como outro ponto fundamental do pensamento pés-moderno.
Percebe-se, com efeito, uma valorizacdo das culturas minoritarias e o questionamento
dos discursos académicos tradicionais que estruturam os canones e as formas de
conhecimento. Entretanto, ndo basta que as diferencas sejam reconhecidas. E preciso
ir além, buscando compreender sua formacdo, anulacdo ou fortalecimento no interior
das relagcbes assimétricas de poder e evidenciando as possibilidades de resisténcia
contra as formas sociais repressivas.

Além disso, nota o autor que o pds-modernismo redefine a nocdo dominante e
positivista da linguagem, até entdo vista como um cédigo estruturado de modo
permanente e como um meio linguistico transparente na transmissdo de idéias e de
significados. Para os pdés-modernos, ndo existe uma linguagem apolitica e neutra e a
propria subjetividade é construida através das diferentes praticas discursivas. Assim, a
luta pelo poder perpassa também a linguagem e os processos de formacdo da
identidade, a qual ndo é nem unificada nem fixa. Porém, Giroux (1993) ressalta que as
andlises sobre a linguagem ainda carecem de uma mais clara vinculagdo com as
praticas sociais e institucionais mais amplas. Ademais, a estratificacdo do poder ndo

pode ser compreendida somente com referéncia a linguagem, pois ela ndo constitui a
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Gnica fonte de significacdo, mas coexiste com habitos, praticas e realizacbes sociais
ndo-discursivas. De fato, Beyer e Liston (1993) afirmam que também as rela¢des entre
a linguagem, o conhecimento e a realidade social precisam ser analisadas
dialeticamente. No que se refere ao descentramento do sujeito, Giroux considera
essencial que essa idéia ndo enfraqueca a possibilidade de que os excluidos busquem
sua identidade e lutem como agentes coletivos. Com efeito, a no¢do da “morte do
sujeito moderno” é amplamente criticada por oferecer uma visdo despolitizada da
subjetividade, perdendo sua dimensao historica e politica.

Em relacdo ao campo educacional, Beyer e Liston (1993) sustentam que o0 pos-
modernismo tem contribuido para sua compreensdo, ao questionar as assercdes de
conhecimento e as maneiras pelas quais elas negam autenticidade aos grupos
marginalizados e ao propor uma alteragdo na forma e no contetdo dos curriculos. No
entanto, as analises pds-modernas carregam consigo algumas limitacdes. Por exemplo,
a valorizacéo da diversidade n&o pode se resumir, segundo eles, a uma reunido de
vozes particulares, pois é preciso buscar alguma forma de solidariedade que as
transcendam e que permitam acfes sociais e politicas eficazes na luta contra a
opressao.

Canen (2002) alerta para a necessidade de se analisarem os diversos sentidos
atribuidos ao multiculturalismo e seus efeitos, de modo a evitar a perpetuacdo das
diferencas através das praticas curriculares. Ela distingue quatro modos equivocados
de interpretacdo deste conceito em educacdao. O primeiro deles corresponde ao
multiculturalismo “reparador”, reduzido a acgdes afirmativas isoladas, que buscam
reparar injusticas passadas, ao invés de trata-las de maneira continua e processual. O
segundo se refere a tendéncia ao folclorismo, na qual costumes e aspectos “exoticos”
de diferentes grupos séo tratados de forma acritica, ocultando-se a existéncia de
relacbes desiguais e de discriminacdes. O reducionismo identitario, por sua vez,
reconhece a diversidade cultural, mas né&o trata das “diferencas dentro das diferencas”,
contribuindo, pois, para o congelamento das identidades culturais, que s&o na realidade
hibridas e provisorias. Por fim, a guetizacdo cultural esta relacionada a criagdo de
curriculos diferenciados para determinados grupos, o que impede a sensibilizacdo a

padrdes culturais plurais e o dialogo entre eles. A autora afirma ser possivel superar



esses obstaculos, mediante dinamicas de sensibilizacdo dos estudantes, uma
perspectiva de ancoragem social dos conteudos e avaliagdes diagndsticas do curriculo
em acao, de modo que as disparidades ndo sejam consideradas de forma abstrata e
desvencilhada de nosso cotidiano. No entanto, € ainda um desafio promover praticas
curriculares efetivamente voltadas a pluralidade, uma vez que elas sédo orientadas por
politicas curriculares homogeneizantes.™

Outro paradoxo apontado por Beyer e Liston (1993) nas andlises pds-modernas
consiste no fato de que, ao rejeitar as metanarrativas, devem se confrontar com o
problema de sua prépria validade enquanto teoria. Ademais, algumas vertentes do
pensamento pés-moderno se defrontam, muitas vezes, com uma paralisia teérica, uma
vez que nao conseguem apontar possibilidades futuras que envolvam relagbes sociais,
raciais, econébmicas e culturais alternativas. Eles advertem que, na educacao, € de
extrema importancia tomarmos posicoes a respeito de questdes fundamentais
relacionadas, por exemplo, a deliberacdo curricular, como a definicdo dos tipos de
conhecimento e de experiéncias que podem ser considerados validos em uma
sociedade democrética. De fato, tais questdes ndo sdo exclusivamente técnicas ou
metodoldgicas, mas, sobretudo, problemas morais, politicos e culturais.

Shapiro (1993), por sua vez, ndo acredita na possibilidade de critica racional e de
mudancas no quadro do discurso pés-moderno. Para ele, apenas no interior da
pedagogia critica é possivel operar uma transformacdo libertadora, mediante o
(re)estabelecimento de um envolvimento critico com as imagens, com as narrativas e
com os simbolos e a criacdo de espacos de questionamento da cultura nos quais o
conhecimento desenvolva uma funcdo emancipatoria. De fato, baseando-se em
Habermas, sustenta ele que o pds-modernismo é contra qualquer pretensdo de
interpretacao realista do mundo, visto que a apreensdo passaria pela linguagem,

caracterizada pela criacdo de “efeitos de verdade”, sem nenhum sentido fixo. Assim

" QOutras conceituagdes do multiculturalismo ou de termos a ele associados, como interculturalismo,
pluralismo cultural e diversidade cultural, sdo possiveis. Tais termos hem sempre carregam 0 mesmo
significado, embora muitas vezes sejam empregados sem distingées. No entanto, concordamos com
Oliveira e Miranda (2004, p.69), as quais afirmam que a utilizacdo dos prefixos inter/multi ou de outras
terminologias ndo é o fator principal nas discussfes sobre a centralidade da cultura na educacéo.
Estamos adotando, neste trabalho, o sentido atribuido, no campo do curriculo, ao multiculturalismo
critico, visto como uma abordagem que analisa as inter-rela¢gdes entre diversas culturas nos niveis micro
e macropoliticos da organizacéo estrutural de uma sociedade. (OLIVEIRA; MIRANDA, 2004)
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como Habermas, Shapiro defende que o conhecimento ndo pode servir apenas para
criar novos mitos, mas deve estar voltado a compreensdo e a transformacdo da
realidade social. Com efeito, ceder a um jogo de linguagem puramente estético ou ao
niilismo significa cair em um discurso educacional conservador, pois torna-se dificil
contestar qualquer tipo de poder. Por outro lado, o autor ressalta que a adverténcia pos-
moderna de que o poder esta onipresente ndo pode ser desconsiderada, pois consiste
na principal contribuicdo desse pensamento as praticas educacionais emancipatorias.
Apesar das falhas tedricas do pds-modernismo, Giroux (1993) apresenta uma
visdo mais otimista e acredita que essas abordagens podem contribuir com um
aprofundamento da visdo dos educadores acerca das relagcdes entre cultura, poder e
conhecimento, desde que sejam associadas as reivindicagfes mais democraticas do
modernismo. De fato, sustenta ele que a pedagogia deve ser inspirada por um projeto
politico que vincule a educagdo a uma democracia critica, inaugurando, assim, uma

“teoria p6és-moderna de resisténcia”:

Para os educadores, a preocupacdo modernista com sujeitos licidos, quando
combinada com a énfase pés-modernista na diversidade, na contingéncia e no
pluralismo cultural aponta para o objetivo de se educar os estudantes para um
tipo de cidadania que ndo faca uma separacdo entre direitos abstratos e
dominio do cotidiano (...). A énfase p6s-moderna na rejeicdo de formas de
conhecimento e pedagogia que venham envolvidas no discurso legitimador do
sagrado e do consagrado, sua rejeicdo da razdo universal como um
fundamento para as questdes humanas, sua assercdo de que todas as
narrativas séo parciais e seu apelo para que se realize uma leitura critica de
todos os textos cientificos, culturais e sociais como construgdes histéricas e
politicas, fornecem as bases pedagdgicas para radicalizar as possibilidades
emancipatérias do ensino e da aprendizagem como parte de uma luta mais
ampla pela vida publica democrética e pela cidadania critica. (GIROUX, 1993,
p.65).

Giroux também acredita que, na era pos-moderna, ha mudangas qualitativas
profundas, mas ndo uma ruptura drastica em relacdo ao periodo anterior. Segundo ele,
pode-se falar de uma continuidade em relacédo as categorias centrais do modernismo,
as quais passam a ser abordadas por uma pluralidade de narrativas em novas
configuracdes sociais, politicas, técnicas e cientificas. Assim sendo, ndo existe mais um
anico centro legitimo de criagdo de significados e de hierarquias. De todo modo, ele

z

defende que compreender a natureza das mudancas e suas implicacbes é mais
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importante do que discutir a questdo da ruptura ou da continuidade. Em especifico, é
necessario entender como o campo do cotidiano pode ser reconstituido como um local
de resisténcia as formas de dominacéo.

Tomaz Tadeu (SILVA, 1993) menciona as possibilidades do desenvolvimento de
alternativas concretas para o curriculo e para a pedagogia, através da integragdo entre
a teorizacdo critica e determinadas idéias pos-modernas/pos-estruturalistas. Assim,
haveria, segundo ele, importantes pontos de continuidade entre as teorias criticas e
pés-criticas. Ele cita como exemplo a rejeicdo das grandes narrativas e de um
conhecimento pretensamente universal e racionalista, uma vez que isto conduz a uma
renovada énfase na problematizacdo dos tipos de saberes que integram o curriculo
escolar. Tal questdo ja havia sido proposta pelos expoentes da Nova Sociologia da
Educacédo, os quais, no entanto, conectavam a sele¢éo e a organizagéo do curriculo a
interesses e poderes genéricos, ndo nomeados. Ja 0s tedricos pos-modernistas
apontam claramente esses interesses, acusando o carater eurocéntrico, falocéntrico e
racista da tradicdo filosofica e cientifica ocidental moderna. Além disso, ambas as
correntes problematizam a separacédo efetuada pela escola entre a “alta cultura” e as
culturas populares.

Por outro lado, Silva (1993) percebe também algumas descontinuidades entre
essas vertentes tedricas. Uma das principais, como também foi ressaltado por outros
autores, reside na negag¢do pds-moderna de uma “visao de futuro”, pois isso dependeria
de algum tipo de metanarrativa capaz de explicar as deformacbes da educacdo no
presente e de propor uma alternativa. A teorizagdo critica moderna, por outro lado,
através dos trabalhos de Young, Apple e outros, acredita na possibilidade de uma
educacdo que ndo apresente distor¢cbes ideoldgicas repressoras, mas que esteja
baseada em uma visdo democratica, justa e igualitaria do homem e da sociedade.
Consequentemente, no que se refere as formas de conhecimento, também h& aspectos
dissonantes, pois enquanto a Sociologia da Educagdo moderna considera que elas séo
construidas socialmente e que s&o igualmente validas, o p6s-modernismo nédo coloca
em questdo sua validade, visto que todos os “conhecimentos” sdo apenas discursos,

textos ou signos que buscam nomear a realidade.
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Outra ruptura estéa no fato de que a literatura critica moderna sup&e dois estados
de consciéncia, o do sujeito alienado e o do sujeito consciente, ao passo que, para 0s
pés-modernos, ndo existe uma consciéncia unitaria e centrada, mas fragmentada,
contraditéria, resultado de mudltiplas determinacdes. O pds-estruturalismo também
rejeita, segundo Silva (1993) a idéia de um sujeito livre e autbnomo e a dialética da
repressao e da libertagdo. Assim, ndo haveria mais sentido a proposta de transformar e
de conscientizar o individuo, sendo possivel apenas a criacdo de espacos publicos de
discusséao entre as diferentes subjetividades. Isso ndo significa, porém, considerar que
as diferencas representem um nivel equivalente de poder, mas que essa equivaléncia é
algo a ser perseguido dada a coexisténcia de varias narrativas.

Diante dos pontos de continuidade e de descontinuidade entre as teorias criticas
e poOs-criticas, os analistas educacionais tém assumido diferentes posicdes. Como visto
anteriormente, Giroux e McLaren buscam uma conciliagdo entre os dois pensamentos,
preservando alguns elementos da critica moderna e rejeitando ou modificando outros.
Beyer e Liston chamam a atencéo, sobretudo, para os paradoxos que podem derivar
das idéias pds-modernas, enquanto Shapiro tem uma visdo mais pessimista acerca das
possiveis contribuicbes dessas teorias. Para Tomaz Tadeu, é preciso avaliar os
avancos e 0s regressos do pensamento pés-moderno e pds-estruturalista em relacéo a
teoria critica, sem perder de vista a necessidade de se desvendarem 0s nexos entre a
escolarizacéo e os processos pelos quais se constroem as desigualdades e a busca de
desenvolvimento de formas alternativas de educagao.

Defendemos que as teorias educacionais pos-criticas trazem a discusséo
importantes questdes, que ndo podem deixar de ser consideradas nos dias atuais e que
contribuem para um refinamento das categorias de analise. Em especial, demonstram a
inexisténcia de uma posicdo privilegiada de andlise e complementam as andlises
modernas, demasiadamente centradas sobre as desigualdades das estruturas sociais.
No entanto, concordamos com Tomaz Tadeu que as asserc¢des pdés-modernas, ao levar
a critica a niveis extremos, podem também ter efeitos regressivos, impedindo uma
compreensdo coerente e global das dindmicas do mundo social, pois estdo presas a

infinidade de narrativas parciais e locais. Assim sendo, consideramos necessario
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incorporar criticamente certos elementos do pensamento pos-moderno e pos-
estruturalista, mantendo, porém, o projeto central da teoria critica.

Nesse sentido, sdo validas as analises de Burbules e de Rice (1993), que
consideram importante distinguir entre o pds-modernismo — tendéncia que busca
redefinir a tradicdo modernista, sem romper com a mesma — e 0 antimodernismo —
corrente que nega os principais postulados do modernismo. Tal distincdo, no entanto,
nem sempre é clara e alguns elementos das duas tendéncias coexistem em Varios
tedricos. De acordo com tais autores, a visdo pos-modernista tem buscado se
reapropriar das categorias modernas, expandindo seu significado, o que leva a
implicagdes educacionais mais frutiferas. Uma distin¢gdo entre as duas correntes advém,
por exemplo, da nocdo de “diferenca”. Segundo eles, o pés-modernismo valoriza a
diversidade, com o propdsito de superar a suposta homogeneidade (moderna) e evitar
praticas discursivas e ndo-discursivas que excluem determinados individuos que nao
participam dos modos dominantes de pensamento, fala e acdo. Na visao antimoderna,
esse reconhecimento da diversidade implica a impossibilidade de qualquer tentativa de
se estabelecer um discurso razoavel ou consensual entre os diversos grupos.

Percebe-se que os pos-modernos defendem a idéia de uma comunidade
baseada em pressupostos mais flexiveis, capaz de manter o didlogo e de coexistir de
forma nao-violenta, buscando alguns aspectos de similaridade e de preocupacdes
comuns. Isso ndo significa que um consenso justo e igualitario pode ser alcancado,
como se supunha no modernismo. Porém, na concepc¢ao pds-moderna, acredita-se que
alguns féruns podem representar um real esfor¢o de dialogo entre as diferencas, cujos
resultados ndo podem ser previamente estabelecidos. De todo modo, ainda que o éxito
comunicativo ndo seja assegurado e que varios conflitos ndo possam ser resolvidos,
esses encontros dialdgicos representam um esforco necessario para criar
compreensdes menos parciais e o respeito mutuo, superando estereotipos e pré-
julgamentos, mesmo que as partes nem sempre cheguem a acordos. Outros possiveis
beneficios do fortalecimento das praticas comunicativas sdo a construcdo de
identidades ao longo de linhas mais flexiveis, visto que somos membros de diferentes
sub-comunidades ao mesmo tempo, além da ampliacdo de nossa compreensdo dos

outros e de nés mesmos.
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Ainda na perspectiva de Burbules e de Rice (1993), essas disposi¢coes
comunicativas séo criadas nos tipos de relacdes que vivenciamos desde criancas. Os
contextos educacionais podem, portanto, fortalecer as virtudes comunicativas ou
impedir o desenvolvimento de rela¢cfes dialogicas. Os autores defendem uma visdo
mais pragmatica do didlogo nas escolas, pois acreditam que a educacgéo deve estimular
a curiosidade e a compreensdo, ao invés de resultados pré-determinados de
aprendizagem. Da mesma forma, as diferencas devem oferecer oportunidades
educacionais ao invés de barreiras, dado que a aprendizagem se enriquece
enormemente com as conexdes estabelecidas com o desconhecido. Assim sendo, n&do
podemos permitir que os estudantes sejam privados de um amadurecimento critico
devido as experiéncias passadas e presentes de dominacgao.

Portanto, ao distinguir o pdés-modernismo do antimodernismo, € possivel
apresentar uma maior margem de acdo e algum tipo de alternativa as visdes modernas
contestadas no mundo contemporaneo. Dessa maneira, 0 pds-modernismo pode
contribuir para aprimorar as andlises educacionais criticas, sem conduzi-las a uma
paralisia tedrica e a auséncia de um comprometimento politico e moral. Visto que o pos-
modernismo sinaliza transformagfes em diversas éareas da vida cotidiana e do
pensamento humano, seus pressupostos envolvem diretamente a educacdo e néo
podem deixar de ser considerados. Kiziltan, Bain e Cafizares (1993) notam, em
especifico, que os tipos de organizacao e de planejamento, os métodos, os contetdos e
as préaticas educacionais, estreitamente relacionados com a cientificidade e com a
racionalidade tipicas do modernismo, estdo sendo questionados, criando a necessidade
de se pensar um novo modelo de educacao. De fato, € preciso superar, segundo os
autores, a racionalidade instrumental, o tecnicismo e a idéia de eficiéncia na educacao,
buscando uma formacdo mais adequada as demandas de nossos sistemas sociais. O
conhecimento, nessa perspectiva, ndo pode se traduzir em quantidades de informacgéo,
nem pode ser validado com base em elementos descontextualizados e desvinculados
das relacdes de raca e de género. De forma similar, a ciéncia deve abrir a possibilidade
de descobrir o desconhecido, ao invés de reiterar e de reproduzir o “conhecido”.

S&o justamente as bases de um novo modelo de educacgdo, mais aberto e

sensivel as demandas atuais, mas que ao mesmo tempo preserve importantes



elementos da tradicdo critica na luta pela democracia, que buscamos através desta

pesquisa.

1.3 Aspectos metodoldgicos da pesquisa

Visando a atender os objetivos anteriormente estabelecidos para a presente
pesquisa, mais especificamente a realizacdo de uma andlise acerca da maneira como
as diferencas socioculturais sao percebidas, acolhidas e trabalhadas cotidianamente no
curriculo escolar, foram seguidas as orientacdes metodoldgicas expostas a seguir. A
busca de respostas para as questbes levantadas nesta investigacdo demandou a
utilizagdo de um enfoque metodolégico que permitisse investigar o curriculo da
instituicdo analisada em duas dimensdes: na versao da proposta formal, expressa em
seus documentos, e na versao do cotidiano escolar, verificada por meio da observacgao
e da andlise de aulas e de reunides, assim como dos discursos dos sujeitos envolvidos
no processo educacional. Para tanto, foi privilegiada uma investigacdo qualitativa,
realizada mediante a metodologia do estudo de caso, que pressupde um estudo em
profundidade de uma determinada realidade. Essa abordagem permitiu-nos o
estabelecimento de um contato direto com a situacdo estudada e a utilizacdo de
diversas fontes de dados, mediante um trabalho intensivo de campo, fornecendo as
bases para uma apreensdo detalhada e contextualizada das propostas e das praticas
curriculares da instituicdo de ensino analisada.

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994) e Santos Filho (1997),
parte do pressuposto de que a realidade ndo é objetiva, mas socialmente construida.
Por esse motivo, é necessario enfatizar a centralidade do significado, considerando-o
como produto da interagdo social. Assim sendo, ndo hd uma verdade absoluta e
universal e qualquer afirmac¢&o sobre o mundo baseia-se nos interesses, nos valores e
nas situacées em que interagem os individuos. Mediante esse tipo de pesquisa, busca-
se, portanto, compreender os fendbmenos sociais a partir das perspectivas dos atores e

dos sentidos que eles atribuem as suas préprias acdes. Essa interpretacao significativa
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do fendbmeno demanda a adocao, por parte do investigador, de uma abordagem
hermenéutica, que implica um processo de movimento constante entre as acgdes
particulares e o contexto global. Ressaltando a relevancia de um “interpretativismo

critico” voltado a desocultacéo das estruturas de poder, afirma Sarmento (2003, p.144):

Interpretar a ac¢édo e a sua simbolizacdo pelos actores sociais no contexto
organizacional da escola, sem descurar as suas dimensdes politicas, pode bem
ser a sintese de uma perspectiva que se revé no quadro do paradigma
interpretativo, com abertura ao paradigma critico. A énfase esta colocada nas
dimens6es hermenéuticas, sem que se ignore que toda a interpretacdo global é
também a andlise das condi¢Bes de poder em que ocorre a ac¢ao, nem se iluda
a prépria dimenséo politica do acto interpretativo: a investigacao dos contextos
de accéo visa precisamente dar sentido, e todo sentido é um acto de ordenagé&o
do mundo.

Dentro da pesquisa qualitativa, optamos pela metodologia do estudo de caso, por
consistir em uma investigacéo sistematica, baseada na observacao e no contato direto
com uma realidade especifica. De fato, o estudo de caso tem como caracteristica
distintiva a énfase na singularidade de cada fendmeno. Além disso, busca retratar a
realidade de forma profunda, interpretando o caso em seu contexto, representando os
diferentes pontos de vista presentes em uma situagdo social e empregando uma
variedade de fontes de informacé&o. Assim, a escola escolhida para a pesquisa péde ser
investigada em seus multiplos aspectos, evitando-se uma analise superficial, ao mesmo
tempo em que os resultados obtidos poderdo oferecer indicios validos para outras
tentativas escolares de renovacéao curricular ou elementos para futuros estudos sobre o
tema. Com efeito, buscar-se-a4 contextualizar as situagdes retratadas e apontar
guestdes sobre o fendbmeno, focalizando a particularidade do caso e apontando as
relacbes com o todo, com o cuidado, porém, de ndo apresentar generalizacdes
infundadas.

Explica André (1997) que, até o final dos anos 1970, os estudos sobre a sala de
aula eram orientados, sobretudo, pelos principios da psicologia comportamental. Assim
sendo, os comportamentos dos professores e dos alunos eram reduzidos a unidades
passiveis a tabulagdo e a mensuragdo, a partir de categorias pré-estabelecidas,
ignorando-se 0 contexto espaco-temporal. Havia, ainda, uma supervalorizagdo da

metodologia e uma grande preocupagao com a objetividade. Contrariamente a essa
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tendéncia, a busca de descricdes mais densas dos fendmenos surgiu como uma
alternativa metodologica, pois baseada na idéia da multiplicidade de significados nas
interacbes de sala de aula. De fato, passaram a ser consideradas as dimensdes
sociais, culturais e institucionais da situacdo analisada, retratando os pontos de vista
dos diferentes grupos envolvidos mediante observacbes, anota¢fes, entrevistas e
andlises documentais. Segundo essa perspectiva, é importante explicitar como uma
situacao é construida, mediante a analise de diversas fontes de informacéo.

Essa abordagem foi escolhida por permitir que a investigacdo da pratica
pedagogica considere as variaveis ndo de forma isolada, mas em sua relacéo dinamica.
Além disso, outra importante contribuicdo advém de seu carater aberto e flexivel,
possibilitando ao pesquisador fazer ajustes durante o processo, o0 que significa que as
hipoteses ndo séo rigidamente estabelecidas e que o modelo tedrico adotado néo deve
condicionar o processo de observagdo, mas apenas estabelecer um foco e oferecer
parametros de analise. Com efeito, 0 pesquisador deve treinar para enxergar mais
detalhes, ampliando sua visdo em uma atitude de flexibilidade. Ademais, é essencial
estabelecer relagbes entre o fendmeno educacional particular e o contexto social mais
amplo, ao invés de buscar interpreta-los apenas a partir de suas relagdes internas. De
fato, é necessério relacionar o micro ao macro, de modo a nao reduzir o caso a ele
mesmo.

No que se refere aos procedimentos metodolégicos e ao desenvolvimento do
estudo de caso proposto nesta pesquisa, foram observadas as etapas expostas a
seguir. O trabalho de campo, especificamente, teve a duragdo de quatro meses de
pesquisa intensiva, compreendendo as duas primeiras etapas, além de dois meses de
contatos nao-sistematicos com a escola, de modo a complementar as informacdes e
possibilitar uma interpretacdo que n&o descurasse de toda a complexidade do

fendbmeno analisado.



1.3.1 Fase exploratoria

Nesta primeira etapa, foi realizada, inicialmente, uma sondagem entre o0s
principais estabelecimentos da rede privada de ensino de Belo Horizonte, os quais tém
se destacado por apresentar uma proposta curricular supostamente diferenciada ou
inovadora'®>. Ap6s um levantamento dessas escolas, buscou-se estabelecer alguns
contatos iniciais para verificar quais desses estabelecimentos poderiam atender a
necessidade de um trabalho de campo. A escolha da Escola Albatroz'® como contexto
de analise ocorreu em funcdo de sua abertura para a pesquisa e de sua aparente
adequacao aos objetivos tracados e as indagacdes levantadas na introdugdo deste
trabalho. Com efeito, trata-se de um estabelecimento de ensino que possui algumas
caracteristicas tipicas, que a distinguem das demais escolas privadas da cidade,
tornando-a um caso supostamente particular.

Cabe lembrar a dificuldade de um trabalho que tem como enfoque a escola
privada que, em geral, ndo se abre como campo de pesquisa e ndo demonstra
interesse em ser analisada. De fato, nessas instituicbes em que os alunos sao, cada
vez mais, tratados como clientes, dentro de uma légica nitidamente mercadoldgica,
parece haver um receio de qualquer tipo de questionamento, ainda que a finalidade
seja contribuir para o aprimoramento de suas propostas e de suas praticas
pedagodgicas. No entanto, contrariamente a essa tendéncia, € necessario enfatizar que,
dentre as instituicGes contatadas, a Escola Albatroz foi a Unica cuja diretoria e equipe
docente e pedagdgica ndo apresentaram nenhum tipo de restricgdo ao desenvolvimento
da pesquisa. Assim sendo, uma vez selecionada a escola, teve inicio a consulta aos
seus documentos e a entrada em campo, visando ao reconhecimento do cotidiano da
instituicdo para obter uma visdo geral de sua rotina e do desenvolvimento das

atividades curriculares.

“ Temos aqui em vista o sentido explicitado na introducéo deste trabalho.

3 Nome ficticio, escolhido para preservar a identidade dos sujeitos que interagem nesta instituicdo. O
albatroz é reconhecido por ser um passaro que continua a voar quando uma tempestade se aproxima,
enquanto os demais passaros se escondem amedrontados. Acreditamos que a escola investigada tem a
coragem de ousar e de enfrentar desafios, dai a escolha do nome.
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A fase exploratéria é essencial em qualquer pesquisa, pois reforca a
necessidade de uma atitude de abertura para aquilo que a realidade pode apresentar e
a importancia de evitar o bias, ou seja, uma visdo distorcida em que é considerado
apenas aquilo que esta de acordo com as hipéteses iniciais de trabalho (BECKER,
1997). Com base nisso, € possivel redefinir os problemas de investigacédo, sem perder
de vista, contudo, a finalidade principal do estudo. A presente pesquisa teve,
inicialmente, como foco de analise os primeiros anos do Ensino Fundamental, devido
ao pressuposto de que a formacdo voltada a conscientizagdo das diversidades
socioculturais deveria ocorrer desde 0s anos inicias da escolarizacdo. Contudo, visto
gue a coordenacdo dos ultimos trés anos desse segmento se mostrou mais aberta a
pesquisa, o estudo foi realizado nessa faixa de ensino, o que nao implicou modificacdes
nas questdes que se pretendiam investigar. De fato, na fase da pré-adolescéncia e da
adolescéncia, esse tipo de formacdo também € de grande importancia, inclusive,
porque as diferencas comecam a ser sentidas com mais intensidade pelos alunos. A
etapa de passagem da infancia a vida adulta, apesar de ser experimentada e percebida
de maneiras singulares por cada individuo, € caracterizada por mudancgas fisicas e
psicologicas e por uma busca de afirmacdo da propria identidade, além de ser
fortemente determinada por fatores culturais. Assim, cabe a escola mediar este rito de
passagem, incentivando o desenvolvimento da sociabilidade entre os diferentes e
possibilitando, mediante suas praticas curriculares, a compreensdo da constru¢do das
desigualdades em nossa sociedade e da necessidade de lutar por formas sociais mais
justas.

A Escola Albatroz, por ser uma instituicdo de ensino que adota a linha
construtivista, propde a organizacdo do ensino em ciclos, conferindo, assim, um tempo
mais longo para que os alunos desenvolvam as competéncias propostas para cada
ciclo. Argumenta Fortuna (2003) que é dificil hoje definir quais comportamentos,
estruturas cognitivas e conhecimentos especificos sdo proprios de cada idade. Isso é
devido, de acordo com a autora, tanto a revolu¢cdo conceitual nos estudos sobre
desenvolvimento e ciclo vital, quanto a fragmentacdo e ao descentramento do sujeito
pés-moderno e ao questionamento das metanarrativas. Nas instituicbes organizadas

por ciclos, a passagem da infancia a vida adulta pode acontecer, segundo ela, em um



processo continuo, sem drasticas rupturas, reunindo e agrupando individuos de
diferentes idades em atividades comuns. Isso nao significa, contudo, negar as
diferencas em uma tentativa de homogeneizagéo dos alunos, mas, ao contrario, acolher
as diversidades e promover um convivio que permita a identificacdo e a diferenciacao.
Desse modo, as identidades seriam gradualmente construidas e afirmadas de maneira
respeitosa e solidaria.

Ainda que esta pesquisa nao tivesse como alvo, necessariamente, uma escola
de orientagOes construtivistas e organizada por ciclos, acreditamos que este fator ndo
alterou a esséncia das indagacgfes levantadas inicialmente. Porém, é necessério
enfatizar que tal filosofia e organizagcdo do ensino, centrada na consideracdo dos
fatores psicolégicos no processo de ensino-aprendizagem, ndo consistiram em um
elemento significativo para esta analise de carater sociolégico. De fato, para além dos

fatores psicologicos, notam Hargreaves, Earl e Ryan (2001, p.25):

As necessidades dos adolescentes ndo sdo apenas pessoais e sociais no
sentido de relacionamentos imediatos. Elas também s&o sociais em um sentido
muito mais amplo. (...) Questdes como guerra nuclear e 0 meio ambiente
podem ndo ser a principal fonte de preocupac¢do dos adolescentes na fase
inicial, mas, sem ddvida, sdo importantes. Uma de suas principais
necessidades, portanto, é a capacidade de lidar com as controvérsias e
complexidades do mundo que os cerca, entendé-las e sobre elas desenvolver
opinides ponderadas.

1.3.2 Andlise sistematica

Apds os primeiros contatos, teve inicio uma andlise sistematica da instituicdo
investigada. Nessa fase, foram recolhidas informacdes relevantes para a pesquisa,
mediante um estudo aprofundado do cotidiano escolar, buscando uma apreensédo mais
detalhada do objeto e considerando o contexto no qual estd inserido. A analise
documental consistiu no estudo daqueles documentos que poderiam servir como fonte
de informacdo sobre as propostas curriculares da escola, seus fundamentos politico-
epistemoldgicos, a organizacdo do ensino e a selecao dos contetdos. Assim, foram

analisados tanto os documentos internos produzidos pela instituicdo, que orientam as
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acOes de seus membros, como o Projeto Politico-Pedagodgico e o Regimento Escolar,
guanto os externos, constituidos pelo jornal e pelo site da escola, destinados aos
membros da comunidade em geral. Sarmento (2003, p.164) alerta que a analise dos
documentos produzidos pela escola é essencial, ndo por revelar praticas efetivamente
realizadas, mas por ser a expressao oficial das l6gicas dominantes ou consagradas
pela instituicdo. Por esse motivo, foi necesséario considerar as complexas relagfes
existentes entre aquilo que € documentado e aquilo que se verifica na pratica.

Tendo isso em vista, foi também imprescindivel para atender aos objetivos
tracados nesta pesquisa a observacgao direta em sala de aula, iniciada paralelamente a
analise documental. De fato, mediante essa técnica de observacao direta foi possivel
recolher dados que forneceram elementos essenciais para a andlise do
desenvolvimento das atividades curriculares e que possibilitaram tracar um paralelo
entre as propostas formais e as praticas curriculares da instituicdo. Apos a observacao
de aulas em todas as turmas do 3° ciclo, que compreende, aproximadamente, a faixa
etaria de 12 a 14 anos, uma delas foi escolhida como a principal unidade de estudo do
caso, procurando, desse modo, delimitar o objeto de pesquisa. Com efeito, apdés um
més de observacfes ndo-sistematicas das aulas de diversas matérias nas cinco salas
desse ciclo, uma turma do Ultimo ano passou a constituir o foco principal da
investigacdo, pois nela puderam ser observadas sistematicamente cinco matérias,
sendo trés delas atividades pedagdgicas ndo-convencionais.

Durante todo o periodo de observacdo em sala de aula, foram também
acompanhadas as reunifes pedagdgicas e os encontros de supervisdo, de modo a
verificar quais questdes preocupam a equipe pedagodgica da instituicdo e de que forma
sao planejadas as atividades curriculares. Ademais, finalizada a etapa de observagao,
foram realizadas entrevistas em profundidade, semi-estruturadas, com o diretor da
escola, o coordenador do 3° ciclo e os sete docentes cujas aulas foram acompanhadas,
a fim de coletar informacdes junto aos sujeitos responsaveis pelo processo educativo e,
através do didlogo e do contato direto com os mesmos, melhor compreender o contexto
analisado. As entrevistas foram gravadas com a autorizacdo dos entrevistados e

integralmente transcritas.**

14 cf. APENDICES A, B e C: Roteiros das entrevistas.
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Por fim, foi também enviado um questionario aberto aos pais dos alunos de todo
o 3° ciclo, buscando tracar um perfil das familias que procuram essa instituicdo de
ensino. Anexo ao questionario, foi mandado um pedido de autorizagcdo para a
realizacdo de entrevistas com os proprios estudantes e foi sondada a disponibilidade
dos pais para serem entrevistados. O objetivo era dar voz a todos os agentes
envolvidos, direta ou indiretamente, no processo de ensino-aprendizagem e,
consequentemente, conhecer os diferentes pontos de vista e interesses presentes no
contexto investigado. Entretanto, dado o numero pouco significativo e pouco
representativo de respostas obtidas (apenas 10%), mesmo apds o reenvio dos pedidos
de autorizacdo, esse instrumento de coleta ndo pdde ser considerado na analise dos
dados. Assim sendo, buscou-se compreender as perspectivas dos educandos mediante
conversas informais realizadas na escola e através das informacdes colhidas em sala
de aula. Em relacao as familias, foram analisadas as atas das reunides do Conselho de
Pais e foi estabelecido um contato com as mesmas durante o acompanhamento de um
dos encontros promovidos para a discussdo do projeto politico-pedagdgico da

instituicao.

1.3.3 Fase interpretativa

Esta etapa conclusiva da pesquisa consistiu na andlise e na interpretacédo
qualitativa das informacdes colhidas, a luz dos referenciais tedricos que embasaram a
pesquisa, o que possibilitou a elaboracédo deste relatério final. Buscou-se, nesta fase, ir
além da mera descricdo dos eventos observados ou da reproducéo das falas e operar
um dialogo entre o referencial tedrico e a analise dos dados, sem, no entanto, procurar
simplesmente a confirmag&o dos resultados de outros estudos (ANDRE, 1997). Além
das informacgdes obtidas mediante métodos mais estruturados de coleta de dados,
como a consulta aos documentos da escola e a realizagdo das entrevistas, uma das
principais fontes correspondeu as anotacdes de campo, referentes seja as aulas seja as

reunibes pedagdgicas e as demais atividades observadas. Tais anotacfes foram



resultado da observacio livre do desenvolvimento das situacbes acompanhadas. E
necessario lembrar que o registro das informac¢fes representa um processo complexo
na pesquisa qualitativa, por envolver tanto anotacdes sobre observacgdes realizadas in
loco, quanto reflexdes do préprio pesquisador acerca das acbes e das expressdes
verbais e ndo-verbais dos sujeitos envolvidos. Assim sendo, foi necessario distinguir as
anotacdes de campo de natureza descritiva daquelas de carater reflexivo, nesta fase de
interpretagcdo. De toda forma, a rigueza das anota¢cBes foi imprescindivel a
compreensao do fen6meno em seu dinamismo e em suas inter-relagoes.

Além disso, cabe destacar que as informacgdes obtidas durante a pesquisa foram
analisadas de forma sequencial, paralelamente a prépria coleta de dados, para que 0s
resultados de cada fase dirigissem o0s estagios seguintes do estudo. Ao término do
trabalho de campo, no entanto, todos os dados foram retomados e submetidos a uma
andlise mais profunda e completa. Buscou-se, ainda, relacionar a turma analisada as
demais turmas do 3° ciclo, procurando-se evitar que a escolha do foco causasse uma
fragmentacdo da realidade analisada. Isso foi possivel gracas as observacoes
realizadas também nas outras salas durante a primeira fase e ao acompanhamento de
algumas atividades coletivas do 3° ciclo durante todo o periodo em que se desenvolveu
a pesquisa.

Por motivos éticos, consideramos também de grande importancia a comunicacéo
dos resultados aos atores envolvidos na investigacdo, dando-lhes, inclusive, a
possibilidade de esclarecer pontos pouco claros e de problematizar as interpretagdes
feitas pelo pesquisador, como defendido por Sarmento (2003). Por fim, € necessario
lembrar que as interpretacdes apresentadas neste relatério ndo sao a Unica maneira
possivel de apreender a realidade investigada, mas derivam do estabelecimento do

problema geral e da adocdo de um determinado referencial teérico.
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2 O ENSINO PRIVADO NA HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASI L:
CONTEXTUALIZACAO DO OBJETO DE PESQUISA

Ao realizar um estudo de caso no campo educacional, € necesséario que o
pesquisador considere as dimensdes histéricas, politicas e sociais que existem além da
escola. De fato, argumenta Rockwell (1986) que a auséncia do estabelecimento dessas
relacdes € um dos principais limites a ser superado pelos estudos nesta area, uma vez
que a escola tende a ser analisada de forma isolada do contexto em que esta inserida,
ou seja, a partir de suas relagdes internas e ndo a partir do contexto mais amplo. Ao
contrario, 0os processos educacionais sao parte integrante de formacgfes sociais
historicamente construidas, as quais devem ser estudadas juntamente com seus
aspectos contraditorios, ndo supondo a coeréncia de um sistema social ou cultural
acabado.

Tendo isso em vista, uma andlise da historia do ensino privado no Brasil é
essencial para melhor compreender de que modo as camadas mais bem posicionadas
nas hierarquias sociais tém recebido, desde os tempos coloniais até os dias atuais, uma
formacédo diferenciada do resto da populacdo, perpetuando assim seus privilégios e
mantendo as desigualdades sociais. Na andlise das categorias publico/privado na
histéria da educacgéo brasileira, Noronha (2005) recorre a idéia, trabalhada por Pablo
Gentili, de monopdlio do conhecimento nas sociedades capitalistas de classes.
Segundo a autora, a apropriagdo de determinados bens - dentre eles os
conhecimentos legitimados — por alguns estratos sociais antecede o capitalismo, mas
se acentua com seu advento e se estende até a atual fase do capitalismo global pos-
fordista. Segundo ela, vivemos, hoje, a utopia da socializacdo dos bens mediante o
acesso de todos os individuos as informacgfes, gracas as novas tecnologias. No
entanto, nas categorias publico/privado persiste o movimento conflitivo entre os
diferentes grupos que compdem a sociedade, visto que ela continua organizada sobre
bases desiguais e ha uma educacdo diferenciada para posicdes diferenciadas na

estrutura social.
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O cenario brasileiro contemporaneo é, portanto, caracterizado por uma ainda
desigual distribuicdo dos conhecimentos culturalmente significativos pela escola, o que
dificulta, entre outras coisas, uma maior mobilidade social em nosso pais. Além da
separacdo dos estudantes em escolas publicas e privadas, essas Ultimas tém sido
tradicionalmente organizadas de forma a dotar as camadas mais privilegiadas dos
meios necessarios para manter suas posicdes de poder, excluindo dos curriculos
consideragfes criticas acerca das diferencas socioculturais. Tais consideragfes, no
entanto, sdo de extrema importancia, uma vez que poderiam contribuir para uma
sensibilizacdo e para uma abertura as diversidades, construindo as bases para o
estabelecimento de relacdes sociais mais justas e menos opressoras.

Assim sendo, serdo retomados, em linhas gerais, 0s principais aspectos da
histéria educacional brasileira, enfatizando, sobretudo, os dualismos presentes em sua
organizacao, devido a relagdo direta deste tema com o objeto de estudo da presente
pesquisa. Sera também apresentada uma tipologia das escolas particulares de ensino
basico, proposta por Carvalho (2006), dentro da qual poderemos distinguir a escola
investigada de outras instituicdes de ensino da rede privada. Buscar-se-a, desse modo,
compreender 0 contexto em que essa escola esté inserida e evidenciar possibilidades

de mudanca dentro do atual quadro educacional brasileiro.

2.1 A apropriacéo do publico pelo privado: breve pa  norama da instrucéo no Brasil

dos tempos coloniais até a década de 1960

As andlises da histéria da educacédo brasileira de Saviani (2004b), ainda que
centradas no ensino publico, sdo validas para nossos objetivos, uma vez que, como
sustenta o préprio autor, o publico e o privado enquanto categorias educacionais sédo
conceitos indissociaveis e ndo podem ser analisados separadamente. Contudo, essas
duas categorias surgem no Brasil somente apds o advento da Republica, em 1890,
quando é possivel fazer uma clara distincdo entre elas. De fato, antes dessa época,

houve algumas tentativas descontinuas de organizagcédo do ensino e de delineacdo do
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papel do Estado na educacao, preponderando uma simbiose entre o carater publico e
privado do ensino em nosso pais.

Com efeito, observa Alves (2005) que, desde o periodo colonial, instituic6es
particulares de ensino utilizavam recursos publicos para atender a uma clientela
privilegiada. Cita como exemplo o caso da Companhia de Jesus, que recebia,
sobretudo, filhos de grandes proprietarios de terras e de comerciantes, sendo muito
escassos 0s alunos provenientes das camadas populares. Esses, quando presentes,
geralmente ndo seguiam 0Ss mesmos destinos de seus colegas, mas eram
encaminhados para a carreira religiosa, o que também atendia aos interesses privados
dos jesuitas, segundo o autor. Assim sendo, 0 ensino jesuita, apesar de se configurar
como uma educagdao publica religiosa no sentido amplo, uma vez que recebia subsidios
da Coroa portuguesa e possuia um carater de ensino coletivo, era mantido sob o

controle privado. Sustenta Saviani (2004b, p.16-17) que:

(...) as condicdes tanto materiais como pedagdgicas, isto €, os prédios assim
como a infra-estrutura, os agentes, as diretrizes pedagdgicas, 0s componentes
curriculares, as normas disciplinares e 0os mecanismos de avaliagdo se
encontravam sob controle da ordem dos jesuitas, portanto, sob dominio
privado.

Essa pratica ambigua se manteve com a instauracdo, na segunda metade do
século XVIII, das reformas pombalinas. Apoiadas em idéias laicas, tais reformas
buscavam delinear uma educacdo publica estatal. O papel do Estado, contudo, se
limitou ao estabelecimento das diretrizes curriculares e a remuneracdo dos docentes,
ficando a cargo desses Ultimos a provisdo de todos os demais recursos necessarios a
concretizagcdo do ensino, inclusive o local em que o mesmo se realizaria (SAVIANI,
2004b). Afirma Alves (2005) que, nessa época, a apropriacdo dos recursos destinados
a instrucdo publica, mediante a arrecadacdo do subsidio literario, continuou a
acontecer, sobremaneira, em prol de interesses privados. No entanto, ndo havia ainda
uma clara distingdo entre as duas categorias no campo educacional.

Somente com o advento da Republica o poder publico passou a assumir a
funcdo de organizar e manter integralmente as instituicdes de ensino, dando inicio a

uma nova fase da histéria da educacdo no Brasil. Entretanto, no que se refere a



52

instrucdo primaria, percebe-se que o0 governo central do novo regime delegou a
responsabilidade de organizacdo desse segmento aos estados, uma vez que a primeira
Constituicdo republicana era omissa em relagdo a competéncia por esse nivel de
ensino (SAVIANI, 2004b). Dada a hegemonia econémica e politica de S&o Paulo, este
estado deu inicio a reforma da instrucdo, comegando pela criacdo da Escola-Modelo™,
anexa a Escola Normal, e passando em seguida a reforma do ensino em seu conjunto,
com énfase na escola primaria. Tal fato € relevante para nossos objetivos pois,
mediante a instituicdo dos grupos escolares, sobretudo nos meios urbanos, as classes
isoladas passaram a ser reunidas em prédios, implicando um reagrupamento dos
alunos segundo a idade e o nivel de conhecimentos e de habilidades adquiridas. Dessa
forma, surgiu o modelo seriado do ensino primario, rapidamente disseminado para os
demais estados, sendo implantados em Minas Gerais a partir de Belo Horizonte, em
1906 (SAVIANI, 2004Db).

Cabe notar que a seriagdo tinha como finalidade uma homogeneizagcdo e uma
maior eficiéncia na divisdo do trabalho escolar, mas acarretou também um aumento da
repeténcia, devido & maior exigéncia das escolas em relacdo ao rendimento dos alunos.
Como observa Saviani (2004b, p.30), “(...) era uma escola mais eficiente para o objetivo
de selecao e formacé&o das elites. A questao da educacao das massas populares ainda
ndo se colocava”. A esse respeito relembra Cury (2005) que, nas primeiras décadas do
regime republicano, apesar de extinta a escravatura e o voto censitario, grande parte da
populacdo brasileira ainda era excluida dos direitos sociais, dentre eles o direito a
educacéo.

Com efeito, apenas na década de 1920, a reforma paulista proposta por Sampaio
Doria passou a defender a gratuidade e a obrigatoriedade dos dois primeiros anos do
ensino primario a todas as criangas em idade escolar, mas ela ndo chegou a ser
plenamente implantada. E também significativa a reflexdo de Severino (2005) acerca da

politica educacional da Primeira Republica:

A Proclamacdo da Republica, em que pesem seus alegados fundamentos
positivistas, ndo significou a marca de uma ruptura inovadora na politica
educacional. Temos, entdo, nesse periodo, a auséncia de afirmacdo da

® Org&o de demonstragdo metodoldgica, composto por uma classe feminina e uma masculina.
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categoria do publico como medida da politica educacional no pais. Mas, nessa
altura, ndo ocorre uma afirmacgédo extremada do privado, pois também essa
dimenséo se dilui e se camufla sob a ideologia do comunitarismo cristao.

Os principios e métodos pedagdgicos, assim como 0s conteudos curriculares
entdo adotados, ainda bastante tradicionais e tecnicistas, foram fortemente criticados
no periodo seguinte. De fato, a partir da década de 1930, o pensamento curricular
brasileiro iniciou a se desenvolver pela acdo dos pioneiros da Escola Nova, os quais
buscavam superar a antiga tradicdo pedagdgica jesuitica e a tradigcdo enciclopédica,
reflexos da influéncia francesa na educacéo brasileira (MOREIRA, 2006). O caréater
elitista da escola e do curriculo passou a ser questionado e reformas educacionais,
permeadas pelas idéias escolanovistas e visando, sobretudo, a uma expansao
quantitativa do ensino priméario, comecaram a ser promovidas em alguns estados
brasileiros, marcando o inicio da tentativa de democratizacéo, de regulamentacéo e de
organizacao nacional do ensino em nosso pais, como ressalta Saviani (2004b).

A gradual substituicdo de um modelo econdmico exclusivamente agrario-
exportador por um modelo parcialmente urbano-industrial e a conseqiiente emergéncia
de novos estratos sociais — como as camadas médias de intelectuais, os militares com
alto prestigio, as burguesias industriais e todo um contingente de imigrantes — tornou a
composicao social brasileira mais heterogénea. Isso resultou em maiores pressdes por
uma modificagdo da estrutura educacional do pais. Nesse contexto, salienta Marcos
Oliveira (2004, p.950) que “(...) a expansdo das oportunidades e a reforma das
instituicdes escolares representavam um custo menor as elites do que a alteracdo da
distribuicdo de renda e das relacdes de poder e, além disso, acalmava as fragcdes mais
combativas das camadas médias”.

Dois documentos de fundamental importancia no ambito educacional foram
formulados, demandando a desvinculagcdo entre a politica educacional e o ensino
religioso e colocando em causa a defesa da escola publica: o “Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova — A reconstru¢ao educacional no Brasil: ao povo e ao governo”,
publicado em 1932, e o “Manifesto dos Educadores: mais uma vez convocados”,
publicado em 1959. No entanto, alerta Marcos Oliveira (2004) para o fato de que o
pensamento escolanovista foi assimilado seja sob uma Gtica revolucionario-reformista,

seja seguindo uma orientagdo conservadoramente democratica. N&o significou,



portanto, uma completa ruptura com o modelo anterior, uma vez que ainda
predominava a assisténcia a educacéo das elites e uma concepgdo meritocratica do

ensino. Em relacdo a primeira versao do documento, aponta Saviani (2004b, p.33):

Partindo do pressuposto de que a educacdo é uma funcdo essencialmente
publica, e baseado nos principios da laicidade, gratuidade, obrigatoriedade, co-
educacdo e unicidade da escola, o manifesto esboca as diretrizes de um
sistema nacional de educacao, abrangendo, de forma articulada, os diferentes
niveis de ensino, desde a educacdo infantil até a universidade.

