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RESUMO

A pesquisa procurou investigar como os professores de uma escola publica de ensino
médio, situada na periferia da cidade de S&o Paulo, concebem as reformas curriculares
introduzidas nesse nivel de ensino a partir da década de 90, especialmente os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM).

A parte introdutéria da dissertacdo discute as reformas educacionais desse periodo com
base na literatura pertinente, que as situam no contexto dos processos de globalizacdo econémica
e cultural. O texto recupera e comenta as justificativas utilizadas para as reformulacdes propostas
no curriculo do ensino médio, baseadas em novos paradigmas de aprendizagem marcados pelas
exigéncias postas pelas mudancas ocorridas na organizacao da producado capitalista e do mercado
de trabalho na atualidade.

A escola onde foi realizada a pesquisa, a Escola Publica Estadual Angelopolis, é
caracterizada em sua historia no bairro e em seu protagonismo na rede estadual de Sao Paulo,
como ambiente de trabalho dos professores, principais sujeitos do estudo. Foram entrevistados
nove professores, sendo que quatro participaram de entrevistas individuais e cinco participaram
de uma entrevista coletiva. Foi também realizada uma observacéo na escola, durante um més.

Em seus depoimentos individuais e coletivos, os professores revelam suas dificuldades,
perplexidades, anseios e esperangas sobre o trabalho na escola, demonstrando a distancia
existente entre as propostas curriculares oficiais e as reais condigdes de trabalho que enfrentam
em seu cotidiano. Até certo ponto, verifica-se que existem concordancias com muitas propostas
dos PCNEM, que sdo acompanhadas, porém, por outras preocupacdes nao contempladas por esse
documento, ligadas as condi¢des de vida da populagdo de jovens atendida pela escola e as suas
limitadas perspectivas de continuidade da escolaridade e de inser¢gdo no mundo do trabalho.

Nesse contexto, os professores oscilam entre o conformismo e a mudanca. O trabalho
aponta que o documento do Ministério da Educacéo ainda precisa ser de todo compreendido, mas
gue somente ele ndo resolvera os problemas da escola publica de ensino médio. Para isso, seria
necessario, entre outros fatores de ordem mais geral, uma acdo mais articulada de todos os atores
e em especial dos professores, no sentido de criar condigdes para equacionar alguns problemas
vividos na dindmica escolar, buscando colocar em pratica um curriculo que seja inquieto, plural,

inclusivo e participativo.



ABSTRACT

The present research study aimed to investigate how the teachers of a public High School
located on the periphery of the city of Sdo Paulo conceive the curriculum reforms introduced in
that teaching level from the 1990s onwards, specially the National Curriculum Parameters for
High Schools (in Portuguese, PCNEM).

The introductory part of the thesis discusses the educational reforms of this period based
on the pertinent literature, which situates them in the context of the economic and cultural
globalization processes. The text recovers and comments on the justifications used for the
reformulations proposed for the High School curriculum, based on new learning paradigms
marked by the demands brought by the changes that have occurred in the organization of the

capitalist production and in the labor market.

The school where the research was conducted, Escola Publica Estadual Angelépolis, is
characterized through its history in the neighborhood and its leading role in the schools network
of the state of S&o Paulo. The work environment of the teachers, the main subjects of the study, is
also described. Nine teachers were interviewed, four of them in individual interviews and five in
a. collective interview. In the period of one month, the researcher made observations inside the
school.

In their individual and collective interviews, the teachers reveal their difficulties,
perplexities, anguishes and hopes concerning their work at school, showing the distance between
the official curriculum proposals and the real work conditions that they face in their daily routine.
To a certain extent, there are many convergence points with many PCNEM proposals; however,
the teachers manifest other concerns that are not approached by this document, regarding the life
conditions of the population of youths who attend the school and their limited perspectives of
continuing their education and of being inserted in the labor world.

In this context, the teachers oscillate between conformism and change. The study shows
that the document of the Ministry of Education still needs to be fully understood, but that it alone
will not solve the problems of the public High School. To achieve this, a more articulated action
of all the actors, specially the teachers, is needed (among other factors of a more general nature),
so as to create conditions to solve some problems experienced in the school dynamics, aiming to

put into practice a curriculum that is restless, plural, inclusive and participative.
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APRESENTACAO

Quilombola eu sou
negro rei
Quilombices tenho
negro me sei
Quilombando vivo
negro na tez
Quilombeiro poeta
negraltivez

Severiano

As origens desse estudo encontram-se na minha trajetdria profissional e pessoal, pois
sempre desenvolvi meus trabalhos dentro ou em torno da escola publica, especialmente na
periferia da cidade de Sdo Paulo, como professor, pedagogo e parceiro comunitario, atuando
como professor do ensino médio ou em outros momentos junto aos seus jovens estudantes em
projetos com ONGs da regido do Jardim Angela e do Capdo Redondo, na zona sul da Cidade de
Séo Paulo.

Toda minha formacdo apoiou-se no ensino médio com um locus propulsor das
possibilidades que eu poderia vir a desenvolver no meu futuro profissional. Oriundo de familia de
operarios, 0 secundario sempre foi o limite e a barreira intransponivel aos que ela atingiam. Nao
fugindo a essa estrutura, cursei o Servigco Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) como
ferramenteiro, indo trabalhar numa grande industria de autopecas. Porém, eu ndo tinha esse
objetivo, e conciliei meus estudos em economia na PUC-SP, 0 que, mesmo assim, seguia como
um sonho ligado ao meu destino metalurgico.

Por acaso do destino, tornei-me professor de Lingua Portuguesa no ensino médio e ao
mesmo tempo tive um contato direto com o Prof. Paulo Freire em 1992, que levou-me a
educacdo, a abandonar o curso de economia e ingressar na pedagogia, para desespero de meus
familiares, especialmente minha méae, que ja perdera meu pai e perdera agora 0 meu destino.

Obviamente a histdria ndo é tdo curta, mas ndao quero citar os caminhos que eu poderia
seguir, pois me fardo lembrar de muitos amigos e familiares que ja se foram em dores amargas e
profundas, ligados ao tréafico, a criminalidade, a caminhos tortuosos onde ndo os condeno, mas
tornaram-se fruto da sociedade que estamos construindo, infelizmente acredito. Os caminhos séo

muitos, alguns sdo faceis, bem curtos e tolhem as vidas. Preferi o mais dificil, tortuoso e longo.



Alias, escolhi os interminaveis caminhos da busca pelo conhecimento e saber.

H4 sete anos, em 1999, ao observar a introducdo dos Parametros Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (PCNEM) e suas proposi¢des, que ja se anunciavam desde a nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei 9394/96), comecei a verificar que essas
mudangas, naquele momento, poucas vezes proporcionavam novos caminhos, colocando 0s
professores outra vez numa posicdo aflitiva, onde eles sentiam a necessidade de aplicar algo
eminentemente novo (porque na legislacao, em diretrizes, e nas politicas educacionais em curso)
no lugar de um paradigma historico — a diviséo disciplinar —, sem contar com as condi¢cfes e
recursos necessarios para traduzir essa nova proposta em praticas no seu cotidiano escolar.

Tirava-se 0 chdo desse professor, formado na estrutura de disciplinas e numa rotina
centrada na hierarquia das disciplinas, fato conhecido e que culmina na dualidade historica desse
nivel de ensino: ser propedéutico, com essas disciplinas vinculadas ao exame vestibular ou adotar
um carater de terminalidade dos estudos, preparando diretamente para a profissionalizacdo. Essa
duvida é importante, porque tange o tipo de conhecimento que o professor trabalha ao longo de
trés anos com seus alunos. Embora ja venha sendo debatida desde a década de 70, essa questdo
ndo foi totalmente superada, sem possibilitar uma resposta imediata, ou mesmo alternativa. Sua
dualidade sempre foi a centralidade do debate e sua ténue ndo resposta foi aquiescida.

Essa dicotomia reflete-se na percepcao dos alunos, quando identificam que a escola néo
se coaduna com suas perspectivas de futuro, porque ela ndo definiu suas func¢des e ndo escuta 0s
seus atores.

Afeta também e principalmente os professores, executores dessas politicas publicas,
presos nessa armadilha de um ensino dividido entre duas identidades possiveis, mas sem realizar
plenamente nenhuma delas. Entretanto, estes ndo tém ficado inertes, tomando algumas pequenas
iniciativas, procurando trazer para si a responsabilidade e o compromisso de partilhar o poder,
dirimir o autoritarismo mesmo que de formas ora ingénuas, ora agressivas, mas buscando criar
um espaco de didlogo que indiretamente questiona o0 modo como a reforma foi conduzida —
apesar de ndo negarem sua necessidade.

Os professores observam conceitos como flexibilidade, qualidade total, formacéo

polivalente, inclusdo digital, empreendedorismo, globalizacdo, protagonismo, mercados, que
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passam a fazer parte do novo ideério das politicas puablicas em educacdo. A escola passa a ser
pensada como parte da cadeia produtiva apropriada para a formacdo de mao-de-obra qualificada,
necessaria aos interesses do mercado sob o signo das competéncias.

Assim, parece que essas tendéncias caminham no sentido oposto a necesséria
participacdo dos professores, colhidos no centro dessas mudangas. Pesquisar como percebem e
reagem frente a essas propostas € o objetivo desta proposta de investigacdo, nascida da minha

pratica e dessas inquietacoes.
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INTRODUCAO

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
Muda-se o ser, muda-se a confianca;

Todo o Mundo é composto de mudanga,
Tomando sempre novas qualidades.

Continuamente vemos novidades,
Diferentes em tudo da esperanca;
Do mal ficam as méagoas na lembranca,
E do bem, se algum houve, as saudades.

O tempo cobre o chdo de verde manto,
Que ja coberto foi de neve fria,
E em mim converte em choro o doce canto.

E, afora este mudar-se cada dia,
Outra mudanca faz de mor espanto:
Que ndo se muda ja como soia.

Luis Vaz de Camoes

Estivemos, nas ultimas duas décadas, vivenciando no Brasil uma série de transformacdes
que, desde a abertura democratica, configuraram um momento de mudancas politicas internas,
que, somadas a reconstrucdo concomitante que o mundo tem presenciado, revelam parametros e
paradigmas novos que se constroem cotidianamente. Processo que ndo ocorre facilmente, pois
recrudesce em nosso &mago aspectos autoritarios de quem ha pouco se livrou de uma opressdo
totalitaria.

Aprender com esses vieses tdo contraditorios ndo é simples, essas mudangas nao
acontecem sem curar feridas abertas, sem discutirmos o rumo que nossa sociedade quer para si e,
mesmo, de como seus cidadaos se conectam nesse didlogo, do qual ndo podemos nos esquivar.

A escola brasileira ndo tem e nem poderia ter ficado imune a isso. Neste mesmo periodo,
tem sofrido mudancas intensas, especialmente no que tange as politicas publicas que regem suas
acoes: nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), novos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), novos referenciais teéricos em reformas que vdo da educacdo
infantil ao ensino superior, criacdo de fundos publicos com verbas vinculadas, avaliagdes dos
diversos niveis de ensino (SAEB, SARESP, ENEM, ENADE (PROVAO), SINAES, PISA?! etc.),

! Ver Lista de Siglas no Anexo | deste trabalho.
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Plano Nacional de Educacdo (PNE), Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), novos conceitos
de avaliacdo nas salas de aula.

Isso apenas se observarmos as legislacdes na esfera da Unido, pois estas se multiplicam
quando descemos ao nivel estadual e municipal, onde as secretarias de educa¢do multiplicam
muitas vezes cada uma dessas ac¢les, ora imprimindo um ritmo frenético nestas mudancas, ora
sinalizando lentiddo e contrariedade a estas devido as especificidades locais, ou projetos politicos
divergentes, entre outros aspectos.

A partir do final da década de 80, apds a promulgacdo da nova Constituicdo Federal,
iniciou-se  um periodo de reformas educacionais que seguiram modelos disseminados
internacionalmente, como fases de uma ““reestruturacdo econémica do capitalismo avancado,
onde as premissas do ajuste estrutural sdo sumariamente compativeis com 0s modelos
neoliberais. Elas implicam reducdo dos gastos publicos, na reducéo de programas considerados
como desperdicio e ndo como investimento, na venda de empresas estatais e em mecanismos de
desregulamentacdo para evitar a intervencdo estatal no mundo dos negocios. Além disso,
propbe-se que o Estado participe menos da oferta de servi¢os sociais (incluindo educacéo,
saude, pensdes e aposentadorias, transporte publico e habitacdo) e que estes servicos sejam
privatizados.” (APPLE, 1996: 275).

Num outro texto, 0 mesmo autor reabre essa discussdo apontando que 0 que 0s
defensores dessas reformas acreditam é que ““aquilo que é privado é necessariamente bom, e
aquilo que é publico é necessariamente ruim. Instituicdes publicas como as escolas sdo ““buracos
negros™, nos quais o dinheiro é derramado — e aparentemente desaparece — mas que nao
proporcionam resultados nada adequados. Para os neoliberais, existe uma forma de
racionalidade mais poderosa que qualquer outra: a racionalidade econdémica”. (APPLE, 1996:
46).

Neste contexto em que o Brasil busca estabelecer-se como incluso nas discussoes atuais
da economia global, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996) foi
seguida pela elaboracdo e divulgacdo de importantes documentos para o ensino médio, como: as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM).

Como parte dessas reformas, desenvolveu-se um amplo e complexo sistema nacional de

avaliacdo do ensino, um “‘processo de modernizacdo da educacdo que implicou mudancas
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importantes nos modos de gestdo do sistema e das escolas, nos conteudos, nas formas de
financiamento, na estrutura académica e no conjunto de principios e valores que orientam o
dever ser educativo, sem que por isso tenham se modificado a distancia relativa entre camadas e,
principalmente as diferencas qualitativas na formagdo que recebem”. (TIRAMONTI, 2001:
118).

O curriculo do ensino médio pretende agora abordar fatores sociais, além de
conhecimentos, habilidades, competéncias, nas acGes dos professores que serdo os propagadores
de instrumentos novos. Pretende-se assim que os alunos aumentem sua capacidade de insercéo
numa nova sociedade cada vez mais dependente da informacdo, marcada pela velocidade das
mudangas e pela heterogeneidade. Esse discurso minimiza o fato dessa sociedade depender de
uma exclusdo social também crescente, que afeta esses mesmos alunos que se pretende formar.

Aqui, o papel atribuido a educacéo é destacado porque que a escola deveria oferecer ao
mercado pessoas com caracteristicas de grande flexibilidade e maior competéncia, garantindo a
qualidade competitiva no setor industrial e, crescentemente, na area de servigos. Zibas (1992)
adverte que o aumento da escolaridade tem como funcédo tornar o desemprego, caracteristica da
nova estrutura produtiva, uma situacdo toleravel, uma vez que a escolarizacdo garantiria aos
individuos um maior preparo para 0 auto-emprego, para a reciclagem e para iniciativas criadoras
que possibilitariam sua sobrevivéncia em eépocas de crise. (ZIBAS, 1992: 58).

O Estado, com as transformacgfes atuais, encontra no curriculo escolar também uma
forma de responder a essas demandas do mercado, ao lado de outras preocupagfes de cunho
social, cultural e politico.

“Neste sentido, tais reformas podem servir para ocultar os continuos conflitos
sociais e 0s interesses dominantes, assim como para reforcar o capital cultural dos
profissionais encarregados de sua legitimacédo e organizacdo”. (POPKEWITZ, 1991
apud APPLE, 1996: 81)

O Estado brasileiro tem aderido a esses projetos de reforma dos sistemas de ensino, que
tém como principais formuladores e divulgadores as agéncias internacionais, as quais tém
demonstrado um poder crescente de influéncia nas politicas nacionais em todo o mundo.

Entre estes, figura com papel fundamental o Banco Mundial, como organismo
financiador de politicas educacionais, definindo uma série de “orientacGes” que seguem uma

mesma linha de analise: partem do principio de que mecanismos de mercado sdo indispensaveis
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para a melhoria da escola publica, propondo, entre outras medidas, a reforma dos curriculos,

considerada estratégica dentro dessa nova concepcao de conhecimento.

“E usual afirmar-se que nosso mundo tem fronteiras permeaveis, que seus elementos
e componentes sdo interligados, interdependentes e ao mesmo tempo fragmentados.
No processo de mundializacdo da economia, o conhecimento é freqlientemente
apresentado como a principal variavel na explicacdo das novas formas de
organizacéo social e econdmica — e muitas vezes como condicionante e gerador de
novas desigualdades e diferenciacGes. Dai a centralidade que se tem outorgado a
educacao escolar. Cada vez mais, a politica educacional passa a ser considerada, no
marco das politicas sociais, como uma politica de carater instrumental e subordinada
a légica econémica, uma politica que sequer tem capacidade inclusiva no capitalismo
industrial.” (KRAWCZYK, 2001: 02).

Para o Banco Mundial, a prioridade de investimentos deveria recair sobre a educagao
basica, pois aqui o retorno econdmico € imediato, pois nas suas especificacdes, essa énfase
incidiria de maneira direta na qualidade dos produtos latino-americanos, possibilitando a insercao

dos mesmos em mercados internacionais altamente competitivos (ZIBAS, 1992: 59).

“Ha cerca de uma década, iniciou-se um movimento internacional de reforma da
educacdo que alegadamente daria condigcdes aos sistemas educacionais de cada um
dos paises para enfrentar os desafios de uma nova ordem econdmica mundial. No caso
da América Latina, indicava-se também a necessidade de conciliar os desafios da
modernidade sem aumento da exclusdo, como reacdo aos problemas estruturais que
apresenta o desenvolvimento capitalista.” (KRAWCZYK, 2001: 02).

O documento preparatorio da reunido organizada pela CEPAL-UNESCO, no Chile
em 1991, ja relatava os elementos que deveriam compor as discussdes realizadas ao longo dessa
década na América Latina, discutindo temas da “transformacdo produtiva com equidade”,
situando o ensino médio como ponto de destaque, em razdo da sua ampliacdo e abrangéncia junto
aos jovens, onde se “pode concluir que a instrucdo secundaria continuou agir como uma
barreira ou um filtro que vai de encontro as possibilidades de mobilidade ocupacional das
criancas das familias as mais pobres.” (CEPAL-UNESCO, 1991).

“Neste sentido, o fendbmeno o mais visivel na instrucdo média é esse da
obsolescéncia curricular. As experiéncias de aprendizagem oferecidas na escola
secundaria aparecem cada vez mais alijadas e remotas das exigéncias para o
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desempenho em uma sociedade moderna. Embora este fenémeno tenha uma
cobertura quase universal, nos paises em desenvolvimento assume caracteristicas
mais complexas. Os jovens dos paises em desenvolvimento percebem néo sé que seus
professores ndo dominam os aspectos 0s mais dindmicos da cultura contemporanea
(a qual consente com os meios de comunica¢do macigos cada vez mais difundidos),
mas que sua sociedade, como tal, tampouco participa ou se afasta da possibilidade
de participar na criacdo e no consumo dos produtos dessa cultura”. (CEPAL-
UNESCO, 1991: 52)

Esses principios compdem o alicerce geral das reformas que passaram a fazer parte das
politicas educacionais realizadas nos paises periféricos com o objetivo de atender as
determinacGes centrais através do discurso da “qualidade” na educacdo, onde a incerteza em
relacdo a economia e a emergéncia de um novo modelo de desenvolvimento do conhecimento e
da informacao exigiriam uma forca de trabalho flexivel, reciclavel, pautada na empregabilidade e
na assimilacdo de determinadas habilidades e competéncias, como o empreendedorismo,
objetivos sintetizados no lema “aprender a aprender” posto nos PCNEM.

Como parte do jogo ha também uma incorporacéo de bandeiras populares, pois algumas
das determinac@es propostas pelo Banco Mundial, incluem temaéticas que fazem parte do discurso
e da luta dos educadores por uma escola democratica, como: descentralizacdo, autonomia,
participacdo da comunidade e melhoria da qualidade do ensino (TORRES, 2001). Entretanto,
essas mesmas categorias séo recuperadas e reproduzidas socialmente com outros enfoques.

Giroux (1983) discute como as escolas tomam parte da reproducdo social e ideoldgica
no capitalismo: ““as teorias da reproducdo social ttm como tema central a no¢ao de que a escola
desempenha papel importante, se ndo critico, na reproducdo das formacdes sociais, necessarias
para sustentar as relacfes capitalistas de producdo. Colocando de maneira simples, as escolas
emergiram historicamente como espacos sociais que integravam as tarefas, tradicionalmente
separadas, de reproduzir as habilidades para o trabalho e de produzir as atitudes que legitimam
as relacdes sociais através das quais aquelas habilidades tém lugar”. (GIROUX, 1983: 35-36).

Na atual fase do capitalismo global, esse processo ocorre no ensino médio quando a
proposta dos PCNEM tenta lidar com a problematica do emprego para os jovens, sob a Otica de

um mercado de trabalho excludente.
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Neste interim, observamos 0s principais atores no interior das escolas, os professores,
diluidos em inUmeras categorias profissionais, em niveis de ensino que ndo tém se comunicado —
nem entre si e, muitas vezes, nem partindo das legislacdes —, sem mobilizacdo nacional que
responda prontamente as mudancas, sofrendo desgastes constantes de perdas salariais incontestes,
além de um aumento desordenado dos cursos que formam novos profissionais.

Zibas (2001a) ao entrevistar professores capta, nas suas falas, como as mudancas estao

condicionadas sob as reformas educacionais e como se processaram na sua implantacao:

“Essa reforma do ensino médio, eu ndo vi nada diferente de quatro, cinco anos atras.
Ano que vem o que eles podem fazer? E condensar as disciplinas e eu vou ter que dar
Matematica, Quimica e Fisica? Eu ndo sei se isso vai melhorar porque eu nao sei
Quimica e muito menos Fisica (Professora de Matematica)”. (ZIBAS, 2001a: 32).

E segue um outro relato de outra professora:

“N&o estou sabendo ainda o que vai acontecer. S6 escuto falar, bochicho que vai
diminuir aula. (...) Veio uma que trabalha na Delegacia de Ensino esta semana na
[reunido] HTPC? e falou que vai mudar, mas ndo sabe o qué, ndo sabemos nada...
Falou que vai mudar, vai mudar muita coisa, mas nédo falou o qué. (...) Nem ela sabia.
Entdo, nds professores estamos assim, perdidos. (Professora de Quimica)”. (ZIBAS,
2001a: 32).

Os professores sentem 0 impacto de todas essas mudancgas, mas ndo séo seus promotores
e muitas vezes, ndo conseguem participar desses didlogos na sua aplicagdo inicial, ficam
incélumes, imutaveis. Na seqiiéncia, ao chegarem as escolas, 0os parametros ndo sao aplicados,
outros fatores entram em acgdo, desde a acomodacgdo e o corporativismo direto, até a falta de
condigdes objetivas para a execucdo das novas proposi¢cdes. Nessa perspectiva, os professores
sentem-se, muitas vezes, impotentes diante de pais, alunos e de uma sociedade que lhes cobra

resultados imediatos.

““No Brasil os professores convivem com formas de organizacéo de sua profissdo que
sdo prejudiciais ao desenvolvimento do trabalho docente e as suas necessidades. Estéao
submetidos a uma carreira que ndo estimula o progresso profissional para os que
permanecem na sala de aula, que ndo esti baseada na promog¢ao por investimento no

2 Hora de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC): Horario remunerado para planejamento conjunto, incluido na
jornada do professor da rede estadual de S&o Paulo.
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desenvolvimento profissional ou pela qualidade do trabalho realizado. Seus locais de
trabalho sdo precariamente organizados, centrados na légica individual do trabalho e,
conseqlientemente, com pouco tempo para o trabalho coletivo, que padece da falta de
organizacdo e engajamento com a pratica educativa. As situacdes de formagéo
continua ndo estdo articuladas por uma politica publica voltada para o
aprimoramento da pratica profissional dos professores e das escolas. E, ao lado de
toda essa situacdo, 0s organismos governamentais investem sistematicamente numa
politica de intervencdo autoritaria na organizacao do ensino e da profissdo docente,
provocando o aprofundamento da deterioracdo da escola e da propria profissao™.
(ALMEIDA, 1999 apud KRAWCZYK, 2001).

No ensino médio, essa resisténcia parece ainda maior, pois ao atingir o professor e
desestabilizad-lo na sua perspectiva de uma grade curricular fechada, posta e construida
historicamente, as novas propostas podem ter efeito sobre suas aulas e em seus jovens alunos, ja
imersos nas mudancgas que caracterizam seu amadurecimento e sua idade, os quais também
questionam e percebem a posicéo aflitiva que vive a escola neste momento.

Parece que as mudancas propostas a partir do nivel central do sistema de ensino
encontram dificuldades para se traduzir em praticas nas escolas. Os professores ndo se sentem
participes dessas decisfes e as condigdes reais de operacdo das escolas ndo contribuem para sua
implementacdo: ““as mudancas estruturais na escola, que dependem da adesdo do magistério,
tais como novas formas de avaliagdo e novas estruturas curriculares, ndo podem ser
implantadas a revelia dos professores, ou seja, essas mudancas nao terdo qualquer efetividade
sem prévias iniciativas oficiais que prestigiem o status profissional dos docentes, estendam e
aprofundem sua formacdo em servico e melhorem significativamente suas condicGes de
trabalho™ (ZIBAS, 2001a: 81).

Desta maneira, uma reforma que seja apenas curricular ou legislativa confere limites

evidentes a transformagcdo efetiva que se almeja:

“Embora anunciadas sob rétulos que enunciam propdsitos louvaveis e muito
variados de transformacdo, ndo podemos esquecer que na linguagem politica as
reformas tém outra funcdo: serve para se fazer crer que existe uma estratégia politica
para melhorar a oferta educacional. Dai a tendéncia a qualificar qualquer acgdo
normal sobre o sistema educacional como um programa de ‘reforma’. Reformar
evoca movimento, e iSso encontra ressonancia na opinido publica e nos professores,
sendo duvidoso, entretanto, que se traduza realmente numa politica de medidas
discretas mas de constante aplicacdo, tendentes a melhorar a oferta da educacao.
Cria-se a sensacdo de movimento, geram-se expectativas e iSSo parece provocar por
si mesmo a mudanca, embora em poucas ocasifes, a0 menos em nosso contexto, se
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analise e se preste conta, depois, do que realmente ocorreu”. (SACRISTAN, 1996:
52)

Se a educacdo ndo se da numa linearidade, mas condicionada, entre outros fatores, aos
aspectos histdrico-sociais, ha que evidenciar se as capacidades e competéncias exigidas pelo
desenvolvimento econdmico sdo aquelas necessarias para a inclusdo na sociedade neste momento
historico, incluindo as mudangas e reformas necessarias no campo educacional.

Partindo dessas problematicas, esta pesquisa pretende captar a perspectiva dos professores
de uma escola estadual de Sdo Paulo sobre essas mudancas no ensino medio, focalizando
especialmente os PCNEM, abordando como esses professores sentem-se diante dessas reformas,
se eles se véem como participes ou como coadjuvantes desse processo € como, essas novas

concepcdes, reformas e proposicoes, repercutem em suas aulas e na construcéo de seu curriculo.
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CAPITULO 1

ENSINO MEDIO: TRAJETORIA EM TEMPOS DE REFORMAS

Como dois e dois sdo quatro
Sei que a vida vale a pena
embora o pdo seja caro
e a liberdade pequena
Como teus olhos séo claros
e a tua pele morena
como é azul o oceano
e a lagoa, serena
e a noite carrega o dia
no seu colo de agucena
- sei que dois e dois sdo quatro
sei que a vida vale a pena
mesmo que 0 pdo seja caro
e a liberdade pequena

Ferreira Gullar

A Constituigdo Federal de 1988 define as finalidades da educagdo bésica para o ensino
médio. Essa garantia constitucional preconiza a ““progressiva extensdo da obrigatoriedade e
gratuidade”, posteriormente ratificadas com a Emenda Constitucional 14/96, modificando sua
redacdo para ““progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito™.

O ensino médio continua ndo sendo obrigatorio, mas a sua oferta é dever do Estado, numa
perspectiva de acesso para todos aqueles que o desejarem. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB, 1996) definiu esse nivel de ensino como pertencente a ultima etapa da
educacdo basica.

Para a LDB, a educacdo basica tem por finalidade, segundo seu artigo n°. 22:

“Desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacao indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.
(LDB, 1996).

As finalidades dessa Gltima etapa do ensino basico, portanto, extrapolam os muros da
escola, abarcando a cidadania e a preparacdo para o trabalho. A historia recente do ensino médio
nos mostra que nas Ultimas trés décadas, ele oscilou entre ser propedéutico, preparando o aluno

para o ensino superior, ou qualifica-lo para 0 mundo do trabalho. A Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional (LDB) de 1971 instituiu a profissionalizacdo compulsoria no antigo 2° grau.
Na préatica, a profissionalizacdo compulsoria ndo se efetivou e essa legislagdo passou por
guestionamentos, revisdes breves, até ser revogada definitivamente em 1982, antes de ser toda ela
superada pela atual LDB, promulgada 25 anos depois.

A identidade estabelecida para o ensino médio na LDB anterior, cujo 2° grau se
caracterizava por essa dupla funcéo: preparar para o prosseguimento de estudos e habilitar para o
exercicio de uma profissdo técnica sofre assim uma grande mudanca. Na perspectiva da nova lei,
0 ensino médio, como parte da educagdo escolar, ““devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social” (Art.1° § 2° da LDB, 1996).

A LDB reconhece a necessidade da obrigatoriedade progressiva do ensino medio, sendo
esta, portanto, uma diretriz legal - ainda que ndo constitucional - conferindo carater de norma
legal a condicdo deste como parte inclusa na educagdo bésica, quando, por meio do Art. 21,
estabelece que a educacdo escolar compde-se de:

“l — Educacéo bésica, formada pela educacéo infantil, ensino fundamental o ensino
médio;
Il — Educacdo superior”. (LDB, 1996).

Agora, esse nivel de ensino passa a integrar a etapa do processo educacional considerada
béasica para o exercicio da cidadania, para o acesso as atividades produtivas, para o
prosseguimento dos estudos nos niveis mais elevados de ensino e para o desenvolvimento
pessoal, referindo sua interagdo com a sociedade, com sua gradual universalizacdo e sua insergéo
continua. O que € uma mudanca importante e precisa ser considerada como avango no Brasil,
guando antes o ensino secundario somente atendia a uma elite, excluindo do seu acesso uma
grande parcela da popula¢do. A LDB de 1996 é assim um primeiro fator de mudanca, mesmo que

distante das salas de aula e precisando aproximar-se dos professores.

- 1.1. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)

Em 1998, a Camara de Educacdo Bésica (CEB) do Conselho Nacional de Educacéo

(CNE), promulga as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e, no
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segundo semestre de 1999, o Ministério da Educacdo publica os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM).

Antes da elaboracdo desses documentos, uma decisdo importante havia sido tomada
sobre o curriculo do ensino médio, a extin¢do de sua oferta integrada com o ensino técnico,
iniciada pela nova LDB em 1996, e consolidada em 1997, através do Decreto n. 2.208. Esta
separacao legal do ensino médio e do ensino técnico trouxe como conseqiiéncia 0 aumento do
tempo de estudo para 0 jovem que se prepara para o ingresso no mundo do trabalho, ou que dele
ja faz parte.

Para iniciar esse movimento de mudancas na legislagdo educacional, foram
constituidos grupos de trabalho para analisar e discutir as questdes relativas a cada nivel de
ensino. A resolucdo CEB n°. 3/98 que instituiu as DCNEM - posteriormente fundamentada pela
resolucdo n°. 15/98, elaborada pela Camara da Educacgdo Bésica (CEB) do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) - esperava, nesta reforma, articular-se ao artigo 35 da LDB, de forma a vincular
de forma flexivel a educacdo com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a
preparacao para o exercicio da cidadania.

Partindo de seu primeiro artigo, as DCNEM constituem “um conjunto de defini¢bes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizacéo
pedagdgica e curricular de cada unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em
atendimento ao que manda a Lei Federal 9394/96”°. (DCNEM, 1998). Sendo assim, estabelecem
formas de aferir novos paradigmas curriculares, que resultam em ag6es que de alguma forma,
chegam as escolas e reorientam ndo sO instrumentos de trabalho, mas a prépria pratica dos
professores.

As DCNEM nasceram nesse contexto e, sobretudo, da consulta a muitas e variadas
vertentes. Elas interpretam e especificam a LDB/96, sendo o referencial para o restante do
documento que apresenta os parametros (posteriormente PCNEM) para as trés areas do ensino

médio e devem ser tomados como continuacdo dos parametros de ensino fundamental.

“O impacto inicial do projeto decorria, principalmente, de sua clara pretensdo de
“refundar” a escola média, uma vez que veiculava um conjunto de principios ainda
inéditos no processo de implantacdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996. De fato, a
indicacdo da interdisciplinaridade e da organizacdo do curriculo por areas de
conhecimento, da contextualizagdo dos contedos, a énfase na aprendizagem e no
protagonismo do aluno, deslocando o professor do centro do processo e a insisténcia
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no desenvolvimento de competéncias, ndo na transmissdo de conhecimentos,
constituiram um conjunto de diretrizes que objetivava mudar radicalmente o perfil da
escola média” (ZIBAS, 2005: 26)

Pode-se localizar como uma primeira agdo, neste sentido, os estudos e
encaminhamentos procedidos pelo Ministério da Educacdo, mediante levantamentos da
Secretaria do Ensino Médio e Tecnoldgico (SEMTEC), que respondem pela qualidade técnica da
proposta posteriormente enviada ao parecer final do Conselho Nacional de Educacdo em 1998.
Esses estudos, bem como os especialistas que os realizaram, foram colocados a disposi¢do da
Camara de Educacdo Baésica (CEB), propiciando uma série de fontes de referéncias que
conectassem o ensino médio as discussdes ja elaboradas naquele momento sobre o ensino

fundamental.

Essas reformas curriculares pretenderam estar conectadas com as reformas
curriculares em andamento em todo 0 mundo e com as orientagfes de organismos internacionais,
de forma a inserir o Brasil na gama das novas tendéncias mundiais que naguele momento
também permeavam toda a Ameérica Latina. Aspectos ja trabalhados na Argentina, Uruguai e
especialmente no Chile serviam de base para essa discussdo e para a consecucdo dessas

estratégias.

O relatorio Jacques Delors (1998), iniciado em 1993 e concluido em 1996, publicado
no Brasil sob o titulo Educacdo, um tesouro a descobrir, lanca as bases dessas mudangas com
seus “quatro pilares da educacéo” que fundamentardo os documentos brasileiros, introduzindo os

conceitos de habilidades e competéncias.

“A educacdo deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais
saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases
das competéncias do futuro. Simultaneamente, compete-lhe encontrar e assinalar as
referéncias que impecam as pessoas de ficar submergidas nas ondas de informacdes,
mais ou menos efémeras, que invadem os espacos publicos e privados e as levem a
orientar-se para projetos de desenvolvimento individuais e coletivos. A educacio
cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo complexo e constantemente
agitado e, ao mesmo tempo, a bussola que permita navegar através dele.”
(DELORS, 1998: 89).

Outra influéncia importante presente nas novas propostas curriculares pode ser
identificada em autores como César Coll e Philippe Perrenoud, dentro da corrente de teoria da

aprendizagem herdeira de Piaget, conhecida como construtivista.
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As tematicas especificas e os problemas historicos de identidade do ensino médio, a
maioria deles polémicos, foram exaustivamente trabalhadas pelas versées das DCNEM, o que
fez-se a partir do trabalho dos conselheiros da CEB. Esse trabalho coletivo materializou-se em
contribuicOes escritas, comentarios, sugestdes, indica¢bes bibliograficas, que foram incorporados
ao longo de todo o parecer, no que deve notar-se a auséncia de contribuigdes dos professores.
Audiéncias foram realizadas, no entanto a participacdo dos professores sempre foi minima para

nao dizer nula.

De qualguer maneira, uma vertente importante — talvez mais que as representacdes do
professorado brasileiro — foram as contribuicdes brasileiras e estrangeiras, em especial as ultimas,
no Seminario Internacional de Politicas do Ensino Médio, organizado pelo Conselho Nacional de
Secretarios Estaduais de Educacdo (CONSED), em colaboragcdo com a Secretaria de Educacédo do
Estado de Sdo Paulo (SEE-SP), em 1996. Zibas (2001a) acrescenta que muitas davidas
levantadas pela Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-graduacdo em Educacdo (ANPED) num
de seus pareceres ao MEC foram ignoradas, além de um manifesto de 18 entidades de educadores
e estudantes, em que estas se posicionaram a favor de contetdos criticos, além de denunciar a
forma autoritaria como a reforma foi imposta (ZIBAS, 2001a).

