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RESUMO

Este estudo tem como objetivo refletir sobre o direito de acesso e permanéncia dos
alunos na escola, focando a rede municipal de ensino de Campinas, SP, ouvindo os
depoimentos de diretores e vice-diretores escolares. Uma vez que Campinas esta
dividida em quatro grandes regides administrativas, as entrevistas aconteceram em
uma escola municipal de cada regido. Tais depoimentos foram obtidos por meio de
entrevistas com a finalidade de obter informagbes que respondessem as seguintes
indagagdes: quais as condigcbes de acesso e permanéncia dos alunos na escola? e
quais os desafios que a instituicdo escolar enfrenta em relacdo a esse direito? Os
enunciados dos entrevistados foram apresentados e discutidos em trés eixos de
andlise: a relagao entre a escola e a familia; o espaco fisico e social da comunidade e
as praticas pedagdgicas. As perspectivas tedricas assumidas foram: a Histérico-
Cultural do desenvolvimento humano que tem em Lev Vigotski seu principal
representante, bem como a pedagogia Histérico-Critica cujo expoente principal é
Dermeval Saviani. Nas analises dos depoimentos, constatou-se que uma das maiores
dificuldades vai além do oferecimento de vagas. Diz respeito a qualidade da
permanéncia dos alunos na escola como lugar social de aprendizado. Ressaltam-se
neste trabalho os desafios em relagéo ao papel social da familia e de sua relagdo com
a escola.

Palavras-Chave: Acesso e Permanéncia, Ensino Fundamental, Papel da
Escola.



ABSTRACT

This study aims to reflect on the right to enter and staying of students in school,
focusing on the municipal schools of Campinas, SP, hearing testimony from principals
and vice-principals. Once Campinas is divided into four major administrative regions,
the interviews took place in a public school in each region. These documents were
obtained through interviews with the purpose of obtaining information to answer the
following questions: what are the conditions of access and retention of students in
school? and what are the challenges that schools face in relation to these rights?. The
statements of the respondents were presented and discussed in three areas of
analysis: the relationship between school and family, physical space and community
social and pedagogical practices. The theoretical perspectives were assumed: a
Historical-Cultural human development that takes its main representative Lev Vygotsky
and pedagogy Historical-Critical whose main exponent is Dermeval Saviani. In the
analyzes of the statements, it was found that a major difficulty goes beyond offering
vacancies. Concerns the quality of the students stay in school as a place of social
learning. We highlight the challenges in this work in relation to the social role of the
family and their relationship with the school.

KEYWORDS: Access and stay, Elementary School, Role of the School.
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Introducao

Considerando o direito constitucional de igualdade de acesso e
permanéncia de todas as criangas na escola, este estudo tem o objetivo de
identificar e analisar os desafios vividos pelos gestores de escolas municipais
de Campinas, SP, a partir de depoimentos de Vice-Diretores e Diretores

escolares.

Tais depoimentos foram obtidos por meio de entrevistas com a finalidade
de obter informagdes que respondessem as indagacdes: quais as condi¢des de
acesso e permanéncia dos alunos na escola e quais os desafios que a

instituicdo escolar enfrenta em relagéo a esses direitos?

Uma vez que Campinas esta dividida em quatro regides administrativas,

as entrevistas aconteceram em uma escola municipal de cada regiao.

A obrigatoriedade do ensino fundamental impde o dever aos pais ou
responsaveis de matricularem seus filhos nas escolas. Exige, em contrapartida,
que o Poder Publico garanta o acesso de todos a escola, responsabilizando-se

pela oferta de vagas e pela permanéncia nela.

Segundo Arelaro (2005, p. 1040):

A Constituicdo Federal/88 estabelece a educacdo como direito
de todos e dever do Estado, e declara como principios do
ensino ndao s6 a igualdade de condicoes de acesso e
permanéncia, mas a correspondente obrigacdo de oferta de
uma escola com um padrao de qualidade, que possibilite a
todos os brasileiros e brasileiras — pobres ou ricos, do sul ou do
norte, negro ou branco, homem ou mulher — cursar uma escola
com boas condigbes de funcionamento e de competéncia
educacional, em termos de pessoal, material, recursos
financeiros e projeto pedagégico, que lhes permita identificar e
reivindicar a “escola de qualidade comum” de direito a todos 0s
cidadaos.

Este estudo foi organizado da seguinte forma: a) primeiramente uma
breve introducdo ao tema, trazendo a legislacao atual que norteia as politicas
publicas de educacgéao, inclusive O Estatuto da Crianca e do Adolescente
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(ECA); b) em seguida, elaborar apontamentos sobre as transformagdes
histéricas pelas quais vem passando a educacdo, em especial a escola,
chegando ao conceito de educacdo e ao papel da escola que assumo,
ancorando-me principalmente nos estudos de Dermeval Saviani e Lev Vigotski;
c) como terceiro capitulo, a descricdo do caminho da pesquisa de campo, das
principais caracteristicas das regides administrativas do municipio de
Campinas e das unidades escolares nelas localizadas - locus de minha
atencdo e local das entrevistas com diretores e/ou vice-diretores. Nesse
capitulo apresento, também, os dizeres dos entrevistados alocando-os em trés
eixos: a relacdo escola e familia; o espaco fisico e social da comunidade; as
praticas pedagdgicas; d) no quarto capitulo busco articular o depoimento dos
entrevistados, em cada um dos eixos, com abordagens teéricas, procurando
compreender os significados atribuidos por eles em relagdo ao objeto da
pesquisa e e) no quinto, as consideracdes finais.

Vida e Pesquisa

Nasci na cidade de Curitiba, Parana, no ano de 1987. Curitiba sempre foi
considerada uma cidade modelo em desenvolvimento, no entanto eu morava
em uma cidade vizinha, Campo Magro, que nado acompanha o mesmo
desenvolvimento da capital. Morava no bairro Boa Vista - extremamente pobre
- e tinhamos uma vida bem dificil. Minha irma e eu frequentdvamos a escola
em Curitiba, ja que em nosso bairro ainda ndo havia unidades escolares. A
viagem era longa, iamos de 6nibus e era minha mae quem nos levava. Meus

pais trabalhavam também fora de casa.

Esse bairro cresceu e se desenvolveu, e, nele, agora, ja ha escolas.
Nem todas as pessoas com as quais convivi concluiram com éxito a
escolaridade. A pobreza obrigou varias criancas a abandonarem cedo a escola
para trabalharem.

Ficamos nesse bairro até o ano de 1992, quando meu pai recebeu uma
proposta de emprego na cidade de Campinas, SP. Na época eu estava com

pouco mais de cinco anos. Senti dificuldade para aceitar essa mudanca de
17



cidade. Ao chegarmos a Campinas logo ingressei na escola juntamente com

minha irma no bairro onde moravamos, escola essa da rede publica de ensino.

Ao iniciar o ensino fundamental, fui para outra escola da rede publica
onde conclui a quarta série. Na quinta série fui para uma escola da rede
privada, onde pude concluir o ensino fundamental. Ao fim do ano de 2001 fiz

um curso preparatério para ingressar na escola técnica do ensino médio.

Assim, no ano de 2002 ingressei no antigo Magistério, em uma escola
municipal da cidade de Paulinia, regiao metropolitana de Campinas. Ao iniciar
meus estudos, ndo tinha consciéncia do que e para que eu estudava. Foi

durante o curso que pude sentir que realmente eu estava no lugar certo.

Com as experiéncias adquiridas em estagios e ao longo do curso,
comecei a me interessar mais e mais pela educacao, nao sé pela educacgao de
sala de aula, mas pelas estruturas educacionais, sempre questionando a

origem daquilo que eu via e vivia.

No ano de 2005, conclui o Magistério. A turma que no inicio era formada
por 22 alunas, encerrou-se com 12, muitas nos deixaram pelo caminho. Ja
exercendo a funcdo de professora em uma escola de educacgdo infantil
pertencente a minha familia, no ano de 2006 ingressei no curso de Pedagogia
da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas.

No inicio ainda me perguntava pela relacdo entre o curso e a pratica
profissional — ser professora. Como ja estava em contato com a sala de aula,
eu sempre me indagava sobre quais relacées havia entre a teoria e a pratica. A
maturidade, as aulas e as leituras foram me fazendo enxergar um novo mundo
e assim logo me interessei pela pesquisa de um tema a ser pesquisado no
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC). Desejava compreender a ludicidade
nos espagos escolares, em especial nos primeiros anos do ensino
fundamental, nivel de ensino do qual tomei maior conhecimento ao longo das

praticas e vivéncias como estagiaria.

No final de 2009 chegou a tdo sonhada formatura e junto dela a
realizacdo de quem sabe mais um sonho, o0 ingresso, por meio de concurso

publico, em um cargo de professora na cidade de Monte Mor, localizada na
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regiao metropolitana de Campinas. Logo no inicio em 2010 assumi uma sala de

terceiro ano do Ensino Fundamental.

Ao sair da faculdade eu tinha certos ideais e convic¢des a respeito da
educacgao, afinal acabara de me formar. No entanto me deparei com um
sistema de ensino tradicional e excludente. Naquele ano eu tinha 23 alunos dos
quais oito eram repetentes. Comecei a investigar os motivos dessa taxa tao
elevada e pude constatar que: uma criang¢a havia iniciado a escolaridade mais
tarde devido a um transplante renal; outra havia sido reprovada devido a uma
perda auditiva e “trocava as letras”; um menino que por vezes evadia € por iSso
foi reprovado; uma crianga tinha sindrome de Down e era considerada incluida

no sistema educacional, mas ndo ao processo de ensino-aprendizado.

Chamava-me a atencao o fato de utilizarmos um material didatico
denominado “livro integrado” importado do sul do pais, que ndo me parecia
adequado e que, de certa forma, impedia que fossem desenvolvidas outras

atividades nao previstas nesse material.

A escola ficava em uma regiao periférica e convivia com graves
problemas sociais: a pobreza e o uso de drogas ilicitas. Nesse ano me deparei
com alunos que ja haviam se iniciado no trafico de drogas e por isso tinham
dificuldades de frequentar a escola e nao realizavam suas atividades, em

especial as tarefas de casa.

Ao longo desse ano muitas inquietagdes surgiram: por que em uma sala
de aula ha tantos repetentes? Por que em pleno século XXI ainda ocorre essa
forma de exclusdo? Como efetivamente incluir esses alunos no processo de
aprendizado escolar? O que é “ensino de qualidade” de que tanto se fala?
Como avaliar um aluno levando em conta sé o seu resultado em provas,
desconsiderando seu processo de aprendizagem? Inquietagbes que, por
vezes, provocaram o desejo de desistir. Tentei olhar de outra forma e me
perguntava sobre o que eu poderia fazer para mudar essa situacdo dentro de

minha sala, j& que ndo conseguiria mudar todo um sistema.

Tomei a decisdo de desenvolver praticas pedagdgicas diferentes mesmo
sendo, muitas vezes, criticada pelas colegas: brincadeiras, musica, cooperacao
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entre os alunos. Constatei a possibilidade de criar um ambiente mais propicio
para a aprendizagem.

O desejo de desistir era constante, o medo de fracassar como
professora daqueles alunos que confiavam em mim era terrivel. Retornei ao
berco de minha formacao - a PUC Campinas, e |a tive a feliz oportunidade de
encontrar com duas ex-professoras: Maria Auxiliadora Bueno Megid e Elvira
Cristina Tassoni. Lembro-me como se fosse hoje de suas palavras: que eu
poderia me acalmar e comecar a entender o processo educacional como um
todo se eu me debrugasse em leituras. Assim eu fiz: tomei a decisdo de prestar
a prova do mestrado, a fim de tentar resolver algumas de minhas inquietacoées,
elaborando a seguinte questdo de pesquisa: A escola de ensino fundamental
universalizou 0 acesso, mas nao a permanéncia dos alunos na escola: o que

realmente acontece?

No final do ano de 2010 participei da selecdo ao mestrado no Programa
de Pés Graduacao em Educacéao, na Universidade Metodista de Piracicaba, no

nucleo de Praticas Educativas e Processo de Interagao.

Ja participando do programa como aluna, outras questbes foram se
juntando as anteriores. Perguntar sobre 0 acesso e a permanéncia dos alunos
na escola exige um caminho de elaboragdo conceitual: 0 que é educacao?
Qual o papel social da escola ao longo da histéria? Como se chegou a ideia de
universalizacao do ensino? Que sociedade é esta em que vivemos e na qual a
escola estda inserida? Quais as contradicdes desta sociedade? De que
perspectiva tedrica e politica desejo estudar?

E ja no inicio dos estudos, o desafio que nos propde o conceito
Meszaros apresentado por lvana Jinkings (2008, p.13):

Educar ndo € mera transferéncia de conhecimentos, mas sim
conscientizacao e testemunho de vida. E construir, libertar o
ser humano das cadeias do determinismo neoliberal,
reconhecendo que a histéria é um campo aberto de
possibilidades. Esse € o sentido de se falar em uma educagéo
para além do capital: educar para além do capital implica
pensar uma sociedade para além do capital. (p.13)

Nao basta, portanto, assumir o direito de todos a educacao; é necessaria
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uma analise que leve em conta que:

Além do atendimento a demanda por mais educacéo,
debatemo-nos com a tensdo entre o direito a educagao de
qualidade para amplos contingentes da populagdo ou sua
negagdo, o que pode tornar in6écua a democratizagdo do
acesso, quer seja por sua distribuicao diferenciada, quer seja
por, e também, relegar a qualidade a nichos de privilégio no
interior do sistema educacional (OLIVEIRA, 2007, p. 666).
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1. O Direito de Acesso e Permanéncia na Escola: Legislacao e
Historia

Nas favelas, no Senado.

Sujeira pra todo lado

Ninguém respeita a Constituicao

Mas todos acreditam no futuro da nacao
Que pais é esse?

Que pais é esse?

Que pais é esse?

(Que Pais E Esse? - Legido Urbana).

Para este capitulo tenho dois obijetivos: trazer questdes referentes ao
acesso e permanéncia dos alunos no Ensino Fundamental por meio da
pesquisa documental da legislacdo brasileira e, a partir de autores que
estudam a historia da educacgéao brasileira, articular, ainda que preliminarmente,

os documentos oficiais com alguns aspectos da realidade de nossa educacéo.

Quanto a legislacao destaco as leis federais e municipais. No ambito
federal contemplo a Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagédo Nacional (LDB) de 1996, trazendo algumas informagbes sobre os

Parametros Curriculares Nacionais.

No que se refere as leis municipais atenho-me as do municipio de
Campinas, SP, Iocus desta pesquisa: Lei Organica do municipio de Campinas
(1990) e a lei 12.501 de 1996 que dispde sobre o0 sistema municipal de ensino.
Além da consulta a esses documentos, recorro ao Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), por considera-lo um documento importante na constituicao
dos direitos de criancas e adolescentes, inclusive, no acesso e permanéncia ao

Ensino Fundamental.
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1.1Quanto as Leis Federais

O Brasil possui cerca de 190.732.694 de habitantes (Brasil, 2010) e esta
entre as cinco maiores nacdes. No que diz respeito a educagao sao cerca de
42.191.928 alunos matriculados em 117.880 escolas Publicas de Educacao
Bésica em todo o Brasil. (BRASIL, 2010).

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, matriz das
demais leis, garante os direitos humanos fundamentais. Foi promulgada pelo
entdo presidente da Assembleia Legislativa, Ulysses Guimaraes, e visava a
recuperacao dos direitos dos quais fomos privados pelo regime de ditadura que
vigorou desde a década de 60.

A Educacao nao ocupa um lugar de grande destaque, trazida ao longo
do capitulo Il junto com o Desporto e a Cultura. A respeito da relagao
Educacdo-Estado e do acesso e permanéncia no Ensino Fundamental,

encontramos 0s seguintes artigos:

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboragado da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o
trabalho.

Art. 206. (*) O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

| - igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na
escola;

§ 1.2 O acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito publico
subjetivo.

§ 2.2 O nao oferecimento do ensino obrigatério pelo poder
publico, ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da
autoridade competente.

§ 3.2 Compete ao poder publico recensear os educados no
ensino fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos
pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola.

(*) Emenda Constitucional N° 14, de 1996.
(BRASIL, 1988)

Quanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — LDB, ela foi criada
em 20 de dezembro de 1961, promulgada como lei 4.024, entrando em vigor

em 1962. Seguiu-se outra versdo em 1971, que vigorou até a promulgacao da
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mais recente em 1996. A LDB define e regulariza o sistema de educacao
brasileiro com base nos principios presentes na Constituicao.

As primeiras providéncias tomadas por essa nova lei foram: a
instauracao de um Conselho Federal de Educacao, a elaboracao de um Plano
Nacional de Educacdo promulgado pelo entdo ministro Darcy Ribeiro e a
elevacao das taxas minimas federais e estaduais dedicadas ao ensino

primario, médio e superior em todo o Brasil.

A LDB assim previa em seu Titulo Il, sobre 0 acesso e a permanéncia na
escola:

Art. 2° A educacao é direito de todos e sera dada no lar e na
escola.

Paragrafo tnico. A familia cabe escolher o género de educacéo
que deve dar a seus filhos.

Art. 32 O direito a educacao é assegurado:

| - pela obrigagéo do poder publico e pela liberdade de iniciativa
particular de ministrarem o ensino em todos os graus, na forma
de lei em vigor;

Il - pela obrigagdo do Estado de fornecer recursos
indispensaveis para que a familia e, na falta desta, os demais
membros da sociedade se desobriguem dos encargos da
educagao, quando provada a insuficiéncia de meios, de modo
que sejam asseguradas iguais oportunidades a todos.
(BRASIL, 1961).

Em 11 de Agosto de 1971, com a aprovagao da lei 5.692, fixavam-se as
diretrizes para o ensino de 1°e 2° graus em todo o pais. A LDB ainda buscou
estender uma tendéncia produtivista em todas as escolas oficiais do pais, por
meio da Pedagogia Tecnicista’.

Sobre o acesso e a permanéncia, o Capitulo Il, Do Ensino de 12 Grau,

assim prevé:

Art. 20. O ensino de 1° grau sera obrigatorio dos 7 aos 14 anos,
cabendo aos Municipios promover, anualmente, o

L A Pedagogia Tecnicista operou, por meio, de uma reordenacdo do processo educativo de maneira a
torna-lo objetivo e operacional, baseado no modo fabril de trabalho, essa pedagogia tem por objetivo a
organizac¢do racional dos meios, ou seja, ocupando o professor e o aluno posi¢cdo secundaria. Assim a
organizacdo do processo converteu-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as
deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengdo. Fonte:
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_pedagogia_tecnicista.htm. Acessado
em 18 de Dezembro de 2012.
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levantamento da populagdo que alcance a idade escolar e
proceder a sua chamada para matricula.

Paragrafo unico. Nos Estados, no Distrito Federal, nos
Territérios e nos Municipios, devera a administragdo do ensino
fiscalizar o cumprimento da obrigatoriedade escolar e incentivar
a frequéncia dos alunos. (BRASIL, 1971).

Em 1996 houve a aprovacdo da nova lei de Diretrizes e Bases da
Educacao. A lei foi elaborada pelos senadores Darcy Ribeiro, Marco Maciel e
Mauricio Correa em articulagcdo com o poder executivo e o0 MEC, que tinham
por objetivo buscar uma nova estruturacdo e configuracdo no cenario

educacional brasileiro, ou seja, criar uma lei que fosse prépria a educagéao.

Como visto anteriormente, na Constituicio a educagdo era vista
articulada a outras necessidades: esporte e cultura. Nesse momento passamos
pelo sancionamento de uma lei de base diretiva para o sistema educacional

brasileiro, e a educagao passa a ter uma lei propria.

A LDB foi sancionada durante o governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995-2003). Em seu governo, a educacédo era conduzida
pelo entdo ministro Paulo Renato Souza. O ensino fundamental foi
contemplado pelo Fundo Nacional de desenvolvimento do Ensino Fundamental
(FUNDEF) 2 e pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) . O FUNDEF de
1°de Janeiro de 2008 é o Fundo de Manutencao do Ensino Fundamental, que
vincula 25% das receitas dos estados e municipios a educacdao. Com a
Emenda Constitucional n® 14/96, 60% desses recursos (0 que representa 15%
da arrecadacao global de estados e municipios) ficam reservados ao Ensino
Fundamental. No entanto o FUNDEF foi substituido em Janeiro de 2007 pelo
atual FUNDEB (Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica

2 Apesar de ndo ser objetivo da presente dissertacdo o estudo do FUNDEF e do FUNDEB,
cabe aqui destacar a importancia destes ao longo do processo de universalizagao do Ensino
Fundamental.
Os PCNs sao os Parametros Curriculares Nacionais da Educacéo Basica criados em 1996
pelo governo federal. Sao diretrizes curriculares obrigatorias para a rede publica de ensino.
Sua funcao é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
socializando discussbes, pesquisas e recomendagdes, subsidiando a participacdo de
técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais
isolados, com menor contato com a producédo pedagdgica atual. (BRASIL, 1997Disponivel
em http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf. Acesso em: 15 de Agosto de
2012.).
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e de Valorizacao dos Profissionais da Educacéo) e destina-se ao atendimento
de toda a educacgéo basica. O compromisso da Unido com a educacao basica
aumenta em dez vezes o volume anual dos recursos federais, além disso,
materializa a visao sistémica da educacgao, pois financia todas as etapas da
educacgao basica e reserva recursos para 0s programas direcionados a jovens
e adultos. Com o atual FUNDEB a estratégia € distribuir os recursos pelo pais,
levando em consideracao o desenvolvimento social e econémico das regides.
Os investimentos sao feitos de acordo com o numero de alunos da educacao
basica, com base em dados do censo escolar do ano anterior. O
acompanhamento, o controle social sobre a distribuicdo, a transferéncia e a
aplicacao dos recursos do programa sao feitos em escalas federal, estadual e

municipal por conselhos criados especificamente para esse fim.
Para Saviani (2010d),

O panorama que hoje se descortina, mesmo com o antidoto
representado pelo Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) seguido do Fundo de Manutengcdo e
Desenvolvimento da Educagcdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), é aquele em que
municipios pobres tendem a ter um ensino pobre, municipios
remediados, um ensino remediado, e municipios ricos, um
ensino mais satisfatério. Configura-se, dessa forma, um
processo de aprofundamento das desigualdades que apenas
recentemente esta se procurando reverter com as agdes que
integram o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE).

(p.5).

O ensino fundamental passa a ser gerenciado em uma relacdo ambigua
entre o publico e o privado, passando a receber subsidios em busca de altos
indices de desenvolvimento. O ensino fundamental passa a ser considerado

direito publico e subjetivo. O titulo Ill, art. 52 da LDB, assim dispde:

Art. 5° O acesso ao ensino fundamental € direito publico
subjetivo, podendo qualquer cidaddo, grupo de cidadaos,
associacdo comunitaria, organizacao sindical, entidade de
classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o Ministério
Publico, acionar o poder publico para exigi-lo.
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A Lei n® 10.287, de 20 de Setembro de 2001, altera o dispositivo da Lei
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da

Educacéao Nacional.

O titulo 1V, em seu art. 12, prevé:

Art. 12 Notificar ao Conselho Tutelar* do municipio, ao juiz
competente da Comarca e ao respectivo representante do
Ministério Publico a relacdo dos alunos que apresentem
quantidade de faltas acima de cinquenta por cento do
percentual permitido em lei.

O ensino fundamental, segundo o art. 3°: “sera ministrado com base nos

sequintes principios: | — igualdade de condi¢cbes para 0 acesso e permanéncia

na escola”. O mesmo, com duracao de nove anos, tera de seguir 0os objetivos

para a formacao cidada do individuo determinados pelo artigo 32 da lei em

questao, que sao:

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

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

[l — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a
formacéao de atitudes e valores;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de

solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se
assenta a vida social. (BRASIL, 1996).

A LDB de 1996 esta estreitamente ligada a uma retdrica neoliberal, em

que a educacéao esta a servico do mercado de trabalho e a forga competitiva a

ele pertinente. As bases das afirmacdes presentes nos incisos do artigo 32

estdo claramente condicionadas a essa retérica, ou seja, ao famoso slogan

“Aprender a Aprender”. Duarte (2001, p. 41) assim analisa:

4 Os Conselhos Tutelares surgiram com a criacédo da Lei N°. 8.069, de 13 de julho de 1990. O
Conselho Tutelar é composto por cinco membros eleitos pela comunidade para
acompanharem as criangas e os adolescentes e decidirem em conjunto sobre qual medida
de protecdo para cada caso. Devido ao seu trabalho de fiscalizacdo a todos os entes de
protecdo (Estado, comunidade e familia), o Conselho goza de autonomia funcional, nao
tendo nenhuma relacao de subordinagdo com qualquer outro 6rgao do Estado.
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O “Aprender a Aprender” [...] [é] um lema que sintetiza uma
concepgao educacional voltada para a formagao da capacidade
adaptativa dos individuos. Quando educadores e psicélogos
apresentam o “aprender a aprender” como sintese de uma
educacdo destinada a formar individuos criativos é importante
atentar para um detalhe fundamental: essa criatividade nao
deve ser confundida com busca de transformagdes radicais na
realidade social, busca de superacdo radical da sociedade
capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de
encontrar novas formas de agdo que permitam melhor
adaptagao aos ditames do processo de producao e reproducao
do capital.

No mesmo caminho de Duarte, realizando uma critica a LDB de 1996,
Apple (1999) afirma que as grandes empresas controlam todas as forgas
produtivas. A escola é fonte de difusdo de ideologia oficial, o neoliberalismo
vem enquadrando escolas e as universidades para que cumpram sua funcao
reprodutora de forma adequada. A escola é de certa forma uma mercadoria
para o neoliberalismo. Como também aponta Silva (1999), € como

consumidores que a escola vé seus educandos.

A educacao nos moldes neoliberais € considerada como béasica. Nessa
perspectiva pode ser comparada a uma “cesta basica”, segundo Noronha
(2003). Tudo o que é para todos pode ser de qualquer jeito, aquele que almeja
algo melhor capitaliza esse bem. Gentili (2002, p.50) contribui para o debate
sobre a regulamentacédo da educacao na LDB e aprovacdo no Plano Nacional
de 2001:

E preciso, contudo, observar que, se a concepgao produtivista
vem se mantendo como dominante ao longo das Ultimas quatro
décadas, ndo se deve considerar que a versdo da teoria do
capital humano elaborada por Schultz tenha ficado intacta. Na
verdade, essa teoria surgiu no periodo dominado pela
economia keynesiana e pela politica do Estado do Bem-Estar
que, na chamada era de ouro do capitalismo, preconizavam o
pleno emprego. Assim, a versao origindria da teoria do capital
humano entendia a educag¢ao como tendo por funcao preparar
as pessoas para atuar num mercado em expansao que exigia
forca de trabalho educada. A escola cabia formar a mao de
obra que progressivamente seria incorporada pelo mercado: o
processo de escolaridade era interpretado como um elemento
fundamental na formacao do capital humano necessério para
garantir a capacidade competitiva das economias e,
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consequentemente, o incremento progressivo da riqueza social
e da renda individual.

1.2Quanto a Legislacao Municipal

Campinas, cidade do interior do Estado de Sao Paulo, tem hoje uma
populacado de 1.080.999 habitantes e 98 unidades escolares da rede publica de
ensino, sendo que 30 escolas fazem parte da rede municipal.

O sistema legislativo da cidade de Campinas, no que se refere a
educacao, esta principalmente pautado na lei organica do municipio, extraida
da Constituicdo Federal, e foi sancionada em 1990. O objetivo é instituir os
direitos dos cidaddos do municipio de Campinas. A educacdo, assim como
tantos outros direitos, esta promulgada em seu Capitulo Il da Educacéo, da
Cultura, dos Esportes, Lazer e Turismo: Secéao | — Il “Garantia de ensino
fundamental, obrigatdrio e gratuito, na rede municipal, inclusive para os que a
ela ndo tiverem acesso na idade propria”. (Lei organica do Municipio de
Campinas, 1990).

Ainda, a lei que regula o sistema de Ensino Municipal de Campinas, de
1996, sanciona em seu Art. 3% “O Sistema Municipal de Ensino tem como
fundamento os seguintes principios: | — igualdade de condicdes para acesso e
permanéncia na escola.” (Lei 12.501,1996). Lé-se na lei que regula o sistema
de Ensino Municipal de Campinas de 1996 em seu Art. 3% que o Sistema
Municipal de Ensino tem como um de seus principios a “igualdade de
condicOes para acesso e permanéncia na escola.” (Lei 12.501,1996).

1.3 Estatuto da Crianca e do Adolescente (Eca)

Em 1990 foi sancionada pelo senado uma lei de extrema importancia
para a protecao das criangas e adolescentes. Trata-se do “Estatuto da Criancga
e do Adolescente”. De acordo com Correia (2011 p. 33-34):
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Em comemoracéo aos 30 anos da Declaracao dos Direitos da
Crianca, no ano de 1989, ocorreu a Convencao sobre os
Direitos da Crianca pela Assembleia Geral das Nagbes Unidas
com o objetivo de discutir questdes relevantes e delicadas as
quais criangas estavam expostas, como o trabalho infantil e a
exploracao sexual; um documento foi, entdo, elaborado sobre
os direitos humanos mais reconhecidos, ratificado por 192
paises®.

