 tecel@o, e a abelha supera um arquiteto ao construir sua colméia, Mas o que

stingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele projeta na mente sua construcao
ites de transforma-la em reaiidade."

Buscando diferenciar o trabalho humano do dos outros animais (instintivo)
verman afirma: "no trabatho humano o mecanismo regulador é o poder do
5amento conceptual."(1987: 5i) Para eie, 0s animais, por mais estimulados gue
m, ndo desenvolvem o pensamento conceptual, que exige "a capacidade de
__'|_pufar representacio simbdlica, sobretudo em suas formas superiores como a
yagem articulada." (18987 52)

Martin Baethge, ao analisar os reflexos do trabalho sobre a identidade pessoal,
10 com as grandes diferencas das situagdes de trabatho, realca a crescente
tivacdo do trabalho que se expressa na "autoconsciéncia e orgulho, que se

m no carater qualificado e especializado da atividade e na experiéncia da
éncia de dominar um complexo processo de produgdo’, e, na auto-percepgéo
alhador "como um sujeito com especiais aptidGes, inclinagdes e talentos, e
de-interpretar a atividade na dimensé&o do desenvolvimento pessoal e da auto-
-a0" (1994: 181) e, mesmo sem relevar a importancia da remuneracéo, chama a
para o fato de os trabalhadores, principaimente os mais jovens, reclamarem
b-a sua personalidade, & sua emocionalidade e ao seu auto-

S8 conceito de trabaiho centrado no sujeito se contrapde a homogeneizagéo
“pelo taylorismo e revela as diferencas que "continuam a existir tanto em
de consciéncia como também nas condigdes de socializag&o e nas
sociais que as caracterizam.” (Baethge, 1994; 184)

Or_téncia do trabalho para o desenvolvimento do individuo e das estruturas

Sido colocada em duvida por Claus Offe. Para ele, "no gue diz respeito




'nada mais tém em comum a néo ser o nome "trabalho". (1994: 177)

Para Claus Offe, as diferencas entre as formas de trabalho
'servicos" impede que se fale "de um tipo de racionalidade
organize e governe toda g esfera de trabalho " (1994: 180)

"produtivo” e os
basicamente unificado que

A era do trabalho como unificador de todos 0s as
no fim, e, a "idéia do trabalho como um dever ético do
desintegrando " (Offe, 1994: 185)

} SOcial". Assim, o crescimento do desemprego,
3 prestacao de Servicos, e do trabalho "por conta propria", levariam a
Centralizagéo do trabalho em relagéo a outras esferas da vida.

Helmut Kénig discorda dos argumentos dos que querem sepultar o trabalho

Mo "categoria-chave" da sociologia. Para ele, ha precipitagcdo e pouca consisténcia
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Kénig lembra, ainda, que, em 1958, refletindo sobre a automacgéao, Hannah
Arendt escreveu: "ja sabemos, mesmo sem poder imagina-lo ao certo, que, em
poucos anos, as fabricas se esvaziardo e, a humanidade se vera livre dos
velhissimos lagos que a prendem diretamente a natureza, ao fardo do trabalho e ao

jugo da necessidade." (1994: 161)

Ainda dentro de uma visdo marxista, Ricardo Antunes traz uma contribuicdo de
A. Heller a essa polémica: "o trabalho tem que ser apreendido em seu duplo aspecto:
- como execucéo de um trabalho que é parte da vida cotidiana ("labour") e como
Itividade de trabalho, com uma objetivagéo diretamente genérica ("work")". (1995: 79)

Em seu Adeus ao trabalho? Antunes, 1995, contestando o Adeus ao
proletariado de Gorz, 1982, postula que esse fim do trabalho pode ser apenas a

feducdo da centralidade social do trabalho abstrato ("labour") e ndo do trabalho

oncreto ("work"), que cria valores Uteis.

A microeletrénica, a informatica e as novas técnicas de organizagéo do trabalho
M contribuido para reacender a fogueira da incineracéo do trabalho.

)
- Penso que/b crescimento da produgéo via automagéo flexivel e administragéo
icipativa tem tido forte influéncia na mudancga da biografia do trabalho. Dai
Cllir que as novas tecnologias estéo prestes a eliminar o trabalho como referencial

ONstrucéo da existéncia humana é possivelmente um exagero, uma precipitagao.

O €mprego ndo depende apenas do desenvolvimento dos meios de producéao,

€ Stacgo de servigcos e dos processos produtivos. E necessario pesar também o
e Organizagéo social (sindical e partidaria) dos trabalhadores, as politicas
@Mentais de cunho social e desenvolvimentista e dos investimentos produtivos

4l interno e internacional.




2. Posigoes quantofa relacdo educacao/trabalho

/

I8

As discussbes e teses sobre o papei da escola revelam uma preocupagéo que
ura séculos de filésofos

R

As propostas de Dewey para;a educacdo centrada no aluno e voltada para o
envolvimento de habilidades e qualidades a partir de um ensino menos discursivo
$ apoiado em experiéncias (passadas e presentes) lembram alguns conceitos de

nio em sua defesa de um método que fornasse o aprendizado agradavel.

Essa visdo do ensino atribui g escola a misséo de, construindo cidadaos com
impla formacéo cientifica e humanista, definir um modelo de sociedade mais
> solidario. No limite, a escolarizacio seria o fator determinante das relacées

QU 0 caminho para a democratizacdo e para a maior igualdade social.

ssa tendéncia pedagdgica (vinculada a Dewey e Kilpatrick) percebia a escola
dente das relagdes econémicas e politicas. A educacdo seria um processo em
0, importante para a vida e n&o uma preparac&o para o futuro. O

lvimento das potencialidades do aluno deveria partir de interesses e objetivos
stabelecidos junto com a turma,

riculo ndo deveria visar uma preparacéo para um mundo determinado,
Minadas fungbes ou profissdo. A formacéo seria para a melhoria da

Nstrumento de Progresso social, em funcao da melhor quaiidade morai do
08 cidadgos,

88 proposta uma recusa em discutir os reflexos das diferencas sociais

9. Os seus criticos (lllic e Goodman) chamavam a atencdo dessa




ontradicdo dizendo que essa teoria educacional nao teria abrigo nas tradicionais

colas existentes. Seria necessario construir uma nova escola, um novo professor,

ra que um modelo de ensino humanistico, voltado para a criatividade e para a

tonomia do educando pudesse se desenvolver.