“O recente processo da introducdo das reformas do ensino medio e técnico é
conhecido. Sabemos que os rituais de participacédo e discussdo foram cumpridos,
com diversas audiéncias publicas realizadas. No entanto, as vozes dissidentes nao
foram ouvidas. Por exemplo, na audiéncia publica realizada em S&o Paulo, centrada
na discussao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio, o Sindicato
dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP) nédo estava
presente. Os professores foram ouvidos por meio de coleta de depoimentos realizada

pela propria Secretaria, enquanto sabia-se que a APEOESP vinha fazendo, de
publico, sérias criticas ao documento™. (ZIBAS, 2001a: 68).

O estado de Séo Paulo desempenhou um papel importante nesse processo, colocando
0 peso, a importancia e a colaboragéo de sua Secretaria de Educacdo como “carro-chefe” da
reforma. Nesse estado, foram imediatamente implementados todos os aspectos que haviam sido
discutidos em Brasilia. S8o Paulo entra na vanguarda das reformas do ensino médio no Brasil,
seguido de perto por outros com a mesma politica educacional e seus reflexos passam a ser

imediatamente sentidos na rede de ensino.
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Para ilustrar essas novas proposicdes, o artigo 11 das DCNEM estabelece aspectos da
formacéo do curriculo, dividindo-se uma Base Nacional Comum, fixa e desdobrada em trés areas
do conhecimento que devem preencher 75% da carga horaria e uma Base Diversificada, que
abarca os 25% restantes e abre-se a atividades complementares, buscando a relagdo com as
realidades locais do pais.

Observemos que as DCNEM sdo mandatarias e devem ser seguidas pelos sistemas de
ensino. Os PCNEM apresentam um programa ou uma lista de contetdos e apenas sugerem que

um ndcleo nacional comum deva ser estabelecido no futuro, apos reflexdo e debate.

Os principios politicos, pedagdgicos, conceituais e éticos das DCNEM inspiram-se na
LDB e devem ser trabalhados na implementacdo do curriculo do ensino médio. Sua proposta foi

efetivada com vista a trés objetivos principais, a saber:

1) “sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB;

2) explicitar os desdobramentos desses principios no plano pedagogico e traduzi-los
em diretrizes que contribuam para assegurar a formacéo basica comum nacional;

3) dispor sobre a organizacdo curricular da formacdo basica nacional, suas
relacbes com a parte diversificada do curriculo e a preparacdo geral para o
trabalho.” (DCNEM, 1998).

Com as mudangas legais introduzidas, o ensino médio passa a ser definido como etapa
final da formacdo basica do educando, ou aquela necessaria para todo cidaddo educado e visa
"introduzir o jovem no mundo como um todo" (DCNEM, 1998), para que depois venha uma etapa
especializada. Essa € uma mudanca que ndo foi gradativa e que aparece para alguns com obvia
diante das discussdes em mutacdo no mundo, mas sdo questdes de matizes dificeis para

professores que sdo formados na grade disciplinar tradicional.

O documento das DCNEM recomenda, em seu Artigo 2°, os valores fundamentais ao
interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, o respeito ao bem comum e a ordem
democréatica, bem como os valores que fortalecam os vinculos de familia, os lacos de

solidariedade e humana e de tolerancia reciproca.
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Caminhando na sua explanag@o e com base em valores presentes na Constituicdo (Artigo
214), as DCNEM estabelecem em seu Artigo 3’, 0s principios orientadores do novo curriculo do

ensino médio:

“Artigo 3°.- Para observancia dos valores mencionados no Artigo segundo, a préatica
administrativa e pedagogica dos sistemas de ensino e de suas escolas, as formas de
convivéncia no ambiente escolar, os mecanismos de formulacéo e implementacéo de
politica educacional, os critérios de alocacdo de recursos, a organizacao do curriculo
e das situacdes de ensino aprendizagem e os procedimentos de avaliacdo deverao ser
coerentes com principios estéticos, politicos e éticos.” (DCNEM, 1998)

Neste ponto, abre-se um leque de possibilidades, onde o novo ensino médio tem como

fundamentos as:

a) estética da sensibilidade (que valoriza o criativo, o curioso e favorece o trabalho
autbnomo, nao padronizado);
b) politica da igualdade (que busca a solidariedade e respeita a diversidade, sendo

base da cidadania);
c) ética da identidade (que promove a autonomia do educando, da escola, das

propostas pedagogicas, etc.). (DCNEM, 1998)

O Artigo 4° atribui as unidades escolares a competéncia de elaboracdo das propostas
pedagogicas das escolas e determina que os curriculos constantes dessas propostas incluam
competéncias basicas, conteudos e formas de tratamento dos conteddos previstos pelas
finalidades do ensino médio e estabelecidos pela Lei, objetivando desenvolver no aluno as

capacidades de:

a) “aprender a autonomia intelectual, o pensamento critico e a flexibilidade ante as
novas condicdes de trabalho ou aperfeicoamento.

b) constituicdo de significados socialmente construidos [...] sobre o mundo e natural,
sobre a realidade social e politica.

c) compreensdo das ciéncias, das letras e das artes, da cultura, para que, deste
modo, o0 aluno venha a possuir as competéncias e habilidades necessarias ao exercicio
da cidadania e do trabalho.

d) dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnologicos para que o aluno
seja capaz de relacionar a teoria com a pratica.
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e) competéncia no uso da lingua portuguesa, das linguas estrangeiras e outras
linguagens contemporéaneas (como instrumento de comunicacdo e informacao)”.
(DCNEM, 1998)

- 1.2. Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)

A posterior adogdo dos PCNEM em 1999, realizada no bojo das discussdes advindas
da elaboracdo das DCNEM, representa a adogdo de principios axiologicos, orientadores de
pensamentos e condutas, bem como principios pedagogicos presentes no curriculo do ensino
médio, com vistas a auxiliar na construcdo dos projetos pedagogicos pelos sistemas e instituicoes
de ensino, mantendo um principio nacional comum, cada sistema de ensino e escola devendo
complementa-lo a partir das realidades locais introduzidas na sua parte diversificada.

Mesmo apresentados como parametros, 0s PCNEM nao representam apenas uma sugestao
ou referéncia geral, mas sim um modelo institucional com extrema forga, especialmente quando
ha uma série de instrumentos que levam ao refor¢o na sua aplicagdo, como: as avaliagdes do
MEC, neste caso o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); o Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD) e outros mais pontuais como o Projeto Escola Jovem (que pretende criar
espacos de discussdo dentro das escolas pelos jovens que freqiientam esse nivel de ensino), onde
todos esses pontos orientam-se, estabelecem e condicionam uma relagdo estreita com os PCNEM.

Haddad (1998) focaliza as mesmas questdes e podemos destacar dois pontos por ele

abordados na analise sobre as reformas educacionais na década de 90:

*“1) focalizacao dos gastos sociais no ensino fundamental, em detrimento do ensino
médio, da educacéo de jovens e adultos e da educacao infantil;

2) desregulamentacdo, no sentido de que o governo federal “abre mao do
processo”, mas “controla o produto™, por meio dos curriculos nacionais e da avaliacédo
de resultados™. (HADDAD, 1998: 49).

A atual LDB estabelece uma perspectiva para o ensino médio que integra, numa mesma e
unica modalidade, finalidades até entdo dissociadas, para oferecer de forma articulada, uma
educacéo equilibrada, com funcdes equivalentes para todos os educandos. Por isso, preconizam

0s PCNEM como objetivos para esse nivel de ensino:
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““e a formacédo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias necessarias a
integracdo de seu projeto individual ao projeto da sociedade em que se situa;

* 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

* a preparacao e orientacdo basica para a sua integracéo ao mundo do trabalho, com as
competéncias que garantam seu aprimoramento profissional e permitam acompanhar as
mudangas que caracterizam a produg@o no nosso tempo;

« 0 desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma autbnoma e
critica, em niveis mais complexos de estudos.” PCNEM (1998: 11)

Esses objetivos se coadunam com a perspectiva apontada pelas DCNEM, que atribui as
escolas a responsabilidade de elaboragdo das suas propostas pedagdgicas em que incluam as
competéncias bésicas, conteddos e suas formas de tratamento, estabelecendo em lei as formas de
construcdo do conhecimento a serem desenvolvidas pelo aluno do ensino médio. J& na sua
introducgdo, seguindo o proposto nas DCNEM, quando discute seu histdrico, nota-se que a
proposta dos PCNEM se adequa aos pressupostos econdmicos e sociais atualmente dominantes;
além disso, distancia-se de uma visdo que o colocaria apenas préximo ao mundo do trabalho,
sendo seu leque de acdo e abrangéncia aberto, quando diz que agora “enfrentamos um desafio de
outra ordem. O volume de informagdes, produzido em decorréncia das novas tecnologias, é
constantemente superado, colocando novos parametros para a formacéo dos cidaddos. N&ao se
trata de acumular conhecimentos. A formacéo do aluno deve ter como alvo principal a aquisicéo
de conhecimentos bésicos, a preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes
tecnologias relativas as areas de atuacdo.” (PCNEM, 1999: 05).

Onde, pensar um curriculo para o ensino médio, pressupde que “as mudancgas estruturais
que decorrem da chamada ““revolucdo do conhecimento™, alterando o modo de organizacéo do
trabalho e as relagGes sociais; e a expansao crescente da rede publica, que deverd atender a
padrdes de qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade.” (PCNEM, 1999:
06).

Discute-se nos PCNEM que o ensino medio precisa, neste momento historico, fundar
um novo paradigma porque a sociedade assim ja o fez e o exige. Pois, se a educacdo
anteriormente pressupunha “disciplina, obediéncia, respeito restrito as regras estabelecidas,
condicdes até entdo necessarias para a inclusdo social, via profissionalizacdo, perdem a
relevancia, face as novas exigéncias colocadas pelo desenvolvimento tecnolégico e social. (...) A

nova sociedade, decorrente da revolucéo tecnoldgica e seus desdobramentos na produgéo e na
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area da informacdo, apresenta caracteristicas possiveis de assegurar a educacdo uma
autonomia ainda ndo alcancada. Isto ocorre na medida em que o desenvolvimento das
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno desenvolvimento humano passa a
coincidir com o que se espera na esfera da producéo.” (PCNEM, 1999: 11)

As areas do conhecimento propostas nos PCNEM procuram superar a criticada estrutura

de disciplinas, integrando-as em trés grandes campos:

1) Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias:

Tomando os objetivos dessa area de conhecimento, os PCNEM frisam que a area de
Linguagens visa a compreensdo do significado das letras e das artes, com destaque a Lingua
Portuguesa como instrumento de comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.
O eixo curricular dessa area adota como referéncia a construgdo do sujeito nas relacGes
intersubjetivas e coletivas mediadas pelas linguagens. Sua ampliacdo ndo enxerga mais a lingua
com seu pressuposto preso a morfologia, interpretacdo, sintaxe, estruturacdo ou a literatura
apenas, mas o idioma nas suas varias acepc¢des que vdo da comunicacdo escrita, falada em suas
mutacdes historicas continuas agregadas as linguagens fora do sentido estrito do cdédigo, mas
aberto e agregando signos do cotidiano, da atualidade.

2) Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias:

Os estudos das Ciéncias da Natureza e da Matematica devem destacar a educacao
tecnoldgica béasica e a compreensdo do significado da ciéncia. Um eixo de organizacdo dos
conteddos pode ser a complexidade e o equilibrio dindmico da vida no processo de
desenvolvimento dos individuos e da sociedade. Ha um encaminhamento que se alia a fatores
subjetivos & aprendizagem e ao conhecimento, pois a matemética se coaduna a flexdo de acdes
que constroem novas pontes ndo s6 com a tecnologia atual, mas que se verificam nas acGes

cotidianas.

3) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias
A érea de Ciéncias Humanas e Sociais assenta-se sobre a compreensdo do processo
historico de transformacéo da sociedade e da cultura, podendo organizar-se em torno do eixo da

cidadania e dos processos de socializacdo, na perspectiva socio-historica.
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Ha também o pressuposto do protagonismo juvenil inserido nesta proposta e que nao foi
totalmente compreendida, tendo se traduzido em algumas a¢6es do Estado que se simplificam na

abertura da escola para a comunidade, mas que ndo se resumem nesta proposta.

Dessa forma, a proposta curricular contida nos PCNEM procura responder a essa nova
concepcao do conhecimento e de seu papel numa sociedade globalizada, em continua mudanca,

principalmente sob o impacto das novas tecnologias de producéo e informacéo.

“Desde mais de uma década, ha um discurso muito difundido em toda a sociedade
que defende a necessidade de formacéo dos jovens com base em novos conhecimentos
e competéncias, de modo que possam interagir com as profundas mudancas
socioecondmicas, tecnoldgicas e culturais da contemporaneidade. (...) E preciso
reconhecer que as necessidades de desenvolvimento social e econdémico sdo muito
concretas e que a formacédo da juventude para enfrentar a nova realidade impde-se
como um desafio muito objetivo, sempre resguardada a compreensdo de que tal
formagdo deve ser muito mais ampla e profunda que aquela demandada pela
producéo.” (ZIBAS, 2005: 25)

- 1.3. Desdobramentos recentes das reformas curriculares no ensino médio

Apo6s um longo periodo de debates, o Congresso Nacional aprovou o Plano Nacional
de Educacdo (PNE, Lei n® 10.127/2001), com diretrizes e metas para dez anos. O documento
reconhece gque o ensino médio — com base em um diagnéstico de 1997, atualizado em relacdo a
2001 — apresenta um cenario preocupante em termos da consecugdo do que preceitua a LDB,
quanto ao dever do Estado em promover a progressiva extensdo da obrigatoriedade do ensino
médio (LDB, 1996: inciso Il, artigo 4°).

Porém, a crise do ensino médio ndo se refere apenas a pequena cobertura em relacéo
a populacdo jovem; essa crise continua a ter relacdo com a antiga dicotomia entre os objetivos
propedéuticos e de preparagdo para o trabalho, pois a proposta de deslocar a profissionalizagéo
para uma etapa posterior ao ensino médio encontrou dificuldades para sua efetivacgéo.

As discussdes sobre as questdes relativas a educacdo e ao trabalho pressionaram o
atual governo para uma alteragdo na legislagédo. Em julho de 2004, passa a vigorar o Decreto n°.
5.154, que regulamentou o disposto nos artigos da LDB referentes a dissocia¢do do ensino médio

e da Educacéao Profissional Técnica. A partir deste, o aluno poderia cursar de forma integrada ou
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de forma concomitante o ensino médio e 0 ensino técnico, na mesma instituicio ou em
instituicOes diferentes, desde que respeitadas as respectivas Diretrizes Curriculares Nacionais,
especialmente quanto a carga horaria para a implementacao do curriculo basico do ensino medio.

Com o passar do tempo, o que se verifica é que esta reforma curricular ndo se
consolidou na maioria das escolas, por alguns motivos: falta de maior discussdo com o0s
professores sobre as concepgdes contidas nos novos parametros; divergéncias em relacdo ao
conceito de competéncias adotado no Parecer; inadequagdo das propostas pedagdgicas dos cursos
de formagdo dos professores as novas diretrizes curriculares; e falta de professores
adequadamente formados no ensino médio, como indica o documento "Subsidios para uma

reflex&o sobre o ensino médio”, divulgado pelo Ministério da Educacdo, em junho de 2004:

"Entre as criticas mais recorrentes em relacdo as atuais diretrizes e aos
parametros curriculares destacam-se:

1 - A idéia de que a reforma curricular € a solucdo de todos os problemas
educacionais;

2 - O curriculo tratado como instrumento de controle da educacéo e submisso aos
principios do mercado;

3 - O fato dos PCNEM e as DCNEM possuirem um discurso hibrido,
contemplando tendéncias pedagdgicas diversas com vistas a assegurar
legitimidade junto a diferentes grupos sociais;

4 - A énfase no discurso das competéncias fragmentadas em habilidades, como
modelo de regulacéo e controle do processo educacional, a fim de garantir metas e
resultados;

5 - A auséncia de referéncias mais precisas para organizar e orientar a aquisicao
de competéncias e habilidades de acordo com a realidade dos alunos e da escola.”
(MEC, 2004: 07).

Esse texto revela a mudanca de orientagdo do MEC, no governo atual (2002-2006),
em relacdo ao governo anterior, quando o Partido dos Trabalhadores agora no poder era oposi¢ao.
Aponta para problemas importantes, que correspondem ao observado no cotidiano das escolas e a
forma desarticulada em que se implementaram os PCNEM nos ultimos anos.

Zibas (2001a) faz observacgdes que ponderam sobre esses aspectos e que poderiam ser
o fio condutor que falta ao ensino médio, pois “nem sempre tem se colocado na devida evidéncia

o fato de que conceitos complexos, teoricamente tdo fluidos como interdisciplinaridade, a
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estruturacdo curricular por areas, a contextualizacdo e o desenvolvimento de competéncias
basicas exigem, para sua concretizacdo, condi¢cbes materiais, culturais e psicossociais que nao
estdo dadas. Em outras palavras, as deficiéncias do ensino médio, principalmente aquelas que
dizem respeito as condicbes de trabalho e a formagdo docentes, deveriam estar, se nao
superadas, pelo menos bem equacionadas, para que as sofisticadas mudancgas curriculares
sugeridas ndo se transformem em mais uma mistificacdo do histérico objetivo de melhoria da
qualidade do ensino.” (ZIBAS, 2001a: 78)

No entanto, ha que se observar que ndo se verificam horizontes em que haja uma
alternativa ou uma acdo para o enfrentamento desses problemas. Os diagndsticos do novo
governo, por exemplo, estdo precisos, mas as politicas publicas no ensino médio ndo encontraram
a forma para alterar esse quadro ou propor, mesmo que paulatinamente, um novo quadro que
permita superar suas dificuldades, o que ndo se fard apenas mediante decretos, mas na realizacao

de principios basicos como nos aponta a autora.



32

CAPITULO 2

O CURRICULO DO ENSINO MEDIO E SEUS IMPASSES

...No impasse da mudez feroz

Sou navio com rota esquecida

E naufragios muitos a sucumbir

Quando o nublado olhar pousa em meu rio
E pressagio que paira no ventre da paixo
Quando minha voz é torrente de dor

No exagero sombrio de uma cangéo

...N&o ¢é a sombra de um vendaval

E a sujeicdo de um eterno pavio

Que aceso nunca apagara.

Luiz Alberto Machado
2.1. Parametros em questéo

Todas essas propostas de inovacdes para o curriculo de ensino médio, que fazem parte
de um conjunto mais amplo de reformas educacionais introduzidas no pais principalmente na
ultima década do século XX, vém sendo objeto de intensos debates e criticas, que focalizam tanto
seus pressupostos como as dificuldades encontradas para sua implantacdo na realidade da escola
publica brasileira.

Como ja mencionado no altimo capitulo, o documento do MEC (2004), divulgado no
atual governo, resume as principais criticas aos DCNEM e aos PCNEM. Procuraremos comentar

mais de perto cada um dos pontos ali relacionados.

1 - A idéia de que a reforma curricular é a solugdo de todos os problemas educacionais:

Como pondera Zibas (2002), as reformas educacionais recentes procuram a “construcao
do consenso”. Nesse sentido, ndo levam em consideracdo as contradi¢cdes econémicas e sociais

gue marcam a sociedade capitalista e sua escola.

“(...) a vertente que podemos chamar de hegemdnica, € aquela que atribui as
iniciativas de reforma educacional a necessidade de os diferentes paises adequarem o
conjunto de suas escolas a nova realidade internacional, realidade em que o conflito
social basico estaria diluido, uma vez que os ganhos em produtividade e
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competitividade seriam agora baseados em conhecimento e ndo mais em baixos
salarios e matéria-prima barata. (...) Todos os sistemas de ensino deveriam se
transformar para atender as novas necessidades e a transformacdo na area
educacional permitiria que cada pais pudesse inserir-se de modo competitivo na nova
ordem mundial. (...) A reforma deveria facilitar, ao mesmo tempo, a formacédo de uma
nova cidadania voltada, especialmente, para a cooperagdo e para a constru¢cdo do
consenso”. (ZIBAS, 2002: 234).

Na argumentacdo que justifica muitas dessas reformas, a questdo da melhoria da
qualidade do ensino ganha um grande destaque, como aponta Sacristan (1996):

“Outra das caracteristicas estruturais das reformas educacionais atuais é sua
justificacé@o pela busca de uma melhor qualidade. Contraditoriamente, em tempos de
crise de expansao e escassez de recursos, 0 apelo a qualidade aparece como palavra
de ordem de justificacéo das reformas e das politicas educacionais. (...) Nos momentos
de crise no gasto social, o discurso sobre a qualidade se restringe a certos significados
mais estritamente eficientistas e a argumentos técnicos”. (SACRISTAN, 1996: 63-64)

Nesse ponto, os problemas de qualidade recaem principalmente sobre as salas de aula e
os professores, de forma que ndo se verificam acdes em todas as pontas que deveriam ser

trabalhadas conjuntamente.

2 - O curriculo tratado como instrumento de controle da educacgéo e submisso aos principios do
mercado

Apple (1996) mostra como as atuais reformas, apesar do discurso que prega a autonomia
de escolas e professores, na realidade introduzem novas logicas de controle sobre o trabalho do

professor.

“Ao invés de se encaminharem em direcdo a um aumento de autonomia, as vidas
diarias do professores em sala de aula, em muitos casos, estdo se tornando cada vez
mais limitadas, cada vez mais sujeitas a logicas administrativas que buscam tornar
mais rigidos os controles sobre os processos de ensino e curriculo, em muitos paises™.
(APPLE, 1996: 175).

No caso dos PCNEM, sua caracterizagdo como “parametros” choca-se com o fato de que

define detalhadamente (e novamente com a forca de legislacdo da Unido) quais conteldos,
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métodos e procedimentos sao necessarios para as a¢oes cotidianas dos professores. Essa tem sido
uma contradicdo forte dos PCNEM, pois ao se apresentar como uma proposta aberta e flexiva que
pode ou ndo ser aceita pelos professores, o seu formato é detalhadamente explicativo e passivel
de controle, por meio de um sistema nacional de avaliag&o.

A formacdo bésica para o trabalho também é defendida pelos PCNEM como necessaria
para se compreender a tecnologia e a producdo, com o propoésito de preparar 0S jovens para a
realidade contemporanea.

Os apontamentos dos PCNEM revelam sua ligagdo ideoldgica com as respostas que o0
mercado global vem exigindo nos dias atuais das escolas, de forma a responder a questdes
pragmaticas em que as mudancas direcionam para as mesmas condi¢cdes que o mundo da
producdo e do mercado exigem para este momento historico. (MACHADO, 1998).

Segundo os pressupostos da reforma, a proposta pedagogica do ensino médio deve tomar
0 contexto do mundo do trabalho, considerando-se: 0s processos produtivos de bens, servicos e
conhecimentos com os quais 0 aluno se relaciona no seu dia a dia, bem como 0s processos com
0s quais se relacionard mais sistematicamente na sua formacdo profissional e a relacdo entre
teoria e prética, entendendo como pratica, nesta concepg¢do, 0s processos produtivos, e como

teoria, seus fundamentos cientifico-tecnol6gicos.

Essa proposta choca-se com a crise no estatuto do trabalho na sociedade capitalista atual,

principalmente no caso dos jovens brasileiros, atingidos duramente pelo desemprego.

3 - O fato dos PCNEM e as DCNEM possuirem um discurso hibrido, contemplando tendéncias
pedagogicas diversas com vistas a assegurar legitimidade junto a diferentes grupos sociais

H& que se observar que had nos PCNEM uma posicdo dubia em relacdo a sua
aplicabilidade e sobre seus fundamentos pedagdgicos, epistemoldgicos e filosoficos. Zibas
(2005), aponta para um “hibridismo” que percorre todo o0 PCNEM a fim de responder a
demandas de diferentes matrizes, em questdes complexas que vao desde a interdisciplinaridade, a
organizacao curricular, passando pela aglutinagdo das areas do conhecimento, além de diretrizes
para a discussdo de outras questdes como contextualizacdo, cidadania, participacdo e

protagonismo juvenil.
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Quando esse conjunto de questdes & proposto as escolas de forma tdo complexa e

abrangente, o hibridismo torna-se também causa de confusdo, como mostra Krawczyk (2003):

“Neste quadro, ndo ¢ dificil compreender a falta de identificacdo com os conceitos-
chave dos parametros. Por exemplo, o0s conceitos de interdisciplinaridade e
competéncia sdo interpretados de diferentes formas pelos professores e também pelos
alunos. Sabe-se que essa mudanca conceitual tem a ver com a intencionalidade de
formar o aluno para que possa lidar com as situacOes presentes. Em algumas escolas
simplesmente se afirma que os contetudos ndo séo trabalhados de forma interdisciplinar
porque os docentes ndo estdo preparados para isso; outros professores dizem que
sempre trabalharam com esse critério, levando aos alunos exemplos da vida cotidiana
ou relacionando seus conteddos com temas de outras disciplinas. Mas na maioria das
escolas se associa interdisciplinaridade com a elaboracdo, pelo conjunto dos
professores, de um ou dois projetos por ano, nos quais, a partir da definicdo de varios
temas da atualidade, os alunos escolhnem um para aprofundar, pesquisar e expor em
grupo, sendo avaliados por professores de diferentes disciplinas”. (KRAWCZYK,
2003: 175-176)

4 - A énfase no discurso das competéncias fragmentadas em habilidades, como modelo de
regulacéo e controle do processo educacional, a fim de garantir metas e resultados

Para os PCNEM, o ensino deve procurar instrumentalizar o aluno para o desenvolvimento
de projetos, de investigacOes, de acdes, de objetivos que sejam mais facilmente acessados com a
quebra da estrutura de disciplinas e a consequiente integracdo e inclusdo dessas areas do

conhecimento.

“Se se acredita que os alunos devam dominar certos procedimentos e habilidades
considerados importantes e desejaveis — por exemplo, pensar de forma autbnoma,
comparar o raciocinio proprio com o de outros, saber escutar e avaliar opinides de
outros, tomar decisdes de acordo com a informacdo disponivel e comunicar-se
eficientemente por escrito — é preciso ir além de buscar modos adequados para
promover essa aprendizagem, porque tais modos se subordinam (ou deveriam
subordinar-se) a procura ou ao estabelecimento de objetivos que justifiquem tais
habilidades e procedimentos, a procura de motivos que os requeiram. N&o se trata de
fazer com que esses objetivos sejam ““explicitados para os alunos”, mas de que 0s
alunos sejam ajudados pelos educadores a explicitar os motivos e objetivos para sua
educacdo, para produzir conhecimento que lhes seja necessario”. (KUENZER, 2000a).
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5 - A auséncia de referéncias mais precisas para organizar e orientar a aquisicdo de
competéncias e habilidades de acordo com a realidade dos alunos e da escola.”

Talvez seja esta a objecdo mais reforcada pela experiéncia recente, pois reflete as reais

condicdes de trabalho enfrentadas nas escolas. Como diz Souza (2003):

““As diretrizes curriculares para o ensino medio, adotam uma concepc¢ao ampliada de
conhecimento / aprendizagem atrelada indissociavelmente & no¢do da tecnologia em
consonancia, assim, com as discussdes mais recentes sobre o desenvolvimento
cientifico e tecnologico, e sobre estruturacéo do processo produtivo e competitividade
econbmica no contexto da globalizacdo. (...) As diretrizes trazem uma perspectiva
inovadora. No entanto, qual é a possibilidade real dos professores integrarem a
tecnologia em seus campos de conhecimento disciplinar? Como os professores
poderdo organizar os curriculos tendo em vista as transformacfes atuais no
conhecimento e seus usos sociais? Lembramos aqui mais uma vez a insuficiéncia da
formacao inicial e continuada de professores. A primeira reproduz, quase sempre, a
tecnoldgica. A segunda, muitas vezes, é direcionada para as questdes metodologicas e
também nédo oferece os fundamentos cientifico-tecnoldgicos necessarios para o ensino
integrado e de qualidade™. (SOUZA, 2003: 32-34).

Os PCNEM constituem a altima reforma do ensino médio realizada em ambito nacional
e determinam novas bases pedagogicas, filoséficas e metodoldgicas que impactam diretamente o
desenvolvimento dos curriculos e representam um salto bastante complexo do conteudo escolar
deste nivel de ensino que se articula com outras tantas reformas, de cunho parecido, e atingem
todo o ensino basico.

Mas h& um quadro evidente de incertezas nesses anos iniciais de adocdo dos PCNEM,
menos pelo pouco tempo de implementacdo e mais pelas dificuldades enfrentadas no caminho da
legislacdo até a escola, que indubitavelmente deveria passar pelo crivo e pelas mados dos
professores, j& que a inclusdo de areas do conhecimento simplesmente ndo garantiu a dindmica de
aprendizagem proposta pelos parametros.

Enfim, as dificuldades sdo muitas e passam pela formacdo dos professores por campos
disciplinares estanques, pela organizacdo dos horarios e espacos das escolas, pela definicdo das
jornadas docentes, sua remuneracao e assim por diante, além do foco importante dessa pesquisa

que é a participacdo ou nao dos professores nos curriculos nacionais ou mesmo locais.
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- 2.2. O professor frente as mudancas curriculares

Sendo os professores os principais organizadores das mudancas no interior das escolas,
estes deveriam ser incluidos processualmente nas discussdes que diretamente os afetam, de
maneira que atinjam mais rapidamente mudancas requeridas e desejadas.

Os professores formam uma categoria profissional que sabemos desprestigiada na
estrutura do Estado e da sociedade, podendo ser julgada como resistente ou acolhedora das
proposicBes e determinacBes exercidas pelos dirigentes de ensino através das leis, pois hd um
movimento silencioso em sala de aula que pode ser entendido como foco de resisténcia
(GIROUX, 1983).

Arroyo (1999) deixa claro que quando se analisa a concepcdo dos que decidem pela
escola, ou, seja, dos gestores da politica educacional, verifica-se que existe uma visao pessimista
da escola, dai a idéia freqliente de tutelar os professores, pois acredita-se que a inovagao sé pode
vir de cima, dos que decidem, ja que os professores ndo sabem, ndo formulam, ndo pensam sobre

o fazer pedagdgico.

“Essa perspectiva tdo disseminada nos formuladores de politicas sociais e nas
equipes dos 6rgdos oficiais, envolve a crenca de que a cada nova proposta vinda do
alto a escola se renovara. Quando nos aproximamos da escola percebemos que tal
crenca ndo faz parte da cultura dos profissionais da educacgdo basica. Ainda bem. Ao
contrério, eles duvidam dessas reformas oficiais. (...) E como se tivessem aprendido
que a légica que move a agdo pedagdgica € outra. Nao é ditada de fora.” (ARROYO,
1999: 134).

Algumas pesquisas foram escutar os professores a respeito de todas essas mudancas
introduzidas pelas reformas curriculares. O trabalho de Abramovay e Castro (2003) traz dados

significativos sobre a percepgdo que os professores possuem a respeito do ensino médio:

“E mais comum entre os atores pesquisados [professores] a tendéncia em
hierarquizar diferentes finalidades, atribuindo maior importancia para uma delas em
detrimento das outras. Um exemplo disso € a preparacdo para o vestibular que, de
acordo com grande parte desses atores [inclusive professores] é a principal finalidade
do ensino medio, seguida da preparacdo para o mercado de trabalho. Tais horizontes
ndo necessariamente se mesclam a atencdo por uma educacdo para a cidadania,
diferentemente do que é defendido pela atual LDB, que tende a integrar finalidades, o
que sugere que esse discurso ainda ndo foi efetivamente incorporado a pratica
docente e aos horizontes dos alunos”. (ABRAMOVAY e CASTRO, 2003: 162-163).
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Nesse mesmo trabalho, temos a descricdo de uma discussdo em grupo com professores do

ensino medio, em que eles declaram:

“A finalidade do ensino médio é o vestibular. E essa a realidade que serve para
massacrar a gente. Nao da para educar. Todos nos sabemos que trabalhamos o contetdo
porque o vestibular exige. E que poderiamos trabalhar isso de uma forma diferente, para
gue ele pudesse ser assimilado. Mas, nds estamos fazendo por causa do vestibular”. Ao
passo que outro prossegue: Esta fugindo totalmente da realidade. N&s estamos obrigados
a passar esse contetdo para o aluno. Se ndo passa, eles comentam: “E ai, como é que eu
vou prestar o vestibular?”. (ABRAMOVAY e CASTRO, 2003: 174).

Mesmo no ensino noturno — onde se localizam mais de 50% das vagas desse nivel de
ensino — nota-se essa mudanca que caracteriza 0 ensino medio, que antes era visto como um
passo além, mas atualmente é apenas visto como complementacdo do ensino fundamental e etapa
para se chegar ao ensino superior, sem o qual se percebe que ndo se alcanca uma mobilidade
social. Desta forma, os professores corrigem a rota e ndo se aliam as novas proposic¢Ges das leis
(DCNEM, PCNEM), ja que nem mesmo o Estado parece ter incorporado sua dindmica, pois o
vestibular segue como uma barreira forte de acesso ao ensino superior, especialmente nas
universidades publicas.

Por outro lado, a organizacdo curricular por areas do conhecimento, contrariamente ao
rigor da lei e dos PCNEM, ndo corresponde a organizacdo do cotidiano das escolas do ensino
médio, ndo se notando nenhuma acdo nas salas de aula que denote a inclusdo das areas do
conhecimento (ou da interdisciplinaridade, por exemplo) em oposicdo a divisdo disciplinar —
apesar dos esforcos continuos dos dirigentes de ensino e dos 6rgaos administrativos.

Novamente a pesquisa de Abramovay e Castro (2003) nos auxilia a detectar aspectos

com depoimentos diretos de professores tocando nesta tematica:

“Quem tem que fazer a reforma é o professor que esta na base lidando com os
alunos. Nao aquele senhor que esta na academia. Ele ndo tem no¢do do que acontece
com a rede publica. Entéo, se quiser fazer uma coisa séria, essa reforma tem que partir
de quem esta na base. E ndo pegar o camarada que esta no gabinete, lendo educadores
de outros paises. Querer comparar um adolescente da Suica, Dinamarca, Noruega, com
um adolescente brasileiro que mora no Teoténio Vilela (bairro da Cidade de S&o Paulo)?
Entdo, tem que ter a realidade. Tem que trabalhar com a realidade. E a educacéo esta
falha no Brasil porque ndo esta trabalhando com a realidade. Esta trabalhando com
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delirios, com sonhos. Vamos ser realistas”. (ABRAMOVAY e CASTRO, 2003: 262,
grifos do autor)

A aparente ndo introducdo das areas do conhecimento (ou da interdisciplinaridade, das
competéncias, dos temas transversais) no interior das salas de aula pode indicar uma resisténcia
as formas como as mudancgas foram introduzidas, mas também uma acomodacéo a um sistema
historicamente arraigado nas préaticas dos professores desse nivel de ensino.

Quando professores trabalham numa determinada dindmica que lhes € histérica, mas de
repente se véem diante de uma mudanca drastica onde ndo se sentem contemplados ou escutados,
surgem novos problemas que vdo muito além da discussdo anterior do ensino médio e sua
finalidade, mas tocam na questdo que envolve o professor e seu curriculo, integrando em areas do
conhecimento as antes divididas disciplinas, introduzindo as competéncias como novos valores
que retiram, excluem o chdo desse professor que ja estava formado em outra maneira de agir e
pensar.

Ao sentirem-se excluidos nesse processo, os professores alimentam uma atitude de
resisténcia, encontrando ai uma maneira para um primeiro enfrentamento.

Essa reacdo precisa ser entendida também em sua positividade, de acordo com o
conceito de resisténcia proposto por Giroux (1986), que contesta o papel reprodutivo da escola,
pois segundo ele as pessoas podem escolher entre ser sujeitos da dominagdo ou sujeitos da

historia, de forma que:

“os conflitos e contradigdes devem ser estudados e analisados pelos professores
como questBes a serem problematizadas e usadas como pontos para discussao em sala
de aula e como veiculo para ligar as praticas de sala de aula a questdes politicas
maiores”. (GIROUX, 1986: 56).