A partir desta convengdo, em 13 de julho de 1990, foi
homologado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
com o estatuto de lei apresentando como proposta a nossa
sociedade a possibilidade de transformacdo social, com a
concepgao de crianga e de adolescente enquanto sujeitos de
direitos em fase de desenvolvimento peculiar definindo como
responsaveis ndo apenas a familia, mas também o Estado e a
Sociedade Civil, conforme Artigo 4° desta Lei.

A lei nasce em meio a uma concepcao de sociedade, na década de 80,

a partir da mobilizacdo social nacional que da origem ao Férum Nacional de

Entidades Nao-Governamentais de Defesa dos Direitos da Crianca e do

Adolescente, movimento esse que recolheu seis milhées de assinaturas para

garantir a criacdo de um artigo que estabelecesse os direitos destes na

Constituicao Federal de 1988, cujo artigo 227 assim estabeleceu:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar &
crianga e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a
saude, a alimentacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de
coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracao, violéncia, crueldade e opressao.

Essa mobilizacdo culminou, em 1990, na promulgacdo do ECA, lei

8.069, composta por 267 artigos. Esse documento proporciona atendimento

integral que leva em conta as diversas necessidades para a protecao desses

individuos. A educagao € contemplada no Titulo I, Dos direitos fundamentais,

em seu Capitulo IV, Do direito a educacéo, a cultura, ao esporte e ao lazer.

Art.53° A crianca e o adolescente tém direito a educacao,
visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo

Apenas os Estados Unidos e a Somalia nao ratificaram esta Convencéo.
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para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho,
assegurando-se-lhes:

| — igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na
escola. (BRASIL, 1990).

O artigo 53 da lei 8.069 estabelece que toda crianca e todo adolescente
tém direito a escolarizacdo, mas — como apontam os altos indices de evasao
escolar, exclusdo escolar e analfabetismo — a escola ainda é privilégio de
alguns. Spoésito (1988) argumenta que a luta pela garantia da escolarizacao de

todos continua a ser uma das principais entre a sociedade civil.

O grande desafio do Estatuto da Crianca e do Adolescente é assegurar
a escolarizacdo nos dias atuais para cidadaos entre zero e 18 anos em
consonancia com os artigos previstos pela Constituicdo de 1988. Sera® (1995)
coloca que o imprescindivel para o Estatuto da Crianga e do Adolescente é a
educacao cidada, ou seja, que se submeta a ética da solidariedade social
(saber se colocar no lugar do outro). A educacao é parte fundamental dos
direitos humanos; cabe ao érgdo denominado Conselho Tutelar zelar pelo

acesso e permanéncia dos educandos na rede de ensino regular.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, conforme Oliveira e Americano
(2003, p.14), “embora se constitua em instrumento juridico, inova por
possibilitar, ao nivel pedagdgico, um processo de profunda mudanca sécio-
cultural e politica”.

As leis aqui trazidas circunscrevem, no ambito legislativo, o direito de
permanéncia dos individuos no Ensino Fundamental. No entanto, faz-se
necessario realizar uma analise, a fim de captar indicios sobre o que esta

previsto e o0 que realmente acontece.

A tentativa neste primeiro momento foi a de resgatar algumas das
principais leis brasileiras sancionadas para garantir a permanéncia de todos os
cidadaos brasileiros no Ensino Fundamental, no entanto, o papel nesta
dissertacao é fazer entender que ndo basta gerar a obrigatoriedade, é preciso

6 Edson Sera é um dos redatores do Estatuto da Crianca e do Adolescente e membro da
Agéncia de Desenvolvimento Social. Em 1995 ganhou um prémio da UNESCO pelo
empenho em honrar a lei 8.069 de 1990.
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que se gere a qualidade em suas diferentes instancias no sistema educacional
brasileiro. Assim como as leis trazem alguns indicios desse processo de
universalizagdo da permanéncia no Ensino Fundamental, a Histoéria da
Educacdo no Brasil compde alguns cenarios que explicitam movimentos em

prol desta universalizacao.

1.4 Apontamentos sobre a Histéria da Educacao no Brasil: O Direito de

Permanecer na Escola

Para abordar a Histéria da Educacao no Brasil, destacando aspectos
relevantes em relacdo as reformas educacionais, me apropriei de resultados
dos estudos realizados pelo Grupo de Estudos e Pesquisas: “Histéria,
Sociedade e Educacao no Brasil”, pertencente a Faculdade de Educacdo da
Universidade de Campinas (UNICAMP) composto pelos professores Dermeval
Saviani, Edidogenes Aragdo Santos, José Claudinei Lombardi, José Luis
Sanfelice, Mara Regina M. Jacomelli, Maria Elisabete S. P. Xavier, Olinda
Maria Noronha e Sérgio Eduardo M. Castanho.

Um dos membros deste grupo de pesquisa, o professor Dermeval
Saviani, em sua obra Histéria das Ideias Pedagdgicas (2010a), divide a Histdria
da Educacdo no Brasil em quatro periodos, sendo: 1°Periodo (1549-1759):
Monopdlio da vertente religiosa e da pedagogia tradicional - Pedagogia Basilica
e jesuitica; 2°Periodo (1759-1932): Coexisténcia entre as vertentes religiosa e
leiga da pedagogia tradicional - Pedagogia Pombalina e Desenvolvimento da
Pedagogia; 3°Periodo (1932-1969): Pedagogia Nova - Pedagogia Nova,
Tradicional e Crise da Pedagogia Nova e articulacdo da Pedagogia Tecnicista e
4°Periodo (1969-2001): Concepcdo pedagdgica produtivista - Pedagogia
Tecnicista e Critico-Reprodutivista, Pedagogia Historico-Critica,

Neoescolanovismo e Neotecnicismo.
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1.4.1 A Educacao no Primeiro Periodo: 1549 A 1759

A histéria da educacao no primeiro periodo comeca por volta do século
XV com a educacao colonial. Essa foi subdivida em trés periodos: 1. Periodo
Heroico — Por volta do século XVI até a promulgacdo do Ratio Studiorum
(1599), 2. Consolidacdo do Ratio Studiorum e 3. Fase pombalina e ideias

pedagdgicas no Brasil - nesta ultima ocorre a insercéo da instrucao publica.

Entre 1549 e 1599 entra em vigor a pedagogia Basilica, essa, por sua
vez, era destinada a educacéo indigena. A pedagogia Basilica foi considerada
uma forma de educacdo e ndo de pedagogia, ou seja, havia uma pratica
educativa, mas ndo havia intervencdes que as entrelacassem. Na verdade foi
considerada uma educacao jesuitica, elaborada por Noébrega — os indigenas
aprenderiam o portugués, doutrina crista, leitura e escrita. Esse plano levava
em conta as necessidades da colbnia, mas fracassou e foi substituido pela
Companhia de Jesus — Ratio Studiorum.

A institucionalizacdo da pedagogia jesuitica ou Ratio Studiorum foi
sistematizada por Inacio Loyola e entrou em vigor em 1522. O Ratio Studiorum
continha 467 regras que se dividiam em: boa ordenagdo dos estudos,
variedade do trabalho escolar, organizacao e outras. As regras deveriam ser
cumpridas por alunos e professores, tudo era bem exemplificado no método
pedagdgico jesuitico. Essas ideias pedagogicas descritas no Ratio Studiorium
correspondem ao que passou a ser conhecido na modernidade como
Pedagogia Tradicional. De acordo com Saviani (2005), “Essa concepcéao
pedagdgica se caracteriza por uma visdo essencialista de homem, isto é, o
homem é concebido como constituido por uma esséncia universal e imutavel”
(p- 6). Franca (1952) complementa: “O Ratio Studiorum ou Plano de Estudos
da Companhia de Jesus desempenhou um papel de grande importancia no
desenvolvimento da educagdo moderna”. (p. 5).

No entanto, se pensarmos em termos de universalizagdo da
permanéncia como responsabilidade do poder publico, ha contradicoes.
Sanfelice (2011, p. 95) aponta, por exemplo que, se a educagao escolar formal
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dos jesuitas era para poucos e a catequese para todos, o pais colonizado era
100% catdlico, 99,99% analfabeto”.

O ensino ministrado pelos jesuitas podia ser considerado publico, por
ser mantido pelo poder publico e por um carater coletivo de ensino. No entanto
ele ndo preenchia os demais critérios para uma educacao publica, ou seja, 0
corpo docente, os materiais pedagdgicos, a infraestrutura, as diretrizes, as
normas e os mecanismos de avaliagdo ficavam sob a tutela dos jesuitas. De
acordo com Saviani (2010a), “Eis que se configurou, nesse primeiro periodo da
histéria da educacao brasileira, o que estou chamando de ‘promiscuidade entre
o publico e o privado’ na politica educacional conduzida pelo Estado”. (p.20).

1.4.2 A Educacao no Segundo Periodo: 1759 A 1932

Apbs o periodo do Ratio Studiorum passamos por um periodo (1759 a
1827) de grandes reformas, entre elas: a Reforma Pombalina, Reforma dos
Estudos Menores, Reforma de Coimbra e o Seminario de Olinda. Estamos no
segundo grande periodo da histéria da educacao, consolidado pela reforma
pombalina que ocorreu por volta de 1759, quando Pombal trouxe as aulas
régias para o Brasil: aulas avulsas que os alunos podiam frequentar sem
nenhuma articulagéo entre si. Essas reformas se contrapunham principalmente
ao predominio das ideias religiosas, respaldando-se no laicismo proveniente do

lluminismo.

Em 1823, ap6s a proclamacao da independéncia, houve um importante
“Tratado Completo de Educacdo da Mocidade Brasileira”. Sua versao

preliminar foi apresentada em 04 de Julho:

1° Seréa reputado benemérito da patria e como tal condecorado
com a ordem Imperial do Cruzeiro, ou nela adiantada se ja
tiver, aquele cidadao que até o fim do corrente ano apresentar
a Assembleia melhor tratado de educacdo fisica, moral e
intelectual para a mocidade brasileira.

2° Uma comissdo composta de sete cidaddos de conhecida
literatura e patriotismo, nomeados pela Assembleia, decidira

qual dos tratados oferecidos merece a preferéncia.
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3° Nao havendo concorréncia e aparecendo um sé tratado,
ainda assim verificar-se-a o prémio determinado pelo paragrafo
primeiro se a comissdao o julgar digno de ser impressa.
(ANNAES, 1823a, p.80).

O embate em torno deste tratado era a questdo de um sistema de
escolas publicas. Martim Francisco, um dos principais membros da comissao
de Instrucdo Publica, estruturou uma proposta em 12 capitulos em que a
educacao publica era dividida assim: Primeiro grau com duracgao de trés anos —
variedade em conhecimentos; segundo grau com duragdo de seis anos —
estudos basicos sobre as diferentes profissdes e o terceiro grau para educacao
cientifica dirigida a elite.

O “Tratado Completo de Educacao da Mocidade Brasileira”, em conjunto
com os membros da comissdao de instrugdo publica, transformou-se no

seguinte documento publicado no dia 04 de novembro:

1° Havera duas Universidades, uma na cidade de Sao Paulo e
outra na de Olinda, facultando-se a cada uma das provincias a
fundacao de iguais estabelecimentos dentro de si, logo que os
seus respectivos habitantes oferecam para isso os fundos;

2° Estatutos proprios regulardo o numero de professores, a
ordem e o arranjamento dos estudos;

3° Em tempo competente se designardo os fundos precisos a
ambos estabelecimentos, fornecidas as despesas pela fazenda
nacional.

4° Entretanto haveréao [sic] desde ja dois cursos juridicos, um
na cidade de Séao de Paulo e outro na cidade de Olinda, para
0S quais 0 governo nomeard mestres idéneos, os quais se
governardo provisoriamente pelos estatutos da Universidade
de Coimbra, com aquelas alteragées e mudancgas que eles, em
mesa presidida pelo vice-reitor, julgarem adequadas as
circunstancias e luzes do século.

5° Sua majestade o Imperador escolhera dentre os mestres um
para servir interinamente de vice-reitor. (ANNAES, 1823b, p.
237-238).

No entanto, este tratado nem ao mesmo chegou a ser promulgado. Em
1824, com a primeira constituicdo do Império do Brasil, seu inciso 32, artigo
179 do Titulo VIII, institui: “a instrucédo primaria € gratuita a todos os cidadaos, a
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ser proclamada por Dom Pedro”. O problema nao estava no surgimento de
escolas nas maiores cidades para 0 acesso dos homens livres. Para Sanfelice
(2011, p. 97) “Acontece que a base da economia ndo exigia a formacao
escolar. Entdo, ndo ha razdes objetivas para se manterem escolas ou para a

Educacéao formal ser implementada”.

Em 1826, com a reabertura do parlamento, a discussdo que perpassou o
pais sobre a instrucdo publica retoma novamente ao centro do problema. As
propostas de Januario de Cunha Barbosa, José Cardoso Pereira e outros
foram responsaveis pela distribuicio do ensino em quatro graus - 1°¢
Pedagogias; 2°: Liceus; 3° Ginasios; 4°: Academias.

O primeiro grau é referente ao ensino basico, ou seja, ao ensino da
escrita, da leitura e da matematica. As Pedagogias se localizavam nas cidades
e vilas e onde mais houve necessidade. Os Liceus consistiam no ensino de
formagédo profissional, para sua criagdo eram necessarios dois mestres.
Ficavam localizados em grandes vilas ou em cidades. Os Ginasios
compreendiam o ensino de ciéncias e todo o género de erudicdo. Para sua
existéncia eram necessarios 12 mestres, sendo que esse tipo de ensino so era
oferecido em capitais de provincias. O ultimo sdo as Academias que visavam a
formagdo das ciéncias abstratas, existiam apenas em Sao Paulo e

Pernambuco.

Em 15 de outubro de 1827, foi determinada a criacdo de “Escolas de
Primeiras Letras”. Nesse texto promulgado referente a criacdo da Escola séo
contemplados 17 artigos. O artigo 1° trata sobre o acesso: “em todas as
cidades, vilas e lugares mais populosos”. (TAMBARA; ARRIADA, 2005, p.24).

Essa foi a primeira lei de educacédo do Brasil aprovada pelo Parlamento
Brasileiro que contemplava um curriculo fundamental da escola primaria:
leitura, escrita, geometria, gramatica da lingua nacional, matematica, ciéncias
naturais, ciéncias da sociedade e ainda o acréscimo da moral crista. Estava
também em consonéncia com o método mutuo de Andrew Bell (1827), para o
qual os alunos mais avangados eram monitores em um processo de docéncia,
auxiliando aos demais no processo de ensino em classes numerosas. Villela

assim considera: “ndo é o seu aspecto qualitativo, mas sim, o quantitativo que
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€ sempre enaltecido, ou seja, a possibilidade de instruir muitas pessoas ao
mesmo tempo e a um baixo custo”. (1999, p. 155-156).

Em 1892, o Brasil passa por outro movimento na educacéo, que deu
origem a lei 88 de 08 de setembro, pelo decreto 144B de 30 de dezembro, que
institui uma reforma geral na instrucao publica — nesse caso, paulista. Essa
reforma, promulgada em 1892, tinha por carater a criagdo dos grupos
escolares. Para Reis Filho (1995, p. 137), “criados para reunir em um s6 prédio

de quatro a dez escolas, compreendidos no raio de obrigatoriedade escolar”.

Ainda em 1892 comecou a disseminacdo dos grupos escolares pelo
estado de Sao de Paulo, sendo que, nesse mesmo estado, ja em 1910, o
namero de grupos escolares chegava a 24 na capital e 77 no interior. Em
Minas Gerais a implantagdo ocorreu em 1902, no Maranhdo em 1905, no Rio
Grande do Norte e no Parand em 1908 e no Mato Grosso em 1910.

Apbs a implementacdo dos grupos escolares, em 1910, ocorreu a
reforma Sampaio Doéria que deu inicio ao processo de reforma estadual na
instrugdo publica. As reformas foram de carater fisico, técnico, administrativo,
pedagogico e profissional, reorientacées essas que culminaram no ideario
escolanovista ao final da década, apds as primeiras manifestacées de Anisio

Teixeira.

A educagao ao longo desse periodo altera-se, mas, muito pouco. A
educacao praticamente estava funcionando da elite para a elite, ou seja,
“Disso, 0s governos cuidaram. Zero de educacao popular”. (SANFELICE, 2011,
p. 98).

1.4.3 A Educacao no Terceiro Periodo: 1932 A 1969

A transicdo do segundo periodo da histéria da educacéao para o terceiro
foi realizada por uma continua aceitacéo dos ideais da Escola Nova. A primeira
manifestacdo do escolanovismo, liderada por Francisco Campos em 1930,

tinha por objetivo a criagdo de um cargo provisério no governo, intitulado
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“Ministério da Educacao e Saude Publica”. Em 1931, a Reforma denominada
Francisco Campos foi sancionada com sete decretos:

a) Decreto n. 19.850, de 11 de Abril de 1931: cria o
conselho Nacional de Educacéo;

b) Decreto n. 19.851 de 11 de Abril de 1931: dispde sobre
a organizagdo do ensino superior no Brasil e adota o
regime universitario;

c) Decreto n. 19.852, de 11 de Abril de 1931: dispde sobre
a organizagao da Universidade do Rio de Janeiro;

d) Decreto n. 19.890, de 18 de Abril de 1931: dispbe sobre
a organizagao do ensino secundario;

e) Decreto n. 19. 941, de 30 de Abril de 1931, que
restabelece o ensino religioso nas escolas publicas;

f) Decreto n. 20. 158, de 30 de Junho de 1931: organiza o
ensino comercial, regulamenta a profissdo de contador
e da outras providéncias;

g) Decreto n. 21.141, de 14 de Abril de 1932: consolida as
disposicdes sobre a organizagado do ensino secundario.
(SAVIANIL, 2010a, p.195-196).

No ano seguinte, em 1932, o movimento Escola Nova é idealizado por
Anisio Teixeira, Lourengo Filho e Fernando de Azevedo, com o objetivo de
instituir uma educacao publica, laica e de qualidade. Ao mesmo tempo ja
estava ocorrendo a formacdo da Associacdo Brasileira de Educacgdo, que
nesse mesmo ano formula o “Manifesto dos Pioneiros”; cujo texto foi vazado
antes mesmo de sua publicagdo. Saviani (2010a, p. 241) contextualiza a
estrutura do documento:

A Reconstrugéo Educacional no Brasil — Ao Povo e ao Governo
“Manifesto dos Pioneiros da Educag¢ao Nova”
Movimento de renovacao educacional.
Reformas e a reforma.
1. Os fundamentos filosoficos e sociais da educacao:
a) Finalidade da educacéao
b) Valores mutaveis e valores permanentes
2. A organizagéo e administracao do sistema educacional:
a) A educacao, uma fungao essencialmente publica
b) A questao da escola Unica
c) A laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e co-educacao a
funcao educacional
d) A unidade da funcao educacional
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e) A autonomia da fungéo educacional
f) A descentralizagao
3. As bases psicobioldgicas da educacao.
a) O processo educativo
b) O conceito e os fundamentos da Educacao Nova
4. Planejamento do sistema, conforme os principios e diretrizes
anunciados:
a) As linhas gerais do plano
b) O ponto nevralgico da questao
c) O conceito moderno de Universidade e o problema universitario
no Brasil
d) O problema dos melhores
c) A unidade de formacao de professores e a unidade de espirito
d) O papel da escola na vida e a sua funcao social
Conclusao:
A democracia — um programa de longos deveres.

O manifesto dos pioneiros tinha por objetivo exaltar uma reconstrucao
educacional ao povo e ao governo. Ao povo, pois estava abandonado e ao
governo que ha tempos assumia uma postura vanguardista em seus lugares de

poder. Saviani (2010a) afirma que:

Em termos politicos, o “Manifesto” expressa a posicao de uma
corrente de educadores que busca firmar-se pela coesao
interna e pela conquista da hegemonia educacional diante do
conjunto da sociedade capacitando-se, consequentemente, ao
exercicio dos cargos de direcdo da educacgao publica, tanto no
ambito do governo federal como dos Estados federados. (p.
253).

Para Sanfelice (2011, p. 99), “Os pioneiros na Educacao nao tiveram
vergonha de falar: escola tem que formar um grupo para a elite e outro para
servicos do campo, da producao industrial, outros para servicos que exigem

menos qualificacdo”.

Signatario do Manifesto de 1932 e participante da luta contra o
analfabetismo, Paschoal Lemme nunca se filiou a Associacado Brasileira de
Educacdo. Em 1938 exercia cargo técnico de educacao junto ao MEC, onde
permaneceu até 1942. Nesse ano deixou o cargo por desacordo com Lourencgo
Filho. Esse foi um dos Ultimos representantes dessa era considerada

progressista.
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A Escola Nova contrapde-se a Concepcgao Tradicional e ancora-se em

uma Concepcado Pedagoégica Renovadora, ou seja, uma concepc¢ao filoséfica

baseada na existéncia, na vida, na atividade. Assim como nos diz Saviani

(2005, p. 34),

Na visao tradicional o privilégio era do adulto, considerado o
homem acabado, completo, por oposicdo a crianga, ser
imaturo, incompleto. Na visdo moderna, sendo o homem
considerado completo desde o nascimento e inacabado até
morrer, o adulto ndo pode se constituir como modelo, razdo
pela qual a educagéo passa a centrar-se na crianga. Do ponto
de vista pedagdgico o eixo se deslocou do intelecto para as
vivéncias; do logico para o psicolégico; dos conteudos para 0s
métodos; do professor para o aluno; do esforco para o
interesse; da disciplina para a espontaneidade; da diregcédo do
professor para a iniciativa do aluno; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiragao filosofica centrada
na ciéncia da légica para uma pedagogia de inspiragao
experimental baseada na biologia e na psicologia. (p. 34).

Em 1964 comeca a crise da Pedagogia Nova, contendo elementos que

apontam na direcdo da Pedagogia Tecnicista. Nessa nova Pedagogia a

educacgao, ensino e escola passaram a ser concebidos como: investimento,

eficiéncia, eficacia, produtividade, racionalizacdo e operacionalizagdo. Essa

nova forma de conceber o ensino mais tarde seria oficialmente integrada a LDB

5.692 de 1971. No contexto inspirador para essa Pedagogia estava o

movimento por uma reordenagédo do processo educativo de maneira a torna-lo

objetivo e operacional.

Magda Soares (1991, p. 80) uma das integrantes do Grupo de Trabalho

(GT) da lei 5.692 de 1971, realiza uma autocritica de sua producéao:

Vejo-me (ndo, vejo-a a outra que fui) aderir a uma tecnologia
de ensino determinista, baseada em predicdo e controle
(objetivos comportamentais, testes de mlltiplas escolhas,
instrucao programada e outros procedimentos de ensino de
inspiracdo behaviorista); vejo-me (vejo-a) lutando por maior
“eficiéncia” e maior “produtividade” do ensino e do sistema
educacional brasileiro.
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Em 31 de margo 1965, o Brasil firma o acordo MEC-USAID’. A principal
justificativa apresentada foi o éxito de Assisténcia Brasileiro-Americano ao
ensino elementar (PABAEE), acordo assinado em 22 de Junho de 1956 pelo
entao ministro da educacgao Clévis Salgado. O acordo MEC-USAID, de carater
tecnicista, que valorizava o aprender e o produzir, se estendeu por 21 estados
brasileiros e chegou a atingir 864 bolsistas supervisionados por técnicos
americanos. Finda, assim, o terceiro periodo da histéria com o acordo realizado
entre Brasil e Estados Unidos que culminou em outros acordos, no decorrer do

movimento educacional no Brasil.

1.4.4 A Educacao no Quarto Periodo: 1969 A 2001

O quarto periodo pode ser considerado privilegiado por estudos criticos,
embalados ao ritmo dos cursos de pds-graduacdo em Educacao.

Em 1970, ganha forga a tendéncia critico-reprodutivista que, de acordo
com Saviani (2010a), “postulava uma educagao que compreendesse os fatores
sociais € nao se prestasse a ser um moderno sistema de manutencdo do
capitalismo”. Nesta época muitos foram os estudiosos que realizaram um

processo para entender a relacdo: Estado — Escola — Sociedade.

Entre 1995 e 2001, o MEC realizou a distribuicado de um folheto com o
seguinte slogan: “Acorda Brasil. Estd na hora da Escola”. Esse folheto foi
caracterizado como a volta ao Tecnicismo, em que a avaliacdo ocorre para
garantir a eficiéncia e a produtividade. No governo Lula esse papel vem a ser
desempenhado pelo movimento “Todos pela Educacdo”, de iniciativa dos
empresarios paulistanos, que institui-se em abril de 2007 no Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE), em vigéncia nos dias atuais.

7 Fuséao das siglas Ministério da Educagao (MEC) e United States Agency for International
Development (USAID). Conhecidos como acordos MEC-USAID, cujo objetivo era
aperfeicoar o0 modelo educacional brasileiro. Isso se deu por meio da reforma do ensino, em
que 0s cursos primarios (cinco anos) e ginasial (quatro anos) foram fundidos, sendo
chamados de 1? grau, com oito anos de duragdo; o curso cientifico foi fundido com o
classico e passou a ser denominado 2% grau, com trés anos de duragdo, € O curso
universitario passou a ser denominado 3° grau. (SANFELICE, 2011, p. 102).

41



Em 1996 foi publicado pela UNESCO o Relatério “Jacques Delors”, mas
somente em 1998 o mesmo foi langado no Brasil. O relatério incumbe o MEC
de repensar o papel da educacao brasileira e recebe o nome: “Educacao: um
tesouro a descobrir”. Nesse documento a educacdo assenta-se em quatro
pilares basicos: Aprender a conhecer, Aprender a fazer, Aprender a ser e

Aprender a viver juntos.

Duarte (2001), critico desse relatorio junto com outros educadores
marxistas brasileiros, faz referéncia a expressdao marxiana “esvaziamento
completo”, ou seja, o humano do homem é esvaziado pelo capitalismo
enquanto a educacao esta sendo esvaziada pelo neoliberalismo, na medida em
que a prioridade € a adaptagdo incessante do individuo ao mercado de

trabalho.

Também Azevedo (1997) sistematicamente buscou realizar uma
abordagem marxista a respeito das politicas educacionais brasileiras,
afirmando que a universalizacdo do ensino e a sua obrigatoriedade sé se
deram para originar o ethos capitalista, ou seja, para originar um capital

humano.

Sobre essa dinamica capitalista da historia, Oliveira (1996) completa que
a educacao nos anos 80 sofreu uma universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental, ainda que com atraso de um século em comparacao aos paises
desenvolvidos, mas com uma falta de qualidade principalmente nos nichos
menos favorecidos da sociedade.

Em 2001 ocorre a aprovacao do Plano Nacional da Educagdo (PNE),
concretizando o processo de regulamentacdo da LDB de 1996. O PNE, de
acordo com a constituicio de 1988, regulamentou o acesso ao Ensino

Fundamental.

O PNE previa uma extensao gradativa para atingir uma educacao de

qualidade:

1. Garantia de ensino fundamental obrigatério de oito anos
a todas as criancas de 6 a 14 anos, assegurando o seu
ingresso e permanéncia na escola e a conclusao desse
ensino. Essa prioridade inclui o necessario esforco dos
sistemas de ensino para que todas obtenham a formacao
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minima para o exercicio da cidadania e para o usufruto do
patrimonio cultural da sociedade moderna. O processo
pedagdgico devera ser adequado as necessidades dos alunos
e corresponder a um ensino socialmente significativo.
Prioridade de tempo integral para as criangas das camadas
sociais mais necessitadas. (PNE, 2001- (Grifos meus)

Seis anos apo6s a aprovacdo do PNE, em 24 de abril de 2007, é

sancionada a lei de N? 6.094, que institui o Plano de Desenvolvimento para a

Educagédo (PDE). Primordialmente os Capitulos | e Il focalizam as metas a

serem atingidas em prol da universalizacdo e da qualidade na educacao

brasileira:

Capitulo | - Do plano de metas compromisso Todos pela
Educacéo

Art. 1° O Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo (Compromisso) é a conjugagdo dos esfor¢os da
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em
regime de colaboracdo, das familias e da comunidade, em
proveito da melhoria da qualidade da educagéao basica.

Art. 2° A participagédo da Unido no Compromisso sera pautada
pela realizagdo direta, quando couber, ou, nos demais casos,
pelo incentivo e apoio a implementacao, por Municipios, Distrito
Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino, das
seguintes diretrizes:

[...]

V - combater a evasao pelo acompanhamento individual
das razdes da nao frequéncia do educando e sua superagao;

VI - matricular o aluno na escola mais préxima da sua
residéncia;

VIl - ampliar as possibilidades de permanéncia do

educando sob responsabilidade da escola para além da
jornada regular. (BRASIL, 2007).