Buscava-se, assim, superar as tentativas parciais de reformas e imprimir a elas
uma direcdo Unica. Entretanto, sustenta Marcos César de Freitas (2005) que a
diversidade de tendéncias e de fontes presentes nesse manifesto, fez com que fossem
encontrados paradoxos no interior de seu texto. Um exemplo disso é a
incompatibilidade entre o pensamento ruralista de Alberto Torres'® mencionado no
documento e o pensamento urbano e industrial predominante entre seus signatarios.
Desse modo, ndo havia clareza sobre a natureza e as fung¢des da escola publica
defendida pelos pioneiros da educacdo nova. Por esse motivo, a segunda versao do
manifesto teve como finalidade superar as ambiglidades encontradas na primeira
versao e reiterar a defesa da escola publica. Nesse periodo, comecou a se desenvolver
a idéia de esgotamento da Republica, visto que o governo ainda néo havia conseguido
atender as demandas sociais, sobremaneira aquelas relacionadas a educacao.

De toda forma, a estruturagcdo do ensino continuou a ocorrer por meio de
reformas parciais e a exigéncia da organiza¢ao nacional da educagado como um todo se
fez sentir também na Constituicdo de 1946, dando origem a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (LDB), promulgada apenas em 1961 (SAVIANI, 2004b).
Nela, a estrutura organizacional do ensino fortemente dualista, decorrente das

nl7

“Reformas Capanema™’, foi mantida, mas tornou-se mais flexivel, a medida que

® Torres defendia que o Brasil continuasse a ser um pais agricola e criticava o deslocamento das
populagdes da zona rural para as cidades. Em consonancia com isso, 0s programas escolares deveriam
ser orientados para o trabalho e n&o para o ensino enciclopédico.

Y Ao substituir Francisco Campo no Ministério da Educacdo, em 1934, Gustavo Capanema deu
sequéncia ao processo de reforma educacional por meio das “leis orgénicas”. O Ensino Primério foi
dividido em Ensino Priméario Fundamental, de quatro anos, e Ensino Primério Supletivo, de dois anos,
sendo o primeiro destinado a criangas de 7 a 12 anos e, 0 segundo, para adolescentes e adultos que n&o
haviam frequentado a escola na infancia. O Ensino Médio foi organizado em dois ciclos verticais — 0
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possibilitava a transferéncia de alunos entre os ramos do ensino médio e o0 acesso de
todos eles a cursos de nivel superior, mediante o vestibular.

Por outro lado, argumenta Severino (2005) que o conflito entre catdlicos e
liberais, nitido nas discussdes sobre a LDB, fez com que a Igreja se posicionasse a
favor do modelo privado de educacéo. Essa posi¢cao propiciou o surgimento de um novo
grupo de atores sociais, formado por “empresarios da educacdo”, que se tornou
hegemonico no periodo seguinte. Nesse contexto, surgiram disputas acerca do destino
dos recursos publicos na area da educacédo. Alves (2005) chama a atencéo para o fato
que, nas décadas de 1950 e 1960, as escolas particulares, lideradas pela Igreja
Catdlica, sustentavam o principio de liberdade de ensino e de possibilidade de escolha
das escolas por parte das familias e conseguiram, desse modo, angariar recursos
publicos.

Tal situagdo ndo foi alterada significativamente pela LDB de 1961, a qual
manteve, a0 menos em parte, a concessao de verbas publicas para o ensino patrticular,
ainda que sob a ressalva de que os alunos desfavorecidos poderiam frequentar essa
rede através da aquisicdo de bolsas de estudos. Isso mostra que, nesse Ultimo periodo
analisado, o dualismo entre os interesses publicos e privados se acentuou na historia

da educacéo brasileira, estando as duas categorias ja consistentemente estabelecidas.

2.2 A persisténcia do dualismo publico/privado no s istema educacional brasileiro

contemporaneo

Apés uma fase de intensa experimentacdo educativa, estimulada pelo
movimento renovador, ele foi interrompido pelo regime ditatorial, implantado no Brasil
em 1964. Desencadeou-se entdo um processo de reorientacdo geral do ensino no pais
através, dentre outros fatores, dos acordos de cooperacdo entre o Ministério da

Educacdo do Brasil com a Agéncia dos Estados Unidos para o desenvolvimento

ginasial, de quatro anos, e o colegial, de trés anos — e, horizontalmente, nos ramos secundario e técnico-
industrial. (SAVIANI, 2005, p.33-34).
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Internacional (MEC-USAID), que previam reformular certos aspectos do ensino
brasileiro. De fato, esse periodo foi marcado pelo projeto militar de modernizacao e de
adequacdo do pais ao modelo capitalista de carater associado-dependente. Verificou-
se, assim, uma preponderancia das tendéncias estrangeiras, sobretudo norte-
americanas, caracterizadas pelo tecnicismo e pelo economicismo.

Foram entdo realizados alguns ajustes na legislacdo educacional. Explica
Saviani (2004b) que a Lei n.5.540/68 reformulou o ensino superior, buscando conciliar
duas demandas contraditorias: o pedido de estudantes e professores de autonomia
universitaria e de mais verbas e vagas para desenvolver pesquisas, por um lado, e a
requisicdo de grupos vinculados ao regime militar de modernizar e vincular mais
fortemente o ensino superior ao mercado, por outro. A primeira demanda foi em parte
vetada, por ndo corresponder aos interesses do novo regime. A reivindicacdo pela
expansdo desse nivel de ensino foi desvinculada da necessidade de uma melhor
organizacao universitaria e houve uma abertura indiscriminada de estabelecimentos
isolados privados. Ja a segunda demanda foi atendida mediante a criacdo do regime de
créditos, da matricula por disciplina, dos cursos de curta duracdo e da racionalizacéo da
estrutura e do funcionamento das universidades, em consonancia com 0S
requerimentos do capitalismo internacional.

A Lei n.5.692/71, por sua vez, regulou a reforma dos ensinos primario e médio.
Um dos principios centrais dessa reformulacao foi a racionalizacdo do ensino, isto €, a
busca pela eficiéncia e pela produtividade com o minimo de custos. Houve também
uma mudanca na estrutura educacional: ao invés de um ensino primario com duracao
de quatro anos, seguido pelo ensino médio verticalmente subdividido no ginasial de
guatro anos e no colegial de trés anos, passou-se a ter um ensino de primeiro grau de
oito anos e um ensino de segundo grau unificado e profissionalizante, com a duragéo
de trés anos. A profissionalizacdo compulsoéria foi posteriormente revogada pela Lei
n.7.044/82.

Nesse periodo foram também implantados os cursos de pds-graduacdo que,
embora marcados pelas tendéncias tecnicistas, foram se constituindo como um
importante espaco para a produgdo cientifica e para o desenvolvimento de uma

tendéncia critica e de movimentos de contra-hegemonia no campo educacional. Nas
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décadas de 1970 e 1980, ganharam forca as organizacdes de educadores. As
entidades de cunho académico criadas nessa época, como a Associagdo Nacional de
Pesquisa e Pds-Graduacao em Educacédo (ANPED), o Centro de Estudos Educacéo &
Sociedade (CEDES) e a Associacdo Nacional de Educacao (ANDE), revelavam uma
preocupacdo com o significado social e politico da educacdo e reivindicavam
principalmente uma escola publica de qualidade e aberta a todos. Ja as diversas
entidades sindicais de todo o pais organizaram greves e fizeram reivindicacfes de
carater econémico-corporativo e, mais tarde, também de carater politico-pedagdgico.

Nesse contexto, era cada vez mais forte a necessidade de se modificar o
arcabouco da educacéo nacional, mediante uma alteracéo da legislagédo em vigor. Essa
possibilidade surgiu com a instauracdo da Nova Republica e a elaboracdo da Nova
Constituicdo Federal, em 1988. Segundo Saviani (2004b), varias conquistas foram
consagradas nessa constituicdo, como a gratuidade do ensino publico em todos os
niveis, a autonomia universitaria, o regime de colaboracao e a vinculagéo de verbas do
orcamento da Unido, dos estados e dos municipios a educacédo, dentre outras. Além
disso, a Unido passou a ter a competéncia privativa para fixar as diretrizes e bases da
educacgdo nacional e, em 1988, teve inicio a elaboragcédo da nova LDB, a qual culminou
na aprovacao da Lei n. 9.394/96, que unificou e regulou 0 ensino no pais.

A estrutura anterior do ensino foi mantida, sendo alterada apenas a
nomenclatura: as denominacdes de ensino de 1° e 2° graus foi substituida por ensino
fundamental e médio, de responsabilidade, respectivamente, dos municipios e dos
estados. Os municipios também ficaram responséaveis pela educacéo infantil, enquanto,
no que diz respeito ao ensino superior, ndo foi especificada a instancia responsavel
pela sua manutencdo. E necessario, por fim, citar o Plano Nacional de Educacio, que
emergiu da nova LDB e que, para o autor (SAVIANI, 2004b), expressou progressos
timidos, porém importantes, como a realizacdo de um diagnéstico da educacéo, o
estabelecimento de metas e a previsdo dos recursos relativos ao financiamento do
ensino. Com esse plano, instituido pela Lei n.10.172, de 2001, se completou a politica
educacional brasileira do século XX.

Apesar desses avan¢os, Saviani (2004b) nota que todo esse periodo foi

caracterizado por uma concepg¢do produtivista da educagéo, que vinculava o ensino
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diretamente ao desenvolvimento econémico do pais. Isso contribuia para tornar a
educacédo funcional ao sistema capitalista e, conseqientemente, aos interesses das
classes dominantes, de acordo com ele. Ndo obstante as vertentes educacionais
criticas tenham operado uma solida tentativa de superar essa concepc¢éo da educacao,
ela ganhou mais for¢a no quadro do neoliberalismo. Com efeito, a nova LDB buscou um
ajustamento do ensino as demandas da economia globalizada. Essa visdo da educacao
configura-se, portanto, como um dos principais legados do século XX que persistem
ainda hoje na educacéo brasileira, segundo o autor.

Severino (2005) acusa a nova LDB de nado exigir da rede privada um
comprometimento com o projeto educacional de toda a populagéo, além de manter a

ambiglidade em relacdo a utilizacdo de recursos financeiros de origem publica em

instituicdes privadas. Afirma ele:

Na verdade ela [a nova LDB] continua totalmente comprometida com a
dicotomia publico/privado, disfarcando mal sua verdadeira opcdo. Ao mesmo
tempo em que formula conceituacdes e diretrizes para a educacéo publica, com
relacdo & educagdo conduzida por entidades privadas, consagra sua total
soberania, de fato. As exigéncias parecem ficar exclusivamente com o ensino
estatal. (SEVERINO, 2005, p.39)

Assim como Saviani, ele também sustenta que, nesse Ultimo periodo, houve uma
identificagdo do civil ao mercadologico, ou seja, a sociedade civil ndo é vista como um
grupo de cidadaos, mas como uma comunidade de produtores e de consumidores.
Assim sendo, verifica-se uma minimizacdo do Estado na conducdo das politicas
publicas, que passaram a ser reguladas pelas leis de mercado, além de um impeto
privatizante. A expectativa do carater publico da atuacdo do Estado, para servir a uma
sociedade democratica, fundada na reciprocidade das relagBes entre seus cidadaos,
tipica do projeto da modernidade, seguiu sofrendo continuas frustracfes devido a
fragilidade do direito em nossa sociedade. O papel do Estado foi instrumentalizado,
servindo nao aos interesses coletivos, mas aos interesses privados dos mais
favorecidos. O mesmo ocorreu, segundo o autor, no campo educacional, no qual
grupos opostos — dentre eles, os denominados “empresarios da educag¢ao” — buscaram
servir-se da legislacdo para garantir seus proprios interesses, comprometendo, desse

modo, o carater publico da educacdo. Segundo Alves ndo existiria, no Brasil, uma
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esfera educacional publica voltada ao atendimento da maioria da populagdo. Afinal,
sustenta ele que “(...) numa sociedade de classes, o Estado, que administra e controla
a educacao vista por muitos como publica, é, ele proprio, um instrumento de realizacao
dos interesses privados da classe que detém o poder” (ALVES, 2005, p.107-108).

Em relacdo a intervencdo do empresariado brasileiro nas politicas educacionais,
destaca Ramon de Oliveira (2003) que esta classe advoga uma reestruturagdo do
sistema educacional, baseada no principio de que o combate a pobreza no pais
dependeria de um crescimento das indUstrias nacionais e, consequentemente, da oferta
de empregos. Tal questdo ja havia sido alertada por Souza (1981), ao analisar as
relacdes entre o IPES — Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais, o qual propde um
amplo projeto politico, econdmico e social que reflete os interesses das classes
empresariais — e as politicas educacionais p6s-64. De fato, a autora mostra, em seu
estudo, a instrumentalidade do ensino secundario (voltado, em grande medida, a
capacitacdo profissional) e a seletividade do ensino superior, expressas tanto no projeto
educacional do IPES quanto nas politicas educacionais do Estado desse periodo. Para
Oliveira (2003), fica claro que, também na década de 90, as demandas do setor
empresarial ndo visam a constituicdo de um modelo econémico e social includente, mas
a preparagcdo de uma mao-de-obra mais eficiente e qualificada para atender as
exigéncias do mercado de trabalho. Isto ndo significaria, necessariamente, um aumento
dos investimentos, mas, sobretudo, um controle dos resultados. Além disso, a formacao
vislumbrada pelo empresariado para as camadas populares se restringe ao ensino
fundamental e aos cursos profissionalizantes, mantendo, assim, a visdo fragmentada e
dualista da educacgéo brasileira.

O autor sugere, ainda, que a privatizacdo do sistema educacional ndo ocorre
apenas mediante a oferta direta do servico. Também a diminuicdo da intervencao
estatal no provimento integral da educagéo seria uma forma de privatiza¢géo do ensino.
E o que se verifica, segundo ele, quando o setor empresarial busca participar da

administracao escolar publica e intervir no processo de definicdo dos curriculos:

No documento da CNI (1993), ao apresentar uma proposta de politica para a
educacéo, o empresariado ndo reduziu seu papel ao de mero propositor de
reformas; objetivou também tornar-se um sujeito ativo no processo de
reformulacdo da politica educacional. Ao destacar a importancia de se
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implementar um processo de desburocratizacao da politica educacional, com a
consequente descentralizagdo da gestdo educacional, o empresariado, nesse
documento, advogou sua participagdo nos conselhos escolares. Reconheceu
para si, assim como para outros setores organizados da sociedade, o direito de
interferir diretamente na administracdo e na confeccao dos curriculos escolares,
de forma que o processo educativo pudesse alcancar os objetivos de
produtividade e eficiéncia por ele almejados. (OLIVEIRA, R.; 2003, p.52)

Buffa (2005b) enfatiza a importancia das relac6es entre o publico e o privado
para as analises sobre a educacdao brasileira contemporanea e salienta que apenas nas
tltimas décadas a literatura sobre esse assunto tornou-se relevante no Brasil, sendo
bastante reduzida até os anos de 1980. De acordo com a autora houve, até a década
de 1960, um consenso sobre o conceito de ensino publico (mantido com recursos
governamentais) e privado (mantido por particulares). Apos esse periodo, tornou-se
necessaria uma melhor distincdo entre os termos. Assim, 0 ensino publico passou a ser
entendido como aquele destinado a toda a populacédo e o estatal como aquele mantido
pelos estados. Ademais, surgiu uma subdivisdo entre a categoria do ensino privado
regido pela légica do lucro e o privado confessional, filantrépico e comunitario. De forma
semelhante, também a nocéo de liberdade de ensino sofreu modificacbes ao longo do
tempo. De fato, no inicio do século XX, tal expresséo se referia a busca de equivaléncia
dos diplomas e dos certificados emitidos pelas escolas particulares agueles emitidos
pelas instituicdes publicas. Apds os anos 30, dizia respeito, em especial, ao ensino de
religido, enquanto entre os anos 40 e 60 foi enfatizada a questdo do financiamento da
educacdo e, atualmente, prevalece um discurso acerca das vantagens da escola
privada em relagdo a publica.

Independentemente das particularidades de cada momento histérico, mostra a
autora que as relacdes entre o publico e o privado foram sempre conflituosas no século
XX. Na primeira metade do século, a iniciativa particular ocupou 0 espaco nao
preenchido pelo Estado, concentrando-se no ensino médio e tendo como protagonista a
Igreja, enquanto a partir dos anos 80 tal iniciativa se concentrou no ensino superior e a
Igreja perdeu seu protagonismo. No que se refere aos defensores do ensino publico,
eles ja ndo lutam pela democratizacdo de acesso ao ensino basico, mas pela qualidade
do mesmo. De todo modo, percebe-se que, mediante o estudo de um tema tao rico e

complexo, é possivel reconhecer, dentre outros aspectos, a busca de soluc¢des ao longo
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do tempo, por parte de alguns setores sociais, para atenuar as disparidades presentes
em nossa sociedade.

Contudo, argumenta Saviani (2004b) que o atraso da implantacdo de um sistema
nacional de ensino no Brasil e da universalizagdo do acesso em relagdo a outros
paises, sobretudo europeus, fez com que se acumulasse em nosso pais um déficit
histérico na area educacional. Ao apropriar-se de maneira inadequada do modelo norte-
americano de flexibilizacdo e de descentralizacdo das responsabilidades pela
manutencdo das escolas, por um lado, e a criacdo de um sistema nacional de
avaliacdo, por outro lado, a politica educacional brasileira acentuou as desigualdades'®.
Com efeito, verifica-se, especialmente no ensino fundamental, uma consideravel
diferenciacdo de iniciativas e de modos de funcionamento e de gestdo dos
estabelecimentos escolares, cujos encargos sao assumidos pelos municipios e por
outras instancias, como empresas, organizacfes ndo-governamentais e 0s proprios
cidaddos, o que mantém o dualismo histérico presente em todos os segmentos de
ensino em nosso pais. Em outro artigo, o autor faz uma dura critica, apontando outras

fontes desse dualismo no ensino fundamental:

Esse dualismo se manifesta também no ensino fundamental ao se propor para
a rede publica um ensino aligeirado, avaliado pelo mecanismo da promocé&o
automética e conduzido por professores formados em cursos de curta duragéo
organizados nas escolas normais superiores com énfase maior no aspecto
pratico-técnico em detrimento da formacdo de um professor culto, dotado de
uma fundamentagdo tedrica consistente que dé densidade a sua pratica
docente. Esta ultima alternativa ficaré reservada as escolas destinadas as elites
qgue certamente continuardo a recrutar os seus professores dentre aqueles
formados nos cursos de licenciatura longa, preferentemente oriundos dos
centros de exceléncia constituidos pelas universidades publicas que
preservardo a exigéncia da indissociabilidade entre ensino e pesquisa.
(SAVIANI, 2005, p.38).

Por fim, alerta Alves (2005) que a tendéncia atual de reducéo da quantidade de
alunos por sala, de uma mais rigida selecdo e de um consideravel aumento do preco

em grande parte das escolas particulares reflete a elitizagdo cada vez mais profunda da

'8 Esclarece Severino (2005, p. 38) que, nos Estados Unidos, esse modelo de gestéo e de organizacéo
do ensino funciona, pois existe uma sociedade civil articulada que gerencia de forma efetiva varios
setores da vida coletiva. No Brasil, ao contrario, a inexisténcia dessa articulacao permite que grupos mais
coesos e poderosos manipulem o aparelho estatal.
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educacdo no Brasil*®

. Por outro lado, ele também aponta que, ao contrario do que pode
parecer, desde o inicio da época moderna, as inovacdes pedagodgicas tém ocorrido
sobretudo gragas a iniciativa da rede particular de ensino. De fato, quando realizadas
no ensino estatal, em experiéncias pilotos, estas inovacdes quase sempre fracassaram
por sua descontinuidade. Isso é devido a diversos fatores, como a transitoriedade da
acdo de liderancas inovadoras, a falta de apoio do Estado, a precariedade das
condicbes materiais das escolas e das condicdes de trabalho dos professores e a
preponderancia do manual didatico sobre o trabalho pedagdgico, dentre outros. Em
contrapartida, nas escolas particulares, verifica-se a presenca de professores
rigidamente selecionados e em formacdo continua, com salarios significativamente
superiores, além da adocdo de variados recursos didaticos relacionados as novas
tecnologias, 0 que as torna permeaveis a inovagdes nas praticas escolares. Entretanto,
tais inovacdes geralmente tém como resultado um aprofundamento da dualidade e das
desigualdades em nossa sociedade.

Cabe, porém, lembrar que essa situacdo, sendo historica, ndo € imutavel nem
esta definida. Algumas instituicdes privadas de ensino, ainda que escassas, propdem
um novo olhar sobre a educacgéo. E o caso da escola analisada nesta pesquisa, a qual
tem buscado desenvolver praticas curriculares que, segundo sua proposta, séo
emancipadoras e visam a formacgdo de individuos conscientes da necessidade de
promover rela¢cdes sociais mais justas e democraticas. Resta saber como esse discurso
€ apropriado pelos sujeitos envolvidos no processo educacional e se ele realmente se

concretiza na prética.

¥ De acordo com a reportagem intitulada “Berco de ouro”, publicada pelo jornal Estado de Minas, o valor
de mensalidade da educacé&o infantil em algumas escolas particulares da zona sul de Belo Horizonte
equivale ou supera aquele de cursos superiores oferecidos por faculdades renomadas da cidade. Dentre
as justificativas apresentadas por essas escolas para o alto valor das mensalidades estdo o nimero
reduzido de alunos por sala, a oferta do periodo integral em algumas delas e a incluséo da taxa de
materiais e de alimentacéo, além do nivel de formacéo dos professores. Cf. KIEFER, 26 ago 2007.
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2.3 Uma tipologia das escolas privadas de educacéo basica e algumas

consideracdes sobre a instituicdo analisada

Com a finalidade de enriquecer as possibilidades de analise, indo além da mera
distincdo entre o carater publico ou privado das escolas, Carvalho (2006) propde uma
hipotese de classificacdo dos estabelecimentos de educacéo basica da rede privada.
Para isso, a autora recorre tanto a evolugcdo historica dessa rede de ensino —
identificando as diversas forgas, 0s grupos e 0s interesses nela atuantes e as disputas
de poder e de posigcbes em uma luta concorrencial ao longo do tempo —, quanto aos
dados coletados em vérias instituicGes no Rio de Janeiro e aos resultados de outras
pesquisas envolvendo escolas particulares que atuam nesse segmento em outras
metropoles brasileiras. Carvalho leva em consideracdo, sobremaneira, a génese
histérica do espaco social em que estas escolas se desenvolveram e os discursos
construidos sobre suas propostas, além de aspectos institucionais passiveis a
observagcdo dentro de seu estudo. Essa tipologia, apesar de nao abarcar toda a
complexidade da rede privada, € Util para os propdsitos desta pesquisa por oferecer um
panorama geral, que propicia uma diferenciagao inicial da escola investigada de outros
estabelecimentos similares.

E esta a classificac&o trabalhada pela autora:

a) empreendimentos institucionais — sao escolas confessionais tradicionais, que tém
como mantenedora uma instituicdo religiosa. Propdem uma formacédo baseada em
valores humanistas e religiosos, voltada, teoricamente, a integracdo socialmente
responsavel dos individuos a sociedade. No entanto, a valorizacdo da disciplina e do
alto desempenho académico e a busca por uma grande aprovacédo nos vestibulares
aparecem como condicdo para a “legitimacdo moral’ do lugar ocupado pelas elites,
segundo a autora. O objetivo principal dessas escolas, dentro dessa perspectiva, é a
preparacdo de futuros lideres e de profissionais competentes. O corpo docente e as
familias compartilham esses valores ditos tradicionais;

b) empresas educacionais — sdo estabelecimentos leigos, com diversas filiais, cuja

mantenedora é alguma empresa privada de médio ou grande porte. Essas escolas



enfatizam a qualidade de suas instalacées e a utilizacdo dos mais modernos recursos
pedagodgicos. Além disso, buscam um padréo de exceléncia apoiado nos resultados dos
vestibulares e afirmam oferecer um tratamento individualizado aos alunos. Percebe-se
agui uma perspectiva empresarial da padronizagdo da qualidade e do atendimento de
acordo com a logica do cliente;

c) empreendimentos pedagdgicos — sdo escolas que surgem da iniciativa de grupos de
educadores e/ou de pais, articulando caracteristicas dos dois grupos anteriores. Sao
empreendimentos laicos construidos em torno de um ideario pedagdgico, mas nao
deixam de enfatizar o éxito nos vestibulares. Nao possuem uma instituicdo
mantenedora capaz de garantir seu funcionamento, ficando as vezes em situacdes de
vulnerabilidade financeira. A proposta principal dessas instituicdes € a de desenvolver
habilidades e competéncias que tornem os alunos cidadaos conscientes e preparados
para enfrentar os desafios das sociedades globalizadas. Prop6em uma pratica voltada a
liberdade, a criatividade e a autonomia dos educandos, aderindo em maior ou menor
grau ao ideario construtivista.

Dentro desse universo escolar, podemos incluir a instituicdo analisada na
presente pesquisa dentro do terceiro grupo caracterizado por Carvalho (2006), ou seja,
como um empreendimento pedagdgico. De fato, a Escola Albatroz € uma instituicdo
laica e particular, localizada em um dos principais bairros da regido centro-sul de Belo
Horizonte, marcada por profundos contrastes, pois, além de abrigar negocios e espacos
de lazer que atendem as classes médias e médio-altas, é também onde se encontra um
dos maiores aglomerados urbanos do municipio. A escola investigada foi criada em
1992, por iniciativa de educadores e de estudantes egressos de uma outra instituicao
de ensino privada, contando com a participagdo de uma Associacao de Pais atuante. A
idéia era desenvolver nessa escola um projeto educacional consistente e inovador,
voltado, aparentemente, as camadas meédias intelectualizadas da sociedade belo-
horizontina®® e cuja finalidade principal, como afirmado no projeto pedagdgico, no

consiste na preparacao dos alunos para o vestibular.

® O perfil das familias atendidas pela instituicdo analisada sera apresentado no capitulo 4 desta
dissertacéo.
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Dez anos depois, com a saida da equipe de coordenacdo pedagogica devido a
desentendimentos com a parte administrativa, a escola passou a viver uma situagéo de
instabilidade, que culminou com o seu fechamento no final de 2003. Como relata

Alberto??, atual diretor da escola:

Nessa época, estava meio desgastada a relacdo das duas coordenadoras com
a parte administrativa, porque € a administracdo que vé quais recursos pode
gastar, quais ndo pode, o que d& e o que ndo d&. E é ébvio que tem hora que
vocé tem que falar “ndo, isso ai ndo tem jeito, porque nds ndo temos recurso
pra isso”, e esse tipo de coisa as vezes ndo é compreendido por quem é da
parte pedagdgica, porque eles fazem contas muito simplistas, né? (...) Entdo é
isso, parece que o atrito comecgou com isso e foi crescendo, crescendo, e essas
duas coordenadoras, numa hora, chutaram o balde, sairam da escola e ai foi
aquela parandia entre os pais, aquela sensacado de que a escola ia desmoronar,
gue ndo ia ter mais sustentacdo pedagdgica...

Segundo o site institucional, os documentos e o depoimento do diretor da escola,
houve um esforco da Associacdo de Pais pela manutencédo desse projeto que, apos a
saida de muitos alunos, tornou-se insustentavel para os antigos proprietarios do
estabelecimento. De fato, as familias buscaram diversas alternativas para solucionar a
questao, primeiro trabalhando com a hipdtese de constituirem uma cooperativa para
assumir diretamente a instituicdo, o que se mostrou inviavel, e, posteriormente, unindo-
se em apoio a um dos pais, o atual diretor, que fez uma proposta para a aquisicao da

escola. Afirma ele:

Os pais ficaram numa euforia danada: “Ah, é hora da gente assumir a escola e
fazer a escola do jeito que a gente quer” e tal... e comegaram uma série de
reunifes, que se prolongaram até o més de setembro... final de agosto...
quando, finalmente, ficou claro que os pais queriam muito a continuidade do
projeto, mas ndo queriam assumir a responsabilidade. Af desistiram. Quando
eles desistiram, j4 era praticamente setembro, os prazos, digamos, muito
apertados (...) Ai, o que aconteceu? Quando chegou essa hora que os pais
desistiram, eu falei: “Uai, gente, mas é setembro, e agora como é que vai ser
isso? Entdo eu vou fazer uma proposta.” Ai eu cheguei aqui e falei: “Olha, os
pais desistiram, todo mundo t4 comecando a ficar muito tenso, muito
desesperado, os pais mais inseguros ja estdo levando os filhos pra outras
escolas pra fazer teste e tal, eu queria saber se vocés se interessariam por eu
fazer uma proposta, mas muito aquém do que vocés estavam pedindo, porque
eu ndo tenho a minima possibilidade de chegar a nada pr6ximo daquilo”.
(ALBERTO, diretor)

2 Todos os nomes empregados nesta dissertacéo séo ficticios, para preservar a identidade dos sujeitos
aqui citados.
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by

Entretanto, o estabelecimento foi vendido a um grupo empresarial, devido a
oferta mais vantajosa por ele oferecida. O representante desse grupo convocou uma
reunido com os pais para explicar sua proposta de trabalho, mas sofreu uma grande

rejeicdo, por ndo condizer com a visdo educacional das familias da Escola Albatroz:

Foi convocada uma reunido dos pais pra apresentar a proposta (...) e o
problema é que ele apresentou a proposta dele, ndo quero fazer nenhum
julgamento de valor, mas a proposta tinha uma educacgéo toda formatada, toda
pronta, toda certinha, tudo ja resolvido pra ser entregue dessa forma aos
alunos, que é exatamente o oposto da proposta da Escola Albatroz, em que a
gente ndo tem nada pronto (...). Entdo, quando ele apresentou o negdcio, foi um
caos, mas um caos, mas eu achei que ia sair briga, os pais ficaram numa
nervosia, numa irritagdo e falavam “néo € nisso que a gente acredita, ndo é isso
gue a gente quer, vocé nao esta entendendo nada”. Os animos ficaram muito
acirrados mesmo e eu achei até que ele ia desistir, porque foi visivel a rejeicéo
total ao que ele estava propondo. (ALBERTO, diretor)

Com efeito, frente a insignificante confirmacdo de matriculas — apenas 16 alunos
inscritos, de acordo com a entrevista de Alberto —, o grupo adquirente da escola acabou
desistindo, em dezembro. Isto levou alguns dos pais a voltarem a se mobilizar, em
dezembro de 2003, mesmo ja tendo matriculado seus filhos em outras escolas. Foi
guando o atual diretor decidiu assumir a causa do resgate da instituicdo, por ser o Unico
com experiéncia na educacao basica. Para dar inicio a nova fase da Escola Albatroz,
ele contou com o apoio de familias que garantiram seu retorno a instituicdo e
organizaram uma campanha, que tinha como slogan “Esta é minha escola, esta é
minha escolha”, para que os demais alunos também retornassem.

A instituicdo reabriu com cerca de 100 alunos, chegando a 124 ao final do
primeiro ano e a quantidade de alunos vem crescendo gradualmente desde entéo,
contando, atualmente com cerca de 350 alunos e tendo atingido um ponto de equilibrio
financeiro, ainda que precario, segundo as declaracdes do diretor. A proposta politico-
pedagodgica foi retomada e aperfeicoada, pois, segundo ele, havia documentos
fragmentados e o projeto ndo era bem estruturado. Primeiramente, para cumprir com as
imposicoes legais dentro dos prazos estabelecidos, foi elaborado, em gabinete, um
projeto para ser enviado a Secretaria de Educacdo. Contudo, como ele nao tinha
legitimidade, pois ndo havia sido pensado coletivamente, foi submetido, no segundo

semestre de 2004, a discussdes democraticas por parte dos pais, alunos, professores e



67

funcionarios da escola, que se reuniram em grupos para refletir sobre o projeto e, em
seguida, elegeram representantes para negociar entre si a reformulacdo do documento.
Pequenas mudancas foram feitas também ao final de 2005 e de 2006, mas sem alterar
sua estrutura e sua esséncia.

E essa a proposta que serd analisada no proximo capitulo. No entanto, é
necessario explicar que, no segundo semestre de 2007, logo ap0s o término deste
trabalho de campo intensivo na escola, foi realizado um novo processo de revisdo, o
qual foi, em parte, acompanhado para compreender as perspectivas atuais, sobretudo
dos pais, no que se refere as propostas da escola e a sua implementacdo. Esse
processo contou com a participacdo de todos os setores da comunidade escolar e teve
como finalidade verificar em quais aspectos o projeto ainda atendia as demandas desse
grupo e o que precisava ser modificado. De todo modo, cabe ja ressaltar que, como a
maioria dos estabelecimentos do terceiro grupo da tipologia de Carvalho (2006),
também esta € uma escola que possui uma orientacao construtivista e, de acordo com
seus documentos, procura ir além dos aspectos meramente cognitivos, oferecendo uma
formacdo mais ampla e humanista a seus alunos. Recorrendo aquela tipologia, pode-se
afirmar que a Escola Albatroz, apesar de apresentar particularidades bem marcantes,
possui diversas caracteristicas que a aproximam do grupo dos empreendimentos
pedagogicos. Acreditamos que a analise desse caso especifico pode oferecer
elementos vélidos acerca das possibilidades e dos limites de desenvolvimento de
propostas e praticas curriculares democraticas na rede privada de ensino, em especial
em outras escolas que também podem ser incluidas nessa categoria.

Destaca Connell (1995b) que os sociélogos tém buscado, tradicionalmente,
apontar aquilo que nao funciona nas escolas das camadas populares, né&o
demonstrando grande preocupacdo em determinar o que funciona nas escolas das
classes privilegiadas ou qual tipo de programa poderia ser desenvolvido nas mesmas
para se combater a desigualdade. Isso se verifica, de acordo com ele, sobremaneira
nas décadas de 1960-70, mas percebe-se que a questao € pouco explorada ainda nos
dias atuais. Como bem nota o autor, a adequacdo da escola ao conhecimento
académico e a uma determinada organizacdo dos contetudos gera a marginalizacao de

outros tipos de conhecimento. Com efeito, o curriculo dito alternativo acaba sendo
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reduzido, em geral, a um curriculo subordinado aquele hegeménico, uma vez que as
reais mudancas na educacdo dessas camadas privilegiadas costumam ser definidas
pelas exigéncias do mercado. No entanto, assim como esse autor, também nds
acreditamos na possibilidade de uma préatica transformadora, visto que a estrutura
social ndo possui uma identidade fixa, mas se altera continuamente. Assim, no caso da
Escola Albatroz, interessa verificar, sobretudo, de que forma o curriculo é organizado,
quais os tipos de conhecimento sdo contemplados e como eles sdo apropriados pelos
docentes e pelos alunos. Ou seja, seria o curriculo desta escola realmente diferenciado
do curriculo tradicional?

Recorrendo a Bourdieu, argumenta Apple (2002a) que o curriculo oficial
centralizado, ao incorporar formas culturais de determinados grupos, cria uma escola de
classes sociais. Com efeito, de acordo com o autor, o estabelecimento, velado ou né&o,
de um curriculo nacional e de sistemas de avaliacdo nacionais serve, apenas
teoricamente, para dar a impressédo de que o governo esta trabalhando para elevar os
padrdes educacionais. Contudo, na pratica, servem para responsabilizar as escolas,
sobretudo aquelas da rede publica, pelos resultados negativos dos alunos e para
classificar e categorizar 0os mesmos, de maneira aparentemente mais neutra,
acentuando as diferencas e voltando a educacédo para os resultados, ao invés de criar
coesdo cultural e social. E interessante citar suas observagées acerca do contraste
entre o setor publico e o privado nos Estados Unidos (mas que pode ser verificado
também no Brasil), decorrente dessa logica de reducdo de toda politica, inclusive na

area educacional, a esfera econdmica:

(...) uma de suas principais conquistas foi transferir, para a escola e outros
6rgdos publicos, a culpa pelo desemprego e subemprego, pela perda de
competitividade econ6mica e pela suposta ruptura dos valores e padrbes
‘tradicionais’ da familia, da educacéo e dos locais de trabalho remunerado e
ndo-remunerado, culpa essa que cabe as politicas econ6micas, culturais e
sociais dos grupos dominantes e as suas consequéncias. O ‘publico’ agora
tornou-se o centro de tudo o que é ruim; o ‘privado’, o centro de tudo o que é
bom. (APPLE, 2002a, p.69)

No que se refere a nosso pais, observa-se que, além do estabelecimento de
competéncias gerais a serem alcancadas e de um sistema de avaliagcao nacionais, que

desautorizam ou silenciam costumes e visbes do mundo diferentes daquelas
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legitimadas, a divisdo dos alunos em estabelecimentos de educac¢do basica da rede
publica e privada, de acordo com suas possibilidades econémicas, acentua ainda mais
as diferencas entre os grupos socioculturais®. De fato, apresentamos as seguintes
questdes, também intrinsecamente relacionadas ao tema dessa pesquisa: Que tipo de
escola buscam, no Brasil, os pais de criangas das camadas economica e socialmente
privilegiadas? Como age o poder diferenciador das escolas particulares e até que ponto
elas contribuem para a consolidacdo de uma idéia de superioridade entre seus alunos?
E possivel, nessas instituicdes, desenvolver um trabalho voltado & desconstrucéo das
nocdes discriminatorias e a sensibilizagéo as diferencas?

Um estudo bastante recente que trata especificamente da educacdo das
camadas privilegiadas, tanto no Brasil quanto no exterior, foi organizado por Ana Maria
Almeida e por Maria Alice Nogueira®®. Nesse trabalho, anélises realizadas por diversos
estudiosos da educacdo buscam esclarecer como ocorre a formacéo escolar daqueles
grupos que, provavelmente, ocupardo as mais altas posi¢cOes sociais e como séo
construidos sua maneira de ver o mundo e seu sentimento de diferenca em relagdo aos
outros. Além disso, procuram mostrar que, nas escolas que atendem a esses grupos,
sdo produzidos os critérios de exceléncia escolar, responsaveis, em parte, pela
construcdo social das desigualdades educativas e pela perpetuacéo das estruturas de
dominagao das sociedades em que estao inseridas.

Notam Michel Pingon e Monique Pingon-Charlot (2002), ao avaliar o processo de
socializacdo dos herdeiros das camadas economica e culturalmente dominantes na
Franca, que a reproducdo dos privilégios é possivel gracas a atuacdo das familias, a
uma severa selecdo social dos alunos pelas escolas e a criacdo de grupos

frequentados apenas pelos estratos mais altos da sociedade. Como consequéncia, sao

# Segundo Nogueira (2003, p.129), nas Ultimas décadas, as trajetrias escolares em nosso pais vém
assumindo a seguinte estrutura: freqiiéncia a escolas privadas de ensino fundamental e médio, seguida
de acesso ao ensino superior publico, para as camadas favorecidas (“circuito virtuoso”) versus freqiiéncia
a escolas publicas de ensino fundamental e médio, seguida de ensino superior privado de baixa
qualidade, para os setores menos privilegiados (“circuito vicioso”). A autora apresenta a ressalva, porém,
de que essa tendéncia ndo pode ser encerrada em uma estrutura dicotdmica, visto que, por exemplo,
alguns estratos das camadas favorecidas se utilizam, em certas condi¢c6es, da rede publica também para
a educacéo basica.

# cf. ALMEIDA, Ana M. F.; NOGUEIRA, Maria A. (Orgs.). A escolarizacdo das elites: um panorama
internacional da pesquisa. Petropolis: Vozes, 2002, 222p.
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formadas certas predisposi¢cdes que constroem a identidade dessas novas geracoes.

Como afirmam os autores:

(...) trata-se efetivamente de educacgdo e nunca de simples instru¢édo: essas
instancias tém a incumbéncia de formar herdeiros, sendo que tal formagéo
supde, entre outras exigéncias, a interiorizacao da convic¢do de terem direitos
fora do comum, o que implica a aprendizagem de dispositivos que levem a
assumir os deveres inerentes a uma posicdo eminente. Nao existem herdeiros
sem um habitus condizente (...). (PINCON; PINCON-CHARLOT, 2002, p. 13)

No que diz respeito as escolas, em especifico, elas exercem um papel
fundamental na transmissdo do capital cultural e social e na consolidacdo do
sentimento de superioridade dessas criangas, uma vez que o éxito escolar costuma ser
visto como expressdo de suas aptiddes inatas e de seu mérito individual, segundo os
autores.

Em relacdo ao contexto brasileiro, sustenta Nogueira (2002) que, ao contrario
das “elites intelectuais” por ela estudadas em Belo Horizonte na década de 1990, as
elites empresariais, analisadas na mesma cidade entre os anos de 2000/2001, parecem
conferir mais valor ao mundo do trabalho do que ao universo escolar. Assim, ao
selecionar as escolas que serao frequentadas por seus filhos, dao preferéncia ao valor
social e ndo ao valor académico das mesmas. Como decorréncia disso, procuram
geralmente estabelecimentos privados em todos os niveis de ensino, os quais oferecem
um ambiente mais “seleto” e homogéneo, onde pode ser formada uma rede de
sociabilidade que funcionard como capital social. De fato, tais familias parecem néo
acreditar na ascensao social por meio da educacdo e reconhecem apenas o valor
simbdlico dos diplomas escolares, segundo a autora.

Almeida (2002), por sua vez, discute as relacdes entre estratificacdo social e
escolarizacdo a partir de uma pesquisa realizada em uma escola de Sao Paulo, que
atende a alunos de classes médio-altas da cidade e pretende prepara-los para as
carreiras mais seletivas da USP. De acordo com a autora, as escolas voltadas a
formacdo de individuos desses estratos sociais contribuem para a preservacao das
estruturas de dominagcdo, uma vez que se constituem como um espago de
aprendizagem da diferenca e nelas “se aprende a ser agente social (isto €, a participar

das interacdes, a ocupar posi¢des de status, a construir relacionamentos no grupo) e se
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adquire a competéncia, a habilidade, a sensibilidade e as disposi¢cdes apropriadas para
uma determinada participacdo na sociedade” (ALMEIDA, 2002, p.136). Tais individuos
acumulam, portanto, recursos académicos e sociais indispensaveis para a ocupacao de
posicOes dominantes na sociedade brasileira.

Essas autoras reforgcam, portanto, a necessidade de que mais estudos sobre
esse tema sejam desenvolvidos, a fim de melhor esclarecer a manutencéo do status
qguo no Brasil, gracas, em grande parte, ao poder diferenciador da escola. Tendo isso
em vista, consideramos importante analisar também o perfil dos pais dos alunos da
Escola Albatroz e o que os leva a procurar uma escola dita “alternativa” e ndo voltada a
preparacgéo dos alunos para os vestibulares.

Outros estudos apresentados por Almeida e Nogueira (2002) abordam a
contribuicdo por parte dos sistemas de ensino, inclusive das escolas internacionais,
para a construcdo das desigualdades sociails e educativas nas sociedades
contemporaneas. No entanto, é interessante evidenciar que apenas o estudo
comparado sobre os internatos norte-americanos e ingleses, conduzido por Cookson e
Persell (2002), trata diretamente do papel do curriculo escolar nesse processo, atraves
do qual o sucesso escolar, derivado da aquisicdo dos conhecimentos socialmente
valorizados, é apresentado como meritocratico e a distribuicdo de oportunidades é tida
como justa. De fato, baseados em Apple, os autores sustentam que o curriculo consiste
em um reflexo da cultura e em um possibilitador de sua continuidade, pois incorpora os
valores das diversas geracdes.

Nos internatos ingleses, em especifico, seu carater mais tradicional (curriculo
diferenciado por sexos, énfase na escrita, valorizagcdo da “alta” literatura) seria uma
expressao direta da rigida estrutura de classes da Gra-Bretanha e do quase monopdélio
do conhecimento culturalmente significativo por parte das elites. Ja nos internatos
americanos, 0os conteldos curriculares seriam menos severos, assim como os estilos de
ensino, dado que o capital intelectual é mais difuso e as relagdes entre os diversos
atores sociais mais democraticas e menos formais. Os autores percebem que, em
ambos 0s paises, 0 processo de escolarizagdo nos internatos contribui para a
“reproducédo das elites”, pois fornecem-lhes credenciais escolares e experiéncias que

legitimam suas posi¢cbes e formam um sentimento de pertencimento a essa classe
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social. Por outro lado, demonstram, através do caso norte-americano, que as elites sdo
“adaptaveis”, sendo possivel, portanto, uma educagdo mais igualitaria.

Levando-se em consideracao os referenciais tedricos anteriormente expostos e o
panorama da histéria da educacéo brasileira, pretendemos, mediante esta pesquisa,
fornecer contribuicbes as analises sobre as relacdes entre as propostas e as praticas
curriculares na escolarizagdo das classes privilegiadas da sociedade brasileira
contemporanea. Buscar-se-a, assim, evidenciar, a partir deste estudo de caso, algumas
possibilidades e também os limites de inovac¢des curriculares na rede privada de ensino,
tendo em vista a formacdo de uma sociedade mais solidaria e sua sensibilizacdo as

diversidades socioculturais.



73

3 O CURRICULO PRESCRITO: ANALISE DOCUMENTAL DA ESCO LA
INVESTIGADA

A analise do projeto pedagoégico e do regimento escolar da Escola Albatroz teve
como finalidade verificar de que forma os conteldos prescritos sado organizados e se 0s
mesmos expressam uma preocupacao com a formacao de individuos, provenientes das
camadas privilegiadas da populacédo, capacitados para conviver em uma sociedade que
comporte formas sociais mais justas e igualitarias. Ndo foi apresentada nenhuma
restricdo a consulta e ao estudo destes documentos, uma vez que ambos sao
apresentados, na integra, no site institucional e, portanto, estdo disponiveis a todos
agueles interessados em analisa-los.

O significado de inovacéo, quando relacionado a um projeto pedagogico, pode
ser abordado, segundo Veiga (2003), sob duas perspectivas. A inovagao regulatoria
possui um carater conservador, pois deriva de um planejamento centralizado, visa a
padronizagéo, tem uma aplicacdo técnica e seus resultados se transformam em normas
e em prescricdes. Esse tipo de inovacéo, cujo exemplo dado pela autora é o da reforma
preconizada pela LDB 9.394/96, geralmente se configura como uma rearticulagdo do
sistema em que o novo € justaposto ao velho, podendo contribuir para a perpetuagao
do instituido.

A inovagdo emancipatoria, por outro lado, corresponde a uma ruptura em relacao
ao status quo, em um processo que ocorre de dentro para fora e que considera a
diversidade de interesses e de atores envolvidos no contexto, além de suas dimensdes
politicas e socioculturais. Esse tipo de inovacao supera as questdes técnicas, sem, no
entanto, prescindir delas. Nessa 6tica, o projeto pedagdgico seria um meio de
engajamento coletivo para integrar agcdes e buscar solugdes alternativas. Estimularia,
ademais, o comprometimento com os desafios do tratamento das desigualdades e com
0 questionamento das estruturas de poder, considerando a escola ndo como uma
reprodutora de relacbes sociais e de valores dominantes, mas como um local de

resisténcia.
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Ao analisar os documentos da escola investigada nesta pesquisa, buscou-se
identificar o carater regulatério ou emancipador das mudancas que ela pretende
intencionalmente introduzir no contexto em que esta inserida. Percebe-se que o projeto
politico-pedagodgico da Escola Albatroz se diferencia dos projetos de outras instituicdes
de ensino, uma vez que busca abordar, com maior profundidade, questdes éticas,
politicas e estéticas relacionadas a educacéo, que sdo de grande importancia. Aliado a
isso, tal projeto tem como objetivo, como explicitado na introdugcdo do documento,
apresentar a proposta curricular e nortear a conducéo do trabalho pedagégico em todos
0s segmentos, compreendidos como um continuum. Dessa maneira, busca-se uma
coeréncia entre a pratica docente dos diversos segmentos, baseada na visdo de
homem e de mundo sustentada pela escola que, como consta em seu projeto
pedagodgico, enfatiza a historicidade da acdo humana e a possibilidade de participar
ativamente da vida politica e social e de operar transformacdes na realidade. A esse

respeito, observa Santomeé (1997, p.5):

Elaborar uma proposta curricular obriga a participar da reflexdo sobre que tipo
de cidadaos e cidadas e de sociedade queremos construir. Essa €, sem davida,
uma das questdes mais importantes que cabe colocar no &mbito da educagéo e
gue nos obriga a realizar uma série de tarefas prévias destinadas a analisar o
presente, averiguar como sdo hoje nossas sociedades, que problemas
aparecem como mais urgentes, quais séo as causas das situacgdes injustas que
detectamos.

J& o regimento escolar apresenta a estrutura organizacional da instituicdo, 0s
orgdos colegiados, a organizacdo do ensino e os direitos e os deveres de todos 0s
sujeitos envolvidos no processo educativo, assim como algumas disposi¢coes gerais
gue, para os fins desta pesquisa, podem complementar as informagdes obtidas pela
analise do projeto pedagdgico.

O projeto politico-pedagogico é apresentado como um documento democratico e
sujeito a permanente reflexdo coletiva, uma vez que preconiza o dialogo entre os
diversos sujeitos que constituem, direta ou indiretamente, o universo escolar. Segundo
essa perspectiva, ele ndo é imposto como algo pronto e acabado, mas como uma
proposta aberta a reelaboracdes e a reestruturagdes de acordo com as necessidades

percebidas no contexto. De fato, o ultimo capitulo do regimento escolar prevé a
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promocao, por parte da direcdo da escola, de um processo periddico e democratico de

revisdo de ambos os documentos, cuja realizagéo foi confirmada pelo diretor da escola

em sua entrevista e, em parte, acompanhada nos ultimos meses do trabalho de campo.
Como sustenta Kramer (2005, p.169):

Uma proposta pedagdgica € um caminho, ndo € um lugar. (...) Toda proposta
pedagdgica tem uma histéria que precisa ser contada. Toda proposta contém
uma aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e é também busca de uma
resposta. Toda proposta é situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama
de valores que a constitui; traz também as dificuldades que enfrenta, os
problemas que precisam ser superados e a dire¢cdo que a orienta. E essa sua
fala é a fala de um desejo, de uma vontade eminentemente politica no caso de
uma proposta educativa (...).