Uma fala de um professor, reproduzida em Abramovay e Castro (2003), constitui um

libelo contra a forma como foram introduzidos os PCNEM na escola publica:

“Vocé estd recebendo as coisas nas quais vocé ndo amadureceu. Nas quais vocé
nao foi procriador. Como ndés ndo somos procriadores, n6s ndo nos sentimos
responsaveis pelo filho, entende? Nasceu, pariu, foi de forceps. Eu néo fiz visita, nao
via a cara, eu nao levei flores para a mde. N6s ndo nos sentimos realmente muito
responsaveis. A diretora também n&o assumiu o compromisso dos PCN. Ai é que vem
a responsabilidade do professor, porque n6s nao sabemos ou nao temos interesse pelo
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PCN. Muitos engavetaram os PCN. Foi para o irmdo gaveta. A gaveta abriu e vocé
colocou la e ali ficou””. (ABRAMOVAY e CASTRO, 2003: 266)

O ensino meédio fica nesta encruzilhada quando estrutura seu curriculo sem a
participacao dos professores, o que lhes serve de justificativa para o apego as formas tradicionais
de ensino por disciplinas, presas ao uso do livro didatico.

Muitas vezes esses impasses levam a situagdes como a que descreve Souza (2003), em

sua pesquisa:

“A escola publica ndo estd conseguindo realizar nem a simples transmissdo de
conhecimentos, e o aluno, apesar disso, tem obtido sucesso (formal) no percurso
escolar. A tendéncia de queda dos indices de repeténcia e evasdo escolar nada tem a
ver com a aprendizagem e o desenvolvimento dos educandos. Os professores estdo
desanimados e os alunos desinteressados, onde a frase — o professor finge que d&
aula e o aluno finge que aprende — tornou-se lugar-comum na fala de ambos”
(SOUZA, 2003: 19-20).

A mudanca dessa estrutura requer uma série de movimentos que nao sao espontaneos,
muito pelo contrario, sdo construidos socio-historicamente, pois ““nas muitas mudancas dos
movimentos, a mudanca & sempre um dado pressuposto dos quais 0s movimentos sdo um
produto. Eles provocam, por sua vez, novas mudangas” (MELUCCI, 2001: 52).

Cremos que, se observados 0s movimentos que os professores realizam, quer dentro das
escolas (ainda que silenciosamente), quer nas suas relagdes com a epistemologia que empregam
na construgdo do curriculo e das propostas das escolas, teriamos justamente um diferencial de
acoes de que ndo poderiamos prescindir. Ha uma cisdo entre a proposta do Estado e as agdes
dentro de sala de aula, onde apenas um lado trabalha para a manutencdo das novas proposicoes e
sem a sincronicidade dos conflitos e dos entendimentos somente verificamos perdas neste
processo com grave perda de autonomia e grandes dispéndios de energia em focos dispersos.
Melucci afirma que ndo nega ‘““a importancia de fatores externos como determinantes de
mudanga em um sistema; torna-se significativo demonstrar-se como estes intervém no
funcionamento interno de um sistema e o modificam” (MELUCCI, 2001: 53).

O quadro descrito por Souza, entretanto, é bastante grave, pois indica que a escola ndo

estd conseguindo nem mesmo preencher sua funcao tradicional de transmissdo de conhecimentos
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disciplinares. Como seria possivel trazé-la para esses novos paradigmas curriculares propostos

pela reformas educacionais?

“No mundo de hoje, que nos requisita outro tipo de habilidades (como a
adaptabilidade a condi¢cdes mutaveis, o convivio com a velocidade das imagens)
parece haver cada vez menos lugar para o raciocinio l6gico e matematico, a expressao
linguistica, a argumentacdo, o pensamento abstrato, a reflexdo e a critica”. (SOUZA,
2003: 21).

As abordagens levantadas pelos PCNEM respondem a essas exigéncias, porém
dependem de muitos aspectos, que vao desde a formacdo continuada dos educadores, passando
pela sua participacdo ativa e continua. Em relacdo a essas condices, seria preciso analisar se 0s
professores tém tido tempo previsto para planejar seu trabalho segundo esses novos preceitos— ja
que trabalham em mais de um estabelecimento e muitas vezes acumulam mais uma profissdo — e
se existem acdes planejadas das coordenacdes e das Secretarias de Educacdo no sentido de lhes
dar subsidios para isso.

Em situagcbes nas quais essas condicdes ndo estdo dadas e que levam a uma
culpabilizacdo dos professores quanto a nao concretizacdo das mudancas, verifica-se, como

indica Paro (1995), que sua auto-estima foi totalmente dilapidada nos Gltimos anos:

“Os professores sentem o desprestigio de sua condi¢cdo docente e alguns relatam que
se sentem até envergonhados. Quando tém de mencionar sua ocupacgdo profissional,
se véem obrigados a justificar sua situacdo para ndo se sentirem inferiorizados
socialmente diante do interlocutor™(...)

““0 professor tem passado a se sentir constrangido diante de seus proprios alunos em
sala de aula, agravando ainda mais o desanimo que sente em seu trabalho”. (PARO,
1995: 240)

Supor que houvesse formulas magicas apontadas numa diretriz ou num parametro e que

elas solucionassem automaticamente questfes historicamente postas, seria ingenuidade e

diminuiria nossa capacidade de anélise dos obstaculos encontrados na implantacdo de propostas
ambiciosas e distantes da realidade da maioria das escolas.

Né&o e dificil imaginar o problema que se coloca para um professor de ensino médio

qguando ele é estimulado a fazer uma interlocu¢do com outras disciplinas, mesmo dentro da sua
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area de conhecimento. Ndo é simples para esse professor que tem uma histéria balizada na
estrutura de disciplinas, que vem ja da licenciatura que cursou, colocar em pratica 0 que €
proposto nos PCNEM, precisando ajustar suas praticas as novas proposic¢ées, incluindo novas
formas de aglutinar conhecimentos e competéncias. Um professor que precisa buscar uma nova
formacdo, mas tem seus limites no nimero exagerado de alunos em sala de aula, no cotidiano que
0 obriga a correr a mais de duas, trés ou quatro escolas distantes, na divisdo da sua atividade com
outras profissdes, nas pressdes que sofre das delegacias de ensino, terd enormes dificuldades em
adotar esse novo modelo de curriculo.

Criar rupturas € dificil, mesmo quando o professor do ensino médio quer mudar, pois
ele depende também da mudanca de outros professores, ja que a grade de disciplinas € estanque e
conectar as areas dependera das possibilidades de articulacédo e dialogo entre outros profissionais
da escola. Assim, a concretizagdo dessas mudancas no cotidiano da escola requer medidas mais
amplas, mudancas institucionais, politico-pedagdgicas e conjunturais. (PARO, 1995)

No entanto, muitas das dificuldades encontram-se na propria formacéo do professor. Na
minha propria trajetéria no ensino médio, vivenciei uma vasta gama de situacbes que
evidenciavam um curriculo com uma total separacdo disciplinar, colocando o professor como
autoridade suprema de um saber especifico e o aluno como mero receptdculo de um
conhecimento distante da sua realidade, numa relacdo de poder que marca o cotidiano escolar,
principalmente quando se quer controlar, avaliar ou punir o aluno.

Posso confirmar com convic¢do essas praticas, pois minha formacgdo inicial foi de
carater técnico e behaviorista — no sentido que Tyler (1978) imprimiu ao curriculo — e minhas
praticas no ensino médio corroboravam as proposicdes tecnicistas adotadas pela maioria dos
professores e que tém extrema forca nas escolas publicas que atendem as camadas populares,
numa divisdo de saberes e conhecimentos de maneira continua e linear.

Essas tém sido as praticas educacionais brasileiras, comandadas pelo paradigma
técnico-linear, traduzido em grades curriculares e horarios, conteudos por topicos, carga de
horas, pré-estabelecimento de normas, objetivos e finalidades. Essa sempre foi a tradicdo
implantada pelos dirigentes dos 6rgdos centrais de educacdo, com a adogao de guias curriculares
e diretrizes burocraticas. Assim, quando, neste momento histérico, os professores avistam 0s

PCNEM, esses sdo vistos com a mesma frieza e falta de entusiasmo de sempre.
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Essas tendéncias ainda ndo eram por mim identificadas, o que também é verdade para 0s
professores atuais, ja que nem as licenciaturas, nem os cursos de formacdo continuada que sé&o
realizados pela Secretaria Estadual da Educacdo proporcionam esse conhecimento sobre as
teorias de curriculo, pois ha um foco generalista na didatica — e somente na pratica de sala de
aula. Assim, os professores acabam por reproduzir o planejamento anual, no inicio de cada ano
letivo, elaborado com base Unica em documentos e pareceres divulgados pelas Delegacias de
Ensino.

Além de essas praticas seguirem seu percurso sem uma base filoséfica definida, observa-
se que os professores do ensino médio adotam um paradigma curricular linear, 0 que o torna
extremamente racionalista e fechado (TABA, 1962). Esse foco € amplamente utilizado onde as
caracteristicas disciplinares sdo segmentadas, com a finalidade de obter um controle dos
processos escolares e uma disciplina rigida no tocante a conduta dos alunos.

A tendéncia de o professor tolher sua préatica, delimitando-a dentro de sua propria
disciplina, faz com que seu aluno fique sem enxergar as conexdes que as disciplinas podem
realizam entre si e com seu cotidiano.

H& uma valorizacdo excessiva do enciclopedismo, de propostas curriculares importadas
de outras culturas sem repensa-las no contexto brasileiro. Nesse ponto, a estrutura de disciplinas
ajuda a afastar o ensino da realidade dos alunos, além de conferir ao ensino médio um carater
terminal, sem oferecer alternativas de estudo ou mesmo autonomia aos alunos, que precisam do
diploma para tentar conseguir uma colocagéo no mercado de trabalho.

Essa organizacdo do trabalho na escola parece ainda seguir o modelo taylorista de
racionalidade técnica, que entende a escola segundo o modelo da empresa tradicional, com
funcBes especializadas e assemelhadas a operarios e supervisores, dai 0s termos parecidos para
fungdes exercidas pelo “corpo técnico-docente”. O processo taylorista de trabalho separava a
concepgdo da execucdo, através da criacdo de um departamento de planejamento; com essa
diferenciacdo organizacional foi possivel dividir o processo de execucdo em tantas parcelas
quantas fossem necessarias, impedindo o trabalhador de dominar as etapas completas do seu
trabalho. (APPLE, 1996).

“Na sociedade mais ampla, tem havido uma historia excepcionalmente longa de
racionalizacdo e padronizacdo dos empregos. Na industria, um exemplo familiar
desse processo foi o uso, pelos administradores/as, do taylorismo e dos estudos de
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tempo e movimento em sua busca continua por maiores lucros e maior controle sobre
seus empregados/as. Nesse caso, tarefas complexas foram rigorosamente examinados
por especialistas em administracdo. Cada elemento necessario & realizacéo da tarefa
foi analisado em seus componentes mais simples. Trabalhadores/as menos
qualificados e com salarios mais baixos foram empregados para realizar estas
atividades mais simples. Todo o planejamento estava a cargo dos niveis gerenciais e
néo dos trabalhadores. (...)

Quando tarefas complexas sdo fragmentadas em suas operagdes mais simples, a
pessoa que realiza uma das operacdes perde de vista o todo do processo e deixa de ter
0 controle sobre seu proprio trabalho, cabendo a alguém, de fora da situacéo
imediata, o controle maior sobre o planejamento e sobre o que realmente vem a
ocorrer. (...)

A medida que os empregados perdem controle sobre seu préprio trabalho, se
atrofiam as habilidades que eles desenvolveram ao longo do tempo. Esse é um
processo rapido, tornando assim ainda mais facil a administracdo controlar
paulatinamente o trabalho alheio, uma vez que o sujeito planeje-o e controle-o. Nesta
situacdo, emerge um principio geral: em qualquer trabalho, a falta de uso leva a
perdas. Isto tem ocorrido especialmente quando se trata do trabalho feminino. As
mulheres tém estado particularmente sujeitas as tendéncias estdo bastante visiveis em
uma multiplicidade de locais de trabalho em todo o pais, desde as fabricas e
escritorios até lojas, restaurantes, empregos publicos e, agora, até no ensino. Cada
vez mais estes empregos parecem estar sujeitos a tal ““degradacéo”. (APPLE, 1996:
178-179).

Essas regras adentraram a escola pela porta da frente e permanecem usando o principio
da separacdo entre concepcdo e execucdo, onde o conhecimento é planejado por uma elite
detentora do saber técnico que entra no ensino médio através da estrutura de disciplinas e dos
livros didaticos, tornando “racional” o processo educativo, porém distanciado do entorno escolar
no qual o professor atua, procurando assim minimizar as interferéncias subjetivas que possam
colocar em risco a eficiéncia do trabalho pedagdgico.

Porém, esse tipo de conhecimento proposto esta afastado das necessidades dos jovens e
choca-se com elas no cotidiano escolar, pois essa operacionalizacdo segue objetivos
rigorosamente ordenados e articulados numa seqiiéncia l6gica, o saber distribuido em pequenas
doses, fora da realidade social dos alunos. Assim, a escola ndo responde nem as exigéncias da

reforma, nem as necessidades reais dos alunos jovens trabalhadores do pais:

“A escola do ensino médio ndo mais disciplina a mao-de-obra (nem a qualifica para
o mercado, como, alids, gostariam seus alunos). Ela também néo ensina nem teoria
nem prética (mantendo a terminologia dos alunos entrevistados), mas habilidades. O
proprio documento que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino
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medio (em junho de 1998, sete meses depois da coleta de dados para este trabalho)
enfatiza o desenvolvimento das habilidades, chamadas ““competéncias basicas”, sob
0s auspicios do preceito ““desenvolvimento da capacidade de apreender e continuar
aprendendo” (art. 4°. da Resolucdo CEB n. 3, do Conselho Nacional de Educacéo)”.
(SOUZA, 2003 : 181)

A proposta de superar a divisdo estanque de disciplinas no curriculo do ensino médio
poderia significar um potencial interessante de inovacdo nas escolas, se ela tivesse sido fruto de
um processo mais participativo e que fosse acompanhado pela melhoria de condicdes de trabalho

dos professores. Com efeito, como aponta Fazenda:

““Sabemos (...) que curriculos organizados pelas disciplinas tradicionais conduzem o
aluno apenas a um acumulo de informagdes que pouco ou nada valerdo na sua vida
profissional, principalmente porque o desenvolvimento tecnologico atual é de ordem
tdo variada que fica impossivel processar-se com a velocidade adequada a esperada
sistematizacdo que a escola requer”. (FAZENDA, 1993: 16)

Segundo os PCNEM (1999) o critério central para isso "é o da contextualizacdo e da
interdisciplinaridade™, ou seja, € o potencial de um tema permitir conexdes entre diversos
conceitos e entre diferentes formas de pensamento. Passado esse ponto, ndo basta escolher
conteddos, faz-se necessario determinar com qual enfoque ele sera trabalhado em sala de aula,
bem como as énfases que serdo estabelecidas em seu estudo. O curriculo, como dimensdo
especificamente epistemoldgica, pode mobilizar intensamente os alunos, assim como 0s diversos

recursos didaticos disponiveis e construidos coletivamente.

Entretanto, como também alerta Fazenda, esse caminho pode ser entendido de forma

equivocada:

“Em alguns casos isolados, educadores de certas escolas tém deixado de lado os
conhecimentos tradicionalmente sistematizados e organizados, e tém partido Unica e
exclusivamente para a organizacdo curricular a partir de uma exploragdo
indiscriminada de conhecimentos do senso comum. Esquecem-se, com isso, que O
senso comum, deixado a si mesmo, é conservador e pode gerar prepoténcias ainda
maiores que o conhecimento cientifico™. (Ibid, p. 17)

Esse risco apontado pela autora corresponde a uma afirmacdo de Apple sobre as

reformas curriculares oficiais:
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“Estes tipos de movimentos intervencionistas ndo terdo apenas conseqiiéncias na
capacidade dos professores para controlar seu préprio trabalho. Parece, também,
bastante claro que eles estdo tendo resultados bastante problematicos sobre o tipo de
contetdo que esté sendo enfatizado no curriculo. (APPLE, 1996: 182).

Mesmo com todas essas dificuldades, ainda parece haver espaco para a criatividade e a

participacdo na renovacdo da educacdo na escola. Krawczyk sugere que:

“Como as formulagGes ndo sdo muito precisas, ou como, para além do discurso
prolixo das normas legais, muitas das orientacfes ndo se reportam a elementos
referenciados numa pratica escolar vivenciada por nos, ao lado das inimeras duvidas,
perplexidades e questionamentos que as diretrizes poderdo provocar entre 0s
educadores e estudantes, abrem-se também variadas possibilidades para que os atores
dos sistemas educacionais se apropriem ndo apenas do projeto educacional da escola
e 0 reconstruam, mas do proprio sentido da reforma ora proposta”. (BARRETO, 2000
apud KRAWCZYK, 2001: 95).

Conciliar a organizacdo do conhecimento por disciplinas e encontrar formas de integra-
las, € um dos caminhos para uma nova abordagem do curriculo no ensino médio, que precisa ser
trabalhado com muito rigor, como apontou Dewey (1979) que considerava a integracdo
disciplinar um 6timo ponto de partida, com maior dialogicidade entre seus pares e que O
professor precisa dominar, ampliar, para facilitar as interfaces com as disciplinas.

Giroux (1996) aborda aspectos que fazem ““os professores perceberem no jovem qual
sua posicao frente as questdes juvenis e como isso confronta-se com o curriculo” agregando a
isso uma criticidade com base em trés visbes que o professor observa no aluno: *‘visdo
estereotipada; visdo autoritaria ou visao critico-dialogica”. A primeira corresponde ao curriculo
como estereotipacao, que esta fadado ao laissez-faire, a uma posi¢do em que o professor se exclui
do processo educativo, porque definida em pré-conceitos. J& a visdo autoritéaria traz uma forca
histérica no ensino médio, pois € o controle que o determina e a divisdo por disciplinas é seu
cerne. Por fim, a visdo critico-dialégica prop6e um movimento em que o curriculo ndo existe em
isolamento, ndo esta a parte dos interesses da sociedade, agindo de maneira a especificar as
normas e as propriedades do curriculo oculto, levantando questdes acerca do carater

especificamente historico do significado e do controle social nas escolas. (GIROUX, 1996).
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De acordo com Apple, quando um novo modelo ou uma nova regra € ditada e quase
imediatamente subvertida e se perde o controle do plano de acdo, ha um novo jogo em riste,
porém oculto as estruturas (APPLE, 1986). O professor ¢ uma das pecas fundamentais neste
processo, mas ele precisa descobrir isso na coletividade de seus pares. O autor acredita em saidas
possiveis para mudancas curriculares com a participacdo dos protagonistas situados na escola:

“Como parte desse desenvolvimento de uma proposta politica alternativa concreta,
a construcdo de um modelo pedagogico e curricular claro a partir do qual pais,
sindicatos progressistas, e outros pudessem trabalhar seria um importante ponto de
partida na articulacdo de um programa coletivo. (...) Mudancgas estruturais em nossa
sociedade precisam ser ensaiadas em experimentos locais. Isto €, as habilidades e as
normas de controle democratico das instituicbes onde trabalhamos e sua
reorganizacdo de forma que elas beneficiem a maioria da populagdo precisam ser
aprendidas e testadas na prética.” (APPLE, 1986: 141).

Caminhos alternativos no sentido de explorar essa ultima visao sdo sugeridos por ele:

“Um modo simples de pensar estas questdes € dividir os tipos de conhecimento que
desejamos que os alunos aprendam em trés tipos: conhecimento “que”, ““como”, e
“para qué”. Conhecimento ““que” é informacdo factual, tal como saber que Madison
¢ a capital de Winconsin ou Baton Rouge ¢é a capital da Louisiana. Conhecimento
““como” sdo habilidades, tais como saber como utilizar a biblioteca ou como fazer
perguntas sobre as historias das mulheres ou dos sindicatos, nos estados Unidos.
Conhecimento “para qué” é um conhecimento disposicional. Isto é inclui aquelas
normas, valores e propensdes que guiam nossa conduta futura. Exemplos incluem
saber ser honesto, orgulhar-se de sua propria heranca racial, desejar apreender mais
apos o final da propria escolarizacdo, ser intelectualmente aberto ou ver-se como
parte de uma comunidade democratica e agir cooperativamente. Cada um destes tipos
é importante, mas se quisermos hierarquiza-los, a maioria concordara que conhecer
um conjunto de fatos é provavelmente menos importante do que possuir habilidades
criticas e complexas de investigacdo. E estas, por sua vez, se tornam menos
significativas do que deveriam ser se a pessoa ndo estiver disposta a usa-las de modo
que tenham importancia educacional e socia. A combinagdo é que chamei antes de
alfabetismo critico”. (APPLE, 1996: 182-183).

Enfim, criar as primeiras pontes alternativas — que passam pelos professores — no
ensino médio favoreceria um trabalho que se iniciaria por incluir também o desenvolvimento e o
nascedouro de uma consciéncia politica e emancipatoria nesse nivel de ensino. Por exemplo, a
proposta dos temas transversais, que os professores ndo entendem bem, poderia ir além de

somente pontuar assuntos trazidos pelos alunos, pois sua riqueza estaria na dinamica dessa
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conexd@ com o conhecimento hegemdnico, num desvelamento das questdes ocultas no senso
comum.

O proprio MEC tem proposto alguns caminhos para o equacionamento desses pontos.
Introduzidos no corpo dos PCNEM nas tiragens recentes pela Prof® Dr2 Lucia Helena Lodi, os
novos “Subsidios para o ensino médio” (PCNEM, 2004) pontuam o que deve ser a referéncia do
governo atual para esse nivel de ensino, onde ““a proposta pedagdgica do ensino médio deve ter
como referéncia a continuidade dos estudos, o exercicio da cidadania e o mundo do trabalho,
considerando-se: a) a formacdo de pesquisadores para 0 desenvolvimento de novos
conhecimentos, da ciéncia e do pais; b) os processos produtivos de bens, servicos e
conhecimentos tecnoldgicos com os quais o aluno se relaciona no seu quotidiano, bem como os

processos com os quais se relacionara no ambito do trabalho.” (PCNEM, 2004: 12)

Neste sentido, essa reorganizacao curricular segue os mesmos moldes dos PCNEM, mas

dando novos enfoques:

“1) Propiciar a reinterpretacdo e reorganizacdo dos PCNEM e das DCNEM,
priorizando o aluno-sujeito, respeitando a diversidade cultural, privilegiando o
dialogo e a construcéo coletiva do curriculo;

2) Rever a concepcao de avaliagdo predominante que coloca énfase no resultado
em detrimento do processo de ensino e aprendizagem, ou Seja, promover a
avaliacdo qualitativa no lugar da quantitativa;

3) Criar condicdes para o desenvolvimento de parametros e diretrizes curriculares
locais, com a mediacdo das Secretarias de Educacédo e do MEC, em consonancia
com as diretrizes nacionais;

4) Tratar como politica socio-cultural o tema relativo as orientacdes curriculares
nacionais;

5) Entender a importancia de trabalhar o desenvolvimento da capacidade critica
dos alunos em relacéo aos padrdes universais de conhecimento escolar até hoje
instituidos;

6) Trabalhar o conceito de competéncia enguanto conhecimento necessario a
compreensdo e atuagdo critica quanto as questdes de ordem ética, social e
econdmica;

7) O movimento de reorganizacdo da escola deve estar sustentado no tripé:
curriculo, formacéo de professores e gestdo, a serem plenamente considerados;

8) Assegurar condicdes tedricas e materiais para a comunidade escolar assumir
papel significativo na elaboracéo e execucdo do curriculo.” (PCNEM, 2004: 12)
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Novamente, o MEC insiste na necessaria discussdo curricular, de forma continua e
aprofundando dessas questdes, mas pouco tem se movimentado no sentido de dar vazéo e forca a
esses foruns (locais ou nacionais), alijando mais uma vez da discussdo toda a comunidade escolar
e especialmente os professores.

Esses fatos que poderiam ser construido coletivamente com os professores, mesmo num
enfrentamento da sua estrutura que territorializa as disciplinas, impondo limites, mas com um
acolhimento do grupo docente no interior das escolas por meio de um trabalho conjunto e
continuo que vise suplantar a pedagogia tradicional por uma acéo anti-hegeménica que tenha seu
cerne na interacdo docente-discente em que os primeiros se facam intelectualmente orgéanicos na
sua tarefa diaria de inter-relacionar um conhecimento que de maneira equanime ““conduza as
massas a uma concepc¢ao mais elevada da vida, a um processo de esclarecimento realizado por
participantes conscientes. Isto colocaria sob andlise todo o elemento social, psicoldgico, cultural
e politico de um dado bloco éetico-moral, incluindo o conhecimento e os curriculos escolares”.
(MORROW e TORRES, 1997: 246).

Levar os professores a discutir juntos esses problemas do ensino médio, mesmo nos
seus curtos trés anos letivos, seria saltar de uma posicao estereotipada, onde os alunos acessam
seus espacos sem troca com os adultos presentes. E necessario avancar, o que ndo se faz
facilmente, sem feridas, sem retrocessos para avancgos posteriores. 1sso pressupde uma série de
acOes complexas na relagdo professor-aluno e esse ponto seria primordial — apesar de néo
definitivo — na observancia de um calendério de reformas.

Junto a isso, ou a esse movimento de base, horizontal, precisa-se criar uma sinergia que
direcionasse essa forca, agora verticalmente, criando vozes coletivas para que se ougam nos
Orgdos centrais a perspectiva de outrem e, neste caso, dos professores. Criando uma corrente
contra-hegemdnica, ou uma nova vertente, com o equilibrio necessario do dialogo, da
participagdo coletiva. De maneira a criar novos paradigmas e ndo apenas reformas estruturais,
calcada na acessibilidade ao conhecimento, a informacéo e ao poder que democratizem, de fato,
as perspectivas de mudancas no ensino médio.

Uma emancipagdo construida com essas caracteristicas abalaria sobremaneira o0s
contrapontos que as teorias da reproducdo trazem para 0 espaco escolar, incluindo ao invés de
excluir um dialogo que precisa se fazer presente em todos 0s niveis de ensino e além do ensino

médio, trazendo um debate que urge na nossa sociedade.
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CAPITULO 3

A PESQUISA

A rapidez das transformagdes globais tornam obsoletos os
costumes, a politica e a ciéncia.
ANTONIO NEGRI, A desmedida do mundo,
Caderno Mais. Folha de S.Paulo. 20/09/1998.

Esta pesquisa foi realizada com professores de uma escola da rede publica estadual de
S4o Paulo localizada no extremo da zona sul da cidade de S&o Paulo, regido do Jardim Angela. A
partir de um estudo de caso, 0 objetivo foi captar a perspectiva dos professores em relacdo a
implementacdo dos PCNEM na rede publica estadual de ensino e buscar elementos da realidade
que nos permitissem fundamentar a interacdo dos professores junto aos novos parametros
curriculares.

Por se tratar de um estudo de caso, a realidade retratada ndo pretende ser representativa
da rede como um todo. Apesar de ndo serem imediatamente generalizaveis para o conjunto de
escolas do ensino médio, quer da capital, quer do estado de Sdo Paulo, esses dados desvelam
elementos que sdo comuns entre profissionais que trocam constantemente informagdes entre si e
gue atuam em uma instituicdo consolidada que compde uma rede de mais de seis mil escolas no
estado e que recebe informacdes uniformes em relacdo ao seu curriculo. Esses fatores, entre 0s
professores, criam uma teia de informagBes ora oculta, ora explicita, porém eficiente na
canalizacdo de reclamos, agcdes inovadoras, resisténcias e mesmo aceitacdes entre seus pares.

Partindo da premissa da escola como um sistema aberto e com derivacGes complexas,
preferimos utilizar a abordagem qualitativa, tentando considerar aspectos que permitissem
identificar e analisar os problemas destacados, focalizando a mudancga como fato que se cristaliza
na acdo e na praxis, observando a importancia do contexto da escola pesquisada. Houve a busca
de uma andlise em profundidade, para revelar a multiplicidade de dimensées presentes, utilizando
uma variedade de fontes de informacao e procurando obter uma visdo do todo, trazendo subsidios
para uma reflexdo sobre o tema. (LUDKE e ANDRE, 1986).
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Uma abordagem qualitativa fundamenta-se na dialogicidade e seria uma das maneiras de
responder as questdes da pesquisa. Essa foi uma escolha que também levou em conta a riqueza
que pode significar neste trabalho a relacao professor-pesquisador.

Dado o enfoque qualitativo, esta pesquisa caracteriza-se pelo uso da descrigdo e analise
dos processos estudados e pela atencdo aos significados atribuidos pelos individuos. Entéo,
optamos por colher os depoimentos dos professores por meio de entrevistas, selecionando alguns
critérios basicos baseados em Bogdan e Biklen (1994) quais sejam partir de um objetivo prévio
da coleta de dados feitos por descri¢es dos professores; um conhecimento do contexto em que se
desenvolve o objeto de estudo na busca dos significados dados pelas pessoas envolvidas as
questdes focalizadas; um curriculo que se manifesta em um determinado contexto; maior énfase
na avaliacdo do processo que no produto, pois quem estuda o campo curricular busca a
compreensdo e interpretacdo de acdo projetadas na prética pedagogica, as crencas, valores e
representacdes dos atores.

A técnica da entrevista é um dos recursos mais utilizados na pesquisa do tipo qualitativo,
gracas a sua flexibilidade, sua adaptacdo a quase todos 0s casos e sua capacidade de produzir
dados de grande profundidade (KING, 1995). A entrevista qualitativa é caracterizada por um
baixo grau de estruturagdo, com perguntas geralmente abertas e com liberdade para alterac6es de
roteiro de acordo com o andamento da entrevista. Dentro desse aspecto, a relacdo entre o
entrevistador e o entrevistado é de grande importancia. O respondente tera um papel bem mais
ativo do que aquele que se depara com os questionarios fechados (KING, 1995; LUDKE E
ANDRE, 1986).

Segundo Queiroz (1991), a entrevista pode ser mais dirigida pela fala do narrador. Neste
trabalho optamos pela coleta de depoimentos na forma de um dialogo, fazendo uso de um roteiro
de perguntas previamente construido (ANEXO | e Il), o que imprime certa estrutura para as
narrativas e direcionamento para o foco da investigacao.

A posicéo de superioridade do pesquisador em relacdo ao informante, na medida em que
0 primeiro determina o que deseja e 0 segundo se enquadra na situacdo de buscar a melhor forma
de agir nas respostas, ressaltada por Queiroz (1991), foi levada em consideracdo, buscando-se
introduzir um tom informal nas perguntas e se fazer o minimo de interrupgdes, criando a

atmosfera de uma conversa ao invés de uma investigacao.
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Ao pesquisador, coube também realizar notas descritivas, com indicacOes registradas ao
vivo das agdes no interior da escola. Essas observacdes foram confrontadas com os dados das
entrevistas para a estruturacdo da analise, como elemento de apoio.

Essa observacdo teve a caracteristica de um “diario de bordo™, um complemento de
forma nédo-estruturada conforme apontam Laville e Dione (1999: 180) como forma de acrescentar
dados verificados in loco aos apontamentos das entrevistas, precisando da sensibilidade da
observacdo para precisar, confirmar hipdteses e aproximar o pesquisador do ambiente e do
comportamento dos atores.

Fazendo uso de perguntas que partiram de um roteiro (ANEXO 1 e Il), para juntarem-se
as questdes abertas que se constroem na propria acao investigativa, buscou-se a descoberta da
visdo dos professores sobre suas vivéncias, com especial interesse no significado que estes
atribuem aos PCNEM, bem como na investigacdo do seu papel na formacdo dos mesmos. Ao
realizar a pesquisa de campo, o aprofundamento da discussdo e a maior segurancga na elaboracao
da analise foram construidos pelo conjunto das entrevistas realizadas, individuais e coletiva, e
com informac@es obtidas com outras técnicas de pesquisa como a consulta de documentos (leis,
resoluc@es, relatérios, documentos da escola), aléem da observacdo realizada nos espacos da
escola (KING, 1995; LUDKE e ANDRE, 1986).

A escola pesquisada foi escolhida por uma associacao de diversos critérios: o acordo da
direcdo com a realizacdo do trabalho, o conhecimento e a familiaridade anterior do pesquisador e
sua presenca significativa na regido, enquanto escola considerada de boa qualidade. O apoio da
direcdo foi muito importante, pois facilitou o acesso do pesquisador, jamais expondo seus
profissionais, garantindo-lhes a estreita preservacdo da confidencialidade dos dados. A relacdo de
confianca entre o pesquisador e os profissionais da escola foi um fator positivo no
desenvolvimento da pesquisa, na Gtica do entrevistador, que por ja ter desenvolvido trabalhos em
parceria com esse estabelecimento de ensino ja havia criado lagos profissionais que atuaram
como facilitadores no processo de entrevistas.

O conjunto de nove professores entrevistados foi abordado em dois grupos, um com
quatro professores para as entrevistas individuais e outro com cinco professores para uma Unica

entrevista coletiva.
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A pesquisa foi desenvolvida em um periodo de trés meses do ano letivo de 2004 entre
outubro e dezembro, enfatizando o curriculo em acdo. Os entrevistados foram escolhidos de

acordo com os seguintes critérios:

a) inclusdo dos que ja encontravam em docéncia quando da resolugdo dos PCNEM
(1998/1999) na Secretaria da Educacdo do Estado de Séo Paulo (SEE-SP) e
que experienciaram o processo imediatamente anterior, buscando identificar
as mudangas (ou sua auséncia);

b) inclusdo de novos professores, em numero proporcional ao tipo anterior, que se
introduziram no magistério apos o advento dos PCNEM;

c) grupo pertencendo a um universo de pluralidade das areas de ensino, incluindo as trés
areas do conhecimento propostas nos PCNEM;

d) quanto ao género dos entrevistados, embora ndo seja esta uma preocupagdo da

pesquisa, optamos pelo equilibrio;

Além das entrevistas individuais, foi realizada uma entrevista coletiva com um grupo de
debate de professores reunidos especificamente para esse fim, com a participacdo de cinco
professores dispostos e com roteiro ndo-estruturado de perguntas (ANEXO I1).

Observamos que a entrevista coletiva se alongou por duas horas e quinze minutos de
intenso debate entre os professores com poucas necessarias interferéncias do entrevistador. Essas
interferéncias foram no sentido de problematizar algumas questdes, provocar maior debate entre
0s entrevistados.

A expectativa do entrevistador, de uma conversa dificil, foi se dissipando logo nos
primeiros minutos da entrevista coletiva, um clima amistoso na sala de video da escola foi
deixando no ar facilitadores para que os professores tivessem confianga no grupo para questionar
0 colega, para tratar de assuntos complicados e ocultos da escola. Avaliamos que o resultado foi
superior ao desempenho dos professores que realizaram as entrevistas individuais, porque 0s
guestionamentos feitos entre os professores coletivamente revelaram aspectos ndo abordados
pelas entrevistas individuais.

O roteiro de questbes, em muitos momentos, foi complementado por depoimentos em

que os professores animadamente foram introduzindo novos temas ao debate. Ao mesmo tempo
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se verificava que a escola ndo abria espagos para esses didlogos coletivos, e que, por mais
esforcos feitos nas reunides pedagdgicas, o fato de ter um interlocutor externo (o pesquisador) foi
positivo para ajudar o debate na busca de perspectivas para o funcionamento da escola. A
entrevista coletiva foi importante para complementar os dados obtidos nas entrevistas individuais
e compor a analise sobre o0 ponto de vista dos professores.

Também levantamos na propria escola a documentagcdo necessaria para a analise dos
dados, como: diarios de classe; planejamento escrito; projeto-pedagogico; material oficial: notas,
documentos oficiais e determinagdes da SEE-SP. Inicialmente avaliou-se a necessidade de buscar
esses documentos em outros 6rgdos da administragdo, porém a escola disp6s de seu acervo de
legislacdo e de rotinas administrativas para consultas, o que facilitou esse processo.

A documentacdo analisada subsidiou a descricdo da escola e de seu bairro, com a
recuperacdo de sua historia, contexto que cerca o trabalho dos professores dessa escola. Essa
descricdo encontra-se no proximo capitulo.

A escola também disponibilizou materiais intrinsecos do seu trabalho pedagdgico, como
0 Plano de Gestao, elaborado para o triénio 2003-2005, além dos planos de aulas dos professores
por &rea (disciplina), documentos que auxiliam na analise e na leitura da realidade vivenciada
pelos professores 14 estabelecidos.