No ano de 2012 foi publicado o novo PNE, esse por sua vez, ja se

encontrava em discussao desde a CONAE de 2010. Nesse novo Plano foram

previstas novas 20 metas. Nao diferente do PNE de 2001 € nem do PDE de

2007, as metas dois e trés tratam novamente da universalizagdo do Ensino

Fundamental e Médio:

Meta 2: Universalizar o Ensino Fundamental de nove anos para
toda a populagéo de 6 a 14 anos;

Meta 3: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para
toda a populacédo de 15 a 17 anos e elevar, até 2020, a taxa
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liquida de matriculas para 85%, nessa faixa etaria. (Grifos
meus)

Saviani (2010) sobre a formulacao do novo PNE, assim nos diz:

Na formulagcdo do novo PNE, penso que é preciso mudar sua
propria concepg¢ao no que se refere a definicdo das metas. O
plano atual adotou a sistematica de enunciar as metas de
forma detalhada e dispb-las gradualmente ao longo dos dez
anos de vigéncia. A profusao dos objetivos e metas, que atinge
um total de 295, dificulta o acompanhamento e controle por
parte da sociedade, o que é agravado pelo fracionamento das
metas a serem atingidas ano a ano. Se essa técnica de
formulacao do plano o torna in6cuo, no caso do PNE atual, os
vetos a ampliacdo de recursos o reduziram a mera carta de
intengbes. Penso que seria necessério concentrar o foco em
aspectos substantivos da educacao traduzidos em umas
poucas metas fundamentais a serem cumpridas integralmente
em prazos razoaveis. (p. 239).

Nesse momento para elucidar a discussdo que venho propondo, a
respeito das politicas publicas educacionais no Brasil, trago a tabela abaixo
que demonstra o total de matriculas por etapa de ensino no territério brasileiro,
desde 2007 (ano da aprovacdo do PDE) até 2011 (ano que se discutia a
aprovacao do novo PNE, publicado em 2012). Ao contrario de que se imagina,
visto que, diversas foram as politicas publicas criadas em prol da
universalizacao do acesso e permanéncia no Ensino Fundamental, ocorreu um
processo de diminuigdo das matriculas no Ensino Fundamental, ao analisarmos
atentamente a tabela abaixo, percebemos certo descompasso, posto que, em
2007 o total de alunos matriculados era de 32.539.213, enquanto, em 2011 o
total de aluno era de 30.490.476, assim, em quatro anos foram 2.048.737

alunos a menos regularmente matriculados em unidades escolares no Brasil.
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Tabela 1 Brasil: Numero de matriculas gerais e de alunos com
Necessidades Educacionais Especiais no Ensino Fundamental, por etapa
de ensino: 2007 a 2011.

Etapa Ano

de 2007 2008 2009 2010 2011

ensino - rotal NEE Total NEE Total NEE Total NEE Total NEE
1a 22528 113.6 1.461.0 92.70 793.519 68.82 237.836 45.88 63.333 21.30
série 74 89 70 3 0 3 3
2a  2.413.0 58.67 1.821.7 39.72 1.1759 24.63 597.614 16.24 188.176 6.394
série 19 9 01 8 09 2 3

3a  2277.0 33.78 2.096.3 3544 15745 2567 1.0251 21.01 558594 12.65
série 89 7 48 0 64 1 37 7 1
4a 22716 32.82 2.060.3 36.61 1.898.7 32.70 1.441.7 32.10 984.456 22.14
série 08 9 31 7 71 0 18 6 2
5a  2.619.3 19.73 2.337.9 21.90 2.158.2 2352 2.028.0 26.64 1.587.2 2516
série 15 0 09 6 96 9 20 3 12 4
6a  2.323.8 14.48 21115 1624 1.986.9 17.42 1.866.7 20.57 1.816.3 23.55
série 28 1 90 9 90 7 50 9 60 9
7a  2.054.3 10.44 1.900.6 11.54 1.796.1 13.05 1.541.1 1542 1.643.5 17.42
série 22 2 66 2 01 9 85 5 55 9
8a 19034 8935 17845 10.05 1.7124 10.41 1.631.5 1250 1.593.6 14.04
série 38 03 3 53 0 73 4 17 3
10 2.005.2 53.68 2.307.1 58.38 2.567.8 58.48 2.924.1 70.02 2.939.0 82.81
ano 46 0 29 9 00 2 15 8 20 2
20  1.905.8 39.74 2569.4 5240 2.869.2 54.41 3.040.5 6858 3.237.3 83.52
ano 57 9 28 1 96 7 65 8 95 8
30 1.752.8 27.78 2.103.4 39.59 2.559.5 42.07 3.008.9 65.22 3.179.8 81.17
ano 51 9 72 0 04 2 75 1 27 8
40 1.616.9 19.46 1.800.8 24.81 2.0959 2850 2.473.0 43.46 2.860.9 62.05
ano 79 1 43 8 83 1 60 5 85 6
50  1.602.5 14.61 1.7721 21.78 1.926.5 24.00 2.143.6 34.04 2.4750 47.68
ano 24 8 11 0 26 3 71 5 94 5
60  1.691.6 9.067 1.896.7 13.21 2.043.0 14.46 2.123.8 21.61 2.3254 28.83
ano 53 11 8 78 5 12 3 37 7
70  1.4721 6.171 1.651.8 9.493 1.7244 9.473 17931 13.62 1.901.0 17.82
ano 02 72 43 02 4 00 7

8e 1.244.6 4247 19150 7.010 1.6845 7.437 1.599.5 10.04 1.663.2 12.62
ano 20 71 90 22 4 87 5
90  1.131.8 4.282 1.326.6 6.478 1.394.1 7.195 1.463.7 8.390 1.473.1 9.751
ano 88 68 02 51 28

TOT 32.539. 471.6 32.917. 497.4 31.961. 462.2 30.940. 525.4 30.490. 568.9
AL 213 36 423 15 925 93 406 18 476 84
Fonte:MEC/INEP. Censo Escolar da Educacdo Basica: microdados, 2007 a 2011

Cabe a duvida: se ha onze anos a meta ja era a universalizacao do
Ensino Fundamental, o que houve no caminho que esta meta retornou ao PNE
de 2012? Parece-me que nao houve esforgos suficientes para que essa meta

fosse alcancada, parece que nao é interessante alcancar esse objetivo. Se
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pensarmos em vias de neoliberalismo, essa meta realmente parece pouco

interessante aos olhos do Banco Mundial. Em 2009, por exemplo, o governo

brasileiro, juntamente com o empresariado paulista, realiza a semana da

“‘Educacdo para Todos”, onde ficam estabelecidas as cinco metas para a

Educacéao, sendo:

Toda crianca e jovem de quatro a sete anos na escola;

Toda crianca plenamente alfabetizada até os oito anos (Até 2010
80% ou mais e até 2022 100% das criancgas);

Todo aluno com aprendizado adequado a sua série (Até 2022 70%
ou mais);

Todo jovem com Ensino Médio concluido até os 19 anos (Até 2022

Investimento em educacgédo ampliado e bem gerido (De 2010, a 2022,
o investimento publico em Educagéo Basica devera ser de 5% ou
mais do Produto Interno Bruto (PIB).

O plano de metas “Educacéao para Todos” é lancado apenas dois anos
apos o PDE de 2007. De acordo com Jimenez® (2010), :

E inegavel [...] a consonancia entre o PDE e seu congénere, 0
Plano de Metas Todos pela Educacao, as diretrizes emanadas
do Projeto de Educagéo para Todos, inaugurado em Jomtien,
em 1990, sob os auspicios do Banco Mundial e da ONU e que,
irmanada as metas do milénio, representa o mais complexo
receituario para o ajuste do pensamento e da politica
educacional aos interesses do grande capital, no contexto da
crise herdeira. Nesse sentido, € curioso observar que o PDE foi
lancado no contexto de um evento vinculado ao referido
Projeto, a semana de Educagéao para Todos, realizada entre 23
e 29 de Abril de 2009, em Brasilia. Onde, precisamente? Na
sede da Confederagéao Nacional da Industria (CNI). (p.25)

Com o PDE, surgiu um novo recurso técnico de afericdo da educacao, o

indice de Desempenho da Educacéo Basica®. Para Saviani (2007), este é um

recurso por exceléncia, para monitorar a implementacdao do PDE, definindo e

redefinindo, orientando e reorientando as acbes programadas pelo documento.

8 Susana Jimenez é Pés-Doutora em Educagdo pela Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP). Professora do curso de Pedagogia e professora colaboradora do Programa de
Pds Graduagao em Educagéo Brasileira da Universidade Federal do Ceara (UFC).

9 Apesar de ndo ser meu objeto de estudo, cabe destacar o IDEB como o atual instrumento
utilizado para a avaliagdo da Educagéao Basica.
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O IDEB surge como mais uma ferramenta de avaliacdo, de medicao e de
controle no que diz respeito as metas estipuladas no PDE de 2007. O PDE é
chamado por Saviani (2010c) de “Pedagogia dos Resultados”, onde:

0 governo equipara-se com instrumentos de avaliacdo de
produtos, forcando, com isso, que 0 processo se ajuste a essa
demanda. E, pois, uma légica de mercado que se guia, nas
atuais circunstancias, pelos mecanismos da chamada
“pedagogia das competéncias” e da “qualidade total’. Esta,
assim como nas empresas, visa obter a satisfagdo total dos
clientes e interpreta que, nas escolas, aqueles que ensinam
séo prestadores de servigo, 0s que aprendem sao clientes e a
educagao € um produto que pode ser produzido com qualidade
variavel. No entanto, de fato, sob a égide da qualidade total, o
verdadeiro cliente das escolas é a empresa ou a sociedade, e
os alunos sao produtos que os estabelecimentos de ensino
fornecem a seus clientes. (p. 30 e 31)

Nos moldes atuais a educacao passa a ser uma inspiracao para o capital
humano voltado plenamente a qualificacdo da formacédo de trabalho, isto €,
uma forma mecanizada que transforma o individuo mercantilizado apto a atuar

como instrumento e forca de trabalho.
De acordo com Freres, Rabelo e Segundo (2010):

Nesse aspecto, ao capital ndo interessa uma educacao que
proporcione uma formacdo sélida e que tenha como base a
transmissdo dos conhecimentos produzidos pela humanidade
ao longo de seu desenvolvimento histérico. A educagéo
concebida pelo capital deve contemplar um novo cenario do
mundo do trabalho mais flexibilizado, o qual exige um novo tipo
de formacéao a ser tomado como paradigma para escola publica
brasileira. Para o empresariado, a educacao exerce a sua
funcdo social quando prepara a forca de trabalho para a
condicdo de aprender a aprender por toda a vida, no
atendimento as demandas do capital. (p. 52)

No final dos anos de 1960, a linha de atuagdo do Banco Mundial'®

passou a ter como um de seus focos principais a area educacional, sobretudo

10 Diretrizes do Banco Mundial para a Educacdo: 1) focalizacdo do gasto publico no ensino
basico, com énfase no ensino fundamental; 2) descentralizagéo do ensino fundamental, o
gue vem sendo operacionalizado através do processo de municipalizacdo do ensino; 3)
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nos paises latino-americanos, o que se intensificou nos anos 80 e 90. Desde
dado momento, as diretrizes do Banco Mundial vém sendo utilizadas como
fundamento principal para as politicas educacionais brasileiras. Em suma, a
interferéncia do Banco Mundial na educacdo tem como objetivo ajustar os
interesses do grande capital internacional com o Estado brasileiro e ainda
adequando o conjunto das politicas educacionais num plano mais amplo, que é
o da atuacao do Estado, como um todo, frente aos designios do processo de
acumulagao mundial de capital.

A publicagédo de 1990 do Banco Mundial estabelece as prioridades e as
estratégias para a Educacéao, sendo:

A educagédo é o maior instrumento para o desenvolvimento
econdmico e social. Ela é central na estratégia do Banco
Mundial para ajudar os paises a reduzirem a pobreza e
promover niveis de vida para o crescimento sustentavel e
investimento no povo. Essa dupla estratégia requer a
promogao do uso produtivo do trabalho (o principal bem do
pobre) e proporcionar servigos basicos para o pobre.

De acordo com Leher (1999), o Banco Mundial vem cada vez mais
dedicando atencdo a construcéo de instituicbes adequadas a era do mercado.

Em suas palavras:

A educacao é radicalmente modificada, tornando-se cada vez
menos politécnica (no sentido conferido por Marx) e cada vez
mais instrumental: os contetdos estdo fortemente carregados
de ideologias apologéticas ao capital e o debate educacional é
pautado em grande parte pelos “homens de negdcios” e pelos
estrategistas do governo. (p.29)

estimulo a privatizagao dos servigcos educacionais e a criagcao de verdadeiras industrias em
torno das atividades educacionais; 4) ajuste da legislagdo educacional no sentido da
desregulamentacdo dos métodos de gestdo e das instituicbes educacionais, garantido ao
governo central maior controle e poder de intervencdo sobre os niveis de ensino (via
sistemas nacionais de avaliacdo e fixagcdo de parametros curriculares nacionais, por
exemplo), mas sem que ele mesmo participe diretamente da execugéo de tais servigos.
(Fonte: Glossario HISTEDBR. Disponivel em
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb ¢ banco mundial %
20e _educacan%20.htm. Acesso em 20 ago. 2012.
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Os ideais do Banco Mundial estdo impregnados em todos os
documentos e legislagdes publicas para a educacdo. O PNE, por exemplo,
denota quanto é partidario das ideias do neoliberalismo, visto as suas metas.
No trilho em que seguem as politicas atuais, continuaremos a pleitear pelos
mesmos ideais por mais dez, vinte ou trinta anos. De acordo com Leher (1999),
“Um pré-requisito primordial para fazer frente ao desmonte do ensino publico e
gratuito é a critica dos pressupostos em que se assenta a atual politica

governamental”. (p. 30).

Trilhei ao longo deste capitulo pela legislacdo e pela histéria da
educacao no Brasil. Por leis que me ajudaram a constituir um cenario que
garante a permanéncia dos cidaddaos no Ensino Fundamental e pela Histéria
que me ajuda a compreender o palco dos grandes movimentos e
acontecimentos que giraram em torno do objeto desta pesquisa. Ao fim termino
com os ultimos acontecimentos na Educacao Brasileira, acontecimentos esses

de ideais neoliberais.

A segquir, trago reflexdes sobre a educacao e a escola a partir de autores

que me ajudam a pensa-las historicamente como relacbes sociais.
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2 O Sentido da Educacao e o Papel da Escola

Vamos celebrar

A estupidez do povo

Nossa policia e televisao

Vamos celebrar nosso governo

E nosso estado que n&o é nagéo...
Celebrar a juventude sem escolas
As criangcas mortas

Celebrar nossa desunigo...

(Perfeicdo - Renato Russo)

O objetivo deste capitulo é abordar o conceito de educacéo e o papel da
escola'’ sob as perspectivas de Dermeval Saviani (1986, 1996, 2005, 2010);
Newton Duarte (2001, 2004, 2010, 2011), Istvan Mészaros (2005), Lev Vigotski
(1983, 1991, 1993) e Alexis Leontiev (1993). Cada um desses autores,
inspirados nos fundamentos epistemolégicos de Marx e Engels, traz
contribuicées importantes para a reflexdo proposta. Quando afirmo que tais
autores inspiram-se nos fundamentos epistemolégicos de Marx e Engels é
porque, dada a concepcdo de homem que assumem — historicamente como
relacdes sociais encarnadas — destacam o papel da educacdo como dimensao
da vida dos homens que se transformam historicamente pelo trabalho. Como
diz Saviani (2005), o acesso de todos, com iguais condicoes as escolas

publicas, viabiliza a apropriacao do saber por parte dos trabalhadores.

" “Educagao” é uma palavra de origem latina educare (verbo educere — conduzir; levar, ou
seja, conduzir para fora). A palavra “escola” originalmente vem do latim classico Schola e do
grego Skhole (lazer; 6cio), ou seja, aqueles que dispunham de lazer e ndo precisavam
trabalhar para sobreviver, eram encaminhados para a escola. No decorrer da histéria, outras
formas de pensar a escola e a educacao foram se configurando.

50



2.10 Conceito de Educacao e o Papel da Escola nas Perspectivas fe
Dermeval Saviani e Newton Duarte

Os primeiros autores a quem recorro sao Dermeval Saviani e Newton
Duarte. Saviani, fildsofo e historiador da educagéo, autor de um grande nimero
de trabalhos sobre a educacao e a escola, € um dos responsaveis pelo Grupo
de Estudos e Pesquisas: “Historia, Sociedade e Educacdo no Brasil”
(HISTEDBR), ligado a Faculdade de Educagédo da Universidade de Campinas
(UNICAMP). Duarte, pesquisador e autor de varias obras sobre educacéao e a
funcéo social da escola, é professor titular do Departamento de Psicologia da
Educacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual
Paulista (UNESP), campus de Araraquara, SP.

Os autores Saviani e Duarte (2010), no texto “A formacdo humana na
perspectiva historico-ontoldgica”, esclarecem que a educacao emerge como

forma de comunicagao entre as pessoas:

Nessa formulagcédo, o valor da educagdo se expressa como
promogdo do homem. Enunciamos, entdo, uma primeira
definicdo de educagdo: a educacdo, enquanto comunicagao
entre pessoas livres em graus diferentes de maturacao
humana, é promocado do homem, de parte a parte — isto €,
tanto do educando como do educador. (p. 423)

Perguntando-se sobre como a filosofia pode contribuir para que a
educacao faca parte do processo de construcao de uma nova sociedade — nao
capitalista —, considerando as condigcbes concretas de vida, afirmam,

assumindo a educacao como processo de formacédo humana, que ela é:

[...] um continuo movimento de apropriagdo das objetivacoes
humanas produzidas ao longo da histéria. Eis como a filosofia
estard concorrendo, na educacgao, para, a partir das relacoes
alienadas, abolir os entraves que a forma social capitalista
vem impondo ao desenvolvimento plenamente livre e universal
do ser humano e de sua formacgéao. (Saviani e Duarte, 2010: p:
11)
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Saviani (2010b) caracteriza os estudos sobre a educacdo em dois
grandes grupos, as Teorias Nao Criticas e as Teorias Critico-Reprodutivistas.
No primeiro estdo: a Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova e a Pedagogia
Tecnicista. Ja no segundo grupo o autor destaca a Teoria do sistema de ensino
como Violéncia Simbdlica, a Teoria da Escola como Aparelho Ideolégico de
Estado (AIE) e a Teoria da Escola Dualista. Esse ultimo grupo ndo possui uma
proposta pedagdgica, tem apenas o papel de explicar 0 mecanismo da escola
tal como ela esta sendo constituida. Coloca em evidéncia que a educagao esta
comprometida com os interesses da classe dominante. Diz Saviani que essa
visdo acabou por disseminar, entre os educadores, um clima de pessimismo.
Propde, entdo, “Através de uma teoria critica da educacdo, dar substancia
concreta a essa bandeira de luta de modo e evitar que ela seja apropriada e
articulada com os interesses dominantes". (p.29).

Abordando o problema da marginalidade, Saviani (2008a aponta que,
nas Teorias Nao Criticas, ocorre:

Um fenbmeno inerente a propria estrutura da sociedade, isto é,
0S grupos ou classes que detém maior forca se convertem em
dominantes se apropriando dos resultados da producdo social
tendendo, em consequéncia, a relegar os demais a condi¢ao
de marginalizados (p.5).

Saviani (2010b) ressalta que, de acordo com a Teoria Ciritico-
Reprodutivista, a educacdo é considerada um instrumento de discriminacéao
social, um fator de marginalizacdo. Nas Teorias Critico-Reprodutivistas,
marginalizados sdo “fenbmenos acidentais que afetam individualmente a um
ndamero maior ou menor de seus membros 0 que, no entanto, constitui um
desvio, uma distorcdo que ndo sé pode como deve ser corrigida através da
educacao” (p.4), ou seja, esta € um instrumento de equalizacdo social, de

superacao da marginalidade.

Perguntando-se se é possivel que a escola seja encarada como
realidade histérica e, portanto, suscetivel de ser transformadora e, assim,
superar o problema da marginalidade, Saviani, na mesma obra Escola e
Democracia (2010b), propde “captar a natureza especifica da educacao, o que

nos levara a compreensao das complexas mediacdes pelas quais se da sua
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insercdo contraditéria na sociedade capitalista” (p.34). Este autor vai
desenvolver melhor sua teoria na obra Pedagogia Histérico-Critica, deixando
claro que se trata de primeiras aproximacdes. Procura resgatar a
especificidade do conceito de educacéo e do papel de escola para 0 acesso ao
ensino. Nesse sentido, a educacdo critica procura tornar os individuos
culturalmente humanos. Nesse caminhar, a escola tem o papel de reorganizar
o trabalho educativo, isto é, de sistematizar o saber pedagédgico. O acesso ao
ensino vai muito além de proporcionar uma educacao para todos. E necessario
que exista uma articulacdo entre proporcionar uma educagcdo para todos e
garantir uma educagéo critica e de qualidade para todos. Assim Saviani (2005)
define escola publica estatal como aquela organizada e mantida pelo Estado e
que abrange todos os graus e ramos de ensino. O autor defende que:
[...] cabe ao Poder Publico se responsabilizar plenamente por
elas, 0 que implica a garantia de suas condicoes materiais e
pedagdgicas. Tais condigdes incluem a construcdo ou a
aquisicao de prédios especificos para funcionar como escolas;
a dotacdo e manutengcdo nesses prédios de toda a
infraestrutura necessaria para o seu adequado funcionamento;
a instituicdo de um corpo de agentes, com destaque para os
professores, definindo-se as exigéncias de formacdo, os
critérios de admissdo e a especificagao das fungbes a serem
desempenhadas; a definicdo das diretrizes pedagdgicas, dos
componentes curriculares, das normas disciplinares e dos

mecanismos de avaliagdo das unidades e do sistema de
ensino em seu conjunto. (SAVIANI, 2005, p.4)

Saviani e outros estudiosos da matriz materialista histérica e dialética
acreditam que estamos vivendo uma escola que cumpre uma fungao
determinada socialmente — funcdo esta determinada pelo capital - onde os que
pertencem a classe dominante estado incluidos na escola e os dominados séao
marginalizados dentro do processo escolar. “Portanto, a escola sofre a
determinacao do conflito de interesses que caracteriza a sociedade”. (SAVIANI,
2010b, p. 30). Se, para a sociedade capitalista, 0 que interessa é a capacidade
produtiva das pessoas, na educacao sao os ajustes do sistema educacional as
regras do mercado, ao sistema produtivo. Na perspectiva da escola que temos
e da escola que queremos, a Pedagogia Histérico-Critica € uma construcao
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promissora no sentido de tentar compreender a escola como lugar de ensinar e
aprender. A escola existe “para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitem o acesso ao saber elaborado” (SAVIANI, 2010b, p. 15). Acesso a
escola ndo é o mesmo que acesso ao saber. Essa € uma questdao fundamental
para a andlise sobre acesso e permanéncia dos alunos no processo de

escolarizagéao.

A escolarizacdo na sociedade capitalista, por sua vez, é baseada na
relacéo entre dominado e dominante, gerando a marginalizacéo, a exclusao e a
selecdo social. Nesse sentido ndo significa que a escola seja autbnoma em
relacdo as condicdes concretas de existéncia porque estariamos no campo do
idealismo. Porém, a escola, nessa perspectiva, deveria ser um lugar
democratico onde as relacdes fossem outras. Apesar do lema do governo atual
“Escola para Todos”, estamos muito longe da proposta de Saviani (2010b): "A
democratizacdo das relagdes internas a escola € condicdo suficiente de

democratizagdo da sociedade” (p.69).

Cabe aqui ressaltar que a Pedagogia Historico-Critica € contraria ao
lema atual do governo “Escola para todos”, visto que o projeto em vigor € de
ideario neoliberal, com aspiracées capitalistas visando e objetivando a
formagdo do individuo para o mercado de trabalho, tendo como meta a
eficiéncia e a eficacia desse individuo. Esse ideario, por sua vez, esta
intrinseco na Teoria do Capital Humano'2. Para Frigotto (2000), estamos diante
da Teoria do Capital Humano quando uma “quantidade” ou um grau de
educacao e de qualificacdo é tomado como indicativo a um determinado
volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que funcionam
como potencializadoras da capacidade de trabalho e produgéo.

Saviani trilha pelo caminho oposto pois a escola esta posta na sociedade

2 A construgdo sistematica dessa teoria ocorreu no grupo de estudos do desenvolvimento
coordenados por Theodoro Schultz nos EUA que visava descobrir 0 “germe” que se explica,
para além dos fatores usuais tais como A (nivel de tecnologia), K (insumos de capital) e L
(insumo de mao de obra). Schultz notabiliza-se com a descoberta do fator H, a partir da qual
elabora a Teoria do Capital Humano, que lhe valeu o Prémio Nobel de Economia em 1978.
No Brasil, esta teoria é rapidamente algada ao plano das teorias do desenvolvimento e da
equalizacao social no contexto do milagre econémico. (Fonte: FRIGOTTO, G. Educacéo e a
crise do capitalismo real. Sdo Paulo: Cortez, 2000).
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como um lugar que possibilite 0 acesso ao saber elaborado, historicamente e

culturalmente acumulado na sociedade.

No livro Educacéo: Do Senso Comum a Consciéncia Filoséfica, Saviani

(1982) faz uma critica a esses modelos ditos quantitativos de educacdo. Em

suas palavras:

Essa crenca leva, pois, ndo apenas a hipertrofia da quantidade
em detrimento da qualidade (como se pensa correntemente),
mas a propria frustracdo das metas quantitativas. Com efeito,
as mudancgas quantitativas, na medida em que se tornam
significativas, acarretam, inevitavelmente, mudangas
qualitativas. A partir das consideragdes supra, podemos
perceber claramente como a polémica "quantidade versus
qualidade" se detém nas aparéncias sem atingir o fundo do
problema. Na verdade, se nos referimos ao carater
conservador da abordagem quantitativa, nao se deve inferir dai
que estejamos considerando que a abordagem qualitativa
enfatiza o papel inovador da educagdo. Ao contrario. Foi
preciso frisar o carater conservador no primeiro caso, uma vez
que tal carater e geralmente mascarado pelos argumentos em
defesa da quantidade, os quais costumam aparecer envolvidos
por ideias tais como o "mito do progresso", "modernizagcdo”, a
"educacdo de massas", as "tecnologias avancgadas", o
"desenvolvimento", a "democratizagao", "educacao para todos",
etc. No que diz respeito aos™defensores da qualidade", sua
terminologia ja evidencia, de per si, o carater conservador.
Aqui, as expressdes mais frequentes sdo: "manter o nivel",
"assegurar os padrbes", "preservar a qualidade", "aprimorar",

"garantir a exceléncia do ensino", "atingir niveis de exceléncia”.
(p- 139 e 140)

A escola ndo é democratizada, porque a sociedade ndao é, mas como

obtermos uma sociedade democratica, se nem a educacdo forma para tal?

Duarte em seu livro “Educacgédo Escolar, Teoria do Cotidiano e a Escola de

Vigotski”, afirma que:

A escolarizagdo torna-se cada vez mais necessaria a
reproducdo da cotidianidade. Nota-se aqui o quanto isso é
contraditério com outra tendéncia do capitalismo, a de nao ser
capaz de lidar com os grandes problemas educacionais: nos
paises pobres até hoje a universalizagdo da escolarizagao
basica nao deixou de ser um direito apenas proclamado nas
constituigcbes, ndo sendo realizado realmente; nos paises ricos
a educagdo também est4d em crise pela incapacidade da
sociedade capitalista de oferecer as jovens geracbes uma
educacao verdadeiramente humanizadora (sobre a crise da
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educagao relacionada a crise cultural da sociedade capitalista
contemporéanea). (2007, p. 50 e 51)

Saviani e Duarte (2010) ainda afirmam que a educacao democratizada é
um Ato Educativo Historico e Social, ou seja, um processo de mediacdo em
relacdo ao individuo com as objetivacdes genéricas para si, considerando um
processo criador de conhecimentos. Com clareza, Saviani (1991, p. 21)

conceitua:

O ato educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto de homens. Assim, o
objeto da educacao diz respeito, de um lado, a identificacao
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem
humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas de atingir ao objetivo.

O autor contextualiza esse movimento como uma forma de educacéo
mediada, ou seja, que nao se justifica por si mesma, mas tem sua razao de ser
nos efeitos que se prolongam para além dela e persistem mesmo apds a
cessacao da acdo pedagdgica, considerando, como ja se explicou, que a
relacao pedagdgica tem na pratica social o seu ponto de partida e seu ponto de

chegada.

Outra concepcgao de educacdao que Saviani ja discutia em sua obra
Educacdo e Democracia € a denominada “educacao compensatéria”. Ele
argumenta ser essa visao politica uma estratégia criada para superar o
problema da marginalidade nivelando-se ao conhecimento da crianca. Essa
visdo € destinada aos mais carentes, bem como aqueles que estdo em

defasagem no processo de escolarizacao.
Contrapondo-se a essa visao, diz ele:

Educacdao compensatéria significa, pois, o seguinte: a fungao
basica da educacéao continua sendo interpretada em termos da
equalizagédo social. Entretanto, para que a escola cumpra sua
funcdo equalizadora, € necessario compensar as deficiéncias
cuja persisténcia acaba sistematicamente por neutralizar a
eficacia da acdo pedagoégica. Dai porque a educacao
compensatoria compreende um conjunto de programas
destinados a compensar deficiéncias de diferentes ordens: de
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saude e nutrigao, familiares, emotivas, cognitivas, motoras,
linguisticas etc. (SAVIANI, 2010b, p.30).