Os pragmaticos ou funcionalistas se colocam do lado oposto aos
ressivistas. Para os funcionalistas, as escolas néo estariam na linha de frente das
nsformacdes sociais, elas deveriam contribuir para a qualificacio técnica e
portamental adequada as exigéncias do trabalho e das relagdes sociais

beiecidas.

‘A educacao seria um meio € ndo um fim como queriam os progressivistas.
e sentido, o curriculo deveria buscar resultados bem determinados, construindo

éncias solicitadas pelo mundo do trabalho.

:$8a visao reduzida do papel da escola passa por cima da tradicdo da escola
ndo compromisso explicito com as exigéncias de formacéo profissionais feitas

dustrias e escritérios. Mesmo o ensino técnico tem, gradativamente, se

€ Processo: a escola nunca esteve isenta da influéncia dos interesses que

$.movimentos militares, religiosos e politicos.

“‘_.0 quando a proposta tinha seu centro nos aspectos didaticos, uma leitura

eixava ver a influéncia dos pensamentos dominantes ou emergentes.
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| A Ratio Studiorum, da Companhia de Jesus e a Didatica Magna, de J. A.

Coménio sdo exemplos muito claros e conscientes do uso da educagéo escolar como
| instrumento de luta pelo poder e também como reflexo de diferentes imagens de

homem, de sociedade e do papel da escola.

O discurso da neutralidade politica do ensino pode, no maximo, ser entendido
:e;?;;. nao instrumentalizacéo politico-part'idéria. Em épocas politicamente mais
fensas, professores e alunos percebem mais nitidamente os limites que lhes séo

impostos pelo poder constituido.

O ensino técnico sempre se alimentou teoricamente das ideias funcionalistas.

3, até hoje, um compromisso contraditdrio com a objetividade. Contraditério, porque
a aos seus agentes e dirigentes uma vivéncia ou um conhecimento mais profundo

realidade com a qual tem a presuncéo de estar colaborando.

Contraditério, também, porque, mesmo tendo sido criado para a preparacéo de
gbes bem determinadas, o seu funcionamento néo se da apenas em oficinas (cada
Menos) e as normas, os regimentos, o seu modelo didatico e a estrutura e o
Cionamento so copiados das escolas tradicionais e no do modelo industrial de

ducio e gerenciamento.

Nem mesmo as escolas do SENAI, construidas para atender as necessidades
ificas de mao-de-obra para a industria e dominadas pela concepgéo de

der fazendo conseguiram ficar impermeaveis as demandas de uma formacéao
Prangesse outros aspectos da formagéo do aluno, além do treinamento de

ir adas habilidades.

nsadores criticos como Michael Apple e Henry Giroux n&o negam a funcéo
da €scola, entretanto ndo aceitam a possibilidade de uma correspondéncia
€ escola e trabalho. Para eles, a escola tende a reproduzir mais as relagées

i
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A Ratio Studiorum, da Companhia de Jesus e a Didatica Magna, de J. A.
- coménio séo exemplos muito claros e conscientes do uso da educagéo escolar como

instrumento de luta pelo poder e também como reflexo de diferentes imagens de
nomem, de sociedade e do papel da escola.

O discurso da neutralidade politica do ensino pode, no maximo, ser entendido
gomo nao instrumentalizagédo politico-partidaria. Em épocas politicamente mais
tensas, professores e alunos percebem mais nitidamente os limites que Ihes séo
impostos pelo poder constituido.

O ensino técnico sempre se alimentou teoricamente das ideias funcionalistas.

, até hoje, um compromisso contraditério com a objetividade. Contraditério, porque
Ita aos seus agentes e dirigentes uma vivéncia ou um conhecimento mais profundo
arealidade com a qual tem a presuncéo de estar colaborando.

Contraditério, também, porque, mesmo tendo sido criado para a preparacao de
gdes bem determinadas, o seu funcionamento nao se d4 apenas em oficinas (cada
£ Menos) e as normas, os regimentos. o seu modelo didatico e a estrutura e o

Cionamento s&o copiados das escolas tradicionais e nao do modelo industrial de
ducdo e gerenciamento.

Nem mesmo as escolas do SENAI, construidas para atender as necessidades
cificas de mé&o-de-obra para a indUstria e dominadas pela concepgéo de
Nder fazendo, conseguiram ficar impermeaveis as demandas de uma formacao

riif'lgt-:'sse outros aspectos da formacgéo do aluno, além do treinamento de
N nadas habilidades.

nsEld':lres criticos como Michael Apple e Henry Giroux ndo negam a funcéo
4 da escola, entretanto nio aceitam a possibilidade de uma correspondéncia

1
'€ escola e trabalho. Para eles, a escola tende a reproduzir mais as relagdes




57
"v,,, dominacéo da sociedade do que as habilidades técnicas e as relagbes sociais da
producé@o. Eles enfatizam, entretanto, a Peérmanente contradicéo da escola, que ora
;eproduz as ideologias dominantes, ora a elas se opdem:.

Apple "enfatiza as cbntradigées na reproducao ideoldgica, especificamente na
forma e no conteldo dos curriculos escolares, nas praticas docentes e na

administragdo escolar, que possui seu préprio contetido ideoldgico."

(Carnoy e Levin,
1987: 42)

5
E importante repetirmos que 0s processos de trabalho, bem como a evolugao
dos meios de produgéo, tém influenciado os processos educativos. A atual discusséo
obre qualidade e produtividade de nossas instituicdes de ensino é uma evidéncia

ISs0. A relacao educacéo/trabalho, entretanto, ndo é direta, mas passa pela

ediagio do Estado. Mesmo no delirio profissionalizante, expresso pela Lei 5.692/7|,

nca houve uma real intencéo de transformar as escolas em uma reproducdo do
d0-de-fabrica e dos escritérios. Existiam outras intengdes determinadas mais pelas

unstancias politicas do que por ideais educacionais.