Reitero que essa facilidade de acesso aos dados, a documentos, ao projeto pedagogico
(na escola ndo trabalham com um PPP (Projeto politico pedagdgico) coletivo, mas feito pela
direcdo e coordenacdo pedagdgica, com algumas intervencfes dos professores e com muitas
partes determinadas pela SEE-SP, aos diarios de classe, ao plano de gestdo, ao planejamento dos
professores, planos de aulas, etc., neste estabelecimento, justificaram a escolha dessa escola para
a pesquisa, pois a praticidade de penetrar nos espacos de uma escola publica passa muitas vezes
por rigores e meandros 0s mais diversos.

Seguindo as indicacGes de Queiroz (1991), sobre a importancia de reduzir a0 maximo a
interferéncia do pesquisador, buscou-se sempre reduzir a tensdo momentanea, estabelecendo um
clima agradavel de didlogo inicial ao explicar os procedimentos a serem adotados, além de
explicitar os aspectos éticos e 0s objetivos da pesquisa. Destacou-se junto aos professores que o
importante ndo eram as respostas certas, mas sim a opinido e a narrativa do ponto de vista do

entrevistado, de modo a incentivar que falassem de forma espontanea.
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Quanto ao local e horario das entrevistas, buscou-se um arranjo conveniente para 0S
entrevistados e para o entrevistador. As entrevistas foram realizadas na escola e o local escolhido
foi a sala de video com cadeiras e uma mesa de trabalho; esta fica distante do movimento da
escola e da sala dos professores, pois poderiamos ter a interferéncia de outros colegas. Buscamos,
além do conforto e seguranca do entrevistado, um ambiente tranqilo, distanciado de pessoas e
situacBes que poderiam intimidar as respostas e com boas condi¢Ges para gravacdo (baixa
poluicdo sonora). As entrevistas individuais duraram em média cinglienta minutos, no que se
deve incluir mais dez a quinze minutos iniciais de aquecimento.

Conforme Ludke e André (1986) e Queiroz (1991), a andlise das entrevistas requer
dedicacdo e habilidade para se extrair as relacdes entre os diversos elementos do discurso. A
existéncia de um material gravado facilita o estudo do conteldo, pois a gravacdo da mais vida a
narrativa e permite ao pesquisador rememorar 0 momento da entrevista e perceber elementos
revelados pelas entonacOes e pelo ritmo da fala. J& a escrita do texto (transcricdo das fitas),
conforme Glesne (1992) é um ato politico onde o pesquisador deve pensar cuidadosamente sobre
as conseqiiéncias pretendidas e ndo pretendidas das palavras, respeitando-se o entrevistado, sua
comunidade, o campo cientifico e a si proprio.

Partimos de um procedimento que atende as indicagdes de King (1995), que aconselha
um exercicio exploratério antes da obtencdo do roteiro que serd aplicado no restante das
entrevistas. Assim, antes da realizacdo das entrevistas com os nove professores, foi realizado um
pré-teste, ou entrevista piloto, que verificou aspectos que iriam da duracdo da entrevista, da
exploracdo das questbes, das formas de abordagem e mesmo uma readequagdo das perguntas
diante de respostas pouco esclarecedoras ao objetivo da pesquisa.

A realizacdo da entrevista-piloto expds a tendéncia em expor com uma maior riqueza de
detalhes assuntos alheios aos relacionados as atividades dos professores. Seguiu-se, entdo, um
longo trabalho de estruturacdo do quadro tedrico, fundamentado na pesquisa bibliogréafica; nas
aulas do mestrado; na participacdo em eventos (seminarios, palestras, grupos de estudo); nas
conversas com a orientadora, com outros pesquisadores e com técnicos ligados a formulacédo dos
PCNEM na SEE-SP. Esse processo permitiu o embasamento para, enfim, elaborar um novo
roteiro de entrevista definitivo, o qual se concentrou mais na verificacdo dos significados

assumidos pelos PCNEM.
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Dessa forma, a ordem de realizacao das entrevistas foi:

1) entrevista-piloto individual;
2) entrevistas individuais;

3) entrevista coletiva.

Ao final de cada processo pudemos observar as retomadas que 0 processo posterior
necessitava e as adequacOes que precisariamos fazer a fim de atingirmos nossos objetivos.
Corrigido o instrumento para as entrevistas individuais, ap0s a entrevista-piloto, pequenas
alteracdes foram necessarias, especialmente no que tangia a repeticdo de questdes a que 0s
professores eram levados. J& na passagem das entrevistas individuais para a entrevista coletiva,
verificou-se que o roteiro estava adequado e necessitava apenas das mudangas nas questfes
passando-as do individual para o coletivo, de forma a buscar as mesmas percepg¢des no coletivo
que ndo se observaram individualmente.

O corpo das entrevistas vem dividido em trés partes: na primeira, trabalhamos um
aquecimento, abordando assuntos mais abertos (apresentacdo e retomada da historia escolar dos
professores); a segunda, que corresponde ao nucleo central onde se investiga mais propriamente
as questdes ligadas, direta ou indiretamente, a vivéncia dos PCNEM; e a terceira parte, 0
fechamento, que oferece espaco para o professor acrescentar mais alguma coisa que considere
relevante ser comentado, de acordo com seu proprio julgamento, anunciando entdo o final da
entrevista. (LUDKE E ANDRE, 1986; KING, 1995). Neste sentido, todo cuidado inicial foi
realizado na aplicacdo da entrevista, de forma a minorar a inexperiéncia do pesquisador.

Perceber o que é realmente significativo na fala de uma pessoa € algo que transcende o
momento da entrevista. Muitas vezes s6 se percebe & importancia de certas informagdes apos
imersdo na analise, pela repeticdo da leitura da transcri¢do e da audicdo do relato gravado. Saber
0 momento certo para fazer cortes e redirecionar as falas € algo que demanda sensibilidade e
treino, além disso, é sempre uma atitude de risco, pois, como se observou nesta experiéncia, a
narracdo pode apresentar descontinuidades. Mesmo falando de um assunto aparentemente longe
do foco, subitamente pode ocorrer a insercdo de falas importantes, mostrando que os relatos néo
s&o lineares. (LUDKE E ANDRE, 1986).
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Para a entrevista coletiva, fizemos a escolha prévia dos participantes de acordo com 0s
critérios pré-estabelecidos e conforme sua disponibilidade ao longo do més de novembro e inicio
de dezembro de 2004, e fomos controlando aspectos que poderiam intimidar a discussdo com 0s
professores e observando a relacdo de poder ja estabelecida na escola, além de contar com a
presenca plural de participes.

Permitiu-se que as opinides dos interlocutores fossem discutidas pelos demais membros,
criando um espaco para o confronto de idéias, a aproximacao de forma dialégica e que incluiu o
pesquisador como um provocador. Os critérios para esse momento da pesquisa basearam-se nas
mesmas perguntas elaboradas individualmente, porém agora com foco no grupo, com pequenas
adaptacOes. Seu modelo ndo-estruturado auxiliou também na composi¢do de novos fatores que
foram se delineando no transcorrer da entrevista do grupo.

Por fim, chegamos & construcdo de categorias para a anélise de conteudo do material
colhido, com unidades teméticas em torno das quais se estrutura a analise, que acompanha todo o
percurso do desenvolvimento da pesquisa, orientando-se pelos questionamentos dela decorrentes
e, principalmente, pela propria analise dos dados obtidos com os relatos dos professores. Cremos
que um primeiro avanco na construcdo dessa anélise ja se tornou possivel com a realizagdo da
analise da transcricéo da entrevista-piloto.

Assim, pudemos com estes procedimentos construir categorias amplas para agrupar
expressdes dos diferentes interlocutores e das observacdes. Efetuado o levantamento, estes
precisaram ter o mesmo significado ao construirmos categorias de andlise, classificando os
fragmentos dos relatos ou dos registros de observacdo com uma consonancia junto a adocao do
referencial tedrico.

A experiéncia de pesquisa na escola Angelopolis decorreu de forma positiva, permitindo
captar as vozes desses professores que trabalham com adolescentes e jovens da periferia pobre de
Séo Paulo.
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CAPITULO 4

NOSSA ESCOLA: ANGELOPOLIS

“Um cheiro horrivel de esgoto no quintal,

por cima ou por baixo, se chover sera fatal.

Um pedaco do inferno, aqui é onde eu estou.
Até o IBGE passou aqui e nunca mais voltou.
Numerou os barracos, fez uma pa de perguntas.
Logo depois esqueceram...

Na madrugada da favela ndo existem leis,
talvez a lei do siléncio, a lei do céo talvez”.

Racionais

Conhecendo nosso espaco de atuagdo

A escola aqui chamada Angelopolis é uma escola da rede estadual de ensino que oferece
apenas o ensino médio. Esta localizada na regido do Jardim Angela, extremo sul da cidade de S&o
Paulo, distante 32 quildmetros de seu marco zero.

O nome aqui dado, Escola Angelopolis, se refere ao sentido grego de cidade para
nomear o bairro, no que tem sido uma constante nas denominacbes dos aglomerados
populacionais que formaram a periferia de S8o Paulo nos ultimos 30 anos: Paraisopolis,
Migueldpolis, Helidpolis, Americandpolis, entre outros.

O Jardim Angela é um bairro da regifo de Santo Amaro, distrito da regido sul da
capital paulista e fica as margens da Represa de Guarapiranga. Com cerca de 260 mil habitantes,
sua populagdo é maior do que a de Rio Branco, no Acre, e ndo esta longe de outras capitais como
Floriandpolis ou Porto Velho.

Com essa imensa concentracdo de habitantes, pode-se imaginar o tamanho dos
problemas sociais e um dos motivos do bairro, junto com o Capao Redondo, ter fama de violento,
ja que em 2000, o Jardim Angela despontava como o recordista em homicidios na capital. Caiu
para o0 sexto lugar no ranking de 2001 — com a taxa de 91,45 homicidios para cada 100 mil
habitantes, enquanto a média paulistana € de 57,45 homicidios. Assim, volta e meia, a regido €

destaque pelos assassinatos, chacinas e toda ordem de violéncia.
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Como ndo bastasse, ocupa o primeiro lugar no mapa de excluséo social, onde a renda
do(a) chefe(a) de familia ndo passa de R$ 568,00 por més — quando a média da cidade é de R$
1.480,00. E um bairro que alguns classificam como “dormitério”, pois seus trabalhadores enchem
os Onibus durante as primeiras horas da manhd, os esvaziam a tarde e retornam como sardinhas
em lata durante a noite, repetindo essa rotina diariamente nos dias Uteis.

O lazer é precario, ndo sO porque a regido € carente de equipamentos publicos com
essa caracteristica, bem como o transporte pablico aos finais de semana € reduzido. Nem mesmo
0 Metrd, que é proximo ao distrito e que liga os bairros do Capdo Redondo a Santo Amaro (sdo
apenas 8 quildmetros de extensdo), ndo funciona aos sabados, domingos e feriados, um absurdo

que assinala sua verdadeira funcéo social.

Ao mesmo tempo, o bairro revela outra face, com uma populacdo unida em prol de
objetivos igualitarios e empenhada em melhorar sua qualidade de vida, organizada em varias
ONGs, associagdes de bairro, associacdes de favelas, creches, espagos para jovens e idosos,
unidades de atendimento juridico, social e psicoldgico, biblioteca, consultérios dentérios, salas
para alfabetizacéo, tele cursos e uma usina de coleta de materiais reciclaveis. Enfim, o que o
Jardim Angela ja conquistou ndo é pouco, mas precisa ir além para ndo estar fadado ao estigma
de regido violenta e de excluidos, fatores que envergonham sua populagéo.

Foto do bairro: avistamos o final da linha de metrd Capao Redondo,
que delimita a divisas entre este bairro e o Jardim Angela.
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Com a finalidade de ilustrar como a midia tem se aproximado das discussdes que a
comunidade tem realizado, reproduzo abaixo um texto do articulista da Folha de S.Paulo,
Gilberto Dimenstein, que aborda algumas relagcdes do bairro em relacdo a violéncia e as formas
de enfrentamento desse problema. O texto ameniza alguns dos seus aspectos, pois sabemos que

restam muitos avancos a ser efetivados; mas os primeiros passos positivos ja foram dados.

GILBERTO DIMENSTEIN

Assassinato zero

Até o final da redagdo desta coluna, na sexta-feira a noite, o Jardim Angela, um distrito na zona sul de
Sé&o Paulo, tinha completado 45 dias sem um s@ assassinato. Um aglomerado de bairros com 300 mil
habitantes, a maioria dos quais vivendo abaixo ou pouco acima da linha de pobreza, o distrito foi
considerado pela Organizacdo das Nacdes Unidas, em 1996, o local mais violento do planeta.
Desbancou até mesmo Cali, na Colédmbia.

Desde aquele anuncio feito pela ONU, a situacdo ficou ainda pior no Jardim Angela. Em 2001, o
numero de assassinatos bateu recorde: 277, segundo o registro de oObitos da prefeitura. A partir de
entdo, o indice vem caindo ano a ano e, em 2004, chegou a 151 assassinatos, uma reducao de 54%.
O assassinato zero dos ultimos 45 dias sugere a continuidade da tendéncia de baixa. Primeira
conclusdo: ninguém tem o direito de dar opinido sobre os meios de prevenir a violéncia no Brasil sem
estudar o fendmeno Jardim Angela.

Mesmo com 0 assassinato zero e 0s avancos conquistados a cada ano, a traducdo de 2004, no distrito,
ainda nao é nada boa: sdo 61 mortes por 100 mil habitantes. Embora ja esteja bem longe do sinistro
titulo mundial, o Jardim Angela ainda é um local violento. Basta comparar seus niimeros com os de um
bairro da classe média alta paulistana como Moema, onde o indice de assassinatos é de 2 por 100 mil,
e com os do Brasil, cujo indice fica em 27 por 100 mil.

Mesmo assim, a reducdo de 54% na taxa de homicidios, somada aos sinais de permanéncia da
tendéncia de queda nos primeiros meses deste ano, € um notavel aprendizado sobre seguranca
publica. E tdo expressivo que ajuda a entender por que, em toda a cidade de Sdo Paulo, segundo
dados do IBGE e do Ministério da Saude, a taxa de homicidios caiu quase 20% de 1999 a 2003.
Embora todos esses niumeros tenham comecgado a surgir por causa de um padre, ndo existe nenhum
milagre no Jardim Angela. Trata-se de um padre entre cujos prazeres esta o de misturar café com

uisque, acucar e chantilly — a célebre receita de café dos irlandeses.

Quando, em 1996, foram publicados os dados da ONU, o padre irlandés Jaime Crowe, cuja paroquia
fica no Jardim Angela, lancou um movimento contra a violéncia. “Em alguns meses, chegamos a ter
mais de 50 mortes.” Sua contabilidade ndo estava nos papéis. O cemitério era seu cenario habitual,
onde rezava pelos mortos. “Num sé fim de semana, tive de rezar por seis vitimas de homicidio.”
Daquele movimento surgiu o Forum de Defesa da Vida, projeto que reune as principais entidades
locais, a comecar dos lideres das mais diversas religibes, dos evangélicos aos umbandistas. O ato
inaugural foi uma passeata, no Dia de Finados, até o cemitério.

A paréquia dos Martires, comandada pelo padre Jaime, centralizou a operagcao contra a violéncia. Logo
viria a primeira conquista: a instalacdo de cinco bases de policiamento comunitario. Os policiais foram
treinados, na paréquia, para entender os moradores do Jardim Angela e se relacionarem com eles. “A
populagdo s6 conhecia policiais em movimento, a bordo dos velozes e eventuais furgdes.” Foram
designados para la policiais com talento para desenvolver acdes preventivas. Com a quebra da lei do
siléncio, as investigac¢des levaram a prisdes de matadores.
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Viu-se, ali, o 6bvio dos 6bvios: o policiamento comunitario € o principal mecanismo de prevencao da
violéncia. Embora a repressao reduza a sensacdo de impunidade, a policia, sozinha, ndo vai muito
longe.

Desenvolveram-se programas para cuidar de criancas e jovens, oferecendo-lhes reforco escolar e
cursos profissionalizantes. A Universidade Federal de Sdo Paulo criou um centro para a prevencdo e o
tratamento do abuso de alcool e de drogas. “Sabiamos que o alcool € um dos principais combustiveis
das brigas.” Buscou-se um acordo que envolvesse a policia e o Ministério Publico para que os bares
fechassem mais cedo-varios deles aceitaram a idéia.

As escolas estaduais e municipais levaram os temas ligados a violéncia para dentro de sala de aula,
tentando sensibilizar os alunos, muitos dos quais passaram a ir as passeatas de Finados.

Algumas pracas foram reformadas, outras foram criadas; espacos abandonados ou pouco usados
transformaram-se em areas de lazer, esporte e cultura. Nos Gltimos quatro anos, o Jardim Angela tem
sido atendido por programas de renda minima da Prefeitura de Sdo Paulo, compondo com recursos
estaduais e federais. Tais recursos ajudaram a amenizar o desemprego, a encaminhar adultos ao
mercado de trabalho depois de programas de capacitacdo e a desenvolver habilidades em jovens.
Foram também liberados recursos para que pessoas pudessem montar seu préprio negocio.

Gracas a sofisticacdo do aprendizado e do conhecimento acumulado sobre prevencao da violéncia, o
que se montou ali foi ndo uma escola, mas uma universidade anticrime, para a qual o pais precisa
prestar vestibular.

OBS — Como mostrou a pesquisa do IPEA na semana passada, temos pouco a comemorar. Sao mais
de 53 milhdes de pobres e muitos dos programas sociais ndo decolam, num crénico desperdicio de
recursos publicos. A baixa efetividade nesse campo é um dos fatores a explicar a queda, apontada
hoje no Datafolha, do prestigio de Lula. O Jardim Angela, assim como varias outras experiéncias
brasileiras, ensina que, dentro e fora do governo, esta surgindo uma notavel vanguarda de liderancas
sociais. E gente que, como o padre Jaime, gerencia bem os escassos recursos disponiveis. Sdo essas
pessoas e experiéncias que vao moldar as politicas publicas brasileiras. E ai vamos ver que, mesmo
com pouco dinheiro, se fazem milagres.

Publicado no Jornal Folha de S.Paulo em 05/06/2005, Caderno Cotidiano.

Fotos tiradas na porta da Escola Angelopolis, (1) olhando a comunidade a partir de
um dos seus portdes e (2) olhando a propria escola em uma de suas esquinas.
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A seguir, levantamos alguns dados gerais sobre o bairro do Jardim Angela, coletados
do IBGE entre os anos de 1996 a 2003, com o objetivo de termos um panorama e observar as
condicdes que se aplicam a um bairro situado na linha de pobreza na Cidade de S&o Paulo.
Levantamos aspectos que vdo desde sua configuragdo fisica local, com seus estabelecimentos
comerciais, escolas, hospitais, abrangendo dados gerais da populacdo, como densidade

demogréfica, expectativa de vida e empregabilidade de seus moradores.

Dados Gerais do Distrito do Jardim Angela (Quadro 1):

Distrito:
Estimativa Populacional em 2000: 260.203

Taxa anual de Crescimento: 4,42
Taxa anual de Natalidade: 28,84
Anualmente Migram para esse distrito: 3.241 pessoas

Estabelecimentos Comerciais
Total de Estab. Comerciais: 631
Agropecuaria: 2

Indistria: 87

Construcdo Civil: 51

Comércio: 310

Servigos: 181

Empregos: Média anual de Empregos no setor de:
Agropecuaria: 2

IndUstria: 1.131

Construcdo Civil: 559

Comércio: 1.731

Servicos: 3.824

Ensino

Frequiéncia de estudantes em 2003: 201.901
Escolaridade com:

Menos de 1 ano de escola: 19.592

1° grau Incompleto: 123.505

1° grau Completo: 37.878

2° grau Completo: 16.802

3° grau Completo: 1.180

Anos de estudo ndo determinados: 2.944

Creches

Plblicas: 27

Particulares: 1

Escola de Educacéo Infantil:
Plblica: 8

Particular: 6
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Estabelecimentos de Ensino Fundamental:
Estadual: 27

Municipal: 8

Particular: 2

Estabelecimentos do ensino médio :
Estadual: 14

Particular: 09

Moradia
Residéncias Particulares: 34.095 familias
Residentes em Favelas: 34.875 familias

Saude
Hospitais: 1 em construcdo
Postos de Saude: 7

Esperanca de vida
Homens: 65,2 em anos
Mulheres: 74,7 em anos

Taxa anual de Mortalidade
Geral: 4,71

Infantil: 20,91

Obitos anuais por:

Acidentes de Transito: 22
Homicidios: 202

Suicidios: 12

Outros (causas externas): 46
Aids: 29

Fonte: IBGE 1996-2003

Alguns desses dados precisam ser comentados. A situacdo do emprego nao esta bem
retratada, pois a maioria da populacéo trabalha fora do distrito. Segundo dados do IBGE (2000), a
populacdo do distrito do Jardim Angela com idade entre 30 e 39 anos era de 92.765 pessoas, que
somadas as 49.240 pessoas com mais de 40 anos de idade, chegam a cerca de 142.000 pessoas
em idade produtiva.

N&o obtivemos dados sobre o desemprego, porém esse € um dos distritos onde o
trabalho formal € de dificil conquista, acesso e manutencdo. Assim, as pessoas sao empurradas ao
trabalho informal desde a sua juventude em bairros distante ou préximos ao centro da cidade.

Outro dado alarmante € o nimero e as condi¢des das habitaces. O IBGE considera o
termo favela como o espaco que ndo dispde de estrutura basica minima, como saneamento,
acessibilidade, energia elétrica sem riscos, além de estar em area de invasdo ou de mananciais.
Aqui 0s numeros revelam que metade das familias estdo na condicdo de favelados, segundo 0s
critérios do IBGE.



64

Sem duvida sabemos que os dados que chamam atencdo no distrito do Jardim Angela
sdo os homicidios nas paginas policiais dos jornais, mas os dados da saude publica séo
deprimentes, ja que uma populacdo com esse tamanho ndo dispde de um hospital publico proprio,
apenas sete postos de salde e programas preventivos que ainda precisam de reforco de pessoal e
de metodologia adequada, como o Programa Saude da Familia (PSF), que trabalha diretamente
com a populacdo com agentes de satde das comunidades, mas precisaria também garantir acesso
a médicos e remédios apos os resultados das visitas porta a porta.

As mulheres tém um papel importantissimo na regido, pois 0s jovens do sexo
masculino sofrem com a morte, o envolvimento violento com o trafico e com a criminalidade,
baixando a expectativa de vida dos homens para 65,2 anos. As mulheres tém uma expectativa de
74,7 anos de vida, o que as credencia como chefes de familia e como referéncias quando se quer
discutir as ac¢bes nos bairros periféricos de S8o Paulo. Ali, nas mdos femininas, existe a
possibilidade da construcdao de um outro modelo de lideranca, diferente do que € posto no mundo
masculino, mas esta € uma pagina em construcdo e longe de um inicio promissor, pois 0s
empregos na regido, especialmente para as mulheres sdo subalternos e had muito a ser
conquistado.

Na perspectiva da juventude que frequenta a Escola Angel6polis, 0os dados mostram
que ela vive numa regido conhecida por sua alta violéncia contra jovens, o que chega a atingir
438 homicidios a cada 100.000 jovens do distrito, principalmente do sexo masculino. Outro dado
é a porcentagem de mdes adolescentes, que atinge 8,15% das jovens entre 14-17 anos, como
demonstra a Tabela 1 sobre o indice de Vulnerabilidade Juvenil, com dados levantados pela
Fundacdo SEADE em 2000, baseados em uma analise sobre os jovens do municipio de S&o Paulo

e seus problemas. O trabalho utiliza o

“...indice de vulnerabilidade juvenil (1VJ), cuja funcdo central é auxiliar na escolha
de areas de intervengdo, ou, no presente caso, os 96 distritos administrativos do
municipio.

A escolha do termo “vulnerabilidade juvenil” foi uma opcéo aqueles utilizados de
forma mais recorrente, como ““adolescentes em situacdo de risco” ou ““adolescentes
em situacdo de exclusdo social”, que, na Otica do projeto, poderiam distorcer o
entendimento da grave e complexa problematica em que estdo envolvidos o0s
adolescentes. A discussdo da associacdo entre adolescéncia e ““problemas/perigo”,
como decorrente tanto de fatores de natureza biolégica como da autonomia relativa e
ambigua que os jovens desfrutam na familia e na sociedade, ¢ uma preocupagéo
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presente nas literaturas médica e socioldgica e na midia. Da mesma forma, ha o
entendimento de que este fendmeno surge em sociedades modernas, acentuando-se em
processos de rapida urbanizacdo. Em outros termos, existe um vasto consenso de que
a adolescéncia/juventude é um periodo de intensa vulnerabilidade”.
(http://www.seade.gov.br/ivj/principal.htm (acesso em 17/09/2004))

Vejamos abaixo esses dados resumidos em indicadores que ajudam a entender a
problemética em que a escola estudada esta inserida e as questdes que marcam o universo escolar

de seus alunos:

Dados da Fundagdo SEADE (2000) )
Indice de Vulnerabilidade Juvenil (1VJ) distrito do Jardim Angela (Tabela 1):

Populacéo Total do Distrito 245.805
Participgg,élq da Populacéo Jovem do Distrito de 15 a 19 Anos, no Total de Jovens 264
do Municipio ’

Populacéo de Jovens de 15 a 19 Anos do Distrito 26.227
Taxa Anual de Crescimento Populacional do Distrito 3,63

Participacdo dos Jovens de 15 a 19 Anos no Total da Populacdo dos Distritos (%) 10,67
Taxa de Mortalidade por Homicidio da Populacdo Masculina de 15 a 19 Anos

(por 100.000 Hab.) do Distrito 438,20
Taxa de Mortalidade por Homicidio da Popula¢do Masculina de 15 a 19 Anos 82
(Escala de 0 a 100) do Distrito
Proporgéo de Maes Adolescentes de 14 a 17 Anos, no Total de Nascidos Vivos

- 8,15
(%) do Distrito
Proporgéo de Maes Adolescentes de 14 a 17 Anos, no Total de Nascidos Vivos 62
(Escala de 0 a 100) do Distrito
Rendimento Nominal Médio Mensal das Pessoas Responsaveis pelos Domicilios 568 12
Particulares Permanentes (R$) do Distrito ’
Proporc¢éo de Jovens de 15 a 17 anos que ndo Frequientam a Escola (%) do 3101
Distrito '
Densidade Demogréafica (Hab./Km2) do Distrito 6.572
Taxa de Fecundidade das Adolescentes de 14 a 17 Anos (por 1.000 mulheres) do 49 02
Distrito '
Proporc¢éo de Jovens, de 18 a 19 Anos, que ndo Concluiram o Ensino 5133

Fundamental (%) do Distrito

FONTE: http://www.seade.gov.br/cgi-bin/wxis?IsisScript=ivj/ivj.xis&opcao=abremapas&mapa=2
(acesso em 01/10/2004)
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A escola do ensino médio muitas vezes tem trabalhado com sua juventude sem
conhecer de fato qual é a populacdo atendida, quais sdo suas demandas, suas expectativas de
futuro e mesmo suas possibilidades de enfrentamento dos problemas. O curriculo escolar deveria
estabelecer um vinculo com esses dados de forma a criar mecanismos de dialogo e interpretacdo
da realidade que ndo fossem apenas tecnicistas ou dogmaticos, mas reforcando mecanismos de
organizacdo e participacdo, em que os jovens contemplariam formas de luta e acesso a novas
perspectivas.

Podemos pensar que uma regido com alta taxa de homicidios contra a populagdo
jovem masculina, e a0 mesmo tempo com uma alta propor¢cdo de maes adolescentes torna
paradoxal a luta pela vida, como se fossem respostas automaticas de seu sincronismo absurdo. O
poder publico, a midia e as autoridades ndo priorizam essas discussdes e ignoram grande parcela
da populacdo que ndo consegue se mobilizar porque sua questdo mais imediata é pensar em
formas de sobrevivéncia.

Um dado relevante é que 31,01% dos jovens em idade de freqientar o ensino médio
ndo estdo na escola (ndo se especifica aqui para qual nivel de ensino iriam, o que pode indicar
uma defasagem idade-série, ja que dados da Delegacia de Ensino apontam que a demanda do
ensino médio € atendida). Porém é um dado que denota que ha muito a ser feito no ensino médio
da regido (o que também é reflexo nos dados do pais), pois a demanda para a proxima década so
aumentara.

Por outro lado, é a escola o principal equipamento pablico que recebe esses jovens e
muitas vezes esse € 0 Unico que lhes acolhe e d& voz. Entre os jovens, ndo se nega a importancia
dada a escola, ndo s6é como espaco de construcdo do conhecimento e de saberes (ainda que nédo
corresponda ao seu ideal), mas especialmente de troca de experiéncias e de convivéncia com seus

pares:

“Para os alunos, o aspecto mais importante da vida escolar é justamente o
convivio com os colegas e os amigos, fonte de prazer e satisfacdo, além da
oportunidade de troca de idéias e aprendizado. O circulo de colegas de escola, em
que ndo ha conflito de interesses nem competicao, oferece cumplicidade e apoio na
realizacdo de praticas (individuais e coletivas) que visam ao éxito na vida escolar
(como a cola, por exemplo)” (SOUZA, 2003 : 175-176)
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A Escola Angeldpolis, construida nos anos setenta, tem toda a sua histdria ligada ao
bairro, pois ela foi erguida em mutirdo por moradores entre 1978 e 1979 e mesmo depois de
inimeras reformas, os tracos e imperfeicdes de uma obra feita por muitos e diferentes bracos sao
evidentes na sua arquitetura. Sua historia, tal como relatada nos seus anais, nao reflete tudo que a
escola viveu nesse percurso; assim, cabe-nos recorrer aos relatos de professores e da comunidade,
para recuperar 0s momentos mais importantes dessa historia.

A escola esta localizada numa regido de passagem entre os bairros, ficando situada
entre as Estradas do M’boi Mirim e da Estrada de Itapecerica. O prédio é grande, sendo feito num
aclive com varios desniveis entre suas salas de aula. Estas apresentam um grave problema
acustico, pois a maioria tem o teto no formato de uma piramide, o que amplia muito 0 minimo
ruido. As paredes foram construidas mesclando madeira e alvenaria. Sua quadra de esportes foi
coberta apenas dois anos antes dessa pesquisa, durante a ultima reforma.

Justamente pela participagdo comunitéria desde a sua fundagdo, a Associacdo de Pais
e Mestres (APM) da escola sempre foi muito atuante e forte nas acdes desempenhadas dentro da
escola, segundo chegando a confrontar e ganhar em muitas acdes do Conselho de Escola.

O Plano de Gestdo da Escola Angeldpolis aponta inimeras a¢es da APM no &mbito
administrativo-financeiro e de manutencdo predial, onde esta “vem ao longo destes anos
suprindo e conservando a escola com seus parcos recursos, fazendo pequenas adequacdes e
tentando suprir nossas deficiéncias” (PLANO DE GESTAO, 2003-2006), e relata compromissos
assumidos pela APM que vdo desde reformas pontuais, até reformas amplas, quando teve
autorizacdo da Secretaria da Educacdo para receber e administrar grandes verbas publicas,
podendo pintar toda a escola, trocar o piso, reformar os banheiros, luzes ou mesmo cobrir a
quadra de esportes. Porém héa reclamos sobre a necessidade de reforma elétrica e hidraulica de
todo o prédio, acessibilidade a portadores de necessidades especiais, construgdo de vestiario
proximo & quadra para as aulas de educagdo fisica, além de uma reconstrucdo dos seus muros
externos.

A escola escolhida para esta pesquisa destaca-se entre as demais de diversas
maneiras, embora também reflita, em suas deficiéncias, problemas comuns a rede de escolas
publicas da regido. Desta maneira, a Escola Angelopolis foi escolhida para essa investigagdo por

critérios que vao além da sua localizacéo.
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Ela goza de um 6timo prestigio na regido, entre professores especialmente, mas
também na comunidade, pois foi escolhida pela Secretaria de Educacdo como destaque na
reforma no ensino médio, feita apds a LDB na capital paulistana, aparecendo como modelo em
propagandas oficiais do Governo do Estado de S&o Paulo.

A escola foi vencedora de um concurso para a melhoria de espacos coletivos internos

nas escolas do ensino medio, promovido pelo MEC, como mostra o relato a seguir:

“Em 2001, apdés nossa ida a Brasilia para participar do | Forum Federal de
Experiéncia no ensino médio de Escola para Escola, quando recebemos como prémio
R$ 20.000,00 (vinte mil reais). Com as sugestfes dos alunos, comunidade, docentes e
da APM, criamos o “Espaco de Convivéncia dos Alunos”. Foram construidas 13
mesas com quatro bancos em alvenaria em frente a cantina escolar. Este espaco €
muito utilizado pelos alunos para realizarem suas atividades escolares nos periodos de
aula e em periodo diferente do seu periodo de aula. Este espago melhorou a
convivéncia dos alunos, pois estes ganharam um ponto de encontro para suas
conversas, seus pequenos campeonatos de xadrez, dama e domind que ocorrem nos
intervalos de cada periodo”. (PLANO DE GESTAO, 2003-2006).

Dessa maneira, a escola documenta e zela por todas as informacgdes das realizagdes
coletivas desde a sua construcdo até os dias atuais. A propria comunidade deseja ser incluida na
dindmica da escola, seja atraveés do Grémio Estudantil, do Conselho de Escola, da Associacéo de
Pais e Mestres (APM), ou até de acGes feitas por pequenos grupos, o que dinamiza suas acoes,
integra-a no seu entorno e permite que seus profissionais se aproximem da realidade dos alunos.

Como todas as escolas estaduais, esta também foi alvo de uma série de medidas de
reorganizacdo da rede nos ultimos dez anos. Desde 1996, a Secretaria Estadual da Educacéo de
Sao Paulo desenvolveu uma série de agles, que tinham como um dos objetivos importantes
separar 0s niveis de ensino, tratando-os como etapas diferentes da vida de criangas e
adolescentes. Antes da reforma, essa unidade atendia aos niveis de Ensino Fundamental e Médio,
incluindo a formacdo de professores no curso de magistério (antigo normal). Em dois anos, entre
1998 e 2000, a escola eliminou o ensino fundamental e o magistério, passando a trabalhar
somente com 0 ensino médio em todos seus horarios, como medida para a ampliacdo de vagas e
atendimento a demanda reprimida.

Os horérios da escola estdo organizados em trés turnos, da manhd (das 07h as 12h),
tarde (das 13h as 18h) e noite (das 19h as 23h).
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Os professores, que sdo o foco principal nesta analise, sdo em sua maioria concursados
(62%, segundo dados da secretaria da propria escola) e com escolha definitiva por esse
estabelecimento de ensino. Esse dado faz com que eles déem aulas em mais de um periodo,
incluindo o noturno. Além dos professores concursados, existe 11% de professores com escolha
precéria, o que significa novas mudancas neste grupo de professores a cada ano. Os demais 27%
ndo sdo concursados e sdo enviados por selecdo da Delegacia de Ensino a cada ano letivo.
O quadro completo de professores da Escola Angelopolis durante o ano letivo de
2004 era composto de:
= 24 Professores de Educacdo Basica (PEBII — especialista) Titular de cargo com escolha
precaria (dependem de anélise da SEE-SP para mudar de escola em qualquer periodo);
= 10 Professores de Educacdo Basica (PEBII — especialista) Remanejados ano a ano, pois
tém contrato de trabalho fixado em um ano com a SEE-SP;
» 64 Professores de Educacdo Bésica (PEBII — especialista) Titular de cargo com escolha

definitiva nesta escola.

Como em todas as escolas da periferia da cidade, a Escola Angeldpolis atende a
demanda local num limite que causa a superlotacdo de suas salas de aula e sofre com a falta de
professores em disciplinas fundamentais como Lingua Portuguesa e Matematica em
determinados periodos do ano. Porém em 2004, faltou apenas professor de Fisica entre fevereiro
e abril, minimizando o problema.

A falta de professores em sala de aula é atribuida & distancia da escola do centro da
cidade, mas alguns professores e alunos avaliam que o tamanho da escola também constitui um
fator adicional.