A educacao compensatéria pode ser concebida como a solucao para
acabar com os problemas do fracasso e da evasao escolar. O aluno ao chegar
a escola tem apoio médico, psicolégico e pode se alimentar, quando, muitas
vezes, em casa isso pode nao ocorrer. Nesse sentido é possivel fazer uma
analogia com o sistema de ensino, como o faz Saviani: “Estao pegando seus

alunos pelo estbmago" e nao pelas praticas pedagogicas.

Visivel é a percepcdo de que esta educacdao compensatéria torna-se
uma consequéncia da pulverizacdo de esforcos e recursos com resultados
praticamente nulos de um ponto de vista educacional. Todas essas
constatacdes sdo, segundo Saviani (2010b, p.27), “uma conclusdo de que a
prépria expressdao ‘educacdo compensatéria’ coloca o problema em termos
invertidos, isto €, o termo que aparece como substantivo deveria ser adjetivo e
vice-versa”. Surge a necessidade de uma énfase na diversificagao
metodoldgica e técnica, pelas palavras de Saviani (2010b), “no sentido de
suprir as caréncias dos educandos”. (p. 28)

Em seu livro Escola e Democracia (2010b) elenca “Onze teses” sobre a
relacdo entre Educacao e Politica, sao elas:

Tese 1 - Nao existe identidade entre educacgéao e politica;
Tese 2 - Toda pratica educativa liga-se a uma politica;
Tese 3 - Toda pratica politica liga-se a uma educativa;

Tese 4 - A explicitacdo da dimensao politica da educacéo
esta condicionada a especificidade educativa;

Tese 5 - A explicitacdo da dimensao educativa da politica
esta condicionada a especificidade politica;

Tese 6 - A relacao educativa trava-se em contrarios nao
antagonicos;

Tese 7 - A pratica politica trava-se em contrarios
antagonicos;

Tese 8 - Educacdo e politica sao relativamente
autdbnomas e de dependéncia reciproca;

Tese 9 - A subordinacao da educacéo a politica;

Tese 10 - Sem divisdo de classes, cessa a subordinagao
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da educacéo;

Tese 11 - A funcéao politica da educagdao cumpre-se por
meio das praticas pedagdgicas. (p. 78).

Essas teses tém relacdo com os famosos slogans: “Tudo € educativo” e
“Tudo é um ato politico”, tdo comuns nos discursos sobre educagdo. Saviani
afirma que comer e dormir sdo exemplos de atos politicos também. A educacgéao
€ um ato politico, contém uma dimensao politica e toda pratica educativa é, em
consequéncia, politica. Nao sendo pratica neutra, afirma ele que o aluno é
sempre um ser social, faz parte do contexto histérico e dos processos

educativos.

Saviani e Duarte (2010), em seus estudos sobre educacéo, alertam para
0 que eles chamam de processo de desumanizacado aliado a um processo de
marginalizacdo e alienacdo, o que se contrapde a perspectiva marxista que
eles assumem. O ato educativo deveria contemplar a fungdo de superacéo de
uma condicao dominante, ou seja, como processo democratico de si mesmo e
com isso cada individuo poder ser um agente participativo em sociedade, como
lembra Marx: “Na&o ser apenas o explorado nas condicdes subumanas de
trabalho ao qual somos submetidos”. (p.57).

Como filésofo da educacgéo, Saviani (1982) discute as relacdées entre o
senso comum e a consciéncia filosofica: o senso comum faz parte da esfera
popular (classes subalternas da sociedade) e a consciéncia filosofica (classes
hegeménicas da sociedade). Para ele (1982, p. 10):

A concepcdo dominante (hegeménica) atua sobre a
mentalidade popular articulando-a em torno dos interesses
dominantes e impedindo ao mesmo tempo a expressao
elaborada dos interesses populares, o que concorre para

inviabilizar a organizacao das camadas subalternas enquanto
classe.

Esse movimento desarticulador ndo cessou e vigora até os dias atuais.
Nessa perspectiva, Duarte (2001) realiza uma analise sobre o lema “Aprender
a Aprender”, defendido pelo movimento da Escola Nova. O movimento iniciou-

se em 1932, idealizado por Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Fernando de
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Azevedo, que reivindicavam uma educagao publica, laica e de qualidade

centrada no individuo e em sua capacidade rapida de desenvolvimento.

O lema “Aprender a Aprender” defendido pelos escolanovistas tem por
pressuposto a autonomia e interesse do aluno. Pressupde um desenvolvimento
do conhecimento pela representatividade social de cada atividade. O ideario
ficou conhecido por ser organizado em quatro pilares, sendo esses: 1.
Aprender a Conhecer (instrumentos de compreensao), 2. Aprender a fazer
(poder agir sobre seu meio), 3. Aprender a viver juntos (viver em sociedade) e
4. Aprender a ser (contemplando os trés primeiros).

Duarte (2001) recorre a Marx, em uma analise mais ampla sobre o lema
“Aprender a Aprender”. Realiza uma comparagdo com o0 esvaziamento
completo do ethos, ou seja, a educacao é vista como algo meramente técnico,
nao ha preocupacédo com o ensinar € muito menos com o0 que se vai ensinar.
Diz ele que tal esvaziamento enquadra-se na légica da mundializacdo do
capital, ja apontada por Marx, “da universalizagédo do valor de troca como a
Unica mediagdo entre todos os seres humanos e também a mediagao entre
cada individuo e as atividades que realiza” (p.54). Os alunos poderiam
aprender qualquer coisa, desde que seja util ao mercado.

O lema “Aprender a Aprender” é utilizado como parte integrante da sua
elaboracdo e do desenvolvimento do PCN (1997) para Educacdo Basica. O
bom ensino seria aquele que, de uma maneira ou outra, esta circunscrito nos

quatro pilares:

Um ensino de qualidade, que busca formar cidaddaos capazes
de interferir criticamente na realidade para transforma-la deve
também contemplar o desenvolvimento das capacidades que
possibilitem adaptacdes as complexas condicdes e alternativas
de trabalho que temos hoje e a lidar com rapidez na produgéo
e na circulagdo de novos conhecimentos e informagdes, que
tém sido avassaladores e crescentes. A formagao escolar deve
possibilitar aos alunos condicbes para desenvolver
competéncia e consciéncia profissional, mas nao restringir ao
ensino de habilidades imediatamente demandadas pelo
mercado de trabalho. (p.47).
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Importante contribuicdo para a reflexdo que venho desenvolvendo é o
que diz Duarte (2010):

A importancia da educacdo esta na socializacao do
conhecimento, na difusao a todos, indistintamente, do
conhecimento nas suas formas mais desenvolvidas, aquelas
formas de conhecimento que permitam realmente a
humanidade saber o que estd acontecendo no mundo
contemporéneo para poder entdo lutar por sua transformacao,
a importadncia da educacdo escolar no que se refere ao
conhecimento reside exatamente nessa relagdo que é uma
relacdo complexa e importantissima para o desenvolvimento
dos seres humanos que € a relagdo entre producdo do
conhecimento e sua socializagdo, quando falo em socializagao
do conhecimento estou me referindo a uma agéo socialmente
organizada por meio do sistema escolar para que toda a
sociedade, para que toda a humanidade se aproprie da
ciéncia, da arte e da filosofia nas suas formas mais
desenvolvidas de maneira que esse conhecimento deixe de
ser propriedade privada e torne-se propriedade comum,
propriedade coletiva, propriedade socializada. (DUARTE,
2010).

Para Saviani e Duarte, a educacao passa por trés processos intrinsecos
a sociedade capitalista: escola e sua funcdo determinada pelo capital,
responsabilidade pela socializacdo do conhecimento e relacdo entre
concentracdo de riqguezas materiais e de cultura humana. Quanto ao primeiro,
Saviani (2011) traz as duas teorias pedagdgicas: a critico-reprodutivista, a
educacao determinada pelas relagdes sociais, "necessariamente reprodutora
das condicdes vigentes e das relacbes de dominacao - caracteristicas préprias
da sociedade capitalista" (p.96). No entanto, a teoria Pedagogia Historico-
Critica parte do pressuposto de que é viavel, mesmo em uma sociedade
capitalista, de acordo, com Saviani (2011), "uma educagdo que nao seja,
necessariamente, reprodutora da situacao vigente, e sim adequada aos
interesses da maioria, aos interesses daquele grande contingente da sociedade

brasileira, explorado pela classe dominante" (p.96).

Quanto ao segundo processo - a responsabilidade pela socializacao do
conhecimento -, a escola € compreendida no desenvolvimento histérico da

sociedade, como uma articulagdo entre a superacdo da sociedade vigente
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rumo a uma sociedade sem classes, ou seja, a uma sociedade socialista. De
acordo com Saviani (2011), uma articulacdo entre a concepg¢ao politica
socialista e a concepcgao historico-critica exige “a compreensao da realidade
humana como sendo construida pelos proprios homens, a partir do processo
de trabalho, quer dizer, da produgcdo das condicbes materiais ao longo do
tempo”. (p. 76).

O terceiro processo refere-se a concentragdo de riquezas materiais e de
cultura humana; trata-se da contradicAo da sociedade capitalista
contemporanea e que se faz presente também no campo da educacgao escolar,
contradicdo essa entre o desenvolvimento cada vez mais socializado das
forcas produtivas e a apropriacao privada tanto dos meios de produgdo como
dos produtos dessa producdo. Para Saviani (2011), o desenvolvimento das
forcas produtivas passa a exigir a socializacdo dos meios de producéo, o que
implica a superacao da sociedade capitalista: “considerando-se que o saber é o
objeto especifico do trabalho escolar, € um meio de producao, ele também é
atravessado por essa contradicdo” (p. 102). De acordo com Duarte (2001),
essa contradicdo:

Atingiu, na atualidade, uma forma particularmente aguda: por
um lado, nunca a producdo e a reproducdo das condigcbes
materiais da existéncia social exigiram tanto a participacdao do
conhecimento e o desenvolvimento intelectual daqueles que
atuam no processo produtivo, mas, por outro, a automagéo
diminuiu 0 numero de trabalhadores necessarios a producao
material, gerando uma massa cada vez maior de excluidos e a

possibilidade de exploracdo maior dos que estdo nos postos de
trabalho sob a permanente ameaga de desemprego. (p.25)

2.20 Conceito de Educacao e o Papel da Escola na Perspectiva Historico-
Cultural do Desenvolvimento Humano: Lev Vigotski e Alexis Leontiev

Lev Vigotski nasceu em 1896 em Orsha (Bielo-Russia). Sua promissora
vida intelectual foi muito curta, Vigotski faleceu no ano de 1934, na cidade de
Moscou, vitima de tuberculose.

A vida de Vigotski, mesmo tdo breve, foi considerada riquissima em
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producgdes intelectuais. O ponto central na teoria de Vigotski refere-se ao
desenvolvimento das fungdes superiores ou culturais que emergem dos
processos psicolégicos elementares (estruturas organicas), ou seja, 0

desenvolvimento humano é um elo entre a histéria individual e social.

Alexis Nikolaevich Leontiev nasceu na cidade de Moscou em 1903 e
morreu em 1979. De 1924 até 1930 trabalhou junto com Vigotski. Suas
investigagbes o levaram a defender a natureza social e historica do
desenvolvimento humano e para tanto, tal como Vigotski, a teoria marxista do
desenvolvimento social tornava-se indispensavel, ou seja, é através da
atividade humana que o ser humano transforma o seu contexto social e
constitui 0 seu psiquismo. De acordo Zanella (2005) escrevendo sobre Vigotski
e Leontiev: “Da concepgdao de ser humano, desenvolvimento e histéria,
resgata-se a nocdo de acdo mediada como fundante do psiquismo humano, o

que atribui a este um carater inexoravelmente social”. (p, 127).

Lev Vigotski, em seu Manuscrito de 1929, enuncia a lei geral do
desenvolvimento humano: “primeiro um meio de influéncia sobre outros, depois
— sobre si. Neste sentido, todo o desenvolvimento cultural passa por trés
estagios: em si, para outros, para si.” (2000, p.24). Vigotski (1986, p.89) retoma
Marx para elucidar a relacdo Individuo-Histéria: “Os individuos universalmente
desenvolvidos, cujas relacdes sociais enquanto relagdes proprias e coletivas
estdo submetidos ao seu préoprio controle coletivo, ndo sdo um produto da
natureza, mas sim um produto da histéria”. Se para Marx, em A Ideologia
Alema (1989), a natureza psicolégica € o conjunto das relagdes sociais
encarnadas no individuo, para Vigotski “nés nos tornamos ndés mesmos através
dos outros” (2000, p.56).

“Dessa perspectiva” - afirma Gédes (2000, p.121) — “o desenvolvimento é
visto como cultural, como um curso de transformagdes que ocorrem orientadas,

antes, para o outro e, entdo, para si”.

Vigotski (1993) apresentou com clareza o que devem 0s responsaveis
pela educacao escolar compreender para planejar suas praticas pedagdgicas.
Ele diz que “se o curso do desenvolvimento coincidisse por completo com o da

instrucdo, cada momento desta Ultima teria igual importdncia para o
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desenvolvimento” (p.236). O desenvolvimento, no entanto, acontece em um
ritmo distinto daquele da instrugdo. O desenvolvimento ndo se subordina ao
programa escolar, por ter sua l6gica interna. Nao ha, pois, coincidéncia entre
esses dois processos. Quando se esta ensinando, esta apenas comecgando a
elaboragao do conceito. A formacao de conceitos cientificos, portanto, é papel
da escola.

Para Vigotski € necessario que a instrucao faga o aluno superar seus
conhecimentos cotidianos, ou seja, aqueles que ele vai aprendendo ao longo
de sua vida, nas relagbes sociais. Ele afirma que:

Quando observamos o curso do desenvolvimento da crianga
durante a idade escolar e no curso de sua instrucdo, vemos
que qualquer matéria exige da crianca mais do que esta pode

dar nesse momento, isto é, que esta realiza na escola uma
atividade que Ihe obriga a superar-se.

Isto se refere sempre a instrugéo escolar sadia. Comega-se a
ensinar a crianga a escrever quando, todavia, nao possui todas
as fungbes que assegurem a linguagem escrita. Precisamente
por isso, 0 ensino da linguagem escrita provoca e implica o
desenvolvimento dessas funcgdes. Esta situacdo real se produz
sempre que a instrugao é fecunda. [...] Ensinar a uma crianga
aquilo que é incapaz de aprender é tao inatil como ensinar-lhe
a fazer o que é capaz de realizar por si mesma. (1993, p. 244-
245).

Propondo que a escola deve orientar-se para 0 amanha, ou seja, por
uma visdo prospectiva, nos da pistas seguras de que cabe a escola a dificil
tarefa de transmitir os conhecimentos historicamente, socialmente e

culturalmente produzidos.

Essencial para nossos estudos é a nocao de Vigotski sobre os
processos de desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores, ou
culturais, e sua relacdo com a instrucao — que cabe a escola. Ele pondera que,
embora a crianc¢a inicie sua aprendizagem muito antes de frequentar o ensino
formal, a aprendizagem escolar introduz elementos novos no seu

desenvolvimento.

O papel da escola para Vigotski exige a diferenciagdo entre

conhecimentos construidos na experiéncia pessoal (cotidiano) e
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conhecimentos elaborados em sala de aula (ensino sistematico). Os cotidianos
sdo aqueles construidos a partir de manipulagcdo e uma vivéncia direta da
crianga, jA os conhecimentos sistematicos sdo aqueles nao acessiveis
diretamente ao contato da crianca. Estudiosa da perspectiva Histérico-Cultural,
Fontana (1992, p. 125) explica:

Frente a um conceito sistematizado desconhecido, a crianca
busca significa-lo através de sua aproximagdo com outros ja
conhecidos, ja elaborados e internalizados. Ela busca enraizé-
lo na experiéncia concreta. Do mesmo modo, um conceito
espontdneo  nebuloso, aproximado a um  conceito
sistematizado, coloca-se num quadro de generalizacao.
(p.125).

Nesse sentido, quando a aprendizagem escolar permite que o aluno
tenha acesso aos conceitos desconhecidos e permite que estes sejam
elaborados e sistematizados, estdo em desenvolvimento as funcdes
psicolégicas superiores desse individuo, ou seja, as fungdes -culturais,

propriamente humanas.

Vigotski (1993), em sua obra Pensamento e Linguagem, dedica-se ao
estudo do desenvolvimento dos conceitos cientificos ou escolares — aqueles
conhecimentos cujo acesso se da prioritariamente na escola e aos quais
Saviani se refere como “ato educativo”, cujo produto é a consciéncia

transformada do aluno.

Nas interacdes escolarizadas — de orientagao sistematizada, organizada,
intencional, ou seja, nas relagdes de ensino, 0os conceitos espontaneos ou
cotidianos sdo apenas pontos de partida e jamais pontos de chegada. E o

professor quem:

[...] destaca, recorta informacbes e significados em
circulagdo na sala de aula, direcionando a atengdo das
criangas para eles; induz a comparagao entre informagdes
e significados, possibilita a expressao das elaboragdes das
palavras, organizando verbalmente seu pensamento;
problematiza elaboragbes iniciais da crianga, levando a
retoma-las, a refletir sobre possibilidades nao
consideradas, a refletir sobre seus proprios modos de
pensar (FONTANA; CRUZ, 1997, p.112).

64



Leontiev (1978) aponta que esse individuo jamais esta sozinho, esta
sempre em comunicagdo com seu meio material, cultural e social. Nesse
processo de comunicagdo, a crianca aprende com os fendmenos do mundo.
Essa funcado desenvolvida é denominada, por ele, como um processo de

educacéo.

Para Leontiev (1978) “O movimento da histéria sé é, portanto, possivel
com a transmissao, as novas geracgdes, das aquisicées da cultura humana, isto

€, com educagao”. (p. 7)

A educacao, para Leontiev, progride de acordo com a humanidade, ou
seja, quanto mais rica a pratica socio-histérica da sociedade, mais rica e
desenvolvida sera a educacao da humanidade.

Quanto mais progride a humanidade, mais rica € a pratica
soOcio-histérica acumulada por ela, mais cresce o papel
especifico da educagao e mais complexa é a sua tarefa. Razao
por que toda a etapa nova no desenvolvimento da humanidade,
bem como no dos diferentes povos, apela forgosamente para
uma nova etapa no desenvolvimento da educacado: o tempo
que a sociedade consagra a educagao das geracdes aumenta;
criam-se estabelecimentos de ensino, a instru¢cao toma formas
especializadas, diferencia-se o trabalho do educador do
professor; os programas de estudo enriquecem-se, os métodos
pedagégicos aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia
pedagogica. Esta relacdo entre o progresso historico e o
progresso da educagao é tao estreita que se pode sem risco de
errar julgar o nivel geral do desenvolvimento histérico da
sociedade pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema
educativo e inversamente. (p. 07)

Tal como Vigotski, Leontiev, coerente com a matriz marxista, afirma que
cada individuo aprende a ser homem com outro homem: “O que a natureza lhe
d4 quando nasce ndo basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso
adquirir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento histérico da

sociedade humana” (p. 267).

Tal afirmagao coincide teoricamente com o que propéem Saviani (1982,
2004, 2005, 2010) e Duarte (2001, 2007). Quando pensamos sobre a educacao
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escolar, o acesso a ela e a permanéncia nela, é necessario, na perspectiva que
assumo, garantir as criancas e jovens, pela mediacdo pedagogica, a
socializacdo do conhecimento. A respeito de Leontiev e suas proposicoes,
Duarte (2007) explica:

Em termos de educacao escolar, por exemplo, sdo bastante
recorrentes as mais diversas formas de explicar a trajetéria
escolar dos individuos por referéncia a fatores primariamente
organicos. Sem desconsiderar a necessidade do avanco do
conhecimento sobre o nosso proprio organismo e sem
desconsiderar a necessaria base organica dos processos
psicolégicos, Leontiev afirmava que ndo existem individuos
biologicamente predispostos ou ndo predispostos a atividade
artistica ou cientifica ou outra qualquer, mas sim o contrario,
que a apropriagdo das obras artisticas, cientificas etc. é que
cria nos individuos o talento correspondente aquele campo da
atividade humana. Por certo essa € uma apaixonada e mais do
que nunca atual defesa do papel da educacao em geral e em
especial da educacgéo escolar na formagao dos seres humanos.

Ao trazer a contribuicdo de Vigotski e Leontiev para pensar o
desenvolvimento humano e o papel da educacao, vale lembrar como Leontiev
concebia a estreita relacdo entre a organizagdo da sociedade e 0 acesso a
educacao. Diz ele (1978) que a concentracdo de riguezas materiais nas maos
de uma classe dominante acompanha a concentracao da cultura humana,

também nessa classe. E possivel ver tal reflexdo desenvolvida por Mészaros.

Meszaros é um professor e fildsofo hungaro que esta entre os mais
importantes intelectuais marxistas da atualidade. Seu livro A educacao para
além do capital (2005), esta repleto de esperanca e determinagédo - como diz
Ivana Jinkings na apresentacdo — pois ele condena o fatalismo e o
conformismo que transmite a ideia de que nao existe alternativa para a
globalizagao capitalista. Esse filésofo trabalha a educagdo como um campo de
possibilidades. Em suas palavras, para o ambito da educacéo, as solucdes
“ndo podem ser formais; elas devem ser essenciais” (ldem, p. 45). Isso porque
devem abranger a totalidade das praticas educativas. Bastante pertinentes sao
seus ensinamentos em relacéo ao ato de aprender durante toda a nossa vida e
o faz por meio de perguntas:
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Sera que a aprendizagem conduz a auto-realizacdo dos
individuos como “individuos socialmente ricos” humanamente
(nas palavras de Marx), ou esta ela a servigco da perpetuacéo,
consciente ou ndo, da ordem social alienante e definitivamente
incontrolavel do capital? (p.47 — grifos do autor)

Para os objetivos desta dissertacédo, aponto algumas questées da obra
de Mészaros que podem ajudar a reflexdo sobre a escola. Coerente com sua
matriz, esse autor defende as praticas educacionais que permitam aos
educadores e alunos trabalharem as mudangas necessarias para a construcao
de uma sociedade na qual o capital ndo explore mais o tempo de lazer, pois as
classes dominantes impéem uma educacgédo para o trabalho alienante com o

objetivo de manter o homem sempre dominado.

Para Mészaros é papel da educacao transformar o trabalhador em um
agente politico, que pensa, que age e que usa a palavra como arma para
transformar o mundo. “Uma educacdo para além do capital deve, portanto,
andar de maos dadas com a luta por uma transformacédo radical do atual
modelo econdmico hegem®bnico”. (2005, p.74). Sua contribuicao diz respeito a
um estudo critico que ultrapasse o modelo capitalista vigente de escola e de
educacdo. O estudioso faz uma reflexdo ancorada em Marx sobre os
problemas educacionais mais alarmantes nos dias atuais. E incisivo ao afirmar
que nao é qualquer reforma ou lei que vai resolver os problemas que
enfrentamos. N&o seriam suficientes, portanto, apenas documentos que

afirmam a educac¢ao como universal, para todos, com direito de acesso:

[...] cair na tentagdo de reparos institucionais formais — “passo
a passo”, como afirma a sabedoria reformista desde tempos
imemoriais — significa permanecer aprisionado dentro do
circulo vicioso institucionalmente articulado e protegido dessa
l6gica auto centrada do capital (p.48).

Os autores que aqui foram meus interlocutores, bem como outros, com
certeza contribuirdo nas analises dos documentos e das entrevistas realizadas

no trabalho de campo, que abordarei no préximo capitulo.

Se na contemporaneidade, Saviani e Duarte trazem contribui¢cdes

importantes para a compreensdo da histéria e da realidade da educacao
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brasileira, o aporte epistemolégico € o mesmo que o dos autores da
perspectiva Histérico-Cultural do desenvolvimento humano, Vigotski e Leontiev.
De acordo Vigotski (1993), a funcao da escola é a de ser responsavel pela
atividade autbnoma o que pressupde a participacdo ativa da criangca no
movimento constante de apropriacdo dos produtos da cultura e da experiéncia
humana, orientada por quem tem a intencédo de fazé-lo. Se a palavra instrucéo
ganhou, no Brasil, a conotacdo negativa de impor, disciplinar, treinar; para
Vigotski e para quem assume seus ensinamentos, a instru¢do que acontece na
escola nao é algo externo que afeta o processo de aprender — ela participa do

processo.

Zoia Prestes (2010) '3, em tradugéo do russo, cita o que afirma Vigotski
acerca dos processos de obutchenie (instrucdo), em seu artigo Sobre a
anadlise pedologica do processo pedagogico,

Despertam na criangca uma série de processos de
desenvolvimento interno, despertam no sentido de que os
incitam & vida, péem em movimento, ddo partida a esses
processos. No entanto, entre a marcha desses processos de
desenvolvimento interno despertados pela obutchenie e a
marcha dos processos da obutchenie escolar, entre a

dindmica de ambos, néo existe paralelismo (VIGOTSKI, 2004,
p. 502).

Tal como Vigotski, Leontiev (1978), coerente com a matriz marxista,
afirma que cada individuo aprende a ser homem com outro homem: “O que a
natureza lhe d4 quando nasce ndo basta para viver em sociedade. E-lhe ainda
preciso adquirir o que foi alcangcado no decurso do desenvolvimento histérico

da sociedade humana” (p.267).

3 Com o objetivo de examinar as tradugdes de obras do pensados Lev Semionovitch Vigotski,
Zoia Prestes debrucou-se sobre as tradugdes feitas no Brasil, procurando mostrar como
certos equivocos constituem alteracoes e distorcoes de suas ideias. Para a elaboragéo de
sua tese de doutorado cotejou textos de edicbes brasileiras e estrangeiras, aprofundou
conceitos apresentados por Vigotski, realizou pesquisas em fontes russas e entrevistou
familiares do autor e estudiosos russos da teoria histérico-cultural. O trecho e a obra citada
sdo traducao de autora. VIGOTSKI, Lev Semionovitch apud PRESTES, Zoia. Osnhovi
defectologii. Onlain Biblioteka. Disponivel em: http:/www.koob.ru. Acesso em 31
ago.2012.
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Fez-se necessario, na perspectiva da Pedagogia Histérica-Critica e na
Histérico-Cultural que assumo, caracterizar os espacgos sociais, fisicos e
histéricos das unidades escolares de Campinas onde estive presente. Lembro
o geodgrafo Milton Santos (2007) quando afirma que “O territério € o chao, mais
a populacdo que nele habita. Ai os homens constroem o sentimento de

pertencimento”. (p.96)

Descrever o lécus onde as entrevistas foram realizadas é trazer o
territério, do ponto de vista de Santos: lugar do trabalho, da residéncia, da

escola, das relacdes das trocas materiais e espirituais e da vida.
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3. Da Elaboracao a Execucao: O Caminho Percorrido para a

Realizacao das Entrevistas

Vocé me pergunta

Aonde eu quero chegar

Se ha tantos caminhos na vida
E pouca esperanga no ar

E até a gaivota que voa

Ja tem seu caminho no ar

O caminho do fogo é a agua

O caminho do barco é o porto
O do sangue é o chicote

O caminho do reto é o torto

O caminho do bruxo é a nuvem
O da nuvem é o espaco

O daluz é o tunel

O caminho da fera é o lago

O caminho da mé&o ¢é o punhal
O do santo é o deserto

O do carro é o sinal

O do errado é o certo

O caminho do verde é o cinzento
O do amor é o destino

O do cesto é o cento

O caminho do velho é o menino
O da agua é a sede

O caminho do frio é o inverno
O do peixe é a rede

O do pio é o inferno

O caminho do risco é o sucesso
O do acaso é a sorte

O da dor é o0 amigo

O caminho da vida é a morte!

(Caminhada — Raul Seixas)
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Tendo como objetivo identificar e analisar os desafios vividos pelos
gestores de escolas municipais de Campinas, SP, em relacdo ao acesso e
permanéncia dos alunos na escola, a partir de depoimentos de vice-diretores e
diretores escolares, € chegado o momento de narrar o caminho da pesquisa —
da elaboragdo a execucdo; descrever 0s bairros onde estdo alocadas as
unidades escolares onde a pesquisa foi realizada e trazer alguns enunciados
para compor a narracdo, mas que serao trazidos novamente quando das

andlises realizadas no quarto capitulo.

No més de agosto de 2011, comegamos'# a elaborar um roteiro para as
entrevistas. Apos essa elaboracdo, parti em busca de quatro unidades de
Ensino Fundamental (uma unidade por regidao administrativa de Campinas) que

aceitassem participar do projeto.