Acreditamos que um dos principais requisitos de uma proposta curricular aberta
€ essa possibilidade de se realizarem adaptacdes, levando-se em consideracdo as
condicbes reais em que o0 projeto sera desenvolvido, isto é, tanto as diferencas
individuais dos alunos e o contexto social, cultural, histérico e geografico em que a
escola esté inserida, quanto as experiéncias ja realizadas e as dificuldades e as saidas
encontradas. Cabe citar que a valorizacdo e o respeito as diversidades parece
perpassar todo o projeto pedagogico analisado. Atitudes preconceituosas e excludentes
e 0 emprego da violéncia ou do vandalismo seja na escola, seja fora do ambiente
escolar sdo considerados, pelo regimento escolar, faltas graves que, se cometidas
pelos alunos, necessitam ser imediatamente reparadas. Tais consideracdes
demonstram, de acordo com o0s documentos, que essa instituicdo de ensino néo

pretende constituir um espaco separado da vida cotidiana dos alunos.

3.1 As finalidades da instituicdo e seus fundamento s epistemoldgicos e politico-

sociais

Coerentemente com as questdes acima abordadas, a acao educacional dessa
instituicdo, segundo o projeto pedagdgico, visa a formacao integral dos educandos e,

portanto, procura ir além do aspecto cognitivo e abrange também o desenvolvimento da
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sensibilidade e da criatividade e a afirmacao das identidades. Dessa forma, a escola
pretende prepara-los para lidar com o mundo exterior e com seu mundo interior,
buscando o desenvolvimento pessoal e social de cada aluno. E importante ressaltar,
ainda, que a Escola Albatroz considera os estudantes seres historicos e, por isso,
propde formar individuos conscientes de seu papel no processo de transformacao do
mundo.

Em consonancia com isso, sdo apresentadas como algumas das principais
finalidades da instituicdo: a promoc¢&o da capacidade de utilizar as diversas formas de
linguagem de maneira critica, 0 desenvolvimento de uma atitude de investigacéo e de
reflexdo frente ao conhecimento, a participacdo social e politica e a capacidade de
construir novas formas de intervencdo e de transformacdo ética da realidade, com
senso de responsabilidade individual e coletiva, dentre outras. Percebe-se, com a
andlise desses objetivos, que a Escola Albatroz considera o mundo como algo em
permanente transformacdo e passivel de sofrer modificacbes mediante a acdo dos
homens, que ndo devem simplesmente se adaptar e se sujeitar a realidade, mas ser
pro-ativos e conscientes das consequéncias de suas atitudes.

Ressaltamos que o alcance das finalidades almejadas pela escola requer a
pratica de uma pedagogia critica, que vai muito além da formagdo tecnicista e da
reducéo da aprendizagem a assimilagdo de um discurso Unico. De fato, segundo Giroux
e Simon (2000), a pedagogia deve se configurar como uma forma de politica cultural e

deve buscar a transformacgéo. Afirmam eles que:

(...) as escolas sao formas sociais que ampliam as capacidades humanas, a fim
de habilitar as pessoas a intervir na formacgao de suas préprias subjetividades e
a serem capazes de exercer poder com vistas a transformar as condi¢cfes
ideoldgicas e materiais de dominacdo em praticas que promovam O
fortalecimento do poder social e demonstrem as possibilidades da democracia.
(GIROUX; SIMON, 2000, p.95)

Em relacdo aos fundamentos epistemoldgicos, € necessario citar que este

estabelecimento de ensino pretende diferir das escolas consideradas tradicionais®,

* Nesta dissertacdo, serdo consideradas tradicionais aquelas instituicdes de ensino que podem ser
enquadradas nas duas primeiras tipologias de escolas da rede privada apresentadas por Carvalho (2006)
— empreendimentos institucionais e empresas educacionais — por sua proposta de ensino
prevalentemente conteudista e pela énfase na prepara¢éo para os vestibulares.
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onde, como afirmado no projeto, o protagonista das relagdes pedagogicas e sociais
sempre foi o conteddo. A Escola Albatroz, ao contrario, busca desenvolver uma
proposta construtivista de carater sécio-interacionista®, segundo a qual cada individuo
interpreta o real a sua maneira e € autor do seu préprio conhecimento, construido na
interacdo com objetos, outros individuos e produgdes culturais. Assim, o foco da
proposta da escola ndo é a transmisséo de conteudos prontos e sem significado, mas o
proprio processo de aprendizagem, que néo pode ser separado da compreensao critica
e da formacdo ética®. Para que a aprendizagem aconteca de forma substancial e
significativa, € essencial a funcédo intermediadora da acdo pedagdgica. Coll (1996)
sustenta que as atividades de aprendizagem devem ser ajustadas as peculiaridades de
funcionamento da organizagdo mental do aluno, além de considerar seus
conhecimentos prévios. Para o autor, o ensino eficaz parte do nivel de desenvolvimento
do estudante, mas ndo se acomoda a ele; ao contrario, deve fazé-lo progredir, dentro
de sua zona de desenvolvimento proximal®’.

Nesse contexto, os documentos da escola esclarecem que também o papel do
professor muda, pois ele deixa de ser o detentor do saber e passa a ser um orientador
na producdo do conhecimento, através da utilizagcdo de diferentes metodologias e
estratégias e da relacdo nado-arbitraria entre 0 novo material de aprendizagem e aquilo
gue o aluno ja sabe. O docente, segundo essa perspectiva, também estd em continuo
processo de aprendizagem e deve valorizar o didlogo e estar aberto ao novo,
transformando-se em um verdadeiro educador, capaz de usar sua autonomia sem se
ater apenas aos aspectos técnicos de sua disciplina especifica. De acordo com
Santomé (1997), no entanto, a funcdo dos professores pode ir além disso, ao tornar-se

intelectuais contra-hegemdnicos, contribuindo, assim, para conformar praticas

® Visto que o tema da presente pesquisa ndo recai sobre orientacdes construtivistas de ensino, os
conceitos relacionados a esse tema serdo apresentados em linhas gerais, de modo a compreender como
ocorre o processo de ensino-aprendizagem na instituicdo analisada, mas néo seréo tratados de forma
sistematica e aprofundada. H4, porém, uma vasta literatura sobre o tema, que pode ser consultada.
Citamos como alguns dos autores expressivos que tratam das propostas construtivistas Y. LA TAILLE, P.
MEIRIEU, D. P. AUSUBEL, M. COLE, G. L. KOHLBERG, D. KUHN, J. PIAGET e L. S. VYGOTSKY. De
todo modo, algumas considera¢des acerca dos discursos em defesa das tendéncias construtivistas serdo
apresentadas na Ultima sec¢é&o deste capitulo.

*® E importante enfatizar que tais aspectos fazem parte da proposta formal da escola e serdo
relacionados, nos préximos capitulos, com as tentativas de concretizacao na prética.

" O desenvolvimento proximal indicaria, segundo os estudos de Vygotsky, a zona situada entre o nivel
de desenvolvimento efetivo do sujeito e seu nivel de desenvolvimento potencial. Cf. COLL, 1996, p.53.
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libertadoras. De fato, os docentes devem favorecer, segundo o autor, que cada vez
mais pessoas exercam a analise e a reflexdo critica acerca de nossa realidade, sem
cair no simplismo de categoriza¢gdes dualistas, dada a complexidade da vida humana
desvelada pelas teorias pés-modernas. Muito embora os documentos da escola
investigada ndo contemplem diretamente esse aspecto da atuacdo docente, € essa a
perspectiva adotada na presente pesquisa, a qual nos remete as questdes curriculares,
uma vez que esta relacionada a selecao cultural que se oferece as novas geracoes.

Como considera Santomeé (1997, p.8):

As professoras e professores intelectuais, a servico da democracia e da justica
social, ttm de contribuir para o estabelecimento de condicbes para que, nos
centros escolares e nas salas de aula, o alunado possa chegar a descobrir 0
gue se esconde por trds dos véus do “saber oficial’; que aspectos ndo estéo
sendo levados em considera¢édo, de que maneira pode estar manipulada e
distorcida a informacdo com que 0os meninos e meninas sdo bombardeados
pelos meios de comunicacdo de massa e demais fontes informativas com as
quais entram e, muitas vezes, sdo forcados a entrar em contato. Ajudar a
desmascarar os pré-julgamentos e estere6tipos do conhecimento no qual se
apoGiam as préticas e discursos classistas, racistas e sexistas € tarefa vinculada
a funcéo das professoras e professores como intelectuais. E preciso favorecer
gue as pessoas possam discutir a aparicdo de imagens, discursos e narrativas,
gue nada mais pretendem a n&o ser fechar as portas ao futuro, impedir, a um
importante nimero de coletivos sociais, de ser.

Santomé também critica as escolas tradicionais por selecionar e trabalhar com
conteldos pouco relevantes para os alunos e de uma maneira nada motivadora,
causando resisténcias e rejeicdes ao curriculo devido, sobretudo, a artificialidade
desses pacotes disciplinares. Contrariamente a essa tendéncia, o projeto politico-
pedagogico da Escola Albatroz confere uma grande énfase a necessidade de se
estabelecerem conexdes entre os conteudos, as tarefas escolares e os diversos
aspectos de nosso cotidiano. A esse respeito, nota-se que alguns autores também tém
alertado, mais recentemente, para a importancia de se construirem abordagens
curriculares integradas. Conforme sustenta Beane (2003), para que as escolas sirvam a
propdsitos e interesses sociais mais amplos, promovendo atitudes adequadas ao modo
de vida democréatico, € necessario explorar oportunidades que transcendam a
abordagem por disciplinas. Isso pode ser feito mediante o desenvolvimento de unidades

teméaticas, planificadas colaborativamente por alunos e professores e informadas por
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diferentes fontes, em um processo de integracdo curricular, que colaboraria para uma
aprendizagem mais significativa e ndo-fragmentada.

Também Hargreaves, Earl e Ryan (2001) tratam da constru¢do de curriculos
integrados em instituicdes de ensino que pretendem desenvolver experiéncias
curriculares inovadoras, respondendo, assim, as demandas da era pos-moderna. No
entanto, alertam que deve haver um principio relacional de alto nivel entre as matérias
ou mesmo atravessando-as, uma vez que tépicos e temas superficialmente
relacionados ndo atendem as complexidades da integracdo. Segundo eles, a reforma
curricular ndo implica, necessariamente, uma abolicdo das disciplinas escolares, mas
sua revisao e reinvencdo, o relaxamento das fronteiras entre elas e/ou a eventual
criacdo de novas matérias. Isto ocorre, na Escola Albatroz, como serd apresentado
adiante, através da oferta de disciplinas n&o-convencionais e de atividades
pedagdgicas interdisciplinares®.

Outro aspecto relevante do documento se refere aos seus fundamentos politico-
sociais. Nessa sec¢do, o projeto pedagdgico reconhece a escola como um “(...) locus de
encontro de individuos com diferentes concepg¢des de mundo e culturas diferentes (...)"
e, por isso, sustenta a importancia de “(...) se criar um ambiente para que, nesse
encontro, as diferencas possam ser mostradas e vividas de maneira respeitosa,
possibilitando as trocas e o crescimento de todos aqueles que participam desta
comunidade (...)”. Portanto, a Escola Albatroz defende a cooperacdo, o dialogo, a
aceitacdo e a compreensdo das diversidades étnicas, religiosas, pessoais e sociais,
com o objetivo de desenvolver uma postura ética e politica em seus alunos. Recorrendo
as afirmacgdes de Paulo Freire (1981), em seu livro “Pedagogia do Oprimido”, a escola

também se opde as praticas bancarias® e as verdades absolutas, uma vez que acredita

% Um exemplo de atividade que supera as fronteiras entre as disciplinas tradicionais é o Projeto Livre
Escolha, em que cada aluno é orientado por um professor na pesquisa sobre um tema de seu interesse,
durante um semestre, aproximadamente. Apesar de receber a orientacdo de um professor de uma
matéria especifica, o desenvolvimento da pesquisa abrange, necessariamente, diversas areas do saber.
® Segundo Freire, as concepgdes e as praticas bancérias da educagéo se baseiam na idéia de que o
educador é o locus dos valores e dos conhecimentos, os quais sédo por ele transferidos, depositados e
transmitidos aos educandos, 0s quais precisariam arquiva-los ou guarda-los. Pressupdem, portanto, uma
“narracao de conteddos” ou de “retalhos da realidade” por parte do professor e sua memorizacao, de
forma passiva, acritica e alienada por parte dos estudantes, ndo havendo didlogo, nem constru¢éo do
saber. A essa educacao, vista como préatica da dominacgéo, se contrap8e, para o autor, a educacdo
libertadora, voltada & problematizacdo, & conscientizacéo e a transformacéo. (FREIRE, 1981, p.65-79)
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na historicidade dos homens e das relagcdes existentes entre eles, na construgéo
permanente da realidade e na consequente possibilidade de mudancas. Tendo isso em
vista, propde dar vez e voz a seus alunos, acolhendo e valorizando as diferencas,
estimulando processos e discussdes e possibilitando, desse modo, a democracia, a
solidariedade e o desenvolvimento das identidades.

Como visto anteriormente, essas sdo tematicas centrais nos Estudos Culturais,
gue defendem a busca de alternativas capazes de articular a educacéo a um projeto de
sociedade democrética, através de uma formacao voltada a aceitacao e ao respeito das
diversidades por parte das futuras geragdes. Segundo Ana Canen (2002) e Marisa V.
Costa (2002), isso requer um tratamento sistematico das preocupa¢des multiculturais
no curriculo escolar e a busca de respostas plurais para a questdo das diversidades.
Também Santomé (1998) afirma a necessidade de conscientizar as novas geragdes
sobre as realidades silenciadas pela educacéo tradicional, abandonando as
perspectivas etnocéntricas, desvendando a interdependéncia do mundo e as
consequéncias mais amplas de nossas acdes e relativizando nossa propria cultura e
nossas visdes de mundo.

A comunidade escolar, por sua vez, € apresentada no projeto politico-
pedagogico como sendo constituida por pessoas criticas, preocupadas com o bem
coletivo e com o desenvolvimento de outras habilidades além das cognitivas e que,
portanto, compartilham esses valores democraticos cultivados pela escola e procuram
nela uma alternativa a educacao de massa de carater comercial. Com efeito, segundo o
projeto pedagodgico, as familias atendidas pela escola rejeitam as imposicées
ideologicas e “(...) sdo pessoas ousadas, nao-tradicionais, que ndo temem 0 novo e
desejam uma escola construida com a opinido de todos. Muitos sdo profissionais
autdbnomos ligados as areas de arte, cultura, ciéncias humanas e comunicacao”.

O perfil dos pais apresentado pelo documento serd analisado no préximo
capitulo. De todo modo, esse grupo, assim caracterizado, parece se aproximar das
camadas médias intelectualizadas definidas por Maria Alice (NOGUEIRA, 2003), apesar
de ndo se enquadrar perfeitamente nessa categoria por nao ser composto
exclusivamente por professores universitarios/pesquisadores, como no estudo realizado

pela autora. Vimos que, em outra pesquisa, Nogueira (2002) j& havia contraposto as
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familias intelectualizadas as elites empresariais, uma vez que estas Ultimas, ao escolher
as escolas que serdo frequentadas por seus filhos, optam primeiramente por
instituicbes que oferecam um ambiente social seleto e homogéneo e néo pela qualidade
do ensino ou pela dimensdo moral do processo pedagdgico. Na visdo da autora, 0s
empresarios reconhecem o valor simbdlico das credenciais académicas e sua
necessidade para ter acesso as universidades, mas acreditam que seus filhos terdo
prestigio e ocupardo os postos de dirigentes através, sobretudo, da experiéncia
profissional. Portanto, a escola é vista por esses estratos como uma rede de
relacionamentos que pode funcionar como capital social. As camadas médias
intelectualizadas, por sua vez, apresentam como critério principal de opc¢éo pela escola
a suposta qualidade do ensino por ela ofertado, aproximando-se mais do perfil dos pais
dos alunos da escola analisada, a qual enfatiza o papel da educacé&o na transformacéo
das relacGes de poder existentes em nossa sociedade. Lembramos, em especial, que o
projeto pedagdgico da instituicdo observada afirma ndo ter o vestibular como foco, pois
busca resgatar a funcdo primordial da escola, que €& o desenvolvimento da

compreensdao e da critica, opondo-se, desse modo, a massificacao.

3.2 A organizagdo do ensino, a selecdo dos conteddo s curriculares e o sistema

avaliativo

Como vem sendo defendido pelas teorias educacionais pés-criticas, também no
projeto pedagdgico dessa instituicdo sustenta-se que o conhecimento do mundo nao
acontece apenas mediante as relacfes escolares. Ainda assim, a escola é considerada
pelo documento como um lugar privilegiado para a construgdo dos saberes. Almejando
respeitar o ritmo e a singularidade de cada aluno, em coeréncia com as teorias
construtivistas de carater socio-interacionista, a organizacdo do ensino na Escola
Albatroz acontece em ciclos de formacéo. De fato, considera-se que a aprendizagem

ndo ocorre de maneira linear e programada, sendo necessario respeitar as etapas de
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desenvolvimento cognitivo e psicoldgico das criancas e dos jovens®. O Ensino
Fundamental, segmento que serd analisado nesta pesquisa, € organizado em ciclos
trianuais, totalizando nove anos de duracéo: 1° ciclo, de 6 a 8 anos; 2° ciclo, de 9 a 11
anos; 3° ciclo, de 12 a 14 anos. Cabe lembrar que este estudo esta voltado,
especificamente, a andlise do 3° ciclo.

Santomé (1997) afirma que, a partir do estabelecimento das finalidades da
escola, é necessario questionar o porqué dos conteddos curriculares e as formas
adotadas para promover a aprendizagem, ou melhor, para desenvolver aqueles
conhecimentos, habilidades e aptiddes que os individuos deveriam usar para interpretar
a vida social e para atuar na sociedade. Os conteudos curriculares da instituicao
investigada s&o definidos em termos de conceitos estruturantes e de competéncias.
Como confirma o projeto da escola, a definicdo dos contetdos é critica em qualquer
estabelecimento de ensino, dado o rapido ritmo de produgdo do conhecimento e a
enorme quantidade de informagbes disponiveis na  contemporaneidade.
Consequientemente, € questionado na proposta pedagodgica o que faz sentido ser
ensinado na escola nos dias atuais.

O documento introdutério dos Parametros Curriculares Nacionais (2000) sustenta
que as caracteristicas do mundo contemporaneo impéem novas demandas para a
educacado, em especial um ensino de qualidade que leve em consideracao a realidade
social, politica, econdmica e cultural brasileira como um todo e as necessidades das
comunidades locais. Pretende ser, portanto, uma proposta aberta e flexivel, que ofereca
instrumentos norteadores para a educacdo nacional sem constituir um modelo curricular
homogéneo e impositivo®’. Assim sendo, os 6rgdos de regulamentacdo n&o

apresentam, hoje, um curriculo minimo comum ou um conjunto de conteudos

¥ S0b 0 enfoque cognitivo-evolutivo, inspirado na teoria genética de Jean Piaget e que tem seu auge nas
décadas de 1960-70, a acdo pedagdgica deve seguir as linhas naturais do desenvolvimento humano.
Sendo em casos particulares, elas contemplam as seguintes passagens: da etapa sensorial-motora para
a fase das operacfes concretas e, em seguida, para a etapa das operacg8es formais (COLL, 1996, p.36).
No caso dos alunos com necessidades educativas especificas, Coll (1996, p.183-184) sustenta a
necessidade de a¢des pedagdgicas adicionais ou complementares, a fim de realizar as adaptacfes
necessérias e, desse modo, garantir seu acesso ao curriculo.

* Tal afirmacé&o é questionada por autores, como Canen (2002) e Lopes (2006), que chamam a ateng&o
para a tentativa de controle e de homogeneizacdo dos objetivos educacionais por parte do MEC
mediante a formulacdo de testes nacionais centrados na suposta existéncia de um padrdo cultural e
cognitivo comum.
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obrigatorios de ensino para cada segmento educacional, 0 que muitas vezes resultava
em programas pouco significativos para a realidade vivida pelos alunos. Ao contrério,
existem grandes objetivos a serem alcancados em cada nivel e em cada area do
conhecimento, cabendo as escolas definir estratégias para atingir esses objetivos.
Consciente da impossibilidade de elaborar um curriculo que cubra todos os
campos do saber, a Escola Albatroz considera necessario estabelecer uma premissa
para nortear o recorte a ser feito, ou seja, para orientar a selecdo dos contetdos. Um
primeiro ponto relevante nessa premissa € que 0s objetivos curriculares e pedagogicos
da instituicio ndo devem contemplar informacbes prontas, mas sim privilegiar a
qualidade ao invés da quantidade de dados. Assim, foram levantados os conceitos
estruturantes de cada éarea, ou seja, seus conceitos fundantes que permitem a
compreensdo por parte dos alunos acerca da especificidade dos véarios campos do
conhecimento e sua instrumentalizacdo em relacdo aos procedimentos de pesquisa e
de construcdo dos conhecimentos. Uma vez definidos, propde-se trabalhar com os
mesmos conceitos em todos 0s segmentos da escola, com maior abrangéncia e
profundidade a medida que se avanca no processo de aprendizagem. S&o estas as
areas contempladas por todos os segmentos da escola e seus respectivos conceitos
estruturantes, de acordo com o projeto pedagdgico:
e Linguagens: estrutura, texto e contexto, expressédo e compreensao;
e Ciéncias Humanas e Sociais: tempo/espaco, ser humano e sociedade, identidade,
ética, natureza;
e Ciéncias Naturais: transformacao, energia, matéria, sistema, modelo, classificacao;
e Matematica: espaco e forma, grandeza e medida, nimeros e operacdes, funcdes e
graficos;
e Corpo e Mente: autoconsciéncia, consciéncia €ética, consciéncia politica, consciéncia
da comunicacao, consciéncia epistemoldgica;
e Artes: tempo/espaco, percepcao, expressao, identidade, criatividade.
Os conceitos estruturantes definem, de um modo geral, os contelldos que devem
ser trabalhados, mas, por si s6s, ndo nos dizem nada acerca do carater democratico e
inovador da escola. Ja as competéncias dizem respeito as finalidades mais especificas

que devem ser alcancadas em cada ciclo, oferecendo informac¢6es mais validas para



nossa analise. O estabelecimento das competéncias, segundo o projeto pedagogico da
escola, depende da vinculagcdo entre a constru¢do de conhecimentos, habilidades e
valores e a resolucéo de questdes do contexto vivenciado. Isso pressupde uma reflexao
sobre os desafios, as demandas e as situagcbes que os alunos deverao enfrentar na
vida e que podem ser contemplados por cada area do saber, tornando o conhecimento
significativo para eles.*

No Ensino Fundamental, além das disciplinas da Base Nacional Comum, outras
atividades pedagogicas sao oferecidas, seguindo as recomendag¢fes da LDB 9.394/96,
cujo artigo 26 trata da necessidade dessa complementacdo de acordo com as
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.
Como mostra a estrutura curricular anexa ao regimento escolar, as matérias
convencionais desse segmento sdo distribuidas em trés eixos: Codigos, Linguagens e
suas Tecnologias (cujos componentes curriculares séo Linguagens, Artes e Educacao
Fisica); Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Mateméatica e Ciéncias Naturais);
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Ciéncias Humanas e Sociais). Enfatiza-se que
a disciplina Ciéncias Naturais busca abordar, de forma integrada, os fundamentos de
Biologia, Fisica, Quimica, Educacdo Ambiental e Programas de Saude, incluindo os
temas dependéncia quimica e uso de drogas. Em Artes sdo contempladas todas as
modalidades da educacéo artistica, ou seja, artes plasticas, musica, danca e teatro. Ja
as Ciéncias Humanas e Sociais abrangem conteudos da Historia e da Geografia, bem
como nogdes de Sociologia e de Filosofia. Através dessas disciplinas, os professores,
segundo o projeto pedagogico, buscam desenvolver trabalhos interdisciplinares
mediante a organizagdo de projetos coletivos de pesquisa e a selecdo de temas
transversais, que permeiam todo o curriculo da escola. Além disso, a teméatica Historia e
Cultura Afro-brasileira esta integrada as disciplinas basicas e a informatica serve como
ferramenta de apoio a todas as matérias.

A parte diversificada do curriculo, por sua vez, esta organizada em torno dos eixos
Lingua Estrangeira Moderna e Projetos Especiais. No 3° ciclo, € oferecido o Inglés

como lingua estrangeira, além de atividades pedagodgicas diferenciadas que fazem

¥ Aidéia de um curriculo organizado em funcédo das competéncias, apesar de estar integrado a reforma
educacional brasileira constante na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao (LDB 9.394/96), € bastante
controversa nos estudos educacionais e serd analisada na Ultima se¢éo deste capitulo.
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parte dos Projetos Especiais como Filosofia, Aikidd e Assembléia Escolar. Tais
disciplinas ndo-convencionais constituem um importante diferencial da escola e tém por
finalidade desenvolver o autoconhecimento e abordar questbes éticas e de
relacionamento interpessoal, além de oferecer espagos democraticos para que 0s
alunos expressem e discutam suas duvidas, curiosidades e problemas. Coll (1996),
baseado no modelo de equilibracdo das estruturas cognitivas de Piaget®, acredita que
devem ser criadas condicbes adequadas para que 0 sujeito construa, modifique,
enrigueca e diversifiqgue seus esquemas de conhecimento, tornando a aprendizagem
mais significativa. Esses esquemas incluiriam tanto saberes no sentido estrito quanto
valores, atitudes e habilidades. Segundo essa perspectiva, as atividades néo-
convencionais do curriculo da escola analisada poderiam oferecer importantes
contribuicbes ao processo de aprendizagem, pois nelas seriam frequentes, sempre de
acordo com os documentos da escola, as situacbes que envolvem a resolucao de
conflitos, a confrontacdo de pontos de vista divergentes e os trabalhos cooperativos,
fundamentais para que ocorram reestruturagdes dos esquemas de conhecimento dos
educandos.

Esta pesquisa se concentrou na andlise das duas disciplinas convencionais do eixo
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias — Matemética e Ciéncias Naturais — e das trés
atividades pedagodgicas nado-convencionais do eixo Projetos Especiais — Filosofia e
Aikidd (as quais, com a Educacéo Fisica, compdem a area denominada Corpo e Mente)
e Assembléia Escolar. Buscou-se, dessa maneira, verificar como curriculo se
materializa em ambas as vertentes da pratica pedagdgica. As competéncias definidas
para o 3° ciclo para as disciplinas analisadas constam no anexo A deste relatério.

Pela andlise dessas competéncias, nota-se que o projeto pedagdgico ressalta a
importancia de que o conhecimento possa ser colocado em pratica, isto €, que possa
estar a servigo da transformagcdo do mundo, dai a énfase também nas habilidades e
nos valores. Para tanto, coloca-se como essencial que os conteludos sejam apropriados

de forma critica e consciente, mediante a compreensdo dos valores a ele vinculados,

* De acordo com Piaget, esse modelo seria caracterizado por um equilibrio inicial das estruturas
cognitivas do aluno, o qual é rompido ou desequilibrado pelo novo contetido de aprendizagem e, apds a
modificagdo ou a constru¢cdo de novos esquemas, haveria um reequilibrio com um maior nivel de
complexidade (COLL, 1996, p. 58).
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uma vez que nenhum conhecimento € neutro. Por fim, o desenvolvimento das
competéncias, dos valores e das habilidades esta intrinsecamente relacionado a visao
de mundo e de homem da escola, isto é, do mundo que pretende ajudar a construir e
do homem que considera capaz de atuar nesse mundo. E, portanto, um projeto de
educacdo aparentemente voltado para a vida concreta e que incentiva a mudanga e
nao a manutenc¢ao do status quo.

No que se refere a avaliacdo do desempenho escolar, ela é vista pela escola em
questdo como uma forma de diagnostico das possibilidades e das dificuldades do
aluno, orientando, assim, as etapas do processo educativo. De fato, no inicio de cada
fase € realizada uma avaliacdo diagndstica para detectar os conhecimentos dos
estudantes sobre os conceitos, procedimentos e valores que serdo trabalhados. Essa
avaliacao inicial também indica o tipo de ajuda pedagdgica que devera ser oferecido e o
nivel de profundidade em que poderdo ser trabalhados os novos elementos. Tendo
como base os resultados dessa avaliacdo, os contetdos das diversas disciplinas sao
selecionados e sequenciados pelos docentes, com a participacdo também do corpo
discente na definicdo de determinados temas e objetivos e das formas de avaliacao de
acordo com o regimento escolar. O objetivo consiste em fornecer instrumentos para que
os educandos, partindo de suas culturas e de seus conhecimentos prévios, avancem na
construcdo dos saberes. E, portanto, uma avaliacdo de carater formativo, que consiste
em um processo continuo e que enfatiza os aspectos qualitativos. Afirma-se que, na
Escola Albatroz, a avaliacdo n&o estd voltada apenas para os resultados, mas
considera o proprio processo de aprendizagem e dimensdes que vao além da cognitiva,
como as atitudes dos educandos, a sociabilidade, a ética, a autonomia e outros
aspectos fundamentais na formacéo de um individuo.

E importante citar que o processo de avaliagdo da aprendizagem & composto,
nessa instituicdo, ndo apenas por provas formais, mas por um conjunto diversificado de
atividades, como trabalhos de campo e de casa, pesquisas individuais e coletivas,
seminarios e portfélios. Desse modo, a evolucdo de cada aluno pode ser observada e
registrada cotidianamente pelos professores. No entanto, em nenhuma dessas
atividades avaliativas, o educando recebe notas, mas feedbacks de seu desempenho,

pois a avaliagdo visa a ajudar o aluno em seu desenvolvimento e conscientiza-lo das
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lacunas e imprecisfGes de seus esquemas de conhecimento sem, porém, classifica-lo ou
rotula-lo. Ademais, exerce a funcédo essencial de orientar o trabalho do professor, que
pode reelaborar o planejamento inicial, de acordo com as necessidades apontadas
pelos resultados da aprendizagem. Coll (1996, p.147) explica que, em uma escola com
orientagbes construtivistas, a avaliacdo serve justamente para “(...) permitir ajustar a
ajuda pedagdgica as caracteristicas individuais dos alunos por meio de aproximacdes
sucessivas; e permitir determinar o grau em que foram conseguidas as intengdes do
projeto”.

Por fim, cabe apontar que, ao final de cada uma das trés etapas do ano letivo, as
familias recebem um Relatério de Desenvolvimento do Aluno (RDA), o qual apresenta
avaliagbes globais da turma e do estudante e o desempenho do mesmo em cada tema
estudado nas diversas areas do conhecimento. Também o aluno participa da avaliacéo,
gue é feita sob sua Otica e aquela do professor. Entretanto, os Unicos conceitos
atribuidos séo “A”, se 0s objetivos da etapa foram alcancados, e “AN”, se ainda nao
foram alcancados. Nesse U(ltimo caso, sdo previstas atividades paralelas de
recuperacdo, mas ndo ha recuperacgéo final, por sua incompatibilidade com o sistema
de ciclos, segundo o regimento. Essa recuperagdo paralela consiste em uma
intervencdo pedagodgica que visa a auxiliar cada aluno em suas dificuldades
especificas. Com efeito, esclarece Coll (1996, p.138) que, na Gtica construtivista, deve
haver uma individualizacdo do ensino, ao invés da prescricdo de um Unico método, e
gue isso ndo implica rebaixar os objetivos e/ou conteldos, mas ajustar o tipo de ajuda
as necessidades de cada estudante.

Ao final do ciclo, o Conselho de Classe deve definir o prosseguimento do aluno ao
proximo ciclo ou sua retencdo por mais um ano, levando em consideragdo o empenho,
as potencialidades e as competéncias conceituais, procedimentais e atitudinais do
mesmo. Existe também a possibilidade de aceleracdo dos estudos, seguindo estes

mesmos critérios, como previsto no artigo 24 da Lei 9.394/96.
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3.3 Consideracdes sobre a analise documental

Pela analise dos documentos produzidos pela escola e que orientam a pratica
pedagogica, pode-se sustentar que, a0 menos teoricamente, o curriculo prescrito por
esta instituicdo possui um carater predominantemente inovador e emancipador, nos
termos considerados nesta pesquisa, ainda que algumas ressalvas possam ser
apresentadas. De fato, varios pontos podem ser destacados. Primeiramente,
ressaltamos tanto a proposta de constru¢cado democratica do projeto politico-pedagdgico,
sujeito a revisdes e a reestruturacdes periddicas, quanto a participacdo dos educandos
nos processos avaliativos e na selecdo de alguns conteldos a serem estudados. Como
ressalta Veiga (2003, p.279):

A elaboragdo do projeto politico-pedagdgico sob a perspectiva da inovacdo
emancipatéria € um processo de vivéncia democrética & medida que todos os
segmentos que compdem a comunidade escolar e académica participam dela,
tendo compromisso com seu acompanhamento e, principalmente, nas escolhas
das trilhas que a instituicao ira seguir.

Ademais, hd uma inclusdo de atividades pedagogicas ndo-convencionais na parte
diversificada do curriculo escolar, o que reflete uma preocupacdo com a formacao
integral e humanista dos alunos e propicia um maior espagco para a abordagem de
temas relacionados a sua vida cotidiana, no ambito pessoal e social. De fato, seguindo
a linha construtivista, o foco da proposta consiste na idéia de que o protagonista das
relacbes pedagdgicas deve ser o proprio discente e seu processo de aprendizagem.
Assim sendo, a organizacdo do ensino e a selecdo dos conteudos curriculares visam a
respeitar as caracteristicas individuais e os interesses dos educandos e a aliar a
construgdo do conhecimento a compreensao critica e a formagéo ética. Para alcancar
esse objetivo, € enfatizada a necessidade de que também o0s docentes sejam
democraticos e sensiveis as demandas dos alunos, uma vez que nao sao o centro das
relacbes escolares e os detentores do saber, mas orientadores dos alunos em sua
aprendizagem. Outro importante aspecto se refere a énfase conferida ao acolhimento

by

das diversidades socioculturais e a busca de inclusdo das minorias nos conteudos
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culturais das diversas disciplinas e na propria sala de aula®. Por fim, diversas
passagens do projeto politico-pedagégico e do regimento escolar apontam para a
importancia de que os conhecimentos sejam aplicados na préatica, buscando a
transformacé&o consciente da realidade.

Todos esses aspectos poderiam ser interpretados como uma tentativa de romper
com os curriculos tradicionais e homogeneizantes e de permitir que a funcdo
transformadora do processo educativo se concretize, contribuindo, desse modo, para a
construgcdo de uma aprendizagem critica e significativa por parte dos alunos. No
entanto, é necessario lembrar mais uma vez que, além da andlise documental, é
imprescindivel a analise dos dados recolhidos no trabalho de campo, tanto através da
participacdo das reunides pedagogicas e das supervisdes, quanto mediante a aplicacao
das entrevistas e a observacao sistematica em sala de aula, para verificar de que forma
o curriculo prescrito é apropriado e colocado em préatica pelos docentes e quais
dificuldades e estratégias sdo encontradas para concretizar as propostas da escola.

No que se refere ao discurso construtivista desta escola, Santomé (1997) alerta que
tal filosofia psicoeducativa, na qual predomina uma preocupacdo com 0 processo de
construgcdo da aprendizagem, ndo pode silenciar as analises sociolégicas da educacao.
De fato, as reflexdes acerca dos tipos de conhecimento selecionados por uma escola
S80 essenciais para que conceitos como democracia, responsabilidade, ética e outros
ndo se reduzam a formulas vazias, isto €, em slogans retéricos que despolitizam
realidades sociais conflitivas e reproduzem os interesses dominantes sob uma
roupagem diferente. Segundo o autor, € preocupante o siléncio de muitos
construtivistas sobre questbes como as que seguem: “As pessoas constroem
conhecimentos, mas quais? Quando? Onde? Em que condicbes? A servico de quem?
Promovidos por quem?” (SANTOME, 1997, p.21). Portanto, foi necessario investigar
além do curriculo prescrito para verificar se tais questdes sédo discutidas pela equipe
pedagdgica da escola e como elas se refletem na prética curricular.

Outro aspecto que precisa ser destacado e problematizado diz respeito a adogéo

de um curriculo organizado por competéncias, devido as criticas que tal nogcdo tem

¥ A escola oferece bolsas de estudo a alunos de incluséo social e recebe portadores de necessidades
educativas especiais em todas as turmas, buscando, desta maneira, uma abertura as diversidades
também no cotidiano escolar.
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suscitado em algumas vertentes da teoria curricular. De fato, a “Pedagogia por
Competéncias” surge dentro de uma perspectiva tecnicista da educacgao, voltada a
desenvolver nos individuos comportamentos, atitudes e capacidades adequados as
demandas das sociedades poOs-industriais. Como demonstra Tais Costa (2004), em sua
dissertagdo de mestrado sobre as relagbes entre curriculo e competéncia, no
capitalismo tardio surgem novas formas de consumo e de producdo, marcadas pela
imprevisibilidade. Esse tipo de pedagogia considera funcdo da educacdo formar
individuos flexiveis e criativos, prontos a se adaptarem as continuas mudancas sécio-
econdmicas e a resolver problemas e tomar decisbes de forma eficiente dentro desse
quadro instavel e complexo. Nesse contexto, h4 uma instrumentalizacdo dos
conhecimentos, isto €, sao privilegiados aqueles contetddos que possam ser associados
a comportamentos observaveis e mobilizados para que a acdo seja eficaz. Nessa
perspectiva, o conhecimento deixaria de ter um valor intrinseco na formacao integral do
sujeito, limitando a fungédo formadora da educagao escolar.

Por outro lado, evidencia Tais Costa (2004) que, diversas vezes, tanto os textos
oficiais das propostas curriculares quanto os discursos e as praticas docentes
hibridizam o discurso das competéncias com elementos de outras matrizes teoricas,
como aquelas voltadas a integracdo curricular ou a interacdo do aluno com os
conteudos estudados. Com efeito, a competéncia consiste, segundo a autora, em uma
nocao polissémica, acerca da qual existe pouca clareza conceitual. Por esse motivo, é
essencial um posicionamento critico a respeito dessa nocao e do modelo de sociedade
a qual atende. Pela analise do projeto pedagégico da Escola Albatroz, parece haver
uma ressignificagdo do conceito de competéncias. Aparentemente, nessa instituicéo as
competéncias estao relacionadas ao tipo de homem e de mundo que a escola deseja
ajudar a construir, mas dentro de um sistema aberto, no qual sdo aceitas multiplas
perspectivas e os significados sdo negociados e ndo impostos. Além disso, embora
direcionada a agao, a nocdo de competéncia parece ser usada no sentido de estimular
uma acao critica e questionadora, ndo visando a adaptagdo ao mercado produtivo mas,
sobretudo, a transformacdo das relacbes sociais. Nesse sentido, pode ser notada
alguma correspondéncia com a proposta de Doll Jr. (1997) de criagdo de um curriculo

qualitativamente diferente no mundo pés-moderno, o qual, contrapondo-se aos modelos
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mecanicistas, ndo considera o conhecimento como uma Iimposicdo externa e

acumulacdes lineares de verdades absolutas. Afirma o autor que:

Nesta estrutura, em que o curriculo se torna um processo, a aprendizagem e o
entendimento chegam através do diadlogo e da reflexdo. A aprendizagem e o
entendimento sao criados (ndo transmitidos) conforme dialogamos com outros
e conforme refletimos sobre aquilo que nés e ele dissemos — conforme
“hegociamos passagens” entre ndés e os outros, entre nds e nossos textos.
(DOLL JR., 1997, p.172)

De toda forma, a fim de verificar em quais aspectos as praticas educacionais da

Escola Albatroz rompem com os curriculos tradicionais e podem ser consideradas

7

inovadoras, € necessario apresentar alguns questionamentos cujas respostas foram

buscadas através do trabalho de campo:

Quais atores efetivamente participam da elaboracdo do projeto politico-pedagdgico
e do regimento escolar e de que maneira sdo considerados os diferentes interesses
na sistematizagcdo desses documentos?

Por quais motivos o0s pais optaram por este estabelecimento de ensino? Eles
compartilham a visdo democratica da escola?

Como os professores se apropriam do curriculo prescrito e como atuam na prética?
O que é ensinado, com quais finalidades e de que forma ocorre o processo de
ensino-aprendizagem?

Ha uma flexibilizacdo dos conteddos e uma inclusdo das minorias socioculturais no
curriculo tanto das disciplinas convencionais quanto das atividades pedagdgicas
diferenciadas? Que funcdo exerce a avaliagdo e de que modo os alunos participam
do processo avaliativo?

Os capitulos seguintes desta dissertacdo tém como propdésito apresentar o trabalho

de campo e a analise de seus resultados, sem perder de vista essas questdes,

fundamentais para uma melhor compreensao do caso investigado.
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4 O COTIDIANO ESCOLAR E OS SUJEITOS NO UNIVERSO DA ESCOLA

Neste capitulo serdo apresentados diversos aspectos observados no cotidiano
da instituicdo investigada, durante a fase de analise sisteméatica do trabalho de campo.
Como explicado na secdo dedicada aos fundamentos metodologicos da pesquisa
(capitulo 1), foi realizada, em paralelo & analise documental, a observagédo de varias
atividades curriculares referentes ao 3° ciclo, com o objetivo de colher dados que
permitissem confrontar as propostas formais e as praticas curriculares da escola e
tracar um quadro analitico mais consistente da realidade analisada.

Assim sendo, antes de proceder a andlise do planejamento e das praticas
curriculares, faz-se necessaria uma apresentacao do universo em que foi desenvolvida
a pesquisa. Portanto, este capitulo serd dedicado a uma descri¢cao do cotidiano escolar,
levando em consideragdo os atores que interagem nesse contexto, 0S aspectos
espaco-temporais e a organizagdo da grade curricular, entre outros fatores que
caracterizam o dia-a-dia na Escola Albatroz. Essa caracterizagdo do ambiente escolar e
dos atores que nele interagem tem como fonte principal os dados recolhidos mediante a
observacgéo direta realizada durante os quatro meses de trabalho de campo intensivo,
tanto dentro quanto fora da sala de aula, complementados pelas informacdes adicionais

colhidas nos dois meses subseqientes de contatos ndo-sistematicos com a escola.

4.1 A organizacdo espago-temporal e a instituicdod  as normas escolares

Buscar-se-a, nesta secdo, reconstruir o universo escolar atravées de um
mapeamento da realidade investigada, abordando aspectos como a organizagéo
espaco-temporal da instituicdo, a descricao das rotinas e das atividades cotidianas ali
desenvolvidas e a funcao das normas estabelecidas para regular as rela¢cdes entre os

sujeitos heterogéneos que participam dessas situacdes concretas.
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Dentre os elementos constituintes do universo escolar, encontram-se, antes de
gualquer coisa, 0 espaco e o tempo, ao lado das normas e das regras escolares.
Edwards (1997) os considera elementos estruturantes, uma vez que o modo como séo
definidos e utilizados pelos sujeitos, apesar de ndo determinar por si s6 as relacdes
com o conhecimento, imprime significado as situagfes escolares e ao proprio ato
educativo. De fato, a autora sugere que a instituicAo escolar, enquanto espaco
sociocultural, seria caracterizada essencialmente pela interacdo de dois fatores. Por um
lado, haveria a dimensao organizacional, que compreende tanto a divisdo do tempo e
do espaco escolar quanto a instituicdo de regras e de normas, e cuja finalidade seria
delimitar as acbes dos sujeitos que nele atuam. Por outro lado, haveria as relagdes
construidas cotidianamente por esses mesmos sujeitos dentro da instituicdo de ensino,
procurando apropriar-se e reelaborar continuamente a organizagdo escolar em seus

multiplos aspectos. Afirma a autora a esse respeito:

Por que nos ocupamos da andlise do espaco e do tempo escolar? Por
considerarmos que 0 espago em que se realiza a atividade escolar é uma
ordenacdo estruturada da realidade, em que adquirem significado as relacfes
que ali se estabelecem. (...) Analisar o espaco e seus usos € interpretar as
praticas educativas também como um elemento simbdlico que silenciosamente
estrutura e d& sentido as multiplas atividades que ocorrem em seu interior. O
tempo cumpre um papel simbdlico similar. Os tempos que se destinam a
diversas atividades, os cortes no tempo e o modo de utiliza-lo vao estruturando
significac6es especificas que cruzam as praticas ali desenvolvidas.
(EDWARDS, 1997, p.31)

Com efeito, como apontam Teixeira e Arroyo (1998), a organiza¢cdo dos tempos,
dos espacos e das normas escolares pode contribuir para a supressao da
heterogeneidade dos sujeitos socioculturais que atuam na instituicdo, trabalhando,
juntamente ao curriculo, a favor da perpetuacéo das disparidades. Para evitar isso, é
preciso estabelecer a possibilidade de que os educandos efetuem, no ambiente escolar,
trocas culturais enriquecedoras, que contribuam para a formacdo de cidadaos
conscientes e tolerantes. Tais consideracdes sugerem que os discentes, os docentes e
todos os demais profissionais de uma escola ndo sdo agentes passivos de uma
determinada organizagdo, apesar de encontrar uma maior ou menor margem de
expressdo de sua identidade e de ressignificacdo das praticas sociais, de acordo com

as limitagcbes impostas pelo contexto em que interagem. De fato, tanto a arquitetura da
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escola, como o estabelecimento de tempos, ritmos e regras parecem influenciar o
processo educativo, cuja organizagdo muitas vezes nao responde de modo adequado
as necessidades e aos anseios de seus principais agentes, os educandos.

O estabelecimento analisado nesta pesquisa consiste em um prédio de trés
andares, construido ha mais de quarenta anos, o qual ja foi utilizado para diferentes
fins, visto que nao foi planejado para funcionar como uma escola. De fato, as salas de
aula sdo bastante compridas, mas pouco espacosas, apesar de algumas delas ja terem
passado por uma reforma. Em geral, possuem um quadro branco e dois murais de
avisos e de exposicdo dos trabalhos dos alunos, um ventilador de teto e um mobiliério
bastante simples®, constituido pela mesa dos professores e por carteiras, cadeiras e
escaninhos. Existe a possibilidade de os professores usarem, como recursos didaticos,
o retro-projetor ou um lap top. Apesar da estrutura das salas, ha uma flexibilidade de
organizacao do espago, cujas carteiras sdo, apenas em raras ocasioes, dispostas em
filas, como tradicionalmente ocorre. De maneira similar, ndo ha uma imposicdo ou uma
rigidez em relacdo aos lugares ocupados pelos alunos dentro de sala. Assim sendo, o
espaco aulico ndo costuma ser organizado segundo a ordem escolar tradicional e a
distribuicdo do espaco nao é utilizada, nessa escola, como uma estratégia de controle.
Além disso, algumas modificacbes, como a adaptacdo dos banheiros para deficientes
fisicos, ja foram realizadas e novos investimentos, seja nas instalagdes fisicas, seja em
recursos tecnoldgicos estdo sendo planejados. O edificio ainda ndo conta, por exemplo,
com rampas de acesso entre os andares.

Por outro lado, além da area construida, a escola possui um amplo e agradavel
terreno arborizado, onde se localizam duas quadras esportivas (descobertas) e um
patio com brinquedos e mesas onde ocorrem as recreagfes e outras atividades
desenvolvidas fora da sala de aula. O muro interno da escola chama a atencé&o por ter
sido pintado pelos préprios alunos, apés a realizacdo de uma oficina de grafite. Ao
redor do pétio, encontram-se a cantina, a “sala zen” utilizada no 3° ciclo para as aulas
de Aikidd, as salas de Artes e de Musica, um auditério coberto com palco, o laboratério

de Ciéncias e a biblioteca. Esta, por sua vez, é subdividida em trés partes: aquela onde

* 0 tipo de mobiliario utilizado condiz com a filosofia da escola, que propde evitar qualquer tipo de
ostentacdo, como afirmado no projeto pedagdgico: “Rejeitam-se os esteredtipos, os modismos, a
massificacdo, o consumismo, a ostentagéo, o supérfluo”.
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ficam os livros e as mesas de estudo, outra onde estdo cerca de quinze computadores
de uso dos alunos e uma pequena sala de audio-visual, com televiséo, reprodutor de
DVD e almofadas no chéo.

Em relacdo a organizacdo do tempo escolar, as aulas do 3° ciclo ocorrem no
periodo da manhd&, no horario de 7h20 as 12h20, com um intervalo de trinta minutos,
das 10h20 as 10h50. S&o oferecidas trés matérias por dia, dado que a exigéncia de
mddulos de noventa minutos, percebida no Ensino Médio para propiciar um menor corte
entre as aulas, foi estendida para o Ensino Fundamental. A grade curricular do 3° ciclo
€ composta por dez disciplinas, as quais possuem um peso diferenciado, como
demonstra a carga horaria de que disp6e cada uma das areas de aprendizagem. De
fato, as aulas de Portugués e Matematica sdo ministradas trés vezes por semana,
Ciéncias Naturais e Ciéncias Sociais duas vezes, enquanto Filosofia e Aikido,
Educacéo Fisica, Artes, Assembléia Escolar e Inglés sdo ministradas apenas uma vez.
Isso reflete a forga ainda preponderante das disciplinas académicas tradicionais nos
curriculos escolares e o peso da segmentacédo disciplinar tradicional.

Por outro lado, demonstra que a escola recorre a possibilidade de incluir no
curriculo atividades pedagodgicas ndo-convencionais e procura manter a unicidade entre
disciplinas como Historia e Geografia ou Artes plasticas e musicais. Projetos
interdisciplinares também s&o desenvolvidos, a fim de diminuir o peso da
compartimentacdo disciplinar e promover uma maior integracdo curricular. Como
salientado no capitulo precedente, autores como Hargreaves, Ryan e Earl (2001)
acreditam que tal integracdo nao implica, necessariamente, a supressdo das
disciplinas, mas pode ser obtida através de um relaxamento entre as fronteiras que as
separam ou mediante a criacdo de novas atividades pedagogicas. De todo modo, é
imprescindivel, segundo eles, que sejam estabelecidas conexfes aprofundadas entre
as matérias, pois topicos relacionados de maneira superficial ndo atendem as
complexidades da integragéao.