‘Gostariamos de explicitar, quanto ao papel da escola na sociedade, que hoje
Ma relacdo complexa e interdependente entre a escola e as estruturas

tivas, relacio que, mesmo ndo sendo exclusiva, é determinante no

ONamento da cultura cientifica e tecnolégica.




Todos os que j& participaram dos tradicionais grupos ou comissdes para a A

de uma definicdo por essa ou aguela corrente curricular, uma questio se

a-quem queremos formar com esse ou aquele curriculo? Que cidadao

stabelecer um consenso, mesmo que transitorio, sobre as qualidades que
0s para esse formando € uma decisao politica que, para reduzir os riscos

¥

olver a maioria dos responsaveis pela elaborag&o e pela execucéo do

ecessario também que, com a maior clareza possivel, os educadores, & luz
onvicgdes e da sua visdo da realidade, definam o perfil do cidadao gue

am formar: se ele deve ser “ajustado” & sociedade existente ou se se pretende

s Heller propde que "a pessoa deve pensar e agir como se estivesse em
leira democracia. Quem quer que diga ndo aos preconceitos dominantes e

©ssor e, quando necessario, a opinido publica, e pratigue isso em sua

Ua conduta vital, tem a virtude da coragem civica." (In: Giroux, 1986 158)

editarmos que a educacgo escolar deve dar conta dos conhecimentos
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pasicos nas diversas areas do conhecimento, de um dominio de habilidades que
facilitem a inser¢&o no mundo do trabalho e da "coragem civica" como parametro
importante para a construgéo de um cidad&o ativo, isso devera iluminar a definicdo de

um curriculo e de suas subsequentes praticas pedagdgicas.
| 5. 1. Diddtica Magna: principios da educacdo escolar

Sem a presungéo de esgotarmos o tema, pretendemos recuperar alguns
principios relevantes na biografia da educagéo escolar, a partir das idéias de um
pedagogo do Século XVII, revolucionario pelo seu otimismo em relagdo a capacidade
humana e pela sua objetividade no plano didatico e da administracao escolar:

Ele considerava a didatica a técnica de ensinar, de otimizar o processo de
prendizagem, de reduzir o enfado de alunos e professores e de fazer da educacéo
M prazer, garantindo, assim, um conhecimento consistente e o encaminhamento dos

Unos para os bons costumes.

Essa proposta de educacgdo abrangente partia da certeza de que 0 homem,
4gem de Deus", nascia apto para adquirir conhecimento das coisas. Para ele, o
Mem por intermédio dos sentidos imprime no cérebro imagens infinitas das coisas
‘Gurante toda a sua existéncia vai ouvindo, sentindo ou vendo. A meméria "que
fécebe e tudo restitui, sem jamais se encher e sem jamais se esvaziar, é

SG@iramente maior que o mundo." (Coménio, 1985 109)

A Mente humana, como um espelho esférico, receberia as imagens de todas as
Que o rodeiam, que depois de fixadas e elaboradas pela razéo permitiriam que

tlgasse as coisas mais distantes e ocultas, desvelando-as.
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Para ele, a nossa mente tem uma capacidade infinita, "todas as coisas Ihe séo
acessiveis", e, "nada existe no mundo que o homem, dotado de sentidos e de razao,
ndo consiga aprender." (Idem: 105)

A nossa mente se desenvolveria como uma semente, que ja traz em si a
|anta. O homem desde que é germinado ja traz dentro de si as potencialidades para
aprender todas as coisas. Como ja disse Séneca: "As sementes de todas as artes
estdo colocadas dentro de nds e Deus, nosso mestre, de uma maneira oculta, produz
'-g':f,; génios."

; ~ Aristoteles comparou a alma humana a uma folha em branco onde todos
podiam escrever. Coménio acrescentava que essa folha néo tinha limites. O

prendizado dependia ent&o da qualidade dos mestres e do método, ja que a

atureza humana tudo tinha (sentidos e meméria) para seu desenvolvimento infinito.

1. Todos devem se educar e quanto antes, melhor

- O conhecimento das coisas viria da experiéncia, pois nos viriamos ao mundo
fl @ mente nua", "tabua rasa", sem nada saber fazer, como os animais. O que o
! teria de inato seriam as aptidoes e, além disso, um longo periodo para o
dizado para se tornar adulto.

Construgdo do homem por intermédio da educacao, segundo Coménio, se

Na sug intuicdo e na sua inteligéncia e deve acontecer independentemente de
Ndicao social.

0rmag&o da juventude cabe aos pais e professores, entretanto, Coménio

€ raramente. os pais estéo preparados ou dispdem de tempo para educar os
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filhos, mas, mesmo que isso ndo fosse verdade, seria "muito melhor educar a
juventude em conjunto, num grupo maior, porque, sem duvida, o fruto e o prazer do

trabalho & maior, quando uns recebem exemplo e incitamento de outros." (Idem: 136)

A defesa da educacgéo coletiva revela a adeséo de Coménio as idéias de Lutero
(a educacao deve ser confiada as pessoas escolhidas pela sua inteligéncia notavel e

pureza de costumes) e, também, a concepcdo de Locke, para quem "
com exemplos que com regras".

se aprende mais

Para este se aprendia mais com as coisas do que
com as palavras.

E em um novo contexto socio-econémico (desenvolvimento da manufatura e do
~ mercantilismo) que se desenvolve o pensamento liberal
castigo fisico e defendia a ida de todos as escolas (

, que contestava a servidao, o
ricos e pobres, homens e

mulheres, inteligentes e estupidos). Por que as mulheres, que administravam a vida

familiar e contribuiam para a educagdo dos homens, ndo deveriam ser educadas?