As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro previamente
estabelecido que orientasse tanto o pesquisador como o pesquisado sobre o
objeto de estudo da pesquisa. No entanto, ndo tinha como finalidade ser um
questionario estruturado. No momento da realizacdo das entrevistas, eu ja
havia delimitado questées que, mais tarde nortearam a escolha dos eixos de
andlise: Caracterizagdo da comunidade; Relagdo escola e familia; Assiduidade
e praticas pedagdgicas. No momento da organizacdo dos eixos de analise,
ficaram da seguinte forma: Relacdo entre escola e familia; Espaco fisico e

social e praticas pedagdgicas.

O primeiro contato, ainda que demorado, foi facilmente estabelecido. A
escola da Regiao Sudoeste foi indicada por uma colega que leciona a disciplina
de Artes. Em um primeiro momento enviei o roteiro a essa colega, para que ela
pudesse repassar a equipe gestora, ja no segundo momento consegui marcar
um horario no periodo noturno para realizar a entrevista com vice-diretor e em
um terceiro momento fui até a unidade escolar e realizei a entrevista com

duracao de 120 minutos.

14 Uso o verbo na primeira pessoa do plural porque esse foi um processo realizado em
conjunto com a professora orientadora.
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A segunda escola contatada foi da Regido Norte. Uma professora
conhecida me indicou a unidade escolar; em um segundo momento eu fui
convidada a participar de um Seminario de Praticas Pedagdgicas desenvolvido
ao longo do primeiro semestre de 2010 e no terceiro momento fui até a escola
e entrevistei a vice-diretora por 100 minutos.

A terceira escola contatada foi da Regido Noroeste. Nesse momento eu
nao conhecia ninguém que pudesse me auxiliar a entrar na escola e realizar a
entrevista. Assim procurei no website da prefeitura as escolas que havia nessa
regiao e por proximidade escolhi uma delas; porém, quando cheguei nessa
escola ndo encontrei nenhum membro da equipe gestora que pudesse me
atender e a secretaria disse que ndo sabia quando eu poderia conseguir iSso.
Ao sair da escola, passei por varias ruas e avenidas e encontrei outra escola e
la parei. Ao chegar me identifiquei na secretaria e logo a coordenadora me
atendeu. Nesse momento marcou um horario para que eu retornasse para a
realizacdo da pesquisa. No dia combinado fui até a escola, realizei a entrevista
com a diretora por cerca de 100 minutos.

A quarta escola contatada foi da Regidao Sul. A primeira escolha, feita
também pela proximidade, ndo foi possivel, j& que ndo consegui encontrar a
equipe gestora em nenhuma das duas vezes em que fui até a escola. Parti
entdo para uma segunda escola, mas somente poderia realizar a entrevista ali
apos o projeto de pesquisa ser analisado pelo Conselho de Escola e esse sé

ocorreria no final do més de outubro.

Quando voltei para casa, procurei no website da prefeitura outras
escolas pertencentes a essa mesma regiao e telefonei para cada uma até que
encontrei uma escola que aceitou participar do projeto. Nesse momento, pelo
telefone a secretaria me informou que eu poderia ir e eu seria atendida por
alguém da gestao. Assim eu fiz. No outro dia fui até a unidade, onde a diretora

me concedeu uma entrevista com durag¢ao de 90 minutos.

Todas as entrevistas foram gravadas em audio e transcritas

posteriormente.
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A partir desse momento comeco a descrever quem sao 0S meus sujeitos
da pesquisa, analisando o lugar e o papel ocupado por cada um ancorada em
documentos que regulamentam as acdes dos sujeitos participantes.

3.1A Pesquisa e Seus Participantes: De que Lugar cada um Fala?

Inicio com a caracterizacdo de dos sujeitos, apresentando o motivo da
escolha desses para a pesquisa. Em principio, quando comecei a delinear os
participantes, pensei em diversos individuos que estdo envolvidos diariamente
no processo pedagdgico-administrativo de uma unidade escolar. No entanto,
ao comecarmos (eu e a professora orientadora) a refinar essa delimitacéo
chegamos a conclusao de que seria mais viavel e cabivel, naquele momento,
que as entrevistas ocorressem com a equipe gestora (diretor, vice-diretor e

coordenador) da unidade escolar em questao.

A escolha por esses membros da unidade escolar ocorreu apés a
elaboracdo de um roteiro, por meio do qual constatamos que as necessidades
maiores para a pesquisa seriam respondidas por membros que estivessem
diretamente ligados tanto a parte pedagdégica quanto a parte administrativa, ou
seja, que tivessem uma visdo ampla e global do funcionamento pratico e

técnico da unidade escolar.

No entanto, ndo foi possivel que a conversa ocorresse sempre com
todos os membros que compdéem uma equipe gestora; na maioria das vezes,
os coordenadores se encontravam resolvendo algum problema de ambito
emergencial ou com alunos, ou com professores, ou com pais e até mesmo
com a Secretaria da Educacao, entao entrevistei apenas o o diretor ou o vice-
diretor.

Os entrevistados ocupam lugares e papéis sociais diferentes de um
ponto de vista organizacional e da legislacdo. Segundo o Ministério da
Educacado (MEC), ser diretor é projetar, elaborar, presidir e cumprir diversas
funcdes que vao desde a elaboracao e aprovagao do plano pedagdégico anual
da escola a reunides com docentes, familias e discentes da unidade escolar. O
MEC ainda define o papel do vice-diretor: a esse cabe a responsabilidade de
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apoiar, acompanhar, monitorar, avaliar, estabelecer e cumprir diversas funcoes
que estejam de maneira ou outra circunscrita na pratica do diretor. Assim,

ambos realizam atividades administrativas e pedagogicas.

Em relagdo ao municipio de Campinas, encontrei as definicbes sobre as
atribuicbes organicas e legais em um documento intitulado “Minuta do
Regimento Escolar de Campinas” (2010) que prevé, em sua subsecao | art.65,
as normativas para o cargo de diretor educacional: gerir, aprovar, articular,
administrar, orientar e tantas outras incumbéncias provenientes de ordem
pedagdgica ou administrativa. Nesse mesmo documento, no artigo 66, estao
previstas as normativas para o cargo de vice-diretor educacional: a
responsabilidade pela gestdo da unidade educacional em horarios que |he
forem solicitados, visto que este sera responsabilizado pela unidade escolar na
auséncia do diretor escolar.

3.2As Regides Administrativas e as Unidades Escolares:
Caracterizando o Ldcus Da Investigacao e Trazendo os Dizeres dos
Entrevistados

Campinas do Mato Grosso. Esse foi o primeiro nome do municipio de
1.088.611 habitantes, segundo estatisticas do ultimo censo (IBGE, 2011).
Localizado no estado de Sao Paulo a 96 km da capital, € o terceiro maior
municipio do estado, ficando atras somente de Guarulhos e S&o Paulo. O
municipio ocupa uma area de 795.697 km?, sendo que 238.3230 km? estdo em

perimetro urbano e os 557.334 kmz? restantes constituem a zona rural.

O municipio de Campinas forma uma regido metropolitana de 19
municipios. A economia é a quinta em todo o estado de S&o Paulo e a décima
terceira de todo o pais. Segundo os dados do IBGE de 2008, o PIB do
municipio estava em R$ 29 363 064.180, j4 o PIB per capita era de R$ 27
788,98 e o indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,845, sendo que o do
Brasil estava em 0,723.
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No que se refere a Educacao, o municipio de Campinas é administrado
por érgaos especificos, os Nucleos de Agao Educativa Descentralizada (NAED)
localizados em cinco regides administrativas: Norte, Sul, Noroeste, Sudoeste e
Leste'. E ainda com relagdo a universalizacdo do atendimento em nivel de
Ensino Fundamental, ou seja, o objeto de estudo desta pesquisa, a tabela que
trago abaixo, exemplifica em dados numéricos o total de alunos matriculados

na rede de ensino da cidade de Campinas entre os anos de 2007 e 2011.

Tabela 2 Campinas: Numero de matriculas gerais e de alunos com
Necessidades Educativas Especiais no ensino fundamental, por etapa de
ensino: 2007 a 2011

Ano

E;fl':fnge 2007 2008 2009 2010 2011

Total NEE Total NEE Total NEE Total NEE Total NEE
16,1 . 11.223 403 9.224 129 499 490 22 22 0 0
série
2? . 14.105 413 11.853 1.212 9.540 412 24 24 0 0
série
ggrie 15.777 446 13437 231 10.736 340 9.156 207 14 14
ggrie 17.095 371 12717 325 14.002 380 11.314 365 9.778 236
ggrie 16.182 228 16.456 220 12.470 242 13.560 255 10.861 242
Sgrie 15.391 165 15.091 154 12510 149 12483 195 13.445 224
Zgrie 14.866 73 14296 110 11.623 118 12.418 131 12.311 128
ggrie 15.544 155 15.001 63 12.360 84 12524 105 13.058 86
1a_no 4.351 36 4.504 48 6.135 54 10.744 237 14.366 552
Za_no 4.351 51 5.317 50 13.798 157 10.066 180 11.563 141
2(;0 3.513 77 4.544 59 5.513 78 14267 228 10.560 170
:ﬁo 1.394 14 4179 93 4.786 63 5.498 82 14.028 244

15 No entanto, para a pesquisa de campo optei por analisar apenas uma escola de cada Nucleo, com
excecdo do NAED Leste, visto que o mesmo administra um grupo reduzido de escolas.
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50

ano

60

ano

70

ano

80

ano

gzo 1.136 3 1.467 2 4.230 41 4.376 38 4.534 63

TOTAL 140.364 2.468 138.593 2.821 138.273 2.963 136.263 2.438 135.476 2.489
Fonte:MEC/INEP. Censo Escolar da Educacao Basica: microdados, 2007 a 2011

1.342 12 5.176 93 4529 135 5126 102 5.793 99

1.470 11 1.867 14 5450 104 4549 103 5426 109

1.387 8 1.782 11 5.318 76 5396 100 4.916 98

1.237 2 1.682 7 4.774 40 4.740 64 4.823 83

3.3 Da Caracterizacao dos Bairros ao Foco da Pesquisa

Considerando o direito constitucional de igualdade de acesso e
permanéncia de todas as criancas na escola, este estudo tem o objetivo de
identificar e analisar os limites e possibilidades do cumprimento efetivo deste
direito a partir dos depoimentos de diretores e vice-diretores da rede municipal
de ensino de Campinas, SP.

Com um objetivo abrangente, complexo e multifacetado, foi necessario
delimita-lo. Entendendo que a questao do acesso e permanéncia dos alunos na
escola supde a andlise de multiplos fatores, optei por abordar com os
entrevistados trés deles, ligados mais diretamente as questées do cotidiano da
escola que, por certo, ndo estdao, de modo algum, desvinculados dos fatores
politicos, sociais, econ6micos, como ja apontei e como explicam os autores a
que recorri. Foram eles: a relagdo escola-familia; o espaco fisico e social da
comunidade; as praticas pedagdgicas.

3.3.1 Regiao Sudoeste**

O bairro da regidao Sudoeste € um conjunto habitacional formado por
5.213 unidades habitacionais, distribuidos em 1.952 lotes urbanizados, 1.443

16 As fontes que compuseram a caracterizagdo do bairro da regido sudoeste foram advindas
ora de conversas com o entrevistado e ora do site da prefeitura de Campinas
(WWW.campinas.sp.gov.br).
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casas e 1.926 apartamentos divididos em 10 condominios, construidos a partir
de reivindicagdes e mobilizacées populares por moradia.

O local, antes sem ocupacao, sofreu uma invasao irregular em 1988 e a
area foi liberada para a construcdo e foi concedido pela Cooperativa
Habitacional de Araras — o Banco estatal da Caixa Econémica Federal — o
financiamento dos loteamentos do residencial. Por falta de comprovacao de
renda, 0s moradores ndo conseguiram assinar seus contratos e mesmo
aqueles que conseguiram tiveram problemas, pois as obras foram paralisadas
no periodo entre 1991 e 1993.

Ocorreu entdo o sorteio dos imoveis por altos valores, o que
impossibilitou acordo por parte dos moradores com a Cooperativa Habitacional.
Os imoveis foram invadidos. Em 1996 os moradores formaram um grupo para
lutar por um financiamento justo e compativel para que todos regulamentassem

a situacao junto a Cooperativa Habitacional.

Em 31 de marco de 1996, foi fundada oficialmente a Associacdo dos
Moradores do Residencial do bairro da regido sudoeste que reivindicava por
melhorias sociais. Nos dias atuais, apods varias lutas e transformagdes, o
Residencial dispde de varios servigos publicos: linha de transporte publico - um
terminal de énibus com abrangéncia de oito linhas com 40 veiculos atendendo
cerca de 30 mil usuarios por dia; um Centro Municipal de Educacao Infantil;
uma Escola Municipal de Ensino Fundamental/Médio/EJA; um Centro de
Saude'”; um Centro de Referéncia da Juventude — local utilizado como
biblioteca e telecentro do projeto Herbet de Souza. O bairro tem algumas
associagdes civis, entre elas a Associagcao de Bairro, Associacdo Araras'®,
Habteto' e o Projeto Social Herbet de Souza.®

17 O quadro do Centro de salde da regiao sudoeste segundo os dados da Secretaria
Municipal da Saude de 2011 é composto por: Médico acupunturista, médico clinico geral,
médico ginecologista e obstetra, médico pediatra, cirurgiao dentista, clinico geral, enfermeiro
da familia, terapeuta ocupacional, auxiliar de enfermagem, técnico em higiene dental e
agente comunitario de saude. (WWW.campinas.sp.gov.br)

18 Desde 1978 em Campinas, a Associacdo Araras, segundo seu site, € uma instituicido sem
fins lucrativos, que visa proporcionar aos seus cooperados a construcdo e a aquisicdo de
casa propria por familias de baixa renda.

19 Criada para resolver o problema de financiamento dos iméveis da regiéo.
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O primeiro aspecto discutido ao longo da entrevista foi a interacao
escola-familia. Nesse ambito, aponta o vice-diretor que existe uma dificil
situacao de conflito: “A comunidade chega até a interferir em campos que nao
tem tanto dominio. Por um lado a relagéo € positiva e por outro € negativo”. Por
exemplo, a questdo de virem até a escola em busca de atendimentos, ou
quando a escola convoca € visto como positivo, no entanto, quando esses
tentam interferir em competéncias que nao lhes cabem, como as questdes de
ordem mais burocraticas e pedagogicas, isso é considerado negativo pelo vice-
diretor.

“Diariamente, as familias procuram a escola ou a equipe
gestora convoca as familias até a escola. As necessidades que
os trazem aqui vao desde uma queixa por parte dos filhos, que
alegam sofrerem de bullying. As convocagdes por indisciplina
chegam a 95% dos casos de atendimento. Existem ainda os
casos em que a escola percebe um excesso de faltas seguidas
e convoca os familiares a comparecerem na escola para
justificarem essa auséncia e ainda ha um ultimo caso quando
esses procuram a escola para reclamar pela falta de
professores.”

Outro fator abordado ao longo da pesquisa foi & questdo do espaco
social e fisico em que a escola se insere. Nesse sentido a Escola da Regiao
Sudoeste é a Unica que se caracteriza como um territério de pertencimento
fisico e social, segundo o vice-diretor: “E um lugar consolidado, que ao longo
dos anos conquistou instituicbes publicas como um terminal de &nibus, um
centro de saude, escolas, ONGs e outros servicos publicos. [...] O bairro é

relativamente novo e obteve conquistas rapidas”.

Ainda com o intuito de caracterizar a unidade escolar, foi perguntado ao
entrevistado a respeito das praticas pedagoégicas desenvolvidas. Segundo o
vice-diretor, “existe uma nao valorizacdo da aprendizagem e da escola como

um todo, por parte da comunidade. A questdo do entendimento do que é ciclo

20 Criado em 1998 por um grupo de seis jovens estudantes da UNICAMP, tem por objetivo
principal o preparo para o vestibular. E uma atividade voltada para a populagdo de baixa
renda. Caracterizado como um projeto social sem fins lucrativos.
http://www.projetoherbert.org.br/missao.php
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(quando reprova, quando encerra um ciclo) e a questdo do ano e série (0

ensino ser composto de nove anos e ndo mais de oito anos)”.

Apés essa breve caracterizacdo da Escola da Regidao Sudoeste, passo
entao para o foco de minha pesquisa, a questao sobre o0 acesso e permanéncia
dos alunos no ensino fundamental. Perguntado ao vice-diretor sobre a
presenca dos alunos na unidade escolar, ele me responde que: ‘Os alunos séao
assiduos e nao extrapolam o limite de faltas regulamentado por lei (25%)”,
porém, segundo ele, no ano de 2011, a escola vivenciou quatro ou cinco casos
que ultrapassaram esse limite. No ano anterior houve um caso que ultrapassou
o limite. Mesmo com o conselho tutelar sendo acionado o aluno nao retornou

para a unidade escolar.

“Essas faltas séao explicadas geralmente por algum membro da
familia que por nds é convocado, entretanto, quando esse vem
até a escola para explicar o porqué do filho ndo estar vindo,
sempre diz: ‘Eu saio para trabalhar cedo ele veio, se ele nao
chegou, eu ndo sei’. Outros dizem: ‘Eu saio para trabalhar
cedo, ndo sei se ele veio ou ndo.’ Outros pais ainda dizem:

12

‘Meu filho ndo gosta de estudar, ndo gosta da escola”.

Segundo o vice-diretor, entender a auséncia dos alunos ndo € apenas
uma questdo de estar ou ndo na escola. Levanta a suposicdo de que a escola
nao seja um ambiente agradavel, a escola nao seja acolhedora. “N6s sempre
procuramos entender junto a familia o porqué o aluno ndo querer vir para a
escola... Se esta sendo ameacado, ou esta passando algum transtorno, ou esta
sendo agredido”. E prossegue narrando que 0s pais geralmente respondem
que nao esta acontecendo nada, que apenas seu filho ndo quer vir para escola
e “ai a gente nao pode fazer nada, porque se o erro fosse nosso aqui a gente

poderia amenizar para o aluno, mas nao € e ai fica dificil ”.

Os casos que extrapolam o limite de faltas permitidas por lei, seguem
sempre uma mesma regra, como explica o vice-diretor: “Em um primeiro
instante chama-se a familia e procura saber o que esta acontecendo e tenta-se
resolver. Caso nao haja solucdo é acionado o Conselho Tutelar e este
encaminha uma carta (intimagao) para os pais que devem retornar seus filhos

para a unidade escolar”. Segundo o vice-diretor esse trdmite ndo é muito
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demorado, ‘Sempre que precisamos do Conselho Tutelar eles foram bem

prestativos e nos deram um retorno bem répido”.

Figura 1 Terminal de Transporte Urbano

http://www.panoramio.com/photo/19675235

Figura 2 Centro de Referéncia da Juventude

http://griot.ourproject.org/gallery2/main.php?g2 itemld=9235
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Figura 3 Vista parcial do residencial da regiao Sul

Emerson R. Zamprogno 2010

http://www.panoramio.com/photo/32296024 ?tag=architecture

No mapa abaixo temos a representacao e a distribuicdo geografica do
bairro da regiao sudoeste.
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3.3.2 Regiao Norte?'

O bairro da regidao Norte esta situado entre os bairros Parque Santa
Barbara, Padre Anchieta e outros. Ao seu redor estdo situadas cerca de nove
invasdes. Esta situado préximo ao complexo de rodovias SP 101, Anhanguera,
Bandeirantes e D Pedro | localizagdo que levou muitas industrias de grande
porte como a GEVISA e General Eletric a se instalarem nessa area, gerando

um tréfego intenso ininterrupto.

O bairro esta localizado préximo ao Complexo Penitenciario Campinas —

Hortolandia, sendo que muitos dos moradores sao profissionais carcerarios e

21 As fontes que compuseram a caracterizagdo do bairro da Regiao Norte foram advindas ora
de conversas com o0 entrevistado e ora do site da prefeitura de Campinas.
(WWW.campinas.sp.gov.br).
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ainda outros sao familias que se instalam na regido para acompanhar o

cumprimento da pena de parentes.

Na regido nao existe Centro de Saude, o que obriga a populacao a se
deslocar para o Centro de Saude do Parque Santa Barbara??. Além de Escola
de Ensino Fundamental, ndo existem outros equipamentos publicos, escolares,
de assisténcia a saude ou de cultura e lazer, com excecdo do Centro
Promocional Tia lleide (CPTI)?.

O transporte publico é realizado por uma Unica linha de 6nibus que liga o
bairro ao centro de Campinas. Para se chegar a outros lugares é necessario

fazer “baldeacdes”.

Para contextualizar o espaco escolar da regido em questao, conversei
com a vice-diretora educacional a respeito da caracterizacdo da comunidade,
do espaco social e fisico da unidade e escolar e a respeito das praticas
pedagdgicas. Em um segundo momento, as perguntas que fiz foram dirigidas
com o objetivo de conhecer o que ela tinha a me dizer sobre o acesso e

permanéncia dos alunos no Ensino Fundamental.

Quando questionada a respeito da Relacdo Escola-Familia, deu a

seguinte resposta:

“Entrei aqui em margo e desde entdo venho desenvolvendo um
trabalho para que a relagdo familia-escola seja a melhor
possivel, inclusive no que se refere as faltas dos alunos. Ligo
para os pais e os chamo aqui antes de qualquer outra decis&o.
E ndo sé eu, a equipe gestora como um todo, quando
percebemos algo errado ja entramos em contato com a familia
para que eles venham até aqui, isso vale para indisciplina, por
exemplo, a questdo de droga é muito forte aqui na

22 Neste Centro de Saude existem as seguintes especialidades: Médico de saude da familia,
médico ginecologista e obstetra, médico pediatra hebiatra, médico psiquiatra, clinico geral,
cirurgiao dentista, enfermeiro, psicélogo, assistente social, auxiliar de enfermagem, técnico
em farmécia e agente comunitario de saude. (WWW.campinas.sp.gov.br)

23 A missao do CPTI é a promogéo humana e o bem estar social, cultural e esportivo do grupo
familiar, com prioridade a crianga e ao adolescente na regiao do Distrito de Nova Aparecida,
Campinas - SP. O projeto ocorre em cooperagdo com o poder publico e outras
organizagcdes, a ONG apoia a comunidade oferecendo educagdo complementar, artes,
programas de esporte, preparagao para o mercado de trabalho e orientacdo a estas familias
carentes de Campinas. O CPTI é uma ONG sem filiagdo politica ou religiosa.
http://www.institutorobertbosch.org.br/14/entidade/6/Centro-Promocional-Tia-lleide---CPTI
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comunidade, a diretora é muito brava, nesse sentido,
percebendo qualquer movimento ela ja chama a familia’.

Com relacao ao espaco fisico e social da unidade escolar, a fala da vice-
diretora aponta para as seguintes questées: ‘E uma comunidade carente,
formada por cerca de nove invasdes”. Segundo a vice-diretora a situagao da
comunidade € assim: “Eles moram em situagbes bem precarias, por exemplo,
esses dias eu fui levar uma aluna em casa, quando cheguei la era um casebre
de madeira que nem janela tinha, era coberto de lona”.

E por dltimo, com relacdo as praticas pedagdgicas, a vice-diretora
admite uma dificuldade na execucdo da proposta pedagdgica: “A comunidade
nédo entende a real fungédo da escola e ndo a valoriza como um lugar social de

aprendizagem”.

Em seguida, questiono sobre a assiduidade dos alunos as aulas e ela
me diz: ‘Estamos trabalhando para que sejam (assiduos). Ndo penso em um
limite de faltas, estou sempre atenta e chamando os pais daqueles que
precisam. Nao faco o célculo, por dez ou 12 faltas consecutivas, eu vejo pela
necessidade de cada um, cada caso € um”. A Escola apresenta casos que
excedem o limite de faltas e esses sao justificados quando se dialoga com a
familia. ‘Na maioria das vezes eles nos dizem: o meu filho ndo acordou para vir
a escola”, ou mesmo quando se trata de um problema de guarda judicial, a
méae, por exemplo, tem medo de mandar o filho e o pai ir buscar . Em outros
casos a justificativa dos pais é que foram viajar. A vice-diretora relatou que
quando chama alguém da familia para vir até a escola podem acontecer casos
em que ninguém aparece e que, entdo, o procedimento € encaminhar para o
Conselho Tutelar. Segundo a profissional entrevistada, as justificativas para as
faltas “sdo muitas”. Conta ela: “Esse ano eu tinha aqui na escola em média 57
casos de faltas. Convocando os pais vou descobrindo os motivos das faltas
(doenca sem atestado, viagem, brigas familiares, mae e pai que saem para
trabalhar e ndo acordam o filho para escola e outros)”. Continua dizendo que
mesmo com esse numero de faltas, ira encaminhar apenas 11 para o Conselho
Tutelar. “Infelizmente, com onze casos nao obtive sucesso, mesmo com
inUmeras tentativas de encontrar a familia para conversar a respeito”.
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Nesses casos 0 encaminhamento ao Conselho Tutelar foi, segundo ela,

estritamente indispensavel, pois:

“Para mim é imprescindivel o contato com a familia, desde que
entrei aqui venho chamando a familia para a escola. Nao quero
apenas ficar chamando o Conselho Tutelar, quero dar uma
chance aos pais para se justificarem e trazerem seus filhos de
volta para a escola. Como no caso de duas irmas que estavam
com muitas faltas e em uma situacdo de abandono. Chamei a
mé&e para conversarmos. Apos essa conversa - eu sou bem
dura com 0s pais - as criangas ndo faltaram mais e a mae ate
encaminhou as meninas para o Centro de Saude, devido ao
problema de vista das mesmas’.

Figura 5 Vista parcial da Estacao Ferroviaria que corta o bairro da Regiao
Norte

http://www.panoramio.com/photo/3205629
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Figura 5 Vista parcial de uma das invasdes que a escola do bairro da
regiao norte atende 1

http://www.viaeptv.com/epnoticia/campinas/noticias/NOT,1,1,326775,Internauta
+diz+que+casa+ficou+entre+uma-+vala+e+a+linha+ferrea.aspx

Figura 6 Vista parcial de uma das invas6es que a escola do bairro da
regiao norte atende 2

http://correio.rac.com.br/correio-popular/noticias--correio-

popular/100044/2011/12/28/moradores-do-shalon-vao-passar-por-
recadastramento.html
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Figura 7 Mapa da Regiao Norte
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3.3.3 Regiao Sul*

O bairro da regiao Sul é uma das primeiras ocupacdes de Campinas.
Teve suas terras doadas em meados da década de 70 pelo entdo governo.

O bairro faz divisa territorial com o municipio de Valinhos, com o qual ja
enfrentou diversos problemas. Quando os barracos da favela invadiram sua
area territorial, a prefeitura mandou que derrubassem todos. Em protesto, os
moradores fizeram uma grande paralisacdo ateando fogo em pneus € o

exército foi chamado.

24 As fontes que compuseram a caracterizagdo do bairro da regido sudoeste foram advindas
ora de conversas com o entrevistado e ora do site da prefeitura de Campinas
(WWW.campinas.sp.gov.br).
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Apés inUmeras ocorréncias no bairro, alguns mecanismos para atender
a comunidade foram instalados, entre eles: Centro de Saude?®, uma unidade de
educacao infantil e uma unidade de educacgédo basica. Outro recurso foi o
nicleo de atendimentos que criancas e jovens®® deveriam frequentar em
horario extraescolar. Na comunidade ainda esta localizada um dos Colégios
Internos para menores (antiga FEBEM) da cidade de Campinas.

Nesta regido, visitei uma escola municipal e entrevistei a diretora
educacional da unidade escolar. A diretora me diz que a relagéo entre a escola
e a familia é boa. ‘0 portdo da entrada fica aberto, assim como o do
estacionamento também. Existe um imenso respeito da comunidade para com
a escola. Apesar da violéncia ao redor nao é necessario fecharmos os portées
da escola. Os pais quando nos procuram vém sempre de forma respeitosa, nao

temos problemas na relagédo familia-escola”.

Com relacdo ao Espaco Fisico e Social, a escola da Regido Sul, assim
como a escola da Regidao Norte, também €& um territério socialmente
marginalizado, segundo a diretora: ‘E uma ocupagcéo (favela), que tem origem
na década de 70 com o entao prefeito Francisco Amaral. O bairro até pouco
tempo atras era todo formado por barracos, hoje as casas ja sdo de alvenaria e
as ruas ja estao totalmente asfaltadas”. Para a diretora o bairro encontra-se em

uma fase de transicao.
No que diz respeito as praticas pedagdgicas, ouco que a principal
dificuldade é: “Quanto a realizacéo das licoes de casa e participacéo no reforco

escolar”.