E interessante notar, ainda a respeito da organizacdo espaco-temporal da
instituicdo investigada, que, nos casos em que ha duas turmas cursando um mesmo
ano do ciclo, o horéario de ambas coincide, de forma que os professores de uma mesma

disciplina possam fazer atividades conjuntas ou propor um novo agrupamento dos
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educandos. Também é possivel, como foi verificado nas aulas de Matematica, que 0s
proprios alunos solicitem aos docentes de uma determinada matéria para assistir as
aulas de sua disciplina na outra turma. Isso, em geral, acontece quando o estudante
encontra algum tipo de dificuldade de relacionamento ou de aprendizagem com um
professor. De todo modo, tal fato mostra que ha uma flexibilidade também nesse
aspecto. Além disso, resta citar que as aulas nem sempre ocorrem na mesma sala, mas
se desenvolvem, com frequéncia, tanto em outras salas, como € o caso, em especial,
das aulas de Aikido e de Artes, quanto em outros ambientes, como a biblioteca, o
laboratorio, o auditdrio, ou mesmo ao ar livre.

Tal organizagdo espacgo-temporal confere dinamicidade, descontracdo e menor
rigidez ao ambiente escolar, propiciando aos sujeitos uma maior liberdade de interacéo.
Entretanto, isso ndo implica uma auséncia de normas disciplinares. Em uma das
reunides pedagogicas, o diretor alertou os professores quanto a necessidade de que os
alunos sigam as regras e compreendam os limites, contribuindo, assim, para a
construcdo de uma cultura escolar mais bem definida. Com efeito, ele também afirmou
gue uma das dificuldades com que se defronta uma instituicdo de ensino considerada
alternativa é que ela costuma ser considerada menos exigente do que as tradicionais,
sendo necessario, portanto, romper com esse pré-conceito. Tendo isso em vista, sao
seguidas normas comuns a maioria das escolas, como o horario de entrada e de saida
dos alunos ou a cobranc¢a da execucédo dos deveres de casa e a anotacdo nas agendas
guando os mesmos ndo sao apresentados, e ha uma énfase na conservacdo e na
limpeza do ambiente.

Por outro lado, chama a atencao o fato de que, exceto nas aulas de Educacéo
Fisica e nas excursdes, ndo € usado o uniforme e parece ndo haver nenhuma restricdo
em relacdo ao vestuario, sendo permitido o uso de bonés, bermudas e camisetas, por
exemplo. No site institucional, consta a explicacao de que “no dia a dia, cada um é livre
para escolher a roupa com a qual quer ir & escola, um exercicio de construcado da
pessoalidade do aluno”. No entanto, vale lembrar que a auséncia de uniforme em uma
instituicdo que recebe alunos de diferentes origens sociais pode reforcar as

desigualdades existentes entre eles.
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De toda forma, Teixeira e Arroyo (1998) defendem que sujeitos heterogéneos
nao podem ser atendidos satisfatoriamente por uma mesma organizagcao do trabalho e
nem mesmo por uma estrutura escolar pouco flexivel e que limite a realizagdo de trocas

culturais. Afirmam eles:

Sujeitos so6cio-culturais sdo também seres concretos e plurais. Sdo pessoas
vivas e reais, existindo a partir de sua corporeidade e lugar social, a partir de
sua condicdo de mulheres, homens, negros, brancos. Pertencem a diferentes
racas e etnias. S8o criancas, jovens ou de mais idade; adeptos de variadas
crengas e costumes. Tém desejos, projetos e atribuem variadas significacbes as
suas experiéncias e ao mundo. Para entendé-los, é necesséario considerar
esses seus atributos, sejam eles adscritos ou adquiridos, pois tudo isso matiza
sua existéncia e condicao. (TEIXEIRA; ARROYO, 1998, p.185)

Parece-nos que a estrutura da instituicdo analisada leva em consideragao essa
heterogeneidade dos alunos que, segundo os autores, precisam ser vistos como

sujeitos socioculturais, portadores de experiéncias e de vivéncias Unicas.

4.2 A centralidade dos sujeitos socioculturais no u niverso escolar

Nesta secdo, apresentaremos 0S principais sujeitos envolvidos no processo
educacional — os educandos, as familias e a equipe pedagdgica —, buscando tracar, em
linhas gerais, seu perfil e identificar as relacbes estabelecidas entre eles e suas
percepcdes acerca da formacdo escolar. De fato, visto que nossa analise tem como
foco um estabelecimento de ensino especifico, € imprescindivel pensar no seu
cotidiano e nos sujeitos da pratica educativa que ali se desenvolve. Como afirma Arroyo
(2003, p.157), “(...) se toda acéo educativa € acdo humana, ela é acao cultural, relacédo

entre pessoas, entre sujeitos socioculturais”.
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4.2.1 Os educandos

A escola investigada conta, atualmente, com quase 350 alunos, desde a
Educacéo Infantil até o Ensino Médio. O periodo da manha é frequentado por pouco
mais de 100 adolescentes do 3° ciclo e do 1° ano do Ensino Médio, cuja faixa etéaria
varia de 12 a 15 anos, aproximadamente. O 3° ciclo, em especifico, € formado por cinco
turmas, com uma média de 20 estudantes®®. Um fator comum a todos os agrupamentos
€ a presenca de estudantes bolsistas e de portadores de necessidades (educativas)
especiais que, juntos, chegam a formar até 30% de cada sala. Os primeiros,
denominados alunos de incluséo social, geralmente ingressam na instituicdo por
intermédio de pessoas que mantém contatos com a escola, pois ndo ha uma divulgacao
da possibilidade de obtencdo da bolsa de estudos. Em sua entrevista, o coordenador
explicou que essa divulgacdo ndo é feita porque, enquanto instituicdo privada, esse
estabelecimento ndo possui condigdes de atender a quantidade de alunos provenientes
de estratos sociais menos privilegiados que gostaria. Ainda assim, cada turma possui
até dois bolsistas, os quais pagam uma parcela mensal simbdlica.

Ja os portadores de necessidades especificas sdo geralmente colocados na
escola pelos pais por ndo se adaptarem as exigéncias das instituicdes de ensino mais
tradicionais. No entanto, em varios casos, os filhos que ndo possuem dificuldades de
aprendizagem continuam a frequentar tais estabelecimentos, o que confirma a
existéncia entre algumas familias do preconceito notado pelo diretor contra as escolas
ditas alternativas, como sera discutido na préxima secéo.

No que se refere a integracdo desse educandos, percebe-se que as relacées
estabelecidas com os demais colegas ndo estdo isentas de conflitos, mas ha espaco
para que eles sejam abertamente discutidos, tanto nas aulas — em especial, as de
Assembléia Escolar — quanto com a coordenagédo e com a dire¢do da escola. No que
diz respeito a esse Ultimo ponto, é freqlente a presenca do coordenador e do diretor no
patio ou nos corredores durante os intervalos e no decorrer do dia, 0s quais buscam

estabelecer uma relacdo de confianga com os educandos. Foi observado, em mais de

% 0 1°ano do ciclo conta com apenas uma turma e, 0 2° e 0 3° ano, com duas turmas cada.
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uma ocasiao, que os estudantes, em uma atitude bastante madura, procuram a equipe
pedagogica da escola para expor seus problemas e sdo estimulados a discutir sobre
suas causas e a propor solugbes. Eles questionam, inclusive, a pratica de alguns
professores e, freqientemente, é pedido que o facam também por escrito, justificando
suas afirmacgdes. Em alguns casos, essas cartas sao lidas e analisadas nas reunides
pedagogicas, 0 que demonstra que, nessa instituicdo, realmente existe espaco para
gue os alunos exponham seus pontos de vista e pretende-se construir a autonomia e o
senso critico cotidianamente. Com efeito, suas posi¢cdes sdo levadas seriamente em
consideracao e os eventuais problemas nao sao desconsiderados.

No trabalho de campo, pdde ser percebido, além da abertura da escola para a
convivéncia cotidiana com as diversidades, um esfor¢co por parte da equipe pedagogica
em promover a integracdo dos estudantes nas aulas e nas atividades extraclasse.
Como afirmado anteriormente, as relagdes entre eles nem sempre sao harmoniosas,
mas busca-se trabalhar tais questfes visando a uma formacédo de individuos mais
abertos as diversidades socioculturais. Na visdo da maioria dos professores
entrevistados, a integracdo entre os alunos é positiva e eles demonstram, no geral,
maturidade para compreender e para respeitar as diferengas, sobretudo quando
comparados aos estudantes de escolas mais fechadas a heterogeneidade. Os trechos

expostos a seguir confirmam tal perspectiva:

Cada vez mais, assim, eu percebo que 0s meninos sdo muito perceptivos e
conseguem entender esse valor mesmo e, enfim, lutar por ele até, sabe? E
claro que, eu acho que mais, por exemplo, do que numa escola tradicional, que
ndo inclua ninguém, que seja uma escola de elite, certamente porque a
convivéncia que faz isso, entendeu? Claro que tem também momentos de
discriminacgéo e tal, mas se vocé néo possibilita a convivéncia como é que vocé
vai entender isso e transcender isso? Eu acho que essa possibilidade de
convivéncia é rica, porque possibilita aos alunos conviverem com situacfes
diferentes, com pessoas diferentes e com necessidades diferentes e realidades
diferentes. (LUIS, prof. Aikido)

Eu vejo como muito positiva [a integracdo entre os alunos]. Quando tem
problema, ndo é por isso. Por exemplo, tinha duas meninas que eram muito
amigas e uma era de inclusé@o social e a outra ndo, com um poder aquisitivo
muito bom até, e entrou uma novata que teve uma 6tima identificagcdo com a da
inclusdo social e foi uma confusdo... porque ficou com ciime, e ai afastou, ai
brigaram... Mas, assim, € pra mostrar que o problema delas ndo é por isso, é
por outros motivos, que a condicdo financeira ndo foi o que influenciou.
(PAULA, profa. Assembléia Escolar)
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N&o vejo diferenca em relagdo aos outros ndo. Algumas turmas, alguns alunos
tém um pouco mais, assim, de receio, mas isso ai € trabalhado. No geral, é bem
sossegado, ndo tem... ndo vejo separa¢des ndo. Claro que tem aquela minoria
gue assusta ainda, ndo gosta e tem preconceitos mesmo, mas no geral a
formacéo dos alunos que sédo da Escola Albatroz ha mais tempo, que tém essa
cultura de escola, que estdo aqui desde pequenininhos, isso ai é tranquilo. Mas
este ano tem alunos que vém de outras escolas, escolas tradicionais, ai quando
chegam assustam: “Opa, qué que € isso? O que ta acontecendo aqui que eu
ndo via isso na outra escola? Por que aqui é diferente?” (MARCELO, prof.
Ciéncias Naturais)

Bom, esta questdo ndo esta toda resolvida ainda. Em relacdo a socializacéo,
acho que estamos em um processo mais avancado, mas, em termos
intelectuais, pode melhorar. Precisa ser estimulado o estudo como saber; esse
saber tem que ser tido como valor, ou seja, precisa de uma maior valorizagao
do intelecto. (RAUL, prof. Matematica)

No entanto, alguns docentes ainda percebem uma certa dificuldade neste

processo de integracdo, como fica claro nas afirmacgdes do professor de Filosofia:

[A integracdo ocorre] com dificuldade, né? Eu acho que ha uma certa
resisténcia de alguns alunos, a dificuldade, a questdo da critica, a gozacéo...
isso existe, mas eu acho que tem que ser trabalhado também, porque se a
gente deixa isso de lado, ndo aborda isso, a gente perde a oportunidade de
trabalhar exatamente essas questdes que sdo importantes também, sao
educacionais. (ANTONIO, prof. Filosofia)

Em especial, duas professoras sustentam que a sociabilidade com relac&do aos
portadores de necessidades especiais costuma ser mais complicada, enquanto os

bolsistas ndo encontram os mesmos problemas:

Eu acho muito positivo, assim, esse convivio, porque antes a gente nao tinha
essas pessoas, elas eram excluidas completamente da sociedade, entdo vocé
ndo tinha a oportunidade do convivio e eu acho muito rico (...). Assim, eu acho
que... l6gico que existem aqueles que aceitam e tudo mais, mas é...
principalmente entre os adolescentes existe uma discriminacdo, acho que por
essa coisa da afinidade, assim, eu acho que ainda sdo muito poucos os alunos
gue tém essas necessidades, entdo acaba que eles ficam isolados, né, porque
ndo encontram um grupo, ndo encontram o seu grupo ali, né? (...) [Em relag&o
aos bolsistas] j& ndo percebo isso, eu j& acho que ndo é uma diferenca
significativa, j& acho que eles conseguem se integrar, as vezes a maior
dificuldade que eles encontram ai tem a ver com o contetdo (...). (DANIELA,
profa Assembléia Escolar)

Inclusdo social ndo tem problema, os meninos sdo bem tranquilos. Agora, os
meninos de incluséo, alguns... eles tém dificuldade sim, é dificil, € bem dificil. [A
dificuldade] é de relacionamento e dos meninos entenderem, mas eu acho que,
em comparac¢do com outras escolas, aqui € um paraiso, eu acho que é porque
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a gente tem como principio isso, entdo a gente ainda acha que tem que
melhorar bastante, mas ta num caminho legal, mas eu acho que tem muito que
melhorar ainda. (...) Eles compreendem, eles aceitam, mas ainda estdo num
processo de ter um respeito ai, em alguns casos. (CLAUDIA, profa. Ciéncias
Naturais)

O coordenador do 3° ciclo e do Ensino Médio compartilha essa opinido, segundo

a qual os portadores de necessidades especiais encontram maiores dificuldades de

integracdo com o0s colegas. Assim como alguns professores, ele também aborda a
guestédo das dificuldades de aprendizagem desses alunos:

Olha, é uma questdo complexa, no sentido da pratica mesmo dos professores e

também no sentido da construcdo das relacées entre os alunos, né? Mais em

relacdo aos alunos com deficiéncia do que em relagéo aos alunos de incluséo

social. As relacdes com os alunos de inclusdo social sdo muito mais tranquilas,

embora eles saibam que aqui e ali, as vezes, a coisa aflora (...). Ndo ha, vamos

dizer assim, uma discriminacdo explicita, né? Ja em relacdo aos alunos com

deficiéncias, com necessidades especiais, acho que a grande questéo pra nés

€ o desafio disso como pratica pedagdgica. Como é que vocé organiza uma

pratica pedagogica, considerando efetivamente esses sujeitos, diferenciando os

percursos de formacao? Entdo a gente tem essa dificuldade e a ela adicionada

o fato da formacgéo dos professores ndo dar um respaldo pra desenvolver esse
olhar e essa pratica, né? (PEDRO, coordenador)

Cabe lembrar que esta pesquisa nao almeja analisar o processo de inclusao das
minorias, mas sim a conscientizacdo das camadas privilegiadas, através do curriculo
escolar, sobre a necessidade de uma transformacédo das relacbes sociais em nosso
pais. Ainda assim, tais constatacdes, ao revelar como os alunos desta escola tém
lidado, no cotidiano, com as diferengas socioculturais, s&o indicativas da maneira como
esse curriculo, dito inovador, tem sido apropriado pelos educandos. Como afirmam

Hargreaves, Earl e Ryan (2001, p.29):

Vocé ndo faz com que os jovens saltem mais alto apenas abaixando a barra! Se
quisermos que os jovens obtenham melhores resultados, temos que questionar
a propria estrutura do sistema escolar e sua capacidade de responder a
diferencas amplas de lingua, raca, etnia, cultura e classe entre os alunos.

Outras consideragbes sobre os estudantes e, em especifico, sobre a turma
acompanhada durante o trabalho de campo, serdo apresentadas no proximo capitulo,

juntamente ao modo como o curriculo desta instituicdo responde a tais questoes.
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4.2.2 As familias

Autores como Nogueira, Romanelli e Zago®’ tém acenado para a necessidade da
realizacdo de estudos voltados a compreensdo dos processos de escolarizacdo em
diferentes grupos que compdem nossa sociedade e, por consequéncia, das relacdes
que as familias estabelecem com a escolaridade dos filhos. Ainda que a presente
pesquisa tenha como foco a materializagdo do curriculo na instituicdo investigada,
julgamos relevante fazer uma breve andlise das familias que séo atendidas por esse
estabelecimento de ensino para buscar identificar aqueles fatores que as levaram a
procurar a instituicdo e sua maior ou menor adesdo a uma proposta curricular
diferenciada em relacéo aquela oferecida por escolas tradicionais.

E necessario lembrar que apenas 10% dos pais do 3° ciclo responderam ao
questionario enviado durante o trabalho de campo, o que impossibilitou, devido a
escassez de dados, tracar um perfil mais detalhado dessas familias, suas estratégias
na educacdo dos filhos e suas perspectivas em relacdo a escola. De toda forma,
buscaremos apresentar algumas consideracfes de carater exploratério, possiveis
gragas a analise do contexto mais amplo em que se insere a escola, aos depoimentos
do diretor e do coordenador e da observacédo de um encontro dos pais para a discusséo
do projeto pedagdgico.

Primeiramente, a localizagdo da escola em um bairro da zona centro-sul de Belo
Horizonte®® e o valor da mensalidade dentro da média cobrada pelos estabelecimentos
privados da regido permitem supor que a Escola Albatroz atende, prevalentemente, a
familias de estratos médio-altos da sociedade, o que ndo exclui o reconhecimento de
variacbes nos niveis econdmicos e culturais entre eles. De toda maneira, levando-se
em consideragcao os resultados da pesquisa realizada pelo Departamento Intersindical
de Estatistica e Estudos Socioecondémicos (Dieese) na grande Belo Horizonte®,

segundo o0s quais cerca de metade dos trabalhadores do entorno da regiao

¥ Cf. NOGUEIRA, Maria A.; ROMANELLI, Geraldo; ZAGO, Nadir. Familia & Escola: trajetérias de
escolarizacdo em camadas médias e populares. 2.ed. Petropolis: Vozes, 2003, p.09-15.

¥ As zonas sul e centro-sul de Belo Horizonte s&o consideradas areas “nobres” da cidade, por abrigar
bairros de classes socialmente privilegiadas.

¥ Cf. VIEIRA, 16 set 2007.
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metropolitana recebe até R$ 600,00 mensais, ndo resta davidas que uma familia que
possui condicdes de pagar uma mensalidade quase equivalente a esse valor deva ser
considerada privilegiada em nosso meio populacional.

Em relacdo ao capital cultural das diferentes fracbes desse grupo social, ndo é
possivel tracar um perfil preciso das familias investigadas, mas apenas levantar
algumas hipéteses. Como mencionado na primeira se¢cdo do capitulo 3, o projeto
politico-pedagodgico da Escola Albatroz apresenta os pais dos alunos como pessoas
criticas e ndo-tradicionais, as quais buscam para seus filhos uma educacdo que
corresponda a seus ideais de democracia e de emancipacdo. Essas afirmacdes
sugerem que as familias atendidas pela escola fizeram uma opcéo politica e ideolégica
e que, portanto, oferecem um suporte a proposta pedagdgica da instituicdo, tornando
viavel a tentativa de desenvolvimento de praticas curriculares inovadoras e de cunho
social. Entretanto, pela entrevista concedida pelo coordenador, nota-se que tal perfil €,
em certa medida, idealizado. De fato, ele sustentou que a escola realmente atende a
um grupo de pais bastante politizado e atuante. No entanto, ao contrario do que sugere
0 projeto pedagdgico, esta ndo parece ser uma caracteristica geral. Quando
guestionado sobre a participacdo dos pais em relagdo as propostas da escola e a vida

escolar dos educandos, o coordenador as distinguiu em trés grupos:

Existe um grupo de pais aqui que é muito politizado. E uma escola que tem
mecanismos de participacdo que vocé ndo vé em outras escolas... € uma
escola que tem um Conselho de Pais atuante, tem reunifes periédicas. Esse
grupo de pais tem um papel politco muito significativo no processo de
construcdo néo s6 das propostas pedagdgicas, mas no processo de construcdo
do dia-a-dia da escola. Sao pais que cobram muito. Tem, é claro, um grupo de
pais que ndo tem esse olhar mais politico, mas que tem uma participagdo muito
efetiva no relacionamento com a escola naquilo que t4 diretamente ligado ao
processo pedagdgico de cada um dos filhos deles. Principalmente entre os pais
e as maes daqueles meninos que tém mais dificuldades de aprendizagem, a
gente percebe isso, uma ansiedade muito grande deles, querendo que os filhos
cres¢cam, querendo que os filhos obtenham um desempenho melhor. (...) E tem
também, é claro, um grupo de pais que € igual & maioria dos pais que estao
com seus filhos em escolas pra adolescentes, né? Um grupo de pais que tem
uma relacdo assim “Olha, meu filho esta ai, o problema é seu”. (PEDRO,
coordenador do 3° ciclo e do Ensino Médio)

Percebe-se, assim, que ao lado dos pais que se aproximariam da definicdo de

camadas médias intelectualizadas proposta por Nogueira (2003) e que participam mais
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ativamente da construcdo das propostas pedagdgicas da escola, existem aqueles que
buscam um acolhimento de filhos portadores de necessidades educativas especiais e,
ainda, aqueles que procuram a instituicdo por motivos variados, como proximidade ao
domicilio e facilidade de acesso, dentre outros. No entanto, as caracteristicas dessas
familias por vezes se interpenetram, assim como as razdes pelas quais elas procuram
esta escola.

O estudo de Brandéao e Lellis (2003) realizado junto a elites académicas do Rio
de Janeiro demonstra que, mesmo entre familias dos mesmos estratos sociais,
diferentes caracteristicas educativas serviram para justificar as escolhas das escolas
para os filhos: valorizagdo do desenvolvimento integral, da segurangca emocional, da
autonomia intelectual, do respeito a liberdade e ao ritmo de cada aluno, interiorizacao
de regras e de limites, criacdo de héabitos de estudo e aprendizagem de saberes
escolares. Segundo as autoras, isso reflete, por um lado, o apelo a inovacao
pedagodgica e, por outro, a crenca na tradicdo. Assim sendo, apesar de elas terem
notado que grande parte dos estabelecimentos escolhidos ndo esta no ranking de maior
aprovacgao dos vestibulares, as expectativas das elites ditas académicas sobre o que
caracterizaria uma “boa escola” ainda ndo podem ser, segundo elas, determinadas com
preciséo.

As atas das reunibes dos pais da Escola Albatroz, disponiveis no site
institucional, assim como os demais documentos da escola, demonstram que a
participacdo ativa das familias tem se restringido, quase que exclusivamente, aos
representantes do Conselho, composto, em sua maioria, pelo primeiro grupo
apresentado pelo coordenador. Esse Conselho tem um carater consultivo e é prevista
sua reunido com a direcdo e a equipe pedagogica e administrativa da escola a cada 45
dias, aproximadamente, ou sempre que se fizer necessario. Foi criado apenas em
2006, mas, pela histéria da Escola Albatroz e pelo depoimento do diretor, nota-se que
sempre houve um contato estreito com as familias, tanto na antiga quanto na atual fase
da instituicdo. De fato, elas atuaram diretamente na criagdo da escola em 1992 e
também em seu restabelecimento em 2003, como relatado na terceira secdo do
capitulo 2. Entretanto, tal ingeréncia também parece ter sido causadora, em parte, do

fechamento da escola had quatro anos e dos recentes conflitos entre a equipe
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pedagogica e uma parcela dos pais. O seguinte trecho da entrevista com o diretor é

indicativo da percepcao da escola acerca das relacées com as familias:

Os pais que ainda estdo na Escola Albatroz, desse grupo original, eu sei que
uma parte deles acha que o perfil das familias mudou muito. (...) Mas eu acho
gue tem uma certa presun¢gdo mesmo de que eles sdo pessoas diferentes, mais
criticas, mais politizadas, mais, mais, mais. Eu descobri, nessa caminhada até
aqui, umas coisas interessantes. Por exemplo, eu vejo que muitos pais que se
colocam como pessoas avanc¢adas, de cabeca aberta, de vanguarda, etc. e tal,
guerem uma escola, assim, também avancada, diferenciada, pra combinar com
a imagem da grife deles. Eles ndo aglientam bancar, entendeu? Porque eles
ficam com uma angustia, numa ansiedade tdo grande, que no fundo o que eles
gueriam era uma escola totalmente convencional, com a grife da Escola
Albatroz, ai eles iam ficar felizes e tranquilos. Chega um ponto que eles ficam
muito inseguros, “ai, sera que eu td fazendo a coisa certa, ai sera que eu ndo té
fazendo experiéncia com meu filho?” (...) Eu percebo também que uma outra
parte desses pais tem uma idealizag&o de escola na cabeca deles que eu digo
qgue ela ndo se comprova na pratica, né? (...) Entdo as vezes eu ougo pais falar
da escola antiga, eu falo “gente, até parece que eu ndo estava aqui, até parece
qgue minhas filhas ndo estudavam aqui’. Porque a escola é um projeto muito
legal, mas cheio de problema, como ndo tem jeito de nao ter [problemas] numa
escola que busca uma coisa que ndo tem receita, né? (ALBERTO, diretor)

Parece-nos claro que a Escola Albatroz esta passando por um momento de
tensdo com as familias, devido aos diferentes tipos de demandas feitas pelos pais. Tal
fato pode ser comprovado pela observacdo de um encontro das familias, que tinha
como objetivo a revisdo do atual projeto politico-pedagdégico da escola. O processo de
discussdo do projeto se seguiu a uma palestra de abertura sobre as tendéncias
construtivistas na educacdo. As andlises, feitas pelos diversos segmentos da
comunidade escolar, foram organizadas em torno de seis agrupamentos tematicos™.
Foram acompanhadas, em especifico, as discussfes do grupo dos pais, alguns deles
professores universitarios, sobre a organizacdo do ensino por ciclos de formacéo, os
conteudos curriculares e as atividades extraclasse. Muito embora a reflexdo tenha se
afastado desses tdpicos, foi extremamente rico o contato com as familias. A reunido
ocorreu, em um primeiro momento, sem a presenca de nenhum profissional da escola,
de modo a ndo haver interferéncias na discussdo, e, em um segundo momento, foi

estabelecido um dialogo entre elas e o diretor.

“ Cf. ANEXO B: Grupos de discussao do projeto politico-pedagdgico da escola investigada.
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Nesse encontro, foi questionada a pequena representatividade do grupo e a falta
de envolvimento dos pais no processo de revisdo do projeto politico-pedagdgico, além
das visbes muitas vezes contrastantes das familias acerca das func¢des da educacao
escolar. Uma das maes criticou a concepgao de “pais histéricos” da escola, afirmando
gue eles viraram “pré-histdricos”, uma vez que construiram uma visdo romanceada da
antiga fase da instituicdo. De toda forma, segundo os pais presentes na reuniao, suas
demandas ndo se referiam ao projeto escrito, mas a sua implementagédo. De fato,
inicialmente foi discutido se as propostas e os valores defendidos pelo projeto séo
desenvolvidos na pratica. Enquanto alguns julgaram positiva a concretizacdo dessas
propostas, outros foram enfaticos ao afirmar que a escola tem se afastado desses
valores, pois ndo percebem uma identidade pedagdgica bem definida e,
consequentemente, créem que aquilo que foi idealmente pensado na fase de
reconstrucdo da instituicdo ndo esta se verificando na pratica. Outros também notaram
contradicdes nessa nova fase, visto que a escola “dos eventos”, segundo eles, néo
corresponde aquela do cotidiano. Foi apontada, ainda, a necessidade de
desenvolvimento de um ensino mais integrado a realidade dos alunos, pois, embora
esses pais defendam a proposta de orientacdes construtivistas, afirmaram que, do
ponto de vista operacional, isso ndo esta garantindo uma conexao com o contexto em
gue vivem. Com efeito, de acordo com um dos pais, a énfase da formacgao realmente
nao deve recair sobre o vestibular (conforme sustentado no projeto), mas os alunos néo
estdo sendo preparados para a realidade objetiva, ou seja, social, politica e econdémica,
0 que poderia ser feito mediante projetos integrados.

Com a chegada do diretor, as familias requisitaram a presenca de algum
membro da equipe pedagdgica nas reunides dos pais, dado que, para elas, ndo teria
sentido discutir a organizagdo do ensino sem a presenca de educadores da escola.
Além disso, um dos genitores criticou aquilo que considera uma indefinicdo do papel do
diretor Alberto, uma vez que ele é ao mesmo tempo, proprietario da escola,
administrador, diretor pedagoégico e pai de duas alunas. Ele também lembrou que o
pacto politico, ideoldégico e material estabelecido entre o diretor e as familias na
reconstrucéo do estabelecimento ndo estd sendo mantido, pois a atuacao dos pais na

escola tem sido vetada.
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O diretor, por sua vez, explicou que deve haver uma definicdo clara acerca das
responsabilidades das familias e aquelas da escola. Enquanto alguns pais elogiaram a
abertura de espacos para que suas opinides sejam ouvidas, outros afirmaram que tal
abertura € apenas aparente, visto que suas sugestdes ndo sdo implementadas, o que
resulta, segundo eles, na participagdo pouco significativa dos genitores nas reunides.
No entanto, Alberto esclareceu que o incentivo constante pela participagéo das familias
visa a buscar, coletivamente, formas de superar as dificuldades, mas que escutar os
guestionamentos dos pais nao corresponde a acatar a todas as exigéncias. Todos
concordaram que a participacdo sempre foi a marca da escola, mas sustentaram que a
dimensado da parceria precisa ser resgatada, pois as relacdes escola/familia estdo se
desgastando. Por fim, uma das maes lembrou que a historia dos pais com a escola
mudou: foi necesséria sua intervencdo em um momento pontual, mas agora essa
interferéncia excessiva ndo se justifica. De fato, € necessério ressaltar que a
participacdo se diferencia da ingeréncia das familias na escola. Como defendem
Connell et al (1995a, p.147):

A escola ndo é uma familia e seu funcionamento pode ser comprometido se
comecar a operar demasiadamente como uma. Se 0s pais se intrometerem
muito, pisardo em terreno que também pode ser reivindicado como espago
profissional do professor, o que produzira atrito.

Pode-se notar, portanto, que ha, atualmente, uma relagcéo conflituosa entre parte
das familias mais antigas e a atual dire¢do da escola, a qual encontra dificuldades em
fazé-las aceitar os limites de sua atuag&do no espago escolar e negociar com as demais
familias o tipo de educacédo que pretendem oferecer a seus filhos. De fato, devido a sua
intensa participagdo na construgcdo dessa instituicdo, sentem-se no direito de impor
suas reivindicagdes. Tais conflitos ndo séo, no entanto, negativos, mas resultantes seja
da forma de constituicdo deste estabelecimento de ensino, seja do carater participativo
de sua proposta. Acreditamos, porém, que as criticas, em diversos aspectos legitimas,
podem se tornar construtivas somente se a escola conseguir restabelecer uma relagéo

de confianga com os pais, como tem procurado fazer.



108

4.2.3 A equipe pedagodgica

bY

Devido a sua influéncia direta e intencional sobre a formacédo dos alunos, o0s
membros da equipe pedagdgica, juntamente com os educandos e as familias, sédo
sujeitos centrais no contexto escolar. O corpo docente do 3° ciclo da Escola Albatroz €
formado por um grupo heterogéneo, constituido por profissionais das diversas areas do
conhecimento. Uma parte significativa deles leciona na instituicdo ha pouco tempo,
sendo que os mais antigos estdo na escola desde sua nova gestao, iniciada em 2004*".
Ademais, alguns dos docentes possuem ainda pouca experiéncia na docéncia e, entre
0S que atuam em sala de aula h4 mais tempo, predomina a experiéncia em escolas
tradicionais da rede privada, definidas no terceiro capitulo neste trabalho como
empreendimentos institucionais e empresas educacionais, segundo a tipologia de
Carvalho (2006). Devido a heterogeneidade tipica desse grupo social, € necesséario
investigar as praticas docentes dentro do contexto especifico da escola analisada,

como sugerem Teixeira e Arroyo (1998, p.181):

O professorado é uma categoria social notadamente heterogénea, envolvendo
pessoas vivas e reais — com atributos de género, cor, idade, visbes de mundo,
dentre outros. Pessoas com multiplas e comuns experiéncias, em vista de tais
distingbes e pelo fato de estarem em uma rede educacional ou outra, em um ou
outro tipo de escola, em determinadas regibes de uma cidade, nos varios ramos
e graus do ensino, por exemplo. Esses atributos pessoais e as particularidades
da instituicdo escolar matizam a experiéncia e identidade docentes, mesmo
diante de seus aspectos comuns — a atividade do magistério e o
assalariamento. (...) Para se compreender o professorado nas sociedades
modernas, realidades complexas, é imprescindivel uma analise da escola, locus
original e cotidiano de sua experiéncia de trabalho.

Assim sendo, o perfil de cada um dos professores acompanhados durante o
trabalho de campo serd tracado, mais detalhadamente, na préxima secdo, na qual
serdo analisadas também as aulas das disciplinas contempladas na pesquisa, sem
perder de vista o fato de que tampouco suas praticas sdo homogéneas. De toda forma,

as relacdes do corpo docente com a escola parecem ser, no geral, positivas: 0s

*' Entre os sete professores, cujas aulas foram acompanhadas durante o trabalho de campo, trés
entraram na escola este ano (2007).
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professores tém espaco nas reunifes pedagodgicas e nos encontros de supervisdo para
expressar suas opinides e apresentar sugestdes e parecem gozar de autonomia no
exercicio de suas atividades. Também com os educandos sao estabelecidas relacdes
pessoais positivas, ainda que uma parcela dos docentes mencione, com uma certa
frequéncia, dificuldades em sua pratica pedagodgica devido ao desinteresse, a falta de
estudo e a indisciplina dos alunos. Por outro lado, séo relevantes as afirmagdes de
Pedro, coordenador do 3° ciclo e do Ensino Médio, o qual aponta a formacdo dos
professores como um dos principais desafios para colocar em pratica as propostas da

escola:

Selecionar professores pra trabalhar numa proposta de ciclos numa escola
particular € algo muito dificil. Primeiro porque a formacéo inicial da maioria dos
professores é uma formacéo... deixe-me usar um termo que eu gosto muito de
usar, € uma formacga&o capenga. Como a minha foi, né? E... a perspectiva da
licenciatura é muito mais, na maioria dos casos, de formac¢&o de um especialista
num contelido e ndo propriamente de um professor, né? (...) Entdo, as vezes a
gente tem situagdes em que a escolha do profissional ndo é aquela que a gente
consideraria ideal. As vezes a gente tem que viver uma situacéo de fazer uma
aposta na pessoa. (...) A outra dificuldade que nés temos é da formacéo desses
professores na escola. E um investimento significativo que a gente tem. N&o é
toda escola que, na sua prética diaria, coloca os professores com um horario
semanal de supervisdo e um tempo semanal de reunido pedagdgica, né? Por
qué? Porque a gente acredita nessa necessidade da formac&o. (...) Todo o
trabalho que eu faco na supervisdo, todo o trabalho que a gente faz na
segunda-feira na reunido pedagdégica tem essa marca.

Esse coordenador, pai de uma ex-aluna da instituicdo, trabalha na escola desde
meados de 2005, quando comecou a estabelecer um contato com os professores nas
reunides pedagodgicas para, em seguida, no inicio de 2006, dividir a coordenagédo do
terceiro ciclo com a pessoa entdo responsavel por esse segmento. De acordo com ele,
o diretor procurava alguém que tivesse uma visdo pedagogica condizente com a
proposta de ciclos e, sobretudo, que possuisse uma visdo politica do processo
educacional. De fato, ao falar sobre a revisdo do projeto politico-pedagdgico, sustenta

que:

Nés precisamos ter uma definicdo do que a gente acredita em termos de
formacdo politca mesmo, sabe? Pra gente ter mais visdo do processo
pedagégico como algo também politico. Pra gente inclusive dizer pros pais:
“Olha, realmente, determinadas situag8es que a gente vive aqui ha escola sao
opg¢Oes politicas e ideoldgicas mesmo, sdo coisas que vocé faz ndo é porque ta
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querendo simplesmente dizer que t& diferenciado com relagdo ao que as outras
escolas fazem, né? E porque vocé tem uma visdo politica da coisa. Vocé néo
pensa na educagdo somente como um servigo a ser prestado”. E... na pratica, a
gente j& faz isso, mas muitas vezes isso provoca conflitos na relagdo com os
pais. (PEDRO, coordenador)

Pedro foi convidado a assumir a coordenacgdo pedagodgica devido a sua ampla
experiéncia na area educacional. Graduado em Historia pela UFMG e com um
mestrado ndo concluido em Sociologia®’, na area de concentracdo Sociologia da
Cultura, sua preocupacao principal sempre esteve voltada a temas relacionados a
juventude e a adolescéncia. Lecionou durante vinte anos em uma escola particular
metodista de Belo Horizonte e, paralelamente, de 1992 a 1998, trabalhou em sala de
aula e na coordenacdo pedagdgica em uma escola da Rede Municipal, onde foi
responsavel por introduzir a proposta de ciclos da Escola Plural. De 1998 a 2003,
participou da equipe pedagogica da GERED-Leste — Geréncia Regional de Educacao
Leste — e, a partir de 2004 entrou no CAPE — Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo da Rede Municipal de Educacéao de Belo Horizonte —, onde
trabalha até hoje. Desde 2007, assumiu integralmente a coordenacéo do 3° ciclo e do
Ensino Médio na escola analisada.

O diretor, por sua vez, € formado em Psicologia, pela UFMG, e tem
especializacbes em educacdo nao-formal e em educacdo escolar. Atuou com a
psicologia clinica durante apenas um ano, pois a maior parte de sua trajetéria
profissional ocorreu na area educacional. De fato, enquanto cursava a faculdade, ja
lidava com a educacao ndo-regular, como professor de lingua inglesa em cursos livres
e, logo apds sua graduacdo, comecou a trabalhar na FEBEM de Minas Gerais, com
uma equipe, segundo ele, muito vanguardista. Teve, entdo, a oportunidade de dirigir
uma “escola-fazenda” no interior do Estado a convite da FUNABEM (na época, 6rgao
nacional voltado ao bem-estar do menor carente, muitas vezes infrator), além da

experiéncia em outras unidades da FEBEM. Ao sair do servico publico, trabalhou

* Segundo suas afirmacdes, ndo foi possivel concluir a dissertacdo, devido, principalmente, a

dificuldades relacionadas a sua opc¢éo pelo referencial te6rico da etnometodologia, considerado marginal
na Sociologia, na época em que cursou o Mestrado (ha cerca de 20 anos). Seu objeto de estudo eram os
head bangers ou metaleiros, mais especificamente, a maneira como se organizavam como grupo, suas
formas de manifestacao cultural e a presenc¢a de elementos convencionais e anticonvencionais em suas
condutas.
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durante um certo tempo como autbnomo, lecionando em um curso de inglés e,
posteriormente, criando uma escola de idioma. Em 1996, foi convidado a assumir o
cargo de vice-diretor da escola técnica de formacdo gerencial do SEBRAE, onde
trabalhou por quase oito anos, tornando-se diretor pedagodgico. Apesar de nao
compartilhar de uma visao tecnicista da educacgdo, considera essa experiéncia muito
importante em seu percurso profissional, por ter tido a oportunidade de conhecer
diferentes projetos educacionais, inclusive no exterior, e de desenvolver seu olhar de
gestor.

Além disso, relatou outras trés experiéncias significativas em sua vida
profissional. Uma delas foi seu trabalho, no periodo da ditadura militar, como voluntério
em um movimento de resisténcia ocorrido em Contagem, chamado “Jornal dos Bairros”,
gue visava a mobilizacdo da comunidade e que, segundo seu depoimento, contribuiu
para a sua formacdo politica. Outra experiéncia consistiu em sua participacdo na
concepcéo do programa da “pedagogia empreendedora”, atualmente implementada em
varias cidades do pais, e no processo de treinamento de professores dentro dessa
perspectiva educacional. O empreendedorismo, em linhas gerais, enfatiza a
necessidade de que os individuos identifiquem seus sonhos e refltam sobre as
possibilidades de concretizacdo a curto, médio e longo prazo e sobre suas
conseqiiéncias, sem perder de vista o “bem comum™®. Em consonancia com isso,
idealizou, na Escola Albatroz, as aulas de empreendedorismo para o Ensino Médio, das
quais ele mesmo é o docente. Por fim, falou da publicagdo de um livro sobre a
educacéo basica pds-LDB 96, que serviu para que ele se informasse sobre a legislacédo
educacional e para que refletisse acerca do que se pretende hoje com a educacéo,
guais sao as possibilidades e as tendéncias predominantes na area.

Segundo Alberto, todas essas experiéncias foram fundamentais para que ele
assumisse, posteriormente, a direcdo da Escola Albatroz, passando por todo o
processo descrito no segundo capitulo desta dissertacdo. De fato, conforme sustentou

em sua entrevista, sua experiéncia, sobretudo na educacgéo basica, foi um dos motivos

* A “pedagogia empreendedora” conta hoje com a adesdo de educadores e de diversas secretarias
municipais de educacdo, mas se defronta também com criticas que denunciam alguns pressupostos
subjacentes a essa proposta, como o individualismo que tem origem no pensamento liberal classico, a
visdo idealista da realidade e a falta de questionamento do modelo capitalista. Cf. DOLABELA (2004) e
CEA; LUZ (2006).
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que o levou a assumir um papel central no resgate da instituicdo na época em que
estava sendo vendida.

Uma vez apresentados, em linhas gerais, alguns aspectos do cotidiano escolar e
os perfis dos principais sujeitos que nele interagem, procederemos, no proximo capitulo,

a andlise do planejamento e das praticas curriculares na instituicao investigada.
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5 O PLANEJAMENTO, AS PRATICAS CURRICULARES E OS DIS CURSOS A ELAS
SUBJACENTES

Este capitulo é central nesta dissertacdo por consistir na analise do
desenvolvimento das atividades curriculares na pratica escolar. Em um primeiro
momento, serd analisado como o planejamento curricular € realizado, tanto nas
reunibes da equipe pedagdgica quanto nos encontros de supervisao entre o0s
professores das areas contempladas na pesquisa e o coordenador da instituicdo. Serdo
destacados também a programac¢éo e o desenvolvimento de oficinas e de projetos e a
selecdo do material didatico. Nesta secdo, o foco de analise se voltara, sempre que
possivel, a uma das turmas do 3° ano do 3° ciclo, que foi escolhida como unidade de
estudo do caso e que foi acompanhada sistematicamente durante o trabalho de campo,
buscando tragar o perfil dos estudantes e apontar alguns aspectos de convergéncia em
relacdo as demais turmas do ciclo.

Em seguida, serdo apresentadas as aulas observadas, buscando identificar de
gue forma o curriculo se apresenta em cada uma das areas investigadas, assim como
as multiplas relacbes estabelecidas por alunos e professores com o conhecimento
escolar. Um cruzamento entre os dados colhidos durante as observacdes em sala de
aula, as entrevistas concedidas pelos docentes, pelo coordenador e pelo diretor e as
conversas informais realizadas com os alunos sera indispensavel para uma mais
profunda compreensdo de uma realidade t&o rica e complexa. Por fim, procurando n&o
perder de vista este cruzamento de informacgdes, a Ultima secdo deste capitulo sera
dedicada ao conceito de avaliacdo e ao desenvolvimento das atividades avaliativas na
escola.

E importante lembrar que estas atividades curriculares devem ser
compreendidas em uma relacdo dialética e que sua separacdo em topicos visa apenas
a facilitar a analise. Por isso, na conclusédo deste trabalho, os principais fatores serédo
retomados e analisados em suas inter-relacdes e em sua dinamicidade. Além disso,
visto que seria inviavel contemplar toda a riqueza do contexto analisado, ressalta-se

gue serao tratados, sobretudo, aqueles aspectos relevantes para os fins desta
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pesquisa, ou seja, 0s aspectos que contribuem com a compreensao sobre as maneiras
como a escola investigada, ao materializar as prescricées curriculares oficiais, busca
preparar seus alunos para conviver com as diferengcas socioculturais e para atuar em

uma sociedade mais democratica.

5.1 O planejamento das atividades curriculares

Apesar de o projeto pedagogico da Escola Albatroz apresentar, em linhas gerais,
0os contetudos curriculares relativos a cada segmento sob forma de conceitos
estruturantes e de competéncias, a equipe pedagogica de cada ciclo é responsavel por
programar os conhecimentos, as habilidades e os valores que seréo trabalhados por
etapas em cada ano e por criar estratégias para que o0s alunos respondam
positivamente a esta programac¢ao. Tendo isso em vista, o planejamento das atividades
curriculares ocorre em dois momentos: nas reunides pedagdgicas e nos encontros de
supervisdo. As reunifes da equipe pedagogica acontecem toda segunda-feira a noite e
tém a duragao de duas horas. Elas se dividem em reunifes gerais que abrangem todos
0s segmentos da escola, reunides por ciclo e por area de conhecimento, além daquelas
dedicadas aos conselhos de classe. Os encontros semanais de supervisido, por sua
vez, acontecem pela manha e duram aproximadamente uma hora. Nesses encontros,
os docentes de cada area discutem questdes especificas as suas disciplinas e recebem
orientagdes do coordenador do ciclo.

Tais momentos sédo fundamentais, tanto por possibilitar aos professores novatos
um melhor entendimento da filosofia da escola, quanto por propiciar a troca de idéias, a
reflexdo sobre a acdo pedagdgica e a analise de questdes que surgem no cotidiano
escolar. Além disso, nessas ocasides € feito um planejamento coletivo de algumas
etapas do processo de ensino-aprendizagem para que seja mantida uma coeréncia e
seguida uma mesma linha de trabalho em todos os segmentos da instituicdo. Como
sustenta Arroyo (2003, p.152):
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As saidas que [os professores] buscam, individual ou coletivamente, podem néo
ser aquelas sonhadas pelos que decidem, nem aquelas debatidas pelos que
pensam a educacgdo, porém, sao saidas, refletem escolhas possiveis (...). Ha
bastante didlogo entre os professores sobre os problemas que vivem e sobre as
saidas que inventam. Eles pensam e transgridem para acertar. A questao
central passa a ser: que potencialidades inovadoras carregam essas praticas
cotidianas, esse pensar coletivo?

E sob essa perspectiva, ou seja, buscando as potencialidades inovadoras do
planejamento curricular nesta escola, que analisaremos as reunifes pedagdgicas e 0s
encontros de supervisao.

Uma das reunides do 3° ciclo ocorrida durante o trabalho de campo foi dedicada
especialmente ao planejamento, as estratégias de ensino e aos recursos didaticos.
Segundo o coordenador, o0 objetivo principal dessa reunido era pensar uma
programacéo inteligente de todas as atividades, inclusive da avaliagédo. Para isso, abriu
sua apresentacdo com uma citacdo extraida da “Pedagogia da Autonomia”, de Paulo
Freire (1996), cuja idéia central € a de que ensinar ndo consiste em transmitir
contetdos prontos, assim como aprender ndo equivale a memoriza-los. De fato, foi
ressaltado que este € o cerne da proposta do projeto pedagdgico da escola, que
defende a necessidade de aproximar as situacdes escolares aquelas cotidianas,
apoiando-se nos conhecimentos prévios dos alunos para a elaboracéo de situacdes de
aprendizagem desafiadoras, uma vez que 0s sujeitos se apropriam do mundo partindo
de seu proprio universo simbdlico. O erro, por sua vez, na perspectiva construtivista
adotada pela escola, € tido como uma ferramenta para ensinar e ndo para fazer uma
classificacéo dicotdmica entre o bom e o mau aluno™.

Seguindo essa mesma linha, o coordenador explicou ao grupo de professores,
nessa ocasiao, que o planejamento deve definir com clareza os objetivos do ensino em
termos de competéncias, estabelecer as operagdes mentais® que permitam o

desenvolvimento dessas competéncias e explorar a leitura e a escrita como modos de

* 0O papel e a funcédo do erro na avaliacdo, tema de outra reunido pedagdgica, sera discutido na secao
que tratard, especificamente, das atividades avaliativas.

As operacdes mentais sdo definidas, pelo coordenador, como competéncias transversais, observaveis
independentemente dos conteldos e dos contextos em que sédo desenvolvidas. De acordo com ele, elas
podem ser descritas através de verbos de comando, seguindo a taxonomia de Bloom: reconhecer,
compreender, argumentar, analisar, avaliar, etc. Explica, ainda, que as opera¢Bes mentais criam
dispositivos que estimulam o confronto de informacgdes e de opinides, o desenvolvimento de situacdes e
de conclusdes inesperadas, dentre outros aspectos. As competéncias, no entanto, vdo além dessas
operacdes, apesar de ndo descurar delas.
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estabelecer relagfes significativas entre as informacdes. O planejamento também deve
ser desafiador, segundo ele, para que os alunos construam novos conceitos e para que
a resolucdo gere a aprendizagem e ndo a reprodugcdo mecéanica de um conteudo. Foi
apresentada também uma tipologia das situacbes de aprendizagem, que podem ser
individualizadas, interativas (em pequenos grupos) ou coletivas dialogadas. De toda
forma, o ponto principal da discussdo se apoiou na idéia de que, na Escola Albatroz,
pretende-se que os conhecimentos nédo sejam considerados coisas que se acumulam,
mas sistemas de relacbes e de significacdes construidos pelos alunos, com a
intermediacdo dos professores. Por isso, foi questionado, inclusive, o significado da
palavra “conteldo” que, considerada literalmente, consiste em uma coisa a preencher
algo que esta vazio. Tal questionamento corresponde a critica dirigida por Freire contra

o tipo de educacéao que nao estimula a problematizacéao:

A educacéo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres
“vazios” a quem o mundo “encha” de contelidos; ndo pode basear-se numa
consciéncia espacializada, mecanisticamente compartimentada, mas nos
homens como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia
intencionada ao mundo. Nao pode ser a do depdsito de conteddos, mas a da
problematizacdo dos homens em suas rela¢cées com o mundo. (FREIRE, 1981,
p.77)

Para reforcar a exposi¢cdo do coordenador, o diretor da escola sustentou que o
essencial, no planejamento, é o tipo de transformacéo que se pretende suscitar nos
alunos ou em seus esquemas de conhecimento. De acordo com ele, para haver uma
verdadeira transformacao, é preciso ir além da aquisicdo mecéanica dos contetdos que,
por seu carater instavel e isolado, ndo propicia a construcdo do conhecimento. A
exposicao do coordenador foi finalizada com outra citacdo de Paulo Freire, que trata do
educador democratico, o qual ndo se considera detentor da verdade e da autoridade
para discorrer sobre ela sem ser questionado. De fato, nessa escola busca-se, através
do estimulo ao questionamento, desenvolver uma relagdo de n&o-submissdo ao
conhecimento.