"Se todos sao igualmente imagens de Deus, a exclusdo de qualquer um é uma
lria a este e ao préprio Deus." (Idem: 139)

As escolas sdo oficinas de homens e devem, para beneficio de toda a vida:

l. Cultivar as inteligéncias com as ciéncias e as artes:
ll. Formar os costumes com toda a honestidade;

Ill. Aperfeigoar o conhecimento das linguas;

IV. Estimular o culto sincero de Deus

Assim, para Comenio, eram amplas as obrigacGes das escolas. Havia,

tanto, um limite: o tempo da escolaridade. Este tempo deveria ser, para uma
%80 perfeita, todo o tempo da juventude: 24 anos.
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Nesse limite todos deveriam "conhecer os fundamentos das razées e os
| objetivos de todas as coisas principais, das que existem na natureza como das que

se fabricam, pois somos colocados no mundo para sermos espectadores e também
atores".(ldem: 145-6)

A escola deveria, para melhor cumprir as fungdes, usufruir das trés faculdades
da alma: inteligéncia, vontade e memaria (consciéncia).

A conciéncia reteria as coisas de que alguma vez se ocuparam a inteligéncia e
- a vontade.

' 5.1.2. A Importancia de um bom método de ensino

Comeénio lamentava que as escolas de sua época néo correspendessem
perfeitamente ao seu fim: "uma verdadeira oficina de homens, onde absolutamente
ludo seja ensinado absolutamente a todos." (Idem: 155)

Essa imperfeicdo da escola se devia, segundo ele, ao método de ensino

1

izado: duro e anacrénico, era como camaras de tortura de inteligéncias,

_entando 0s alunos que preferiam encaminhar-se as oficinas de artesdos em

SCa de profissionalizagdo

A instrugéo era excessivamente verbal, prolixa e confusa, levando a um
Perdicio de tempo e de esforco.

Aqueles que ficavam nas escolas eram submetidos a imensas fadigas, ao tédio

oM muito esforgo aprendiam as coisas.
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Como entéo desenvolver um método para que os alunos, segundo Lutero, "ndo
s6 néo se afastem dos estudos, mas até para que para eles sejam atraidos?" (Idem:

156)

Como, diante da brevidade da vida, da imensa quantidade de coisas a
aprender, das limitagées das habilidades e do juizo humano chegar a sumidade do

saber?

Os obstaculos sdo muitos, reconhece Comeénio, mas com esperanca e duvida
repete o aforismo de Hipdcrates: "a vida ¢ breve € a arte € longa; os momentos
.‘-oportunos passam depressa, as experiéncias nio sio muito seguras e o juizo acerca
 dos fatos ¢ dificil." (Idem: 190)

Ao lamento de Hipdcrates (a vida é breve) Coménio responde citando Séneca,
que, sabiamente disse: "Nao recebemos uma vida breve, mas tornamé-ia breve; nem

temos menos que o necessario de uma vida, mas desperdicamé-la. Se se souber
fazer bom uso da vida, ela sera longa." (Idem: 195) Para Séneca a vida nio se mede
apenas cronologicamente, mas sim pelas agdes realizadas.

r

E importante nao desperdicar tempo.

j

O professor deveria usar todas as formas de estimular a inteligéncia dos alunos
Mbém ter em mente o projeto global de ensino que pretende com a classe, como
¥€nheirg que, ao fazer os alicerces, ja tem o plano geral do edificio.
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"Se ndo se estabelecem as metas e os meios para atingir as metas e a ordem
para aplicar os meios, faciimente alguma coisa fica para tras, facilmente alguma coisa

se inverte, faciimente nasce a confuséo e a desordem." (ldem: 222-3)

Comeénio insiste em que, a escola, para atingir seus fins, deve facilitar ao
méaximo o aprendizado, tornando-o prazeroso. Para isso ele sugere uma estratégia

apoiada em dez fundamentos:

“l. Comecar cedo, antes da corrupcéo das inteligéncias:
Il. Fazer a devida preparacao dos espiritos;

. Ill. Proceder das coisas gerais para as coisas particulares;
IV. Ir das coisas mais faceis para as mais dificeis;
V. Nao sobrecarregar demais os alunos com trabalhos escolares;
VI. Desenvolver lentamente as atividades;
VII. Nao constranger os alunos a fazer mais do que desejam fazer
espontaneamente, segundo a idade e por efeito de método;
VIIl. Que as coisas ensinadas possam ser submetidas aos sentidos;
IX. Que os alunos percebam a utilidade imediata do que é ensinado;

X. Utilizar sempre o mesmo método." (Idem: 230)

Com essas sugestdes seria possivel diminuir o trabalho de aprender, desde que
louvesse o apoio e o estimulo de todos: professores, pais, autoridades,

Aministracéo escolar e de um bom método.

O professor deveria proceder de tal forma a exercitar primeiro os sentidos dos
Wnos, depois a memaria, a seguir a inteligéncia e, por fim, o juizo. Esses exercicios
Veriam se dar nessa ordem pois "o saber comega a partir dos sentidos, e, através

:aginagéo passa para a memdria, e depois, pela indugéo a partir das coisas
Iares, chega a inteligéncia das coisas universais, e finalmente, acerca das coisas

'ntendidas, emite o juizo, o que permite chegar a certeza da ciéncia". (Idem:
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240)

Para Coménio, a condig¢do basica para um aprendizado consistente, seria um
método que envolvesse os alunos espontaneamente: "Para que a agua corra ao
Jongo de um declive, ndo é necesséria constrangé-la". (Idem: 235)

"A natureza ajuda-se a si mesma", logo, caberia aos professores e aos demais
?gentes do processo educacional compreenderem cada estégio de desenvolvimento

todas as coisas.