Conversando sobre a assiduidade dos alunos, a entrevistada diz que ‘na
grande maioria os alunos frequentam a escola todos os dias”. O limite de faltas

25 Os profissionais presentes no Centro da regido Sul sdo: Médico acupunturista, Clinico geral,
Médico de Saude da Familia, Ginecologista e Obstetra, Pediatra, Cirurgido Dentista,
Enfermeiro, Enfermeiro da Saudde da Familia, Auxiliar de Enfermagem.
(WWW.campinas.sp.gov.br)

26 Nucleo Comunitario de Criangcas e Adolescentes da regido Sul € um projeto inscrito no
Conselho Municipal de Assisténcia Social (CMAS) e devidamente registrado no CMDCA. O
projeto oferece: Orientagdo e apoio sécio-familiar, Apoio sécio-educativo em meio aberto,
Acolhimento institucional, Liberdade assistida, Projetos especiais, Educagdo para o
trabalho, Defesa de direitos e Enfrentamento as violéncias.
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€ 50 anuais. Quando o aluno acumula trés ou quatro faltas ela ja telefona.
Outro procedimento - comentou a diretora - é se o aluno faltar dez dias letivos
seguidos. ‘Segundo nosso regimento ocorrerd 0 encaminhamento para o
Conselho Tutelar”. Acrescentou que desde que esta na unidade escolar, 12
anos, isso nunca foi necessario, até porque “90% dos nossos alunos tém o
programa Bolsa Familia e a Unica exigéncia € nao ter faltas, eles devem obter

um nivel de presenca igual ou superior a 85% por més”.

Segundo a diretora nunca foi deixado que algum aluno extrapolasse o
limite de faltas. A escola é pequena (mais ou menos 150 alunos) e “fazemos
um controle rigido um a um para evitar a transposicao desse limite, mas se nao
ficarmos no pé eles ultrapassam sim”. As justificativas para as faltas sédo: “Eu
trabalho e eu nao vi se veio ou ndao” ou dizem: “Eu deixei dormindo, sera que

perdeu hora?”.

Alguns alunos faltam seguidamente trés ou quatro dias. Para esses, o

procedimento adotado pela equipe gestora foi assim enunciado:

“Nossa conduta aqui é assim: pedimos que 0s nossos docentes
avisem caso os alunos faltem (trés ou quatro dias seguidos).
Caso isso aconteca ja entramos em contato com a familia.
Essa vem até a escola e deve se justificar o porqué da falta de
seu filho (a) com algum documento (atestado, declaracdo).
Nesses anos que estou aqui essa forma de trabalho vem
dando certo, nunca precisamos acionar o Conselho Tutelar.
Mas creio que nas proximas semanas vou ter que fazer isso
para duas meninas (irmas) que mesmo com todo esse nosso
zelo estao faltando muito, vou pedir ajudar aos outros 6rgdos
mais competentes”.

89



Figura 8 Vista parcial do bairro da Regiao Sul 1

http://vereadormiguelarcanjo.com.br/imprensa/noticias/ver/noticias/pavimentaca
o-vila-formosa-04-03-2011

Figura 9 Vista parcial do bairro da Regiao Sul 2

http://www.panoramio.com/user/28045897?comment page=2&photo page=2
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Figura 11 Mapa da Regiao Sul
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3.3.4 Regiao Noroeste”

O bairro da Regido Noroeste foi construido em 1967, pela COHAB?*®
Campinas, como parte integrante do projeto piloto de construgdo de moradias
populares. As casas destinavam-se aqueles que a COHAB considerava
emergentes, moradores de favelas e ou periferias da cidade.

27 As fontes que compuseram a caracterizagado do bairro da regido sudoeste foram advindas
ora de conversas com o entrevistado e ora do site da prefeitura de Campinas
(WWW.campinas.sp.gov.br).

28 A Companhia de Habitacdo Popular de Campinas (COHAB/Campinas), empresa de
economia mista, foi criada em 17 de fevereiro de 1.965 através da Lei 3.213, tendo como
acionista majoritaria a Prefeitura Municipal de Campinas. De cunho eminentemente social, a
COHAB Campinas tem por objetivo o planejamento, produgéo, comercializa¢do de unidades
habitacionais e repasses de financiamentos, especialmente destinados a populacdo de
baixa renda, obedecendo as diretrizes estabelecidas pelos governos do Municipio, do
Estado e da Unido. (Companhia de Habitagao Popular de Campinas, 1965).
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O bairro esta situado a 5 km e 300 metros do centro de Campinas,
distancia razoavel, mas, no inicio, quando nao existiam meios de transporte, a
situacao era cadtica. Assim, o projeto da COHAB de retirar os emergentes nao

obteve éxito.

Entre 1967 e 1968 foram construidas 1.100 casas, das quais 666 foram
entregues na primeira etapa e 444 na segunda. No inicio, as casas eram
geminadas e tinham de um a trés dormitérios, a sala, cozinha e banheiro em

um total de 23m?; ndo havia portas no interior da casa.

Os critérios utilizados pela COHAB eram a renda familiar do adquirente —
entre um e cinco salarios minimos; o numero de integrantes e a quantidade de
criangas e uma avaliagdo socioeconbémica realizada em entrevista por

assistentes sociais.

Na grande maioria, as familias que conseguiram essas casas eram de
operarios, metallirgicos e ajudantes de servicos gerais retirados de lugares

periféricos onde as moradias ja estavam precarias.

No inicio, o bairro da regidao Noroeste nao possuia nem sequer estrutura
de asfalto, ndo possuia Centro de Saude, Posto Policial e demais Servicos
Coletivos. Os unicos servicos dos quais as familias dispunham eram rede de

agua e energia elétrica.

Atualmente o bairro da regido Noroeste passa por inumeras
reestruturacdées sociais. A regido possui Escolas de Educacao Infantil,
Fundamental e Médio, Centro de Salde?®, Centros Sociais®®, Espacos
Coletivos e, aos poucos, os moradores estdo reformando e ampliando as

moradias que adquiriram na década de 60 pela empresa COHAB.

29 As especialidades atendidas no Centro do bairro da regido noroeste sao: Cirurgidao Dentista,
Clinico Geral, Enfermeiro Obstétrico, Fisioterapeuta Geral, Terapeuta Ocupacional, Médico
Pediatra, Médico Psiquiatra, Médico Endocrinologista, Médico Generalista, Médico
Ginecologista e Obstetra e Psic6logo Clinico. (WWW.campinas.sp.gov.br)

30 Em parceria com a FEAC, Tecendo Educacao Integral Ampliada (TEIA) e o Projeto Gente
Nova (PROGEN). O projeto Teia tem como objetivo “tecer” a Educagao Integral Ampliada
através da promocéao de atividades ligadas a educacdo, a saude, a cultura e a assisténcia
social, visando o prazer da leitura em um contexto intergeracional.
http://www.feac.org.br/site/pasta_2_0__projetos.html
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Apébs a caracterizacado geografica do bairro da Regidao Norte, parto em
um busca das caracteristicas da unidade escolar do bairro. Os enunciados da
diretora ajudam a formar um retrato. Em principio, ela j& aponta um problema

na relacao entre a escola e a familia:

“‘[Tentamos] trazer a familia para dentro da escola ndo sé para
reclamagbes, mas para participar ativamente como em
reuniées de pais, conselho de escola e no que mais a escola
proponha aos pais. Ja estamos fazendo um levantamento para
saber a respeito de quem patrticipa, quem ndo e os motivos e
assim tentar trazé-los para dentro da escola’.

Outro fator de extrema preocupagao € com relacdo ao espaco fisico e
social dessa regiao. Segundo relato da diretora ‘o territério € esquizofrénico”.
Assim ela se explica: “E uma comunidade que j& esteve inserida em um dos
mais altos indices de violéncia na geracao passada. Nao possuem identidade
alguma com o espaco em que vivem e até hoje estao inseridos em um perfil de

classe média baixa”.

No que diz respeito ao trabalho pedagdgico, aponta diversas

dificuldades, sendo uma delas a quantidade de faltas dos alunos:

“Os alunos faltam demais e com isso as atividades
pedagdgicas ndo possuem um seguimento, 0s professores
meio que dao conta de uma atividade por dia, por que no outro
dia nunca sabem quem vem e quem ndo vem, sem contar as
transferéncias. QOutra dificuldade é que nossos alunos nao
fazem a licdo de casa, ndo fazem pesquisas solicitadas e
muitos ndo fazem nem as avaliagbes em sala de aula. Apenas
uns 20% sdo aqueles que ddo o devido valor a essa
permanéncia e buscam uma qualidade. Ha uma quantidade
pequena de alunos que realmente estdo na escola, a grande
maioria vem e ndo participa, querem ficar passeando pela
escola’.

Desenvolvendo mais sobre o tema da assiduidade, disse-me que:

“S6 no ano passado (2010) foram 60 casos e esse ano mais ou
menos uns 45. Nesse ano ja tivemos trés ou quatro caso de
evasdo. Se existir um aluno por classe que nao faltou um dia
no ano é milagre. Na outra escola, (refere-se ao prédio antigo)
faltar era excegdo,; aqui é regra’.
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A diretora aponta como uma das principais justificativas para esse

excesso de faltas que

“Os alunos ndo gostam de estudar. V4o ao shopping, nao
querem vir. Vir a escola ou ndo, tanto faz. A mae nao tem
autoridade sobre o filho, para mandar que ele venha para
escola e esse nao atribui um significado a escola. Os meninos
aqui falam para mim: ‘Eu ndo gosto de estudar e por isso que
eu ndo vim. Eu até gosto de vim na escola, mas ndo gosto de
estudar, se eu venho eu tenho que estudar, porque vocé nao
vai deixar eu ficar de boa no patio, entdo eu nem venho'.
Outras vezes eles chegam a vir aqui para escola, s6 nao
entram em sala. Ficam andando pelos corredores, a escola é
muito grande e como falta funcionarios, ndo conseguimos dar
conta de tudo. Se ele nao entrar, ele fica com falta’.

Os encaminhamentos a respeito das faltas sempre seguem um mesmo

procedimento:

“Primeiro chamamos os pais (familia). Muitos casos néao
resolvem. Veja o caso do ano passado: 60 alunos eu tive que
mandar para o Conselho Tutelar. A familia coloca a culpa na
crianga e diz que mandou Vir para a escola e assim ninguém
resolve nada. No segundo momento eu aciono o Conselho
Tutelar, temos uma parceria aqui no bairro, até porque as
outras escolas do bairro passam pelo mesmo problema. Eu
tenho dialogado com os outros diretores para tentarmos juntos
resolver essa questdo, ontem mesmo nos falamos a respeito
dessa questao de faltas’.

YNy

Figura 10 Vista parcial da Regiao Noroeste 1

v

http://www.skyscrapercity.com/showthread.php?t=1322203
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Figura 11 Vista parcial da Regiao Noroeste 2

http://www.skyscrapercity.com/showthread.php?t=1322203

Figura 14 Mapa de Regiao Noroeste

(Google Earth, 2002)
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No terceiro capitulo, o objetivo foi realizar a descricdo do caminho da
pesquisa de campo e das principais caracteristicas das regidées administrativas
do municipio de Campinas onde estédo localizadas as escolas, foco de minha
atencao e local das entrevistas com diretores e/ou vice-diretores. A importancia
da caracterizacao do espaco fica clara nas palavras de Santos (2007): “O
territério € o chdo mais a populacdo que nele habita. Ai os homens constroem
o sentimento de pertencimento”. (p.96)

Ainda neste capitulo trouxe alguns enunciados dos entrevistados acerca
da relacdo entre escola e familia; espaco fisico e social das escolas e as
praticas pedagogicas. Tais eixos devem ajudar a compreender alguns dos
aspectos da complexa questdo do acesso e permanéncia dos alunos na

escola.

No préximo capitulo busco articular o que disseram os profissionais da
educacao que foram entrevistados com aportes tedricos, na tentativa de captar
os sentidos atribuidos - produzir sentidos, portanto.
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4 Da Pesquisa de Campo aos Eixos de Analises: Relacao
entre Escola e Familia, Espaco Fisico e Social e Praticas
Pedagodgicas.

Quando tudo esta perdido
Sempre existe um caminho
Quando tudo esta perdido
Sempre existe uma luz.

(A Via Lactea — Renato Russo)

Buscar articular o que disseram os profissionais da educagéo que foram
entrevistados com aportes tedricos, subdividindo-os em trés eixos de analises,
Relacao Escola e Familia, Espaco Fisico e Social e Praticas Pedagdgicas é o
objetivo para esse capitulo.

4.3 Escola e Familia: Que Relacao é Essa?

Ao realizar um estudo sobre a histéria da familia brasileira, Freyre (1987)
classificou-a em familia patriarcal e familia moderna. Segundo o autor, a familia
patriarcal teve sua origem na época colonial e perdurou até a época do
Império. Consolidou-se na zona rural até meados do século XIX, quando
comeca a passar por diversas transformagdes até atingir o modelo de familia
moderna ao longo do século XX.

Esse modelo de familia patriarcal é caracterizado como um extenso
grupo composto pelo ndcleo conjugal e sua prole legitima, ao qual se
incorporavam parentes, afilhados, agregados, escravos e até mesmo
concubinas e bastardos; todos abrigados sob o mesmo dominio, na casa-
grande ou na senzala, sob a autoridade do patriarca, dono das riquezas, da
terra, dos escravos e do mando politico. Ainda se caracterizaria por tracos tais
como: baixa mobilidade social e geografica, alta taxa de fertilidade e
manutencado dos lagcos de parentesco com colaterais e ascendentes, tratando-
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se de um grupo multifuncional. A casa-grande teria sido o simbolo desse tipo
de organizacao, nucleo para onde convergia toda a vida econ6mica, social e

politica da regido, de forma mais ou menos ordenada.

Para Freyre (1987), a familia patriarcal elaborou e difundiu um poderoso
sistema ideolégico que eliminou as contradicdbes do processo histérico

brasileiro em nome de uma pretensa harmonia social.

Ao estudar a familia patriarcal brasileira, tendo em vista um conceito de
formagao e representagcdo microscopica da ordem social, diversos autores
acreditam que exista uma falha no foco sobre a dindmica na formacao e
organizacao da vida familiar. O resultado é um estudo das atitudes culturais
mais do que das condi¢des sociais. A tipologia do carater nacional representa
somente a cultura dominante e exclui uma variedade de experiéncias familiares

entre outros grupos sociais.

Essa familia patriarcal comeca a sofrer transformacbées ao longo do
século XIX, ou seja, os filhos ja estdo menos dependentes do poder patriarcal
(com a possibilidade de carreiras autbnomas ou politicas) e a preservacao
parcial da economia latifundiaria comeca a explicar a manutengao das enormes
desigualdades sociais no pais. No entanto, com o desenvolvimento da
economia industrial no sudeste, a familia se transformara em uma espécie de
nucleo para melhor atender demandas da sociedade moderna e, ao perder a
sua funcao produtiva, comecgar a se relacionar exclusivamente a partir dos

lacos de afeto mutuo.

A partir do século XX, algumas mudancas comegaram a ocorrer: a ida
da mulher ao mercado de trabalho, a educacao dos filhos, a impessoalidade
nas relacdes sociais, o controle de natalidade e o enfraquecimento dos lagos
de parentesco. De acordo com Freyre, a sociedade altera muitas de suas

caracteristicas e € nesse momento que surge a familia moderna brasileira.

O novo modelo de familia faz com que gradativamente o controle da
producdo passe das maos das familias para as dos empresarios capitalistas e
do Estado. Com isso inicia-se o processo de enfraquecimento das relacdes de
parentesco, a redug¢do no tamanho das familias e a redugédo do poder do pai e
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do marido. Manteve-se, porém, a moral patriarcal como medida: o tabu da
virgindade para as mulheres e o da virilidade para os homens e a dupla
estrutura familiar, heranca de uma sociedade escravista (uma legal,
representada pelo nucleo conjugal e seus filhos, e outra assentada sobre a
violacao dos direitos dos menos afortunados).

A familia e a escola séo instituicdes sociais e que por sua vez tém um
papel e um modelo pré-definidos socialmente. A escola, como bem define
Saviani (2010b), € uma instituicdo com o papel de transmitir o saber
socialmente elaborado e a familia é definida por Szymanski (2010) como uma
instituicdo responsavel pelo processo de socializacdo, de construcdo da
identidade e de transmisséo de praticas e culturas de geracdes para geracoes.

As duas instituicoes possuem objetivos definidos, porém distintos. No
entanto, estao intrinsecamente relacionadas. Essa relacao € complexa, repleta
de desafios e conflitos e, entre diversas questdes, escolho para analisar neste
estudo a do estabelecimento de limites de acdo: até onde vai dever da escola e

até que ponto a familia pode ou nao intervir.

As familias presentes na escola, afirma Szymanski (2010:98): “sdo de
mundos diferentes” e esperam da escola coisas diferentes. Alves (1991) aponta
a existéncia de diferencas entre a expectativa e a valorizacao da instituicao
escolar de familias empobrecidas culturalmente e as provenientes das elites -
os provenientes de familias empobrecidas culturalmente sdo os que primeiro
abandonam a escola por motivos de indisciplina, rendimento e, o mais
preocupante, para trabalhar e auxiliar na renda familiar. Em contrapartida, os
provenientes de uma elite querem da escola a permanéncia nessa elite, ou
seja, a boa formacao para manter o status social. No entanto é preciso cuidado
com essas afirmacbes porque, com elas, pode-se cair na armadilha
preconceituosa de que os pobres sabem menos ou amam menos a seus filhos,
quando ha indicios de que os pais querem que seus filhos aprendam na escola
e consigam ultrapassar as dificuldades que eles vivem e que, muitas vezes,
sao atribuidas a falta da escolaridade.

Vale lembrar Bakhtin (1992) quando explica que ha conflitos e

“confrontos de interesses sociais nos limites de uma mesma comunidade
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semibtica, ou seja, a luta de classes” (p.46 — grifo do autor). O mesmo signo, as
mesmas palavras podem ter mais de um sentido e tornam-se uma arena de

lutas ideoldgicas.

A relacao entre escola e familia € um tema bastante discutido nos meios
académicos brasileiros e ha inUmeras pesquisas que tratam dessa relagao,
com diferentes enfoques tedricos. Nao sdo poucos os trabalhos que articulam
“problemas” na relagdo entre a familia e a escola como causadores do
“fracasso escolar” ou que apontam a necessidade de uma “parceria” entre a
escola e a familia para transformar determinada realidade desfavoravel
(PATTO, 1992; GUZZO, 1990; SZYMANSKI, 2010; COLLARES; MOYSES,
1994).

Ocorre nos cotidianos escolares um fato apontado pelas autoras
Collares e Moysés (1994), de reducionismo biologico, fato esse que reduz
individuos ou grupos por suas caracteristicas individuais. Nas entrevistas,
aparece um processo de culpabilizacdo nas histérias sobre as familias. Nas
palavras das autoras:

A biologizacdo da sociedade sé consegue se difundir tao
rapidamente, e ser tao facilmente aceita, por trazer em si a
mesma ideologia que permeia todo o sistema de preconceitos
que opera na vida cotidiana de cada homem. Entdo, é
incorporada a esse sistema com grande facilidade, sem
conflitos ideoldgicos - ao contrario, resistir a ela gera conflitos -,
e infiltra-se no "bom-senso”, no "senso comum”, termos
usualmente empregados para nomear/escamotear esse
sistema de preconceitos no qual opera o pensamento do
homem em sua vida de todo dia. (p. 26)

No entanto existem conflitos de responsabilidades: a escola culpa a
familia por nao educar a crianca e a familia culpa a escola por ndo ensinar a
crianga aquilo que ela, familia, julga importante a partir de seus conhecimentos

e valores.

Revendo a literatura acerca do tema, encontrei em Oliveira e Araujo
(2010) alguns aspectos que vale apontar. Os autores se apoiam em Guzzo
(1990), que afirma que cabe tanto a escola quanto a familia o papel da
educagdo da crianga, visto que o sentido etimolégico da palavra educar
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significa promover, assegurar o desenvolvimento de capacidades fisicas,
intelectuais e morais. Ainda de acordo com Bock, Furtado e Teixeira (1999)
citados por Oliveira e Araujo (2010), o grupo familiar tem uma fungédo social
determinada a partir das necessidades sociais, sendo que entre suas funcdes
esta o dever de garantir o provimento das criancas para que possam exercer
futuramente atividades produtivas, bem como o dever de educa-las para que
"tenham uma moral e valores compativeis com a cultura em que vivem" (p.
238).

Nessa perspectiva, a responsabilidade da familia junto as criancas em
termos de modelo e desempenho de seus papéis sociais é tradicionalmente
chamada por Oliveira e Araujo (2010, p. 101) de “educacgao primaria”, uma vez
que tem como tarefa principal orientar o desenvolvimento e aquisicdo de
comportamentos considerados adequados, em termos dos padrées sociais

vigentes em determinada cultura.

Ainda no tecer dos fios dessa conflitante teia entre escola e familia, a
escola € uma instituicdo que tem como funcdo a socializacdo do saber
sistematizado, ou seja, do conhecimento elaborado e da cultura erudita. De
acordo com Saviani (2005), a escola se relaciona com a ciéncia e ndo com o
senso comum, e existe para proporcionar a aquisicdo de instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia) e aos rudimentos (bases)
desse saber. A contribuicdo da escola para o desenvolvimento do sujeito é
especifica a aquisicdo do saber culturalmente organizado e as areas distintas

de conhecimento.

Quando Vigotski (2009) analisa a elaboracdo conceitual da criancga,
diferencia conceitos cotidianos de cientificos. Os conhecimentos cotidianos sao
aqueles formados pela crianga sem intervencao da educacgao sistematica, ja os
conceitos cientificos sdo aqueles que as criancas adquirem por meio das
experiéncias de sala de aula, ou seja, na escola. De acordo com Vigotski
(2009: 263):

Em primeiro lugar, ndo se pode passar a margem do fato de
que todas essas condicbes internas e externas em que
transcorre o desenvolvimento dos conceitos vém a ser
diferentes para o mesmo circulo de conceitos. A relagdo dos
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conceitos cientificos com a experiéncia pessoal da crianca é
diferente da relagdo com os conceitos espontaneos. Eles
surgem e se constituem no processo de aprendizagem escolar
por via inteiramente diferente que no processo de experiéncia
pessoal na crianga. As motivagbes internas, que levam a
crianca a formar conceitos cientificos, também sao inteiramente
distintas daquelas que levam o pensamento infantil a formacao
de conceitos espontaneos. Outras tarefas surgem diante do
pensamento da crianga no processo de assimilagdo de
conceitos na escola, mesmo quando o pensamento esta
entregue a si mesmo. Resumindo, poderiamos dizer que os
conceitos cientificos, que ser formam no processo de
aprendizagem, distinguem-se dos espontaneos por outro tipo
de relacdo com a experiéncia da crianga, outra relagdo com o
objeto desses ou daqueles conceitos, e por outras vias que
eles percorrem do momento da sua germinagdo ao momento
da enformacao definitiva.

Na familia, a crianca estabelece as relacbes com os conceitos ditos
espontdneos (cotidianos), em contrapartida € na escola que realiza a
elaboracdo dos conceitos cientificos (sistematicos). Tal abordagem é
encontrada, como vimos anteriormente, em Saviani (2002, 2005, 2010) e
Duarte (2001, 2007), que afirmam como sendo papel da escola a aquisicao dos
instrumentos que viabilizem o acesso a um saber elaborado, ou seja, a um

saber cientifico.

A relacao entre educagéo e classe social mostra certo conflito entre as
finalidades sociais da escola (valores coletivos) e a educacdo doméstica
(valores individuais), ou seja, entre a organizacao da familia e os objetivos da
escola. As familias que ndo se enquadram no suposto modelo desejado pela
escola sado consideradas as grandes responsaveis pelas inadequacgdes
escolares. Para Oliveira (2002), ha uma intencdo que passa muitas vezes
despercebida nessa tentativa de aproximacédo e colaboragdo, que é a de
promover uma educacdo para as familias tidas como "desestruturadas". O
ambiente escolar exerce um poder de orientacdo sobre os pais para que
possam educar melhor os filhos e estes, por sua vez, possam frequentar a

escola.

Para Oliveira (2002), vé-se que a relacao familia-escola esta permeada
por um movimento de culpabilizacdo e ndo de responsabilidade compartilhada,
além de estar marcada pela existéncia de uma forte atencao da escola dirigida
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a instrumentalizacao dos pais para a acao educacional, por se acreditar que a
participacao da familia é condicao necessaria para o sucesso escolar.

Nas entrevistas, se evidencia esse jogo de culpabilizacao entre escola e
familia. A escola da regido Sudoeste aponta que a familia, quando chega até a
escola, esta sempre disposta a reclamar e nunca a elogiar. De acordo com o

vice-diretor:

“Diariamente, as familias procuram a escola ou a equipe
gestora convoca as familias até a escola. As necessidades que
0s trazem aqui vdo desde uma queixa por parte dos filhos, que
alegam sofrerem de bullying. As convocagdes por indisciplina
chegam a 95% dos casos de atendimento. Existem ainda os
casos em que a escola percebe um excesso de faltas seguidas
e convoca o0s familiares a comparecerem na escola para
justificarem essa auséncia e ainda ha um ultimo caso quando
esses procuram a escola para reclamar pela falta de
professores.”

A vice-diretora da escola da regiao Norte aponta que a relacao entre
escola e familia caminha na seguinte diregdo: “A familia ndo entende a real
funcdo da escola. A escola ndo é valorizada como um lugar social de
aprendizagem”. A profissional da escola da regido Sul diz que a aproximagao
com a familia “Geralmente € quando nés chamamos. Por algum problema de
indisciplina ou de aprendizagem. As vezes ainda é necessario chamar para que
0s pais expliguem o excesso de faltas seguidas (3 ou 4), principalmente nos
casos de Bolsa Familia”.

Nao se diferencia substancialmente o discurso da diretora da escola

regiao Noroeste:

“Alguns procuram a escola para reclamar de algum problema
que seu filho esta sofrendo na escola, como por exemplo, o
bullying. Existe um grupo de pais que sdo bastante bravos que
sempre querem saber o porqué das coisas, e sdo sempre 0S
mesmos. Mas a grande maioria e 0s que realmente precisam
SO0 vém quando a escola (diretoria) solicita, por motivos de
faltas ou indisciplina’.

Apesar da participacdo da familia na escola ser considerada
fundamental, ela parece reduzir-se a ajuda que os pais dao a escola, ora no
sentido de participantes em conselhos, festas ou em reunides; ora no sentido
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de meros protagonistas que vém até a escola apenas para reclamar, da aula
gue nao teve, da violéncia contra o filho, das faltas excessivas dos professores;
ora ainda no sentido de vir a escola por motivos de indisciplina ou de faltas

excessivas, nesse caso sempre a relagéo parte da escola em busca da familia.

Segundo o vice-diretor da escola da regidao Sudoeste, “Os pais sempre
procuram a escola para reclamar e nunca para elogiar, ou para entender o
andamento da escola”. Ja a vice-diretora da escola da regiao Norte afirma: ‘Os
pais procuram a escola sempre que solicitado ou quando julgam necessario”.
De acordo com a diretora da escola da regido Sul, “A relagdo com o0s pais
ocorre geralmente quando a escola convoca. (falta, reunido de pais, indisciplina
e outros)” e por ultimo a diretora da escola da regido Noroeste diz que a
participacdo da familia na escola ocorre raramente, segundo ela ‘ha reunidao de
pais as professoras reclamam muito da auséncia, estamos fazendo um
levantamento dos pais, quantos vém, quantos ndo vém e dos que ndao vém

quantos sdo os chamados depois para conversa”.

E possivel também captar, nas falas, alguns indicios do que sdo
consideradas familias adequadas ou inadequadas: a escola da regido
Sudoeste aponta que a comunidade e seus nucleos familiares vém se
apresentando ‘cada vez mais sélidos”, as escolas da regiao Norte, Sul e
Noroeste apresentam falas semelhantes a respeito da constituicdo dos arranjos
familiares, sendo que a vice-diretora da escola da regido Norte diz que “a
situacdo da comunidade é assim, eles moram em situacbes bem precérias,
esses dias fui levar uma aluna em casa, quando cheguei la era um casebre de
madeira que nem janela tinha, era coberto de lona”. A diretora da escola da
regiao Sul conta que “a escola atende a uma comunidade formada por 80% de
alunos provenientes da favela e atualmente o bairro passa por uma fase de
transicdo” e por fim a diretora da escola da regido Noroeste relata que “Os
sujeitos da comunidade perderam suas histérias, isso € muito comum aqui
devido ao retrato de como era o bairro no passado e ainda a comunidade
escolar se divide em dois grupos: um que possui uma educacao mais polida e
outro que vive em eternos conflitos e sempre que vem até a escola, brigam

para conseguirem as coisas”.
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Pensar em familia e em suas relacbes com o espaco escolar e com a
unidade social da escola é uma tarefa de estrema complexidade. A
necessidade de um eixo de reflexdo que trouxesse 0s enunciados dos
entrevistados a respeito da relagdo Familia e Escola surge da tamanha
expressividade com que esse tema surge ao longe das entrevistas. Nesse
sentido, busquei articular um pouco da histéria das familias brasileiras me
ancorando em Freyre, chegando aos dizeres de meus entrevistados,
respaldando-me nos autores que aqui constituem uma base importante para o
entendimento dessa relacao tao conflituosa.

Para o proximo eixo faz-se necessario entender que espacgo social e
fisico € esse que a esfera social da escola ocupa, bem com o da familia
pertencente a essa escola. O objetivo deste eixo é tentar entender o que
circunscreve 0s espacos que esses individuos sociais ocupam, fazendo mais
uma tentativa de compreensao sobre o0 meu objeto de estudo - a permanéncia

dos alunos no Ensino.