Tanto nessa quanto em grande parte das demais reunidoes observadas, percebe-
se que o papel do coordenador é fundamental na conscientizacdo dos professores

acerca daquilo que a escola espera de sua prética pedagogica. Além disso, ele procura
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esclarecer o conceito ndo apenas do planejamento, mas também da avaliagdo, do
papel do professor e de tantas outras questdes na concepcdo construtivista, da qual
alguns docentes parecem ter uma noc¢ao ainda superficial. Com efeito, quando
guestionados nas entrevistas sobre 0s aspectos positivos dessa filosofia de ensino,
predominou a reproducdo de um discurso pouco consistente e aparentemente baseado
no senso comum de que o construtivismo parte do individuo, daquilo que ele ja sabe e
de seu proprio percurso e de que ndo hd uma imposi¢cédo do conteudo. Por outro lado,
eles tiveram uma certa dificuldade em apontar os pontos negativos, sendo que o mais
recorrente foi como colocar uma proposta construtivista em pratica. Isso em parte se
deve a uma lacuna na formacédo dos professores em nosso pais. Somado a isso, esta a
pouca experiéncia ou a experiéncia apenas em escolas tradicionais de varios
professores que atualmente lecionam na Escola Albatroz, como mencionado
anteriormente, o que dificulta a concretizacdo de sua proposta formal. Algumas
afirmacdes feitas pelos docentes durante as entrevistas confirmaram a apropriagcédo do
conceito de construtivismo de maneira, na maior parte dos casos, vaga e pouco segura,

enquanto poucos buscaram se aprofundar no tema:

Olha, positivo eu acho que pelo levar em conta, assim, o saber da crianca, o
saber do individuo, ndo sé olha-lo como um ser vazio que precisa ser
preenchido. Entdo eu acho que isso é um ponto muito positivo de se construir o
saber especifico pra essa crianga, a partir do saber do educador e dos
interesses dela... E negativo, é... [siléncio] ndo sei, talvez a dificuldade ainda
dos professores e do proprio... da propria... como é que eu falo... é... da forma,
assim, de ter um conteddo a ser seguido, entdo assim, de como isso é
formatado, da dificuldade as vezes que eu vejo dos professores da escola em
pér isso realmente em préatica, que ndo seja uma coisa que fique s6 na teoria.
(DANIELA, profa. Assembléia Escolar)

Eu s6 vejo ponto positivo, da pessoa... ela ser sujeito da histéria dela... ja
comecar a ser sujeito da histdria dela. Esse papo da crian¢a hunca estar pronta,
(...) da educacéo, quer dizer, muito vertical, que o adulto t4 ensinando o outro,
tem uma hierarquizacdo muito pesada ai e o construtivismo de certa forma
rompe com isso também, ao possibilitar que o aluno... ele seja sujeito da
histéria dele, ele comecar a construir o processo dele, ai entdo o professor
passa mais a pontuar, a auxiliar do que essa coisa como ver o aluno como um
depésito de informagéo, né? (LUIS, prof. Aikidd)

Olha... porque é uma coisa muito nova pra mim. Como eu fiquei sete anos
numa instituicdo muito tradicional, eu... agora € que eu td estudando o projeto,
eu li, assim, né? Tem s6 quatro meses que eu td aqui, entdo eu ndo tenho
muitas coisas pra te falar. Mas, assim... pontos negativos, eu ainda nao vi,
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sinceramente. (...) E os positivos sdo esses. Eu acho que a escola ta
acompanhando o que os alunos precisam. (PAULA, profa. Assembléia Escolar)

Eu acho que negativo, eu ndo consigo ver isso muito ndo, eu ndo vejo pontos
negativos na proposta construtivista ndo. Eu acho que vocé corre o risco,
quando ndo conhece muito bem a proposta construtivista, de ter erros, né?
Agora, s6 vejo ponto positivo, que vocé parte do aluno, vocé parte do
conhecimento dele, da construgéo, né, da sociedade diversificada... eu s6 vejo
pontos positivos. (CLAUDIA, profa. Ciéncias Naturais)

Eu diria que o negativo é quando ele é mal aplicado. As pessoas tendem a
pensar que o construtivismo nao precisa de planejamento. (...) Eu acho que o
pré-conceito é muito ruim, sendo que é exatamente o contrério, vocé néo
constroi em cima de nada, né? Vocé tem que construir sempre em cima de
alguma coisa, quer dizer, vocé tem que ter um alicerce e esse alicerce é o
professor que tem que dar pro aluno construir alguma coisa... tem que dar tijolo,
cimento, areia, né? Acho que tem um preconceito em relag&o ao construtivismo
nesse sentido: “Ah, mas ai falha no contetdo...” (...) Sendo que néo € isso,
muito pelo contrario: a gente tem que planejar muito, muito bem uma aula,
porque sendo a gente rebola realmente... E o positvo eu acho que é a
oportunidade de trabalho que vocé tem, quer dizer, de acordo com o interesse
de cada turma. (ANTONIO, prof. Filosofia)

Entretanto, uma aproximacdo mais precisa do conceito foi feita pelo proprio
coordenador, o qual relatou, entre outras coisas, a dificuldade dos professores se
apropriarem corretamente da nocdo e a forma como sua pratica é questionada pelos

proprios alunos:

Oh, comecemos pelos negativos. Eu acho que 0 senso comum que se construiu
em torno do construtivismo, ele € muito negativo. Ele passa uma imagem de
gue a escola construtivista € a escola do laissez faire, né? Ele passa uma
imagem de que essa histéria de que o aluno é que constréi o conhecimento é
engambelacao. E eu acho que os pontos positivos... pra mim a grande questéo
€ de vocé investir naquilo que € a possibilidade do aluno ser sujeito realmente
do processo de aprendizagem. S6 que ndo basta dizer, né? A intencionalidade
da prética é que vai dar conta disso ou ndo. Porque isso pressupbe a
construcdo da autonomia. (...) Entdo, essa aposta na capacidade do sujeito ser
reflexivo, criativo, dele buscar o conhecimento por si mesmo, ndo esperar que
uma pessoa traga o conhecimento pronto, isso é a maior virtude realmente do
construtivismo. O problema é quando ela é wvulgarizada, quando ela é
apropriada pelos préprios professores. (...) Agora, tem uma coisa muito
interessante aqui na escola, que eu aprendi, assim, desde os meus primeiros
contatos com os alunos: eles sabem muito bem diferenciar os professores. Eles
chegam pra mim e falam assim: “Olha, fulano de tal ndo é construtivista”. E eu
pergunto: “Por qué?”. “Olha, porque ele chega na escola, ele chega na sala e
ndo trabalha com a gente a discussdo da questdo, ele j& da a questéo
pronta...”. E por ai vai. Eles ja construiram, principalmente os alunos mais
antigos da escola, eles j& ttm um olhar sobre o processo pedagdgico que
mostra a percepcao do que significa na escola o construtivismo, né? (PEDRO,
coordenador do 3° ciclo e do Ensino Médio)
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N&o obstante tenha sido ressaltado o papel essencial do coordenador nesses
momentos de planejamento para esclarecer aspectos inerentes a filosofia da escola, é
importante também frisar que todas as reunibes acompanhadas tinham um carater

bastante democratico. Citando mais uma vez Arroyo (2003, p.154):

Uma das preocupacdes das experiéncias inovadoras € que os professores
dialoguem, explicitem, sistematizem, registrem seu pensamento pedagdgico, as
raz6es e os valores que inspiram suas praticas. Inovar € descobrir
coletivamente a diversidade de pensamentos e valores que inspiram a
diversidade de praticas.

Com efeito, apds as eventuais exposi¢cdes por parte do coordenador, o debate
sempre era aberto e todos os professores eram estimulados a falar, buscando, assim,
uma conexao entre a teoria e a pratica docente. Quando perguntados, por exemplo,
sobre como as propostas da escola estavam sendo colocadas em prética e sobre as
dificuldades encontradas, alguns deles levantaram a questdo de que a grande
heterogeneidade das turmas da Escola Albatroz torna mais complicado seja o
planejamento, seja o desenvolvimento das atividades programadas. Por outro lado,
outros lembraram que a escola busca justamente se aproximar da realidade, que é
heterogénea, dai a necessidade de que a pratica pedagdgica seja repensada, de que
novas estratégias sejam criadas e de que o planejamento seja bem formulado. A esses
posicionamentos dos professores, o coordenador acrescentou que o planejamento
curricular é justamente um suporte a acdo dos docentes na sala de aula e que,
portanto, ndo é algo pronto e acabado, mas deve ser elaborado considerando o pefrfil
dos alunos e seus conhecimentos prévios, dentre outros fatores. Do mesmo modo,
relembrou que o projeto pedagogico também ndo € imutavel, visto que oferece um
referencial tedrico que pode se tornar obsoleto ou inadequado aquilo que a escola

pretende desenvolver®,

* A elaboracéo do projeto pedagdgico atualmente em vigéncia para a educacéo infantil e para o ensino
fundamental foi feita em 2004 e sofreu pequenas modificacfes nos anos posteriores, como explicado na
secdo 3 do segundo capitulo. Apesar de todos os professores entrevistados terem afirmado conhecer
tanto esse documento quanto o regimento escolar, nenhum deles participou diretamente de sua
elaboracdo. Por isso, como mencionado anteriormente, uma ampla revisdo do projeto foi realizada no
segundo semestre de 2007, buscando a participacdo dos pais, da equipe pedagdgica, dos profissionais
da escola e, na medida do possivel, dos alunos, como parece ter ocorrido na elaboracéo da parte do
projeto destinada ao segmento do Ensino Médio, criado este ano.
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Em outra reunido observada, os professores de cada area do 3° ciclo se
agruparam para analisar e discutir os planos de curso de suas disciplinas, elaborados
para o ciclo anterior pelos docentes ditos generalistas, ou seja, responsaveis por todas
as matérias em uma Unica classe. Os planos foram apresentados em um quadro
dividido em trés colunas: conceitos estruturantes, competéncias e descritores (ou
habilidades). Notou-se uma certa inseguranca por parte dos professores acerca do
significado preciso de cada um destes termos. Em relacdo a Matematica, a maior parte
das competéncias propostas para o 2° ciclo guardavam uma relagdo com as vivéncias
dos alunos e referiam-se a situacfes contextualizadas. No entanto, isso nao foi
abordado pelos professores da area, os quais também n&o discutiram questfes
relativas a filosofia e as propostas da escola na andlise desse plano. Ao contrério, eles
se mostraram preocupados, quase que exclusivamente, em ser rigorosos quanto ao
uso da linguagem matematica no estabelecimento das competéncias e dos descritores.

Em outro momento de planejamento por area, este trabalho de revisdo dos
planos de curso do 2° ciclo por parte dos docentes do 3° ciclo teve continuidade. Dessa
vez, foram acompanhados os professores de Ciéncias Naturais. De acordo com eles,
uma das principais dificuldades que encontram em sua pratica se deve a lacuna
existente no programa dessa disciplina, uma vez que certos contetdos deixam de ser
trabalhados no 2° ciclo ou ndo sé&o trabalhados de maneira adequada. Eles levantaram
0 problema — frequentemente apontado pelos professores especialistas — de que os
professores do 1° e do 2° ciclos, apesar de possuir uma viséo interdisciplinar, ndo
conhecem as nomenclaturas especificas da area e cometem erros conceituais, uma vez
gue sédo, na maioria dos casos, pedagogos e, portanto, nao tém formacao especializada
em Ciéncias Naturais.

Como na discussdo do plano de Matematica, também os professores de
Ciéncias demonstraram uma maior preocupagdo com 0 uso de uma terminologia
correta e com o emprego preciso dos verbos de comando. Por outro lado, eles
perceberam outras questdes, como a falta de correspondéncia entre algumas
competéncias e seus descritores ou mesmo a falta de clareza sobre os dois conceitos.
De todo modo, ndo ocorreu, em nenhuma das duas areas, uma reflexdo acerca dos

motivos pelos quais determinados contelidos sao selecionados, para que servem (ou a
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quais interesses respondem), se atendem as propostas da escola e como devem ser
trabalhados. O planejamento curricular se limitou, nesses casos, a conferir a listagem
dos temas de estudo. De fato, tal trabalho foi encarado muito mais como uma tarefa
técnica do que como uma escolha politica. Os contetdos foram aceitos pelos
professores de ambas as areas como algo inquestionavel e ndo houve uma
preocupacgao com as possibilidades de sua ancoragem social como proposto por Canen
(2002), isto €, de partir destes conteludos para abordar problemas sociais, como a
disparidade de rendas, o desemprego, a discriminacdo e tantos outros*’. Como
defendem Beyer e Liston (1993), é extremamente importante que os educadores,
apesar de toda a instabilidade do mundo pds-moderno, se posicionem sobre a
relevancia daquilo que serd ensinado para o fortalecimento de uma sociedade

democréatica. Sustentam eles:

Na deliberagdo curricular, por exemplo, a questdo definidora é: qual
conhecimento é mais valido e quais formas de experiéncia achamos valer mais
a pena? (..) Essas decisdes curriculares fundamentais sdo, no amago,
problemas morais, politicos e culturais que s6 podem ser adequadamente
tratadas se considerarmos uma série de questées que nos levam para muito
além da porta da sala de aula. Por exemplo, devemos considerar a relagéo
entre o que esta incluido e o que esta excluido no curriculo existente e como
isto estéa relacionado com as dindmicas do poder, da influéncia e da dominagé&o
(...). Em qualquer curriculo ha compromissos com respeito ao tipo de pessoas
que queremos que os estudantes sejam e se tornem; como eles agirdo com
outros, formardo suas identidades, assumirdo as responsabilidades sociais e
exercerdo suas proprias escolhas. (BEYER; LISTON, 1993, p.97)

Em um dos encontros posteriores a esse, o diretor, sentindo a necessidade de
esclarecer o significado atribuido pela escola aos termos empregados no planejamento
curricular, escreveu algumas definicdes no quadro. Seguindo essas definicbes, explicou
gue “os conceitos estruturantes se referem a esséncia de cada area de conhecimento”.
Jé& as competéncias gerais foram por ele definidas como “os objetivos de aprendizagem

de cada ciclo em cada éarea; a capacidade de mobilizar conhecimentos, habilidades e

* Estamos evidenciando que, neste momento especifico, tais questdes nao foram discutidas, talvez
pelos professores ndo estarem muito envolvidos com a atividade proposta. De fato, alguns afirmaram que
seria mais interessante fazer essa discussdo do plano de curso juntamente com os professores do 2°
ciclo e ndo de forma isolada, o que aconteceu posteriormente, em outra reunido. No entanto, a
observacao das aulas foi a principal fonte de dados para verificar se existe este tipo de preocupac¢ao por
parte da equipe docente ao colocar em pratica as prescri¢cdes curriculares.
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valores para realizar um propésito”.*® O termo descritor, por sua vez, foi substituido por

competéncias intermediarias, “construidas para cada etapa do ciclo (os conteudos — ou
conhecimentos, habilidades e valores — s&o trabalhados para alcancar estas
competéncias)”. Por fim, as estratégias corresponderiam ao modo como os conteudos
sao trabalhados para alcangar as competéncias.

No que se refere as competéncias, sustenta Tais Costa (2004) que a visao do
curriculo organizado segundo essa logica exige que se dé prioridade a contetdos que
possam ser mobilizados e utilizados para resolver situagcdes complexas, como fica claro
na definicdo sugerida pelo diretor. Por outro lado, ele também apresenta os objetivos de
aprendizagem como sinGnimos das competéncias gerais. Contudo, apoiada em
Pacheco, a autora explica que apesar de haver uma certa semelhanca entre a
“pedagogia das competéncias” e a “pedagogia por objetivos” (cuja referéncia principal é
Bloom), estes conceitos ndo sdo equivalentes. De fato, ambos compartilham, para
Costa, uma visdo instrumental do curriculo®®, mas enquanto a competéncia indica o que
€ necessario para percorrer um caminho, o objetivo consiste no resultado final desse
percurso. Percebe-se, assim, como afirma ela, que a no¢do de competéncia € plastica e
polissémica e, por isso, € de dificil compreensdo para os educadores, 0s quais
hibridizam o conceito, relacionando-o a elementos de diferentes matrizes teoricas.

Essa duvida conceitual ficou evidente quando os professores dos trés ciclos se
dividiram para discutir as competéncias relativas a cada area do conhecimento.
Percebeu-se, naquela ocasidao, a persisténcia da falta de clareza a respeito desses
conceitos entre alguns docentes, sobretudo entre 0s novatos. Ja os docentes que estao
nesta instituicdo ha mais tempo demonstraram compreender melhor a proposta de
planejamento curricular da escola. De todo modo, ficou claro que, na Escola Albatroz, a

troca de experiéncias, de opinides e de conhecimentos entre a equipe pedagdgica é

* De acordo com ele, a escola precisa aprender a trabalhar com ciclos e, no projeto pedagégico, as
competéncias lancadas para o ensino fundamental sdo as mesmas para todo o segmento, mas deveriam
estar divididas por ciclos. Esse foi um dos aspectos colocados em discusséo na revisédo do documento.
* Tanto a “pedagogia das competéncias” quanto a “pedagogia por objetivos” refletiriam uma visdo
instrumental do curriculo porque nelas o conhecimento deixaria de ter um valor intrinseco na formagé&o
integral do sujeito e, ao invés disso, seria enfatizada a capacidade de resolver problemas. Colocar os
conhecimentos a servico de uma competéncia ou de um objetivo limitaria, pois, a funcdo formadora da
educacéo escolar (COSTA, T., 2004). Cherryholmes (1993), por sua vez, alerta que a taxonomia dos
objetivos educacionais visa a uma organiza¢do hierarquica das categorias de ensino, a qual exclui
reflexdes sobre racismo, sexismo, desigualdade e injustica social, dentre outras.
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constantemente incentivada e as questdes que surgem no cotidiano escolar ndo séo
silenciadas, mas sdo discutidas e problematizadas. Isso permite ndo apenas a
consolidacéo da identidade do grupo, mas também a busca coletiva de respostas e de
caminhos alternativos para os desafios com que se defronta a escola.

Messina (2001), ao refletir sobre mudancas e inovacdes educacionais, alerta
justamente para o fato de que tais processos devem ser abertos, podendo assumir
multiplas formas e significados. Além disso, ela acredita que as mudancas, para serem
efetivas e gerarem uma verdadeira alteracdo das préticas correntes, devem partir das
bases, isto é, das proprias escolas, conferindo autonomia aos sujeitos e buscando
contemplar diversos interesses. Com efeito, 0 mundo p6s-moderno, segundo a autora,
exige sistemas flexiveis e multidimensionais. Assim sendo, h4 uma enorme diferenca
entre a mudancga imposta, a qual parte do centro e torna-se um mecanismo de
regulacdo social e pedagodgica, e a mudangca compartihada, em que a reflexdo
na/sobre/para a acao é incentivada e os riscos assumidos coletivamente.

Nos encontros destinados aos conselhos de classe, por sua vez, os professores
se reuniram em pequenos grupos para avaliar o desenvolvimento dos alunos de cada
turma, ressaltando aqueles casos particulares relativos seja a dificuldades especificas
de aprendizagem ou de relacionamento, seja a progressos e a destaques positivos na
sala. Apesar da andlise de cada turma nao ter sido feita pelo conjunto dos docentes, 0s
relatérios, quando prontos, foram lidos pelo coordenador para todo o grupo, sendo
possivel sugerir alteracdes e propor que certas colocacbes que ndo correspondiam a
posicdo de todos os docentes, fossem repensadas. Mediante a participacdo nos
conselhos de classe, foi possivel conhecer melhor algumas caracteristicas recorrentes
nos cinco agrupamentos do 3° ciclo, a visdo e as expectativas dos professores em
relacdo aos alunos da escola e a forma como as dificuldades de aprendizagem e de
sociabilidade séo tratadas.

Em relacdo aos aspectos comuns a todas as turmas, destacam-se: o problema
da indisciplina, uma vez que esses adolescentes ainda estdo aprendendo que a
atuacdo em um ambiente democratico também requer a existéncia de regras e de
limites; a presenca de alunos de incluséo (tanto portadores de necessidades especiais

guanto bolsistas) em todas as salas e as dificuldades de adaptacéo e de aprendizagem
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de muitos deles; e a presenca majoritaria de estudantes do sexo masculino. Nesta
dissertacédo, tais aspectos n&o serdo abordados em profundidade, exceto quando
relacionados ao planejamento, a organizacdo e a materializagdo do curriculo. Em
relacdo aos outros aspectos, nota-se que o perfil tracado para cada agrupamento, ainda
gue bastante conciso, mostra que 0s professores procuram apontar ndo apenas 0S
problemas, mas também os avancos coletivos ou individuais, e discutir as dificuldades
atuais de cada um dos educandos, as quais, no entanto, sdo tratadas como algo
transitorio.

Em todas as demais reunibes e encontros de supervisdo, diversas questbes
referentes ao planejamento curricular foram discutidas. Ressalta-se, em especifico, a
programacdo de diferentes tipos de projetos que, paralelamente aos conteudos
especificos de cada disciplina, fazem parte do cotidiano da escola e que, além de
propiciar uma formacdo mais ampla dos alunos, permitem, em determinados casos,
uma certa integragao entre as areas do conhecimento.

Um desses projetos consistiu na realizagcdo das oficinas de criagdo musical,
cordas e street dance, que ocorreram nas aulas de Artes, durante um més. Visando a ir
além dos aspectos cognitivos e dos conhecimentos/habilidades especificos dos
professores da area de educacédo artistica da escola, pessoas ou grupos de fora da
instituicdo, como o grupo de danca “Anjos di rua”, foram convidados para oferecer
essas oficinas. O projeto culminou em uma atividade conjunta das cinco turmas do 3°
ciclo, em que diversas apresentacdes foram feitas no patio da escola. Pdde ser
percebido um grande envolvimento dos educandos nessa atividade, na qual tiveram a
oportunidade de demonstrar suas habilidades, de se expressar e de afirmar suas
identidades. Em especial, alguns alunos com dificuldades nas matérias tradicionais
puderam se destacar através dessas atividades artisticas, aumentando sua auto-
estima. Ademais, o clima era bastante descontraido e informal: enquanto a maior parte
dos jovens assistia as apresentacdes, outros jogavam bola, conversavam e brincavam.
Apesar da grande liberdade na interacdo entre eles, ndo houve nenhum problema de
indisciplina nessa ocasido. Esses problemas ocorrem, sobretudo, nas aulas

convencionais, como sera discutido mais adiante. Tal fato ressalta a necessidade de
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verificar as relagdes estabelecidas pelos alunos com os conteddos formais e as
maneiras como eles s&o efetivamente trabalhados em sala de aula.

Outro projeto consistiu na criacdo de um site sobre o aquecimento global,
proposto pelos proprios alunos de uma das turmas, devido a seu interesse pelo
assunto, estudado em Ciéncias Sociais. Dado o envolvimento da sala, o professor
passou a dedicar um horario a cada quinze dias para a constru¢do do site, enquanto
nas outras aulas o tema estava sendo estudado de modo mais aprofundado. Isso
demonstra a existéncia de uma flexibilidade curricular, de acordo com os interesses e
as necessidades dos alunos. Além disso, o objetivo era de que o projeto, apds essa
primeira fase, se tornasse interdisciplinar, idéia esta bem acolhida pela equipe
pedagdgica.

Diversos outros projetos foram planejados e, em grande parte, desenvolvidos,
enguanto outros ainda estavam em fase de elaboracdo. Dentre eles, podem ser citados:
a manha de Ciéncia e Tecnologia, o projeto de fotografia e imagem, as olimpiadas de
Matemética, as oficinas de técnicas de desenho, modelagem e iniciacdo teatral, o
projeto de criagdo de uma radio da escola por parte do grémio estudantil e o
acampamento na Serra do Cip6. Em relagdo a este Ultimo, estd sendo pensada para o
proximo ano a incorporacado do acampamento no curriculo escolar sob a perspectiva de
um projeto interdisciplinar, que contemplard& ndo apenas as competéncias de
sociabilidade, integracdo e desenvolvimento da autonomia, mas também questdes
como as relagbes com a populacdo do campo, a diversidade cultural, a coleta de lixo e
0s problemas ambientais em geral.

Cabe relatar, mais detalhadamente, o projeto denominado Livre Escolha, devido
a sua importante contribuicdo para a criagcao do gosto pela pesquisa e pela investigacao
entre os educandos. Esse projeto teve como ponto de partida a indicacéo, por parte dos
professores, de temas de estudo de sua area ou de seu interesse pessoal. Levando em
consideragdo esses temas gerais e seus proprios interesses, cada estudante escolheu
um professor para orienta-lo na pesquisa sobre um argumento especifico. A finalidade é
que os alunos da escola aprendam, na pratica, o que significa definir um objeto de
estudo, tracar os objetivos, justificar a escolha do tema, buscar e selecionar

informacfes e organizar e expressar suas idéias. Esse projeto, ainda em fase de
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desenvolvimento durante o trabalho de campo, terd a duragcdo de um semestre e
culminard na apresentacdo das pesquisas ao final do ano letivo. E importante
evidenciar que um projeto desse tipo, ao romper com a verticalidade do processo de
ensino-aprendizagem e ao estimular o didlogo entre o professor e o aluno, contribui

para uma pratica educacional problematizadora, conforme defendido por Freire:

Deste modo, o educador problematizador re-faz, constantemente, seu ato
cognoscente, na cognoscibilidade dos educandos. Estes, em lugar de serem
recipientes ddceis de depdsitos, sdo agora investigadores criticos, em dialogo
com o educador, investigador critico, também. (FREIRE, 1981, p.80)

by

Por fim, no que se refere a selecdo dos materiais didaticos, o coordenador
explicou que os professores do 3° ciclo podem escolher os livros que consideram mais
interessantes ou selecionar textos, como ocorreu no caso da Geografia. Segundo ele, a
maior parte dos livros adotados ja seguem a linha construtivista, como o de Ciéncias
Naturais e o de Matematica. Por outro lado, o coordenador enfatizou, em sua entrevista,
a dificuldade de escolha do material didatico, devido a sua interferéncia na selecéo dos

conteudos:

E uma questdo complicada. Usar ou n&o usar material didatico? De novo, no
caso do 1° e do 2° ciclo € muito mais tranq(iilo vocé fazer a opg&o por ndo usar
o material didatico. No 3° ciclo, em que vocé tem um peso muito grande do
conhecimento disciplinar, j& € uma questdo complicada. Entdo quando vocé
adota um material didatico, vocé t4 fazendo uma opcdo também por uma
escolha de conteudo, né? (PEDRO, coordenador)

A discusséo sobre os materiais didaticos adotados nas disciplinas cujas aulas
foram acompanhadas serd apresentada na préxima secdo deste capitulo. De toda
forma, também a maneira como esses materiais sdo selecionados pela equipe
pedagogica refletem uma flexibilidade curricular da escola. Parece haver uma
consciéncia de que os livros, em especifico, estabelecem ndo apenas os conteudos,
mas também a abordagem dos mesmos, devendo, portanto, ser cuidadosamente

selecionados e servir apenas como um apoio a pratica docente.
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5.2 A prética curricular em sala de aula

Durante o primeiro més do trabalho de campo, optamos por uma observacéao
ndo-sistematica das aulas de diversas matérias, em todas as turmas do 3° ciclo. Isso
nos possibilitou ter uma visdo geral do desenvolvimento das praticas curriculares na
instituicdo e estabelecer um contato com 0s cinco agrupamentos desse segmento.
Apés essa fase inicial de entrada no campo e de reconhecimento do contexto escolar,
foi necessario definir critérios que permitissem optar por uma das turmas e eleger
algumas disciplinas a serem seguidas, de forma a direcionar as observagoes.

Em relacdo a turma, decidiu-se acompanhar o ultimo ano do ciclo, por perceber,
entre seus alunos, uma maior maturidade e senso critico para discutir questdes
referentes as diversidades socioculturais. Dentre os dois agrupamentos deste ano,
optou-se por aquele que possuia um perfil mais adequado aos fins desta pesquisa. De
fato, a turma contava, ao inicio das observagdes, tanto com alunos bolsistas quanto
com portadores de necessidades educativas especiais, além de ser composta por um
grupo de adolescentes que ja eram alunos da Albatroz h4 um certo tempo e que,
portanto, j& haviam assimilado a cultura daquela instituicdo, e outro grupo de
estudantes vindos mais recentemente para a escola.

Essa turma, formada por dezenove adolescentes de faixa etéria entre 13 e 14
anos, é vista por alguns dos professores responsaveis por tragar seu perfil no conselho
de classe como bastante problematica, no sentido de que ha liderangas negativas e
uma falta de compromisso por parte da maioria dos alunos. Eles notaram que, no geral,
a turma é uma das que apresenta um maior potencial no 3° ciclo, mas é pouco
produtiva, ou seja, o rendimento esta aquém de suas capacidades efetivas. Certos
professores também relataram ter dificuldade em trabalhar com o grupo devido a
indisciplina e salientaram que a postura dos alunos que estdo ha mais tempo na
instituicAo nem sempre corresponde as expectativas do professorado, pois sentem-se
“donos” da escola e, as vezes, segregam os novatos. No perfil apresentado no relatério,

foi afirmado o seguinte:
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Apesar de ser um grupo que apresenta um grande potencial, ndo produz
satisfatoriamente devido & frequente dispersdo. Em geral, os alunos
demonstram pouca escuta, envolvimento e compromisso com as atividades.
Percebemos que alguns alunos tém sido excluidos e segregados pelo restante
da turma, que sofre fortes influéncias de liderancas negativas.

No entanto, cabe ressaltar que nem todos os professores compartiham essa
opinido, como € o caso de alguns dos que tiveram suas aulas observadas.

Paralelamente a escolha da turma, achamos conveniente acompanhar o
desenvolvimento das aulas de duas matérias convencionais ou de “alto status” e de
duas n&o-convencionais ou de “baixo status” (Hargreaves, 2001) para verificar a
materializacdo do curriculo prescrito nessas diferentes atividades pedagdgicas e seus
alcances no questionamento dos preconceitos e das desigualdades socioculturais em
nosso pais. Assim sendo, foram seguidas sistematicamente, durante os trés meses
subsequientes as observacfes nao-sistematicas, as aulas de Matematica, Ciéncias
Naturais, Filosofia/Aikid6>® e Assembléia Escolar. As disciplinas também foram
escolhidas de acordo com seu peso diferenciado na grade curricular, haja visto que os
professores das duas primeiras, ditas convencionais, dispdem, respectivamente, de 3
horas/aula e 2 horas/aula por semana, enquanto os professores das duas Ultimas
dispdem de apenas 1 hora/aula semanal®*. Esse grupo de docentes, por sua vez, é
bastante heterogéneo, composto tanto por professores mais antigos como por novatos
na instituicdo e com graus variados de experiéncia na area educacional.

A seguir, procederemos a uma analise do desenvolvimento de cada uma das
disciplinas contempladas na pesquisa, buscando explicitar como o conhecimento
efetivamente se apresenta na pratica escolar e como ele € construido e reconstruido
pelos sujeitos diretamente envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. De fato,
como mencionado no primeiro capitulo, a educacéo escolar ndo apenas seleciona parte
da cultura que sera trabalhada com os educandos, mas procede a uma reorganizacao e
a uma reestruturacdo dos saberes, de forma a torna-los compreensiveis. No entanto,

nesse processo de tradugcdo ou transposicao didatica, o que se pretende nem sempre

¥ Filosofia e Aikidd, apesar de serem ministradas separadamente e por professores diferentes, dividem o
mesmo horéario na grade curricular. Com efeito, a turma € separada em dois grupos, de forma que, nos
primeiros 45 minutos do moédulo, um faz Filosofia e o outro Aikidd e, nos 45 minutos sucessivos, 0s
grupos se revezam.

*l Lembramos que a duracédo da hora/aula, nesta instituic&o, é de 90 minutos.
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corresponde ao que € realmente ensinado, do mesmo modo que aquilo que é
apreendido pelos alunos nem sempre corresponde ao que os docentes acreditam

ensinar. Como afirma Forquin (1992, p.34):

(...) este processo de transposi¢cdo académica dos contelidos de cultura né&o
constitui absolutamente um fendmeno constante e uniforme, mas varia em suas
formas, em sua intensidade, em seus resultados, segundo as sociedades, 0s
publicos escolares e os niveis de ensino, as matérias ensinadas, as ideologias
e as praticas pedagogicas (...).

Essa néo-linearidade da relacdo pedagodgica torna, portanto, ainda mais
complexa tanto sua pratica quanto sua interpretacdo. Além disso, o autor relembra a
necessidade de refletir ndo apenas sobre a compartimentacdo dos saberes em
disciplinas e sua importancia diferenciada no curriculo escolar, mas, sobretudo, sobre
0s motivos pelos quais determinados tipos de conhecimento sdo selecionados em
detrimento de outros e sobre as possiveis consequéncias de uma determinada escolha.
Segundo ele, “(...) é preciso que, no sentido proprio da palavra, aquilo que se ensina
valha a pena. (...) O imperativo da analise ndo deveria nos isentar da responsabilidade
de fazer escolhas pedagdgicas e da necessidade de as justificar.” (FORQUIN, 1992,
p.44). E nessa perspectiva que pretendemos analisar as aulas observadas, lembrando
da necessidade, defendida por Macedo (2004) de que as sele¢cbes do conhecimento
também estejam articuladas a uma redefinicdo do conceito de curriculo, o qual é por ela
visto como um “entrelugar cultural’, ou seja, um lugar de reconhecimento, de confronto
e de negociagcdo entre culturas e identidades, no qual as diferengcas precisam ser
respeitadas, sem ser transformadas em desigualdades.

Em consonancia com isso, ndo buscamos identificar as formas pelas quais 0
curriculo pode servir como um instrumento de exclusdo e de perpetuacdo das
disparidades, fato este ja confirmado por diversos estudos. Ao contrario, almejamos
verificar os limites e as possibilidades de desenvolvimento de alternativas curriculares
comprometidas com a criagdo de espacos de reflex&o e de debate sobre a necessidade
de transformacdo das relagdes socioculturais desiguais, em uma perspectiva
intercultural critica. Isso ndo implica, contudo, uma visdo utilitarista ou pragmatista do

curriculo, mas “(...) uma concepc¢ao de curriculo que destaca seu aspecto politico de



130

contestacdo, de possibilidade de diferentes e divergentes construcdes e producgdes”,
como defende Tomaz Tadeu (SILVA, 2003, p.194).

Com efeito, apesar das criticas pds-modernas as grandes narrativas, nao
podemos negar que o curriculo contém, explicita ou implicitamente, varias narrativas, as
quais podem autorizar ou desautorizar, incluir ou excluir determinadas vozes e grupos
socioculturais, reforcando ou desconstruindo divisdes sociais, sejam elas de género, de
raca ou de classe. Porém, como sustenta Tura (2005), na escola convivem diferentes
l6gicas e modelos culturais e, embora o curriculo expresse uma entre varias maneiras
de significar o mundo, “(...) muitas outras visGes, sentidos, significados, praticas
coletivas e sociais se imiscuem no que foi enunciado e se expressam para além do
planejamento curricular como outro discurso, diferente do oficial’. Alertando, portanto,
para o perigo de concepc¢des estreitas do curriculo, que ndo consideram as relagcfes de
poder a ele subjacentes ou que se preocupam simplesmente com o processo individual

de aprendizagem, afirma Tomaz Tadeu:

O curriculo néo &, pois, um meio neutro de transmissédo de conhecimentos ou
informagdes. O curriculo tampouco € meramente um processo individual de
construcdo no sentido psicoldgico-construtivista. Ao determinar quem esti
autorizado a falar, quando, sobre o qué, quais conhecimentos séo autorizados,
legitimos, o curriculo controla, regula, governa. (SILVA, 2003, p.202)

Julgamos, pois, imprescindivel que as relacbes de poder sejam identificadas no
curriculo escolar, o que ndo significa pretender elimina-las, pois, conforme sustentam os
tedricos poés-criticos, elas estdo por toda a parte e sempre existirdo. De fato, sustenta
Silva (1993, p.267) que “os arranjos existentes de poder devem ser questionados e
combatidos pelo que sdo — arranjos de poder — e n&o por causa da possibilidade de
instaurar uma situacdo de ndo-poder”. No entanto, acreditamos ser possivel desvenda-
los, abrindo espaco a construcéo de curriculos que incluam também as narrativas que
nao se encaixam nos pressupostos daquela dominante. Dessa forma, parece-nos
factivel atender aos desafios da pés-modernidade, sem perder de vista a acao critico-

transformadora da escola.
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5.2.1 As aulas de Matematica: “Se eu soubesse, seri a doido, cara”

As aulas de Matematica, como dito anteriormente, acontecem trés vezes por
semana. Raul, o professor da turma escolhida, é graduado em Matematica pela UFMG.
Atua na area da educacdo ha mais de vinte anos e tem uma vasta experiéncia em
escolas da rede publica e privada. Est4 na Escola Albatroz ha cerca de quatro anos e
afirmou conhecer o projeto politico pedagdgico “em linhas gerais”, mas ndo participou
de sua elaboracdo. Acredita, segundo seu depoimento, que esta é uma instituicdo

inovadora, sobretudo por contar com alunos da inclus&o social:

A melhor coisa que a Escola Albatroz tem, para mim, é receber alunos que
moram em favelas, como o Ricardo, desta turma, que ndo mora exatamente em
uma favela, mas quase. Sao pessoas que muitas vezes ndo dariam certo em
uma escola deste porte, deste nivel. Os resultados s&o variaveis, dai a
necessidade de se buscar formas para ajudar os alunos com dificuldade.

Visando a auxiliar os alunos com dificuldades de aprendizagem, o professor
propds a escola um projeto de monitoria extraclasse, no qual alguns estudantes
permaneceriam na escola no periodo da tarde para orientar seus colegas. Essa idéia foi
discutida em mais de uma reunido pedagodgica observada. No entanto, devido a uma
divergéncia entre sua visdo e aquela da direcdo e da coordenacdo da instituicao, o
projeto ndo foi desenvolvido durante o periodo deste trabalho de campo. De fato,
enquanto Raul gostaria que o0s monitores fossem remunerados, ainda que
simbolicamente, o coordenador explicou que a remuneragcdo nao condiz com a
finalidade da escola de estimular a solidariedade entre os alunos.

De todo modo, a monitoria foi uma estratégia utilizada por Raul de forma
recorrente durante suas aulas. Estas costumam iniciar com as carteiras dispostas em
filas, pois o professor é bastante rigido em relagédo a disciplina e a organizagéo da sala.
Uma vez estabelecida a “ordem”, sdo geralmente formados pequenos grupos para a
execucao das tarefas. A formacdo dos grupos € quase sempre decidida pelo préprio
professor e cada um deles conta com uma espécie de monitor, com a funcédo de

orientar os colegas e de esclarecer algumas de suas duvidas. As explicagbes dos
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monitores sdo aceitas pelos demais alunos, os quais costumam recorrer a Raul apenas
para confirmar algumas hipoteses de resolucao.

Enquanto os grupos trabalham, o professor roda constantemente pela sala,
verificando o desenvolvimento das atividades propostas. E importante citar que Raul
busca auxiliar os alunos em suas dificuldades sem, no entanto, oferecer respostas
prontas. Ele faz perguntas sobre os procedimentos utilizados, pede sugestdes relativas
a resolucdo e busca desenvolver a légica dos estudantes para que cheguem, por si
proprios, aos resultados. Apds um determinado tempo, 0s exercicios sdo corrigidos no
guadro pelos préprios alunos. Em caso de erros, outros colegas sao chamados para
auxiliar e o professor intervém apenas quando necessario.

Os alunos trabalham, quase sempre, nas mesmas tarefas, mas, em algumas
ocasides, foram propostos exercicios similares e cada um podia optar por alguns deles.
De toda forma, parecem ser respeitados os ritmos e as necessidades individuais. Pode-
se ainda dizer que a disposicdo da classe responde a necessidades inerentes as
tarefas e que ha uma certa flexibilidade na disposi¢céo interna dos lugares, ainda que a
organizacdo do espaco e do tempo seja estabelecida, na maioria das vezes, pelo
professor.

No que se refere aos recursos didaticos, nas aulas observadas foram utilizados
exclusivamente o quadro e o livro-texto “Matematica Paratodos”. Esse livro segue a
linha construtivista e, segundo suas paginas de apresentacao, visa a apresentar uma
proposta progressista do ensino da disciplina, diferenciando-se daquela tradicional. O
objetivo é educar em Matematica (ao invés de expor conteudos para serem
memorizados), atendendo, assim, as demandas do mundo atual. Isso € feito, ainda de
acordo com a introdugdo do livro, relacionando a matéria de ensino a vida real e
propondo aos educandos desafios e investigacdes. Péde ser notado que o livro didatico
serve apenas como um suporte a pratica pedagdgica do professor Raul: dele séo
extraidos alguns exercicios, mas ndo € seguida de maneira rigida a seqiéncia de
apresentacao dos conteudos.

Pela andlise do livro, nota-se ainda que sé&o feitas diversas referéncias a
aspectos do cotidiano, sobretudo nas propostas de problemas. Com efeito, os juros

bancarios, os descontos do INSS, a presenca de formas geométricas na natureza ou da
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simetria em desenhos e em objetos de povos indigenas sdo alguns exemplos de
guestdes abordadas pelo livro que possibilitam uma articulacdo da Matematica com
outras areas do saber e uma inclusdo, no curriculo desta disciplina, de temas
relacionados a multiculturalidade. Entretanto, nas aulas acompanhadas, essas
oportunidades n&o foram em nenhum momento exploradas pelo professor. Mesmo
assim, ele afirmou considerar o livro muito interessante, sobremaneira por enfatizar a
geometria e por trabalhar os conceitos de forma integrada, fazendo conexdes com a
vida e incentivando os alunos a compreender o sentido da Matematica.

De acordo com Franco e Sztajn (2003), as estratégias pedagdgicas e as
concepcdes de matematica dos professores da area podem se orientar segundo duas
perspectivas de diversidade cultural. Na primeira delas, o ensino da disciplina seria
voltado a preparacdo de alunos de culturas diferentes para competir na ordem social,
mediante a aquisicdo e a memorizacdo de habilidades e de conhecimentos
matematicos. Na segunda, a matematica escolar teria como finalidade preparar os
estudantes para participar de processos democraticos, através do desenvolvimento do
pensamento critico e da analise de problemas sociais reais encontrados em uma
sociedade multicultural. Sob essa Ultima perspectiva, é também analisado o papel da
matematica em diferentes sociedades e culturas, assim como suas contribuicdes para o
avanco desta ciéncia. Levando isso em consideracdo, buscamos identificar se uma das
duas perspectivas orientou o ensino da Matematica desse professor nas aulas
observadas.

Durante todo o periodo de desenvolvimento da pesquisa na escola, nas aulas de
Matemética desta turma foram trabalhados apenas célculos envolvendo equacdes. O
professor justificou tal fato, seja em conversas informais, seja em sua entrevista,
ressaltando a necessidade de sistematizacdo dos procedimentos relativos as equacoes,
antes de sua aplicagdo na resolugédo de problemas, conforme podemos verificar no

seguinte trecho:

Este € um momento muito especifico do estudo da Matematica [na turma
acompanhada]. As técnicas de resolucdo das equacbes tém que ser
assimiladas. Mas eu gosto de trabalhar sem férmulas, com o pensamento. Tem
um aluno nesta turma, o Fernando, que nunca usou a férmula para resolver
uma equacdo, porque ele compreendeu o processo, o sentido. Outro aluno
pode saber resolver bem com a férmula, mas sem entender como se chega a
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ela. O importante ndo é a férmula, ela é sé um instrumento facilitador em alguns
casos. (...) Minha prética ndo é essa, vocé pegou uma fase especifica, mas eu
ndo gosto de trabalhar assim. Est4d sendo desta maneira por um motivo
circunstancial, por causa da necessidade desta turma de uma maior
sistematizacdo. O ideal seria que as equacbes fossem trabalhadas
paralelamente a aplicagdo em problemas. (...) Na Matemética, o contelddo
perde o sentido se limitado ao aspecto técnico.

Tais afirmacdes parecem confirmar o que ocorre em sala de aula. De fato,
apesar de o professor reforcar constantemente para os educandos que os conteudos
matematicos ndo devem ser desvinculados de sua significacdo, as aulas
acompanhadas se concentraram no calculo das equacbes. No que se refere as
formulas, Raul explicou varias vezes que sua utilidade esta em tornar, em diversos
casos, mais simples e rapidas as resolu¢cdes, mas ressaltou a importancia de
compreender como se chegou a elas, visto que consistem na sintese de um raciocinio.
Por isso, a turma aprendeu, em um primeiro momento, como resolver as equagdes sem
empregar formulas. Devido ao interesse do professor no raciocinio légico dos alunos,
ele ndo exigiu que formulas de qualquer tipo fossem memorizadas.

Pelas informacdes colhidas durante a observacao, péde-se constatar que, se por
um lado néo é estimulada a competicdo nem a memorizagcdo dos contetudos, mas sim a
cooperacao e a ldgica, por outro, a Mateméatica também n&o é vinculada a reflexao
sobre nossos problemas sociais ou sobre o papel dessa ciéncia em diferentes culturas.
Assim sendo, os conteudos trabalhados nas aulas observadas ndo atendem a nenhuma
das perspectivas de diversidade cultural evidenciadas por Franco e Sztajn (1993).

Em relacdo as formas de apresentacdo e de apropriagdo dos saberes no
processo de ensino-aprendizagem, podemos relacionar as aulas de Matematica a uma
trés categorias apresentadas por Edwards (1997). A autora distingue entre o
conhecimento orientado para a identificacdo tépica da realidade, o conhecimento
orientado a operacao no interior de um sistema e aquele situacional ou estruturado em
torno do interesse de conhecer. O conhecimento tépico se baseia em uma
apresentacao hierarquizada dos conteudos, seguindo uma ordem e uma sequéncia
fixas de apresentacdo. Concretiza-se mediante a utilizacdo de uma linguagem técnica e

a exigéncia de uma nomeacgao correta dos termos, em respostas precisas e textuais.
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Esse conhecimento se apresenta como tendo um status em si mesmo e ndo é
articulado com as elaboragdes dos alunos.

Também o conhecimento como operacéo, apesar de relacionar os elementos de
modo mais complexo, é fechado e exprime uma relacdo de exterioridade com o
estudante. De fato, corresponde a aplicagdo de saberes altamente formalizados a
casos especificos, através do emprego correto e eficiente de determinados mecanismos
e de instrumentos para se obter um resultado considerado valido. Ainda que se oponha
a memorizacdo, requer a apreensdo de estruturas logicas abstratas, sobretudo
mediante seu uso repetido. Pode-se dizer que a maneira como 0s contetdos de
Matematica foram trabalhados nas aulas observadas, com uma énfase nos
procedimentos de resolucdo de equacdes, se encaixa nessa categoria. Com efeito, a
reiteracdo do mesmo tipo de exercicios transforma-os em modelos, cuja estrutura
requer calculos e mecanismos especificos para a resolugcdo. Isso era feito
independentemente da significacdo e das fun¢cbes de uma equacgdo. Em consonancia
com o que foi observado, afirma a autora, ao analisar algumas aulas de Matematica em

gue o conhecimento também recebe esta orientacéo:

E essa logica abstrata que as criangas sdo chamadas ndo s6 a apropriar, mas
também a assimilar. Essa ldgica abstrata implica que o sujeito esqueca ou
deixe de fora seus interesses e/ou a relagéo entre o conhecimento que lhe é
apresentado e suas préprias elaborag@es, que podem ter origem também em
sua experiéncia fora da classe ou da escola. (...) Supomos que ndo é algo
intrinseco ao pensamento matematico o que impede sua apropriagdo, mas o
grau de formalidade em que se apresenta. (EDWARDS, 1997, p.93-94)

Ainda que o professor Raul ndo busque impor a memorizacdo ou mesmo o
emprego de férmulas, suas intencdes de desenvolver a logica se esbarram na
formalidade do conteldo e dos exercicios propostos. Tal fato faz com que a
preocupacao dos alunos se volte a como devem operar 0 conhecimento para a
obtencdo do resultado correto, sem estabelecer uma relacdo significativa com o
contetdo estudado. Assim sendo, o tipo de conteddo selecionado e a forma como ele é
trabalhado em sala de aula contribui para uma apropriagdo mecéanica por parte dos
alunos, o que nédo corresponde aos anseios do professor. Esse tipo de relacdo de

aprendizagem nos remete aos seguintes questionamentos de Dayrell (1996, p.155):
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“Diante da aula, a pergunta imediata poderia ser: quais s&o o0s objetivos desta unidade?
Qual relac&o existe com a realidade dos alunos? O que e em que este tema acrescenta

algo ou é importante para cada um deles?”. E o autor conclui:

Parece que a resposta esté implicita: o conhecimento € aquele consagrado nos
programas e materializado nos livros didaticos. O conhecimento escolar se
reduz a um conjunto de informac6es j& construidas, cabendo ao professor
transmiti-las e, aos alunos, memoriza-las. (...) O que se questiona ndo é tanto o
contelido escolar em si, apesar das muitas aberra¢cdes existentes, mas a forma
como é entendido e trabalhado pelo professor. Da forma como esté posto, o
conhecimento deixa de ser um dos meios através dos quais os alunos podem
se compreender melhor, compreender o mundo fisico e social onde se inserem
(...)- (DAYRELL, 1996, p.155-156)

A postura contraditoria do professor, ora rigida e tradicional, ora mais aberta e
flexivel, contribui, de certa forma, para que sua pratica pedagdgica se revele ambigua.
Por um lado, suas aulas séo bastante dindmicas e participativas. Além de demonstrar
flexibilidade em receber alunos da outra turma do 3° ano em suas aulas, Raul estimula
a sociabilidade e a colaboragdo entre os estudantes nos trabalhos em grupo, permite
gue eles adotem estratégias diferentes e que cada um faca as atividades em seu
proprio ritmo. Ele também tenta incentivar o desenvolvimento da I6gica, ndo oferecendo
respostas prontas nem impondo um modo mais correto de resolucdo das atividades
propostas. Além disso, mesmo quando é cometido algum erro de calculo, ele admite
que a resposta ndo esté totalmente equivocada se o raciocinio légico seguido esta
correto. Com efeito, Fonseca (1999, p.155) explica que, nas abordagens construtivistas

do ensino da Matematica:

(...) o acerto ou o erro ndo pode ser tomado como categoria absoluta e
exclusiva, mas submete-se as circunstincias pressupostas e ao
encaminhamento légico que se procurou adotar. Assim, consideram que aquilo
que é diferente da ldgica do adulto ndo deve ser negado ou reprimido, mas
considerado como hipétese atual do aprendiz, que tem uma légica prépria
estabelecida a partir de sua insercdo na dindmica do processo de
aprendizagem.