Seria importante também selecionar assuntos com objetividade, que eles
vessem uma "solida utilidade" e que fossem bem fundamentados e

terrelacionados.

a Afinal, para que o aluno ganhasse autonomia, pensasse por si mesmo, seria
Cessario que fosse ensinado a conhecer e a perscrutar as proprias coisas, e ndo
Nas a ler ou a ouvir dizer. Tudo deveria ser explicado e aprendido por meio de
Monstracdes sensiveis e racionais. Que o aluno deveria ser ensinado a conhecer a
BM, a raz&o e os fundamentos das leis que regem as técnicas e as ciéncias.
‘-aplicac;.éo desses fundamentos e dessas sugestdes deveria ser procedida
dlando-se as falhas que contribuiram para a ineficiéncia das escolas de sua
- Coménio enumerava oito causas:

Néo havia metas fixas, até as quais deviam ser conduzidos os alunos, tudo e
10 e duvidoso:

N&o haviam planos que conduzissem as metas:

As dlSCIpIrnas que por natureza sdo conexas, eram ensinadas sem atender
’ as relagdes mutuas, mas mantendo-as separadas;
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IV. As artes e as ciéncias eram apresentadas de forma fragmentada,
impedindo uma instrucéo verdadeiramente universa| €, por isso, fundamental;
V. Cada professor tinha o sey meétodo, ou até métodos diferentes para
assuntos diversos, confundindo os alunos:
VI. Os alunos recebiam as instrucées individualmente, o que levava o professor
a um esforgo inaudito e os alunos a muitas ocasibes de dcio inutil;
- VII. Eram varios os professores, resultando em confus&o, pois multiddo de
professores e de livros distraem os espiritos;
VIIl. Permitia-se aos alunos possuir, além dos livros de texto, outros livros, na
escola e fora da escola." (Idem: 274)

Coménio, mais uma Ve€zZ, recorre a natureza como modelo para que se evitem

:;;\ Coisas inlteis e se afastem os obstaculos. O sol ndo aquece por vez cada objeto
1, todos ao mesmo tempo; determina as estagdes do ano regularmente; faz nascer
isas de suas sementes; produz juntamente o que & conexo (a flor juntamente

1 as folhas) e, tudo faz Crescer gradualmente.

it
- Coménio recorre também aos modos de producé&o para insistir nas vantagens

Nsino coletivo: "o padeiro, com uma s6 fornada de massa e aquecendo uma so
0 forno, coze muitos paes, e o forneiro, muitos tijolos, e o tipégrafo, com uma sg
f tira centenas e milhares de copias de um livro, assim também o

®S80r, com os mesmos exercicios, pode, ao mesmo tempo e de uma sé vez,

Al o ensino a uma multidao de alunos". (Idem: 280)

q

NaS aulas, g interagéo professor/aluno deveria ser intensa. Nesse ponto, para

'@ adverténcia de Séneca: "Ndo se deve ensinar nada a néo ser a quem tem
€ de aprenger "

Ofessor deveria se esforcar para fazer de sua aula algo atraente e

Nte, verificando o interesse dos alunos por meio de perguntas acerca das
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;jisas ja explicadas ou que ainda venha a explicar. Isto manteria os alunocs atentos e

nvolvidos com os assuntos tratados.

Desperdicio, para Comeénio, era perder-se tempo com coisas supérfluas,
rmenores insignificantegf-i pois, repetindo Séneca: "Nada se aprende apenas para a
ola, mas para a vida, para que quando se sair da escola, nada seja levado pelo
to." (Idem: 300)

aradigmas curriculares

Thomas S. Kuhn afirma que "um paradigma é aquilo que os membros de uma
nidade partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica consiste em

:S que partilham um paradigma”. O termo paradigma é usado em varios

dos. Tentaremos nos limitar ao sentido sociologico que indica "toda constelacéo
h_gas, valores, técnicas, partilhadas pelos membros de uma determinada

idade".(1992)

rgen Habermas afirma que o conhecimento esta associado a trés dimensées
da vida: trabalho, linguagem e poder. "Essas dimensdes relacionam-se aos
de interesse humano que orientam a producao do conhecimento: o

’_técnico, 0 interesse de consenso e interesse emancipador." (Domingues,

iado nessas premissas, James B. Macdonald estabeleceu trés paradigmas
fn a construgéo e desenvolvimento dos curriculos, cada um associado a
'esses humanos. “O interesse técnico comanda o paradigma técnico-
fonte ¢ o pensamento de Ralph W. Tyler; o interesse de consenso orienta

rcular-consensual, bem caracterizado nos artigos de Maxime Greene e




(Domingues, 1988: 27}

Os principios basicos que norteiam esse paradigma refletem uma Visdo
vista-idgica: "sé & CoOmpreensivel e possyi sentido aquilo que pode comprovar-se
experiéncia” (Brugger)

€, em resumo sio:




69

A educacao estaria subordinada a uma preparacao para determinada
ncéo/profissdo, da mais simples a mais complexa, e n&0 como preparacio para a

ida, com todas as suas fungbes sociais, sejam elas profissionais, afetivas ou

Em Principios Béasicos de Curriculo e Ensino, Tyler faz uma proposta mais

pla de construgdo de curriculo do que a de Babbit, sem perder a sua inspiragao
onalista ("a fonte do conhecimento € a razéo e ndo o0s sentidos e todo
hecimento certo & consequéncia de principios necessarios e aprioristicos do

dimento™).

. Tyler estabelece, em quatro questdes, um roteiro (objetivos, estratégias,

lido e avaliag@o) para o desenvolvimento de um curriculo:

‘a. Que objetivos educacionais a escola deve procurar atingir?

b. Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas de modo a ter

probabilidade de alcancar esses propdsitos?

>omo organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

‘Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcan¢ados?"

lue se depreende dessas questdes é que os objetivos, desde que
1S racionaimente e com realismo, guiardo todo o processo de ensino. O

Ssa proposta de Tyler a transformou em paradigma curricuiar, senso

salvo alguns acréscimos e precisdes (H. Taba, D. C. Sperb, M. Couto, J.



_popham, E. Baker e L. L. Traldi), continua sendo o modelo a partir do qual séo

formulados os planos de ensino de milhares de escolas.

Antonio Flavio B. Moreira, em seu livro, Curriculos e Programas no Brasil, 1990,

Hilda Taba, em seu livro, Curriculum Development: Theory and Practice, 1962,
refletindo as idéias progressivistas de Dewey e Kilpatrick, afirma: "se a sociedade e a
Itura entdo mudando, é entéo tarefa das escolas desempenhar um papel
onstrutivo nessa mudanga". Esses s&o os limites das preocupacdes sociais dos

tores associados ao paradigma técnico-linear ou ao modelo Tyler/Taba.