4.4 As Unidades Escolares e Seus Espacos: Do Espaco Fisico ao Espaco
Social

Como as unidades escolares (espago concreto e material) e 0os sujeitos
que ali se inserem estao circunscritos em um espaco social (subjetivo) e fisico
(objetivo), realizarei neste eixo uma analise do lugar historicamente ocupado
apropriando-me dos conceitos dos gedgrafos Milton Santos®' (2000, 2001,
2007); Ruy Moreira® (2009, 2010, 2011) e Ana Fani Alessandri Carlos33 (2011),

31 Milton Almeida dos Santos destacou-se por seus trabalhos em diversas areas da geografia,
em especial nos estudos de urbanizagao do Terceiro Mundo. Foi um dos grandes nomes da
renovacao da geografia no Brasil ocorrida na década de 1970.

32 Ruy Moreira é géogrago brasileiro e j& publicou diversos livros que abordam questdes
ontolégicas e epistemoldgicas da geografia, sendo considerado um dos expoentes da
chamada geografia critica. Moreira possui doutorado em Geografia Humana pela
Universidade de Sao Paulo (1994), atualmente é professor associado da Universidade
Federal Fluminense.

33 Ana Fani Alessandri Carlos é professora titular em geografia na faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas na Universidade de Sao Paulo. E integrante do grupo de
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fundamentados na abordagem do materialismo histérico epistemolédgico de Karl
Marx.

O espaco é elemento histérico e de constituicdo de identidade dos
individuos em sua cotidianidade - € assim que os geografos aqui enunciados
determinam o espaco geografico, cuja concepg¢ao compartilho, visto que o
espaco constitui a histéria de cada individuo, ou seja, € um fator constituinte e

determinante na formacéao social e histérica dos individuos.

O primeiro autor que trago é o gedgrafo Milton Santos (2008), para quem
0 espaco geografico deve ser entendido em sua completude real e dialética, ou
seja, através de uma analise que compreenda tanto questbes de ordem fisica
quanto questbes de ordem social. Nessa mesma perspectiva, Santos ainda
realizou outras duas analises sobre o espaco, a analise da pobreza e a da
esquizofrenia do territério, visto que, segundo ele, sdo esses os fatores que
transformam o territério em um lugar histérico e social dos individuos que ali
residem. Ainda de acordo com Santos (2011, p.19), as relagbes sociais e

histoéricas sempre ocorrem em um territério, definido por ele como:

Uma extensdo apropriada e usada para o sentido da palavra
territorialidade como sinénimo de pertencer aquilo que nos
pertence... Esse sentimento de exclusividade e limite
ultrapassa a raga humana e prescinde da existéncia de Escola.
Assim, essa ideia de territorialidade se estende aos proprios
animais, como sinénimo da area de vivéncia e de reproducgao.
Mas territorialidade humana pressupde também a preocupagao
com o destino, a construgao do futuro, o que, entre os seres
vivos, € privilégio do homem. Num sentido mais restrito, o
territério € um nome politico para um espagco de pais. Em
outras palavras, a existéncia de um pais supde um territorio.
Mas a existéncia de uma nagdo nem sempre é acompanhada
da posse de um territério € nem sempre supde a existéncia de
um Estado. Pode-se falar, portanto, de territorialidade sem
Estado, mas é praticamente impossivel nos referimos a um
Estado sem territorio.

Assim o territério (espaco) é sempre marcado por condicionamentos e
localizagdes dos atores que nele residem, pois é através das acdes operadas e

estudos urbanos, fundadora e coordenadora, por dez anos, da revista GEOUSP do
departamento de geografia da USP.
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criadas que eles constituem sua prépria identidade. Santos (2010) afirma,
também, que o territério € parte de um mundo globalizado e ndo um dado
neutro ou um ator passivo. O territério nesse sentido € um estado de

globalizagédo e esta em constante e verdadeira esquizofrenia.
Em suas palavras:

Produz-se uma verdadeira esquizofrenia, ja que os lugares
escolhidos acolhem e beneficiam os vetores de racionalidade
dominantes, mas também permitem a emergéncia de outras
formas de vida. Essa esquizofrenia do territério e do lugar tem
um papel ativo na formagdo da consciéncia. O espaco
geogréafico ndo apenas revela o transcurso da histéria como
indica a seus atores 0 modo de nela intervir de maneira
consciente. (SANTOS, 2010, p.80)

No mesmo enfoque de Santos, a gedgrafa Alessandri (2011) conceitua o
espaco social como sendo um produto social e histérico e uma realidade que
estd no imediato, no passado, e necessariamente imbricado ao futuro, que
emerge em uma condigdo de vivéncia e conflitos; assim, a natureza do espago

é social em seu fundamento.
Para Alessandri (2011, p.55):

O espaco produz-se e reproduz-se como materialidade
indissociavel da realizacdo da vida e, subjetivamente, como
elemento constitutivo da identidade social. A vida cotidiana se
realiza concretamente a partir de um conjunto de relagdes que
contemplam agbes, que, por sua vez, se desenrolam em
espacos e tempos determinados e que encerram nossa vida,
sem os quais ela ndo ocorreria. Em primeiro lugar, a casa
como espaco da vida privada, umbigo do mundo para homem,
foco a partir de onde se localiza no universo e a partir de onde
se tecem suas relagdes com os outros, isto é, o lugar da
habitacdo que envolve a peca do apartamento ou da casa. Em
seguida, a rua, momento em que o privado se abre para o
publico, para o outro, e para o estranho. A partir dela surge a
pragca do mercado, centro comercial ou cultural, os lugares
sagrados ou simbolicos, os centros de servicos, areas de lazer
ou mesmo de trabalho e correspondem a usos nascidos de
uma pratica espacial, ligando lugares e pessoas num conjunto
de relagcbes que envolvem e permitem que a vida aconteca. As
formas materiais arquitetbnicas guardam, para o individuo, o
sentido que é dado pelo conteddo social que vai constituir-se
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como suporte de memdria, tomando-a ato presente na
articulagdo de espago e tempo, pela mediagao da experiéncia
vivida num determinado lugar. Nesse sentido, a construcao do
lugar se revela, fundamentalmente, enquanto construcdo de
uma identidade, logo, a meméria liga o tempo da acao ao lugar
da acdo, ao uso € a um ritmo. Assim, espacgo e tempo, uso e
ritmo se revem em sua indissociabilidade através da memodria.
E a histéria particular de cada um se realiza numa histéria
coletiva, onde se insere, e em relagao a qual ganha significado.

(p. 55)

Nao contrario ao pensamento de Santos e Alessandri, o geografo
Moreira (2009, p. 156) conceitua o espaco como sendo um resultado légico
entre a multipla producdo da natureza e a instancia que leva a produzir-se
nessa formacéao diferenciada. Nesse sentido, a producao do espaco é confiada

a producgao da natureza, uma se confundindo com a outra.

A sociedade e o espago surgem, pois, da forma de relagdo que
aquela estabelece com a natureza como um ato simultaneo de
organizagdo, a relacdo sociedade espaco materializando
através das formas da distribuicdo, da territorializacdo e da
paisagem o eixo central das relagdes sociedade natureza.

Consecutivamente trago algumas especificidades dos sujeitos
identificados na pesquisa, ou seja, esses individuos que ali estdo inseridos
sofrem de um estado de nao pertencimento social e histérico ao territério
habitado, isto €, de uma esquizofrenia espacial. Santos (2010) afirma que
esquizofrenia do espaco estd sucessivamente interligada ao processo da
pobreza, classificada pelo geodgrafo em trés categorias: a incluida, a
marginalizada e a estrutural. A categoria incluida é pensada como um processo
acidental e de pobreza residual, jA a marginalidade é entendida como uma
doenca da civilizag&o local e, por ultimo, a estrutural € classifica de um ponto

de visto ético e politico como equivalente a uma divida social e global.

As familias dos alunos das escolas onde realizei as entrevistas estédo, de
alguma maneira, inseridas em um processo de pobreza estrutural, visto que
pertencem a um territorio globalizado. O gedgrafo Santos (2010) aponta que de

uma maneira ou de outra, esses individuos ndo se consideram como Cidadaos
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do Mundo, ou seja, ndo possuem uma relacdo de pertencimento com o

territério em que vivem, e assim estdo no chamado territorio esquizofrénico.

As escolas pesquisadas se apresentam com situacdes territoriais
parecidas, entretanto possuem algumas diferencas em seus espacos fisicos
(ambiente e concreto) e em seus espacos sociais (pessoal e humano).

O vice-diretor da escola da regido Sudoeste enuncia:

“Eu pouco sei das caracteristicas da comunidade. O dia a dia e
0 contato com os funciondrios mais antigos da escola fazem
com que eu conheca um pouco mais das historias do bairro.
Existe aqui no bairro, por exemplo, um senhor que atua como
representante da associacdo dos moradores, esse senhor
também é pai de aluno e colaborador da escola, estando
frequentemente presente nas atividades da unidade escolar.
Através desse representante a comunidade esta cada vez mais
sdlida, como por exemplo, a conquista das casas que
pertenciam parcialmente ao banco e no ano passado foram a
leildo. O bairro vem se consolidando a cada dia mais, isso é
visivel pela existéncia de um terminal de énibus, centro de
saude e além dessa escola ha mais duas outras nesse mesmo
bairro, além de outras unidades escolares que estao
localizados em bairros proximos que também servem aos
alunos desse bairro, apesar do bairro ser relativamente novo ja
teve conquistas bem rapidas’.

A vice-diretora da escola da regido Norte conta que:

“A comunidade onde a escola esta inserida é bem carente. A
escola atende em média nove invasbées. A situacdo da
comunidade é assim, eles moram em situacées bem precarias,
Esses dias fui levar uma aluna em casa, quando cheguei la era
um casebre de madeira que nem janela tinha, era coberto de
lona”.,

O bairro onde fica a escola da regido Sul é considerado como um

territério socialmente marginalizado, segundo a diretora:

“E uma ocupacdo (favela), que tem origem na década de 70
com o entdo prefeito Francisco Amaral. O bairro até pouco
tempo atras era todo formado por barracos, hoje as casas ja
sdo de alvenaria e as ruas ja estao totalmente asfaltadas. O
bairro encontra-se em uma fase de transicdo. Atualmente ja é
atendido por um Centro de Saude, 1 unidade de Educacéo
Infantil, 1 unidade de Educacdo Basica e 1 Unidade para
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menores infratores (antiga FEBEM). Ao redor do bairro foram
instalados alguns nucleos de agado social para auxiliar na
formacdo de criancas e adolescentes do bairro, visando que
esses no periodo contrario ao escolar realizem atividades
extras’.

Ha de se fazer uma distincdo entre “invasdo” e “ocupacao”. Vejamos o

que diz Morissawa (2001):

Existem profundas diferengas entre invadir e ocupar. Invadir
significa um ato de forca para tomar alguma coisa de alguém
em proveito particular. Ocupar significa, simplesmente,
preencher um espago vazio — no caso em questao, terras que
ndo cumprem sua funcdo social — e fazer pressao social
coletiva para a aplicacao da lei e a desapropriagéo. (p.132)

Na realidade, se o territério do bairro era de terras publicas vazias, o que
houve foi uma ocupacgédo pelas familias. O que diz a vice-diretora parece ter
sido uma apropriagdo do modelo midiadtico ou do chamado “modelo de
propaganda”. Tal apropriagédo indicia também certo preconceito em relagéo as

familias de seus alunos.

O bairro onde fica a escola da regiao Noroeste, pelo que ouvi da
diretora, parece caracterizar-se como “territério esquizofrénico”, do que
apreendi de Milton Santos: “E uma Comunidade que ja esteve inserida em um
dos mais altos indices de violéncia (geracao passada), ndao possuem
identidade alguma com o espaco em que vivem e até hoje estao inseridos em
um perfil de classe média baixa”. A diretora ainda diz: “Quando vamos
conhecer a casa do menino, ficamos pensando onde esse vai fazer sua licao

também, se nessa casa sequer ha um espaco para ele”.

Os enunciados obtidos por meio das entrevistas gravadas trazem a
questao de habitat, que envolve a producao de formas tanto espaciais quanto
materiais bem como de um modo de habita-las e percebé-las. Segundo
Alessandri (2011, p. 56):

O espago de habitar é, portanto, real e concreto, € aquele dos
gestos do corpo, que constréi a memoéria, porque cria
identidades, reconhecimentos, pois a vida se realiza criando,
delimitando e exibindo a dimensao do uso. Encerra também o
corpo no sentido de que o usador tem uma presenca real e
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concreta, a presenga e o vivido. Nesse espago coabitam os
objetos e o corpo. O sentido do termo habitar esta na base da
construcdo do sentido da vida, nos modos de apropriacdo dos
lugares a partir da casa, emaranhado dos lugares comuns,
habitados, usados por sujeitos comuns, na vida cotidiana.

As familias dos alunos, os alunos e os profissionais das escolas
vivenciam relagdes sociais em lugares determinados e isso nao € indiferente. O
préprio discurso que caracteriza os lugares como “violentos”, com sua génese
em “ocupacoes”, e as pessoas como “sem identidade com o espa¢o” marca o
lugar das pessoas e as classifica. As criangas tiveram acesso a escola de certo
bairro, de certo territério. Lembro aqui o que ensina Vigotski (2000, p. 56) a
respeito da constituicao do ser na relagcdo com o outro: "Ndés nos tornamos noés

mesmos através dos outros”.

Os inumeros enunciados que ressaltam 0s espagos que esses
individuos ocupam, bem como as condicées sociais e espaciais a que esses
estdo submetidos, fizeram com que eu enxergasse a necessidade de realizar
uma reflexdo critica ancorando-me principalmente em Milton Santos, a fim de
qgue eu nao resvalasse no preconceito muitas vezes implicito nos olhares e nos

dizeres.

Como Uultimo eixo de analise devo resgatar os enunciados sobre as
praticas pedagogicas desenvolvidas nas unidades escolares, ou seja, é
necessario entender o que e como essas praticas estao interligadas com o

objeto desta dissertacéao.

4.5 Praticas Pedagogicas

Apés refletir sobre a Relagdo Escola e Familia e sobre as questdes
referentes ao eixo Espaco Fisico e Social, os depoimentos dos entrevistados
sugerem mais um eixo de analise. Mesmo que preliminarmente, busco
compreender essas praticas relacionando-as com a permanéncia dos alunos
na escola, ressaltando que os profissionais que entrevistei ndo estao, nesse

momento, no interior das salas de aula, como professores. Seus depoimentos,
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como ensina Bakhtin (2009), sdo determinados pelas condicbes reais da
enunciacdo. Para esse filésofo da linguagem “A situacdo social mais imediata e
o0 meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a
partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciacdo” (p. 113 — italico no
original).

Antes de apresentar alguns enunciados obtidos ao longo das
entrevistas, trago os conceitos de praticas educativas de Saviani e de Ribeiro,
0S quais assumo neste trabalho. Para Saviani (2005, p. 17):

O ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto de homens. Assim, o objeto da
educagao diz respeito, de um lado, a identificagdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem

humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas de atingir ao objetivo.

Na mesma dire¢gdo — por assumir a mesma matriz materialista, histérica
e dialética - Ribeiro (2001, p. 30) explica que a pratica pedagdgica € pratica
social e cultural, que acontece em uma organizacdo escolar, em condicdes e
relagdes concretas de existéncia que ndo sdo harmdnicas, mas contraditérias,
como sao as da vida humana. Impdem ao educador cada vez mais rigor e
compreensao da natureza social da realidade sobre a qual atua e da qual é
integrante.

Como se trata de pratica sécio-cultural, a pratica pedagdgica visa o
humano do homem e ndo cumprira sua funcdo especifica se nao estiver
embasada e fortalecida, historicamente, no profundo conhecimento do humano.
A exigéncia se faz, portanto, em tomar como matéria-prima da atividade
educacional escolar a consciéncia do aluno. O produto da educacgéao escolar, o
resultado da pratica pedagdgica é a “consciéncia transformada do aluno”.

Estar na escola &€ muito mais do que se manter matriculado e
frequentando as aulas; mais do que concluir os anos escolares e chegar a

receber o diploma ao final de um ciclo.
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Nas entrevistas a respeito das praticas pedagdgicas, o vice-diretor da

escola da regido Sudoeste diz que:

“O acesso melhorou e as criangas estdo na escola, mas, em
contrapartida a escola nao esta preparada para receber
esse monte de aluno com bagagens diferentes e familias
diferentes. O sistema educacional ndo esta preparado para
receber esses alunos. O curriculo valoriza a educacdo de uma
elite, sim é necessario que ele conhega além de sua realidade,
mas, ele tem que se sentir valorizado também. A escola ndo
pode negar sua cultura, por mais que a escola diga que né&o,
ela faz, sim, uma negacdo da cultura do que a crianga traz
consigo”. (Grifos meu)

Outro enunciado que cabe aqui destacar € o que diz a vice-diretora da
escola da regido Norte. Para ela:

“O desafio principal aqui da escola é fazer com que a
comunidade entenda a real importancia da escola e atribua
uma qualidade para essa, e que 0s nossos alunos ndo faltem a
escola, porque foram a cidade com a mae, e que a vinda para
a escola seja realmente importante. Isso ndo é regra, muitos ja
desenvolveram uma identidade com a escola e gostam de
estar aqui’. (Grifos meu)

Para a diretora da escola da regido Sul, algo preocupante ocorre.
Parece-me que em um desabafo ela diz: “Deveria haver uma permanéncia de
qualidade, onde a comunidade desse o devido valor a aprendizagem e nao

somente ao programa Bolsa Familia”.

A ultima diretora entrevistada foi a da regiao Noroeste que, ao longo de
sua fala descreve o que ocorre na escola e aponta alguns projetos que estéao
sendo desenvolvidos em busca da melhoria da qualidade no ensino:

“A escola possui um grupo chamado CPA - Comissao formada
por professores, pais e alunos. Essa comissdo realiza uma
avaliagcdo institucional, sua fungcdo € instaurar metas para a
escola, uma de suas principais metas é aumentar o indice
dos alfabetizados, e diminuir o numero de faltas. Em
numero absoluto ja diminuimos, mas no que se refere a
mentalidade das familias, ainda sdo muitas as familias que nao
conseguimos nem ao menos atingir’.
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Ainda de acordo com essa diretora, a escola possui um grande namero

de material.

“Aqui ndo falta nada, outro ponto interessante é o indice de
alunos por sala que é menor do que o recomendavel pela
Secretaria da Educagdo. A falta de funcionarios atrapalha e
muito o trabalho pedagdgico diario da unidade escolar. Como
os alunos faltam demais, as atividades pedagdgicas nao
possuem um segmento, os professores meio que ddo conta
de uma atividade por dia, por que no outro dia nunca sabem
quem vem e quem ndo vem, sem contar as transferéncias.
Outra dificuldade é que nossos alunos nao fazem a licdo de
casa, ndo fazem pesquisas solicitadas e muitos ndo fazem nem
as avaliagcbes em sala de aula. Apenas uns 20% sdo aqueles
que dao o devido valor a essa permanéncia e buscam uma
qualidade nessa. Ha uma quantidade pequena de alunos que
realmente estdo na escola, a grande maioria vem e nao
participa, querem ficar passeando pela escola. Os problemas
na alfabetizacdo de muitos alunos da escola, as vezes
chegam ao fim do primeiro ou segundo ciclo nao
reconhecendo nem ao menos o alfabeto. Existem casos que
ao fim do terceiro e quarto ciclo tém muita dificuldade em fazer
uso da escrita bem como realizam a leitura com muita
dificuldade’.

Professores que ndo estdo preparados; comunidade que nao valoriza a

escola; alunos que nao se alfabetizam depois de anos de escolarizacao e, ao

final de quatro anos na escola os alunos ainda tém “muita dificuldade em fazer

uso da escrita”; aulas que sao fragmentadas, sem continuidade devido as faltas

constantes dos alunos. O cenario € o de um jogo de culpas. A culpabilizacao

do professor também aparece explicita ou implicitamente nos enunciados e

aqui cabem algumas palavras se pensarmos na precarizacdo do trabalho

docente. Deparamo-nos com uma realidade que coloca o professor em uma

situacdo inadequada e praticamente marginalizada em seu oficio. Segundo

Oliveira (2004),

Podemos considerar que assim como o trabalho em geral,
também o trabalho docente tem sofrido relativa precarizacao
nos aspectos concernentes as relagbes de emprego. O
aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de
ensino, chegando, em alguns estados, a nudmero
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correspondente ao de trabalhadores efetivos, o arrocho
salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a inadequacao
ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e
salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias
oriunda dos processos de reforma do Aparelho de Estado tém
tornado cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e
precariedade do emprego no magistério publico. Cabe, ainda,
ressaltar que, em levantamento realizado recentemente, foi
possivel constatar que as questbes salariais e de carater
profissional, aquelas atinentes a defesa dos direitos
trabalhistas, ainda sdo as mais contundentes nas lutas e
manifestacées dos trabalhadores docentes. Isso se explica
provavelmente pelo quadro de precarizacdo das condi¢coes de
trabalho e de remuneragdo a que esses profissionais se viram
submetidos nos ultimos anos. (p. 1140 -1141).

De todo modo, trata-se da distancia em que se encontra a escola publica

em relacdo ao seu papel principal. Lembremos do que nos diz Saviani (2011, p.
185):

A educacado deve proporcionar ao ser humano o0 seu

desenvolvimento integral, @ medida que exercita seu papel

social que é o de garantir a formagao do individuo quanto aos

conteuldos curriculares historicamente acumulados, bem como
na sua formagéo para o convivio na sociedade.

Diante do que me disseram diretores e coordenadores, deparo-me com
um cenario desolador que vai além das queixas. A culpabilizacao pela falta de
aprendizado recai com maior forca nos proprios alunos e em suas familias,
sem, no entanto, abordar as causas desses problemas. Se assumem um
compromisso com 0 ensinar e com o aprender do aluno, vinculando esse
compromisso a funcdo da escola, ha fortes indicios de que falta o
guestionamento sobre o que € desejavel e 0 que é aprendizagem efetiva.
Veem obstaculos para esses processos, mas ndo tém duvidas sobre eles — é o
que chamo de desolador.

Nesse eixo que intitulei de “praticas pedagdgicas”, compreendo que 0s
profissionais das escolas participantes da pesquisa dizem, de uma forma ou de

outra, que o conteudo transmitido na escola nao é interessante e estimulante a
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permanéncia desses alunos em sala de aula, nao é suficiente nem adequado

aos alunos que matriculados — que tiveram acesso a escola.

Do ponto de vista de uma teoria de educagdo que contemple realmente
as necessidades dos individuos, Duarte (2002, p. 74) recorre a perspectiva de
Vigotski para dizer que:

No interior de uma teoria histérico-social de formacdo do
individuo, um dos campos mais importantes a serem
desenvolvidos é o de uma Teoria Critica do trabalho educativo.
Isso porque consideramos que um dos momentos decisivos da

formacdo do individuo € aquele dirigido pelo trabalho
educativo, isto é, pela educacao escolar.

Ao enunciarem que as praticas pedagdgicas, por vezes, nao estao
relacionadas “a cultura do aluno”, parece-me que os profissionais que
entrevistei desconsideram uma importante diferenca entre os conhecimentos
escolares e os que os alunos trazem de sua vida cotidiana. Os autores que
trago ajudam na compreensdo dessa importante diferenca - entre uma
educacgao especificamente escolar, ou seja, aquela que se propde e se intitula
como cientifica no que diz respeito a elaboracao dos conceitos e a elaboracao
dos conhecimentos cotidianos — em relagcdo aos quais cabe a escola avancar,
proporcionando a aquisicdo de novos conhecimentos culturalmente e

socialmente produzidos.

De acordo com Vigotski (1993), os conhecimentos adquiridos na escola
sdo aqueles produzidos historicamente no desenvolvimento cultural. Assim,
uma educacgédo escolar ancorada na perspectiva Histérico-Cultural deve partir
do conhecimento cotidiano do aluno e aos poucos ultrapassa-lo, o que s6 pode
ocorrer por meio da mediacdo pedagdgica. Para Vigotski (2009, p. 100), o
aprendizado que ocorre na escola “pressupde uma natureza social especifica
de um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual
daqueles que as cercam”. O aprendizado € considerado um dos aspectos
necessarios e universais, ou seja, uma espécie de garantia do desenvolvimento
das caracteristicas psicoldgicas, especificamente humanas e culturalmente
organizadas.

116



Ainda de acordo com Vigotski:

A aprendizagem nao é em si mesma, desenvolvimento, mas
uma correta organizagdo da aprendizagem conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem
a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se
desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas nao
naturais, mas formadas historicamente. Todo o processo de
aprendizagem € uma fonte de desenvolvimento que ativa
NnUMerosos processos, que nao poderiam desenvolver-se por si
mesmos sem a aprendizagem. (ldem, p. 115)

Ao longo das entrevistas é visivel a preocupacdao com a permanéncia
desse aluno na escola. Que ela ndo seja apenas uma permanéncia nos
espacos fisicos da escola, onde esse aluno passa boa parte do tempo
conversando, brincando e interagindo com os seus colegas. Com a
permanéncia que ndo seja apenas para receber o beneficio do programa
“Bolsa Familia”.

Quando retomo as falas dos profissionais entrevistados, preciso ter certa
cautela quanto a ideologia presente, ou seja, sera que esses alunos que vao
até a escola apenas para permanecer em outros espacos da unidade escolar,
ndao apresentam nenhum interesse pela aprendizagem? E ainda, sera que
esses alunos apontados como sendo a “minoria” que vem até escola para

aprender, realmente aprendem? O qué? Como? Para qué?

As praticas pedagogicas, sem duvida, sdo diretamente determinadas
pela permanéncia dos alunos na escola. H4 uma preocupacéo pertinente dos
profissionais que dirigem a escola: as faltas dos alunos sdo obstaculo para o
desenvolvimento da programacao a ser desenvolvida. Sao impedimentos para
a aquisicdo de conhecimentos. Essa é uma questdo crucial para os
entrevistados.

E recorrente a expressdo “qualidade da educacdo”, tanto nos
documentos quanto na midia e nas propagandas oficiais. Bastante adequado
me parece o que disse Alves (2003), em seu artigo apresentado a abertura do
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Congresso Brasileiro de Educacao de Jovens e Adultos. Ele comeca dizendo

que para analisar a qualidade da educacéo é indispensavel que se dimensione

a discussao “no ambito de uma sociedade concreta, a sociedade capitalista,

que produz, sobretudo, as diferencas sociais” (p.220) e continua mais adiante:
Os educadores tém reafirmado que a experiéncia democratica,
no ambito da escola, ndo pode ser reduzida ao acesso de
todos aos bancos escolares, nem a maior participacao de
professores, alunos, pais e segmentos da sociedade civil na
gestao do estabelecimento de ensino. A reivindicagdo tem sido
a de produzir uma educagéao de qualidade. O que isto significa
na pratica? Muito pouco, pois a organizagdo do trabalho
didatico permanece intocada. Parece que é chegado o
momento de denunciar o carater vulgar do conhecimento
transmitido dentro das escolas. E hora de se colocar nas
nossas pautas de luta a reivindicagdo de uma nova forma de
organizacao do trabalho que possibilite a transmissao do
conhecimento culturalmente significativo no espago escolar.
(p.225)

Se a escola é o lugar da elaboracédo dos conhecimentos cientificos para
que haja transformacdes nas relagdes do cotidiano, como ensina Vigotski,
realmente configura-se como problema sério o que os entrevistados me
disseram. Recorrendo as autoras Fontana e Cruz (1997), tanto crianca como
adulto interagem numa relacao social especifica, ou seja, a relacdo de ensino.
Por suas palavras — assumindo a perspectiva histoérico-cultural - a finalidade
imediata da escola é de ensinar e aprender: “explicita para seus participantes,
que nela ocupam lugares sociais diferentes: a crianca, no papel de aluno, é
colocada diante da tarefa de ‘compreender as bases dos conceitos
sistematizados ou cientificos; o professor é encarregado de orienta-la” (p. 111).
O papel do adulto é explicito tanto para ele mesmo, quanto para a crianga,
cabendo ao professor a tarefa de possibilitar 0 acesso aos conceitos
sistematizados. Por outro lado, cabe a crianga realizar as atividades que lhe

sao propostas pelo professor.

Lembrando Marx (1982, p. 26) “a humanidade s6 se propde a tarefas
que pode resolver, pois, se considera mais atentamente, se chegara a
conclusédo de que a propria tarefa s6 aparece onde as condigcbes materiais de
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sua solugao ja existem, ou, pelo menos, sdo captadas no processo de seu

devir”.
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Todo Final Também é um Recomeco

Vem, vamos embora

Que esperar ndo é saber

Quem sabe faz a hora

Né&o espera acontecer.

(Pra néo dizer que néo falei das flores - Geraldo Vandré)

“Quem sabe faz hora e nao espera acontecer’! Quando escuto essa
musica muitas situagcdes cotidianas me vém a mente, sendo que uma delas me
remete ao foco principal deste trabalho. Geraldo Vandré, ao escrever a letra
dessa musica, certamente estava vivendo os conflitos de um pais sob o regime
ditatorial: expressou sua revolta e sua esperanca, em nome do povo brasileiro.
Expressou-se tdo abertamente que sua cancgao foi proibida e Geraldo exilado

do pais.