Desse modo, o professor pretende propiciar uma relagdo n&do-mecéanica dos
alunos com os conteudos, possibilitando que sejam pensadas e propostas alternativas

de resolucéo e que o conhecimento seja construido também na relacédo entre os pares
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e no intercambio de idéias. Assim sendo, procura desenvolver na turma algumas das
competéncias estabelecidas no projeto politico-pedagogico, como utilizar o0s
conhecimentos e a intuicdo matematica como base para a criagcdo de novas estratégias
de pensamento ou buscar recursos e procedimentos apropriados ao ambito
matematico, valorizando o esforgo, a persisténcia e a criatividade.

Por outro lado, Raul é muito exigente em relagéo a ordem e a disciplina e se irrita
guando os alunos chegam atrasados em sala, vindos de aulas que ocorrem em outros
espacos. Em algumas ocasides, nao permitiu sua entrada, privando esses adolescentes
de participar desse momento de aprendizagem. Também n&o é seguido um critério
claro: em uma das aulas, dois alunos ficaram fora de sala, enquanto outros dois,
monitores, que chegaram logo em seguida, receberam permisséo para entrar. De modo
similar, algumas concessdes eram feitas pelo professor apenas quando demandadas
pelos monitores, o que mostra que, nas aulas de Matematica, contrariamente a
proposta da escola, nem todas as vozes sao igualmente validas.

E necessario também ressaltar que Raul incentiva a participacéo dos estudantes
e afirma que eles devem se sentir a vontade para fazer perguntas, mas responde
somente aquelas relacionadas diretamente ao contetdo estudado no momento. Caso
contrario, ele se dispde a explicar as duvidas em outra ocasido, mesmo quando o
esclarecimento pode ser importante para o entendimento do tema da aula. O seguinte

didlogo deixa clara esta posicéo do professor:

A: “Raul, o que é um quadrado perfeito mesmo?”
P: “Olha, vocé perdeu muitas aulas e eu ndo vou poder te explicar isso agora,
ndo. Vocé pegou o processo ja no meio. Outra hora eu te explico isso.”

Ademais, por ndo ser conferida a execucdo dos deveres de casa nem corrigidas
algumas atividades feitas em sala, alguns alunos n&o se preocupam em anotar 0S
deveres e, as vezes, nas atividades em grupo, se limitam a copiar algumas respostas
dos colegas. Ainda assim, esses parecem ser casos isolados, pois eles geralmente
demonstram vontade de aprender, recorrendo freqiientemente ao auxilio dos colegas

ou do professor, mesmo apos o término da aula. Afirmacgdes feitas entre os educandos,

% Serao utilizadas as iniciais “A” (A1, A2, A3, etc.) para indicar as falas dos/as alunos/as e “P” para as
falas do/a professor/a.



138

como “Nossa, acertar € bom demais” ou “Faz, vocé consegue”, mostram a cooperacao
existente na turma e a satisfagdo quando a dificuldade é superada.

Por outro lado, quando atividades mais complexas sé&o propostas pelo professor,
0os alunos com maior capacidade de abstracdo se sentem estimulados diante do
desafio, enquanto outros ficam desmotivados por ndo conseguir ressignificar e operar
com o conteudo e, se ndo recebem nenhum estimulo, acabam abandonando a tarefa.
Isso reflete a eficacia relativa do método adotado pelo professor. Felizmente, ndo foi o
gue aconteceu no caso do aluno cuja frase (“Se eu soubesse, seria doido, cara...”) foi
citada no subtitulo desta secdo, o qual pdde contar com os esclarecimentos de um
colega, que n&o se importou em deixar seu trabalho, momentaneamente, de lado.

Cabe também citar que a necessidade de contextualizagdo do conteudo é
sentida e demonstrada pelos proprios alunos que, em uma das aulas, questionaram
Raul sobre quem havia criado a férmula utilizada e em qual periodo, buscando, assim,
se afastar dos aspectos meramente técnicos da Matematica. Em outro momento,
perguntaram para que serviam as equacgdes e a resposta obtida foi a de que “elas tém
mil e uma utlidades, como desenhar as curvas de um grafico”. Tal resposta,
obviamente, ndo atendeu a curiosidade do grupo, mas o professor ndo se delongou na
guestdo. Percebe-se, pois, que, como afirmado pelo préprio professor em sua
entrevista, embora seja indispensavel uma sistematizacdo dos procedimentos
matematicos, o conteldo das equacdes foi desvinculado de seu sentido por néo ter sido
trabalhado de maneira contextualizada.

Além disso, nas aulas observadas ndo houve uma preocupa¢do com a
ancoragem social dos contetudos que, apesar de mais dificil nas ciéncias exatas, pode
ser realizada, segundo Canen (2002), em todas as areas disciplinares. Ressalta-se,
inclusive, que o livro didatico adotado oferece subsidios para esse trabalho. Como
salienta Fonseca (1999, p.149), ndo ha como tratar a Matematica reduzindo-a a
formalizacdo dos conceitos e ignorando sua significagédo; ao contrario, é essencial (...)
considera-la como um fendmeno humano, portanto histérico, e romper com uma
posicdo idealista que a toma como uma realidade preexistente, absolutamente

independente dos objetos empiricos (...)".
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Por fim, nota-se que, apesar de sua vasta experiéncia e conhecimento na area, o
professor parece muito fechado na “sacralidade” de sua propria disciplina, quando, na

entrevista, se coloca a favor da contextualizagéo, mas critica a interdisciplinaridade:

O professor de Matematica tem que conhecer melhor a histéria desta disciplina
para contextualizar a coisa. Eu ndo gosto de falar de etapas — primeiro faz isso,
depois aquilo —, porque fica descontextualizado. Mas eu também n&o estou
falando de interdisciplinaridade, porque eu acho que ela é usada quando o
professor ndo consegue atribuir sentido a sua prépria matéria.

Ademais, alerta Fonseca (1999) para o fato de que, na perspectiva pés-moderna,
a matematica académica, ao se fazer portadora de uma pretensa neutralidade e
universalidade, constitui uma metanarrativa, a qual exclui outras formas de se fazer
matematica e a relacéo dialética que deveria existir entre 0 sujeito que busca conhecer
e 0 objeto de conhecimento. Segundo a autora, a énfase do ensino da Matematica
recaiu, durante muito tempo (e isso ocorre ainda hoje), as suas regras e aos seus
procedimentos técnicos. Assim sendo, essa ciéncia era considerada “(...) tanto melhor
guanto mais ‘depurada’ das influéncias do mundo real e da falibilidade e subjetividade
humanas” (FONSECA, 1999, p.160). Atualmente, diversas criticas tém sido dirigidas
contra essa abordagem, buscando restabelecer as relagcbes da Matematica com o
mundo e com 0s sujeitos e contribuir para a pratica de um ensino preocupado com as

transformacgdes sociais. Como sustenta ela:

(...) o papel na construgcdo da cidadania que se tem buscado conferir a
educacéo pede hoje um cuidado crescente com o aspecto sdcio-cultural (sic) da
abordagem matemética e com sua dimensao histérica. Torna-se cada vez mais
evidente a necessidade de contextualizar o conhecimento matemético a ser
transmitido, buscar as suas origens, acompanhar a sua evolucédo, explicitar a
sua finalidade ou o seu papel na interpretacéo e na transformacéo da realidade
do aluno. E claro que ndo se quer negar a importancia da compreensdo, nem
tampouco desprezar a aquisicdo das técnicas, mas busca-se ampliar a
repercussdo que o aprendizado daquele conhecimento (...) possa ter na vida
social, nas opg¢des, na producdo e nos projetos daquele que o aprende.
(FONSECA, 1999, p. 160)

De fato, ao contrario das duas categorias formuladas por Edwards (1997) e
citadas anteriormente — o conhecimento orientado para a identificacdo topica da

realidade e o conhecimento orientado a operagdo no interior de um sistema —, o
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conhecimento situacional pretende assumir uma significagdo para o sujeito, fazendo
referéncia a um conjunto de relagdes que o envolve. Isso ndo implica uma restricao as
situacdes mais imediatas, visto que o mundo do sujeito inclui também o abstrato.
Segundo Hargreaves, Earl e Ryan (2001), mudancas de padrbes de agrupamento ou
na organizacdo da escola devem ser acompanhadas da conscientizagdo de que o
ensino ndo é estatico e também precisa ser repensado. Como sustentam os autores,
“as escolas estdo cheias de exemplos de alunos que podem aplicar nUmeros a uma
formula, mas ndo conseguem usar a formula para solucionar um problema que né&o
haviam encontrado anteriormente” (HARGREAVES; EARL; RYAN, 2001, p.180). De
fato, uma ressignificacdo do conhecimento e a pratica de um ensino voltado a
compreensao sdo essenciais em uma formagao que pretende ser emancipadora e

democratica e € o que buscaremos nas aulas das demais disciplinas analisadas.

5.2.2 As aulas de Ciéncias Naturais: “O modelo do B ig Bang é tdo valido (ou

invalido) como os outros”

As aulas de Ciéncias Naturais ocorrem duas vezes por semana e Sao
ministradas por dois professores, Marcelo e Claudia. Enquanto o primeiro enfatiza
aspectos da Fisica e da Quimica, a segunda aborda questdes relativas a Biologia. Suas
aulas serao, portanto, analisadas separadamente.

O professor Marcelo é formado em Fisica e trabalhou durante cerca de sete anos
no laboratério de divulgacao cientifica da UFMG, inicialmente como monitor, tornando-
se, mais tarde, diretor de pesquisa e desenvolvimento. Seu primeiro contato com a
Escola Albatroz ocorreu entre os anos de 2003 e 2004, quando desenvolveu nessa
instituicdo um projeto voltado a trabalhar atividades praticas de fisica e quimica com
criangas. Segundo ele, foi 0 Unico estabelecimento de ensino em Belo Horizonte, dentre
0s procurados, que se abriu a proposta, uma vez que os demais alegaram considerar
perigosa a realizacdo de experimentos por criancas. Por isso, ele vé a Escola Albatroz

como aberta e inovadora. Em 2005, Marcelo formou um grupo de divulgagéo da ciéncia
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e de consultoria cientifica a escolas, chamado “Grupo Ciéncias em Ac¢éo”. Apenas em
2006 iniciou sua experiéncia como professor, sendo que entrou na Albatroz neste ano
de 2007.

O professor adota, em suas aulas, o livro “Construindo (Cons)ciéncias” que,
como o de Matematica, segue a linha construtivista. Esse livro didatico € usado como
um instrumento de apoio por Marcelo e os conteudos foram selecionados, de acordo
com ele, a partir de um diagnéstico daquilo que os estudantes aprenderam nos anos
anteriores. O livro tem como propdsito instigar a curiosidade dos alunos e seu interesse
pelas ciéncias, relacionando os contetdos as suas vivéncias e fazendo da sala de aula
um espago para a investigacdo e para a aprendizagem significativa. Além do livro, o
professor propde constantemente aos alunos atividades a serem desenvolvidas no
laboratorio da escola.

Questionado sobre o objetivo do ensino das Ciéncias Naturais na formacéo dos
alunos, o professor citou a possibilidade de aplicacdo pratica dos conhecimentos desta
area no cotidiano, enfatizando uma utilizacdo dos recursos tecnolégicos de forma nao
alienada, ou seja, a partir da compreensédo de seu funcionamento. Ele procura,
portanto, trabalhar os conteldos de forma contextualizada, integrada as experiéncias

dos alunos, segundo suas afirmacoes:

Hoje em dia, tem muita tecnologia, todo lugar tem a tecnologia, mas o aluno
simplesmente, ele sé aperta os botdes... ndo sabe o qué que t4 acontecendo. O
bésico que a gente trabalha aqui é que o aluno tem que conhecer pra poder
usar com sabedoria. Assim, quando eu falo se virar € 0 seguinte: tem menino
que é cercado de tecnologia o tempo todo, ai tem uma lampada em casa, ndo
sabe o basico, ndo sabe que é s6 ir ali trocar, fica com medo de tomar choque
(...) Teve uma oficina uma manha aqui na escola, em que a gente trabalhou
justamente isso: a questdo de como trocar uma lampada, como consertar um
chuveiro, o que é eletricidade...

No entanto, Marcelo n&do apontou a necessidade de abordar questdes
relacionadas as diferencas sociais, de género e de raga, a construcao das identidades e
as relacdes de poder presentes em uma sociedade ou mesmo no ambito das ciéncias,
exceto quando questionado sobre isso. De fato, ele sustentou ndo perceber um espaco,
dentro dos conteludos formais de sua disciplina, para tratar tais questdes, apesar de

reconhecer que elas sdo de interesse dos alunos:
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Tem alunos que me perguntam, por exemplo, sobre sexualidade. Eu respondo,
mas néo é o meu foco. Inclusive uma aluna desta turma mesmo outro dia veio
com uma duavida, depois da aula, sobre AIDS, ai eu tirei um tempo, expliquei
pra ela e tal, tirei 0 material pra ela poder olhar... Tem sempre interesse, tem
muitas duvidas. Entre um exercicio e outro, depois da aula, até mesmo em sala,
eles perguntam. Entdo a gente tem trabalhado, claro que muitas das davidas
que eles tém fogem um pouco da Fisica, da Quimica que é meu foco, mas nédo
deixo de responder, porque isso ai faz parte da vida.

Com efeito, o foco das aulas desse professor, observadas durante o trabalho de
campo, foi o fendmeno da eletricidade, sua origem e seus efeitos, bem como os mitos a
ele relacionados. Dentre as competéncias definidas no projeto pedagdgico para essa
area do saber, foram trabalhadas, sobretudo, as atitudes investigativas, através de
discussodes e de atividades experimentais. A questdo do emprego da energia e de suas
fontes de maneira consciente foi apropriada pelo professor em seu sentido mais
pragmaético, ou seja, conhecer o funcionamento dos recursos que requerem 0 uso da
energia para saber utiliza-los corretamente. Como alerta Boaventura, “as leis da ciéncia
moderna s&o um tipo de causa formal que privilegia o como funciona das coisas em
detrimento de qual o agente ou qual o fim das coisas” (SANTOS, 1988, p.51). De fato,
nao foi tratada a distribuicdo ou 0 acesso desigual a estes bens e nem a importancia de
construir uma consciéncia ecolégica. Outros pontos importantes, também
estabelecidos pelo projeto, ndo foram abordados nas aulas acompanhadas.

Marcelo costuma iniciar suas aulas conferindo a execucédo dos deveres de casa
e fazendo anotacdes nas agendas dos alunos que ndo os apresentaram. Ele é bastante
rigido quanto ao cumprimento dos deveres. H4 uma certa flexibilidade na organizacao
espacial: as carteiras s&o, geralmente, dispostas em duas filas e os alunos se sentam
em duplas ou trios, deixando um espaco central que facilita a circulagdo no ambiente da
sala de aula. Nas aulas realizadas no laboratério, os estudantes formam pequenos
grupos para ocupar as mesas redondas.

Em seguida a corre¢cdo dos deveres, as atividades propostas, normalmente
retiradas do livro didatico, sdo corrigidas coletivamente. A corre¢cdo segue um ritmo de
pergunta e resposta que é acompanhado por poucos alunos, enquanto os demais

demonstram desinteresse e se dispersam ou ficam agitados. Nesses momentos, a aula

% Cf. ANEXO A: Competéncias definidas no projeto politico-pedagdgico da Escola Albatroz para as
disciplinas analisadas no 3° ciclo.
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segue um padrdo bastante tradicional, pois, embora os exercicios fagam referéncia as
experiéncias dos alunos™, é seguido um esquema no qual o professor é o Unico a
perguntar e o tipo de resposta demandada e considerada legitima € aquela que contém
palavras-chave extraidas do texto.

Isso torna possivel relacionar as aulas de Ciéncias Naturais desse professor,
assim como aquelas de Matematica, a categoria do conhecimento orientado para a
operacdo, proposta por Edwards (1997). N&o é exigida dos alunos a memorizacao dos
termos, mas o emprego das palavras-chave é essencial nas licbes baseadas no
estimulo-resposta. Este tipo de aula gera problemas de indisciplina, apontados pelo
professor, em sua entrevista, como a principal dificuldade com que ele se depara em
suas aulas nesta escola. Segundo ele, a falta de limites derivada de uma educagao
familiar que valoriza uma “cultura da liberdade” torna dificil trabalhar com a turma que

foi acompanhada na pesquisa:

A indisciplina aqui €, assim, diferente de qualquer outra escola, talvez até pelo
perfil dos pais que colocam os meninos aqui, que sdo ha maioria profissionais
liberais, é... artistas e tal. Tem essa cultura de liberdade, a questdo do limite
aqui... a gente passa um bom aperto quanto a isso, eles ndo t¢m muitos limites,
a gente tem trabalhado limite com eles o tempo inteiro. Esta turma mesmo, vocé
vé que é um exemplo disso, é a turma mais complicada da escola na questéo
do limite.

Cabe ressaltar, porém, que, a medida que a turma se tranquiliza, o esquema da
aula também vai ganhando novos contornos. A relacédo professor-aluno aos poucos se
torna menos verticalizada, Marcelo da explicacdes enriguecidas com exemplos
contextualizados e incentiva a participacdo de todos, aproximando-se, dessa forma, de
um conhecimento situacional (EDWARDS, 1997). Os estudantes podem, entao, propor
alternativas, fazer suas proprias elaborag6es e socializar seus conhecimentos.

Pode-se notar que o envolvimento e as relagbes estabelecidas pela turma com
os temas estudados derivam, em certa medida, da maneira pela qual o préprio
professor se apropria dos contetdos prescritos e os trabalha em sala de aula. Assim

sendo, constata-se, por um lado, que os alunos demonstram interesse, sobretudo,

> Os exercicios tratam de questdes, na maioria das vezes, praticas, cotidianas. Por exemplo, é discutido
o aterramento do chuveiro elétrico, o funcionamento do amplificador de som da guitarra, o conserto de
aparelhos televisores e o choque transmitido pela lataria de automéveis.



144

quando h& uma relagdo direta da matéria com sua vida cotidiana. Nesses casos, eles
participam ativamente das aulas, dialogando, fazendo perguntas e contando suas
proprias experiéncias. No entanto, o centro da relacdo de ensino-aprendizagem é
ocupado pelo professor, o qual, como o professor de Matematica, impede que o dialogo
prossiga nas ocasifes em que acredita que a discussao esta se distanciando do tema
da aula. Nao obstante seja importante que o educador exerca a funcdo de mediagéo
entre os educandos e o0 conhecimento, orientando-os e direcionando sua
aprendizagem, tal papel perde seu significado quando o conteudo prescrito e
programado para um momento especifico é sobreposto ao desejo de conhecer
demonstrado pelos alunos. Em uma das aulas, apés ler uma experiéncia sobre a
magnetizacao, os alunos levantaram hipoteses a respeito dos resultados e, em seguida,
Marcelo explicou o fendmeno. Porém, em sua explicacdo, o professor recorreu ao termo

protons, que ndo foi compreendido pelos alunos, dando inicio a seguinte discussao:

A: Marcelo, o que séo os prétons?

P: Eles fazem parte do nlcleo do &tomo, mas isso vai ser visto na proxima aula.
A: Eu ndo vejo sentido em falar de uma coisa que eu ndo sei 0 que é, que vai
ser estudada sé na préxima aula.

P: S6 que vocés precisam primeiro aprender o basico. E alguns de vocés
também n&o cumpriram com seu dever [de casa] e agora estdo com
dificuldade...

A: Mas mesmo assim é papel do professor esclarecer as duvidas, ué!

Tal discussédo deixa clara a complexidade do ato educativo e a criticidade
desenvolvida entre os alunos dessa turma que, mesmo néo tendo cumprido seu dever,
tém consciéncia de que o educador ndo pode se furtar de seu papel. Outras situagcdes
similares a essa puderam ser notadas.

Em outra aula observada, um aluno questionou a validade dos conhecimentos da
Fisica e o professor afirmou que eles estdo embasados em mais de 5000 anos de
histéria. A turma levantou entdo uma série de questdes, buscando evidenciar que esta
disciplina, apesar de “cientifica”, ndo tem respostas para tudo. Por exemplo,
perguntaram como iniciou 0 movimento dos planetas. A propria resposta do professor,
enfatizando a existéncia de varios modelos explicativos, demonstrou que ndo ha uma
verdade inquestionavel. Essa situagdo poderia dar origem a uma interessante

discussao sobre a validade da ciéncia e sobre a inexisténcia de verdades absolutas,
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como previsto no projeto pedagogico e sustentado pelos estudos educacionais pos-
criticos. Entretanto, quando um dos adolescentes sustentou que “o modelo do Big Bang
€ tdo valido (ou invalido) como os outros”, o professor retrucou que néo iria entrar nesse
tipo de discussao naquele momento e continuou a corre¢cao dos exercicios. Assim, ndo
foi dada continuidade a essa rica ocasido de aprendizagem, derivada do interesse dos
alunos. Alguns deles continuaram a discutir entre si sobre o tema e o professor chamou
sua atencdao por estarem “atrapalhando” a aula.

Sugerem Burbules e Rice (1993) que o pds-modernismo rejeita a possibilidade
de validar o conhecimento e o método cientifico com base em elementos desvinculados
das relacdes de raca e de género, dentre outras. Além disso, o principal mérito das
Ciéncias Naturais (e de seu ensino) estaria ndo em reproduzir o “conhecido”, mas em
produzir o desconhecido, fornecendo o antimodelo de um sistema estavel. De fato,
acreditamos ser possivel superar a racionalidade instrumental e o dogmatismo,
ressignificando os contetdos da disciplina, tendo em vista que a ciéncia ndo expressa
certezas inquestionaveis, mas probabilidades ou verdades parciais e transitorias. Como
reforca Chassot (2003, p.94):

Para fazer uma oposicao ao presenteismo (vinculagdo exclusiva ao presente,
sem enraizamento com o passado e sem perspectivas para o futuro) e ao
cientificismo (crenga exagerada no poder da ciéncia e/ou atribuicdo & mesma
de fazeres apenas benéficos), ainda tdo marcadamente presentes nos dias
atuais, especialmente em nossas salas de aula (...), insisto na necessidade de
considerar que essa linguagem € um constructo humano, portanto, mutavel e
falivel.

A professora Claudia, por sua vez, é formada em Ciéncias Bioldgicas, possui
duas especializacbes na area educacional (educacdo ambiental e sexologia) e esta
finalizando a terceira, voltada a coordenacdo pedagogica. Ela atua como professora
desde 2002, tendo iniciado um ano antes da graduacdo. Possui experiéncia em duas
escolas particulares tradicionais, que podem ser consideradas, respectivamente, uma
empresa educacional e em empreendimento institucional (ha qual ainda trabalha),
segundo as tipologias adotadas no segundo capitulo desta dissertacdo (CARVALHO,

2006). Esta na Escola Albatroz desde 2006: apds conhecer esse estabelecimento de
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ensino através de um de seus cursos de especializacdo, foi convidada a lecionar nessa

instituicdo que, segundo a professora, possui 0s seguintes diferenciais:

As outras escolas... as escolas tradicionais, sdo conteudistas, primam pelo
contelido. Agora, aqui ndo é, eu acho uma vantagem bem bacana, mas ao
mesmo tempo a gente ndo pode deixar o contetido de lado néo, né, porque tem
qgue andar. Nao adianta pensar “é ciclo ndo deu esse ano vai no outro, no outro,
no outro”, porque sendo vocé embola e fica... (...) Um ponto positivo seria essa
flexibilidade de vocé ter projetos, de vocé fazer projetos, vocé ter discusséo a
vontade e, principalmente, vocé ndo ser muito agarrado ao contetdo, esse é o
problema na educacao.

Assim como Marcelo, Claudia sustentou que a selecdo dos contetdos e o
planejamento de suas aulas foram feitos a partir das competéncias gerais estabelecidas
para a area e de acordo com um diagnostico daquelas competéncias ja alcancadas
pelos alunos. Além disso, também ela adota o livro didatico “Construindo
(Cons)ciéncias”, embora tenha requisitado a escola que, no proximo ano, seja usado
apenas um material de apoio para atividades praticas. Quando questionada sobre a
importancia do ensino de Ciéncias Naturais na formacdo dos estudantes, ela néo
recorreu apenas a aspectos praticos (ou utilitaristas), mas também a questbes mais

globais:

Tudo... [risos] ciéncias é vida, hum... E essencial pra eles poderem entender
como se faz um café, né... Assim, ndo tem como eles fugirem disso, € o corpo
deles, é relagdo com o ambiente, com tudo. Ainda mais hoje, né, com
transgénicos de um lado, (...) vocé olha pro outro lado tem clonagem, vocé olha
pro outro lado tem aquecimento global...

Por outro lado, como verificado com os professores anteriormente mencionados,
ela ndo citou a necessidade de discutir as disparidades sociais, as diversidades
socioculturais ou as relacdes de poder subjacentes as supostas verdades universais da
ciéncia, dentre outros aspectos de interesse central nesta pesquisa®. Com efeito, ao
responder a essa questdo, ela sustentou que tais aspectos ndo costumam ser

trabalhados nos conteudos de sua disciplina:

% As competéncias estabelecidas pela professora para o primeiro semestre do ano letivo pressupdem um
guestionamento do carater universal das descobertas cientificas e a reflexdo sobre a evolugéo e a
diversidade de seres vivos em nosso planeta. Entretanto, durante o periodo de observacdo de suas
aulas, elas foram centradas na genética e tais questdes ndo foram abordadas. Cf. ANEXO C.
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Olha, é... de uma maneira muito leve, isso... isso eu tenho que falar mesmo, a
gente ndo trabalha muito ndo, a gente ta trabalhando um pouco agora a
questdo... no segundo ano, um pouco sobre alimentag&o, entdo a gente falou
um pouco de obesidade, porque a gente tem aqui uma aluna bem obesa e ela
tem muitos entraves, ela mesma néo se aceita, entdo a gente falou muito disso
ai. Falamos também da questéo da distribuicdo de renda... e € uma sala que
tem inclusdo social, mas, assim, muito leve, muito leve. Eu nunca trabalheiisso
a fundo ndo, embora a gente tenha projetos de visitar, fazer visitas...

Durante o periodo de observacdo, Claudia trabalhou o tema da genética,
utilizando diversos recursos didaticos, como atividades no laboratério de informatica,
apresentacdes no Power Point e exibicdo de filmes. Apesar de ressaltar, em sua
entrevista, que na genética poderia haver espaco para que as questdes anteriormente
citadas fossem contempladas, isso ndo ocorreu nas aulas observadas, pois, de acordo
com ela, o conteudo ainda estava sendo introduzido: “Tem espacgo [na genética], mas ta
muito no inicio, a gente td vendo s6 DNA. (...) Ainda mais a genética que é bem
profunda, mas na genética tem espago sim”.

Nas aulas desenvolvidas em sala, as carteiras ficam geralmente dispostas em
fila e a professora apresenta o conteldo aos alunos. Ainda que busque a participacao
da turma, dirigindo a eles perguntas sobre algumas nomenclaturas e sobre a definigéo
de certos termos, as aulas tém um carater predominantemente expositivo. De fato, é
quase sempre a professora que faz as perguntas e, apds algumas tentativas de
respostas dos alunos, ela mesma oferece as respostas, transmitindo visées de mundo
autorizadas pelo pensamento cientifico dominante.

A utilizagdo de recursos didaticos diferenciados nas aulas, por sua vez, nem
sempre garante uma relagcdo ativa dos alunos na constru¢do do conhecimento. Com
efeito, na aula em que foi usado o Power Point para introduzir nomenclaturas cientificas
e conceitos relativos as partes das células, ao DNA e aos genes, dentre outros, foi
mantido o carater expositivo. Talvez por esse motivo, os alunos, ao perceberem que tal
recurso seria empregado, ndo demonstraram interesse. Ao contrario, um deles
reclamou: “Ah, ndo... isso de novo?”. E, entre outras expressdes de insatisfacdo, um
colega comentou: “Que chato!”. Além disso, durante a apresentacdo, o computador
desligou trés vezes, 0 que quebrou o ritmo da aula e gerou mais impaciéncia e
inquietude na turma. Nessa aula, os alunos receberam o conhecimento pronto, pois 0s

desenhos da célula, por exemplo, ja continham os nomes de suas partes e as
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definicbes. A linguagem adotada pela professora, ap0s a leitura textual desses
conceitos, ndo se afastou daquela constante na tela, assim como a informagé&o
transmitida se ateve basicamente ao texto, sem ser modificada ou ampliada. Segundo
Hargreaves, Earl e Ryan (2001, p.195): “(...) nem toda a tecnologia melhora a
educacdo. Se ndo ha nada além de acrescentar gravuras e sons a palavras e aos
nameros, a tecnologia ainda é baseada em um modelo de aprendizagem que vé a
mente como um espaco a ser preenchido.”

Nesse tipo de aula, o conhecimento é voltado a orientacdo topica da realidade,
através da nomeacdo correta das partes de uma célula e da identificagcdo de sua
localizacdo, perdendo-se de vista as relagbes mais amplas com o0s organismos
viventes. Além disso, os alunos sdo colocados em uma situacdo subordinada em
relacdo a verdade da ciéncia, visto que, por ndo encontrar espaco para fazer suas
proprias elaboracfes, seus conhecimentos se tornam marginais em sala de aula. Assim
como observado em algumas aulas de outros professores, certas maneiras de
apresentacao do conteudo oferecem um espac¢o muito limitado para que os alunos

construam o conhecimento de forma ativa. Como aponta Edwards (1997, p.76-77):

Nessa forma de conhecimento o que se enfatiza é a localizagdo espacial de
partes que tém um nome especifico (...). A apropriacdo do conhecimento
consiste, entdo, em poder recordar e nomear as partes huma determinada
ordem (...). As perguntas ndo admitem a explicitacdo das elabora¢fes pessoais
gue os alunos possam estar fazendo. Para responder ndo é preciso fazer
relacBes nem aplicar conhecimentos, apenas lembrar e nomear termos numa
determinada ordem.

Em outro momento, a professora explicou que possuimos 46 cromossomos. No
entanto, esta informacéo generalizada foi contestada por uma aluna, dando origem a

seguinte discussao:

Al: Mas as pessoas com sindrome de Down, por exemplo, possuem mais
Cromossomaos.

A2: [ironizando] Entéo eles sdo superdotados.

P: Estes individuos desenvolvem algumas caracteristicas diferentes, porque
eles apresentam um erro genético.

A3: Por que vocé considera isso um erro?

P: Eu n&o vou discutir isso agora! E um erro genético sim!
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Percebe-se que os alunos tentam constantemente aproximar os contetdos
estudados as suas vivéncias. Mesmo 0s questionamentos feitos, aparentemente, para
provocar a professora sdo uma forma de reagcdo ao tipo de aula demasiadamente
tedrica e baseada na nomeacdao correta de termos e em sua definicdo precisa e textual.
Entretanto, tais reacbes costumam ser vistas pelos professores como indisciplina.
Assim sendo, as questdes pelas quais a turma demonstra interesse e que poderiam
propiciar uma aprendizagem mais significativa muitas vezes deixam de ser trabalhadas
ou sdo “adiadas” em nome de um contetdo que exprime uma relacdo de exterioridade
com os alunos. Entretanto, como afirma Boaventura (SANTOS, 1988, p.46), “(...) é
necessario voltar as coisas simples, a capacidade de formular perguntas simples,
perguntas que, como Einstein costumava dizer, s6 uma crian¢ca pode fazer mas que,
depois de feitas, sdo capazes de trazer uma luz nova a nossa perplexidade”.

Ja as aulas desenvolvidas fora do espaco da sala, como a exibicdo e discussao
do filme “Projeto Genoma” no espago audio-visual ou a atividade “Como explicar essa
tal de genética?” desenvolvida em duplas no laboratério de informatica, permitiram que
os alunos se apropriassem do conhecimento de forma mais ativa. Nesta Ultima,
seguindo questdes propostas em um webquest>®, eles foram estimulados a pesquisar e
a selecionar informacdes, assim como refletir sobre temas como as relagdes entre a
influéncia dos genes e do ambiente sobre as caracteristicas humanas e o néo-
determinismo genético do comportamento humano. Contrariamente as aulas
expositivas, os alunos participaram com interesse desse tipo de atividade, dialogando
entre si sobre o tema e se reapropriando do contetdo, enquanto a professora exercia a
funcdo ndo de transmissora, mas de mediadora, orientando-os e esclarecendo duvidas,
atenta também as informagc6es que eram trocadas entre os alunos para evitar erros
conceituais. Em situagcdes como essas, a tecnologia pode contribuir para a criagéo de

“(...) ambientes de aprendizado ricos, onde as inteligéncias mdultiplas e os estilos de

* Modelo de aprendizagem proposto pelo Bernie Dodge, da San Diego University, em 1995, que visa
servir-se dos usos educacionais da internet, com fundamento na aprendizagem cooperativa e em
processos investigativos na construgdo do saber. Atividades sobre temas especificos sdo preparadas por
educadores das diversas &reas e sdo indicados sites nos quais os educandos podem pesquisar o
assunto. Alguns de seus objetivos sdo: modernizar os modos de fazer educacgéo, engajar os alunos em
investigacdes, garantir seu acesso a informacgfes atualizadas e propiciar a transformacédo ativa das
informacgdes ao invés de sua reproducéo. Cf. www.escolabr.com
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aprendizagem sejam atendidos ao mesmo tempo”, como defendido por Hargreaves,
Earl e Ryan (2001, p.194-195). Ainda de acordo com eles:

O valor surge quando os alunos séo mais ativos em fazer perguntas e adquirir
informac¢des que possam ser usadas para solucionar problemas. Bem utilizada,
a tecnologia tem a possibilidade de permitir aos professores realizar antigos
sonhos: individualizar o ensino e a aprendizagem, criar simula¢des que levem a
descoberta de rela¢des importantes, dar aos alunos o controle do préprio
aprendizado, estimular a motivacao e organizar e apresentar qualquer tipo de
informacgdo. (HARGREAVES; EARL; RYAN, 2001, p.195)

Por fim ressalta-se que, por propor diversas atividades diferenciadas em que a
turma participa com maior motivagdo, a professora Claudia consegue construir uma

relacao positiva com os alunos, como se pode observar no depoimento que se segue:

E uma das salas que eu mais gosto, é uma sala... realmente é uma sala que 0s
professores tém dificuldade pra trabalhar, eles sempre falam isso, mas é
também uma sala muito bacana. Eles respondem tudo, sabe? A todos os
estimulos. Eles véo atras, eles buscam... E uma sala que eu gosto muito, uma
sala pela qual eu tenho muito carinho mesmo. Eu acho que eles sdo assim, eles
sdo agitados sim, mas, se vocé souber levar a turma, eles produzem muito,
assim, e surpreendem, surpreendem mesmo.

Apesar de nenhum dos dois professores se aterem a sequéncia dos conteudos
apresentada pelo livro didatico, percebe-se que ha pouca flexibilidade em relacdo a
sequéncia por eles mesmos programada diante das curiosidades dos estudantes. Por
outro lado, ambos procuram propor atividades diferenciadas, as quais propiciam uma
aprendizagem mais significativa. No entanto, nas aulas desenvolvidas em sala,
predomina uma relag&o vertical com a turma, uma vez que os professores se colocam
como portadores de uma visdo de mundo legitimada pela ciéncia dominante.

Nesses momentos, ndo ha o desenvolvimento de certas competéncias
essenciais no ensino de Ciéncias Naturais estabelecidas no projeto pedagogico da
escola, como alcancar uma consciéncia critica em relagdo as conquistas cientificas e
tecnoldgicas e sua desigual distribuicdo, compreendendo a ciéncia como uma atividade
humana e histérica, associada a aspectos de ordem social, econ6mica, politica e

cultural, ou reconhecer o processo de constru¢cdo do conhecimento cientifico, assim



151

como a inexisténcia de verdades absolutas.”’ Tal fato demonstra a dificuldade de uma
pratica pedagodgica voltada ao conhecimento situacional, a qual & frequentemente
intercalada por situacdes de aprendizagem em que o conhecimento € orientado para a
identificagdo topica da realidade (nomeagd&o correta de termos, localizagdo do contetdo
em determinada ordem e sequéncia) ou estruturado para a operacao ou para sua
aplicacdo a casos especificos (seguindo procedimentos e utilizando conceitos-chave),
como demonstrado por Edwards (1997). Ainda mais complexa é a construcao critica
dos conhecimentos cientificos visando a desvelar as estruturas de poder e de
dominacdo de determinados grupos socioculturais, mediante a legitimacdo de suas
formas culturais.

Como esclarece Macedo (2004), predomina ainda, nos curriculos de Ciéncias
Naturais, a imposi¢édo da cultura ocidental dominante que, muitas vezes, néo se refere a
cultura de origem dos alunos e dos professores. Essa légica européia, branca,
masculina se apresenta, segundo ela, como universal, passando por cima de diferencas
étnicas, sociais e religiosas, dentre outras, e de tradigdes cientificas ndo reconhecidas
como legitimas, o que permite a construcdo de esteredtipos. Além disso, explica a
autora que, geralmente, nota-se uma auséncia de referéncias as condicbes de
producdo da ciéncia e, mesmo quando ela se apodera de tradicdes locais, o faz
deslocando esses conhecimentos de seu contexto original e das culturas em que foram
gerados. Desse modo, a ciéncia busca se impor como a Unica referéncia valida de
conhecimento, propagando uma crenga em sua objetividade.

E de tal crenca, criticada pelos estudos educacionais pds-criticos, que se fazem
ainda portadores a maior parte dos professores da area. De fato, mesmo quando o0s
saberes cotidianos dos alunos séo trazidos as aulas, fica evidente a suposta
superioridade das Ciéncias Naturais frente a outros modos de conhecimento da
realidade. Dessa maneira, 0s sujeitos “comuns” sdo distinguidos daqueles que
dominam o sistema de conhecimento legitimado, em contraposicdo ao que defende

Boaventura ao afirmar que “(...) € necesséria uma outra forma de conhecimento, um

> Cf. ANEXO A: Competéncias definidas no projeto politico-pedagdgico da Escola Albatroz para as
disciplinas analisadas no 3° ciclo.
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conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una
pessoalmente ao que estudamos” (SANTOS, 1988, p.68).

Na visdo de Macedo (2004), diferentes propostas de selecédo dos conhecimentos,
supostamente multiculturais, tém sido formuladas na contemporaneidade. No entanto,
elas falham na solugdo das desigualdades, por buscar apenas adicionar novos
contedos ou substituir aqueles que constam tradicionalmente nos curriculos, sem
alterar a proposta de escolarizacdo. De acordo com a autora, faz-se necesséria uma
nova concepc¢do do curriculo de Ciéncias Naturais, baseada em uma redefinicdo do
papel da cultura no mesmo, pois “néo se trata de ensinar essa ou aquela cultura, mas
de compreender o curriculo como espaco/tempo coabitado por diferentes culturas”
(MACEDO, 2004, p.128). Assim sendo, experiéncias n&o-institucionalizadas das
minorias precisam ser levadas em consideracdo, desconstruindo a hegemonia de
determinadas formas culturais que pretendem representar um ideal cientifico universal,
baseado na idéia de uma cultura pura e fixa. E necessario, portanto, que o curriculo de
ciéncias permita um dialogo intercultural, o que ndo parece acontecer nas aulas
observadas. Somente com o reconhecimento entre as identidades € possivel respeitar
as diferencas em sua singularidade, sem naturaliza-las ou transforma-las em

desigualdade.

5.2.3 As aulas de Filosofia e de Aikidd: “Uma idéia pode fazer a diferenga, nem

gue seja incomodando”

Nesta e na proxima secdo, sera desenvolvida uma andlise das aulas das
atividades pedagodgicas definidas nesta pesquisa como ndo-convencionais. As aulas de
Filosofia serdo incluidas nesta parte do trabalho, pois, ainda que a obrigatoriedade do
ensino dessa disciplina no Ensino Médio tenha sido instituida, em 2006, pelo Conselho
Nacional de Educacédo (CNE), na Escola Albatroz ele ja era oferecido antes mesmo
desta data, e desde os anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, apesar de

ministradas separadamente daquelas de Aikidd0 e de buscar o desenvolvimento de
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competéncias bem especificas, ambas dividem o mesmo horario na grade curricular e,
juntas, compdem um dos eixos da area de projetos especiais denominada Corpo e
Mente na instituicdo investigada.

O professor de Filosofia, Antbnio, € graduado em Psicologia pela PUC Minas e
em Filosofia pela UFMG e atua na area da educacédo formal ha quatro anos e, informal,
h& mais de dez anos. De fato, além de lecionar na Escola Albatroz, criou um programa
de filosofia para idosos, faz palestras em uma livraria da cidade e atua em um grupo de
filosofia denominado “Espago-tempo”. Foi 0 responsavel por introduzir essa disciplina
na instituicdo analisada e sustenta que ela oferece aos educadores a possibilidade de
trabalhar tudo aquilo em que sempre acreditou em relagdo a educacao. Assim como
outros professores, ele também apontou como um dos principais diferenciais dessa
escola o fato de o professor ndo ter que desenvolver um programa pronto e imutavel,
distinguindo-a, assim, de escolas com uma concepc¢do de ensino mais tradicional.

Afirmou ele:

Quando eu falo que é diferente de outras escolas ndo é que as outras sejam
ruins, a questdo ndo é essa, mas eu acho que... as outras escolas, por ser mais
tradicionais, de um modo geral j4 tém um programa pronto, cabe ao professor ir
Ia, aplicar esse programa que ja esta pronto. Quer dizer, € mais ou menos ser
soldado, né? E aqui na escola, eu que montei o programa de Filosofia, esse
programa se modifica. A construcdo é também do professor. Numa escola
construtivista, a construgdo ndo € s6 pro aluno, né? Eu admito sempre a
possibilidade de mudar o programa de Filosofia na hora que eu achar
necessario, na hora que eu achar pertinente...

A selecdo dos contetdos e o planejamento do ensino sao feitos pelo professor
partindo de cinco conceitos estruturantes, que sao 0s mesmos para todos o0s
segmentos da escola: auto-conhecimento, consciéncia da comunicagao, consciéncia
ética, consciéncia epistemoldgica e consciéncia politica. As competéncias que ele
busca desenvolver em torno de tais conceitos variam de acordo com o ciclo, assim
como a profundidade em que sdo abordados. Ele também admite que diferentes
contetudos podem ser trabalhados em duas turmas do mesmo ano, de acordo com 0s
interesses manifestados pelos alunos, para desenvolver as mesmas competéncias. De

maneira similar, alguns textos selecionados para todo o ciclo sdo abordados de forma
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bem especifica em cada turma, uma vez que compostas por individuos diferentes. No
3° ciclo, hd uma énfase nos trés ultimos conceitos estruturantes citados.

No periodo de observacdo das aulas, foram trabalhadas, sobretudo, a
consciéncia ética e epistemolégica, uma vez que a consciéncia politica, separada
apenas didaticamente das duas anteriores, € tratada no segundo semestre do ano. O
professor ndo adota nenhum livro didatico, pois prefere utilizar textos extraidos de
diversas fontes. Os alunos também sdo estimulados a pesquisar e a se informar sobre
0os temas das aulas, visto que elas séao participativas e baseadas em debates. Pela
propria natureza da disciplina, percebe-se claramente que as aulas de Filosofia, dentre
aguelas acompanhadas nesta pesquisa, sd0 as que mais propiciam o desenvolvimento

de um conhecimento situacional. Esclarece Edwards (1997, p.98) que:

(...) esta outra forma de conhecimento, que chamaremos situacional, estrutura-
se antes em torno do interesse de conhecer — no sentido de tornar inteligivel —
uma situacao. Entendemos por situagdo uma realidade que se cria em torno da
presenca de um sujeito. Uma realidade se constitui em situacdo para um
sujeito. Por isso a situacdo faz referéncia a um conjunto de rela¢des a partir do
sujeito, e o envolve nelas. (...) O conhecimento é, entdo, significacéo, e isso
inclui por definicdo o sujeito para quem significa.

Com efeito, na etapa dedicada ao desenvolvimento da consciéncia ética, as
aulas partiam de um problema moral, em relagdo ao qual os alunos deviam se
posicionar criticamente.®® As questdes discutidas, relacionadas & bioética, como a
legalizagdo do aborto e da eutanasia, ndo eram distantes da realidade dos alunos, mas
problemas atuais e freqientemente presentes em nosso contexto social. De fato, afirma
Saviani (2004a) que o ato de filosofar tem seu ponto de partida justamente quando nos
defrontamos com um problema ou um desafio no transcurso de nossa existéncia, que
nos faz refletir, examinar e procurar compreender. Segundo ele, portanto, “(...) a
Filosofia ndo se caracteriza por um conteudo especifico, mas ela é, fundamentalmente,
uma atitude; uma atitude que o homem toma perante a realidade. Ao desafio da
realidade, representado pelo problema, o homem responde com a reflexdo.” (SAVIANI,
20044, p.23).

*® Nos anos anteriores, ja havia sido discutida a questdo das regras e dos limites como organizadores da
vida humana e estabelecidas suas relagbes com o tema da liberdade humana.
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Como afirmado anteriormente, antes da discussao, os alunos eram responsaveis
por pesquisar diversas abordagens do tema em livros, revistas, jornais e outras fontes,
além de conversar com pessoas fora da escola para conhecer diferentes perspectivas
sobre o assunto. Desse modo, no momento do debate, o professor era um mediador
das discussbes, mas quem detinha a palavra, na maior parte do tempo, eram o0s
proprios educandos. Além disso, os deveres propostos por Antdnio tinham um propésito
bem especifico e eram feitos pelos estudantes ndo apenas para serem apresentados
ao professor, mas, principalmente, para si mesmos.

Os debates eram sempre realizados em roda e todos eram estimulados a opinar,
justificando suas posi¢oes. Elas, por sua vez, eram sempre aceitas pelo professor, o
qgual ndo as julgava nem as classificava como certas ou erradas, o que fazia com que
os alunos se sentissem a vontade para expressar suas proprias idéias. Tais debates,
nos quais diferentes opinibes e experiéncias sdo compartihadas por um grupo
heterogéneo, estdo de acordo com a pratica curricular democratica defendida por Apple

para a contemporaneidade. Nas palavras do autor:

Em sociedades complexas como a nossa, marcadas por uma distribuicdo
desigual de poder, o Unico tipo de “coesdo” possivel é aquele em que
reconhecamos abertamente diferencas e desigualdades. (...) Um curriculo
democratico ndo pode homogeneizar os alunos nem buscar superar a
diversidade estabelecendo uma suposta cultura comum. (APPLE, 2002, p.76-
78)

Constatou-se que os estudantes se envolviam seriamente nas discussodes e a
maioria deles participava com prazer. Questdes de grande importancia surgiram nos
debates e foram tratadas com maturidade e com naturalidade pela turma. Dentre elas,
citamos o estupro, 0os métodos contraceptivos, o desejo sexual, os abortos
clandestinos, as diferencas socioecondmicas, a ado¢cao de criancas e de jovens, as
doencas sexualmente transmissiveis, as concepcdes da Igreja Catdlica, o sistema de
saude publica no Brasil e a dignidade humana.

Através desses debates, os alunos véo se conscientizando da inexisténcia de
respostas prontas para as questbes discutidas e da importancia de evitar posicdes
muito limitadas. Como defende Silva, uma das principais contestacdes pds-modernas e

pos-estruturalistas se refere justamente as grandes narrativas colocadas no dominio da
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epistemologia. Ele lembra que todo conhecimento é contingente e, portanto, ndo pode
ser desvinculado de suas condi¢des de producéo. Assim sendo, as “explicagdes totais e
globalizantes do mundo e da sociedade”, precisam ser questionadas e tendem a ruir,
uma vez que “sao encaradas, nessa visdo, mais como instrumentos de poder, como
construgdes interessadas do social, do que como resultado de a¢fes epistemoldgicas
neutras e desinteressadas” (SILVA, 1993, p.254).

Em consonéncia com isso, em seu depoimento, Antdnio explicou a importancia

do ensino da Filosofia na formagé&o destes jovens:

Pensar. Pensar por eles mesmos, né? Quando eu falo pensar, é porque todo
ser humano pensa, né? Pelo menos eu acho que pensa [risos]. E... mas o
pensar bem, o pensar direito, o pensar critico, o pensar mais profundo, néo
superficial das coisas, ser radical, né? Radical nesse sentido ai de dar raiz, né,
das coisas, dos problemas, de pensar até mesmo como que a gente pensa:
“Por que eu penso isso que eu penso, ndo tem jeito de pensar diferente?”.
Abordar os dois lados de uma mesma questdo, né, e mostrar esses dois lados,
colocar em questdo os proprios pensamentos (...). Ai vocé se desequilibra e
equilibra num nivel sempre superior e ai cabe o meu papel de advogado do
diabo mesmo, né? (...) Nao tem que ser superior num termo hierarquico néo,
mas ter uma visédo mais ampla das coisas, menos superficial, menos limitada...
N&o ser mais um, vamos dizer assim.

Nessas aulas, portanto, os educandos tém a possibilidade de refletir sobre temas
de seu interesse, aprendendo a escutar opinides divergentes e a questionar suas
proprias idéias. Apesar de o professor ter afirmado, na entrevista, que questdes como
diferencas de género, de raca, de origem social e outras nao surjam com freqiiéncia em
suas aulas, constatamos que ha uma ancoragem social dos contetdos. De fato, tais
diferencas talvez n&o se fagam presentes no ambito mais restrito da sala de aula, mais
especificamente no que se refere as relacdes entre os alunos. No entanto, essas
guestbes sao percebidas por eles em nossa sociedade e abordadas constantemente
nos debates.