2.2. O Paradigma Circular-Consensual

- As mobilizagées estudantis em todo o' mundo contra a interven¢do americana
lietna e contra os governos autoritarios sofrem um processo de radicalizagdo no
I da década de 60 ("maio de 68") e inicio dos anos 70. Esses movimentos
f-i.;_ fam para dentro das escolas, particularmente das universidades, a consciéncia

Problemas econémicos, sociais e politicos de seus paises.

E com este pano de fundo que as idéias alternativas ao paradigma técnico-
Janham espago e passam a ser discutidas. As conferéncias sobre Teoria de

!0, a partir de 1973, passam a se realizar anualmente, sediadas em grandes
adades norte-americanas.
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Nesses foruns, as idéias de Paulo Freire (educacdo como criacdo de

sciéncias criticas), D. Herebner e M. Greene (questdes de significado e
uagem), W. Pinar (o enfoque fenomenoldgico), W. Pilder {

a analise politico-social
curricuio) e J. B. Macdonald (ja citadas)

O paradigma circular-consensual "esta centrado nas experiéncias dos ajunos e
P g

suas necessidades latentes e/ou, manifestas" {Domingues, 1988: 35) A
ndizagem de contelidos especificos perde em relevancia quando comparada com

unicaclo e o consenso em torno de um projeto comum elaborado a partir das
eriencias dos componentes do grupo e de suas necessidades.

i pondera que esse espontaneismo compromete a socializac

S. Grundy, também influenciado por Dewey e Kilpatrick, precisa meihor esse
gma quando enfatiza a interacéo entre professores e alunos, g aprendizagem e
Uicdo de significados, o julgamento pessoal e a racionalidade e valoriza a

acéo de alunos e professores nas decisdes afetas 3 todo o processo de

Paradigma dinamico-dialégico {ou critico)

erceiro paradigma de James 8. Macdonaid, segundo Domingues,

inspira-se
Praxiologico e tem trés premissas basicas:
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O curriculo n&o pode ser separado da totalidade, do social, deve ser
historicamente situado e culturaimente determinado;

O curriculo € um ato inevitavelmente politico que objetiva a emancrpagao das
camadas populares

A crise que atinge o campo de curriculo ndo é conjuntural, ela é profunda e de
carater estrutural." (1988: 37)

Essas premissas tém levado os autores que se alinham em torno dessas idéias
confronto com o tradicional paradigma técnico-linear. Esse confronto tem

Uzido criticas importantes mas, infelizmente, suas propostas ainda néo

tituem um novo conceito de curriculo.

radicoes para estimular suas intervencdes na busca de solucdes.

Como, poeticamente, define H. M. Kliebard, o curriculo pode ser "um caminho
0 qual viajam alunos liderados por um competente guia e companheiro na rota.
vigjante é afetado pessoaimente pela caminhada, e a0 mesmo tempo os

nos do caminho vdo sendo deiineados pelas predilecbes, interesses e objetivos
iajante". (Domingues, 1988: 38)

Outros autores propdem o enterro do curricuto, considerando que o curriculo

tribui para melhorar a sociedade, ja que é parte dos seus defeitos.

Omo bem observa Domingues, essa tendéncia "curricutarizou o social", ja que
fuptura social e politica como Unica postura politicamente valida e

iramente critica. "Instala-se a praxis curricular na totalidade da praxis social."
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- 39)

E importante nos determos na contribuicio dos principais autores norte-
canos associados ao paradigma critico ou dindmico-dialdgico: Michael Apple e

/- Giroux.

uas principais criticas sédo centradas no marxismo (no seu desprezo ao
0, -ao subjetivismo), no positivismo (fragmentacéo do conhecimento pelas

linas) e no reprodutivismo (na sua falta de saida, de esperanca).

-ssas criticas os conduziram a uma visdo de homem sujeito da Historia, que
:mundo e com 0 mundo e que, além de critico, é ativo, criativo e tranformador.

SeUs conceitos mais importantes s&o:
- Transformag&o, como emancipacéo (auto-emancipacio e emancipacéo

Participagdo, como uma agéo qualificada, intencionai e dialégica;
Resisténcia, é quando o ato ¢ critico e tem destinagéo social (reacéo a

urriculo, deve ser culturalmente determinado e historicamente situado, ndo

:'eparado da totalidade da sociedade e deve buscar a emancipacéo das

ultura como compreensao dos mecanismos do poder;

fessor como animador cultura:
aliagdo é perguntar-se sobre o significado do que se aprendeu e caminhar

nomia. " (anotagdes do Curso: Curriculo-Teoria e Investigagao, 1993)

guntas: Quem se beneficia com o curriculo? Quem controla a acao

OuX responde que € necessario, a priori, estabelecer o referencial de
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asse. Por exemplo: "a escola que ndo contribui para reduzir as diferencas sociais,

o'é ética". (anotacbes do Curso: Curriculo-Teoria e Investigagéo, 1993)

As reflexbes de Giroux sobre o fracasso escolar revelam uma aguda percepcio
mecanismos de exclﬁééo social, através de uma escola/curriculo “neutroque n&o
a em conta os diferentes capitais culturais de seus alunos. Tomam o capital

ural da classe média como sendo universal, comao se todas as criangas o
suissem. Fingem n&o perceber que a distribuicdo do capital cultural e tao desigual

to a distribuicdo de rendas. Aceitam a j& secular organizagao curricular ajustada

xigéncias de eficiéncias do sistema econémico e das exigéncias da burocracia.

"Apple e Giroux procuram ir além dos paradigmas tradicionais e revelar a

0 ideologica desempenhada pelo curriculo. Os dois autores interessam-se,

), por estudar as relagbes entre questOes curriculares e economia, estado,
jia, poder e cultura, ao invés de se voltarem para técnicas de planejamento
far." (Moreira, 1990: 72)

Domingues assinala que o discurso critico, em geral, e os trabalhos de Apple e
em particular, pecam por uma argumentacédo muito complexa e uma auséncia
omendacoes praticas. Isso, conciui, impossibilita que a tendéncia critica seja

a nas escolas.

foux e Apple revelam um excesso de confianca no engajamento dos
res e diretores nas lutas por transformagdes sociais, na via da emancipacédo
adas mais exploradas.
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EFORMULACAO CURRICULAR NAS ESCOLAS TECNICAS DO
PS: UM MOVIMENTO POLITICO E PEDAGOGICO.