A escola Angeldpolis conta com 28 Salas de aula, uma sala de video, uma sala de
professores — ndo ha sala dos alunos (grémio) — quatro banheiros para os alunos, dois banheiros
para os professores, uma quadra poli esportiva, um patio amplo coberto e arejado, uma sala
multiuso para, por exemplo, encenar pecas teatrais, palestras, etc.; uma pequena biblioteca com
cerca de 1500 volumes; um laboratério de ciéncias/biologia fechado ha dois anos para
manutencdo; uma cozinha, que serve as merendas — durante o ano de 2004 a escola estd
enquadrada na merenda seca em todos os turnos, o que significa biscoitos, bolachas e paes, com

sucos e leite (ndo é distribuida comida, por exemplo) e uma cantina para venda de doces,
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salgados, lanches (espago que € alugado e que reverte esse recurso para a Associacdo de Pais e
Mestres (APM)).

Sdo 3.210 alunos divididos nos trés turnos segundo dados oficiais da escola em 2004
(correspondente a matricula): 1350 alunos pela manhd, 1100 alunos a tarde e 760 alunos
matriculados a noite. Observamos que as vagas a noite paradoxalmente diminuem, mas porque
outras escolas que ndo atendem o ensino médio na regido durante o dia, atendem a essa demanda
a noite, além da disponibilizacdo pela Escola Angelopolis, de salas de aula para a Educacédo de
Jovens e Adultos e cursos supletivos.

Quanto a idade, observa-se que no periodo diurno ha certa correspondéncia idade/série e
os alunos situam-se na faixa que esta entre 15-18 anos, sendo os do sexo masculino os mais
velhos. J& no periodo noturno ha uma média de idade entre os homens de 24 anos e de 20 anos
entre as mulheres (dados levantados pela escola).

A escola estd organizada em salas ambiente®: a cada intervalo sdo os alunos que
transitam de sala em sala, observando-se muito barulho e atraso no inicio de cada aula, que tém
duracdo de 55 minutos no periodo diurno e de 45 minutos no periodo noturno. Segundo a escola,
seus alunos do matutino e vespertino geralmente ndao tém trabalho, quando tém € em Shoppings
Centers, onde trabalham em horario alternativo. E solicitado aos alunos do noturno comprovante
da necessidade de estudar neste periodo (atestado de trabalho); ndo é algo obrigatorio, mas é uma
forma de a escola tentar reservar neste periodo suas vagas para alunos-trabalhadores.

De acordo com os dados da escola, os alunos moram nos bairros circunvizinhos, mas
sabe-se na escola que muitos apresentam outros comprovantes de endereco para na época de
matricula ndo serem enviados para escolas mais distantes e mais precarias no interior dos bairros.
A Escola Angeldpolis fica proxima a grandes avenidas, huma regido de transito entre os bairros
do Capéo Redondo e o Jardim Angela, o que também atrai seus alunos, além de gozar de relativo
prestigio nas comunidades da regido no que diz respeito ao seu ensino.

N&o ha uso de uniforme em nenhum horario, apesar disso ser uma mudanca recente na

escola, porém ha regras muito claras quanto ao tipo de roupa (sem decotes, ndo pode ser curta,

% Salas ambiente s&@o parte de uma proposta pedagégica da Secretaria de Educagdo de S&o Paulo para a organizacdo do
espaco das escolas do Ensino Fundamental e Médio. Consiste em adaptar as salas de aula a temas especificos das
disciplinas que os professores utilizam numa determinada area do conhecimento. Segundo documento da Secretaria da
Educacado: “As salas-ambiente sdo uma excelente alternativa de organizagdo do espaco de aprendizagem. Possibilitam o
desenvolvimento de estratégias diferenciadas, enriqguecem o ambiente escolar motivando o aluno a aprender mais”.
SEE-SP. Carta aos professores coordenadores pedagdgicos: dilemas da pratica cotidiana. Sao Paulo: SEE-SP/CENP,
1999:75.
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nem realcar propagandas nocivas, etc.); ndo se admite uso de boneés, gorros, chapéus, etc.; é
proibido fumar na escola, porém essa proibicdo néo se aplica aos professores. Essas regras foram
discutidas e estabelecidas pelo Conselho de Escola e pela Associacdo de Pais e Mestres (APM),

sempre contestados pelos alunos, que ndo se sentem ouvidos nestes espacos.
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CAPITULO 5

AS PERSPECTIVAS DOS PROFESSORES

“Reconheco os obstaculos, mas me recuso a acomodar-me em
siléncio ou simplesmente tornar-me 0 eco macio, envergonhado
ou cinico, do discurso dominante.”

PAULO FREIRE, 1990: 43

O modelo de organizacdo da Escola Angelépolis, que segue a estrutura de
funcionamento do ensino médio estadual em Sdo Paulo, porém flexibilizado em semestres, faz
com que a atuagdo dos professores ocorra principalmente no interior das salas de aula. Nessas
situacGes, emergem diferentes representaces sobre a sua mobilizagdo, participacéo,
protagonismo e principalmente sobre suas préaticas cotidianas no interior da escola.

Para seguirmos uma trilha nesta analise, escolnemos o caminho de tratar temas
discutidos e que destacamos nas entrevistas com os professores: o planejamento das aulas; o
lugar dos PCNEM, como se da seu processo de formacao no interior da escola; como visualizam
seus papéis nessa trama de relacdes; as metodologias de avaliacdo confrontando-se com o preparo
para o vestibular. Esses temas constituem as categorias que servirdo para nos guiar na analise.

Tentamos refletir sobre como as perspectivas dos professores influem no processo de
construcdo de alternativas para o trabalho docente e podem ser reconhecidas no cotidiano do
ensino medio em sua interacdo com os PCNEM, na Escola Angelépolis.

Serdo examinadas as perspectivas dos professores objetivando a compreensao de suas
dificuldades e diferenciagdes observadas nos relatos das entrevistas individuais e coletivas,
tocando nédo sé no processo de ensino-aprendizagem, mas nas suas relagdes com o poder publico.
Procuramos identificar suas tentativas de contrapor-se aos novos parametros curriculares do
ensino médio e também suas concordancias com alguns aspectos desse documento.

Iniciando nossa discussdo com o0s professores, precisamos ressignificar e buscar
alguns conceitos que definem a configuracdo do ensino médio. Ja que este passa por um
momento de redefini¢des indo além da sala de aula, tocando na sua estrutura fisica, metodolégica

e administrativa:
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“A percepcdo que eu tenho do ensino médio é de que para o Estado é um peso. Um
peso muito grande. Porque o Estado ndo pode se livrar do ensino médio como fez
com o Ensino Fundamental, quer dizer, como vem fazendo, com
essa coisa da municipalizacdo que ocorreu em todo o Estado de S&o Paulo. Nos
professores ndo conseguimos ter voz, ndo conseguimos nos mobilizar nos ultimos
anos, mas temos feito um enfrentamento direto.”” (Robson)

Esse relato mostra a existéncia de um processo de resisténcia (GIROUX, 1983), mas
ao mesmo tempo certo desalento em relagcdo ao potencial de mudanca dessa mobilizacdo, que o
professor reconhece como sendo insuficiente.

Partindo do olhar sobre a prépria profissdo, primeiramente os professores véem seu
legado como uma misséo, no sentido que a maioria tem que dar aulas em muitas escolas durante,
ou em muitos periodos por dia. Seu compromisso com a educagdo ndo se desvincula do seu
trabalho, mas pelo contrario a manutencdo do seu vinculo na escola é essencial para seu
desenvolvimento profissional.

Verificou-se, entre os professores da Escola Angeldpolis, um vinculo grande com a
escola e com acbes da comunidade, especialmente por ser um corpo docente que tém se fixado
nos ultimos anos, o que também ¢é incomum nas escolas da regido. Mesmo os professores que tém
outros vinculos buscam trabalhar com a perspectiva de alguns projetos na escola. Por exemplo,
um desses projetos trata da multiculturalidade de S&o Paulo: “eu exerco outras fungdes (fora da
escola) ainda que agora a maior carga esteja pra disciplina de Portugués, mas eu ainda
trabalho com a Lingua Portuguesa e Inglés e isso me ajuda muito porgue eu trabalho muito com
outras culturas com outras vertentes e isso so contribui.”” (Leandro).

Enquanto o professor analisa seu trabalho e as relacbes com o projeto da escola,
observa que sua perspectiva de trabalho se distancia das perspectivas que a SEE-SP aponta
atualmente para o desenvolvimento do ensino médio nos seus documentos, como vemos abaixo
descrito na Politica Educacional da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo (SEE-SP,
2004) em que indica como base de suas acfes o empreendedorismo conectado as proposicdes

curriculares dos PCNEM, incluindo os professores neste conceito.

“No ensino médio, em especial, encontramos a oportunidade de desenvolver outra
das caracteristicas do Governo Alckmin que é o Empreendedorismo. O estudante do
ensino médio tem enfrentado enormes desafios sobretudo em relacéo a sua propria



74

sobrevivéncia, em funcdo da dificuldade de se inserir no mercado de trabalho. A
instabilidade produtiva decorrente dos avangos cientificos e tecnoldgicos e da
globalizacdo econdmica exige do jovem uma atualizacdo continua. Assim, uma das
funcBes da escola média deve ser a de contribuir para que esse jovem adquira
habilidades e competéncias para aprender de modo autdbnomo e ter condi¢bes de
criar e recriar sua propria condicdo no mundo. Desenvolver o pensamento sistémico,
a criatividade, a capacidade de encontrar dados e transforméa-los em informacdes e
meios para tomar decisdes, enfrentar problemas e fazer proposigdes sao
competéncias que capacitam para a acdo e, portanto, para conceber, decidir e
realizar em diferentes situacdes de desafio.” (SEE-SP, 2004: 6)

O empreendedorismo, que tenta tratar da problematica da falta de emprego, faz apelo
a individualidade ao tratar de um problema social. Esse aspecto domina a relagdo com o mercado
na atualidade e inclui-se na politica da SEE-SP como um vértice importante das acdes de
governo.

Nota-se, até mesmo, aspectos em que a educacdo torna-se mercadoria a ser negociada,
por exemplo, através do empreendedorismo de jovens em contraposicdo & missao profissional
observada pela perspectiva dos professores. Atualmente, tem-se imposto aspectos empresariais
em que a impessoalidade e o individualismo nutrem-se na competitividade e no estabelecimento
de consensos, substituindo os conflitos e a participacdo. (PARO, 2001).

Para os professores, 0 desafio que esta a sua frente no dia a dia s&o seus alunos e as
situacBes cotidianas que enfrentam, numa regio com os problemas sociais do Jardim Angela,
onde o empreendedorismo nao se situa como uma prioridade e nem faz parte da realidade dos
seus alunos. Desafio que alguns professores localizam na necessidade de atrair o alunos as suas

dinamicas:

“Eu acho que seria mais nos dias de hoje, um desafio (ser professor). Um desafio
porque ndo é facil dar aulas a turmas que nao parecem e ndo estdo interessadas em
aprender, assim o professor vira um macaco de auditério que ndo consegue
transmitir seus conhecimentos a uma turma grande de alunos que vira e mexe esté se
dispersando. Com o sistema que esta hoje na Educacdo, o professor ele ndo tem uma
valorizagdo. N&o s6 em sentido monetario, mas em todos os sentidos. E dificil para o
professor estar passando isso na sala de aula. T4 dando o seu recado de alguma
forma. Mesmo porque hoje, o adolescente, ele t4 mais inquieto. Entdo fica
dificultando mais ainda o trabalho do professor. Entéo ai isso tem que ser um desafio
muito grande.” (Marcela)
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Com esses revezes e contra eles, eis que o professor precisa resgatar, na sua profissao,
os elementos que ele julga necessarios para enfrentar o cotidiano de problemas sociais em que

estdo imersos 0s seus alunos:

“Professor € aquele que pretende ajudar o seu aluno em toda e qualquer situagao.
N&o importa a disciplina, mas se ele estd com problema, mesmo com depresséo,
digamos, chamé-lo a parte, conversar, tentar ajuda-lo em todo e qualquer momento.
Assim, ser professor é um desafio, uma misséo e precisa amar. Pois eu sou filha de
professores, nasci na escola, amo meu trabalho, amo meus alunos e precisa realmente
amar o trabalho para ter a producao se nao fica muito complicado.” (Marilei)

Ha um reforco do termo desafio como a palavra que traduz o trabalho do professor a
partir da sua perspectiva, onde os elementos que o circundam transmitem-lhe inseguranca, falta
de apoio e “o aluno é totalmente desmotivado, hoje ndo tem interesse, ele acha que a escola ali
ndo vale nada. Entdo tem muita dificuldade em convencer o aluno de que isso é preciso porque o
mercado hoje exige, né. Entdo, se aluno ndo tiver uma boa qualificacdo escolar ele fica meio
perdido no mercado de trabalho, ndo tem muita chance.” (Dionisio). Neste relato, observamos
que os professores comegam a acreditar, em determinados momentos, nos pressupostos
apontados pelos documentos do governo, mesmo avaliando que na realidade da comunidade que
o circunda, como o Jardim Angela, a relacdo de empregabilidade é mais complexa e dificil do
que se verifica numa regido mais central da cidade.

Se também o professor pautar-se pelo mercado, e os PCNEM em parte podem ser
uma resposta a esse elemento, teremos um problema na distancia e na complexidade que se
estabelece entre 0 mercado de trabalho e a juventude, de forma que parte do desinteresse do
jovem pelas aulas reside no distanciamento entre a proposta da escola e a relagdo conflitante que
ela vem estabelecendo com o mundo do trabalho.

Nestes termos, hd uma preocupacdo com seu trabalho no interior das escolas, de
forma que sua preparacédo e atualizagédo profissional se vincula ao modelo do que os professores
acreditam ser necessario para uma aproximacao com seus alunos, atentando também a questéo

sobre as tendéncias que a sua posicao politica assume no trabalho pedagogico.

“Vejo que existem alguns indicios daquilo que a gente caracteriza como um bom
professor. Uma das coisas mais importantes € o interesse pela disciplina que ele
trabalha. Entdo eu estou partindo do pressuposto que um bom professor, antes de
mais nada, conheca aquilo que ele leciona. A segunda questdo é que um bom
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professor, ele ndo pode ter uma linha ceticista. Ou seja, um bom professor também
tem que estar aberto a mudancas sempre.”” (Robson)

Nos depoimentos acima, 0s entrevistados focalizam dois aspectos importantes do
trabalho de educar: o cuidado com os alunos, mencionado pela professora e a competéncia sobre
0 conteudo do ensino, na segunda fala. Contrapondo-se a essas colocag¢Bes, 0 documento sobre
empreendedorismo traz um problema externo a escola para o foco do trabalho, ndo deixando
espaco para uma interlocugdo com as preocupac6es dos alunos e professores daquela determinada
escola.

E como se houvesse um péndulo, que sdo os alunos e os professores, que oscila em
relacdo ao tipo de curriculo que o Estado tenta moldar por meio de vérios instrumentos, entre eles
0s PCNEM. Né&o que professores e Estado também sejam uma antitese, mas suas visdes do que
deveria ser a escola e qual trajeto o seu curriculo deveria tomar no encaminhamento dos alunos
em alguns momentos torna-se algo dispar. Para melhor observamos essa dinamica, vejamos o que

o0s professores apontam em seus planejamentos de trabalho.

Planejamento

Uma das formas de contemplar a necessidade dos alunos € mediante um planejamento
que inclua sua participacdo e seja feito de forma coletiva entre os professores. Essa é uma
realidade que se objetiva nos textos dos PCNEM, e que os professores tentam com limites
realizar no interior da escola, sendo um ponto comum entre 0 que propdem 0s parametros e 0 que

pensam os professores.

“Olha, o estabelecimento do curriculo ndo € feito individualmente. Nos juntamos a
area e nos decidimos o que é melhor pra nossa clientela de acordo com o tempo que
nos temos. Entdo € a adequacdo de diversos fatores que nds consideramos
importantes, fundamental pro aluno, adequado a quantidade de tempo que nds temos
para dar as aulas.” (Orivaldo)

Os professores ao integrarem o planejamento das disciplinas em éareas do
conhecimento, como apontam acima, o fazem menos com base nos PCNEM e mais em suas

intuicdes e relacdes pessoais dentro da escola.
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“Realmente eu conhego as areas de conhecimento né. Matematica e suas afins. A
area de comunicacdo, a area da linguagem, né... Nao acredito, na verdade eu acho
que essa questdo de que realmente uma &rea de conhecimento vai ser mais
privilegiada que outra ela ndo existe. E se existir também, ¢ em funcdo de uma
necessidade.” (Robson)

Porém, podemos enfatizar que esse controle sobre a decisdo de quais conhecimentos
devem ser trabalhados em sala de aula de forma autbnoma, pée em suas maos o poder de
relacionar a realidade dos alunos com as perspectivas que se desenham para o futuro numa cidade
como Sao Paulo, podendo esses conhecimentos trabalhados apontarem para uma dindmica de

superacdo ou conformidade das relacdes sociais estabelecidas.

Como diz Nora Krawczyk (2003):

““a maioria dos docentes conhece pouco da vida de seus alunos: onde e com quem
moram, as atividades que realizam além de ir & escola, como ocupam seus finais de
semana, as caracteristicas de suas familias, suas expectativas e possibilidades futuras,
etc. Os comentarios dos docentes nesse sentido sdo, de modo geral, muito ambiguos e
tendem a limitar-se a diferenciacdo, as vezes estereotipada, entre alunos.”
(KRAWCZYK, 2003: 194)

Esse conhecimento seria um pressuposto bésico para facilitar a relacdo professor-aluno e
também para relacionar o ensino com a realidade vivida pelos jovens.

Junto a isso, é necessario chegar a um planejamento que seja claro, que possa ser visto
pelos demais e que seja observado no longo prazo. A Escola Angel6polis optou por ciclos
flexibilizados de aprendizagem semestrais (e ndo anuais) e os professores de determinadas
disciplinas tm modulos muito curtos ao longo dos trés anos do ensino médio, tornando-se mais

necessaria essa visao de prazo mais longo.

“O mais importante no planejamento das aulas é vocé ter um objetivo claro. Se
vocé tem um objetivo claro, acho que fazer o planejamento fica mais facil. O
planejamento ele é feito — aqui como nos temos um curso flexibilizado — ele €
semestral, a gente faz todo inicio de semestre. Seria por volta de Fevereiro quando se
iniciam as aulas e em Agosto, final de Julho, comeco de Agosto, porque sdo os dois
momentos em que comecam 0s dois mddulos — o 1° semestre e 0 2° semestre.”
(Dionisio)
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Reafirmando aspectos dos PCNEM, mas que fazem parte de perspectivas
pedagdgicas atuais, os professores sentem sempre a necessidade de reafirmar que trabalham a
partir da realidade dos alunos, porém no cotidiano da escola fica dificil equacionar e identificar o
que essa afirmacao significa.

Na escola Angeldpolis, as salas ambientes sdo utilizadas nos trés turnos, mas ndo se
vé em seus materiais, por exemplo, uma afirmacdo do que seria a realidade local. Nos seus
quadros, textos, cartazes, reafirmam-se aspectos de um curriculo calcado nas disciplinas e no

rigor cientifico de cada &rea do conhecimento.

“O mais importante para o planejamento de aulas é relacionar o conteido com a
realidade do aluno e com o que ele traz de aprendido. Porque muitas vezes ele vem
com uma escolaridade quase semi-analfabeto, entdo € dificil vocé prosseguir num
ponto que ele ndo chegou ainda, e muitas vezes a gente faz planejamento e tem que
voltar atras. O planejamento nessa escola é realizado no inicio do ano, nos primeiros
dias de Fevereiro, antes de se iniciar as aulas e finais de Julho, nds voltamos uma
semana antes das férias para refazer o planejamento porque a escola é semestral.
Depois, claro que durante o ano a gente acaba mexendo nesse planejamento, porque
ai vai ter que ser adaptacdo, cada classe € uma realidade diferente entdo, a gente
acaba modificando alguns topicos.” (Ana Maria)

Ainda que essa preocupacao se faga sentir nas falas dos professores ndo se vé nas
préticas a¢des que os aproximem dessa realidade local. Os alunos ndo sdo questionados sobre 0
curriculo, sobre como esse conhecimento poderia ser trabalhado e partilhado. Os professores
trabalnam com certo distanciamento da realidade dos alunos, percebido por alguns dos
professores. Porém, o replanejamento ao longo do semestre se faz com extrema dificuldade, pois
apesar de ser aberto, ndo se consegue reunir 0s professores para sua tarefa de redefinir suas novas

linhas de acdo junto aos alunos.

“Normalmente a gente faz o planejamento sem conhecer a clientela e dependendo
do gue vocé tem (cada tipo de aluno) vocé tem que re-planejar, né, entdo a gente ta
sempre mudando, t&4 sempre fazendo mudancas ao longo do ano. O problema esta em
manter o grupo de professores querendo fazer e, pior, refazer o planejamento da
escola durante o ano letivo. Sempre tem problema, é desculpa de prova, de trabalhos
dos alunos, de tempo, de compromissos, sdo tantas coisas que o planejamento acaba
sendo feito no inicio pelos professores e ao longo do ano pelo CP (Coordenador
Pedagogico), que ai vai inserindo assuntos.” (Marcela)
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“O mais importante no planejamento das aulas ¢ sem divida nenhuma, tentar
contextualizar ao maximo. Ou seja, um determinado conteddo que estd sendo
oferecido as criancas, e eu digo criangas sdo alunos do ensino meédio, € que esse
ensino deve estar inserido num contexto, ou seja, ele deve ter uma relagdo com o
ambiente que a crianga vive, com 0 momento pelo qual o jovem passa, com a relacao
entre as mais diferentes tendéncias.” (Robson)

S6 é possivel, aos professores, fazer as discussées de planejamento no inicio do ano
letivo e na passagem para 0 2° semestre, apesar dos esfor¢os de rediscussao do planejamento,
sabe-se que na pratica isso ndo acaba se confirmando, a ndo ser em chamadas obrigatérias* e

paradas de trabalho para reunides pedagdgicas.

“Ele € sempre definido no inicio do ano, no planejamento escolar e rediscutido na
metade do ano. E, esse planejamento esta em constante adequacéo, porque as vezes
vocé acaba sendo atropelado pelos fatos do cotidiano, quando vocé trabalha com
Histdria vocé ndo pode estar desligado, desconectado da realidade, né. Entdo, as
vezes, vocé sente a necessidade de inserir um fato importante no teu contetudo e vocé
acaba tendo que fazer um remanejamento no planejamento, ndo tem jeito.”
(Orivaldo)

Ao mesmo tempo em que a escola tem projeto pedagdgico, denominado Plano de
Gestdo, para 2003-2005, com as ac¢Oes desenhadas em cada triénio. Porém, ele ndo € feito com a
participacdo de todos, pelo contrario, a Direcdo e a Coordenacdo Pedagdgica fazem uma
comissdo que, em separado, elabora o Plano de Gestdo a ser enviado para aprovagdo e com
intervencdes diretas da Delegacia de Ensino da regido, o que deixa esse planejamento preso ao

inicio do ano letivo e ndo concomitante com o curriculo em processo

“A gente sempre procura ao longo, ndo necessariamente a gente para, mas a gente
sempre ou no cafezinho ou em alguma reunido pedagdgica, a gente procura ir
automaticamente ajustando. A gente fica perguntando pro professor onde é que ele
esta mais ou menos, pra gente ndo perder o controle. A gente procura acompanhar o
curso mais ou menos, com todos os professores iguais porque por ser uma escola
flexibilizada, existe uma rotatividade do aluno muito grande. O aluno as vezes esta de
manha, depois ele arruma um emprego e vai pra tarde ou a noite, entdo, existem
alunos que ficam rodando todos os periodos, e a direcdo da escola também permite

Denominamos “chamadas obrigatdrias”, as reunides pedagdgicas conjuntas de todos professores estabelecidas
pelo Coordenador Pedagégico ou pelo Diretor, para definicdo dos nomes dos alunos, com base nas avaliagbes, que
serdo retidos em determinadas disciplinas, refazendo-as no préximo semestre.
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isso. Entdo a gente tem que ter um curso bem tracado, para que o aluno nédo tenha
dificuldade quando ele muda de periodo, ele pega mais ou menos a mesma matéria.
Logicamente que por ser 0 curso noturno, um curso mais lento, né, por causa do
proprio aluno e o curso da manha e da tarde € um curso que vai um pouco mais
rapido. Entdo na realidade, quando ele vem pra noite ele até pega um conteudo que
ele ja até viu, mas ai ele pega facil a continuidade da matéria.” (Dionisio)

A questdo da hora pedag6gica sempre é um assunto polémico na escola, e no estado de
Sao Paulo, é uma conquista da década de oitenta, mas que ainda gera discussdes, pois ndo é bem
aproveitada, ou porque os professores ndo encontram um meio termo entre suas falas que
valorizam as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo HTPC —, ou em razdo de resisténcias por
parte dos docentes, além dos casos em que temos a ndo-utilizacao dessas horas com os critérios e

as necessidades que deveriam ser aproveitadas para a troca pedagdgica.

““outro aspecto que se coloca com bastante assiduidade na fala dos professores ¢é a
importancia do planejamento coletivo, estudo e discussdes em grupo para que O
curriculo possa ser trabalhado de forma interdisciplinar. Uma politica de
remuneracdo docente que contemple carga horéaria especifica para o planejamento
coletivo e individual do professor continua sendo uma reivindicacdo dos docentes e
uma estratégia governamental. Na verdade, essa diferenca entre a carga horéaria
remunerada e a carga horaria destinada as aulas tem um efeito compensador dos
baixos salarios e ndo resolve necessariamente a falta de disponibilidade dos docentes
para o trabalho coletivo.” (KRAWCZYC, 2003: 192)

Mesmo quando as falas dos professores encontram respostas para o planejamento

coletivo, essa ndo € uma fala comum, mas que infelizmente se apresenta isoladamente

“E realmente depois do planejamento inicial é necessario que haja constantes
revisdes, né. Em funcéo do qué? Em funcéo do tempo, da disponibilidade, do nimero
de dias letivos, em funcdo da aceitacdo do contedo. Em funcéo de varios pontos
assim né, que exigem uma revisao. Eu conheco os parametros curriculares nacionais,
eles inclusive foram trabalhados em HTPC, sdo os horarios onde nds nos reunimos.”
(Robson)

Ao longo das entrevistas, buscou-se questionar essas falas dos professores, pois em
muitos aspectos as falas ndo correspondem a realidade. Na observacdo realizada na escola ao

longo de quase um més e mesmo conhecendo as rotinas que ja estdo estabelecidas e cristalizadas

em seu interior, verifiquei que os professores ndo fazem seu replanejamento com tanto afinco,
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nem mesmo com tantos encontros ao longo do semestre como preconizam. Assim, os professores
que se manifestaram ndo quiseram fazé-lo com o gravador ligado.

Naquele periodo estava em andamento uma disputa entre a SEE-SP e o sindicato dos
professores, onde a secretaria estava pressionando a escola no que se refere ao horario de
planejamento e o sindicato dos professores estava com uma campanha pela ampliagéo da Hora de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e pela maior remuneracdo por essa hora. Poucos relatos
tocaram neste assunto, ja que os professores tinham que admitir que trabalhavam individualmente

seus conteudos e planejamentos:

Mas reitero que esse € um trabalho que faco individualmente, sem conseguir
dialogar com meus parceiros, professores e também quase nunca com a CP
(Coordenadora Pedagogica), o que ndo podemos dizer que seja exce¢ao, pois em
toda escola do Estado tem funcionado assim ha tanto tempo que até os professores se
acostumaram, o que perde também um pouco nossa unidade como categoria
profissional, pois todos sabemos da luta para a incluséo das horas pedagégicas na
grade curricular e mesmo nos salérios dos professores e agora ha todo esse
desencanto, esse finge que trabalha, que eu finjo que estd tudo bem com essa
questdo.” (Marilei)

Tentamos por varias vezes tocar no assunto, mas HTPC era um assunto proibido na
escola no periodo em que foram realizadas as entrevistas e as respostas gravadas reproduziam
uma fala desconectada da realidade, que insistia em transmitir que a HTPC vinha sendo utilizada
com freqliéncia.

A necessidade de um trabalho de equipe, que sustente e renove o planejamento ao

longo do ano é reconhecido e citado como ideal, como mostra o depoimento seguinte:

“Para que a escola seja integrada precisa que todos participemos. E... na questio
de que precisamos tornar o clima organizacional muito bom. Juntamente o0s
professores, os diretores, os funcionarios, alunos. Entdo, precisa haver uma
integracdo porque é uma equipe de trabalho e a escola ndo funciona sozinha. E mais
que uma equipe de trabalho, € o colegiado que precisa decidir as acfes da escola o
tempo todo. Aqui sabemos que temos uma APM forte e que conquista muitas coisas
positivas para a escola, ainda acho que o Conselho de Escola precisa melhorar,
precisa se formar, estudar o que esta fazendo e isso ndo acho que tem ocorrido muito
aqui, apenas acho que muitos professores aparecem porque a diretora exige e quer,
além dos grupos de pais que em determinados assuntos fica totalmente boiando e
assim ndo conseguem participar e decidir nada.” (Marilei)
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Mesmo quando esse assunto chega aos alunos, o olhar do professor ndo é diferente,
pois se a participacdo dos alunos pode iniciar pelo Grémio, esse poderia a ter uma atuagéo
importante ndo s6 nas suas a¢des com alunos, mas tambem relativas ao funcionamento da escola

e a um curriculo mais participante.

“Sobre 0 Grémio? Sim, h4 o Grémio e é bem atuante, mas com o limite de realizar
festas e coisas que considero mais simples, porém os alunos ndo véem assim e essa €
uma coisa que se respeita, porém infelizmente ndo os vejo nas reunides do Conselho
de Escola, ou junto a direcdo solicitando acbes, ndo sei, criando uma rede de
contatos e de sintonia entre a dire¢é@o e o corpo discente. N&o sei, acho que deveriam
ser mais juntos, unidos.” (Marilei)

Ao observarmos como essas questdes ndo entram no planejamento em nenhum
momento, verificamos como alguns discursos ndo sé se distanciam das salas de aula, mas
também dos seus planejamentos individuais ou coletivos, mesmo quando fazem parte das

perspectivas e dos discursos dos professores.

PCNEM

Relacionado ao tema do planejamento, a ado¢do dos PCNEM também foi discutida
com os professores durante nossa entrevista. Eles primeiramente sentem um distanciamento em
relacdo ao debate mais amplo, pois receberam os documentos, mas nao discutiram em grupo com
0 objetivo de aprofundar a leitura. Também néo sdo orientados quanto aos seus conceitos de uma
forma sistematica, apenas questionam alguns dos seus pormenores, que conheceram ou que
buscaram acessar e ndo tém, na escola, espaco para uma reflexdo sobre suas acdes e as

proposi¢es dos PCNEM, criando uma grande lacuna para sua implementacgéo na escola.

“Trabalho com PCNEM, as habilidades, as competéncias, séo as mais comuns do
trabalho com os alunos. Conhegco, mas conhe¢co com os limites que todos 0s
professores tém, ou seja, li, mas ndo discuti isso com ninguém, nem aqui nem em
outro lugar.” (Leandro)
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N&o se nega sua importancia, nem sua forca que vai além do carater de parametro
curricular, pois os professores buscam as conexdes com as propostas ja iniciadas anos antes no

Ensino Fundamental.

“Os Parametros Curriculares Nacionais, tanto os do (Ensino) Fundamental como
do (Ensino) Médio, sdo importantissimos porque nds trabalhamos também dentro da
interestrutura de disciplinas e multiestrutura® de disciplinas, que nés procuramos
amarrar num todo, ndo trabalhando sé Lingua Portuguesa isoladamente, mas
procurando integrar com as disciplinas que participam do nosso médulo”. (Marilei)

Entretanto, no ensino médio, os PCNEM ndo foram objeto do mesmo trabalho de
formagdo aplicado aos PCN do ensino fundamental, ou mesmo com a discusséo e com a
repercussao aplicada a época, que fizeram com que os parametros do ensino fundamental fossem
se acomodando as acdes dos professores paulatinamente tornando-o gradualmente aceito. Além
de algumas das suas proposi¢oes ja fazerem parte do ensino fundamental, por mais questdes que
suscitem, os PCN foram encontrando respostas na propria formatagéo deste nivel de ensino.

Fato que ndo ocorreu com os PCNEM. Entre outras coisas, porque ndo se encontrou
um denominador comum para o significado da educacdo da juventude no pais, no contexto das
demais politicas publicas para esse segmento. Assim, o processo de implantacdo dos PCNEM,
criados e colocados em acdo no ano de 1999, segue com informacgdes conturbadas desde a
aplicacdo até os dias atuais, onde sua chegada ou ndo foi percebida porque nem a midia deu
destaque, ou mesmo porque foi mal trabalhado, ou deixou de ser discutido com os professores

nas escolas:

“Os parametros curriculares nacionais, nés tivemos aqui, chegou o material, a
gente acabou estudando esse material, mas por desinteresse dos professores a coisa
acabou parando, né. A gente fez algumas HTPC, discutindo os PCN e ai a gente
acabou parando. Também veio agora o novo curso que foi mandado pela Secretaria
da Educacdo, umas tele conferéncias a respeito da Educacéo, da nova, como é que
vai ser a escola do futuro®, como é que vai ser a do presente, entdo, a gente deixou
meio de lado esse negdcio de PCNEM.” (Dionisio)

% Por interestrutura e multiestrutura os professores denominam os campos de aproximacdo das disciplinas. Na
interestrutura se reconhecem as disciplinas proximas e dentro de determinada area do conhecimento. Ja na
multiestrutura, os professores encontram as disciplinas de areas do conhecimento diferentes, porém com
aproximagOes pontuais (exemplo: o problema de Matematica que precisa ser compreendido, dependendo dos
conhecimentos de Lingua Portuguesa).

® Escola do futuro: cursos realizados periodicamente por profissionais ligados ao Programa Acessa Sdo Paulo do
Governo do Estado de Sao Paulo e que utiliza metodologias de e-learning e softwares de educacéo a distancia.
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Partindo de uma discussdo que se pde na base dos PCNEM, a divisdo estanque das
disciplinas € um elemento questionado na estrutura dos parametros. O professor ainda néo
identificou o que isso significa, ficando no ar ora uma visdo de que as disciplinas serdo reduzidas
a trés (as areas do conhecimento proposta nos PCNEM), criando o professor polivalente, ora que
isso significa a interdisciplinaridade, ou que se deve agrupar professores por area e por fim, que
isso ndo terd significancia ao longo do tempo.

Até a informalidade de encontros torna-se uma justificativa para que os professores se

apoiem na idéia do trabalho coletivo:

“A principio, as disciplinas caminham separadas. Mas, na hora do café, nas HTPC
a gente acaba trocando idéias pra perceber se as coisas estdo andando juntas, né. Se
uma classe esta deslanchando mais do que a outra, coisas assim, como determinar se
faremos algo juntos ou se devo, por exemplo, andar mais lentamente com meu
conteldo de Historia. Mas apesar do trabalho ser realizado individualmente, cada
professor seguindo seu curriculo, ha essa troca de informacgdo exatamente pra que a
coisa consiga andar lado a lado, né. Para que cada matéria consiga ndo atropelar a
outra. Porque ndo adianta nada eu disparar em Historia e depois a informacéo que
vai ser usada em Literatura figue muito atras, ou o contrario.” (Orivaldo)

Esse depoimento mostra como a integracdo de &reas se reduz, para esse professor, a
uma busca de concatenar alguns contetdos tratados por diferentes disciplinas no tempo.

A flexibilizacdo do curriculo € muito enfatizada, porém apenas significa que o periodo
letivo € dividido em semestres, podendo a escola priorizar um viés na area de exatas ou na area
de humanas, por exemplo, reforcando essas areas com suas disciplinas afins e dando as demais
disciplinas uma carga horaria minima exigida. Porem a flexibilizagdo da grade escolar nédo
significa uma aproximacdo dos saberes, mas uma compartimentacdo maior das areas em

detrimento de um trabalho que contemple um olhar geral na forma de trabalhar o conhecimento.