Também nas aulas dedicadas ao desenvolvimento da consciéncia
epistemoldgica, embora tenha sido seguida uma dindmica diferente daquelas
anteriormente apresentadas, houve uma participagéo ativa dos alunos, que se sentiram
incluidos e interrogados nas situacfes de aprendizagem propostas. Essas aulas
iniciaram com uma revisdo de conceitos acerca do conhecimento, mas tendo sempre

como centro as elaboracdes dos proprios alunos e ndo uma mera transmissao da
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versdo que o professor tem do conteudo. Assim sendo, esse tema foi introduzido a
turma a partir de um questionamento feito por Antdnio sobre o que significa conhecer.
Algumas respostas foram: “Aprofundar sobre algum assunto”, “Vivenciar uma
experiéncia nova”, “A ilusdo de compreender algo que, na verdade, a gente ndo pode
conhecer por inteiro”, “O conhecimento nem sempre € completo”, “Obter informacdes”,
“Obter informacgdes adicionais para aumentar a compreensao de alguma coisa, porque
esta compreensdo nunca € total, nem mesmo para 0s cientistas, que estdo sempre
aprimorando seus conhecimentos ou modificando os conceitos”. O professor concordou
com os alunos que o conhecimento é sempre parcial, pois € um recorte da realidade,
podendo inclusive sofrer modificagcdes.

A turma continuou a expor suas opinides e todas foram aceitas pelo professor,
sem ser demandado um tipo de resposta e de linguagem teoricamente mais correto.
Isso demonstra que, nas aulas de Filosofia, todos tém vez e voz e ndo ha uma
hierarquizacdo dos conhecimentos dos alunos. A partir das posicdes dos alunos,

Antdnio introduzia os conceitos, como demonstra o seguinte dialogo:

Al: Eu acho que o conhecimento tem limite.

P: Kant também dizia isso. Na visdo dele, o conhecimento é limitado e certas
coisas jamais serdo conhecidas, sendo possivel apenas a especulagéo sobre
temas como Deus e a alma. Kant falou isso numa época em que se acreditava
que arazao ia dar conta de tudo.

A2: Mas o conhecimento também é concatenado, porque um gera outro e assim
por diante.

A3: Eu acho que o conhecimento pode ocorrer naturalmente, mesmo sem
esforco ou sem intervengdes de outras pessoas.

P: E, existem outras posicdes sobre o conhecimento, além da de Kant. Para
Aristoteles, por exemplo, o homem aprende naturalmente, enquanto para
Einstein o homem € indolente e precisa ser estimulado a aprender.

Em outra aula observada, a discussdo sobre a importancia de que o
conhecimento seja significativo, o que nao implica, necessariamente, ter uma utilidade
pratica, levou os alunos a uma reflexdo sobre os conteddos escolares. Entretanto, dado
gue a turma comecgou a criticar aulas e professores de outras disciplinas, a discusséo
foi redirecionada por Antonio. De todo modo, isso revelou a insatisfacdo dos educandos
pela maneira como os contetudos sado trabalhados nas aulas ditas convencionais e
explicou o motivo de sua agitagdo nesses momentos. Essa “indisciplina” n&do se

manifesta nas aulas de Filosofia, nas quais os conhecimentos e as opinides dos alunos
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nao sao considerados marginais. Ainda que outros fatores possam contribuir para isso,
como a divisdo da turma em dois grupos e o fato de as aulas dessa matéria serem
sempre no primeiro horario na turma acompanhada, acreditamos que eles ndo séo
determinantes. Além disso, a atitude de respeito e de flexibilidade do professor, mesmo
diante das insatisfagdes dos alunos, propicia o desenvolvimento de uma relagéo
positiva com ele e com os conteudos trabalhados em suas aulas. O seguinte didlogo é

um exemplo claro da postura de Antonio em um dos raros momentos de conflito:

P: Lucas, presta atencédo, vocé est4 distraido hoje e ndo parou de conversar.
[Lucas se irrita e reclama com voz baixa]

P: [com tranquilidade] O que foi? Pode falar o que vocé esti pensando, néo vai
ter nenhuma represséo por causa disto.

Lucas: [ainda irritado] E que vocé ta de marcacdo comigo! Vocé ta trazendo
seus problemas de fora da escola.

P: Eu chamei sua atencdo porque vocé esta conversando o tempo todo, mas
minha preocupacédo é unicamente didatica. [brincando] Se eu fosse trazer meus
problemas pessoais pra escola ou se eu levasse os problemas da escola pra
casa, ndo sei 0 que seria das pessoas que convivem comigo... Mas, de toda
forma, vou pensar no que vocé me falou e vou rever meus conceitos. Pode ser
gue eu esteja sendo muito rigido com vocé mesmo.

Todos os fatores analisados justificam porque, em mais de uma ocasido, nesta e
em outras salas, as turmas levantaram a possibilidade de ter mais aulas de Filosofia,
fazendo uma requisi¢cao, inclusive, para o coordenador do ciclo. A visdo de Ant6nio a
respeito da turma acompanhada também é positiva. Ele sustentou, na entrevista, que
os alunos tém uma boa capacidade critica e argumentativa e que considera
interessante a existéncia de opinides bastante divergentes entre eles.

Outros temas tratados nas aulas de Filosofia foram as diferentes versdes sobre a
cosmologia presentes nos mitos, a possibilidade de modificacdo das teorias cientificas,
passando por Ptolomeu, Arquimedes, Copérnico, Galileu e outros, e alguns conceitos
histéricos e filosoficos acerca do que significa a verdade, desde as bases da filosofia
grega e medieval até a filosofia moderna. Em relacdo aos mitos, Antdnio ressaltou que
sao narrativas e, como qualquer outro discurso, ndo representam uma verdade
absoluta. O professor relacionou as teorias cientificas e filoséficas abordadas aos
conhecimentos dos alunos e recorreu a conteddos de outros ambitos disciplinares,

como a Geografia, a Historia e as Ciéncias Naturais em suas explicagdes.
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Essas aulas seguiram uma dindmica similar as aulas anteriores. Isto significa que
tais conceitos ndo eram transmitidos pelo professor em aulas expositivas, mas
introduzidos gradualmente para enriquecer as idéias trazidas pelos proprios alunos.
Tampouco havia uma expectativa de que eles soubessem reproduzir todos esses
conceitos, uma vez que o proposito principal era que a turma desenvolvesse, através
dos dialogos e das reflexdes sobre a histéria do pensamento humano, uma postura
critica diante do conhecimento. Pelas participacfes dos alunos, pode-se afirmar que
essas discussdes 0s levaram a concluir que a ciéncia procura estabelecer padrbes e
modelos, mas que pode ser questionada e modificada e que eles ndo devem assumir
uma posi¢do passiva e subordinada frente as formas de conhecimento consideradas
legitimas.

Dai a afirmacdo de um deles, acerca de intelectuais cujos pensamentos nao
foram reconhecidos como validos em vida: “Uma idéia pode fazer a diferenca, nem que
seja incomodando”. Essa afirmacdo reflete a interiorizagcdo por parte dos alunos,
mediante aulas centradas na comunicacdo dialdgica, de conceitos defendidos pelas
teorias educacionais pdés-modernas, como a consciéncia da inexisténcia de uma
verdade Unica, mas também da possibilidade de contestacdo e de desenvolvimento de
novas perspectivas, ainda que elas ndo sejam consideradas convenientes por
determinados estratos da sociedade, como sustentado pelas teorias criticas. Conforme
sustenta Shapiro (1993, p.107-108):

A sala de aula pode ser um ponto de ruptura ideoldgica. Os individuos podem
experimentar uma liberdade existencial na qual possam contestar a ideologia
dominante e nomear suas proprias experiéncias. A pedagogia critica afirma
que, apesar dos efeitos insidiosos e controladores da cultura dominante,
podemos tornar a sala de aula um espa¢o no qual haja atos genuinos de
resisténcia intelectual as formas pelas quais nossos papéis, nossas vidas e
nossas subjetividades sdo definidas e constituidas. (...) A sala de aula torna-se
o local ndo simplesmente de uma apreenséo individual da experiéncia de cada
um (a), mas um local onde h& uma reinterpretacdo coletiva de nosso mundo
vivido.

O professor de Aikidd, Luis, por sua vez, é formado em Comunicacdo com
especializacdo em Publicidade pela PUC Minas, desde 1985. Trabalhou durante muito

tempo nessa area e, paralelamente, ha mais de 20 anos, comecou a praticar Aikido. Ele

atua como professor dessa arte marcial japonesa voltada para a consciéncia corporal
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h& cerca de oito anos, em uma academia sem fins lucrativos da qual € o proprietario e
onde construiu sua experiéncia com criangcas e com jovens, além de ter trabalhado por
um periodo com alunos com deficiéncia visual do Instituo S&o Rafael. Fez também
algumas cadeiras isoladas no curso de Educagdo Fisica, mais especificamente
matérias sobre a educacéo fisica infantil e para portadores de necessidade especiais.
Luis é professor na Escola Albatroz ha trés anos e ja conhecia a instituicdo por
ter um filho que estuda nela desde crianca. Também ele fez referéncia, em sua
entrevista, as diferencas que nota entre essa escola e aquelas consideradas mais
tradicionais, que carregam, segundo ele, uma heranga positivista e séo caracterizadas,

dentre outros fatores, por uma rigida compartimentacado do conhecimento:

O projeto pedagdgico da escola, ele é muito diferente da escola tradicional (...).
Eu acho que respeita mais o ritmo de cada um, eu acho que é basicamente
isso. Eu acho meio insensato, assim, essa... a seriagcdo, quer dizer, sdo muitos
fatores, mas, resumindo, 0 que eu acho mais interessante é essa coisa de
respeitar o outro. O que de certa forma tem muito a ver com o Aikidd também,
na nossa pratica tem muito isso de respeitar o ritmo do outro, o tempo do outro,
né? Entéo, é... o ciclo possibilita isso, da pessoa ter uma flexibilidade maior ali,
qgue ndo tem sentido a pessoa repetir um ano inteirinho, porque as vezes tem
uma dificuldade em Matemética, por exemplo. Ele pode ao longo de trés anos
dar conta daquilo ali, quer dizer, cada um é um, né, entdo vai contra essa
herangca muito positivista da escola tradicional, assim, de ter tudo muito
compartimentado.

Em relacdo a sele¢do do que serd praticado em cada etapa, Luis explicou que,
este ano, apds uma apresentagao por ele realizada de parte do repertorio do Aikidd, os
alunos do 3° ciclo escolheram trabalhar as técnicas dessa arte marcial no tatame, a
meditacéo e o trabalho com bastbes e espadas de madeira. Em seguida, os estudantes
de cada classe puderam optar por duas destas propostas e, de acordo com 0s
interesses individuais, as turmas se dividiram em dois grupos. Além da pratica da luta
marcial, Luis trabalha todos os anos com outros elementos trazidos da cultura
japonesa. Ja prop6s, por exemplo, uma reapropriacdo de pinturas e da poesia japonesa
(Hai Kai), buscando identificar com os alunos seus aspectos estéticos e filosoficos, e
desenvolveu trabalhos também de origami e encenacdes de teatro em que a luta é
representada com mascaras.

Dentro do projeto Corpo e Mente, o Aikidd faz uma ponte entre os dois extremos,

representados pela Educacdo Fisica e pela Filosofia. S&o trabalhados o
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autoconhecimento, a autoconsciéncia e a consciéncia corporal, visando ao aumento da
flexibilidade fisica e mental e ao desenvolvimento entre os estudantes da disciplina, da
atencado, do auto-controle e da coordenacao motora, além de atitudes como o respeito
pelos outros e por si mesmos, a colaboragdo e a responsabilidade pelas proprias
acbes. Uma das dificuldades apontadas pelo professor em sua pratica pedagodgica
deriva do fato de o Aikidé consistir em um componente obrigatério da grade curricular
da escola, uma vez que nem todos os alunos se sentem inclinados a pratica dessa arte
marcial. No entanto, Luis também ressalta que essa dificuldade € gradualmente

superada ao longo do ciclo:

E muito diferente o fato de ser um componente da grade curricular, é diferente
do aluno que vai a academia por vontade dele, né? Entéo é natural que alguns
alunos talvez néo se interessem e ai vocé tem que comecar a buscar por onde
vocé pode acessar aquele aluno, em que ponto vocé pode tocar aquele aluno,
mostrando pra ele porque isso é interessante, porque a escola acha que é
importante ter isso. Entéo, é... tem dado muito certo, assim, a grande maioria
dos alunos se envolve e gosta, né? E claro que o Aikidd, por exemplo, é um
negdécio muito dificil, porque ele toca nas pessoas onde muitas vezes elas néo
querem chegar, entende? E a angUstia da pessoa, a ansiedade, s&o os medos,
a gente ta trabalhando exatamente essas coisas... a postura, a consciéncia.
Entdo as pessoas as vezes preferem ficar alheias porque a consciéncia é um
trabalho arduo, né? (...). Entdo isso é engragcado porque, como eu tava dizendo,
muitas vezes as pessoas ndo querem exatamente entrar em contato com elas
mesmas, né? Sdo muito pra fora, ttm uma referéncia muito externa, nédo
querem fazer esse mergulho interior, e o Aikidé possibilita isso. Entdo muitas
vezes existe uma rejeicdo por parte do aluno, porque nesse mundo atual, existe
uma coisa mais competitiva e o Aikidd ndo é competitivo, esse é um diferencial
em relacdo as outras lutas.

A turma enfocada nesta analise optou pela luta corporal no tatame e pelo
trabalho com as espadas e o0s bastdes de madeira. As aulas de Aikido se
desenvolveram na sala chamada “zen” ou ao ar livre, no patio da escola. Antes da
pratica da luta, eram feitos exercicios de alongamento e de aquecimento em roda,
durante os quais o professor conversava com os alunos sobre sua funcéo e sobre a
respiracdo, buscando iniciar o trabalho de desenvolvimento da consciéncia corporal.
Em seguida, Luis costumava apresentar alguma série de exercicios, chamando um
aluno de cada vez para participar com ele dessa apresentacdo, ap6s a qual os
exercicios eram praticados por todos, em duplas. E necessario ressaltar que havia um

didlogo constante do professor com a turma durante a aula. Ele enfatizou diversas
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vezes que o Aikidd ndo é uma luta competitiva e que sua principal finalidade era
trabalhar valores e conceitos, como o respeito pelos préprios limites e pelos outros, a
aceitacdo dos acontecimentos inevitaveis e a possibilidade de recuar na vida em caso
de dificuldades para repensar as situagdes, desde que com dignidade e ndo com
covardia. No entanto, ndo era passada uma ‘licdo de moral” pelo professor. Ao
contrario, aquilo que ele falava estava sempre relacionado a postura e as atitudes dos
proprios educandos durante a pratica dos exercicios e havia momentos de pausa, nos
guais esses conceitos eram trabalhados de forma dialogada e relacionados
espontaneamente pelos alunos a exemplos concretos de seu cotidiano.

Em outra aula, o professor conversou com a turma sobre a idéia de ruptura das
nogdes temporais e espaciais na filosofia zen. Ele procurou mostrar aos estudantes
que, na prética do Aikidd, se a pessoa esta inteira no processo, ou seja, concentrada e
envolvida no exercicio, ela tem uma melhor percepcéo do tempo e do espaco em que
ocorrem seus proprios movimentos, assim como dos movimentos do outro, podendo,
portanto, se antecipar a seu oponente na luta. Para tanto, € necessario, segundo ele,
gue o sujeito esteja conectado, mas com a consciéncia aberta, sem fixar sua mente em
apenas um aspecto. Enquanto explicava, o professor fazia demonstracbes para a
turma, com um aluno de cada vez, buscando demonstrar, na pratica, o que significava
perceber o movimento do outro ou néo fixar a mente em um aspecto especifico da luta.
Paralelamente, discutia com a turma em quais situagdes cotidianas, escolares e extra-
escolares, tais no¢coes poderiam ser aplicadas.

Em todas as aulas observadas, a turma participou com interesse e com
motivacdo. Percebe-se que, assim como nas aulas de Filosofia, também nas de Aikidd
h&a um maior envolvimento dos alunos no processo de ensino-aprendizagem. Nessa
atividade pedagdgica nao-convencional, sdo os proprios estudantes que decidem o que
sera trabalhado e eles constroem uma relagdo significativa com os conhecimentos
derivados do Aikidd. A postura do professor também propicia um relacionamento
positivo e respeitoso com os alunos e ndo foram observados, portanto, momentos de
indisciplina, como haviam ressaltado outros docentes no conselho de classe.

Em relacdo a formacdo voltada ao multiculturalismo e ao papel da escola na

preparacdo de individuos conscientes e sensiveis as diversidades culturais, Luis
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percebe, assim como o0s outros professores entrevistados, que isso ocorre,
principalmente, a partir da possibilidade oferecida pela escola de convivéncia com a
diferenca. N&o acenou, no entanto, para um trabalho intencional e direcionado para

essa questao, através dos conteudos curriculares:

E... veja bem, & medida que a escola possibilita... é... o ciclo, por exemplo, ele
de certa forma ele possibilita j&A essa mistura, entende? Vocé néo tem turmas
especificas de alunos que tém uma determinada demanda, é tudo mais
permeavel, entdo vocé tem uma convivéncia melhor. E & medida que a escola
respeita o individuo, de certa forma ela ta respeitando isso ja na pratica. (...) Se
a pessoa consegue perceber isso, entender isso, j& é um ensinamento e um
valor muito bacana, né? E ai, automaticamente, ela pode também estender isso
pro plano social, politico, quer dizer, de tolerancia, de respeito ao outro, e as
manifestacfes artisticas e culturais de uma maneira geral, né? (...) Quando a
gente trabalha com consciéncia, (...) muitas vezes determinados assuntos
surgem, né? N&o quero responder nada pra eles, eu acho que é essa a postura
do professor na escola construtivista e aqui em especial. Essas coisas surgem
porque fazem parte do ser humano, da convivéncia. Muitas vezes vocé tem
uma situacdo de intolerancia ou um conflito cultural ou social... e ai isso vem a
tona, a gente pontua e devolve essa reflexdio pra eles e eu acho tem um
resultado bacana, fazendo com que as pessoas reflitam sobre isso.

De toda maneira, nestas duas disciplinas ndo-convencionais, péde ser notada
uma ruptura em relacéo as formas de conhecimento tépico e como operagdo. De fato, a
l6gica de interacdo na sala de aula e a estruturacdo do conhecimento em tais atividades
torna-o situacional, uma vez que a compreensao da realidade é feita pelo sujeito e para
o sujeito. (EDWARDS, 1997)

5.2.4 As aulas de Assembléia Escolar: “A gente tem gue quebrar os tabus

existentes na sociedade”

As aulas de Assembléia Escolar ocorrem uma vez por semana e sdo ministradas
por duas professoras, Daniela e Paula, as quais se revezam nas duas turmas do
terceiro ano do 3° ciclo. No entanto, tais atividades n&do serdo analisadas
separadamente, visto que ndo h& uma divisdo rigida da carga horéria entre as

professoras, como ocorre no caso das aulas de Ciéncias Naturais, de Filosofia e de
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Aikidd. De fato, a mesma professora pode trabalhar com uma das turmas durante
algumas aulas seguidas, podem ser desenvolvidas atividades conjuntas com as duas
salas ou mesmo pode ser proposto um reagrupamento dos alunos de certas turmas, de
acordo com as necessidades por eles manifestadas.

De toda forma, antes de procedermos a analise dessas atividades nao-
convencionais, buscar-se-a tracar o perfil dessas educadoras responsaveis pelas aulas
de Assembléia, como foi feito para as demais disciplinas analisadas. Daniela é
graduada em Psicologia pela PUC Minas e participou de alguns cursos voltados a
pratica da ioga na escola. Ela comegou a trabalhar na instituicdo investigada em
setembro de 2006, como acompanhante terapéutica de um aluno de incluséo e, desde
o inicio de 2007, atua como professora. Também Paula é formada em Psicologia, pela
FUMEC, e é professora na Escola Albatroz desde o inicio de 2007. Ela atua na area
educacional desde 1999, tendo trabalhado durante sete anos em uma escola privada
gue pode ser definida, segundo a tipologia de Carvalho (2006) como um
empreendimento institucional®®.

Em suas entrevistas, ambas afirmaram considerar a escola analisada inovadora
e apontaram aspectos que a diferenciam das instituicbes de ensino por elas
denominadas “tradicionais”. Assim sendo, Daniela ressaltou a organizacdo do ensino
em ciclos e a preocupacdo com uma formacgao integral dos educandos, enquanto Paula
chamou a atencéo para a abertura a um trabalho com a psicologia na escola e para o
sistema avaliativo ndo baseado em notas.

As aulas de Assembléia Escolar tiveram inicio este ano e vieram substituir um
trabalho de dinamica de grupo anteriormente feito por um psicélogo, devido a sua nao
adequacao as expectativas das familias, pois era visto como uma espécie de terapia,
segundo a professora Daniela. A idéia da Assembléia surgiu, de acordo com ela, da
vontade do diretor de que os alunos se articulassem como um dos grupos
representativos da instituicdo, ao lado do Conselho de Pais e de Professores,
adquirindo voz ativa no espago escolar e participando diretamente do projeto da escola.
Além disso, essas aulas teriam como finalidade propiciar aos alunos um tempo de

reflexdo e de discussdo democratica de temas por eles propostos nos primeiros

 Cf. capitulo 2, secdo 3, desta dissertacao.
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encontros, como sexualidade, drogas e preconceito, e de questdes que surgem no
decorrer do ano letivo, devido a conflitos verificados nas turmas ou a decisdes que
precisam ser tomadas conjuntamente. A professora Paula também citou como propdsito
das assembléias promover o didlogo entre os estudantes para que eles aprendam a
conviver com as diferencas e a respeitar a diversidade de opinides.

Fica claro, portanto, o carater ndo-convencional dessas aulas. Ademais, sua
proposta parece coadunar com a idéia de intervencdo curricular defendida por
Santomé, segundo o qual a sele¢cdo dos conteudos e as experiéncias de ensino e de
aprendizagem da vida escolar devem estar voltadas a formacdo de membros de uma

sociedade solidaria e democratica. Segundo ele:

Uma instituicdo escolar que trabalha nessa direcdo precisa planejar projetos
curriculares nos quais os estudantes sejam obrigados, entre outras coisas, a
tomar decis6es, solicitar a colaboragao de seus colegas, debater e criticar sem
temor de serem sancionados por opinar e defender posturas contrarias as do
professor de plantdo; devem envolver-se cotidianamente na realizacdo de
acBes baseadas em um conhecimento adequado, suficientemente comparado,
sobre aspectos da sociedade da qual fazem parte: seu grau de envolvimento
cultural, politico, cientifico e tecnol6gico, seus costumes, valores, eftc.
(SANTOME, 1998, p.130)

A selecdo dos conteudos das assembléias ndo foi imposta pelas professoras,
mas feita coletivamente entre elas, os estudantes e a coordenacdo da escola. O
planejamento democratico, se bem conduzido, pode propiciar, como defendido por
Apple e Beane (2001), uma ampla participagdo e a busca de uma conciliacdo dos
varios pontos de vista e do estabelecimento de um propdésito comum, que vai além dos
interesses particulares, mas que ndo deixa de representar também as minorias. Por
outro lado, cabe apresentar a ressalva de que a forma como tais conteidos seriam
trabalhados e quais recursos didaticos seriam empregados ndo foi debatida com os
educandos, o0 que possivelmente os levou, diversas vezes, a ndo querer discutir temas
por eles mesmos propostos, como sera visto mais adiante.

As atividades observadas durante o trabalho de campo se desenvolveram em
ambientes variados do espaco escolar, como no auditério, no patio e na sala de audio-
visual, além da sala de aula. Todas as aulas foram de carater participativo e diversos

assuntos, desde problemas cotidianos dos alunos na escola até questdes sociais mais
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amplas, foram discutidos. Puderam ser distinguidas trés situacdes de aprendizagem
recorrentes nas assembléias:

a) um tema de debate ou algum trabalho em grupo era proposto pelas professoras a
partir das sugestdes dos estudantes no inicio do ano;

b) problemas e conflitos surgidos no cotidiano escolar ou questdes que necessitavam
de uma decisao coletiva dos alunos eram debatidos;

c) as professoras permitiam que os estudantes definissem o tema sobre o qual
gostariam de refletir.

Tal flexibilidade, no entanto, nem sempre garantia o interesse e o envolvimento
da turma. Em relacéo a primeira situacao p6de ser constatado que, na maior parte das
vezes, apesar dos temas terem sido propostos pelos préprios alunos, a maneira como
eram trabalhados ndo atendia as suas expectativas. Com efeito, eles haviam proposto
temas gerais, 0s quais permitiam multiplas abordagens. No entanto, aspectos mais
concretos, como as perspectivas sob as quais eles seriam abordados, a maneira como
seriam trabalhados e os recursos didaticos que poderiam ser utilizados ndo foram
definidos coletivamente. Consequentemente, a forma como as professoras se
apropriavam das sugestdes dos alunos nem sempre correspondia a seus reais
interesses. Em uma das aulas, por exemplo, foi proposto a turma que se dividisse em
grupos para elaborar cartazes com recortes de revista, caracterizando o masculino e o
feminino. A partir dos cartazes, as professoras procederiam a uma discusséo a respeito
de esteredtipos relativos aos géneros presentes em nossa sociedade. Notou-se,
contudo, que essa proposta de atividade ndo correspondeu as reais demandas dos
alunos, que mantiveram uma relagédo de exterioridade com a tarefa, cumprido-a por
exigéncia das professoras.

De modo similar, outras discussdes baseadas nos temas propostos pelos alunos
caiam no vazio, uma vez que eles mesmos se lamentavam que eram tratadas sempre
as mesmas tematicas, como a sexualidade e as drogas. Como afirma McLaren (1993,
p.34), ndo basta incentivar a discussdo, mas € preciso que os professores busquem
“uma préaxis comunicativa na qual um dialogo verdadeiramente transformador possa
ocorrer”. Ao contrario das aulas de Filosofia, esses debates eram generalizados e nao

se apoiavam em aspectos especificos nem em fatos concretos, proximos a realidade
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dos estudantes. Além disso, ndo havia nenhuma preparacao prévia para as discussoes,
como a realizacdo de pesquisas sobre o tema, a leitura de textos e de reportagens ou a
exibicdo de fimes e de documentarios. Assim sendo, 0os debates partiam do senso
comum e, geralmente, ndo conduziam a turma a reflexdes mais sérias e profundas
sobre o argumento. Por esse motivo, em mais de uma ocasido, inclusive na avaliagao
por escrito que fizeram dessas aulas, alguns estudantes questionaram o sentido das
assembléias e outros demandaram uma melhor preparacdo das atividades,
argumentando que, certas vezes, ndo € discutida nenhuma questdo que eles
consideram relevante. Disso derivam também a agitacdo e falta de seriedade da turma
em muitos momentos observados. De fato, por ser uma atividade pedagogica nao-
convencional e que nao possui conteudos especificos, os alunos tendem a considera-la
“menos importante” que as demais disciplinas e isso se agrava quando as discussdes
nao adquirem significac&o para eles.

No que se refere ao segundo tipo de situacdo de aprendizagem acompanhada,
em que sao tratadas questdes do cotidiano escolar, é criado um importante espaco de
debate. Os estudantes podem trocar idéias e manifestar suas insatisfacdes em relacao
as aulas das diversas disciplinas e a outros aspectos de sua vida escolar, assim como
discutir as dificuldades derivadas da convivéncia com 0s colegas e com 0s proprios
professores. E importante enfatizar que os pontos de vista dos educandos sdo sempre
discutidos coletivamente e encaminhados a coordenagdo e os confltos ndo sao
“abafados”. Ao contrario, sdo tratados abertamente, possibilitando a todos os alunos ter
voz ativa na escola.

Entretanto, vale ressaltar que esses adolescentes ainda estdo aprendendo a lidar
com a liberdade de manifestar suas opinides no espaco escolar, visto que iSso néo
exclui a necessidade de seguir determinadas regras, mesmo que também elas sejam
dialogadas. De fato, em diversos momentos eles assumiram uma postura
demasiadamente questionadora em relagdo as normas escolares e aos professores,
mas, quando requisitados a fazer auto-avaliagbes sobre suas atitudes e sobre sua
participacdo nas atividades propostas pela escola, demonstraram pouca vontade em

colaborar e dificuldade em admitir os préprios erros. Geralmente, limitavam-se a dizer



168

aquilo que, segundo eles, as professoras gostariam de ouvir, para se verem livres de
uma discussao que nao lhes interessava.

Por fim, no terceiro tipo de situacdo de aprendizagem verificada nas
assembléias, em que os alunos podiam decidir qual tema seria discutido, percebeu-se,
mais uma vez, que a falta de planejamento da aula gerava um mal-estar na turma, que
encontrava dificuldade em definir um assunto especifico. De fato, os alunos repetiam
temas gerais que poderiam ser discutidos, mas ndo demonstravam um real interesse
por nenhum deles, mesmo quando as professoras se colocavam como mediadoras,
fazendo perguntas e incentivando a participacdo. Em uma Unica situacado observada,
um tema que interessou a maior parte da sala surgiu da indagacéo da professora Paula
acerca do que eles haviam lido recentemente nos jornais. Alguns alunos acenaram
entdo para a questdo das gangues que estavam atuando em algumas regides de Belo
Horizonte. Por consistir em um tema proximo a realidade desses adolescentes e que
ainda ndo havia sido contemplado na escola, propiciou um rico debate, no qual eles
refletiram sobre questdes referentes a juventude e sobre problemas sociais e
econdmicos. De fato, partindo da leitura, feita por um dos educandos, de uma
reportagem de jornal que ele havia selecionado para fazer um resumo solicitado pela
professora de Lingua Portuguesa, a turma buscou analisar o tema. As posi¢des dos
estudantes partiram do senso comum e de visbes estereotipadas, mas foram se

tornando mais criticas no desenrolar do debate:

Al: Sdo um bando de otarios mesmo.

A2: Pra mim eles sdo uns vandalos.

A3: Eu acho que é s6 uma fase. Os adolescentes costumam ser mais rebeldes
mesmo, mas as pessoas mudam como passar do tempo.

P: Todo mundo concorda que é apenas uma fase da vida da pessoa?

[Alguns concordam, outros néo]

A4: Existe essa cultura da violéncia, que vai passando de geragdo para
geracdo. Sdo sempre os adolescentes que estéo envolvidos.

A5: Mas hoje em dia é mais perigoso, porque tem mais armas a disposi¢do das
pessoas.

A6: E, geralmente, as gangues séo formadas por adolescentes ricos que até
agridem pessoas pobres.

A7: N&o sdo sb pessoas ricas que fazem parte das gangues. Algumas gangues
também se envolvem em roubos e ai quem tem um melhor nivel econémico,
guem ndo passa por necessidades, consegue sair desse esquema mais
facilmente, enquanto os outros continuam.

A8: Muitas vezes, as pessoas que tém melhores condi¢des estdo nas gangues
s6 por diversao e porque sofrem influéncia dos amigos. S&o pessoas da classe
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média, que tém dinheiro para comprar computador e estudam em escolas
particulares.

P: E o que vocés acham que falta a esses jovens para que eles deixem de se
envolver em atos de violéncia e de vandalismo?

A9: Eu acho que eles ndo saem porque acabam sendo idolatrados, inclusive
por causa da atencao que recebem da midia.

A10: Eles também tém medo de sair das gangues e passarem a ser
perseguidos.

Al11: Mas isso ndo acontece por falta de oportunidade, porque esses jovens de
classe média ganham tudo dos pais. J& quando envolve pessoas do morro, é
até compreensivel, por causa da falta de oportunidade.

O debate teve prosseguimento durante toda a aula, a qual teve éxito devido,
sobretudo, ao fato de os alunos e a professora terem encontrado um fato concreto para
a discussado, apoiando-se também nas informacfes obtidas pelo jornal. Entretanto,
nota-se que, apesar de Paula ter procurado conduzir a aula sem interferir nas idéias
dos alunos, faltou um aprofundamento de questbes de extrema importancia que foram
levantadas pela turma e néo foi dada continuidade a esse debate nos encontros
seguintes. De toda forma, explicam Burbules e Rice (1993) que o éxito comunicativo
nao requer gque todos os conflitos ou as divergéncias sejam superados. De fato, o
dialogo nem sempre deve visar a reconciliacdo das diferencas e ao estabelecimento de
significados comuns. Ao contrario, pode ter como meta a tolerédncia e o respeito entre
as diferencas, atitudes essenciais em uma democracia. Assim sendo, a compreenséao
completa (e 0 consenso) ou a incompreensdo total ndo sdo as Unicas alternativas.
Segundo eles, podem-se criar compreensfes a0 menos parciais, em que as partes ndo
concordam, mas conseguem compreender ou respeitar outras posicdes, superando os
estereGtipos e os pré-julgamentos.

A necessidade de uma melhor definicAo das tematicas foi percebida pelas
professoras. Em outra aula, Daniela sugeriu que os alunos escolhessem 0s assuntos
das proximas assembléias para que eles pudessem se preparar com antecedéncia. As
meninas expressaram a vontade de trabalhar separadamente dos meninos para
conversar sobre questbes que as incomodavam, como havia acontecido na ocasido em
gue apenas eles discutiram sobre as gangues. Entretanto, um dos alunos néo
concordou com essa separacao, alegando que nenhum problema deve ser considerado
exclusivamente feminino ou masculino e sim “questdes sociais”, segundo seus dizeres.

Ele mostrou criticidade e maturidade ao afirmar que “essa segregacao pode dar origem
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a uma visao machista ou feminista das coisas; para evitar isso, 0os temas deveriam ser
discutidos por todos”. Em uma atitude contra-hegemonica, ele concluiu: “A gente tem
gue quebrar os tabus existentes na sociedade. Vamos falar sobre coisas que nunca séo
faladas”. Shapiro (1993), ao analisar 0 pensamento pos-moderno, evidencia que ele
ndo pode ser desvencilhado de uma pratica emancipatoria, a qual tem inicio quando as

diferencas néo sao silenciadas pelo discurso legitimado. Segundo ele:

Trata-se de uma emancipagdo gque comega por tornar possivel que as vozes
silenciadas dos estudantes comecem a explicar e a nomear o mundo no qual
vivem. Uma tal hermenéutica implica uma transformacé&o radical daquilo que
ocorre numa sala de aula. Fazer com que o curriculo inicie com o mundo vivido
daqueles que até agora estiveram sentados passivamente e foram silenciados
pelo discurso oficial da sala de aula é um passo radical. Naturalmente, hd mais
do que isso. (SHAPIRO, 1993, p.115)

Apéds decidirem que apenas em ocasifes especificas o grupo de meninas farias
discussdes separadamente, a turma comecou a pensar sobre 0s proximos temas. No
entanto, mais uma vez foram propostas questées muito vagas, as quais desagradaram
aos proprios alunos: “Sexo e drogas ja viraram assuntos monoétonos”. Alguns
comecaram entao a ironizar — “A aula esta aberta para piadas?”; “Vamos discutir sobre
elefantes... formigas...”, — enquanto outros se distraiam ou se dedicavam a outras
atividades. Um dos estudantes foi chamado ao quadro para escrever aqueles temas
gue, segundo a professora, haviam sido propostos com seriedade: drogas (lol0),
psicologia, sistema capitalista, nazismo, politica e teoria do caos. Este ultimo, inserido
apenas devido a insisténcia de alguns alunos, acabou vencendo a votacao,
contrariando Daniela, que tentou propor uma nova votacdo. No entanto, eles se
revoltaram: “Isso € uma democracia, vocé ndo pode fazer isso”.

Constata-se que a turma acompanhada alterna momentos de participacao
intensa e positiva nas assembléias, como na discusséo sobre as gangues, € momentos
de uma postura inadequada, em que os alunos tentam “boicotar” as aulas, brincando e
ironizando. Essa postura considerada indisciplinada se manifesta, sobretudo, quando
os conteudos dos debates ndo séo significativos para eles. As atitudes das professoras
face ao descontentamento e as provocac¢des dos estudantes também influenciam seu

comportamento, sendo necessario destacar que a professora Paula, talvez por ter mais
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tempo de experiéncia na docéncia, consegue construir uma relagao mais positiva com o
grupo. Ao buscar tracar seu perfil, nas entrevistas, ambas as professoras ressaltaram o
fato de ser uma turma muito agitada (devido, sobretudo, a presenca maior de meninos)
e que apresenta uma postura questionadora e critica, que nem sempre € usada de

maneira construtiva:

Eu acho que é uma turma muito masculina, porque tem mais homens do que
meninas. E... eu acho que tem alunos ali... interessados, tem uma diversidade
muito grande, alunos interessados mesmo em debater, em questionar, em
participar, e... no geral, eu acho uma turma bacana, assim, boa de se trabalhar,
eles participam, eles ddo sugestdes... Eu acho uma turma boa, assim, no
sentido geral, mas tem essa agitacdo por ser muito masculina. (Profa. Daniela)

Bom, é uma turma muito masculina, né? S&o vinte e entrou a quinta menina
agora. (...) No geral, no terceiro ciclo, as turmas todas sdo mais masculinas
mesmo, mas esta turma tem um ndmero menor de meninas. Entdo, j4 se torna
um pouco agitada por isso. Tem também meninos que ja tém muitos anos de
convivéncia, entdo € como se formasse aquela panelinha ali e, sem eles
perceberem, eles excluem alguns, novatos... Dentre 0s novatos, tem até alguns
de inclusdo social, mas eu ndo acredito que seja por isso. Eu acho que é a
dificuldade para integrar naquele grupo que ja é muito fechado. A gente tem
alunos muito criticos, sabe? Com opinido muito formada, alunos que vém de
familias de psicélogos, de pais que ja ttm essa questdo muito forte de critica...
Entdo eu acho que eles passam muito isso para os filhos. S&o alunos com um
conhecimento muito bacana, com critica, mas que acabam excluindo alguns,
sem querer (...). (Profa. Paula)

As professoras também sustentaram, em seu depoimento, que percebem a
necessidade de uma melhor estruturagdo das assembléias, ou seja, de um
planejamento mais concreto que, partindo das competéncias tragadas para cada etapa,
permita um aprofundamento das questdes abordadas. Apesar de ndo defendermos que
os docentes sejam 0s Unicos agentes responsaveis pelo processo de mudanca
educacional, acreditamos que é necessario que eles reflitam constantemente sobre
suas praticas pedagogicas. Em situacbes ndo-convencionais, como € o0 caso da
Assembléia Escolar, em que novas abordagens de ensino precisam ser pensadas,

declara Hargreaves (2001, p.190):

Tal tipo de ensino é muito mais dificil do que “preencher” os alunos com o
contelido do livro-texto. (...) O desafio para os professores é que eles tém agora
que aprender a ensinar do modo que eles préprios ndo foram ensinados (...).
Com certeza, fazer mudancgas dessa magnitude ndo acontecerd rapida ou
facilmente e ndo ha receitas prontas de simples sucesso. Em vez disso, 0s
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professores irdo perambular e tropecar, trés passos para frente e dois para tras,
conforme tentam assimilar e integrar novas idéias e transforma-las em praticas
de sala de aula viaveis.

Ndo obstante as dificuldades apontadas pelo autor, é preciso citar que esta
tentativa comecou a ser feita nas assembléias, ao final do periodo de observacédo do
trabalho de campo. Com efeito, apds os alunos terem votado, por brincadeira, no tema
da teoria do caos, as professoras se preocuparam em convidar um especialista para
realizar uma mesa redonda, na qual a tematica foi tratada mais detalhadamente. Nessa
mesa redonda, foi explicado aos alunos o surgimento dessa teoria na década de 1960,
contrastando a tentativa das ciéncias em ordenar a natureza de forma determinista.
Com efeito, seus propositores acreditam que, em sistemas complexos e dinamicos, néo
€ possivel prever com precisdo os resultados de uma acdo ou de um acontecimento a
partir do estabelecimento das condi¢cdes iniciais, uma vez que pequenas mudancas
podem provocar significativas alteragdes, causando o denominado “efeito borboleta”.
Na aula seguinte ao debate, foi exibido o filme “Efeito Borboleta”, que mostra como
cada uma de nossas escolhas tém conseqiiéncias nem sempre previstas, podendo
influenciar nossas vidas e as de outras pessoas.

O debate e o filme possibilitaram aos alunos refletir e discutir sobre questdes
importantes, como a validade das ciéncias e os efeitos de suas préprias acdes. Essas
aulas demonstraram um esforgo concreto das professoras em suscitar o interesse da
turma, visto que os alunos estavam se lamentando constantemente da mesmice dos
temas discutidos nas assembléias. A proposta da teoria do caos, ainda que surgida
como uma brincadeira entre os estudantes, foi levada a sério pelas professoras, que
mostraram empenho em atender as demandas da turma e em propiciar situacdes de
aprendizagem mais ricas e significativas.

No entanto, cabe mencionar que, segundo as professoras, questdes voltadas ao
multiculturalismo e as disparidades socioculturais sdo contempladas nas assembléias
apenas quando surgem conflitos na escola, derivados da convivéncia entre os alunos.
Ainda falta, portanto, ampliar as bases de andlise e de reflexdo dos educandos, indo
além das relagdes pessoais restritas ao ambiente escolar e estabelecendo conexdes
com o que acontece no plano social. De toda maneira, através dessa atividade

pedagogica ndo-convencional, a escola pretende incentivar o fluir de relagdes menos
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superficiais entre os alunos, tornando a sala de aula um espacgo potencial de confronto
de valores e de visdes de mundo e criando momentos de aprendizagem de convivéncia

com a diferenca, como sugerido por Dayrell (1996, p.149).

5.3 O desenvolvimento das atividades avaliativas

No capitulo 3.2, explicamos o conceito de avaliagcdo defendido pela Escola
Albatroz e como as atividades avaliativas sdo pensadas e expressas em Sseu projeto
politico-pedagodgico. Retomando essas idéias resumidamente, a avaliagdo € vista como
uma forma de acompanhamento do processo de aprendizagem de cada educando, a
qual indica o tipo de intervencdo pedagdgica que deve ser preparada pelo corpo
docente e orienta a selecdo dos contelddos e o0 planejamento das atividades
curriculares. Além disso, a0 menos teoricamente, a escola propde desenvolver uma
avaliacdo processual e de carater formativo, enfatizando os aspectos qualitativos da
aprendizagem: pretende-se que o desenvolvimento dos alunos seja analisado em seus
multiplos aspectos, englobando ndo apenas as competéncias conceituais, mas também
aquelas procedimentais e atitudinais. Segundo Perrenoud (1999) e Hadji (2001), dentre
outros autores, a avaliagdo formativa favorece o desenvolvimento do educando, pois,
ao informar o professor e 0 aluno sobre o processo de construcao do conhecimento em
diversos momentos, permite a reorganizagéo das atividades, flexibilizando o curriculo e
otimizando as aprendizagens em andamento.

Por fim, afirma-se no projeto pedagdgico que a avaliagdo ndo tem como
proposito rotular os estudantes ou mensurar seus saberes e, por iSso, ndo sao
atribuidas notas. Eles recebem feedbacks de seu desempenho, além de realizar auto-
avaliagcbes, participando, desse modo, do processo avaliativo, dialogando com os
professores e refletindo sobre seu préprio desempenho. Para Hargreaves (2001,
p.145), é necessario que a avaliacdo seja vista “como um processo integrado ao
curriculo” e, portanto, novas estratégias de avaliar devem ser empregadas como parte

do aprendizado. Com efeito, a boa avaliacdo €, segundo ele, parte integrante do ensino.
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Assim sendo, € preciso que a avaliacdo esteja voltada para o processo do trabalho e

nao para uma tentativa de qualificacdo de seu produto. Com efeito, afirma o autor:

O aprendizado é uma busca de significado. E impossivel para qualquer um
aprender sem reconhecer e investigar o que compreende e ndo compreende, 0
que faz e néo faz sentido. E por isso que enfatizamos a avaliagdo como parte
integrante do aprendizado. A avaliagdo efetiva d4 aos alunos as ferramentas
para fazer perguntas reflexivas e buscar o que precisam para ampliar seu
aprendizado. (HARGREAVES, 2001, p.188)

Durante o periodo do trabalho de campo, pode ser observado que a avaliacdo €
um tema freqiente nas reunides pedagogicas desta instituicdo. Em um desses
encontros, foi analisada a fungdo do erro na avaliacdo escolar, de acordo com a
proposta construtivista, e foram debatidas as dificuldades e as estratégias adotadas
pelos professores nessas situacdes. De fato, na perspectiva da escola, € necessario
destacar os avangos e nao as lacunas do estudante e ele deve ser comparado sempre
consigo mesmo e ndo com os colegas. No entanto, refletir sobre os erros é fundamental
para os docentes, pois indicam a necessidade de fazer determinadas intervencdes
pedagogicas, sejam elas individualizadas ou gerais, e de adotar novas estratégias para
garantir que os conceitos/conteudos trabalhados sejam efetivamente apreendidos pelos
educandos.

Apos varios relatos feitos pelos professores sobre suas experiéncias em sala de
aula em relacdo a esse tema, foi discutida nessa reunido a importancia de construir
uma visdo mais abrangente do processo de formagdo dos alunos. Com efeito, foi
ressaltado que cada caso deve ser analisado globalmente, indo além da &rea restrita de
cada disciplina. Ademais, foi citado que a escola, enquanto inclusiva, deve oferecer aos
educandos alternativas para expressar o que aprenderam, levando-se em consideragéo
suas caracteristicas pessoais. Assim sendo, se um deles apresenta, por exemplo,
dificuldade na producéo escrita, ela precisa ser trabalhada sistematicamente, mas, ao
mesmo tempo, deve-se avaliar também sua oralidade. Essas foram apenas algumas
das questdes sobre a avaliacdo abordadas nos encontros da equipe pedagodgica
dedicados ao planejamento curricular.

No cotidiano escolar, notamos que a maior parte dos professores adota um

mapa, no qual registram fatores como a participagdo, a execucdo das tarefas e as
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atitudes de cada aluno em suas aulas. Tal instrumento, que também enfoca as
competéncias e as habilidades relativas a cada disciplina, propicia uma avaliagédo
continua do processo individual de desenvolvimento dos educandos. Entretanto, esse
mapa n&do consiste no Unico recurso avaliativo utilizado pelos docentes. E importante
mencionar que, contrariamente as percep¢cfes baseadas no senso comum, a equipe
pedagdgica dessa escola tem consciéncia de que também as orientacées
construtivistas do ensino requerem uma sistematizacao dos conhecimentos.

De acordo com Coll (1996), é preciso determinar quais fun¢des a avaliagdo deve
desempenhar. Na perspectiva construtivista, ela serve para ‘“(...) permitir ajustar a ajuda
pedagodgica as caracteristicas individuais dos alunos por meio de aproximacdes
sucessivas e permitir determinar o grau em que foram conseguidas as inten¢cdes do
projeto” (COLL, 1996, p.196). No entanto, o foco ndo esta no resultado do aprendizado,
mas em seu processo, e busca-se verificar o nivel de compreensdo dos conteudos e
sua utilizagdo em situagdes novas por parte dos educandos. De fato, a aprendizagem
ndo se realiza, nessa concepcdo, mediante o acumulo de novos elementos a estrutura
cognoscitiva, mas pelo estabelecimento de conexdes substantivas e significativas entre
0S novos elementos e aquilo que o sujeito ja sabe, através de reestruturacdes
continuas dos esquemas de conhecimento. Para tanto, € necessaria uma
sistematizacdo constante do material de aprendizagem, por meio, por exemplo, de
recapitulacdes, sinteses e revisdes.

Tendo isso em vista, foi sentida a necessidade de adotar também provas escritas
nas diversas areas do saber, como mais um instrumento de avaliagcdo da aprendizagem
dos alunos e da efetividade do ensino oferecido pela instituicdo. Assim sendo, a partir
deste ano de 2007, foi decidido organizar, uma vez por semestre, uma “semana de
sistematizacdo dos conhecimentos”, na qual sdo propostas aos alunos provas formais.
A idéia € de que essas avaliacdes sejam elaboradas de forma inteligente, propondo
desafios e estimulando o interesse dos estudantes, com o cuidado para que seja
mantida a perspectiva formativa. Por isso, como previsto no projeto pedagdgico,
realmente ndo sao atribuidas notas as provas, mas apenas 0s conceitos “A” (se 0
educando alcangou as principais competéncias tracadas para a etapa) e “AN” (se essas

competéncias ainda ndo foram alcancadas). Isso demonstra que a finalidade dessa
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atividade avaliativa ndo é mensurar os conhecimentos dos alunos, mas oferecer a eles
e as suas familias um feedback de seu desenvolvimento. Os resultados das provas
escritas também oferecem informacdes adicionais aos professores sobre o processo de
ensino-aprendizagem, permitindo que eles desenvolvam estratégias individualizadas
para atender as dificuldades e as necessidades de cada estudante.

Segundo Santomé (1998), para que a intervencao curricular prepare os alunos
para ser cidadaos ativos, criticos, solidarios e democréticos € preciso, de fato, repensar
as propostas de escolarizagao, inclusive os processos avaliativos. Um projeto curricular
emancipador ndo pode refletir, para esse autor, uma visdo cumulativa de contetdos a
serem adquiridos pelos educandos de forma alienada, interessando apenas a
recompensa extrinseca oferecida pelos resultados das avaliagcdes. Ele acredita que
essa concepcao € percebida quando “(...) ouvimos os estudantes avaliar sua
experiéncia nas aulas dizendo que obtiveram esta ou aquela qualificagdo, sem anunciar
que aprenderam tal ou qual coisa, ou a fazer algo concreto, etc.” (SANTOME, 1998,
p.130).

Apesar de ndo ter sido possivel verificar as percepcdes dos estudantes da escola
investigada relativas a avaliagdo escolar mediante a realizacdo de entrevistas formais,
como explicado anteriormente®, a auséncia de notas e a adocéo de conceitos bastante
amplos rompe com a expectativa, por parte deles, de uma mensuracgéo de seus saberes
e orienta a aprendizagem para outras finalidades. Ademais, ndo foi observada nenhuma
situacdo em que o0s alunos comparassem seus resultados ou estabelecessem uma
situacdo de competitividade devido as provas. Ao contrario, € importante mencionar
gue, antes da realizacdo da semana de sistematizacdo, alguns deles questionaram a
decisdo da escola de adotar exames escritos formais, afirmando que ela estaria se
tornando conservadora. Foi necessario que o coordenador explicasse as turmas a
finalidade das avaliagbes e que esclarecesse suas diferencas em comparacdo com
aquelas realizadas nas instituicdes de ensino consideradas tradicionais.