"N&o se trata de conservar 0 passado,
mas de resgatar a esperanca que ele continha."

Adomo e Horkheimer

1tro de Educacao Tecnologica Paula Souza (CEETEPS

) € uma autarquia
regime especial criada em 1969 e associada e vincula

da a UNESP desde
esta pela Lei 952/76 ¢ tem COMOo uma de suas finalidades oferecer ensino

QBG, 0 CEETEPS se limitou as Faculdades de Tecnologia (FATECS) de

e Sorocaba, que ofereciam cursos na area civil mecanica e de

ades "incorporadas" em 1980 tinham em comum o fato de serem

m convénio que envolveu empresas da regiao, a Prefeitura do

Ministério da Educag

a0 e a Secretaria Estadual de Educacéo. Eram
lés-conveniadas, qu

€ nasceram durante o "

milagre brasileiro” como
¢80 de m&o-de-obrg especializada para a

tender a regido e tinha

mos de equipamentos, de oficinas e de laboratérios.
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A maioria das unidades transferidas em 1982 foram, na sua origem, centros de
namenio de méo-de-obra industrial ou ginasios industriais criados nas primeiras
gcadas deste século. A sua transformacéo de "ginasio" para "colégio" a partir da Lei

692/71 néo foi acompanhada da instalac&o de laboratérios e de melhoria das

icinas, pelo contrario, esta lei, que generalizou o carater técnico e profissional para
o0 0 2° grau, retirou a especificidade dessa escolas e, conseqlientemente, qualquer
ndimento especial.

- O que parecia ser a vitoria de uma modalidade de ensino (técnico-profissional)
e outra (propedeéutica) revelou-se, apenas, uma farsa, uma imensa distancia entre
‘proposta e sua praxis.

. O publico que atingia o 2¢ grau néo estava, em sua maioria, disposto a trocar a
ssionalizacéo dada pela faculdade/universidade pela profissionalizacéo do 2° grau
As escolas, que até a véspera ofereciam o 2° grau comum, ndo estavam

adas, nem tinham corpo docente preparado para o ensino técnico.

Eimportante n&o esquecer que a universalizagdo do ensino técnico, que

a investimentos em equipamentos e treinamento de professores, ocorreu num
0 de forte ampliagdo do ensino publico de 1° e 2° graus e de declinio salarial
ofessores e servidores publicos em geral.

ffracasso da profissionalizacdo compuiséria do 2° grau e seu fim anunciado
17.044/82 trouxe de volta a antiga convivéncia entre o ensino geral e 0 ensino
nalizante. O retorno desse dualismo ndo representou uma volta ao que era
Lei 5.696, que continua em vigor até hoje. O fim da falsa profissionalizac&o
e o governo estadual voltasse a discutir o destino das tradicionais escolas
Y€, por sua vez, com honrosas excegdes, revelavam um quadro de atraso
0, administrativo e pedagégico.
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A mudanga de governo em 1983 estancou o processo de transferéncia das
escolas técnicas da Secretaria de Educacéo (SE) para o CEETEPS e determinou a
criacdo de uma divisdo na SE (DISAETE) para gerenciar as escolas que ofereciam,

prioritariamente, cursos de 2° grau nas areas agricolas, industriais e administrativas.

Em 1988, dois decretos governamentais (28. 493) e (28.956) vém impulsionar
um movimento politico e pedagdgico no CEETEPS, que teve seu inicio com a
mudanca do superintendente (n° 1 da instituicdo) ocorrida em 14 de outubro de 1987,
essa data, as doze unidades de 2° grau do CEETEPS contavam apenas, em

termos de administragdo central, com uma reduzida assessoria técnica para assuntos
dministrativos e de legislagéo educacional.

A nova administragéo central tinha uma proposta ambiciosa para implementar

a drea de ensino técnico e tecnoldgico: reformular os curriculos existentes e criar

0VOS cursos que refletissem o "estado da arte” nas areas industriais e de servicos

ndidas ou a serem atendidas pela instituicao.

Neste capitulo, tentaremos descrever e comentar as principais iniciativas

lativas as mudancas curriculares no &mbito das unidades de 2° grau do CEETEPS.

. Consideragées iniciais sobre a reformulagdo curricular

Antes de explicitar o porqué da relevancia dos decretos de 1988 citados acima e
Sbocar o que compreendemos por reformulacéo curricular, gostariamos de

ar o que descrevemos nos capitulos anteriores: o desenvolvimento da

I tfﬁnlca da informatica , de novos métodos de trabalho e de novas relagbes
de trabalho, difundidas mundialmente nos paises capitalistas nos anos 80,

n & transformag&o radical no ensino técnico de 2° grau.
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0 atendimento restrito e imediato g determinadas demandas do mercado de

abalho por intermédio de treinamento para certos postos do chio-de-fabrica ou do

critorio estruturados numa hierarquia rigida e com fungdes extremamente

gmentadas, era "um carro com os fardis voltados para tras, s¢ iluminavam o que
‘9

ja
3-passado”. (Pedro Nava)

Sem se deixar levar pelo deslumbramento diante da rapidez com que se dio as
acées tecnoidgicas, nem pela superficialidade dos que acham que as inovagdes
janizacionais tendem a eliminar 0s conflitos entre trabalhadores e capitalistas, a
administracdo estava convencida de que a reformulacéo curricular era urgente e
0 seu planejamento e a sua implementacdo seria um processo que deveria atingir

os Os aspectos da vida escolar (administrativo, pedagogico e social)

e todos seus
ientos.
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a profissional ou privada dos alunos”. (Hutmacher, 1992: 64)

Era importante democratizarmos g discussao sobre curriculo sem negar o papel
teorias curncuiares e das comissdes de especialistas, envolvendo o conjunto dos
essores num mowmento de renovacdo curricular que caminhasse para uma
epcéo de formagao profissional menos centrada na formacao de especialistas e

incorporasse a informatica como imguagem € 0 computador como ferramenta de
ho.