“Na nossa escola, ela é flexibilizada (a grade curricular). O que quer dizer? NoOs
temos algumas disciplinas no 1° semestre e outras disciplinas no 2° semestre. Entéo,
essa diferenca do nosso conhecimento, torna-se assim adaptavel com as matérias que
sdo relacionadas entre si e depois entdo, nds trabalhamos a outra parte. Como? Nao
acho que haja uma ruptura do conhecimento ao colocé-lo tratado em apenas um
semestre, apesar de que ndo posso avaliar com precisdo, pois minhas aulas sao
continuas (ao longo do ano). Mas todos sabemos o quanto um professor de
disciplinas assim, como a Filosofia e a Psicologia, por exemplo, sofrem com a
necessidade de correr o conteddo por entrar na flexibilizacdo. Além de reclamarem
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muito e acho que tém razdo, ainda se comprometem menos com a estrutura da escola,
ou das outras disciplinas e isolam ainda mais seus conteddos.” (Marilei)

Essa opcdo pela divisdo semestral da grade de disciplinas em moddulos, denominada
flexibilizacdo, realizada na Escola Angeldpolis, mais uma vez reforca a perspectiva de que
trabalhar a divisdo disciplinar € importante no curriculo do ensino médio, em contraposi¢cdo a
posicdo dos PCNEM, que apregoa a integracdo dessas por areas do conhecimento. De forma
direta, entre professores, identifica-se na opcdo pela flexibilizagdo em semestres uma
oportunidade para a aproximacao de um trabalho conjunto, apesar das dificuldades. Porém, cria-
se uma ruptura entre disciplinas que sdo continuas (como Matematica e Portugués) e as que séo

presentes em apenas um semestre, como Psicologia ou Biologia, por exemplo.

“Principalmente nas matérias, né. E quase (como é que fala...) uma interestrutura
de disciplinas, ou seja, vocé tem um assunto base onde todas as matérias procuram
dentro do seu conteldo, fazer com que o objetivo final seja aquele assunto. Por
exemplo, cidadania, sexualidade, ou seja, vocé procura fazer com que o seu contetdo
em algum momento va de encontro a esse assunto, entdo fica tudo mais facil. A gente
elabora algum assunto e procura com que 0 seu conteldo converta para aquele
assunto. Minha matéria tem relacdo com todas as matérias porque € Matematica. E,
Matematica a gente até brinca que é a rainha das ciéncias, e ela acaba freqlientando
todas as outras matérias até por necessidade, né. Ate porque € calculo, e calculo tem
todas as matérias, entdo ela acaba que de alguma forma estando dentro de todas as
outras. Apesar disso, eu acho que todas as matérias elas tém o mesmo poder, ou seja,
ndo tem diferenca, ta. Matematica, Portugués, Historia, Geografia, acho que todas
elas tém que ser colocadas no mesmo nivel, ndo tem diferenca, ta. Alguns professores,
ainda até acham que a Matematica € mais importante, eu ndo vejo assim. Eu acho
que todas as matérias, elas tém a sua importancia, entdo todos os alunos tém que se
aplicar em todas elas da mesma forma, ndo pode ficar privilegiando uma em
detrimento da outra. Eu acho que tem se interessar por todas, t4.”” (Dionisio)

Em certa medida, os professores ndo conseguem estabelecer um limite entre o seu
trabalho, ou entre sua disciplina e 0 momento em que ha um entrelacamento com outra. A medida
que se afastam de seu conteudo, estabelecem parametros para afirmar que estéo trabalhando com
pontos dos PCNEM ou com a interestrutura de disciplinas, evidenciando que seu discurso 0s
prende a controles para responder de forma adequada a instituicdo e aos seus supervisores, que 0s

inquirem a respeito.
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“Isso acontece aqui na escola quando se fala, por exemplo, da area de Humanas,
né. Existe uma integracdo muito interessante entre Histéria e a Lingua Portuguesa.
Como eu trabalho com as séries finais do ensino médio, entdo nds, no comeco do ano
no planejamento, nds estabelecemos que periodos historicos serdo trabalhados em
Histéria e em Lingua Portuguesa, principalmente no que diz respeito a Literatura.
Entéo, elas andas juntas. Entdo, o suporte histdrico que a Literatura precisa, o aluno
leva pra matéria de Historia e acaba usando isso na Lingua Portuguesa, mas isso €
determinado j& no planejamento. Essa integracdo diaria acaba acontecendo meio que
naturalmente, mas sem contato direto entre nos professores. Quando vocé determina
no planejamento que os periodos historicos vao caminhar juntos, j& é uma integracéo
eu acredito.” (Orivaldo)

“Por essa interestrutura de disciplinas que existem o trabalho com envolvimento
entre matérias diferentes, entdo, isso € importante, mas ndo se realiza na pratica. Nao
ha tempo, acho que também nédo ha vontade, pois eu fugi de Matematica minha vida
toda e agora como posso dizer que vou, de alguma forma, integrar isso?”” (Leandro)

Sdo tantas duvidas que pairam no ensino médio quando entramos no assunto das areas
do conhecimento, que os professores recorrem aos modelos tradicionais, até porque seria uma

forma de manter seguranca em relacao ao seu trabalho:

“Né&o, ndo acredito que precise haver um detrimento das disciplinas tradicionais.
Conheco algumas propostas, mas eu ndo tenho como falar agora porque eu preciso
pesquisar um pouco mais, mas se ja foi amplamente discutido é porque é possivel,
assim deve ser um assunto interessante. Mas ndo posso responder assim a respeito, s6
acho muito dificil agora relacionar minha disciplina inclusive com as professoras de
Lingua Portuguesa, que dir4 com outras areas, ndo? Ainda € utopia pra mim, mas
penso que uma vez que as disciplinas tém a ver uma com a outra, um exemplo: eu
trabalho com Lingua Portuguesa, da pra trabalhar com Literatura, com Historia,
Geografia, até outras mais absurdas com a minha area, em relacdo com Fisica e
Matematica, mas elas sdo importantes sim. E essa € uma das caracteristicas da
interestrutura de disciplinas.” (Leandro)

Se 0s moldes antigos voltam a baila nas falas dos professores, estes entdo recorrem a
opcao mais utilizada que é a aula expositiva e o livro didatico como referencias mais importantes
no desenvolvimento das suas disciplinas. Entre as escusas dos professores estdo, o numero alto de
alunos (por volta dos 40 alunos e nunca menos de 35 por sala em todos 0s turnos), que sempre

figura como justificativa para a manutencdo de uma forma Unica de dar suas aulas e mesmo no
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uso continuo de livros didaticos. Alguns tentam outras alternativas, como mostra 0 depoimento

seguinte:

“Entendo minha estratégia de aula entendendo como técnica de aula. Assim, eu
trabalho com aula expositiva, mas privilegio muito a participacdo do aluno.
Normalmente, eu trabalho com seminarios individuais determinando o tema para que
o0 aluno prepare uma apresentacao. Isto é feito como forma de avalia¢do, mostrando
a eles a dificuldade ou a diferenca em assistir uma aula e entender e achar que
aprendeu, do que especificamente quando o aluno incorpora o conhecimento. Pra ele
sentir a diferenca entre achar que sabe, e a real necessidade de saber na hora que
tem que falar, porque quando o cara vai apresentar um trabalho, ndo adianta ele
achar que sabe. Se ele s6 acha, as palavras nao vém, o conhecimento ndo vem, e isso
fica muito claro quando ele prepara um trabalho pra ser apresentado
individualmente.” (Dionisio)

Mesmo no exemplo dado acima, a participacéo efetiva dos alunos, considerada como
principio e recurso didatico torna-se circunscrita a situacfes definidas pelo professor, por ele
controladas, em torno de eixos tematicos previamente estabelecidos. Ainda que seja possivel
participar em dinamicas de sala de aula ou em atividades extra-classe, ndo se pretende colocar a

escola, as questdes educacionais, como foco da participacao e da interferéncia dos alunos.

“Minhas aulas sempre sdo uma parte expositiva, e a outra parte eu tento fazer com
que os alunos questionem, debatam o assunto, nem sempre déa certo. A gente faz um
trabalho voltado também para o vestibular porque muitos alunos eles pretendem
prestar o vestibular. NOs temos aqui varios que prestam e conseguem entrar pelo
menos na primeira fase da USP. Esse ano no noturno, que eu sei, foram quatro, que
passaram na 1° fase, agora vamos ver mais pra frente. Mas néo € s isso ndo. A gente
ndo deixa so o fato de o vestibular ser um ponto fixo. A gente tenta preparar o aluno
pra vida, ndo s6 pra responder questdes do vestibular. Mas a gente também faz esse
trabalho sim, porque é importante pra eles, né. Muitos, a Unica chance que terdo de
estudar sera em universidade publica e entdo nds ndo podemos fechar os olhos pra
iss0. Mas ndo que seja o0 ponto principal da escola ndo.” (Ana Maria)

Esses relatos mostram como as propostas dos PCNEM estdo longe de ser
desenvolvidas nessa escola. O que ndo significa que ndo existam tentativas dos professores
incorporarem algumas preocupacdes dos parametros em sua pratica, mas de maneira individual e

nao sistematica.
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Se os professores identificam que os conceitos dos PCNEM néo sdo aplicados nem
pela SEE-SP, estes também sentem sua desobrigacdo neste mesmo sentido Os professores
acreditam que a SEE-SP ndo valoriza os PCNEM, ndo lhes da os devidos créditos porque, entre
outras coisas, ndo lhes da subsidios para que eles tenham os PCNEM como um instrumento que
Ihes faculte melhor trabalho em sala de aula, além de garantir um dialogo entre a teoria e as

didaticas de que se valem no cotidiano.

“Eu acredito que ndo valoriza (os PCNEM), até porque ndo da melhores condi¢coes
para o professor, para que ele esteja em constante reciclagem, porque sempre que
oferece alguma coisa é fora do horario, né, quando vocé nao pode, ou pelo menos eu
nao posso e sei que a maioria ndo pode (risos). Diferentemente da Prefeitura, onde os
cursos sdo oferecidos no horario, com dispensa de ponto. Entdo 14, contrata-se
professor eventual para que o professor titular possa ir fazer o curso, o que ndo
acontece na educacao na area estadual.”” (Orivaldo)

“Em alguns momentos sim, em outros ndo. Porque eu acho que os PCN sao até
legais, mas eu acho que as vezes ndo esta dentro da realidade da escola, entdo fica
até dificil responder assim a risca a essa pergunta quando ndo tivemos nenhuma
discussdo a respeito nestes anos e ndo temos isso sistematizado entre nds
professores.” (Marcela)

“Eu digo pra vocé que a Secretaria de Educacéo, ndo s6 o PCN, mas como tudo,
ela acaba ndo valorizando, exatamente porque ela atropela tudo, né. Muda seu
Secretario, muda seus governadores e as coisas vao alterando. E a gente ndo tem
tempo de, como eu ja falei, de dar uma continuidade no que noés estavamos fazendo
no passado. Eu acho que poderia ser feito de uma outra forma.” (Dionisio)

Os professores parecem almejar uma forma mais equilibrada na tomada de decisoes,
que ndo partam unilateralmente das secretarias de educacdo, que passem pelas mados dos
professores. A reforma poderia surtir melhor efeito também, se passasse pelos demais niveis de
ensino de forma concomitante, as mudancas fazendo parte de um conjunto onde ndo se deve

tomar cada fase separada da etapa posterior.

Formacéao de Professores
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Ao mesmo tempo em que os PCNEM exigem atualizacbes constantes dos
professores, estes ndo tém formacgdes nem nesta area especifica do curriculo e da didatica, nem
mesmo formacao continuada nas suas disciplinas.

Ficam sem acesso a materiais diversificados para suas aulas, contato com professores
de outras disciplinas em discussdes incluindo pesquisas conjuntas de determinados temas, além
de uma preparacdo que antecipe elementos do mundo do trabalho que torna-se dinamico na
sociedade atual e exigiria ndo s6 uma aproximacdo por parte dos professores, mas de um

acompanhamento constante que permitisse respostas mais rapidas das escolas.

““Se existem esses cursos, eu ndo sei. E muito pouca informac&o que chega nessa
escola e também nas outras. E mesmo que eles existissem, eu ndo teria como
participar porque o meu tempo é absolutamente tomado, né. Mas ndo me importo com
iSso ndo, do que preciso tenho acesso por mim mesmo e encontro minhas alternativas
para trabalhar meus conteudos.” (Orivaldo)

O tempo, ou a falta dele, é uma das justificativas utilizadas pelos professores para
falar da sua auséncia nos cursos de formacdo nas areas que tém mais cursos disponiveis, na SEE-
SP, como Lingua Portuguesa e Matematica. Ja vimos que esse motivo pode se juntar ao problema
da ndo dispensa de ponto dos professores, tendo estes que realizar os cursos nas suas folgas, ou

também porque sdo cursos que ndo permitem sua elevacdo de categoria na carreira do magistério:

“Evidentemente existem cursos, mas eu tenho participado muito pouco de cursos,
pois ndo tenho tempo disponivel e ndo ha dispensa de ponto no Estado. Sobre PCN eu
nem soube se houve algum em tempo nenhum em que estive aqui e olha que a diretora
sempre nos diz sobre inscri¢cdes abertas em cursos, temos também uma lista no mural
de professores. Bom, entre eles, participei de um na area de idiomas ha um tempo, um
ano talvez (espanhol). Atualmente eu ndo tenho participado de nenhuma atividade
desse padréo, e nem mesmo das atividades em HTPC na escola. Se me ocorre alguma
coisa por ndo participar? Nao, nada ocorre, ndo ha reprimendas, s6 uma orientacao
para que participemos, mas ninguém o faz, o que se faz é corrigir provas, trabalhos,
acertar os problemas da sua disciplina, mas nunca € coletivo como o nome diz.”
(Leandro)

Isso ocorre no momento em que professores dizem que tém apenas cursos nas suas
areas especificas, que precisariam ampliar a viséo curricular, pedagogica, didatica e mesmo assim

sem uma continuidade que lhes permitisse discutir o curriculo. Ao mesmo tempo em que outros
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afirmam ndo ter curso nenhum disponivel. Constata-se realmente que em determinadas
disciplinas ndo sdo pensados cursos, enquanto em que alguns casos sdo extremamente mal

divulgados e ndo chegam ou ndo atraem professores de disciplinas afins.

“Em relacdo aos cursos, eu acho que a Secretaria, ela bota muitos cursos, mas ela
ndo d& continuidade. Ela comeca um assunto, ai quando vocé té se interessando pelo
assunto, de repente vocé nem terminou, eles mandam outro em cima. Ou seja, eu acho
gue as coisas deveriam ser um pouco mais organizadas pra dar tempo de que a gente
assimilasse, né. Porque muitas vezes num da nem tempo de vocé aplicar o que vocé
aprendeu, ja vem uma outra coisa, né. E é muito atribulado. Muda Secretério, ele vem
com uma outra filosofia, uma outra viséo e acaba mudando tudo, eu acho que deveria
ser dada uma continuidade.” (Dionisio)

“Existe muita capa de citacdes’, né? Mesmo na escola. Cursos de Fisica nada, mais
de matematica e portugués, as disciplinas menores ficam muito de escanteio. E a
Fisica € uma delas.” (Marcela)

Mesmo assinalando as dificuldades advindas do despreparo docente, 0s PCNEM frisam
a necessidade de iniciar o projeto de mudancga em sala de aula a partir das condigdes dadas, ou
seja, sem capacitacdo docente prévia, mas em servico de forma continuada.

Porém se verifica que as questdes sociais a debater ja vém selecionadas, os principios e
valores a refletir sdo apresentados nos materiais e recursos pedagdgicos, e 0 projeto educativo
chega pre-formatado e com instrugfes para sua implementacao.

Ocorre que 0s processos de mudancas abarcam novas taticas e metodologias outras
abordagens e uma readequacao curricular. Para tanto, o professor ndo precisa mesmo ser muito
critico. A SEE-SP (SEE-SP, 2004) aponta nos seus documentos os programas de formacéo
continuada, mas esses ndo se verificam nos discursos dos professores e ndo se confirmam no

cotidiano das escolas.

“Um Programa de Formacgdo Continuada deve possibilitar aos profissionais da
educacdo, que atuam na rede publica estadual, o aperfeicoamento permanente que
resulte no aprimoramento das praticas escolares. Deve garantir ndo apenas a
continua melhoria da qualidade da educacéo e, consequientemente, da aprendizagem,

7 Capa de CitagOes: documentos que os professores recebem com as ementas dos cursos oferecidos. Na avaliagédo
dos professores, os programas de muitos dos cursos oferecidos pela SE-SP prometem ampla bibliografia,
concentram-se em determinadas areas e tém uma metodologia que ndo permite discussdes dos participantes, o
que os desestimula.
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como também que essa aprendizagem promova a insercdo social participativa e
democratica. Por meio dessa aprendizagem constante, a SEE-SP pretende
implementar um modelo didatico-pedagogico e de gestdo educacional capaz de
adaptar-se simultaneamente as transformac6es da sociedade e mesmo influenciar
essas transformacdes. Por essas razfes, na medida em que se constitui em um
programa de operacionalizacdo macro-politica, o Programa de Formacéo
Continuada ganha a mais alta relevancia entre as agdes da SEE-SP.”” (SEE-SP, 2004:
13)

H& um destaque para a educacdo a distancia por meio de videos-conferéncias
realizadas nas proprias escolas, com TV e com acompanhamento em video, ou pela internet,
evidenciando a politica de restricdo de gastos do governo no que tange a formagdo de
professores. H& uma resisténcia quanto a esses cursos por parte dos professores; em nome da

economia e da contencdo de gastos, exclui-se a possibilidade da troca direta entre professores.

“Eu acredito que esses cursos agora, eles tém uma tendéncia de desenvolvimento
em rede. Entdo, por exemplo, o curso que hoje é colocado é o seguinte: ensino em
rede. Ou seja, discutimos via televisdo, assistimos a palestras, ou mesmo a propostas
via televisdo em redes e posteriormente existe uma discussdo nas HTPC. E claro né, a
Secretaria da Educacdo valoriza os conceitos estabelecidos pelos PCN, mas
infelizmente, ndo existe assim uma aplicacdo tao direta, nem uma cobranca disso.”
(Robson)

““O ultimo encontro que nos tivemos de professores foi agora no 1° semestre, onde a
gente fez exatamente o inicio dessa oficina pedagdgica com relacdo as tele-
conferéncias sobre como a gente achava que tinha que ser a escola do futuro, como é
que a gente via a do presente, tal. Mas também, num certo momento parou tudo
porque a gente comecou a ter problema por chegar o final do ano, e como n6s somos
uma escola flexibilizada, como eu ja falei, a gente tem que... O nosso ano € seis
meses, ndo € como uma escola tradicional. Cada ano séo seis meses. No 1° semestre
eles estudam um pacote de matérias onde a cabeca é Matematica, e no 2° semestre,
eles estudam outro pacote de matérias onde a cabeca € Portugués. Entdo, nds temos
muito pouco tempo pra poder cumprir o que é projetado, o que € programado durante
o semestre.” (Dionisio)

A critica a essa nao-dialogicidade nos cursos de formacéo e a aparente rejeicdo a esse
tipo de curso a distancia, aparecerd mais explicitamente quando os professores discutirem seu
papel, no seu trabalho, na relagdo com os alunos, com a escola e com o poder puablico. E
importante notar, também, que essa proposta da escola do futuro ndo parece ter nexo com a

reforma curricular proposta nos PCNEM.
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Apesar de reconhecer as dificuldades quanto a formacdo profissional e critica dos
educadores, os PCNEM os situam na condicéo de cidad&os, visto que, teriam de tratar em sala de
aula das questdes sociais na perspectiva da cidadania, como participes do projeto de construcdo

desta, de reconhecimento de seus direitos e deveres e de valorizagdo profissional.

“outro contexto relevante indicado pela LDB é o do exercicio da cidadania. desde
logo, é preciso que a proposta pedagdgica assuma o fato trivial de que a cidadania
nao é dever nem privilégio de uma area especifica do curriculo, nem deve ficar restrita
a um projeto determinado. exercicio de cidadania é testemunho que se inicial na
convivéncia cotidiana e deve contaminar toda organizacdo curricular. as praticas
sociais e politicas e as praticas culturais e de comunicacdo sao parte integrante do
exercicio cidaddo.” (PCNEM, 1999: 91)

Entdo a falta de sintonia, situa-se nas politicas da SEE-SP que neste momento ndo
colocam a mesma énfase na formacéo dos professores como preconizam os PCNEM, fato que

vimos ndo passa despercebido pelos professores quando observam suas condicoes de trabalho

Papel dos Professores

Inicialmente tinhamos a hipdtese de que haveria uma convergéncia de idéias e de
concepgdes de educacdo entre os professores, porém ao contrario, encontramos uma pluralidade e
grandes diferencas nas praticas dos professores.

Isso se evidenciou ao percorrermos os relatos dos docentes da Escola Angeldpolis e ao
termos um contato diéario, durante um més, com suas salas de aula e alunos. Em muitos
momentos ha relatos com alguma identidade comum, porém as praticas evidenciam as diferencas

nas concepcdes pedagogicas no interior da escola.

“E necessario que as escolas tenham identidade como instituicdes de jovens e que
essa identidade seja diversificada em funcéo das caracteristicas do meio social e da
clientela.” (PCNEM, 1999: 81)
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Essa € uma questao interessante, porque passa pela relacdo da identidade, diversidade
e autonomia colocadas nos fundamentos estéticos, politicos e éticos dos PCNEM (1999). Porém,
os professores estabelecem na escola uma logica localizada,contrapondo outras propostas
pedagogicas, algo que é fato nas suas a¢des no interior da escola. H4 uma disparidade de acGes
desconexas entre os professores, a qual ndo permite uma organizacao que se afirme com clareza e
com objetividade, mas cria um movimento continuo que pode dar as bases para eles construirem

e experimentarem outras possibilidades.

““0 exercicio pleno da autonomia se manifesta na formulacdo de uma proposta
pedagdgica propria, direito de toda organizacdo escolar. essa vinculacao deve ser
permanentemente reforcada, buscando evitar que as instancias centrais do sistema
educacional burocratizem e ritualizem aquilo que no espirito da lei deve ser, antes de
mais nada, expressdo de liberdade e iniciativa, e que por essa razdo nao pode
prescindir do protagonismo de todos os elementos da escola, em especial dos
professores.” (PCNEM, 1999: 84-85)

Dentro dos temas comuns, na analise dos professores, a participacdo direta €
fundamental para o desenvolvimento de espacos democréaticos no interior das escolas, sendo que
0 respeito a tolerAncia e o companheirismo sdo realcados e reforcados em suas falas
constantemente. A autoridade para o desenvolvimento do trabalho, os professores avaliam que ja

conquistaram, mas que eles consideram que precisam reafirmar cotidianamente.

“Eu acredito que o professor bom para o aluno, ndo é o professor "bonzinho", é o
bom professor. Entédo, eu acho que o respeito vem do seu trabalho, do proveito que o
aluno vé na sua aula e de como vocé trata o aluno, se vocé trata com respeito, vocé
vai ter a contrapartida. Agora, se vocé tenta se impor s6 pela autoridade, ou melhor,
pelo autoritarismo, ai esquece. Ninguém acredita mais nisso, ninguém respeita mais
isso. Nao adianta vocé chegar na sala e dizer: — olha, vocé deve me respeitar porque
eu sou professor. — Isso ja era! Ninguém mais acredita nisso. Entao, eu acredito que
um pouco de cada coisa faz bem. Mesmo que vocé desempenhe e desenvolva um bom
trabalho, que o aluno sinta utilidade naquilo que vocé esta passando pra ele... Vocé
também tem sempre uns alunos que ndo querem nada com nada, né. Nao se deixam
atingir por nada a ndo ser estar aqui pra ocupar o tempo, entdo nesse momento vocé
precisa da autoridade, se impor em relacdo ao aluno, mas cada caso € um caso e
deve ser visto com a devida atencéo e peculiaridade.” (Orivaldo)
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Para isso, o didlogo ¢é a ferramenta central na perspectiva desses professores, para 0
estabelecimento ndo s6 de liberdade no interior da escola, mas também para conquistar
autonomia numa aproximacdo da realidade do aluno, com um viés na dialogicidade, ja que “o
tratamento contextualizado do conhecimento é o recurso que a escola tem para retirar o aluno
da condigdo de espectador passivo” (PCNEM, 1999: 91), o que precisa ser conquistado pelos

professores e efetivado também entre seus pares.

“Nos precisamos dialogar com o aluno. Nao existir mais aquela barreira de
"professor e aluno” como antigamente tinha até o palco para o professor se
distanciar do aluno. Hoje em dia ndo. NOs temos que ser amigos dos nossos alunos
para que eles possam se sentir seguros e poderem crescer. Mais uma vez aqui falo do
amor, precisamos ter isso por nossos alunos e o tempo todo, pois muito ndo tém nada,
absolutamente nada e aqui sentem-se como se estivessem na sua casa. NOs,
professores, 0s devemos receber bem, com carinho e ternura a fim que se haja
harmonia. Sabemos das dificuldades que tém sido ao trabalharmos com adolescentes
e mesmo adultos que ndo tiveram boas escolas, mas € nosso trabalho e devemos ter
todo carinho e paciéncia do mundo para nos aproximarmos dos alunos, da sua
realidade e ter vontade de aprender junto. E nisso que acredito.” (Marilei)

Novamente, a professora Marilei traz em seu testemunho a preocupa¢do com a relacao
humana entre professor e aluno, contemplando questdes como o cuidado com a afetividade e o
bem estar dos alunos. Nos depoimentos dos outros professores, sobressaem questfes mais
diretamente ligadas ao ensino.

Apesar dos limites que os professores percebem na questdo da autoridade em sua
relacdo com os alunos, em diversos momentos, seja para manter a atencdo dos alunos, seja para
garantir a disciplina numa sala de aula, eles acreditam que 0s alunos esperam maior energia e

controle por parte de quem esta coordenando o trabalho pedagdgico.

“Bom, pra ter uma boa relagdo com os alunos eu leciono. Eu acho que a questdo é
por ai, entendeu? O bom relacionamento do aluno, ele parte de uma premissa Unica,
na minha concep¢do. Somos amigos, estamos envolvidos num trabalho, e nao
podemos esquecer pra que é que nds vimos, nds chegamos nessa escola, por que nds
estamos aqui...E ndo se esqueca que o jovem ele antes de mais nada, anseia por
autoridade. Nao por um autoritarismo de uma forma exacerbada, assim totalmente
déspota. Mas, ele anseia por autoridade, é como ele precisa de algo pra que ele possa
se inspirar, de algo que ele possa realmente buscar ali uma reflexdo continua, como o
professor.” (Robson)
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Alguns conflitos decorrem dessa relacdo e podemos situar a auséncia de um projeto
politico-pedagdgico, realizado coletivamente e de fato participativo, sendo este um elemento que

poderia auxiliar neste debate.

“Bom, n6s temos uma politica pedagogica e eu acredito que essa politica seja
dentro dos PCNEM, porque é a maneira mais facil porque a gente néo fica s6 dentro
do conteudo, a gente também pensa no aluno como um todo, ndo sé a parte da
inteligéncia, mas a parte de competéncias dele e habilidades. Neste sentido, agora
aquela questdo de integrar os contetdos, acho bonito e interessante, mas ndo vejo
perspectiva de nos professores trabalharmos assim, porque temos toda uma formacao
de vida nas escolas, faculdades e isso ndo se faz do dia pra noite, por isso ha toda
esse medo ou resisténcia do professor em adotar diretamente esses PCN, ndo s
porque é complexo, mas traz uma ideologia distante dos professores.” (Marcela)

Os professores citam o planejamento pedagdgico da Escola Angeldpolis descrito no
seu Plano de Gestdo, como referéncia para sua acao e para assumirem a postura da escola; mesmo
quando ndo identificam nas suas praticas o que esta descrito no planejamento, conseguem manter

uma coesao no discurso apoiando-se neste documento.

“A escola tem um projeto pedagdgico e é muito curioso, muito importante. Mas
como todo projeto sempre passa por atualizagdes, passa por estruturacdes e muitas
vezes ndo alcanca o programado. Esse é um dos pontos positivos, de nunca parar e
manter sempre na atualizacdo, na corrida pra alcancar esse objetivo que é alcangar a
linguagem, a questao politica, social, a questdo educativa e ir se completando sempre
apesar das orientacdes que a diretora e a CP (Coordenadora Pedagdgica) tentam nos
enfiar goela abaixo e por ai vai. Nao é facil ndo.” (Leandro)

De qualquer forma, os professores véem o Plano de Gestdo da Escola Angeldpolis
como seu projeto politico-pedagdgico, apesar de ndo terem uma participacdo direta na sua
elaboracdo, muitos nem o Iéem. Como ja foi mencionado a direcdo o elabora, com apoio da
Coordenacdo Pedagdgica, e repassa partes de seu texto aos professores, tentando manter uma
linha de trabalho. A fungdo primordial do Plano de Gestdo, na visdo da direcdo, é cumprir as
metas e ser apresentando na SEE-SP como um documento da escola que demonstra as diretrizes

da escola para um periodo.

“Toda escola tem um projeto politico-pedagdgico, mesmo que ndo pareca. Viver €
fazer politica. O nosso projeto politico pedagdgico é formar cidadaos, como qualquer
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outra escola, N&o, cidaddos na esséncia da palavra porque embasados de
conhecimento, porque uma escola ela tem por obrigacdo de embasar o individuo de
conhecimento. A escola, deve também buscar que o aluno tenha um desenvolvimento
critico de todas as questdes, e isso na verdade é exercer cidadania. Entdo o qué uma
escola como a nossa busca? A nossa escola busca a formacédo da cidadania.”
(Robson)

Diante de préaticas que ndo evidenciam, nem favorecem a participacao dos professores,
estes se véem inertes quanto aos passos que poderiam desenvolver na Escola Angel6polis. Ha que
se relatar em alguns relatos que buscam relacionar os temas ao cotidiano, como: cidadania, ética,
democracia e participacdo acabam sendo de dificil equacionamento aos professores que nao
sentem, no seu papel diario, espacos para desenvolverem estas perspectivas e acabam caindo

numa superficialidade contumaz.

Metodologias de Avaliacdo X Vestibular

Um dos pontos importantes no curriculo do ensino médio é a avaliacdo. A flexibilidade
proposta nos PCNEM interfere muito nas perspectivas dos professores sobre as formas de
utilizacdo da avaliag&o.

Como o ensino médio no Brasil foi marcado historicamente pela avaliagdo como
instrumento de controle sobre os jovens, ou mesmo como forma de punicdo ou de leva-los a
estudar determinados pontos das disciplinas, a avaliacdo é sempre um ponto polémico. Essa
questdo ainda ndo foi de todo superada, mas sua discussao nos Gltimos anos no ensino médio tem
levado os professores a refletir e a propor mudancas, mesmo que em alguns casos pequenas, nos

seus processos avaliativos.

“A questdo da reprovacdo é uma questdo muito séria ainda. Porque os alunos
precisam verificar que é necessario estudar e a reprovacao ajuda nisso porque cobra
do aluno coisas que ele deveria conhecer, sendo ndo da para passar de ano. Muitos
alunos querem enfrentar os professores, mostrando que eles vém com um ensino
continuo da Prefeitura e eles querem ser promovidos apenas por serem promovidos,
porém ainda estdo com um sentido de ndo conhecer nada. Eu acho que € importante a
néo retengdo, mas deve ser trabalhado de uma outra forma. Se nesta escola reprova?
N&o, ndo reprova ninguém so por faltas, mesmo assim sempre ha medo de um
processo que o aluno pode mover contra si na delegacia de ensino.” (Marilei)
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A mesma professora faz observagGes e acredita estarem os docentes acuados, sem
saber como proceder para trabalhar com uma nova estrutura do ensino médio que, diferente de
outros momentos, recusa a reprovacao, com intervencdes reiteradas da SEE-SP e pressfes para

que a escola mantenha indices de retencdo os mais baixos possiveis.

Assim o professor fica acuado e aprova todos mesmo quando vé que ndo haveria
possibilidade de continuidade se fosse numa outra época. Ha sim uma orientacdo da
supervisdo da escola quanto a isso e a regra ndo é dita assim claramente: “ndo pode
reprovar’, mas ninguém é besta e todos sabemos ler nas entrelinhas. No fim, olhando
do outro lado o professor também tem medo da retaliagdo que pode sofrer. Que
significa? Mudar de escola, ser removido, caso ndo cumpra ordens ou mesmo vejam
que ele nao colabora com esse sistema de aprovacdo em massa. Seguimos 0 que nos
mandam, pelo menos neste sentido. Acho que é a Unica interferéncia, que nao é
interferéncia porque ninguem diz isso claramente, que a Educacgdo (Secretaria da
Educacdo) nos impinge atraves das suas delegacias, no restante vocé pode até
colocar aluno plantando bananeira que ninguém absolutamente dird nada.”
(Marilei)

Reprovar ou ndo reprovar esta no centro desse debate, pois os professores reclamam
que h& indicages indiretas sobre a reprovacao de alunos, sendo levados a ndo reprovar. N&o ha
regra que estabeleca isso de uma forma direta, mas os professores observam outros colegas que
sofreram algum tipo de punicdo que eles conectam com esse processo, entdo, o professor que
reprova € caso raro no ensino médio. A legislacdo também faculta aos alunos entrarem com
processo junto as Delegacias de Ensino e o professor que recebe um processo fica mal ndo s
com a SEE-SP, mas também com os alunos.

Os professores acompanham as discussfes que acontecem nesta area e vao se
adaptando conforme véem as possibilidades, mas sem uma reflexdo coletiva no interior da escola.
Sozinhos, com suas proprias reflexdes, vdo colocando em pratica uma forma de avaliagdo a qual
acreditam ideal. Aos poucos também véo introduzindo outros instrumentos avaliativos além das
provas, como trabalhos, producgdes coletivas, que os auxiliam a encontrar mecanismos para

justificar suas aprovaces ao longo do semestre.

“As avaliacfes? Na verdade ndo tenho alterado a dinamica porque talvez eu ja
tenha pegado essa atualizag¢do educacional e ja entendo bem como funciona. Ent&o,
eu como aluno no passado sentia uma dificuldade muito grande e muitas vezes nao
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conseguia sanar o problema, e muitas vezes eu fui penalizado por pouca coisa nesta
provas. Hoje, eu sinto que pelo menos existe uma coeréncia muito grande de ordem
académica e que pelo menos deveria existir entre os professores. Falando por mim,
eu vejo que a avaliagdo como um processo que esta sendo discutido pelos grandes
pensadores da Educacdo, que sempre dizem a respeito de fazer com o suporte do
aluno, com a participacdo do aluno, né? De vocé diagnosticar um problema e
perceber esse problema para que esse problema seja solucionado. O professor ocupa
essa funcao, ele trabalha com essa intencdo, entdo, muitas vezes esse € 0 proposito.
Agora as avaliagOes, elas tém so alterado o comportamento tanto dos profissionais
como dos educandos, mas a intencdo ndo € isso, porque nao houve uma alteracao
dentro da programacédo de vestibular, de conseguir emprego, ou fazer concurso,
entdo acho que a escola precisa também ficar de olho neste outro aspecto.”
(Leandro)

Em muitos momentos os professores retomam a discussdo e se véem na encruzilhada
entre o aprovar e o reprovar alunos. Assim, as divergéncias neste campo evidenciam as
discrepancias ndo s6 com esse tema, mas com conceitos defendidos nos PCNEM e que chegam
as escolas.

“E importante (reprovar/reter) e ¢é fundamental porque no6s lidamos com
adolescentes que basicamente, eles ndo querem ter limites, eles ndo querem ter
responsabilidades. Entéo, se vocé pega um aluno na idade em que vocé deve deixar
claro a ele quais séo os seus limites e as suas responsabilidades no mundo de hoje, se
vocé ndo punir pela falta de responsabilidade, vocé ndo esta educando e esta sendo
conivente com os problemas que a juventude tem enfrentado neste momento.”
(Orivaldo)

Entre os professores 0 assunto é controverso, ndo chegando a consensos gerais, mas a
ressignificacdes que precisariam ser trocadas entre os professores para trabalhar esses aspectos de
uma forma integrada, deixando os alunos mais seguros sobre quais aspectos serdo observados nas
avaliacOes ao longo do semestre.

Mesmo verificando aproximacgdes nos discursos, essas nao foram encontradas de forma
coletiva, ainda que se reconhecam as diferencas, as diversidades, os ritmos de aprendizagem, as
potencialidades dos alunos. N&o se verificou na Escola Angelopolis um didlogo maior quando o

assunto é a avaliacdo.