Connell (1995b) corrobora as afirma¢des de Santomé ao sustentar que preparar
individuos para a participacdo em uma sociedade democréatica requer construir

conhecimentos e habilidades, uma vez que nédo € possivel ter uma democracia na qual

% Cf. capitulo 1.3.2.
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alguns cidadaos sao receptores passivos de decisdes tomadas por outros. Portanto,
sugere ele a necessidade de eliminar da educacgao as avaliagdes competitivas e 0s
mecanismos de classificagcdo, em prol de praticas cooperativas e ndo-hierarquicas de
aprendizagem, as quais devem atravessar todo o curriculo. Isso ndo significa, contudo,

abolir todas as formas de avaliagcdo. Como defende Hargreaves (2001, p.145-146):

[A avaliacdo] € uma parte constitutiva do ensino. Os professores avaliam o
tempo todo. Eles monitoram o progresso e a resposta de seus alunos
continuamente no fluxo constante de acontecimentos da sala de aula. (...) Sem
isso, eles mal poderiam estar ensinando algo. A avaliagdo ndo pode ser
abolida, mas pode ser reformada.

A semana de sistematizacdo foi, em parte, acompanhada no periodo de
observacdo da presente pesquisa, assim como a fase posterior a ela, na qual os
resultados foram discutidos entre os docentes e os educandos e estes Ultimos
procederam as auto-avaliagbes. Dentre as disciplinas observadas, houve provas
formais de Matematica, Ciéncias Naturais e Filosofia. Por sugestdo do coordenador do
ciclo, alguns docentes apresentaram, no cabecalho das provas, as competéncias
avaliadas, com o objetivo de explicitar em quais aspectos os educandos estavam sendo
avaliados e para auxilid-los, posteriormente, na auto-avaliacdo. No caso de alunos
portadores de necessidades educativas, foram propostas avaliagdes diferenciadas em
algumas disciplinas e eles receberam o suporte de uma psico-pedagoga. Em relacdo a
Assembléia Escolar, apesar de ndo ter sido estabelecido um horario nessa semana
para a avaliacdo, foi proposta aos alunos uma atividade escrita, em que eles puderam
refletir tanto sobre o desenvolvimento das competéncias estabelecidas para essa
disciplina, quanto sobre as aulas e a atuacéo das professoras.

Na aula de Filosofia posterior a essa semana, o professor Antbnio conversou
com a turma acompanhada sobre as provas realizadas e houve um retorno positivo por
parte dos estudantes. Eles demonstraram ter compreendido que, na Escola Albatroz, a
prova escrita consiste em apenas um dos instrumentos de avaliagdo e ndo no principal,
como ocorre em outras instituicbes de ensino, segundo a fala de um deles. O professor
explicou, mais uma vez, o motivo da decisdo de adotar esse recurso, pois, de acordo

com ele, é necessario que haja um momento especifico para que os alunos
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sistematizem seus conhecimentos e percebam, com maior clareza, os aspectos em que
ainda precisam melhorar, além de ser um modo de prepara-los para outros exames que
enfrentardo na vida. Também as professoras de Assembléia Escolar dialogaram com os
alunos sobre as avaliagbes e foram debatidas as percepg¢des da turma acerca dessa
atividade pedagdgica nédo-convencional. Como citado na secdo dedicada a andlise das
assembléias, a maior parte dos educandos pediu uma nova discussao sobre o sentido
dessas aulas e uma melhor preparacdo das atividades, além de apresentar sugestfes
relativas a filmes e textos que poderiam tratar de questdes que interessam a turma.

Em contraposicdo aos padrdes tradicionais de avaliagdo, que “(...) tendem a
privilegiar aspectos intelectual-cognitivos do éxito e as disciplinas em que essas formas
de éxito sdo proeminentes”, estreitando, dessa forma, o curriculo e orientando-o para
uma énfase nas matérias testadas, Hargreaves (2001, p.155) defende o
desenvolvimento de estratégias alternativas de avaliagdo, que é o que a instituicao
analisada tem buscado fazer. De acordo com ele, tais estratégias nao precisam
substituir os padr6es mais tradicionais, mas complementé-los. Isso pode ser feito, por
exemplo, através de uma consideragéo global do desempenho dos alunos no contexto
e nas atividades realizadas em sala de aula, ndo apenas aquelas escritas, mas
incluindo aspectos como a interagdao social, a capacidade de expressédo oral e de
audicao, de organizacéo e de lideranca, dentre outros.

Outra estratégia alternativa relacionada a avaliagdo e adotada pela Escola
Albatroz € o registro de éxito de cada educando, apresentando informacdes sobre suas
habilidades e suas capacidades, obtidas por uma variedade de situagdes avaliativas.
Acredita Hargreaves (2001, p.173) que registros como esse “(...) podem integrar a
avaliacdo ao aprendizado, a atencdo pessoal e ao sistema de relatérios, envolvendo
alunos, seus professores e seus pais como parceiros no processo continuo de
aprendizado”. Entretanto, o autor alerta que a adocdo dos registros também traz
dificuldades, como a necessidade de preparacdo dos professores para elaborar os
relatorios e dos estudantes para desenvolver a capacidade de discussédo e de auto-
avaliacdo, o problema do tempo necessario para compilar os registros através da
discusséao individual e a possibilidade de um maior controle e vigilancia sobre o aluno,

visto que ndo sdo avaliados apenas o0s éxitos académicos. Algumas dessas
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dificuldades, como destacamos a seguir, estdo sendo vivenciadas na instituicdo
analisada.

No trabalho de campo verificamos que, em seguida a semana de sistematizacao,
os docentes e os educandos da Escola Albatroz iniciaram a preencher o Relatorio de
Desenvolvimento dos Alunos (RDA). Cada aluno tem acesso a seu registro por meio da
internet, no qual constam o perfil da turma elaborado pelos professores no conselho de
classe e seu rendimento individual em cada disciplina. Com efeito, além dos conceitos
relativos ao alcance das competéncias tracadas para o primeiro semestre do ano
letivo®, sdo feitas observacées a respeito de seu desenvolvimento global. Pdde ser
percebido que tais observacfes ndo se basearam somente nas capacidades cognitivas
e ndo foram considerados apenas o0s resultados das provas escritas. Antes do
lancamento dos dados por parte dos professores, eles dedicaram algumas aulas para
discutir com cada aluno sua situagao escolar e, possivelmente, chegar a um consenso.
Entretanto, vale destacar que h& duas colunas para o langamento dos conceitos, uma
delas preenchida pelo docente e a outra pelo proprio estudante, ndo sendo necessario
que suas percepc¢des coincidam. Ademais, também os educandos possuem um espaco
no qual podem escrever observacdes para cada professor. A proposta € que os alunos
participem ativamente do processo avaliativo, compreendendo em quais aspectos
precisam melhorar e tracando metas para alcancar as competéncias.

Em algumas reunides pedagdgicas observadas, foi discutido o processo de
preenchimento do RDA com a participacdo dos estudantes, uma vez que, nos anos
anteriores, 0 registro era feito pelos alunos e professores separadamente. Alguns
problemas apontados pelos docentes foi 0 tempo excessivo que esse processo
demanda e a falta de autonomia das turmas para realizar outras atividades, enquanto
eles conversavam com cada educando individualmente. Por outro lado, a maior parte
dos professores considerou valido esse sistema, uma vez que contribui para o
estabelecimento de uma relacdo de parceria com 0s estudantes, 0os quais também

estariam compreendendo melhor as competéncias estabelecidas para cada matéria. O

® Tais competéncias ndo equivalem aquelas estabelecidas no projeto politico-pedagégico, as quais se
referem a todo o segmento do Ensino Fundamental, mas sdo mais especificas. No ANEXO C,
apresentamos as competéncias lancadas para o 3° ano do 3° ciclo as quais tivemos acesso e que se
referem a etapa em questéo.
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diretor confirmou que alguns problemas ainda precisam ser superados, como 0 manejo
do tempo, a complexidade das competéncias e as dificuldades com a informatica. Ele
sugeriu preparar um questionario para que o0s docentes relatassem mais
detalhadamente suas experiéncias no processo avaliativo e apresentassem suas
opinibes, para entdo retomar o debate. Enfatizou, ainda, a necessidade de que as
competéncias sejam langadas no inicio de cada etapa e explicada aos alunos, de forma
a facilitar o processo e torna-lo mais efetivo.

Foi possivel perceber que, embora o estilo de algumas provas se aproximasse
daquelas comumente aplicadas em outras escolas, a auséncia de notas, a participagéo
ativa dos alunos através dos dialogos travados com os professores e da realizacdo da
auto-avaliacao e a tentativa da equipe pedagodgica de formular questdes proximas as
vivéncias dos alunos revelam um propésito diferenciado por tras desse sistema
avaliativo. De fato, ele ndo é classificatério nem excludente, mas propde desafios aos
educandos individualmente e ao grupo em que estéo inseridos. Com efeito, questiona

Lima®?:

Como reverter essa l6gica positivista para a qual sujeito e objeto ndo interagem
no processo de conhecimento, o objeto reflete para o sujeito as informacdes
sobre objeto, transformando a avaliacdo escolar na emissdo de notas e/ou
conceitos, e fazendo da escola o lugar da prova, que aprova ou reprova, e que
expressa a contradicdo entre a exclusdo (reprovacdo e hierarquizacédo) e a
integracéo (inclusédo) do aluno a cultura escolar e a sociedade?

Buscando romper com essa tendéncia, a Escola Albatroz almeja desenvolver um
novo modelo de avaliacdo, de carater dialdégico e voltado a problematizacdo da acao
pedagogica e do curriculo. Sua finalidade € perceber os alunos integralmente, descobrir
suas duvidas, compreender seu processo de reflexdo e suas alternativas de resposta
as questbes dadas e, enfim, reorienta-los a novas conquistas do conhecimento, em
uma perspectiva formativa. Apesar das dificuldades derivadas da complexidade dessa
abordagem, notou-se, pelas discussbes realizadas entre os estudantes e o0s
educadores, que a escola tem buscado aprimorar esse processo e torna-lo mais efetivo.

Como assume Luiz Carlos de Freitas (2002, p.105), propostas de modificacdo das

% Fonte: texto elaborado pela Profa. Maria de Lourdes Rocha de Lima, para o curso de capacitagao
“Didatica, pedagogia e gestdo inovadora”.
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abordagens e das praticas avaliativas tradicionais ndo estdo centradas “(...) na retirada
do poder de avaliar da sala de aula, mas na mudanca das relagdes entre alunos e
professores no interior da escola, de forma a transformar tais relacées em solidarias e
democraticas, inseridas num novo projeto de escola e sociedade”.

Uma avaliagdo dialégica tem como finalidade propiciar a reflexdo, o
esclarecimento de dadvidas e novas oportunidades de aprendizagem para 0s alunos.
Com efeito, ap0s a semana de sistematizacdo, foi estabelecido, na escola investigada,
que, ao menos os professores das disciplinas com maior carga horaria, passassem a
dedicar um médulo semanal para retomar 0os pontos em que o0s estudantes ainda
apresentavam lacunas. Dessa maneira, apesar de persistir um enfoque nas matérias
convencionais, essa instituicdo pretende desenvolver uma concepcdo avaliativa
diferenciada, buscando atender as necessidades dos educandos e evitando que elas
sejam silenciadas para permitir aos docentes dar andamento aos conteddos

programaticos.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Eu posso te dizer que a maioria dos alunos que sai daqui, ou aqueles alunos
gue realmente sintonizaram com o projeto da escola, eu ndo tenho nhenhuma
davida que sdo pessoas que vdo ter uma capacidade de compreender a
realidade (seja pelo olhar das ciéncias, pelo olhar das ciéncias humanas ou das
naturais, ou das linguagens, seja o que for), de forma mais critica, mais
analitica, mais profunda. Eu quero muito que sejam pessoas muito mais
autbnomas, mais independentes, que tenham mais garra, que enxerguem mais
(..). Eu tento fazer desta uma escola em que a tolerancia seja um valor mesmo.
(...) A gente tem pavor de estereétipos, a gente defende que cada um é um e
cada um tem que se sentir no direito de expressar aguela forma singular com
que ele vé o mundo. (...) Eu acho que a gente ta buscando construir uma coisa
muito bonita, sabe? E eu acho que quarenta por cento ta pronto, ndo, cinqiienta
e cinco... Mas, assim, falta a parte agora de botar o conceito e depois amarrar o
lagco nestes préximos anos. (ALBERTO, diretor)

A preocupacao central do presente estudo consistiu na analise dos limites e das
possibilidades de concretizagcdo de uma proposta curricular inovadora em uma
instituicdo privada de ensino, tendo em vista a preparacdo de individuos capacitados
para conviver e para atuar em uma sociedade que comporte formas sociais mais justas
e igualitarias. Tomando como referencial tedrico as leituras educacionais criticas e pos-
criticas, enfatizamos que uma escola que pretende ser efetivamente democratica e
inovadora ndo deve pautar seus padrées de qualidade nas no¢cbes mercadoldgicas de
eficiéncia e de eficacia, limitando-se a “venda do conhecimento oficial” (SANTOME,
1997, p.24), mas precisa repensar o0 seu curriculo, a fim de contemplar a
heterogeneidade da sociedade em que estamos inseridos. De fato, é necesséario
buscar, na area curricular, uma ruptura com concepcdes estreitas que desconsideram
as diferencas socioculturais e que, ao reproduzir discursos que legitimam determinadas
formas de conhecimento e excluem ou deformam as vozes dos grupos minoritarios,
contribuem para perpetuacao das disparidades em nosso pais.

A escola investigada, apesar de ter passado recentemente por uma crise, que
resultou na mudanca da direcdo e da equipe pedagodgica, € reconhecida por apresentar
uma proposta educacional supostamente diferenciada. Por suas caracteristicas
particulares, foi escolhida como objeto deste estudo de caso. Buscamos interpretar a

realidade estudada em seus multiplos aspectos, evitando apresentar uma analise
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superficial e desvinculada de seu contexto. Por esse motivo, diversas questdes
surgiram ao longo deste trabalho, algumas das quais foram discutidas nos capitulos
precedentes, enquanto aquelas mais diretamente relacionadas a tematica investigada
serdo retomadas nestas Ultimas consideracgdes.

Acreditamos que quatro fatores principais sdo determinantes para que uma
educagcdo democratica, nos termos adotados nesta pesquisa, possa ocorrer no nivel
local: 1- a existéncia de um projeto pedagdgico condizente com essa proposta e que
oriente a sua concretizagdo; 2- o apoio por parte das familias atendidas pela escola; 3-
a criacdo de um espago onde uma pratica curricular inovadora possa se desenvolver; 4-
a preparacdo dos professores para materializar as prescricdes curriculares dentro
dessa perspectiva.

Em relagcdo ao primeiro aspecto, defendemos a necessidade da formulacdo de
um projeto pedagodgico aberto, propicio a criagdo de estruturas e de processos
democraticos no espaco escolar e que exprima uma visédo educacional preocupada com
aquilo que denominamos, neste trabalho, de “justica curricular” (CONNELL, 1995a).
Pela andlise dos documentos internos e externos produzidos pela instituicdo
investigada, destacamos que eles revelam uma tentativa explicita de pensar a
educacdo em termos n&o-convencionais, muito embora algumas ressalvas tenham sido
apresentadas.®® Dentre elas, foi citada a importancia de que as orientacdes
construtivistas da escola sejam problematizadas, de forma a néo silenciar as andlises
educacionais de cunho socioldgico, e a dificuldade em trabalhar com clareza com
nocdes polissémicas, como aquela referente a organizacdo do curriculo por
competéncias.

Por outro lado, foram também destacados aspectos que consideramos positivos
em tais documentos, como a proposta de construgdo democratica do projeto politico-
pedagdgico, sujeito a revisdes e a reestruturagdes periddicas, promovendo uma ampla
participacdo em sua elaboracdo. Esse projeto, ademais, expressa uma concepgao
educativa centrada nos processos ativos de constru¢cdo do conhecimento e n&o no
acumulo passivo de informagdes, propondo, ainda, a inclusdo de atividades

pedagogicas nao-convencionais na parte diversificada do curriculo escolar e um

% para maiores detalhes: Cf. capitulo 3, secéo 3.
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sistema avaliativo que ndo tem como finalidade rotular ou classificar os alunos. Por fim,
vale lembrar que os documentos aqui referidos prevéem a participacdo dos educandos
no planejamento de algumas atividades curriculares e nos processos de avaliacdo, o
que requer uma mudanc¢a também na postura e no papel dos docentes.

No entanto, foi necessério verificar, no cotidiano escolar, o desenvolvimento
dessas propostas contidas nos documentos da instituicdo analisada, o que nos remete
aos outros fatores anteriormente citados. Supomos que um segundo aspecto relevante
na pratca de uma educagdo “emancipadora” (SANTOME, 1998) em um
estabelecimento de ensino da rede privada seria a adesdo, em maior ou menor grau,
das familias as suas propostas, uma vez que disso depende, em grande medida, sua
concretizacdo. Embora ndo tenha sido possivel tracar um perfil detalhado das familias,
notamos, pelas informacgdes obtidas no trabalho de campo, que podem ser distinguidos
trés grupos predominantes: a- pais cujo perfil se aproxima aquele de uma “elite
intelectualizada” (NOGUEIRA, 2003) e que optaram pela escola por questbes
ideoldgicas, pois pretendem oferecer uma educacdo diferenciada e socialmente
comprometida para seus filhos; b- pais que possuem filhos portadores de necessidades
(educativas) especiais e que elegeram esta instituicdo por seu carater inclusivo; c- pais
gue escolheram a escola por motivos variados, como a facilidade de acesso e o valor
da mensalidade, dentre outros. De todo modo, ao matricular seus filhos nesse
estabelecimento, essas familias conferem um certo suporte para que suas propostas
possam ser desenvolvidas.

Foi ressaltado que existe, atualmente, uma relagdo conflituosa entre a equipe
pedagogica e parte das familias, sobretudo aquelas que conhecem a instituicdo ha mais
tempo e que questionam a nova fase, iniciada ha cerca de trés anos. Ainda assim,
verificou-se que, nesses Ultimos anos, a quantidade de alunos vem crescendo
gradualmente, o que mostra que, apesar de as familias compartilharem em graus
variaveis os valores da escola, esta instituicdo tem conseguido criar um espaco efetivo
para que uma proposta inovadora se desenvolva. Em particular, supomos que obter a
cooperacdo das camadas privilegiadas de nossa sociedade em relacdo a praticas
curriculares inovadoras e de cunho social € fundamental para que se efetive a

necessidade, apontada por Reis (2000), de que a suposta “consciéncia social’ desses
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estratos se traduza em responsabilidade social e em um real comprometimento em
contribuir para solugcdes coletivas em prol da reducao das desigualdades.

Em relagcdo aos dois Ultimos aspectos®, estreitamente inter-relacionados, ou
seja, o desenvolvimento das atividades curriculares e a formac&o recebida pelos
docentes, parece-nos, pelas analises resultantes da observacdo, que esta escola tem
maiores desafios a superar. Enfatizamos a importancia do curriculo em uma educacao
democratica, pois ele reflete 0 que e quem é valorizado. Com efeito, concordamos com
Apple e Beane (2001), quando sustentam que a democracia deve ser trazida para as
praticas curriculares e que o conhecimento contemplado pela educacédo formal ndo
deve se restringir aquele prestigiado, ou seja, endossado pelas culturas dominantes, o
gue silenciaria as vozes de outros grupos socioculturais. Isso néo significa que a
educacdo democratica deva deixar de lado os conhecimentos legitimados, mas que é
possivel reconstrui-los, incorporando outras posicdes e formas de expressao, inclusive
guestbes que fazem parte dos distintos universos culturais dos educandos, para que

eles ndo sejam consumidores passivos do saber. Afirmam os autores que:

(...) num curriculo democrético, os jovens aprendem a ser “leitores criticos” de
sua sociedade. Quando se deparam com um conhecimento ou ponto de vista,
sdo encorajados a fazer perguntas do tipo: Quem disse isso? Por que disseram
isso? Por que deveriamos acreditar nisso? e Quem se beneficia se
acreditarmos nisso e agirmos de acordo? (APPLE; BEANE, 2001, p.26-27)

Na instituicdo analisada, pudemos constatar que ha tentativas de promover
relacbes democraticas entre os diversos sujeitos que interagem nesse ambiente, com 0
propésito de aproximar os valores defendidos pela escola as praticas escolares. De
fato, procura-se desenvolver modos democraticos de convivéncia, como demonstrado
ao longo deste trabalho. Sdo exemplos disso o debate de opinides e a busca de
interesses comuns no planejamento coletivo de certas atividades e na resolugéo de
problemas, tanto no ambito da escola quanto naquele da sala de aula, e o esfor¢co para
gue as minorias nao deixem de ser ouvidas e representadas nessas situacoes.

Entretanto, conforme alertam Apple e Beane (2001), além dessas caracteristicas

indispenséaveis a vida cotidiana de uma escola, uma atencdo especial deve ser dada

* Cf. pagina 183.
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aos tipos de conhecimento que nela sdo contemplados, visto que eles sao constru¢cdes
historicas e expressam determinadas visdes de mundo. Em especial, concordamos com
Maria Aparecida da Silva (2006) que sustenta que diferentes concepg¢des de curriculo
estdo apoiadas em diferentes teorias de justica social. Segundo a autora, “(...) as
funcdes que o curriculo cumpre, como expressao do projeto cultural e de socializagao,
sdo realizadas por meio de seus conteludos, de seu formato e das praticas que gera em
torno de si”. Consequentemente, “(...) analisar os curriculos concretos significa estuda-
los no contexto em que se configuram e no qual se expressam em praticas educativas”.
(SILVA, M. Aparecida da, 2006, p.1). Assim sendo, foram acompanhadas, neste estudo
de caso, disciplinas convencionais e atividades pedagodgicas ndo-convencionais,
buscando explicitar como o conhecimento efetivamente se apresenta nessas diferentes
atividades curriculares, isto €, quais as possiveis consequéncias de uma determinada
selecao e forma de trabalhar os contetdos e como eles s&o construidos e reconstruidos
pelos agentes envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

A finalidade dessa analise foi verificar se essa instituicdo possibilita, através de
seu curriculo, o confronto e a negociagéo entre culturas e identidades e uma formacéo
voltada & compreenséo e ao respeito as diferencas socioculturais, impedindo que elas
sejam abordadas de maneira estereotipada e descontextualizada e transformadas em
desigualdades. Dado que as praticas dos professores ndo sdo homogéneas, fica claro
que, em uma escola, podem ser transmitidas visdes diferentes e até mesmo
contraditérias. Tendo isso em vista, as aulas observadas foram analisadas
separadamente para evitar conclusdes generalizadas.

Notamos que, sobretudo nas matérias tradicionais ou de maior peso académico,
ainda had uma preocupagcdo excessiva daqueles docentes com a transmissdo dos
conteudos, o que muitas vezes dificulta uma aprendizagem significativa por parte dos
educandos. Com efeito, a maior parte deles confere um forte valor simbdlico aos
conhecimentos escolares e ao cumprimento de certas exigéncias programaticas. Além
disso, embora alguns desses professores procurem relacionar os conteddos
trabalhados as vivéncias dos alunos ou criar situacfes diversificadas de aprendizagem,
0S saberes legitimados, com seu formalismo e sua pretensa universalidade, se

sobrepdem a outras formas de pensar e de conhecer. Em decorréncia disso, esses
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docentes, representantes da “cientificidade”, encontram dificuldades para atuar sem a
verticalidade da relagdo professor-aluno e transformam o curriculo que pretende ser
alternativo em um curriculo marginalizado ou subordinado aquele dominante.

Observamos que, nas reunides da equipe pedagodgica e nos encontros de
supervisdao, h4 um esforco por parte da coordenacdo e da direcdo em promover um
trabalho de reflexdo permanente sobre as préaticas educativas, visando oferecer a seus
alunos um novo formato educacional. Ainda assim, presumimos que as dificuldades
constatadas nas praticas docentes se devem, em grande parte, as lacunas na formacao
dos professores no Brasil e ao tipo de relagbes de ensino-aprendizagem a que eles
mesmos foram submetidos, sobretudo na educac¢ao basica, ndo estando acostumados
nem tendo sido preparados para atuar nessa nova perspectiva. Vale acrescentar a
existéncia de pressbes de diversos tipos sobre o trabalho docente, como aquelas
voltadas, segundo Apple (1997), a associar 0s objetivos escolares as demandas do
mercado de trabalho. Isso contribui, de acordo com o autor, para tornar os professores
“executores alienados de planos alheios”, preocupados em cumprir extensos programas
nos tempos previstos e mais empenhados em enfatizar as informacdes factuais do que
em estimular as habilidades criticas de investigagdo em seus alunos (APPLE, 1997,
p.182).

Para desafiar essa situacao e permitir que os professores se reapropriem do
sentido do préprio trabalho, consideramos imprescindivel pensar tanto em uma
formacao mais consistente dos docentes e em sua constante capacitacdo, quanto em
alternativas para que eles exercam suas atividades cotidianas de forma mais criativa e
autbnoma dentro das escolas, recebendo, como defende Hargreaves (1997), um
suporte moral necessério a experimentacao. Na escola investigada, pudemos constatar
a presenca desse suporte, oferecido ndo apenas pela direcéo e pela coordenacédo, mas
também pelo proprio projeto-pedagogico. Apesar das dificuldades apontadas no
capitulo dedicado a analise das aulas, tal predisposicdo a mudanca nos parece
fundamental para que os docentes iniciem a inovar suas praticas pedagdgicas,
colaborando com a concretizacdo das propostas dessa instituicdo. Com efeito,
evidencia Novoa (1997, p.28) que “as escolas ndo podem mudar sem o empenhamento

dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformagao das instituicbes em
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gue trabalham. O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado
com as escolas e seus projetos”.

No que se refere as atividades pedagodgicas ndo-convencionais, percebemos
uma maior abertura para o desenvolvimento de situacOes de aprendizagem
democraticas e para uma abordagem de temas geralmente excluidos dos curriculos
tradicionais, o que consideramos essencial nesta pesquisa. De fato, nessas aulas, além
de uma maior participacdo dos educandos na selecdo dos conteddos, envolvendo-os
diretamente nesse processo de inovacao, sdo abertos espacos para a reflexdo sobre
temas variados e para o debate e o confronto de idéias entre diferentes subjetividades.
Pudemos confirmar, como atesta Hargreaves (2001, p.35), que os professores de
disciplinas de status mais baixo costumam apresentar uma maior flexibilidade em suas
estratégias de ensino. Sem perder de vista as ressalvas, apresentadas no capitulo
precedente, relativas ao desenvolvimento de algumas dessas atividades, constatamos
que elas tém caminhado no sentido de promover um curriculo democratico.

Por outro lado, as entrevistas com os docentes e o acompanhamento do
planejamento curricular sugerem que ainda precisa ser desenvolvida uma mais sélida
perspectiva de “ancoragem social” (CANEN, 2002) dos conteddos das matérias
observadas, embora algumas estejam mais adiantadas nesse processo. Lembramos,
com Santomé (1997, p.17), que “todas as disciplinas possuem aspectos em seus
conteldos que permitem prestar atengdo as questdes de justica social e diversidade;
tanto as chamadas ciéncias sociais e humanas como as fisico-naturais”. Quando
indagados sobre o papel da escola na formacao de alunos sensiveis as diversidades
socioculturais, os professores entrevistados foram unanimes ao afirmar a necessidade
de que a educacéao esteja voltada para essa questdo. No entanto a maior parte deles
nao identificou espaco para que questdes como diferencas sociais, de género, de raca
e outras sejam discutidas e analisadas com profundidade dentro dos conteudos formais
de suas disciplinas. Isso geralmente ocorre, segundo seus depoimentos, apenas nas
ocasides em que acontece algum conflito entre os alunos. Com efeito, a preocupacgéo
em promover o contato com as diversidades se restringe, principalmente, ao cotidiano

escolar, buscando-se garantir uma convivéncia democrética entre os alunos, enquanto
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gue uma transformacédo no e através do curriculo ainda precisa se desenvolver nessa
escola.

O convivio com a diversidade e a promocdo de vivéncias democraticas é um
primeiro passo, sem duvida de grande importancia, e um dos aspectos que diferencia
essa instituicdo daquelas ditas tradicionais. Julgamos, porém, imprescindivel que essa
nocao seja ampliada, indo além das relacdes pessoais e transcendendo as situagdes
imediatas, para que a escola alcance seus objetivos de forma mais eficaz. Conforme
sustentam Apple e Beane (2001), a principal diferenca entre a educacao democratica e
outros tipos de concepcdes educacionais progressistas € que sua finalidade nao se
restringe a melhorar a auto-estima dos alunos ou o ambiente em que eles convivem.
Segundo eles, ndo basta amenizar as desigualdades no estabelecimento escolar, mas
€ necessario mudar as condicbes que as geram. Ainda que o convivio com as
diferencas possa contribuir para a construgdo de alguma forma de solidariedade entre
individuos de distintos universos socioculturais, é preciso buscar também alternativas
de combate as disparidades. Assim sendo, corroboramos as idéias de Giroux (1993,
p.56), segundo as quais a diferenca nao deve ser reconhecida apenas como um fim em
si mesmo, mas é preciso compreender como é “(...) formada, anulada e revificada no
interior e a despeito de relacdes assimétricas de poder”. Sem uma compreensdo dos
mecanismos de opressdo e de injustica, consideramos que ndo seja possivel estimular
uma agdao social e politica capaz de reverté-los.

O coordenador do 3° ciclo e do Ensino Médio explicou, em sua entrevista, que a
escola possui essa preocupacéo na formacédo de seus alunos e procura desenvolver
uma perspectiva de desafio a preconceitos e a desigualdades. Contudo, enfatizamos
mais uma vez que, pelas observacdes participantes realizadas durante o periodo do
trabalho de campo, p6de-se perceber que esse valor da escola ainda se revela muito
mais no tipo de vivéncia por ela promovida do que nos contetudos escolares. Sao
necessarias maiores reflexdes sobre as funcdes tanto das atividades pedagogicas nao-
convencionais quanto das disciplinas tradicionais, tendo em vista uma ressignificagéo
de seus conteudos e buscando reforcar a conectividade ou a integracdo curricular

através dos projetos ja desenvolvidos na escola. Com efeito, repensar o curriculo e re-
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priorizar as areas de aprendizagem pode ser uma das chaves para que esta instituicao
consiga se aproximar daquilo que idealiza.

Repensar o curriculo ndo corresponde a fazer uma nova listagem de conteudos,
mas implica refletir sobre as relagdes que se tem com o conhecimento e sobre as
finalidades da escola. Acreditamos que um cuidado com essa questdo também seja
fundamental para que as formas criticas de aprendizagem que essa escola pretende
desenvolver, ndo sirvam, como alerta Nogueira (2003, p.141), para reforcar as
desigualdades escolares, através de uma formagéo dos setores mais privilegiados para
“a exceléncia e a autonomia intelectual’, mas para dota-los dos conhecimentos e da
sensibilidade necessarios para intervir e para promover transformagdes na realidade.
Isso requer, entre outras coisas, a inclusdo nos curriculos de narrativas que nédo se
encaixam nos pressupostos da narrativa mestra, abrindo espaco para sua vinculacéo
as diferencas socioculturais e rompendo com concepgdes estaticas da sociedade. De
fato, as relagdes sociais ndo sédo pré-ordenadas e fixas, mas refletem um processo vivo
de interacéo e de negociacdes entre seus agentes.

Pode-se afirmar que um dos propésitos das teorias pds-modernas/pos-
estruturalistas da educacdo € justamente oferecer categorias de analise que
possibilitem uma mais profunda compreenséo dos elementos de poder envolvidos na
construcédo e na distribuicdo do conhecimento educacional. Tal compreenséao, ao tornar
essas relacdes mais visiveis e ao coloca-las em discusséo, pode contribuir para seu
enfraquecimento. De acordo com essa visdo, ndo existiia em um discurso falso ou
verdadeiro sobre a realidade, mas uma multiplicidade de discursos que a constroem,
como resultado, dentre outros fatores, de relacbes assimétricas de poder, que nao
podem deixar de ser questionadas.

Defendemos, portanto, uma proposta pedagdgica que responda aos desafios da
pés-modernidade, sem cair no extremo relativismo ou no ceticismo a que conduzem
certas orientacdes tedricas educacionais adeptas aquilo que por Burbules e Rice (1993)
denominaram de “antimodernismo” e que ndo acreditam na possibilidade da acéo
transformadora da educacao. De acordo com McLaren (1993), apesar de ser inevitavel
um certo relativismo, pois o conhecimento é contingente e contextual, uma educacao

emancipatoria deve evitar orientagdes que nao se posicionam em relagdo a opressao
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humana e a injustica social. Assim como esses autores, acreditamos na funcéo critico-
transformadora da escola e na possibilidade de atuacfes coletivas comprometidas com
a criagdo de novos processos sociais, de base solidaria e democratica, e voltadas a
busca de alternativas para combater nossos problemas sociais. De fato, o “poés-
modernismo de resisténcia” (SILVA, M. Aparecida da, 2006), embora amplie as
categorias de analise, ndo exclui de suas abordagens consideracdes sobre as
diferencas entre as classes sociais, mas mantétm 0 compromisso com O
guestionamento dessas desigualdades. Em consonancia com isso, ressaltamos a
necessidade de redefinir o papel da educacéo e do curriculo, buscando formar as novas
geracbes em uma perspectiva de apreciacdo das diversidades socioculturais e de
rompimento com o0s preconceitos a elas relacionados (CANEN, 2002), dada a
heterogeneidade de nossa sociedade e a pluralidade dos marcadores identitarios no
mundo contemporaneo.

Consideramos, portanto, que a experiéncia formal de ensino analisada nesta
pesquisa estd comprometida, ao menos no ambito das inten¢cbes, com alguns dos

pressupostos anteriormente levantados. Conforme evidencia Santomé (1997, p.23):

N&o podemos esquecer que a instituicdo escolar, através de suas praticas e
énfases, é coadjuvante nas maneiras de pensar, atuar, perceber e falar a
respeito da realidade (...). Na aprendizagem de matérias como histéria,
matemaética, fisica, (...), etc., “constroem-se” possibilidades de perceber,
interpretar e valorar a realidade; fomentam-se atitudes perante o mundo (...),
influi-se na conformacdo de sentimentos e expectativas perante as pessoas
com as quais convivemos e compartihamos este planeta. O forte peso do
conservadorismo atual contribui para que as questes morais, politicas e
socioeconfmicas sejam aspectos que tendem a desaparecer do vocabulario e,
portanto, da praxis curricular. Ainda se pode constatar o medo de reconhecer e
assumir que educar € uma acao politica, ndo um trabalho meramente técnico.

Entretanto, em nossa concep¢do, a proposta analisada ainda precisa ser
desenvolvida dentro de uma postura intercultural mais critica e mais consistente, que
enfatize o papel do curriculo na articulagdo da educacdo a um projeto de sociedade
menos excludente. As idéias aqui apresentadas ndo consistem em criticas a escola ou
a seus profissionais, que mostram coragem em ousar e em encarar este desafio,
submetendo-se, inclusive, aos olhares de fora. Ao contrario, buscamos estabelecer um

dialogo e oferecer possiveis contribuicées para essa experiéncia diferenciada e para os
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estudos educacionais voltados a essa problematica. Assim sendo, nossas
consideragOes derivam de um determinado modo de interpretar a educagéo, a qual, a
nosso ver, ndo pode perder a dimensao do sonho e da aposta em projetos coletivos

voltados para o combate as injusticas contra os menos privilegiados.
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APENDICE A — Roteiro das entrevistas realizadas com  0s professores

e Nome / Disciplina / Turmas

1) Trajetoria académica e profissional:
a) Qual a sua formacéo e onde estudou?
b) H& quanto tempo atua na area da educacéo?

¢) Em quais instituicdes ja trabalhou / trabalha? Qual fungcéo exercia / exerce?

2) A Escola Albatroz:

a) Ha quanto tempo trabalha na Escola Albatroz?

b) Por que escolheu trabalhar nesta instituicao?

¢) Como foi selecionado?

d) Quais as principais diferengas entre esta escola e as outras onde ja trabalhou /
trabalha?

e) Conhece o projeto pedagogico e o regimento escolar da Escola Albatroz? Participou
de sua elaboracéo?

f) Considera a escola inovadora? Em quais aspectos?

g) Em sua opinido, quais sdo 0s aspectos positivos e negativos da proposta

construtivista?

3) O trabalho em sala de aula:

a) Como é realizada a selecao dos conteudos e o planejamento das aulas?

b) Como é feita a escolha dos livros didaticos?

c) Quais métodos e materiais séo utilizados para trabalhar os contetdos?

d) Com que dificuldades se defronta em sua pratica pedagodgica nesta instituicdo?

e) O que acha da orientacdo pedagogica desta escola, em especial do sistema de
avaliacao?

f) Em sua opinido, qual é a importancia (ou o principal objetivo) do ensino de sua

disciplina na formacéo dos alunos?
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4) A formacéo voltada ao multiculturalismo:

a) O que pensa sobre o papel da escola na formacdo de alunos sensiveis as
diversidades socioculturais?

b) Questbes como diferencas sociais, de género, de raca e outras sdo abordadas em
suas aulas? Em quais momentos e de que forma? H& uma relacdo com os contetdos
formais de sua disciplina?

c) Como é a integragdo dos alunos bolsistas e portadores de necessidades especiais?
d) Acredita que os alunos dessa escola compreendem e respeitam as diversidades
socioculturais? Por qué?

e) O que precisa melhorar para alcancar esse objetivo? OU: Como alcancar esse

objetivo de forma ainda mais eficaz?
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APENDICE B — Roteiro da entrevista realizada como  coordenador

1) Trajetoria académica e profissional:
a) Qual a sua formacéo?
b) H& quanto tempo atua na area educacional?

¢) Em quais outras instituicoes ja trabalhou / trabalha? Qual func&o exercia / exerce?

2) A Escola Albatroz:

a) Ha quanto tempo trabalha na Escola Albatroz?

b) Por que escolheu trabalhar nesta instituicao?

c) Participou da elaborag&o do projeto politico-pedagodgico e da proposta curricular da
escola?

d) Em sua opinido, quais sao os diferenciais desta escola?

e) Quais s&o os aspectos positivos e negativos da proposta construtivista?

f) Como julga a participacdo dos pais em relacdo as propostas da escola e a vida

escolar dos filhos?

3) O trabalho em sala de aula:

a) Como é realizada a selecao dos conteudos e o planejamento das aulas na escola?
b) Vocé acha importante o uso do livro didatico? Como é feita a escolha dos livros
didaticos?

c) De que forma sdo selecionados os professores? Eles conhecem a proposta
pedagdgica e o regimento escolar?

d) Quais as principais dificuldades do corpo docente ao colocar em pratica as propostas

da escola?

4) A formacéo voltada ao multiculturalismo:
a) O que pensa sobre o papel da escola na formacdo de alunos sensiveis as

diversidades? Isto é discutido nas reunides pedagogicas?
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b) Os professores recebem orientacédo para que questdes como diferencas sociais, de
género, de raca e outras, como cidadania, solidariedade e responsabilidade social,
sejam abordadas em sala de aula? Nos contetdos de cada disciplina?

c) Como ¢€ a integracdo dos alunos bolsistas e portadores de necessidades especiais?
Como os bolsistas chegam até a escola (como sdo selecionados) e como € seu
rendimento?

d) Acredita que os alunos desta escola compreendem e respeitam as diversidades
socioculturais, estéo preparados para ser bons cidaddos? Por qué?

e) Como alcancar esse objetivo de forma ainda mais eficaz?

f) Na sua opinido, em quais outros aspectos a escola ainda poderia se desenvolver?

g) Para finalizar, fale um pouco do perfil da turma X, em especial em relagéo a essas

guestoes.
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APENDICE C - Roteiro da entrevista realizada com o diretor

1) Trajetoria académica e profissional:
a) Qual a sua formacéo?
b) H& quanto tempo atua na area educacional?

¢) Em quais outras instituicoes ja trabalhou / trabalha? Qual func&o exercia / exerce?

2) A Escola Albatroz:

a) Ha quanto tempo esta na Escola Albatroz?

b) Fale um pouco sobre a histéria da escola e sobre sua participacéo.

c) Quem participou da elaboracdo do projeto politico-pedagdgico? Quando foi
elaborado? Quando aconteceu a ultima reformulacéo?

d) Como julga a participacdo dos pais em relacdo as propostas da escola e a vida
escolar dos filhos?

e) Quais s&o os aspectos positivos e negativos da proposta construtivista?

f) Em sua opinido, quais séo os principais diferenciais desta escola?

g) Cite os aspectos em que a escola tem desenvolvido e outros em que ainda precisa

desenvolver. Qual o papel dos professores neste contexto?

3) A formacéao voltada ao multiculturalismo:

a) O que pensa sobre o papel da escola na formacdo de alunos sensiveis as
diversidades? Isto é discutido nas reunides pedagogicas?

b) Questdes como diferengas sociais, de género, de raga, cidadania, solidariedade e
responsabilidade social sdo abordadas na escola? Em que momentos?

c) Como é a integragdo dos alunos bolsistas e portadores de necessidades especiais?
d) Acredita que os alunos desta escola estao preparados para ser bons cidadaos? Eles
compreendem e respeitam as diversidades socioculturais? Por qué?

e) Como alcancar esse objetivo de forma ainda mais eficaz?
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ANEXO A — Competéncias definidas no projeto politic  o-pedagdgico da Escola

Albatroz para as disciplinas analisadas no 3° ciclo

e Matematica:

- Ocupar, situar-se e utilizar adequadamente o espaco, ampliando suas no¢des sobre 0
mundo fisico, classificando e seriando seres e objetos, organizando o ambiente,
materiais e situa¢fes da vida diaria;

- Utilizar dos conhecimentos e da intuicdo Matematica como base para a criacdo de
novas estratégias de pensamento e acao, percebendo a Mateméatica como construcao
histérica e possibilidade de transformacéo;

- Resolver situacfes-problema, raciocinando e comunicando-se matematicamente,
integrando conhecimentos, buscando estratégias, recursos e procedimentos
apropriados, valorizando o esforco, a persisténcia e a criatividade;

- Ampliar 0 senso estético, a capacidade de organizacdo e orientacdo, diferenciando o
real da representacédo através do estudo da geometria;

- ldentificar e utilizar ndmeros nas diversas situacdes do dia-a-dia, percebendo
regularidades, construindo o significado de numero natural e racional, percebendo a
multiplicidade de suas aplicagoes;

- Realizar medi¢cdes de diversas ordens, percebendo o real como passivel de
mensuracao e identificando as situacdes do quotidiano em que se usam as diferentes
medidas;

- Ler e produzir graficos e tabelas, coletando e organizando dados, analisando e

interpretando informagdes, percebendo o carater universal da linguagem estatistica.

e Ciéncias Naturais:

- Compreender-se como ser em evolugéo, parte da totalidade dindmica da natureza,
provocando, observando e reconhecendo as transformag¢fes que ocorrem no ambiente,
nos materiais e em n6és mesmos, e as implicacdes dessas mudancas no processo de
desenvolvimento pessoal, social e planetério;

- Valorizar e buscar qualidade de vida, compreendendo a salde pessoal, social e

ambiental como bens individuais e coletivos, cuidando adequadamente do préprio bem-
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estar;

- Participar do esforco de preservacédo e equilibrio do meio-ambiente, reconhecendo a
diversidade de ambientes e de seres, identificando como se relacionam no ambiente,
construindo a idéia de cadeia alimentar, interdependéncia e sistema, e reconhecendo o
papel critico do ser humano na ecologia como agente de transformacao;

- Construir uma consciéncia ecologica, reconhecendo a existéncia de recursos
renovaveis e ndo renovaveis e do uso abusivo de determinadas matérias-primas,
percebendo as implicagdes dos materiais na nossa vida, identificando onde s&o
encontrados, como se formam, qual sua fungdo e como podem ser transformados;

- Utillizar a energia e suas fontes de maneira consciente, sem desperdicios,
compreendendo ser ela responsavel pelo funcionamento dos corpos e objetos,
reconhecendo sua presenca permanente em nossas vidas em suas diversas
modalidades;

- Alcancar uma consciéncia critica em relacdo as conquistas cientificas e tecnoldgicas,
compreendendo a ciéncia como uma atividade humana histérica, associada a aspectos
de ordem social, econ6mica, politica e cultural, valorizando sua contribuicdo para a
melhoria das condi¢cdes de vida e reconhecendo os impactos que pode causar a
natureza, elaborando juizo sobre riscos e beneficios das tecnologias;

- Desenvolver atitudes investigativas — curiosidade, observacao, analise, formulacéo e
verificacdo de hipoteses, investigacdo — reconhecendo o processo de constru¢cao do
conhecimento cientifico, assim como a inexisténcia de verdades absolutas;

- Ser capaz de acéo critica e cooperativa para a construcéo coletiva do conhecimento,

valorizando o trabalho em grupo, respeitando opinides divergentes.

e Projetos Especiais:

- Desenvolver valores éticos universais e pautar sua acao por eles, compreendendo as
pessoas na igualdade essencial de todos os seres humanos e na singularidade absoluta
de cada individuo;

- Estabelecer relacionamentos fundados no respeito mutuo, no equilibrio, na
complementaridade, na sensibilidade e na solidariedade;

- Harmonizar uma auto-estima elevada com uma postura de humildade, exercitando a
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introspeccéo, a contemplacdo e a percepg¢éo de si mesmo;

- Manter o centramento e o0 autocontrole diante de situacdes potencialmente
estressantes, cultivando uma postura de confiancga e otimismo frente a dificuldades;

- Desenvolver o a autoconsciéncia, o autoconhecimento e o potencial humano,
compreendendo as condicBes necessdrias para a saude fisica, mental e emocional
reconhecendo-se como elemento integrante do ambiente, adotando habitos saudaveis
de higiene, alimentacgao e atividades corporais;

- Estabelecer relacdes equilibradas e construtivas com os outros, adotando atitudes de
respeito mutuo, dignidade e solidariedade em situagBes Iudicas e esportivas,
reconhecendo e respeitando caracteristicas fisicas e de desempenho de si préprio e
dos outros e repudiando qualquer espécie de violéncia,

- Conhecer, valorizar, respeitar e desfrutar da pluralidade de manifestagdes de cultura
corporal do Brasil e do mundo, percebendo-as como recurso valioso para a integragéo
entre pessoas e entre diferentes grupos sociais;

- Prevenir e solucionar problemas de ordem fisica e emocional, atentando para a
correcdo da postura, regulando o esforgo e desenvolvendo as competéncias corporais,
emocionais e sociais de modo saudavel e equilibrado;

- Alcancar uma postura critica em relagdo aos padrdes divulgados pela midia, evitando
0 consumismo e o preconceito, reconhecendo a diversidade de padrdes de saude,
beleza e estética corporal existentes nos diferentes grupos sociais e compreendendo
sua insercao dentro da cultura em que sao produzidos;

- Interferir no espaco de forma autdnoma, reivindicando locais adequados para
atividades corporais de lazer, reconhecendo-as como uma necessidade basica do ser

humano e direito do cidadao.
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ANEXO B — Grupos de discussdo do projeto politico-p  edagogico da escola

investigada

Grupo Temaético 1:

Principios, Finalidades, Fundamentos Epistemoldgicos,
Politico-sociais / Perfil do Educador da Escola / A Comunidade

Escolar

Grupo Temaético 2

Valores da Escola / O Exercicio da Autoridade

Grupo Temético 3

Organizacdo do Ensino por Ciclos de Formacédo / Conteudos

Curriculares / Atividades Extra-classe

Grupo Temadtico 4

Educacéo Infantil / Instalagdes

Grupo Temético 5

Ensino Fundamental e Médio / Instalacbes

Grupo Temético 6

Avaliacéo / Classificagéo e Reclassificagéo
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ANEXO C — Competéncias referentes ao 1 ° semestre do ano letivo, lancadas para

0 3% ano do 3° ciclo

e Matematica: ndo tivemos acesso as competéncias da etapa

e Ciéncias Naturais:

- Reconhecer as etapas do método cientifico, compreendendo que as descobertas
cientificas ndo sdo verdades universais e que podem ser alteradas por novas
descobertas, através da leitura e analise de reportagens cientificas, exercicios, bem
como a andlise e a discusséo do fime “Oleo de Lorenzo”;

- Perceber o carater provisério da ciéncia a partir da discussao de algumas explicacdes
dadas por diferentes naturalistas, em diferentes épocas, aos processos de
transformacdo dos organismos ao longo do tempo evolutivo, através da pratica de
experimentos, exercicios e jaris simulados;

- Construir o conceito de evolugcdo, mutacdo, adaptacao e selecado natural a partir da
construcdo de modelos explicativos e grupos de discusséo;

- ldentificar e reconhecer os diversos métodos e suas fun¢des na sociedade para a
construgcdo do conhecimento, através de discussoes e atividades experimentais;

- Criar e aplicar modelos com o objetivo de solucionar problemas diversos, através do
levantamento de varios mitos, bem como sua analise, interpretacdo para verificagdo da
validade dos fenbmenos elétricos;

- Conhecer os momentos marcantes da historia da vida na Terra, em sua dimensao
espaco-temporal (origem da vida, evolugdo dos processos de obtencdo de energia,
surgimento da condicdo eucaridtica e da multicelularidade, diversificagdo dos seres
Vivos no ambiente aquético e conquista do ambiente de terra firme), reconhecendo os
fosseis como evidéncia da evolucéo, por meio de exercicios, filmes e debates;

- Identificar e compreender as idéias lamarckianas e darwinianas como tentativas
cientificas para explicar a diversidade de seres vivos, influenciadas por fatores sociais,
politicos, econdmicos, culturais, religiosos e tecnoldgicos, bem como a Teoria Sintética

da Evolucao, por meio da realizacao de exercicios e grupos de discussao;
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- Compreender o fendbmeno de isolamento evolutivo, como fator formador de novas
espécies, por meio da analise e interpretagéo de figuras;

- Compreender os fenémenos e efeitos elétricos a partir de observacdes e experimentos
diversos;

- Compreender a origem e o efeito dos diversos fenbmenos elétricos, por meio de

analises e observacfes dos mesmos.

e Filosofia:
- Ser capaz de posicionar-se criticamente a partir de um problema moral, utilizando os

conceitos que concernem a ética, através de debates sobre temas da atualidade.

e Aikido:

- Perceber os momentos de desconexdo em si mesmo e aplicar os principios de
unificagdo de mente/corpo, revertendo este estado;

- Ser capaz de aplicar principios de unificacdo na técnica escolhida (meditagédo, espada

ou bastao) no inicio do semestre.

e Assembléia Escolar:
- Expressar idéias e sentimentos de maneira construtiva, visando a resolucao
harmoniosa de conflitos e a reflexdo sobre as questdes levantadas;

- Ser capaz de ouvir 0s outros, respeitando seus pontos de vista nos debates.



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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