A letra dessa musica me remete as muitas indagacdes que tive (e que
tenho) ao longo da escrita desta dissertacao, e ao chegar a esse momento que
nao é final e sim 0 recomeco para um novo processo de pesquisa, penso que o
acesso e a permanéncia dos alunos no ensino fundamental, ponto de partida
da pesquisa, remeteu a outra pergunta, sobre a qualidade do ensino desses
alunos que estdo incluidos no processo de escolarizacdo basica. Estamos
diante de novos problemas e novas questdes. O caminho é seguir em frente,

porque “esperar nao é saber.”

Volto ao ponto inicial norteador de todo o percurso desta pesquisa, ou
seja, o de identificar e analisar os desafios vividos pelos gestores de escolas
municipais de Campinas, SP, a partir dos depoimentos de vice-diretores e
diretores escolares. Para que eu pudesse atingir o meu objetivo, trilhei pelos
caminhos das legislacdes federais e municipais da cidade pertencente a
pesquisa; da histéria da educagdo focalizando especialmente as reformas
referentes a universalizagdo do Ensino Fundamental; ao conceito de educacéao
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e o papel de escola na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica e da
Psicologia Histérico-Cultural. Relatei o caminho da pesquisa passando pelas
caracteristicas dos bairros onde ficam as escolas pertencentes a pesquisa,
chegando aos enunciados dos entrevistados, dividindo-os em trés eixos de
analise: Relacdo Familia e Escola; Espago Fisico e Social e Praticas
Pedagdgicas.

Quando iniciei o processo de investigacao, acreditava que havia uma
diferenga entre acesso e permanéncia no Ensino Fundamental, mas, a medida
que me aprofundava nos estudos, foi ficando mais claro que a questdo nao
estava na diferenca do acesso e permanéncia e sim nos aspectos implicitos
gue norteiam o processo de permanéncia, que de uma maneira ou outra
resvalam na qualidade da educacdo. Retomei novamente meu objeto de
pesquisa e percebi que o ponto principal desta dissertacao esta, justamente, na
relacdo entre o permanecer fisicamente no espaco escolar e a participacao
efetiva nesse espaco escolar, uma vez concebida a escola como instituicao

que deve exercer o ato educativo.

E possivel dizer, como Portela e Aratjo (2008, p.13), que o grande
desafio que temos é quanto aos alunos que estao matriculados na escola, mas
que, nem por isso, estdo aprendendo o indispensavel a vida em sociedade. A
garantia que se deseja € a de que “O direito a educacdao tenha como
pressuposto um ensino basico de qualidade para todos e que nao (re) produza
mecanismos de diferenciacéo e de exclusao social”. De acordo com os autores,
a educacao deve partir do pressuposto de um ensino de qualidade para todos;
que nao seja apenas a simples universalizagdo, garantida por lei, mas, que
seja uma universalizacdo da qualidade — podemos dizer: do aprendizado.

Assim a principal questdo em discussédo vai muito além de entender as
relacdes intrinsecas no processo de permanéncia dos alunos no Ensino
Fundamental, uma vez que a escola é concebida como uma instituicao e como
um lugar social de aprendizado, a questao da qual permeia o objeto de estudo
da presente dissertacdo, busca captar indicios que respondam a pergunta
inicial, ou seja, quais sdo os desafios vividos pelos gestores das escolas do

municipio de Campinas?
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Busquei assim entender quais sao esses desafios vividos pelos gestores
das escolas municipais de Campinas, elencando ap6s a realizacao das
entrevistas trés eixos de analise que suscitam esses desafios, ou seja, a
relacdo Escola e Familia, o Espaco Fisico e Social e as Praticas Pedagdgicas.
Assim entender a que desafios esses gestores estdo submetidos diariamente,
vai de encontro com a relagdo que a escola estabelece com a familia, visto
que, essa relagdo ocorre como apontado pelos diretores e vice-diretores
entrevistados como algo reduzido, ou seja, a uma ajuda que os pais dao a
escola, a participagdo nos conselhos, festas ou em reunides, ou ainda como
meros protagonistas que vém até a escola apenas para reclamar, alguns ainda
buscam a escola por motivos de indisciplina ou de faltas excessivas, nesse

caso sempre a relagao parte da escola em busca da familia.

Essas familias, da qual, a escola tenta estabelecer uma relacao estao
inseridos, por sua vez, em espacos fisicos e sociais, caracterizados por vezes
como “violentos”, ou com sua génese em “ocupacdes” e as pessoas como
“sem identidade com o espaco”. Nesse emaranhado ha de se pensar no
terceiro desafio vivido o das praticas pedagdgicas, estas sem dlvida, estao
diretamente interligadas ao permanecer dos alunos na escola. Os gestores
entrevistados demonstram uma preocupacao excessiva, mas pertinente com a
permanéncia dos alunos, visto que, o excessivo niumero de faltas é por eles
considerado um dos obstaculos para o desenvolvimento da programacao e
ainda para a aquisi¢cao de conhecimentos.

Nesse sentido a preocupacao dos gestores com o desenvolvimento das
praticas pedagogicas esta estritamente ligada a questdao da permanéncia do
aluno na escola, ou melhor, a qualidade dessa permanéncia. O direito a
permanéncia dos alunos na escola, até que concluam os ciclos de seu

aprendizado, vai muito além do oferecimento de vagas. E necessério

possibilitar uma permanéncia de qualidade.

Importante contribuicdo sobre o que venho discutindo sao as reflexdes
de Caiado (2007, p. 30):

Ao se defender uma escola que supere a relagdo educacao e
mercado na perspectiva de uma educagdo que promova a

122



constituicdo humana do homem, é preciso pensar para além
das vagas. Na radicalidade dessa proposta, é preciso pensar
num novo projeto de sociedade em que mudangas materiais e
subjetivas avancem na construgcdo da igualdade entre os
homens. Tendo esse projeto politico como meta, ao se pensar
no espago escolar, hoje, é preciso que se estabelecam e se
consolidem politicas publicas para formagao de professores e
profissionais da educacdo, para valorizagcdo do trabalho
docente, para melhoria das condi¢des de funcionamento das
escolas, com recursos, mobiliarios e equipamentos adequados
para todos os alunos.

Recorro novamente a Saviani (2010c) que, ao encaminhar um texto para
o Ministério da Educagcédo (MEC), elencou quatro obstaculos que devem ser

superados para a consolidacao de um sistema educacional de qualidade:

1. Decisao, por parte das trés instancias federativas (Uniao,
Estados e Municipios), de investir fortemente em
educacao;

2. Romper com a logica da descontinuidade ordenada a
politica educativa em torno de um projeto de
desenvolvimento da educagéo nacional de médio e longo
prazo;

3. Considerar que o sistema, na medida em que regula o
funcionamento da educagédo nos seus Vvarios aspectos,
supbe normas préprias que se impéem a todos os
integrantes. Portanto, o sistema s6 pode ser publico, pois
apenas o Estado, isto é, o poder publico tem a
prerrogativa de baixar normas que obrigam a todos. E a
educagao, sendo um bem publico, deve ser regulada
pelo Estado, ndo se sustentando a posi¢cdo que defende
a “desoficializacdo” do ensino ou o afastamento do
Estado do ambito educativo;

4. Compreender que o sistema, como reunido intencional
de varios elementos formando um conjunto coerente e
operante, € unidade de variedade e ndo unidade da
identidade. Consequentemente, o sistema nacional se
opde a autonomia de estados e municipios. Logo, néo se
contrapde a diversidade local e regional. Ao contrario, a
melhor maneira de respeitar a diversidade dos diferentes
locais e regides € articuld-los no todo e nao isola-los.
Com efeito, o isolamento tende a fazer degenerar a
diversidade em desigualdade, cristalizando-a pela
manutengdo das eficiéncias locais. Inversamente,
articuladas no sistema, enseja-se possibilidade de
reverter as deficiéncias, o que resultara no fortalecimento
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das diversidades em beneficio de todo o sistema. (p.
215)

Em sintese, para Saviani (2010c), a universalizagdao da permanéncia do
Ensino Fundamental de qualidade perpassa questbes tais como uma efetiva
melhora da infraestrutura nas escolas do pais; um sdélido investimento em
recursos humanos, ou seja, contratacao de professores e funcionarios — para o
que seria necessario um investimento na melhora qualitativa dos cursos de
licenciatura. Nao menos importante é a organizacdo dos curriculos, a fim de
viabilizar a aprendizagem dos alunos, garantindo assim o alcance das metas
pedagdgicas. Em suas palavras, “Como decorréncia l6gica das medidas
indicadas, seria resolvido o problema da qualidade da educacéo, tdo debatido
nos dias atuais”. (p. 211)

Com toda certeza as pesquisas desenvolvidas ao longo de dois anos em
escolas municipais da cidade de Campinas trouxeram muitos enunciados que
vieram compor essa dissertacdo. No entanto esses enunciados foram de uma
maneira ou de outra agucando outras tantas inquietacbes e perguntas.
Inquietagbes e perguntas que incentivam a busca por novos estudos. Cabe
aqui nesse momento salientar que quando afirmo que nédo se pode dar por
encerada tal discussdo, quero dizer também da relevancia desta pesquisa,
consciente, porém, de que com certeza ndo encerrei a discussdao devido a

complexidade do tema e do problema.

Ha fortes indicios de que permanecer na escola € muito mais do que
estar na escola, mesmo que isso seja imprescindivel. Ha desafios em relacédo
ao papel social de cada uma dessas esferas sociais nas quais as criancas se
desenvolvem: familia e escola e dessas duas instancias em relacdo as

condi¢des concretas de vida social.

Pesquisadores que se colocam reflexdes a partir do materialismo
histérico e dialético necessitam apurar seu olhar para a historicidade dos
acontecimentos. O que parece ao final € sempre um recomec¢o no sentido de
ser uma retomada, uma tentativa de ultrapassar o que é sem negar jamais o

que foi e esta sendo.
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Ao final deste trabalho, pergunto-me: Quando falamos de permanéncia
dos alunos na escola até que concluam seus estudos no ensino Fundamental e
Médio, a que nos referimos? Se a qualidade desta permanéncia, entao, o que
seria ensino de qualidade nas condicdes atuais de nossa escola publica? Que
fatores sdo determinantes nesse processo? De que Politicas Publicas estamos
nos valendo e quais 0 avancos que delas sao exigidos para que a escola seja
para todos? O que dizer da formacao dos profissionais da educag¢do? E ainda
pergunto sobre os sistemas de avaliacdo, um desafio relevante entre tantos
outros.

Parece que Fernando Pessoa, na poesia Felicidade, traduz o que sinto

ao terminar esse primeiro passo da caminhada:

Nao se acostume com o que néo o faz feliz, revolte-se
quando julgar necessario.

Alague seu coracao de esperangas, mas nao deixe que
ele se afogue nelas.

Se achar que precisa voltar, volte!

Se perceber que precisa seguir, siga!

Se estiver tudo errado, comece novamente.

Se estiver tudo certo, continue.

Se sentir saudades, mate-a.

Se perder um amor, nao se perca!

Se o achar, segure-o!

125



Referencias

ALVES, G.L. Tendéncias da educacao no inicio do terceiro milénio. In:
LOMBARDI, J.C. (org.). Temas de Pesquisa em Educagdo. Campinas: Autores
Associados, 1991.

. A producao da escola publica contemporanea. 4. ed. Campinas:
Autores Associados, 2003.

AMERICANO, N. dos S e Oliveira, A. C. de. Criancas e Adolescentes em
Situacao de Rua: a dificil Arte de cuidar. Rio de Janeiro, RJ: Nova, 2003.

ANNAES do Parlamento Brazileiro: Assembleia Constituinte. Sessido de 16
de Junho, vol. 1, 1823.

. Sessao de 4 de Novembro, vol. 2, 1823.
APPLE, M. Politicas culturais e educacao. Porto: Porto Editora, 1999.

ARIES, P. Histéria Social da Crianca e da Familia. Rio de Janeiro, RJ:
Editora LTC, 1978.

AZEVEDO, Janete M. Lins. A Educacao como Politica Publica. Sdo Paulo:
Autores Associados, 1997.

BAKHTIN, M. Marxismo e Filosofia da Linguagem. 13. ed., Sdo Paulo:
HUCITEK, 2009.

BOCK, A. M. B., F. O. & Teixeira, M. L. T In Estudos de Psicologia, Sao
Paulo: Saraiva, 1999. in BISINOTO, Cynthia E. de O.; ARAUJO, Claisy M. M. A

relacao familia-escola: interseccoes e desafios. Psicologias: uma

introducao ao estudo da psicologia. Vol.27 n.1 Campinas Jan./Mar. 2010.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 4024/61 de 20
de Dezembro de 1961. Presidéncia da Republica: Casa Civil, Subchefia para
Assuntos Juridicos, 1961.

126



. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°5692/71 de 11 de
Agosto de 1971. Presidéncia da Republica: Casa Civil, Subchefia para
Assuntos Juridicos, 1971.

. Capitulo Ill - Da Educacao, Da Cultura e do Desporto - Secao | -
Da Educacao in Constituicao da Republica Federativa do Brasil de 1988.
Presidéncia da Republica: Casa Civil, Subchefia para Assuntos Juridicos 1988.

. Capitulo IV do Direito a Educacao, a Cultura, ao Esporte e ao
Lazer in Estatuto da Crianca e do adolescente - Lei no. 8.069, de 13 de julho
de 1990. Presidéncia da Republica: Casa Civil, Subchefia para Assuntos
Juridicos 1990.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°9394/96 de 20
de Dezembro de 1996, Presidéncia da Republica: Casa Civil, Subchefia para
Assuntos Juridicos, 1996.

Parametros Curriculares Nacionais: Introducado. Brasilia:
MEC/SEF, 1997.

. Plano Nacional da Educacao. Brasilia: MEC/SEF, 2001.

. Plano de Desenvolvimento da Educacao. Brasilia: MEC/SEF,
2007.

. Plano Nacional — Educacao Para Todos. Brasilia: MEC/SEF, 2001.
. Plano Nacional da Educacao. Brasilia: MEC/SEF, 2012.

CAMPINAS. Capitulo Il - Da Educacao, Da Cultura, Dos Esportes, Lazer e
Turismo - Secao | - Da Educacao in Lei organica municipal. Camara
Municipal de Campinas, 1990.

. Lei 12.501: Sistema Municipal de Ensino de 13 DE MARCO de
2006. Camara dos Vereadores, 2006.

. Minuta do Regimento Escolar. Secretaria Municipal de Educacéao

de Campinas, 2010.
127



CARLOS, Ana F. A. A Condicao Espacial. Sdo Paulo: Contexto, 2011.

CORREIA, C. M. As interfaces da Violéncia doméstica contra criancas e
adolescentes: vozes constitutivas de fragmentos de histérias de vida.

Dissertacao de Mestrado, Universidade Metodista de Piracicaba, 2011.

DUARTE, N. Educacao Escolar, Teoria do Cotidiano e a Escola de
Vigotski. Campinas: SP: Autores Associados, 2007.

. “Vigotski e o “Aprender a Aprender”: Critica as Apropriacoes
Neoliberais e Pés-Modernas da Teoria Vigotskiana”. Campinas: SP,
Autores Associados, 2002.

FONTANA, R. A. C. A elaboracao conceitual: a dinamica das interlocucoes
na sala de aula. In: SMOLKA, A. L. B.; GOES, M. C. R. de (Orgs.). A
linguagem e o outro no espaco escolar. Sdo Paulo: Papirus, 1993.

. € Cruz da Maria. N. Psicologia do Trabalho Cientifico. Sdo Paulo,
SP: Atual, 1997.

FRANCA, L. O método pedagégico dos jesuitas. Rio de Janeiro: AGIR,
1952.

FREYRE, G. Casa Grande e Senzala. Formacao da Familia Brasileira sob o
regime da economia patriarcal. Rio de Janeiro: José Olympio Ed, 1987.

GENTILLI, P e MCCOWAN, T. (2003). Reinventar a Escola Publica: Politica
Educacional para um novo Brasil. Petropolis: Editora Vozes, 2003.

GOES, M. C. R. de. A formacdao do individuo nas relacdes sociais:
Contribuicoes tedricas de Lei Vigotski e Pierre Janet. Educacao
&Sociedade, Campinas: Cedes: ano XX n.71, p. 116-131, 2000.

128



GUZZO, R. S. L. (1990). A familia e a educacao: uma perspectiva da
integracao familia-escola. Estudos de Psicologia (Campinas), 7. (1), 134-139
in BISINOTO, Cynthia E. de O.; ARAUJO, Claisy M. M. A relacdo familia-
escola: interseccoes e desafios. Psicologias: uma introducao ao estudo
da psicologia. Vol.27 n.1 Campinas Jan./Mar. 2010.

FRIGOTTO, G. Educacao e a crise do capitalismo real. Sao Paulo: Cortez,
2000.

IBGE. Censo Demografico Educacional: Brasil, 1991.
. Censo Demografico Educacional: Brasil, 1996.
. Censo Demografico Educacional: Brasil, 2010.

JIMENEZ, S. RABELO, J. e SEGUNDO Maria das Dores M.(ORGs).
Marxismo, Educacdao e Luta de Classes: Pressupostos ontolégicos e
desdobramentos ideo-politicos. Fortaleza: EDUECE, 2010.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte, 1978.
Pagina: 261-284.

. MARX, K. Elementos Fundamentales para la Critica de la
Economia politica (borrador) 1857-1858 (l). Buenos Aires, Siglo XXI, 1973.

MARX, K. "Manuscritos Economico-Filosoficos (Terceiro Manuscrito)". in:
. Manuscritos Econémico-Filoséficos e Outros Textos Escolhidos.
Sao Paulo: Abril Cultural, pp. 3-48, 1978. (Colecao Os Pensadores).

MARX, K. Para a critica da economia politica; Salario, preco e lucro; o
rendimento e suas fontes: a economia vulgar. Introducdo de Jacob
Gorender; tradugdes de Edgar Malagodi... [et al] Sdo Paulo: Abril Cultural,
1982. Série: Os economistas.

MARX, K. A questao judaica. Rio de Janeiro, Achiamé, s/d.

MARX, K. e ENGELS, F. A ideologia alema. Trad. José Carlos Bruni e Marco

Aurélio Nogueira. 42 ed. Sdo Paulo: HUCITEC, 1984.
129



. Manuscritos economico-filosoficos. Lisboa, Edicdes 70, 1989.

MESZAROS, |. Educacdo para Além do Capital. Sdo Paulo, SP: Boitempo,
2005.

MOLLO, Karina G. e PADILHA, Anna L. Educacao como Processo
Constitutivo do Desenvolvimento Cultural. V Encontro Brasileiro de
Educacado e Marxismo, Educagdo e Emancipacao Humana. Florianépolis: SC,
2011.

MOREIRA, R. O pensamento geografico brasileiro 1. Sdo Paulo: Contexto,
2011.

. O pensamento geografico brasileiro 2. Sao Paulo: Contexto, 2009.
. O pensamento geografico brasileiro 3. Sao Paulo: Contexto, 2010.

MORRISAWA, M. A histéria da luta pela terra e o MST. Sao Paulo:
Expressao Popular, 2001.

NORONHA, O. M. Da avaliacao escolar a avaliacao pelo mercado:
Sentidos historicos e reflexdes para a pratica in Temas de Pesquisa em
Educacao Jose Claudinei Lombardi (org.). Campinas: Autores Associados,
2003.

OLIVEIRA, L. C. F. (2002). Escola e familia numa rede de (des) encontros: um
estudo das representacdes de pais e professores. Sao Paulo: Cabral Editora
in BISINOTO, Cynthia E. de O.; ARAUJO, Claisy M. M. A relacdo familia-
escola: interseccoes e desafios. Psicologias: uma introdugdo ao estudo da
psicologia. Vol.27 n.1 Campinas Jan./Mar. 2010.

PRESTES, Zoia R. Quando nao e quase a mesma coisa analise de
Traducoes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil repercussdes no
campo educacional. Universidade de Brasilia: Brasilia, 2010.

REIS FILHO, C. dos. A educacao e a ilusao liberal: origens do ensino

publico paulista. Campinas, SP: Autores Associados, 1995.

130



RIBEIRO, M. L.S. Educacao escolar: que pratica € essa? Campinas: Autores
Associados, 2001.

SANTOS, M. Por uma outra globalizacao - do pensamento Unico a

consciéncia universal. Sao Paulo, SP: Record, 2000.
. Técnica, espaco, tempo. Sdo Paulo, SP: Editora HUCITEC, 2000.

. e SILVEIRA, M. Laura. O Brasil: territorio e sociedade no inicio do
século XXI. Sdo Paulo, SP: Editora Record, 2001.

. O Espaco Cidadao. Sao Paulo: EDUSP, 2007.
. Espaco e Método. Sdo Paulo: EDUSP, 2008.

SAVIANI, D. Educacao: do senso comum a consciéncia filosofica. Sao
Paulo: Cortez, 1982.

Perspectiva Marxiana do Problema Subjetividade -
Intersubjetivade in Critica ao Fetichismo da Individualidade. Campinas,
SP: Autores Associados, 2004.

. Histdria da escola publica no Brasil: Questoes para pesquisa. In:
Lombardi, José Claudinei, Saviani, Dermeval, Nascimento, Maria Isabel Moura
(orgs.). A escola publica no Brasil: Histéria e Historiografia. Campinas, SP:
Autores Associados, 2005.

. Educacao Socialista, Pedagogia Historico-Critica e os Desafios
da Sociedade de Classe. In: LOMBARDI, José. C.; SAVIANI, Dermeval

(orgs). Campinas: Autores Associados, 2008.

. Dermeval. Histéria das Ideias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2010a.

. Escola e Democracia. Campinas, SP: Autores Associados, 2010b.

. Educacao em Dialogo. Campinas, SP: Autores Associados, 2010c.

131



. Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximag¢ées. Campinas:
Autores Associados, 2011.

SEDA, E. A protecao integral. Campinas: Editora Adés, 1995.

SILVA, A. O. da. Trabalho e politica: Ruptura e tradicao na organizacao
dos trabalhadores (uma analise das origens e evolucao da tendéncia a
articulagdo — PT). In: Priori, A. (Org.). O mundo do trabalho e a politica.
Maringa: EDUEM, 1999.

SOARES, M. Metamemoria - Memorias: Travessia de uma educadora. Sao
Paulo: Cortez, 1991.

SPOSITO, M, P. O povo vai a escola. Sdo Paulo: Loyola, 1988.

SZYMANSKI, H. A relacao Familia-Escola: Desafios e Perspectivas.
Brasilia, DF: LIBER Livro, 2010.

TAMBARA, E. ARIADA. (orgs). Coletanea de leis sobre o ensino primario e
secundario no periodo imperial brasileiro: Lei de 1827; Reforma Couto
Ferraz — 1854; Reforma Leoncio de Carvalho — 1879. Pelota, RS: Seiva,
2005.

VIGOTSKI, L.S. Psicologia Humana Concreta. Soviet Psychology. 1989, XXII,
vol. 2.

. A Formacao Social da Mente. Sdo Paulo, SP: Martins Fontes, 1991.
. Pensamento e Linguagem. Sao Paulo, SP: Martins Fontes, 1993.

. “Manuscritos de 1929”. Educacao e Sociedade: Vygotsky - O
Manuscrito de 1929: Temas sobre a constituicao cultural do homem.
Campinas: CEDES, n. 71, 2000.

. A Construcao do Pensamento e da Linguagem. — 2. ed. — Sao
Paulo: Editora Martins Fontes, 2009.

132



VILELA, M. Uma questao de igualdade... Antonio Vieira e a escravidao
negra na Bahia do século XVII. Rio de Janeiro, Relume-Damara.

133



Artigos e Periodicos Acessados

ARELARO, Lisete, R. G. Avancos, Perplexidades e Tendéncias in Educacao
e Sociedade. Campinas, vol. 26, n. 92, p. 1039-1066, Especial - Out. 2005
1039. Disponivel em http://www.cedes.unicamp.br. Acessado em Margo de
2011.

CAIADO, Katia R. M. Igualdade dos Homens e Diversidade - algumas
questoes para o debate in Revista Virtual de Gestao de Iniciativas Sociais. N.
8 Fevereiro de 2007. Disponivel em
http://www.ltds.ufrj.br/gis/anteriores/rvqis8.pdf

COLLARES, C. A. L. e MOYSES, M. A. A. A Transformacdao do Espaco
Pedagégico em Espaco Clinico (a Patologizacao da Educacao). Série
Ideias n. 23. Sao Paulo: FDE, 1994 p.: 25- 31. Disponivel em:
Www.crmariocovas.sp.gov.br. Acesso em 23 de Agosto de 2012.

DUARTE, N. Formacao do individuo, consciéncia e alienacao: o ser
humano na psicologia de A. N. Leontiev. Cad. Cedes. Campinas, vol. 24, n.
62, p. 44-63, abril 2004.

. Conhecimento e Modernidade: Novos e Velhos Desafios para o
Marxismo. In: Simpodsio de Estudos e Pesquisas da Faculdade de
Educacao da UFG. 19/ 2010, Goiania. Conhecimento e modernidade: novos e
velhos desafios. Anais... Goiania: FE/UFG, 2010.

e SAVIANI, D. A Formacao Humana na Perspectiva Historico-
Ontolégica. Revista Brasileira de Educagdo — vol.15, n.45: set/dez 2010.
Disponivel em http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v15n45/02.pdf acessado em 15 de
Setembro de 2011.

LEHER, R. Um novo senhor da educacao? A politica do Banco Mundial
para a periferia do capitalismo. Revista Outubro, Sdo Paulo, v. 1, n. 3, p. 19-
30, 1999. Disponivel em
http://www.revistaoutubro.com.br/edicoes/03/out3 03.pdf. Acessado em 13 de
Agosto de 2012.

134



OLIVEIRA, Dalila. A. A Reestruturacao do Trabalho Docente: Precarizacao
e Flexibilizacao. Educacédo e Sociedade. Campinas, vol. 25, n. 89, p. 1127-
1144, Set./Dez. 2004. Disponivel em www.cedes.unicamp.br. Acessado em 22
de Agosto de 2012.

OLIVEIRA, R. P. de. Da Universalizagao Do Ensino Fundamental ao
Desafio da Qualidade: Uma Analise Histérica. Educ. Soc., Campinas, vol.
28, n. 100 - Especial p. 661-690, out. 2007. Disponivel em

http://www.cedes.unicamp.br. Acessado em 25 de Mar¢o de 2012.

e ARAUJO. Qualidade do ensino: uma nova dimensdo da luta
pelo direito a educacao. Revista Brasileira de Educacao, n. 28, Jan, Fev, Mar
e Abr de 2010.

PADILHA, Anna Maria L. Escola é lugar de Sujeitos que aprendem. Nome

da revista, ano. Disponivel em...

SANFELICE, J. Luiz. Da pedagogia colonial a educacao mercantilista.
Educacdo e dialogo - Encontros de Educadores em Varzea Paulista, ed. 1,
Editora - FUNEP, Vol. 1, pp. 18, pp.93-110, 2011. Disponivel em
http://educar.varzeapaulista.sp.gov.br/wp-content/uploads/2011/07/educacao-e-

dialogo com-capa.pdf. Acessado em 09 de Agosto de 2012.

SAVIANI, D. Sistema Nacional de Educacao articulado ao Plano Nacional
de Educacao. Rev. Bras. Educ. vol.15 n.44 Rio de Janeiro, 2010d. Acessado
em 09 de Agosto de 2012.

ZANELLA, Andréa V. Atividade, Significacao e Constituicao do Sujeito:
Consideracoes a Luz da Psicologia Historico-Cultural. Psicologia em
Estudo, Maringa, v. 9, n. 1, p. 127-135, 2004. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/pe/vOn1/vOn1al6.pdf. Acessado em 22 de Agosto de
2012.

WORLD BANK. Priorities and strategies in education: a.p. cm. -
(Development in practice), 1995.

135



Sites Acessados:

http://www.campinas.sp.com.br. Primeiro acesso em Margo de 2011.

http://www.cohabcp.com.br/quemsomos.html>. Acesso em 01 de Setembro de
2011.

http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando. Acesso em 20 de Agosto de
2012.

http://www.ibge.gov.br/cidadesat/link.php?codmun=350950>. Acesso em 01 de
Setembro de 2011.

http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/condicaodevida/indicadores

minimos/sinteseindicsociais2010/SIS 2010.pdf Acessado em 01 de Setembro
de 2011.

http://www.ima.sp.gov.br/solucoes/gestao-da-educacao/integre Acessado em
05 de Junho de 2012.

http://pensador.uol.com.br/poesia felicidade fernando pessoa/ Acessado em
05 de Junho de 2012.

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=12407
Acessado em 10 de Agosto de 2012.

http://www.stmc.org.br/stmc01/minuta regimento escolar.pdf Acessado em 05
de Abril de 2012.

http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001324/132452porb.pdf Acessado em
01 de Setembro de 2011.

136