“Nao sei se o termo seria reprovar, mas ele talvez fosse recolocado porque a
reprovacao pela propria expressao ja € algo que ndo valoriza o ser humano, entao
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ndo leva a ser positivo. Mas é evidente, a historia da vida ela é por aprovactes e
reprovacfes, entdo é importante que se consiga alguma coisa que leve em
consideracdo a necessidade de aprovacao e reprovacdo. Agora, uma escola ela € um
aglomerado de vérias informacdes, entdo muitas vezes ele pode ndo ser aprovado em
alguma coisa, mas ele € um excelente génio sim, ficamos sempre com essa balanca
nas maos.” (Leandro)

Pensar suas disciplinas por objetivos que os alunos precisam conquistar € uma das
formas que os professores encontraram para fazer acordos com os proprios alunos e com seus
pais, quando é o caso, de maneira que a responsabilidade seja partilhada com os alunos e que haja
maiores informagdes por parte dos alunos para que encontrem formas de atingir determinados

objetivos que eles acreditam serem minimos nas suas disciplinas.

““Se reprovar € importante ou ndo? Eu acho que reprovar ndo é importante. Eu
acho que o aluno, ele tem que estar consciente se ele atingiu o objetivo ou se ele ndo
atingiu o objetivo. O que esta faltando hoje é vocé esclarecer pro aluno que ele esta...
Ele ndo esta se dedicando de acordo. Entdo, muitas vezes, ele ndo atinge o objetivo,
ndo porque ele ndo sabe o contetdo, mas porque ele ndo vem a aula ou ndo faz prova
e ndo se interessa. Entdo, a reprovacédo acaba sendo uma conseqiiéncia de um aluno
rebelde. Ou seja, o que um aluno hoje que vem e frequenta normalmente, é muito
dificil ele ser reprovado porque se ele acompanha o conteudo, se ele € um aluno que
se interessa, automaticamente a producéo dele vem.” (Dionisio)

Enxergar a avaliagdo como um momento, com um objetivo momentaneo a ser
alcancado é corrente nas falas dos professores, mesmo assim se observa que ha necessidade de
formar todos os atores que tomam contato com a escola para que entendam as premissas que

envolvem os novos paradigmas da avaliacao.

“Acho que aqui ndo seria 0 reprovar ou ndo reprovar que seria importante ou nao,
porque reprovar ndo é importante, mas o que eu acho que teria que ter ¢ uma
conscientizacdo por parte dos professores como por parte dos alunos a importancia
do que ele t& recebendo. De novo, essa é uma coisa tao dificil que ndo de faz rapido,
mas devagar, lentamente, primeiro prepara os professores, depois os pais, depois 0s
alunos, e vai se mudando aos poucos e ndo numa lei, toma aqui d& 14! (Marcela)

Dentro do tema da avaliacdo, no ensino médio, esta se coloca também no aspecto

propedéutico, levando ao Ensino Superior, passando pelo vestibular. Em especial, o das
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universidades publicas, que faz com que o gargalo do ensino médio seja maior. No entanto,
diferentemente do que apregoam os PCNEM, o vestibular das universidades publicas no Brasil
estd inserido na estrutura de divisdo disciplinar, sem integra-las. Pelo contrario, alguns desses
especializam as préprias carreiras, por exemplo, excluindo a matematica do exame de quem opta
pela &rea de humanas.

Observando esse movimento, o préprio MEC, atraves do INEP criou o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), que se coloca justamente na perspectiva de agregar areas do
conhecimento. Ainda que ndo de todo aceito, hd em curso uma gradual ampliacdo, pois seus
resultados agora sdo aceitos quase universalmente nas faculdades e em algumas universidades
particulares, e contam pontos para a admissdo nos tradicionais vestibulares das universidades

publicas em conjunto com suas notas

Os professores entrevistados, entretanto, ndo se aproximaram e se familiarizaram com
a perspectiva do ENEM e néo o consideram como um elemento avaliativo do triénio do ensino

médio.

“Nao ¢é feito um trabalho especifico ndo (sobre o ENEM / vestibulares). Mas eu
creio que os dois exigem conhecimento trabalhado ao longo dos anos e ndo sé no
ensino medio. Ao mesmo tempo, se vocé trabalha bem na sala de aula, indiretamente
vOocé vai preparar para o vestibular de alguma forma. Agora, te digo que ndo é minha
preocupacao formar alunos pra vestibular ndo.” (Orivaldo)

Mesmo a dindmica pedagogica da Escola Angeldpolis ndo entrou na estrutura
trabalhada pelas areas do conhecimento propostas pelo ENEM. Mesmo que se perceba, em
determinados momentos e de forma indireta, uma organizacao interna das disciplinas que permite
contemplar algumas relacGes entre as disciplinas, e mais especialmente no que tange a

contextualizacdo que, ja vimos, é uma preocupacao constante dos professores.

“O trabalho pedagdgico, ainda ndo esta totalmente inserido na questdo do ENEM.
Embora eu ache que o Exame Nacional do Ensino Médio é uma das mais belas
avaliacdes que nos temos porque ele antes de mais nada, ele contextualiza. Vocés
podem perceber que a prova do ENEM é uma das provas mais elaboradas,
justamente porque ela parte do ponto em que se faz uma prova operatéria. Entéo, o
aluno ao ler as questdes do ENEM, ele desenvolve claro, uma contextualizagéo, ele se
pde num ambiente onde o fato esta acontecendo dentro da questéo, e isso cria nele
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condicbes pra responder. E claro, se nds visamos a busca de um aluno critico,
conseqlientemente a gente esta preparando pro ENEM.”” (Robson)

O ENEM aumentou muito sua forca e aceitagdo junto as Universidades particulares
pelo avango do Programa Universidade para Todos (PROUNI) entre 2004 e 2006, que considera
o resultado do ENEM, para oferecer bolsas integrais ou parciais em universidades particulares em
troca de renlncia fiscal destas junto a Unido. Para os jovens provenientes das escolas publicas
essa é uma das formas de ter acesso ao ensino superior, mesmo sabendo que a qualidade das
universidades particulares geralmente € inferior a das publicas.

Esses limites, mais uma vez déo, ao vestibular tradicional, renovadas forcas em sala de
aula entre alunos e professores, enquanto as diferencas entre os exames do ENEM e dos

vestibulares parecem confusas para os professores:

“Eu, geralmente, ndo dou trabalhos pensando no ENEM. Eu procuro preparar
meus alunos, pensando no vestibular. O que infelizmente é uma das falhas que eu
acho é que no ENEM se cobra uma coisa e no vestibular se cobra outra. Eu acho que
deveria ser feito uma coisa Unica, que a gente desenvolvesse o aluno pro ENEM, e
vocé desenvolvendo ele pro ENEM vocé estaria também desenvolvendo ele pro
vestibular. S6 que no ENEM é pedido uma coisa e no vestibular é pedido coisas
totalmente diferentes. Eu acho que a coisa poderia ser mais consistente.” (Dionisio)

O vestibular tradicional precisa ser rediscutido e consequentemente se adaptar as
questdes que sdo trazidas pelos PCNEM, de forma a dar-lhe maior visibilidade também em
relacdo a toda a comunidade escolar. De uma forma mais direta, o vestibular de viés apenas
conteudista precisa deixar de ser o principal veiculo para acesso ao ensino superior publico, pois
da maneira como estd ele determina as visdes, as formas de trabalho dos professores e
consequentemente dos alunos.

Discutir as formas de avalia¢cdo em curso, propor novas alternativas neste campo é uma
tarefa ainda em construcdo no ensino médio, pois somente a dispersao que se verifica entre 0s
professores quando adentramos esse assunto ja mereceria destaque. Cabem discussdes nao so
entre os professores, mas incluindo os demais atores da escola, dos alunos aos pais, para
encontrar coletivamente parametros e estabelecer alternativas que tenham conexdo com o que se

desenvolve no ENEM e nos vestibulares tradicionais
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Ensino médio e as alternativas criadas pelos professores

Examinando as falas dos professores entrevistados, procurando também levar em conta
0 que pode estar suposto nas entrelinhas, € possivel reconhecer um potencial para que eles
formem um grupo que de fato lute para encontrar alternativas de trabalho e resposta ao poder
publico. Para isso, seus reclamos e propostas precisam tomar corpo e folego, saindo do

individualismo e constituindo uma forca coletiva.

Os professores, em muitos momentos, ao fazer o oposto do que indicam as
proposicdes, parametros e diretrizes cunhados na sua auséncia, criam outro espago para discussao

e analise nas suas perspectivas de acdo, didlogo e conquista:

“Eu fui diretora por muito tempo e 0 que eu sinto é que os professores precisam ser
mais valorizados e serem mais estimulados. Porque eles muitas vezes nao sentem tao
valorizados, entdo se desestimulam um pouco. Como normalmente, o ser humano
gosta de ser valorizado, estimulado, ou melhor dizendo, motivado, por isso eu creio
que é importante e necessario constantemente um ensino para o professor, uma
preparacgdo. E se estamos nos preparando, podemos ter mais contatos, e ai 0 Governo
erra em dizer sempre que as coisas, as disciplinas, devem ser juntas, mas nao temos
condicBes para que isso ocorra. O que ocorre € que cada um faz sua parte e ponto
final, ndo seguindo em nada o que esta no plano curricular da Educacéo (SEE-SP).
Se acho que eles invertem a légica do Governo? De certa forma sim, porque néo
seguem nada daquilo, que por exemplo os PCN dizem ou das reorientacdes
curriculares, onde os professores nem sequer participam dos cursos, sé 0s que vao
com dispensa de ponto e obrigados pela escola porque tém um ndmero minimo por
escola obrigatério quando h& curso (no minimo 02 professores). E quando se vai
obrigado a um lugar, vixe, as vezes da até briga. Assim, ha escolas e ha escolas, ha
professores e ha professores, lugares onde tudo vai bem, mas muitos lugares onde 0s
professores buscam e fazem o que lhes da na telha. Nao é facil trabalhar com
professor, pois eles sempre se acham os donos da razdo.”” (Marilei)

Nesse depoimento, podemos identificar algumas contradi¢cbes. Porém, a idéia mais
enfatizada é a necessidade do professor ser valorizado, pois no final quem determina o que é
trabalhado com o aluno ainda é ele, em sua sala de aula.

Sabemos que diversos fatores afetam a percepcdo que os professores tém do ensino
médio e dos problemas decorrentes dos limites impostos pela falta de espaco, excesso de alunos,
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somados a percepcdo da falta de materiais considerados basicos como livros para pesquisa,
mapas atualizados e até mesmo giz em alguns momentos. S&o questdes que minam a resisténcia
dos professores e interferem seriamente sobre seu trabalho.

Apesar dessas dificuldades, acreditamos na determinacdo dos professores que, fugindo
a uma visao derrotista, podem tomar a frente, falando, sendo ouvidos e escutando. Ao mesmo
tempo, precisam atrair os alunos para esse debate, para de fato incluir sua realidade, elemento que
esta sempre nos seus discursos.

Para ilustrar, observamos a época da campanha eleitoral do Grémio Estudantil que
todas as quatro chapas concorrentes apresentavam entre suas propostas, embora ndo de modo
prioritario, formas de suprir a escola com materiais escolares. Eram propostas campanhas para
doacdo de livros e equipamentos para experiéncias cientificas apesar do funcionamento limitado
da biblioteca e da finalizagdo da obra do laboratorio.

Esse tipo de participagdo, mesmo que em determinados momentos simbolica, ndo
difere das propostas dos professores quanto a participacdo discente. A dificuldade reside em uni-
las, pois as dos alunos ficam de um lado da escola e as dos docentes, quando similares, se
encontram no lado oposto, ndo havendo espacos de discussdo comuns, que poderiam ser oS
grémios e os conselhos.

O que estamos discutindo aqui sobre a participacdo, ndo supde simplesmente a
eliminacdo dos PCNEM ou sua substituicdo por outras proposi¢cbes, mas sim aponta para a
necessidade de reorientar sua utilizacdo de “baixo para cima”. Acreditamos mesmo que seja
possivel utilizar as defini¢cdes propostas nos PCNEM como referéncia, mas é necessario que
existam condicdes fisicas e de formacao continuada para que os professores possam adequa-los a
realidade em gque atuam com seus pares, alunos e comunidades.

Na nossa andlise, a politica educacional brasileira precisa ser encarada com seriedade
pelo Estado, tratando com dignidade os profissionais, destinando adequadamente verbas para o
ensino publico, discutindo abertamente as propostas que sé@o pensadas em gabinetes, investindo
em infra-estrutura, ampliando as discussdes pedagogicas e discutindo permanentemente 0s
inimeros conceitos educacionais vigentes, respeitando a autonomia das escolas nas suas escolhas
em conjunto com as comunidades a que pertencem.

Exatamente o oposto do que propde a SEE-SP, nos seus documentos internos, quando

propde justamente o reforco do polo centralizado da rede escolar:
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“Essa compreensdo vem confirmar a percepcdo de que a melhoria do desempenho
da equipe escolar pressupde o fortalecimento das Diretorias de Ensino para que
possam atuar especificamente com o conjunto das escolas de suas regides”. (SEE-SP,
2004: 16)

O ensino médio necessita mudancas que impliquem na qualificacdo dos professores,
na formacao de docentes ja numa perspectiva condizente com suas concepcdes e ndo voltadas a
caracteristicas anteriores, calcadas na estrutura de disciplinas, para tanto valorizando o trabalho
com autonomia, refletido na praxis dos professores.

Percebendo essas caracteristicas, os professores alimentam outra perspectiva para sua

praxis, onde:

“A resposta ta ai, esta nas coisas que fazemos em sala de aula. Nos pedem X,
fazemos Y, querem A, damos B, isso € uma resposta ou ndo? E digo isso ndo de
forma a prejudicar os alunos ou a institui¢ao escola, pelo contrario damos a resposta
que a comunidade também exige de nos. Nessa escola é muito bem vista e bem
avaliada por todos, comunidade, governo, secretaria da educagdo com certeza nao
porque segue a receita governamental, mas porque ouve seus interlocutores mais
proximos e nds professores fazemos nosso trabalho m outro contexto, porque ser for
seguir o governo, coitados de nds estariamos fora de contexto. NOs criamos nosso
contexto que pode ser chamado de antiquado ou um curriculo que ndo se adequa aos
PCN que sdo a vanguarda ou ao o que o governo determina muitas vezes e nos fazem
engolir.” (Leandro)

Mesmo quando uma avaliacéo coletiva verifica que ha pontos positivos em relacdo ao
que se observava anteriormente, confrontando suas ac¢bes aos PCNEM, mas renovando as
questBes pedagdgicas segundo as condi¢bes que lhes sdo dadas e assim criando suas prdprias

caracteristicas.

“E isso que discutimos aqui, quer dizer, n6s professores ficamos acuados quando
elaboram as coisas, programas, tudo na Secretaria da Educacdo e ndo quero dizer
gue sd&o coisas ruins, vocé viu aqui nessa discussdo toda que muitas e muitas
vezes elogiamos 0os PCN e até tentamos trabalhar sob essa base, mas na realidade
ndo ha condigdes fisicas nem materiais pra isso acontecer. Entdo nds trabalhamos
sob a nossa perspectiva, muitas vezes sozinhos porque as condi¢fes assim permitem,
mas o coletivo funciona e funciona bem e fazemos coisas extraordinérias, sé ndo nos
perguntem se tem relacdo com os PCN, porque a risca isso € sO as vezes, mas temos
um principio de qualidade, de autonomia, de principios dessa escola que ndo podem
ser desprezados e fazemos questéo de realcar, de fazer valer, pois foi uma conquista e
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os professores das escolas precisam e tém, mas conquistas e considero 0 nosso
curriculo, feito por n6s que esta no nosso planejamento, mas que tem a nossa cara.”
(Flor)

Ao pensarmos nas agdes que os professores podem realizar a partir dessas propostas,
abrimos um leque amplo de a¢des. Entretanto, temos que analisar as condic@es historicas onde os
professores estdo situados em suas escolas e de acordo com a realidade de sua formacéo, presa a
estrutura de disciplinas. Ndo sdo suas praticas que levam a esses limites, mas a maneira

institucional de funcionar do ensino médio, 0 que cria espacos de contestacdo da estrutura posta.

“Da forma que conversamos aqui parece que € uma contestacao, que contestamos
a forma como o governo empurra o curriculo, nunca tinha pensado por esse lado, mas
agora acho que é sim e melhor acho que €é uma coisa bem
forte que acontece em todas as escolas, pelo menos na que eu conheco e com 0S
professores que conheco. Até mesmo no ensino Fundamental. Nossa, isso seria uma
forca enorme se percebemos isso se tornassemos isso mais consciente.” (Dionisio)

Apesar da existéncia de uma reforma em curso no ensino medio ha seis anos, com a
implementacdo de legislacBes, de novos conceitos, além de uma proposta de reorientacdo
curricular, essas iniciativas tém se restringido quase somente ao plano da documentacao para esse
nivel de ensino. Os professores tém sido relegados a um segundo plano pelo Estado, sem voz,
sem poder se expressar e mais gritante, sem verem suas perspectivas incorporadas na reforma
curricular e sem serem preparados para auferir mudancas significativas em suas préticas.

Frente a essa realidade, acreditamos que os professores podem criar formas de agir na
direcdo de uma resisténcia, com base em suas praticas em sala de aula, da forma como Giroux
(1983) vem apontando. Porém, € preciso que essa acao ultrapasse o plano individual,

estabelecendo conexdes com seus alunos e com sua categoria.

“E possivel reverter todas as funcdes pedagdgicas em uma acdo conjunta de nés
professores em conjunto com os alunos, olhando o que os alunos esperam de nés e o
que esperamos dos nossos alunos e do curriculo que queremos estabelecer. Governo,
isso sO atrapalha essa relacéo e é isso que precisamos rever, e refazer. A mudanca na
escola comeca pelo seu interior e ndo vindo com tudo prontinho com as receitinhas do
bolo ou com o bolo ja pronto, ndo, precisamos nos mexer € daqui pra la. Se ndo somos
nada para o governo, precisamos fazer as coisas se movimentarem ao contrario e nao
ficar esperando, esperando.” (Dionisio)
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O ensino medio norteado pelos principios de uma participacdo efetiva dos professores
€ um processo em construcdo, que vai reunindo conhecimentos compartilhados entre estes e
diretores, equipes técnicas, alunos, comunidade e também junto aos érgdos centrais, para juntos
conseguirem estruturar um projeto pedagdgico que sirva de ferramenta na revisdo constante das
teorias e transformacdes das praticas educativas, mesmo que seja tomando por base um
parametro nacional.

A educacdo tem uma complexidade que torna quase invisivel as diferentes formas com
que é desenhado seu tecido, por isso precisamos decifra-la, buscar distintos caminhos para
compreendé-la melhor, pois dependera desta compreensdo a maneira com que os seus diferentes

atores vao entrar em cena para transforma-la.
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CONSIDERACOES FINAIS

“O fato de que uma multiddo de homens seja
conduzida a pensar coerentemente e de maneira unitéaria a
realidade presente é um fato filos6fico bem mais
importante e original do que a descoberta por parte de um
génio filosdfico, de uma verdade que permanega como
patriménio de pequenos grupos de intelectuais”.

Antonio Gramsci, 1978: 13-14

Na parte introdutoria desta dissertacdo, foi analisado o contexto social, econdmico e
politico que cercou a introdugdo das reformas do ensino médio na década de noventa em nosso
pais.

Ha uma mudanca abrupta no modo de ser da sociedade, que leva a um mascaramento
do acesso ao conhecimento, pois este, regido por forcas que se centram nas relagdes de mercado,
introduz a competitividade no bojo de agdes e transforma o cendrio mundial, levando a
globalizagdo da economia, do conhecimento e mesmo dos individuos.

Assim a determinacdo de qual capital cultural (de que grupos), ou gquais acessos a que
tipo de conhecimento sera disponibilizado no interior da escola, tem forte ligacbes com as
relacdes de poder diferenciais existente no conjunto das relacdes sociais (APPLE, 2001: 105).

Essa realidade ndo s6 determina fatores de exclusdo e permanéncia do status quo, mas
abre um feixe de marcos histéricos-sociais que insere o conhecimento como o sinalizador central
de possibilidades e mesmo da sobrevivéncia dos individuos — no entanto, com limites estritos que
conformam o acesso ao conhecimento e a informacéo no curriculo escolar.

A analise sobre as reformas curriculares do ensino médio partiu da premissa de que a
participagdo da populagdo, da sociedade e, mais especialmente dos professores tém sido
secundaria nesse processo, onde estes ndo se sentem diretamente participantes.

O estudo da Escola Angelopolis procurou mostrar como 0s professores, em suas
praticas cotidianas, buscam criar algumas alternativas para contrapor ao discurso dominante no
curriculo do Ensino Médio, que podem ser consideradas, até certo ponto, como préticas de

resisténcia.
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Desde o langcamento dos PCNEM, apos ter sido sancionada a LDB (1996) e sem ampla
discussdo no meio social, hd davidas sob o carater democratico da gestdo do ensino publico
previsto nessa legislacdo. Nesse sentido, as perspectivas de avancos a serem conquistados no
ambito da atual LDB e suas decorréncias estreitam-se bastante, demandando maior atencdo e
respostas mais ageis por parte da sociedade civil organizada que defende a escola publica,
gratuita e de boa qualidade, o que supde a superagdo do silenciamento dos professores, que de
formas diversas, diretas e indiretas, procuram deixar a sua marca no processo educacional,
questionando o enfoque hegeménico e opondo resisténcia (GIROUX, 1983).

Ainda que nesta caminhada faltem muitos elementos, e que outros ainda devam ser
superados, como o corporativismo, 0 medo, as deficiéncias da formacéo profissional, a auséncia
de representacOes fortes da categoria, ainda assim queremos acreditar que temos os primeiros
passos dados.

A argumentacdo deste trabalho visou questionar um parametro curricular pensado em
gabinetes e posto em pratica a revelia da discussdo acumulada historicamente, tanto por entidades
educacionais, sindicatos, intelectuais e da ampla sociedade, mas especialmente por professores,
neste caso, pertencentes ao ensino médio.

Entretanto, é evidente que tal esbogo ainda néo é suficiente para desvelar a complicada
trama em envolve o ensino médio, onde precisamos buscar e procurar encontrar alternativas,
sempre com o0 objetivo de auxiliar na reflexdo dos sujeitos sobre a sua propria pratica. Tornando-
se necessario realizar e ampliar as pesquisas (documentais e de campo) envolvendo os diversos
atores, em particular, os professores.

Esses pontos nos remeteram a analise de conceitos sobre a resisténcia ao longo da
nossa analise, tocando na acao do Estado e de como 0s grupos organizados (de alguma maneira),
como sdo os professores, reagem atuando ora em agOes coordenadas coletivamente, ora de
maneira individual, porém apontando alternativas diante da imposicdo do poder publico na op¢édo
por modelos curriculares ou mesmo na sua auséncia quando, por exemplo, ndo oferece formagéo
continuada aos professores.

O Estado primeiramente precisa garantir as condi¢es para a qualidade da educagéo
nas escolas. Essas garantias significam maiores gastos com o ensino médio publico, o que
contraria 0 modelo econdmico neoliberal hegemdnico. Portanto, as iniciativas do Estado néo

podem se limitar apenas a novos documentos sobre curriculo ou a novas regulamentacdes, sem
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que sejam garantidas aos professores uma voz na elaboracdo dessas propostas e sem que sejam
destinados as escolas 0s meios necessarios para a concretizacdo dessas mudancas.

Os argumentos técnicos muitas vezes escondem as lutas que existem em torno da
distribuicdo desigual de recursos materiais, fisicos e especialmente de poder, escondendo,
portanto, a natureza essencialmente politica implicita na tomada de decisdo acerca da
configuracdo que assume a politica educacional, onde o0 magistério precisa se posicionar a
respeito das mudancas ocorridas, especialmente quando ndo se sente parte ouvida neste processo.

O curriculo do Ensino Médio deve ser considerado nesse contexto, ampliando-se com a
perspectiva dos professores, que estdo mais proximos de seus alunos e da realidade que cerca as
escolas. Uma negociacao se faz necessaria na consecucdo de um curriculo participativo e que dé
autonomia, garantindo o acesso ao conhecimento, um curriculo ndo sujeito apenas ao mercado e a
globalizacgdo, mas que seja objeto de uma construcdo participativa.

Essa é a utopia, 0 sonho que precisamos iniciar a construgdo urgentemente.

E necessario ancorar nossas escolhas em algum horizonte que nos permita ampliar cada
vez mais 0s espacos de possibilidade. Analisando a crise transitdria atual da chamada sociedade
da informacdo, onde a racionalidade técnica ndo incentiva a pensar o presente, muito menos a
planejar o futuro, Boaventura Sousa Santos (2000) afirma que o "Unico caminho para pensar o
futuro parece ser a utopia. E por utopia entendo a exploracao, através da imaginacado, de novas
possibilidades humanas e novas formas de vontade". (SANTQOS, 2000).

Para esse autor, a utopia deve chamar a atencdo para o que ainda néo existe, contudo
para imaginacao do novo, parte daquilo que ja existe, requerendo um conhecimento profundo da
realidade, at¢é mesmo como forma de evitar que a imaginacdo radical entre em rota de colisdo
com sua realidade, num misto de possibilidades e limites, onde a primeira deve ser o motor da
acdo humana.

O pensamento utdpico sofreu fortes hostilidades com o desenvolvimento da
racionalidade cientifica e com sua expansao do estudo da natureza para o estudo da sociedade.
Exige, continua Santos (2000, p. 121), atualmente uma nova epistemologia: "Enquanto nova
epistemologia, a utopia recusa o fechamento do horizonte de expectativas e de possibilidades, e
cria alternativas (...), a utopia recusa a subjetividade do conformismo e cria a vontade de lutar
por alternativas". Como aponta o autor, em outro texto, 0s movimentos sociais tém um papel

importante na criacdo dessas novas alternativas:
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"Seus protagonistas sdo todos os que, nas diferentes constelagcdes de poder que
constituem as praticas sociais, tém consciéncia de que a sua vida € mais
condicionada pelo poder que outros exercem sobre outrem. Foi a partir da
consciéncia da opressdo que nas Ultimas trés décadas se formaram 0s novos
movimentos sociais" (SANTOS, 2000 : 44).

Além de reinventar os mapas de emancipacdo social, 0 pensamento utépico possibilita
a vivéncia de subjetividades com capacidades de realizacdo e vontade de usar tais configuragdes
ndo com base no individualismo, mas na acéo coletiva e na mutagdo do uno ao mdltiplo.

Outra questdo apontada por Santos (2000) e que tem suma importancia € 0 senso
comum; partindo dele, postula-se um novo patamar ao senso comum, fruto de um
““conhecimento-emancipatorio”, onde a solidariedade, como forma de acdo pressupde
determinado conhecimento e torna-se condigdo necessaria enquanto pratica politica e ética
(SANTQOS, 2000), vislumbrando uma nova percep¢do de mundo e uma possibilidade de mudanca
e emancipacao.

Vimos, na Escola Angeldpolis, como as perspectivas dos professores se enlacam ao
senso comum de forma continua, tratando elementos complexos nas suas agdes cotidianas de
modo simples e muitas vezes desconexo do coletivo, limitando acdes. Ao mesmo tempo, algumas
possibilidades de superacdo desses limites estdo presentes, como foi apontado, evidenciando
potenciais para sua emancipagdo, mas que ainda precisam se solidificar em coletivos mais amplos
e melhor articulados, superando o sendo comum ingénuo. (SANTQOS, 2000).

Se as condicdes da sociedade atual, com a difusdo da informacdo, trouxeram novos
ares para a humanidade — com suas polaridades positivas e negativas, além de um parametro
curricular (PCNEM) hibrido (ZIBAS, 2005) —, por outro lado h& aspectos preocupantes que
devemos considerar em nossa analise e que podem trazer conseqiiéncias nos pProcessos
formativos em educacéo e em especial no Ensino Médio.

Neste nivel de ensino, a logica de aquisicdo de saberes e competéncias baseadas
essencialmente ndo s6 na convicgdo de uma ciéncia basica e univoca, através da estrutura de
disciplinas, mas na participacdo de todos os atores envolvidos na construgdo do seu curriculo,
especialmente os professores, abriria espaco para uma educacao que inicie a possibilidade de
contemplar a participacdo, 0 comprometimento e 0 engajamento em ac¢des concretas.

Entretanto, vimos como mesmo em uma escola bem conceituada na regido, localizada

em um grande centro metropolitano, a realidade ainda encontra-se distante dessas metas. Os
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limites parecem estar, ndo s6 nas condigdes de trabalho que os professores encontram ali, mas
também em sua propria percepcao a respeito das propostas contemporaneas de curriculo e na sua
capacidade de construir uma reflexdo mais sistematica e coletiva sobre elas e seus impactos na
realidade da escola e dos alunos que conhecem mais de perto.

Apesar dessas limitacdes, chama atencdo o fato de termos encontrado nas entrevistas
com os professores alguns elementos que favorecem um ambiente para que se misturem ideias e
pequenas acdes contestadoras de ordens impostas a e na escola. Porém, notamos que essa
contestacdo pode ser identificada em posicdes individuais, ndo se formando no coletivo dos

professores e ndo caracterizando uma mobiliza¢&o organizada.

Nas relagbes que os professores estabelecem entre si, seus papéis ndo expressam
interesses coletivos, ndo se posicionam assim frente ao poder politico, ha ainda resquicios de
medo, autoritarismo e corporativismo, o que ndo leva a uma afirmacdo de suas proposigdes. A
falta de informacdo e de um conhecimento mais aprofundado sobre as novas propostas
curriculares, conhecidas quase somente por comunicados oficiais da Secretaria da Educacéo,
através de seus porta-vozes ou por informacgdes que chegam pela midia, constitui também um
obstaculo a essa participagdo dos professores.

Outro fator indispensavel para entender a disjuncdo que observamos entre as
perspectivas dos professores e 0os organismos oficiais, localiza-se justamente nas caracteristicas
das escolas publicas de ensino médio. Estas se constituem como universos alheios as realidades
onde estdo baseadas. No caso da Escola Angeldpolis se unifica um movimento da comunidade
entrando na escola, o que ja é um avango, mas ndo se verifica o contrario, ou seja, a escola sair de
Seus muros e movimentar-se junto aos movimentos existentes no bairro olhando as lutas
populares e os conflitos que ocorrem ao seu redor.

Essa impermeabilidade no caminho escola-comunidade atrapalha muito o processo de
sua democratizacdo. Uma maior coesdo poderia dar mais forca e visibilidade a voz dos
professores, numa co-governacdo (TEODORO e TORRES, 2005) que se daria por um maior
conhecimento das movimentagdes politico-educacionais e das normas legais oriundas da
Secretaria da Educacdo. Essa acessibilidade poderia provocar um menor condicionamento
profissional dos professores e conseqiientemente democratizaria o processo decisorio de escola,
com maiores contestacdes dos seus Orgaos internos ao poder centralizador da direcdo e, por

conseguinte, dos 6rgdos centrais.
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No entanto, por tudo que pudemos observar nesta investigacao, a idéia da mudanca dos
padrdes da escola, do curriculo de Ensino Medio, da forma de suas determinacdes centrais e
mesmo a valorizacdo das perspectivas dos professores ndo se sustentam dentro da estrutura da
escola publica atual.

A proposta que discutimos neste estudo, de uma gestdo mais democratica e
participativa da escola, iniciando pelos docentes, supde a superacao desses limites e precisam de
mudancas na estrutura e na organizacao da escola de ensino médio dando condi¢es reais para e
permitindo maior participacao de seus professores e alunos.

Assim, cabe verificar que embora ndo tenhamos encontrado agfes coletivas que
caminhassem no sentido da participacdo coletiva, os professores entrevistados expressam criticas
perspicazes a aspectos muito relevantes do funcionamento escolar e dos PCNEM e atuam, ainda

que ndo organizados, de forma a fazer presséo pela sua modificagéo.

Este ensino médio que almejamos ndo deve ser visto com parte de um movimento
reformista, mas dentro de um arcabouco de acdes que deveriam se fazer na coletividade dos
profissionais, alunos e pares que estdo conectados a este nivel de ensino. N&do seria apenas de
forma a complementar agdes do Estado, mas tomando a linha de frente e atuando como

precursores de um ensino médio que seja revolucionario e importante para seu cotidiano.

“O utopista ndo é um reformador (...), alguém que corrige 0 mundo que encontra
ao invés de criar um novo em seu lugar. O termo ““reformador” s6 cabe para
qualificar um utopista no sentido em que funciona como anténimo da palavra”
revolucionario™.(...) O reformista aceita 0 mundo velho como base para o novo, vé
nele somente uma outra fase ou outra configuracdo da mesma ordem. No fundo do
peito alimenta, é verdade, alguma utopia, mas ndo se identifica a ela. O seu elemento
€ 0 compromisso, ou seja, justamente aquilo que o utopista rejeita uma vez por todas.
(...) Mais préximo do pensamento utdpico é sem duvida o revoluciondrio que luta
para destruir as relacdes dominantes e construir novas no lugar.” (SZACHI, 1972:
15).

A Escola Angeldpolis, com as dindmicas vivenciadas, mesmo com todas as
contradicbes, mostra as possibilidades e as dificuldades na construcdo de uma escola

democratica, nos limites impostos pelo Estado através da SEE-SP. A experiéncia desse estudo
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partindo das perspectivas dos professores dimensiona o dificil caminho a ser percorrido por
aqueles que cotidianamente nas escolas publicas se dispdem a alterar essa realidade

O curriculo do ensino médio ndo se dirigiria apenas a questdes dissociadas das
perspectivas do coletivo escolar, com fragmentacGes que vém desde as legislacbes ou do
cientificismo isolado. Pelo contrério, serd& um curriculo realizado no sentido de fornecer
elementos de um sentido praxico (de praxis) para a vida, encontrando elementos na cotidianidade,
do meio social e do desvelamento de questdes que ndo se explicam apenas pelas acdes do
empirismo ou de determinada disciplina, mas a partir das acdes humanas, onde homens e
mulheres, adultos, jovens e criangas devem tomar para si 0s caminhos que o conhecimento deve
seguir, guiando e construindo autonomia. (TEODORO e TORRES, 2005)

Parafraseando passagens do préprio PCNEM, queremos um Ensino Médio para a vida
— de fato —, onde o progresso cientifico, tecnoldgico, econdmico, social e a propria concep¢éo de

cidadania e democracia estardo a servico do coletivo humano e néo seu contrario.



114

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABRAMOVAY, Miriam e CASTRO, Mary G. (2003). Ensino médio: multiplas vozes. Brasilia:
UNESCO, MEC.

ALMEIDA, Maria Isabel. (1999). O sindicato como instancia formadora de professores. [Tese
de doutorado]. Séo Paulo: USP.

APPLE, Michael W. (1975). Curriculum theorizing: the reconceptualists. Berkeley: McCutchan.

. (1982). Ideologia e curriculo. Séo Paulo: Brasiliense.

. (1986). Educacao e poder. Porto Alegre, RS: Artes Médicas.

. (1996). Conhecimento oficial: a educacdo democratica numa era conservadora.

Petropolis: Vozes.

. (2001). Escolas democréticas. Sdo Paulo: Cortez Editora.

. (2002). Escola basica na virada do século: cultura, politica e curriculo. Sdo

Paulo: Cortez Editora.

ARROYO, Miguel. (1999). As relacdes sociais na escola e a formacao do trabalhador. In: Ferreti,
C.J., Silva Jr, J. R.. e Oliveira, M.R.N.S.(orgs.). Trabalho, formacédo e curriculo. S&o
Paulo: Xama.

BARRETO, Elba S. S. (2000). A propdsito das orienta¢Ges curriculares nacionais para 0 ensino
médio. Estudos em Avaliacdo Educacional. Educacdo e Sociedade. Campinas: Autores

Associados.
BECKER, Fernando. (1993). A epistemologia do professor; o cotidiano da escola. Petropolis:

Vozes.

. (2003). A origem do conhecimento e a aprendizagem escolar. Porto Alegre:

Artes Médicas.

BERGER FILHO, R. L. (2002). O ensino médio: a universalizacdo possivel. Sdo Paulo: Cortez
Editora.

. (1999). A universalizacédo do ensino médio. Rio de Janeiro: J. Olympio.

BLUMER, Herbert. (1969). “The methodological position of symbolic interactionism.” In:

Symbolic Interactionism. Perspective and Method. Berkeley: University of California Press.



115

BOGDAN, R. & BIKLEN, S.K. (1994). Investigacdo qualitativa em educacdo: uma introdugao

a teoria e aos métodos. Portugal: Porto.

BUENO, M. S. S. (2000). Politicas atuais para o ensino médio. Sdo Paulo: Papirus.

BRASLAVSKY, Cecilia. (org). (2002). A educacdo secundaria: mudanca ou imutabilidade?.
Brasilia: UNESCO-IIEP, Santillana.

CAILLODS, Francoise: VILLAR, Maria H. Maldonado. (1997). Temas asociados a la educacién
secundaria de América Latina. Proyecto Principal de Educacion en América Latina y el
Caribe. Santiago, n° 42.

CEPAL-UNESCO. (1991). Educacion y conocimiento: eje de la transformacion productiva con
equidad. Santiago, Chile: Naciones Unidas.

CHARLOT, Bernard. (2001). Os jovens e a escola. Porto Alegre: Artes Médicas.

CHIZZOTI, A. (1991). Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. Sdo Paulo: Cortez Editora.

CNTE et alli. (1999). Contribuicdo a questdo curricular. O ensino médio no Brasil e a nova LDB.
Revista de Educacéo, n° 10, maio.

CORTELAZZO, Angelo. (2001). O ENEM o ensino superior. Revista do ENEM. n° 7. Brasilia:
INEP - MEC.

COUTINHO, Carlos Nelson. (1999). Gramsci. um estudo sobre seu pensamento politico. Rio de
Janeiro: Civilizacdo Brasileira.

CUNHA, Luiz Anténio. (2000). Ensino médio e ensino técnico na América Latina: Brasil,
Argentina e Chile. Cadernos de Pesquisa, n. 111, dez.

DELORS, Jacques et alli. (1998). Educacgdo: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo Cortez Editora;
Brasilia- MEC/UNESCO.

DEWEY, J. (1979). Democracia e educacdo. Sdo Paulo: Nacional.

DUBET, Frangois. (2003). A escola e a exclusdo. Cadernos de Pesquisa, n.119, pp.29-46.

e MARTUCCELLI, Danilo. (1996). A | * ecole: sociologie de I’ experience
scolarie. Paris: Seuil.

ENGUITA, Mariano F. (1993). Trabalho, escola e ideologia. Porto Alegre: Artes Médicas.

ESCAMEZ, J.; GIL, R. (2003). O protagonismo na educagao. Porto Alegre: Artes Médicas.

FANFANI, Emilio Tenti. (2000). Una escuela para los adolescentes: reflexiones y valoraciones.
Buenos Aires: UNICEF/LOSADA.

FAUNDEZ, Antonio. (1993). O poder da participacdo. Séo Paulo: Cortez Editora.




116

FAZENDA, I. C. A. (org). (1993). Praticas interdisciplinares na escola. Sdo Paulo: Cortez
Editora.

FERRETI, Celso J. (2000). Mudancas em sistemas estaduais de ensino em face das reformas no
ensino médio e no Ensino técnico. Educacdo & Sociedade, ano XXI, n. 70, pp. 80-99.

. (2003). A Reforma do ensino médio: uma critica em trés niveis. Revista

Linguagens, Educacéo e Sociedade. Teresina: UFPI, n.9, pp.41-49.

e Madeira, Felicia R. (1992). Educacdo/trabalho: reinventado o passado?

Cadernos de Pesquisa, n. 80, jun.

FILMUS, Daniel. (2002). Ensino médio: cada vez mais necessario, cada vez mais insuficiente.
Brasilia: UNESCO / SEMTEC — MEC.

FRANCO. Maria Laura P. B. (1999). O ensino médio no Brasil e a nova LDB. Revista de
Educacéo, n. 10, pp. 38-42.

. e NOVAES, Glaucia T. (2001). Os jovens do ensino médio e suas
representacdes sociais. Cadernos de Pesquisa, n. 112, pp. 167-184.

FREIRE, Paulo. (1979). Educacdo e mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra. Freire. 3° Ed. Sao
Paulo: ed. Moraes.

. (1990). Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra.
GIROUX, Henry. (1983). Pedagogia radical: subsidios. Sdo Paulo: Cortez Editora.

. (1986). Teoria critica e resisténcia em educacao. Petropolis: Vozes.

(org). (1996). Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica

da aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas.

. (1999). Cruzando as fronteiras do discurso educacional : novas politicas em

educacdo. Porto Alegre: Artes Médicas.

GODOY, Arilda S. (1995). Introducdo a pesquisa qualitativa e suas possibilidades. Revista de
Administracéo de Empresas. Sao Paulo. v. 35, n° 2, pp. 57-63.

GLESNE, C. e PESHKIN, A. (1992). Becoming qualitative Researchers. White Plains, NY:
Longman.

GRAMSCI, Antonio. (1976). La alternativa pedagogica. Barcelona: Nova Terra.

. (1978). Os intelectuais e a organizagdo da cultura. Rio de Janeiro,

Civilizacéo Brasileira.

. (1980). Cartas do carcere. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira.




117

. (1999). Cadernos do carcere. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira.

HADDAD, Sergio; TOMMASI, L.; WARDE, M. J. (orgs). (1998). O Banco Mundial e as
politicas educacionais. Sdo Paulo: Cortez Editora.

HYPOLITO, A. M. (1999). Trabalho docente e profissionaliza¢cdo: sonho prometido ou sonho
negado? desmistificando a profissionalizagdo do magistério. Campinas: Papirus.

; VIEIRA, J.S. (2002). Reestruturacdo educativa e trabalho docente:

autonomia, contestacdo e controle. In: Hypolito, A.M.; Vieira, J.S.;Garcia, M.M.A
Trabalho docente: formagéo de identidades. Pelotas: Seiva Publicagdes. pp. 271-283.

INEP. (1998). Avaliacao de concluintes do ensino médio em nove estados, 1997: relatorio final.
Brasilia: INEP.

KING, Nigel. (1995). “The qualitative research interview.” In Cassel, C., Symon, G. Qualitative
Methods in organizational research. A practical guide. London: Sage Publications.

KRAWCZYK, Nora R. (2001). A relacdo estado-escola-sociedade na gestdo do ensino médio. In:
Marcia Angela da S. Aguiar; Dagmar Zibas; Maria Sylvia Simdes Bueno. (Org.). O ensino
médio e a reforma da educacao basica. 1 ed. Brasilia, v. 1, pp. 339-344.

. (2003). A Escola Média: um espaco sem consenso. Cadernos de Pesquisa,

Campinas, v. 120, pp. 169-202.

. (2005). Politicas de regulacéo e mercantilizacao da educacéo: socializacao

para uma nova cidadania. Educacdo & Sociedade, Campinas - Sdo Paulo, v. 26, n. 92: 799-
819.
; CAMPOS, Maria Malta e HADDAD, Sérgio (orgs.). (2000). O cenério

educacional latino-americano no limiar do seculo XXI - reformas em debate. Campinas:

Autores Associados.

; VIEIRA, Vera Lucia. (2003). A reforma educacional no México e no Chile:

apontamentos sobre as rupturas e continuidade. Educar em revista. Curitiba, v. 1, n. 22: 77-

98.

e ZIBAS, D. M. L. (2002). Reforma do ensino médio no Brasil: seguindo
novas tendéncias ou construindo novos caminhos?. Educacdo Brasileira, Brasilia, v. 23,
n°47, pp. 83-102.

KUENZER, Acéacia Z. (1985). A pedagogia da fabrica: as relac6es de producéo e a educacéo do

trabalhador. S&o Paulo, Cortez Editora.



118

. (1997). As mudancas no mundo do trabalho e a educacdo: novos desafios para a

gestdo. In: FERREIRA, Naura C. Gestdo Democratica da Educacdo: atuais tendéncias,
novos desafios. Sdo Paulo: Cortez Editora.

. (2000a). Ensino médio e profissional: as politicas do Estado neoliberal. Séo

Paulo, S&o Paulo: Cortez Editora.

. (2000b). O ensino medio agora € para a vida: entre o pretendido, o dito e o feito.

In; Educacdo & Sociedade, ano XXI, n. 70, pp. 15-39.

. (2002). Ensino médio: construindo uma proposta para os que vivem do
trabalho. 3% Ed. S&o Paulo: Cortez Editora.

LAVILLE, C. e DIONE, J. (1999). A construcdo do saber: manual de metodologia em ciéncias

humanas. Adaptacdo de Lana Mara Siman. Porto Alegre: Artes Médicas.

LUDKE, M. & ANDRE, M.E.D. (1986). A pesquisa em educacao: abordagens qualitativas. S&o
Paulo: EPU.

MACEDO, Lino de. (1999). “Eixos tedricos que estruturam o ENEM: conceitos principais:
competéncias e habilidades; situacdo-problema como avaliagdo e como aprendizagem;
proposta para pensar sobre situacao-problema a partir do ENEM”. In: Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais: | Seminario do Exame Nacional do Ensino Médio.
Brasilia, out.

MACHADO, Lucilia. (1998). Educacdo e divisdo social do trabalho. S&o Paulo: Cortez Editora.

MELUCCI, Alberto. (2001). A invencdo do presente. Petropolis, RJ: Vozes.

MORROW, Raymond e TORRES, Carlos Alberto. (1997). Teoria Social e educacdo. Uma
critica das teorias da reproducéo social e cultural. Porto: Edi¢cdes Afrontamento.

NOVOA, A. (1992). Os professores e sua formagao. Lishoa: Dom Quixote.

OLIVEIRA, Jodo Batista Araujo. (2000). Quem ganha e quem perde com a politica do ensino
médio no Brasil? Ensaio. Rio de Janeiro, v. 8, n° 29, pp. 405-579.

OLIVEIRA, Maria Rita N. S. (2000). Mudancas no mundo do trabalho: acertos e desacertos na
proposta curricular para o ensino médio (Resolugdo CNE 03/98): Diferencas entre
formacéo técnica e formacao tecnoldgica. Educacao & Sociedade, ano XXI, n°® 70, pp. 41-
62.

OTTONE, Ernesto. (1997). Repensar la educacién secundaria. Proyecto Principal de Educacion

en América Latina y el Caribe. Santiago, n® 42, pp. 85-93.



119

PARO, Vitor Henrique. (1995). Administracdo Escolar. Sdo Paulo. Ed. Cortez Editora.

. (1997). Gestao democratica da escola puablica. Sdo Paulo: Atica.

. (2001). Parem de preparar para o trabalho!!! Reflexdes acerca dos efeitos do

neoliberalismo sobre a gestdo e o pessoal da escola basica. In: FERRETI, C. J., SILVA JR,
J. R. e OLIVEIRA, M. R. N. S. (orgs). Trabalho, formacéo e curriculo. pp. 101-120. Sdo
Paulo: Xama.

PERRENOUD, Philippe. (1999). Construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre: Artes
Meédicas.

POCHMANN, Marcio. (1998). A insercdo ocupacional e o emprego dos jovens. Sdo Paulo:
Associacao Brasileira de Estudos do Trabalho — ABET.

POPKEWITZ, Thomas S. (1991). A Political Sociology of Educational Reform:
Power/Knowledge in Teaching, Teacher Education, and Research. New York: Columbia
University, Teachers College Press.

QUEIROZ, Maria I. (1991). VariagOes sobre a técnica do gravador no registro da informacao
viva. Sdo Paulo. [mimeo]

RIBEIRO, Maria. L. (1987). A formacéo politica do professor de primeiro e segundo graus. S&o
Paulo: Cortez Editora.

SACRISTAN, J.G. (1996). O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto Alegre: Artes
Médicas.

. Gimeno & GOMEZ, A. |. Pérez. (1999). Compreender e transformar o ensino.

Porto Alegre: Artes Médicas.

SANTOME, J. T. (1998). Globalizacdo e Interdisciplinaridade: curriculo integrado. Porto
Alegre: Artes Médicas.

SANTOS, Boaventura de Sousa. (1998). Reinventar a democracia. Lisboa: Gradiva; Fundagéo
Mario Soares.

. (2000a) A critica da razao indolente: Contra o desperdicio da experiéncia.
2%d. Sdo Paulo: Cortez Editora.

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE SAO PAULO (SEE-SP). (1999). Avaliacéo
dos concluintes do ensino médio. S&o Paulo: Secretaria de Estado da Educagéo.

. (2003). Plano de Gestéo: biénio 2003-2005. S&o Paulo: Secretaria de Estado

da Educacédo [mimeo].




120

. (2004). Politica Educacional da Secretaria de Estado da Educacdo de S&o

Paulo. S&o Paulo: Secretaria de Estado da Educacao.
SEVERINO, A. J. (2000). Metodologia do trabalho cientifico. 21. ed. Sdo Paulo: Cortez Editora.
SILVA, Monica R. (2003). Competéncias a pedagogia do "novo ensino médio™. [Tese de
Doutorado]. S&o Paulo: PUC-SP.
SILVA, Tomés Tadeu da. (1999). Documentos de identidade: uma introducéo &s teorias do
curriculo. Belo Horizonte: Auténtica.
e MOREIRA, A.F.B. (org.). (1995). Curriculo, cultura e sociedade. Sdo Paulo:
Cortez Editora.

SINGER, Paul 1. (1998). Globalizacdo e desemprego: diagnostico e alternativas. Sdo Paulo,

Contexto.

SOUZA, Regina M. (2003). Escola e Juventude: o aprender a aprender. S&o Paulo:
EDUC/Paulus.

SZACHI, Jerzy. (1972). As utopias ou a felicidade imaginada. Rio de Janeiro, Paz e Terra.

TABA, Hilda. (1962). Curriculum Development: Theory and practice. New York: Hancourt,
Brace and World.

. (1976). Elaboracion del curriculo. Buenos Aires: Editorial Troquel.

TEODORO, A. e TORRES, C. A. (orgs). (2005). Educacao critica e utopia: perspectivas para 0
século XXI. Porto: Edi¢des Afrontamento.

TIRAMONTI, G. (2001). Modernizacion Educativa de los 90. Buenos Aires: Flacso; Temas
Grupo Editorial.

TYLER, Ralph. (1978). Principios basicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: Globo.
TORRES, Carlos Alberto. (2001). Democracia, educacdo e multiculturalismo. Petrépolis: Vozes.

(org). (2003). Teoria critica e sociologia politica da educacéo. Séo Paulo:

Cortez Editora.

TORRES, Rosa Maria. (2000). Reformadores y docentes: el cambio educativo atrapado entre dos
logicas. In: CARDENAS, A.L., RODRIGUEZ, C.A. E TORRES, R. M. El maestro
protagonista del cambio educativo. Bogota: CAB / Editorial Magisterio Nacional.

ZEICHNER, K. M. (1993). A formacao reflexiva de professores: idéias e praticas. Lisboa:
Educa.



121

ZIBAS, Dagmar M. L. (1991). Ensino noturno de 2° grau: a voz do corpo docente. Sdo Paulo:

Fundacao Carlos Chagas. Cadernos de Pesquisa, n° 78, pp.41-50.

. (1992). Ser ou ndo ser: o debate sobre o ensino médio. Sdo Paulo: Fundacao

Carlos Chagas. Cadernos de Pesquisa, n° 80, pp. 56-61.
. (1997) Escola publica versus escola privada: o fim da histéria?. In: Cadernos

de Pesquisa. Fundacdo Carlos Chagas n° 100, Séo Paulo: Cortez Editora.

. (2001a). O ensino médio na voz de alguns de seus atores. Sdo Paulo:

Fundacdo Carlos Chagas.
. (2001b). A reforma do ensino médio: da sutileza do texto & crueza do

contexto. Belo Horizonte: Trabalho & Educacdo — Revista do NETE.

. (2002). A reforma do Ensino Médio no Chile: vitrine para a América Latina?.

Cadernos de Pesquisa da Fundagdo Carlos Chagas, Sao Paulo, n. 115, pp. 233-262.
. (2005). A reforma do ensino médio nos anos de 1990: o parto da montanha e

as novas perspectivas. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 28, pp. 24-36.
e FRANCO, Maria Laura P. B. (1999). O ensino médio no Brasil neste final

do século: uma analise de indicadores. S&o Paulo: Fundag&o Carlos Chagas.
. (org.); FERRETTI, C.J.; TARTUCE, G.L.B.P. (2004). O Protagonismo de

alunos e pais no ensino médio: cinco estudos de caso. S&o Paulo: Fundagéo Carlos Chagas.
; AGUIAR, Marcia Angela da S; BUENO, Maria Sylvia Simd@es (orgs).

(2002). O Ensino Médio e a Reforma da Educacgdo Bésica. la.. ed. Brasilia: Plano Editora.

WILLIS, Paul. (1991). Aprendendo a ser trabalhador: escola, resisténcia e reprodugdo social.

Porto Alegre: Artes Médicas.

WORLD BANK. (1989). Issues in Brazilian Secondary Education. Report n° 7223 BR: Latin

American and Caribbean Regional Office [mimeo].



122

DOCUMENTOS OFICIAIS

Lista dos Documentos Oficiais:

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria Nacional de Educacdo Basica. Ensino médio como
Educacao basica. Sdo Paulo: Cortez Editora; Brasilia: SENEB, 1991. (Cadernos SENEB, 4).

BRASIL. Plano Decenal de Educacao para todos. 1993-2003. Brasilia: MEC, 1993.

BRASIL. MEC. Portaria n. 1795 de 27 de dezembro de 1994. Dispde sobre a criacdo do Sistema
Nacional de Avaliacdo. Brasilia: MEC, 1994.

BRASIL. MEC/SEMTEC. BERGER F°, Rui Leite. Politica para o ensino médio. Brasilia;:
MEC/SEMTEC, 1995. mimeo.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei 9394/96 de 20 de dezembro de
1996.

BRASIL. Ministério do Trabalho. Habilidades, questdo de competéncias? Brasilia:
FAT/CODEFAT/MTB/SEFOR, outubro de 1996.

BRASIL. Ministério do trabalho. PLANFOR — Plano Nacional de Educacdo Profissional. 2.
Revista. Brasilia, outubro de 1996.

BRASIL. Decreto n. 2208, de 17 de abril de 1997. Regulamento dos 2° do art. 36 e os art. 39 a
42 da Lei n. 9394/96, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacéo nacional.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara da Educacéo Basica. Parecer 03/97. Sobre 0s
Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: CNE/CEB, 1997.

BRASIL. MEC. INEP. Matrizes Curriculares de Referéncia para o SAEB. Brasilia, 1997.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara da Educacdo Basica. Parecer 04/98.
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Brasilia: CNE/CEB, 1998.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Cadmara da Educacdo Basica. Parecer 15/98.
Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino médio. Brasilia, CNE/CEB, 1998.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara da Educacdo Basica . Resolugdo n. 3, de 26
de junho de 1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais Para o ensino médio. Brasilia:
CNE/CEB, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Brasilia. MEC/SEMTEC, 1999.



123

BRASIL. Ministério da Educacdo. LODI, Lucia Helena. Subsidios para uma reflexdo sobre o
ensino médio. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia. EC/SEMTEC,
2004.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara da Educacdo Basica. Parecer 16/99.
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Profissional. Brasilia: CNE/CEB, 1999.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara da Educacdo Basica. Resolucdo 04/99.
Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao profissional. Brasilia: CNE/CEB,
1999.

BRASIL. MEC/SEMTEC. BERGER F°., Rui Leite. Curriculo por Competéncias. Brasilia:
MEC/SEMTEC, 1999. Disponivel em www.mec.gov.br. Em 12/03/2005.

BRASIL. MEC. Educacdo Brasileira. Politicas e Resultados. Brasilia: MEC/INEP, 1999.

BRASIL. MEC. SEMTEC. ENEM - Documento Basico. Brasilia. Brasilia: Mec?INEP.
1998/2000.

BRASIL. MEC. INEP. Relat6rio EFA 2000. Brasilia: MEC/INEP, 2000.

BRASIL. MEC. SEMTEC. Projeto Escola Jovem. Brasilia: MEC/INEP, 2000.

BRASIL. MEC. SEMTEC. Projeto Alvorada. Brasilia: MEC/INEP, 2001.

BRASIL. MEC. Desempenho educacional 1994-1999. Brasilia: MEC/INEP, 2000.

BRASIL. MEC. Ensino médio: os desafios da inclusdo. Brasilia: MEC/INEP, 2000.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Cadmara da Educacdo Basica. Parecer 06/01.
Responde a consulta sobre os curriculos do ensino fundamental e médio. Brasilia: CNE/CEB,
2001.

BRASIL. Plano Nacional de Educagéo. Lei n. 10.172 de 09 de janeiro de 2001.

BRASIL. MEC. Proposta de Diretrizes Curriculares para a formacéo de professores. Brasilia:
MEC/INEP, 2001.

BRASIL. MEC. CNE. Mobilizacdo Nacional pela Nova Educacdo Bésica. Brasilia, Bésica.
Brasilia, 2001.

BRASIL. MEC. Educac&o no Brasil. 1995 — 2001. Brasilia: MEC/INEP, 2001.
BRASIL. INEP. ENEM. Relatorio Final. Brasilia: MEC/INEP, 2001.

BRASIL. INEP. ENEM. Relatorio Pedagogico. MEC/INEP, 2002.



ANPED
APEOESP
APM
BID
CAPES
CEPAL
CNE
CNTE
CONSED
DCNEM
DIEESE
ENADE
ENEM
FDE
FNDE
FUNDEB

124

ANEXOS

ANEXO |
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ANEXO 11

ENTREVISTAS INDIVIDUAIS

| — Roteiro de Entrevista para os professores:

Publico Alvo:
Professores do ensino médio que ministraram aulas nos ultimos cinco anos (periodo de

implantacdo dos PCNEM) em escolas publicas da Cidade de S&o Paulo.

Procedimento inicial:

Esta entrevista tem como objetivo buscar informacgdes para minha pesquisa de mestrado. Fique
tranqilo e procure responder as perguntas com calma e sinceridade. O importante aqui ndo é que
vocé professor responda pensando em ser avaliado, mas que VOCEé expresse sua opinido com
sinceridade. N&o existe resposta certa ou errada, pois 0 objetivo € saber um pouco mais sobre 0s
procedimentos que professores adotam nas escolas frente as politicas publicas dirigidas ao
universo escolar.

Se vocé permitir, a entrevista sera gravada, pois isto facilita nossa conversa, evitando pausas para
anotacOes. Na escrita do trabalho seu nome jamais sera divulgado, se necessario inventaremos um
nome ficticio, buscando assim preservar sua identidade, bem como a do estabelecimento a que

VOCé pertence.

A) Apresentacéo e identificacdo (aquecimento):
Seu objetivo é a apresentacdo do pesquisador e dos objetivos da pesquisa: identificar problemas
dos professores frente as novas propostas (PCNEM) para o ensino médio. Além de introduzir o

professor no ambiente da entrevista.

a. Ha quanto tempo leciona nesta escola?
b. Ha quanto tempo leciona no ensino médio?
c. Qual sua formagdo? Formou-se quando?

d. Que disciplina leciona? Ha quanto tempo?
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e. Vocé mora proximo da escola onde da suas aulas?

f. Neste momento vocé exerce outras funcdes além de dar aulas? Acha que isso
atrapalha ou ajuda nas suas aulas? Quantas horas trabalha por dia (excluindo as
aulas)? Vem direto do outro trabalho para a escola?

Como vocé caracteriza um “bom aluno™?
h. Como vocé define o que seria um “bom professor”?
i. Como vocé qualificaria a profissdo do professor: missao, destino ou desafio? Por

qué?

B) Como se da o Planejamento Curricular:

1) O que é mais importante no seu planejamento de aulas?

2) Quando ele € realizado?

3) Depois do planejamento inicial vocé realiza revisdes ou complementac¢des ao longo do
ano?

4) Vocé conhece os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM)?

5) Vocé conhece a divisdo por areas do conhecimento proposta nos PCNEM?

6) Vocé acredita numa proposta que privilegie as areas do conhecimento em detrimento das
disciplinas tradicionais?

7) Sua disciplina tem relacdo com outras disciplinas? Ha possibilidades de integracdo?
Como isso acontece? Como planejar junto com outro professor? Como integrar areas
afins?

8) O planejamento e as reunides pedagdgicas sdo feitas em conjunto com outros professores
ou cada um desenvolve sua disciplina separadamente no dia a dia?

9) Que estratégias voceé utiliza para realizar seu trabalho?

C) Formacéo de professores:
1) Ha cursos da Secretaria da Educacdo (na Delegacia de Ensino ou na propria unidade
escolar) que destacam o papel dos PCNEM (encontros, oficinas, capacitagdes)?
2) Qual foi o ultimo curso feito por vocé (encontros, oficinas, capacitagdes)?

3) O curso foi proveitoso? Qual era a tematica do curso?
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Na sua avaliacdo, a Secretaria da Educacdo valoriza os conceitos estabelecidos nos
PCNEM? Por qué?

D) Poder:

1)
2)
3)

4)

5)

Quem vocé acha que manda na escola: professor, direcdo, secretaria de educacéo, alunos,
etc?

Existem regras de funcionamento e conduta claramente estabelecidas na escola?

Vocé acha que as regras sao respeitadas ou precisariam de maior autoridade?

O que fazer para ter uma boa relagdo com os alunos: através do controle, do dialogo, da
autoridade, etc?

Vocé acha que a opc¢éo pela organizacdo do curriculo por disciplinas ou por areas tem

algum impacto nas relagOes entre professores e alunos no cotidiano?

E) Professorado:

1)

2)
3)

4)
5)

6)
7)

8)

9

Sua escola tem um projeto politico pedagdgico? Vocé acredita que o projeto politico
pedagdgico da sua escola se conecta aos PCNEM? Por qué?

A escola tem ou recebeu os textos dos PCNEM?

Como vocé vé as mudangas nas avaliacbes nos ultimos anos? Vocé acha que isso
atrapalhou sua dindmica em sala de aula?

Reprovar é importante ou ndo, por qué?

Vocé da espaco para discussdes da sua matéria em sala de aula ou prefere a exposicdo da
matéria?

Vocé trabalha com projetos integrados com outras disciplinas?

Vocé faz algum trabalho pedagodgico pensando no ENEM? E no vestibular? Acredita
serem importantes?

Vocé participa de reunides com a coordenacdo pedagogica? Acredita que elas sdo
importantes? Por qué?

Que tipo de apoio vocé acha que os professores precisam para melhorar seu trabalho?

Vocé acha que o que existe hoje € suficiente?

10) Qual sua percepcdo do ensino médio hoje em dia? Quais sdo seus maiores problemas?
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ANEXO 11

ENTREVISTA COLETIVA

I — Roteiro de Entrevista Coletiva para ser desenvolvido com o Grupo de Professores:

Publico Alvo:

Grupo de cinco Professores do ensino médio que ministraram aulas nos Gltimos cinco anos
(periodo de implantacdo dos PCNEM) em escolas publicas da Cidade de S&o Paulo.

Dinamica a ser realizada em conversa na forma de circulo, permitindo que todos se posicionem,
discordem e opinem livremente.

Esta entrevista coletiva sera realizada uma Unica vez nesta Escola Publica

Procedimento inicial:

Esta entrevista tem como objetivo buscar informacdes para minha pesquisa de mestrado. Fiqguem
tranquilos e procurem responder as perguntas com calma e sinceridade. O importante aqui ndo é
que voceés professores respondam pensando em serem avaliados, mas gque VOCES expressem suas
opinides com sinceridade. Como estamos discutindo num grupo, devemos privilegiar o debate de
forma propositiva, respeitosa, deixando questdes pessoais distantes. Nao existe resposta certa ou
errada, pois 0 objetivo é saber um pouco mais sobre 0s procedimentos que vocés professores
adotam nas escolas frente as politicas publicas dirigidas ao universo escolar.

Se vocés permitirem, a entrevista serd gravada, pois isto facilita nossa conversa, evitando pausas
para anotagdes. Na escrita do trabalho 0 nome de nenhum de vocés sera divulgado, se necessario
inventaremos nomes ficticios, buscando assim preservar suas identidades, bem como a do

estabelecimento a que vocés pertencem.

Apresentacao e identificagcdo (aquecimento):
Seu objetivo é a apresentacdo do pesquisador e dos objetivos da pesquisa: identificar problemas
dos professores frente as novas propostas (PCNEM) para o ensino médio. Além de introduzir o

professor no ambiente da entrevista.
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Feito isso, cada um se apresenta numa dindmica de apresentacao e perguntas sao dirigidas para
que se identifiqguem e se conhegam melhor.

Neste momento, a idéia ndo € usar as gquestfes abaixo, que serdo previamente coletadas pelo
pesquisador a fim de identificar o perfil para compor o grupo, mas o objetivo é deixa-las abaixo
para ndo perdermos o foco de agao.

a) Ha quanto tempo leciona nesta escola?

b) Ha quanto tempo leciona no ensino médio?

¢) Qual sua formagdo? Formou-se quando?

d) Que disciplina leciona? Ha quanto tempo?

e) Vocé mora proximo da escola onde da suas aulas?

f) Neste momento vocé exerce outras funcGes além de dar aulas? Acha que isso
atrapalha ou ajuda nas suas aulas? Quantas horas trabalha por dia (excluindo
as aulas)? Vem direto do outro trabalho para a escola?

g) Como vocé caracteriza um “bom aluno”?

h) Como vocé define o que seria um “bom professor”?

i) Como vocé qualificaria a profissdo do professor: misséo, destino ou desafio?

Por qué?

A) Entrevista Coletiva:

Inicio da Entrevista Coletiva. Ap6s a apresentacdo iniciamos a entrevista com o grupo de
professores. Seu roteiro é flexivel, em determinados momentos o pesquisador levara essa
pesquisa escritas em letras grandes, colocando-as no meio do grupo e buscando dinamizar e
problematizar a discussédo, deixando os professores a vontade para se posicionarem diante de seus
pares.

Observe-se que, como o roteiro é longo e é um grupo de professores sendo entrevistado, pode-se
optar por realiza-la em dois encontros, caso as falas se alonguem e caso note-se que o grupo ache

0 procedimento cansativo.

B) Como se da o Planejamento Curricular:

1) O que é mais importante no seu planejamento de aulas?



2)

3)

4)
5)

6)

7)

8)
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Quando ele é realizado? Depois do planejamento inicial vocés realizam revisdes ou
complementacdes ao longo do ano?

Vocés conhecem os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM)?

Vocés conhecem a divisdo por areas do conhecimento proposta nos PCNEM?

Vocés acreditam numa proposta que privilegie as areas do conhecimento em
detrimento das disciplinas tradicionais?

Sua disciplina tem relagdo com outras disciplinas? Ha possibilidades de integracao?
Como isso acontece? Como planejar junto com outro professor? Como integrar areas
afins?

O planejamento e as reunifes pedagdgicas sdo feitas em conjunto com outros
professores ou cada um desenvolve sua disciplina separadamente no dia a dia?

Que estratégias cada um de vocés utiliza para realizar seu trabalho?

C) Formacao de professores:

1) Ha& cursos da Secretaria da Educacdo (na Delegacia de Ensino ou na prépria unidade

escolar) que destacam o papel dos PCNEM (encontros, oficinas, capacitacdes)?

2) Qual foi o Gltimo curso feito por vocés (encontros, oficinas, capacitacfes)?

3) O curso foi proveitoso? Qual era a tematica do curso?

4) Na avaliagdo de vocés, a Secretaria da Educagéo valoriza os conceitos estabelecidos nos
PCNEM? Por qué?

5) Conhecendo os PCNEM, vocés acham que ele tenha mudado na sua préatica e nas praticas

dos professores de sua escola?

6) Vocé trabalha identificando as competéncias? O que vocé entende por competéncias?

Acredita que os professores desta escola créem nesta mesma perspectiva?

D) Poder:
1)

2)

Quem vocés acham que manda na escola: professor, direcdo, secretaria de educacéo,
alunos, etc?

Existem regras de funcionamento e conduta claramente estabelecidas na escola?



3)
4)

5)
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Vocés acham que as regras sdo respeitadas ou precisariam de maior autoridade?

O que fazer para ter uma boa relacdo com os alunos: através do controle, do didlogo,
da autoridade, etc?

Vocés acham que a opcdo pela organizagdo do curriculo por disciplinas ou por areas

tem algum impacto nas relagdes entre professores e alunos no cotidiano?

E) Professorado:

1)

2)

3)

4)
5)

6)
7)

8)

9)

Esta escola tem um projeto politico pedagdgico? Participaram da sua elaboracdo?
Vocés acreditam que o projeto politico pedagodgico desta escola se conecta aos
PCNEM? Por qué?

A escola tem ou recebeu os textos dos PCNEM?

Como vocés véem as mudancas nas avaliagdes nos ultimos anos? Vocés acham que
isso atrapalhou sua dindmica em sala de aula?

Reprovar é importante ou ndo, por qué?

Vocés dado espaco para discussdes da sua matéria em sala de aula ou prefere a
exposicao da matéria?

Vocés trabalham com projetos integrados com outras disciplinas?

Vocés fazem algum trabalho pedagdgico pensando no ENEM? E no vestibular?
Acreditam serem importantes?

Vocés participam de reuniées com a coordenacdo pedagdgica? Acreditam que elas sdo
importantes? Por qué?

Que tipo de apoio vocés acham que os professores precisam para melhorar seu

trabalho? VVocés acham que o que existe hoje é suficiente?

10) Qual sua percepcédo do ensino médio hoje em dia? Quais sdo seus maiores problemas?
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ANEXO IV

PERFIL DOS PROFESSORES

ANA MARIA, 44 anos

Formada em Letras, Portugués em 1994. Ministra aulas na Escola Angeldpolis ha sete
anos, mas esta no ensino medio ha oito anos. Da aulas de “refor¢o”, como ela define, na regido
do Jardim Angela e Cap&o Redondo, nas areas de lingua Portuguesa e Histéria, divulgando seus

trabalhos em cartazes.

DIONISIO, 56 anos

Formado em Matematica em 1980 com pds-graduacdo em Matematica Financeira e
ingressante do Mestrado na area. Leciona ha 22 anos na escola Angeldpolis, tendo alternado
durante os anos entre a Matematica e a Fisica. Além da escola, ele € analista de pesquisa no
Instituto de Pesquisa na USP. D& aulas de matematica a grupos de alunos interessados, como um

preparatdrio para o vestibular.

FLOR, 39 anos

Formada em Psicologia em 1991, leciona ha dez anos, sendo sete deles nesta escola anos
e um ano de coordenacdo pedagdgica da Escola Angelépolis. Em 1999 fez complementacéo
pedagodgica na area de Ciéncias com habilitacdo em Biologia. Em 2001 fez Letras e em 2004
concluiu Pedagogia. J& alternou entre escolas publicas e privadas da regido, atualmente alterna
seu trabalho de coordenacdo pedagogica na Escola Angeldpolis com aulas de Portugués no

Ensino fundamental nas escolas da Prefeitura de Sao Paulo.

LEANDRO, 35 anos

Formado em Comunicacdo Social em 1998 com especializagdo em Letras, Portugués.
Leciona ha seis anos a disciplina de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa na Escola Angeldpolis.

Também leciona Lingua Portuguesa e Inglesa na rede privada da regido.
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MARCELA, 52 anos

Formada em Psicologia em 1981, é licenciada ha 15 anos, periodo em que ministra essa
disciplina na Escola Angeldpolis. Atualmente ministra aulas somente nesta escola e clinica, como

terapeuta, em um escritorio particular.

MARILEI, 47 anos

Formada em Educagdo Artistica em 1986, formou-se em Letras, em Portugués em 1991,
com pdés-graduacdo em Psicologia Educacional com énfase em Recursos Humanos em 1997, e
por fim, mestrado em Psicopedagogia Clinica em fase de conclusdo. Leciona na Escola
Angeldpolis ha 20 anos. Leciona no magistério publico ha 34 anos. Atualmente também leciona

no Ensino Superior na area de Educacdo Artistica no curso de Turismo.

ORIVALDO, 49 anos
Formado em Histéria em 1984, leciona Historia ha 20 anos, desses 14 anos sdo na Escola

Angelopolis. D4 aulas de Historia também em uma escola da Prefeitura de Séo Paulo.

ROBSON, 42 anos
Formado em Biologia em 1990, leciona na Escola Angeldpolis ha 10 anos e esta 15 anos
no ensino médio. Hoje leciona nesta Escola Publica e em uma escola particular localizada na

regido central de S&o Paulo e abrangendo uma classe social mais abastada.

ROSANGELA, 53 anos
Formada em Fisica, em 1981. Ministra aulas de Fisica ha quinze anos sendo 13 destes na
Escola Angeldpolis. Sempre vinculada as escolas publicas, da aulas ou outra Escola Publica do

Governo do Estado.