Estavamos convencidos de Que o curriculo do ensino técnico deveria conviver
‘mudancga de conteddos, das técnicas de aprendizado e das relagdes sociais na

a. A CESG partia da percepgao de que, para a implantacéo de mudancas nas

as era necessario ter em conta que "inovar néo é fazer o que nunca foi feito.

elmente, signifique muito mais refazer, atualizar algo que esta feito ou, as

preponderantemente, fazer o que nao foi feito ainda. (.. .) S6 ha inovagao

-a relacdo de tenséo entre a rotina que te puxa para a repeticio e a ousadia

empurra para a transformacéo parteja o novo". (Paulo Freire in Siiva, 1994:

ra importante aumentar a permeabilidade do ensino técnico as inovagdes que
T no plano tecno!oglco e das relacdes sociais de trabalho. Para isso,
mos superar a tendéncia & repeticéo de planos de ensino, devido, entre

isas, ao isolamento dos professores durante o planejamento e a faita de um
Pedagdgico explicitado pela direcéo da escoia.

14 ETEs, duas delas criadas em 1988 e 1989, sediadas em 11 cidades, sd
icavam regularmente por intemédio de seus diretores que se encontravam

eS mensais com a Superintendéncia e a Coordenadoria de Ensino de 2°
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Quando falamos em democratizaco da discussao curricular, queremos dizer
a gestéo que foi de 1987 a 1997 (

tubro de 1991, a minha presenca a
proiongou até setembro de 1992)

apesar da mudanca de Superintendente em
frente da Coodernadoria de Ensinc de 2° grau

entendia que era necessario fazer com que
ofessores e alunos de todas as unidades pudessem conviver e se perceber como

rte de uma instituicio em transformacgéo. Essa convivéncia deveria gerar uma

alizagdo das experiéncias didaticas e uma consciéncia das caréncias e das
tencialidades dos corpos docente e discente.

O isolamento das escolas, de seus professores, dos funcionarios e dos alunos

consequéncia de uma hierarquia que fazia do diretor, indicado por um Conselho

O nosso desafio era, no inicio de 1988, o de criar um processo ou um

mento que pudesse gerar uma expectativa e uma posterior implantacéo de
anecas curriculares, assentadas na mobilizagdo e na cooperacao de professores e
':s._-- Essa cooperacéo seria fundamental para vencer a incerteza e as dlvidas que

er projeto de inovacio suscita no ensino e para superar comportamentos e
.rotineiros.

decretos 28. 493 /88 e 28.956/88 foram os indicadores de que a nova
tracéo estava decidida a fazer mudancas.

Decretos 28.493 /88 e 28.956/88

ECretos 28.493/88 e 28.956/88 reformularam o sistema retribuitério do 2°

EPS, ampliando de trés (A,B,C) para seis (A,B,C,D\E,F) as faixas salariais
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professores e instituindo o processo de "avaliagdo de mérito" para as duas
as faixas (E,F).

Essa mudanca trouxe, néo so a elevagéo do teto salarial e 3 ampliacdo do

do de evolucio saiafliiéi de 7 anos para 15 anos, como também introduziu a
égéo para os docentes do 2° grau do CEETEPS. Foi também um fator importante
fdugéo da rotatividade de professores, fator que sempre compromete o
hvolvimento de qualquer projeto na escola.

A "avaliagao de merito" era um processo ao qual se submetia o docente que
se no minimo onze anos de licenciado/graduado e quatro de trabaiho em uma

ara ascender a faixa E) e, quinze de licenciado/graduado e oito de trabalho em
TE (para ascender a faixa F).

A avaliacdo de mérito consistia de um memorial circunstanciado, de uma

,-até estdo, desconhecido. Alguns professores se recusaram a participar do
, seja como avaliador ou, principalmente, como avaiiado. Essa avaliacdo nao
€M uma nota para o avaliado. A banca apenas dava um parecer,

dando ou néo a progressdo do avaliado Qque, em caso negativo, poderia se
90 processo novamente.

al-estar do professor com esse processo se deve, entre outras razdes, 3

de avaliagc&o docente nas escolas de 1° e 2° graus e ao risco de fracasso

|
|
1
1




u trabalho e, assim, buscasse sempre a sua atualizac@o, como "uma questao ética,

comprometimento com o outro” (Pimentel, 1995)

N&o tinhamos a presuncio de que essa avaliagdo fosse o veredicto sobre o

0 de avaliacdo de mérito nas unidades de 2° grau do CEETEPS, que teve
abril do mesmo ano.
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3. A capacitacio docente

A implantac&o 'c'{g___nova "carreira docente” no 2°gray do CEETEPS ¢ g

considerar as escolas como g

de 2° Gray (CESG), criada em 21/04/88, pela

Deliberacio 06/88, do Conseiho
ativo do CEETEPS, permitia-me fugir da estrut

Ura hierarquizada e do
amento burocratico das repartices publicas,
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e equipe dependia da cooperagdo entre pares.

A equipe dividia a mesma sala, e 0 apoio técnico/administrativo era comum,
&0 havendo a tradicional fragmentacéo em secdes.

Essa estrutura e esse funcionamento, que pretendo explicitar methor ao longo

sse relato, era a base para a construcéo de uma equipe que se constituia numa

sfera em que se pensa o trabalho do professor e do aluno: noosfera, expressio
ada por Perrenoud". (Hutmacher, 1992: 72)

tra evidente que a atualizacéo técnica e pedagdgica de uma percentagem cada
‘maior de professores seria um fator importante para a reducio das resisténcias
mudangas inerentes a uma reformulacdo curricular. Sabiamos gue uma coisa n&o
imples decorréncia da outra e que a eficacia das escolas carecia também de

a articulacéo entre a formacéo continua de seu pessoal e o seu projeto educativo
belecido nos planos de ensino.

A otimizag8o desse processo se deu com a simultaneidade de vérias acbes:

-1 Realizag&o de palestras e cursos sobre planejamento de ensino e
avaliacao.

28 Organizacéo de encontros de professores por habilitacio, drea de

conhecimento e disciplina para discussao das inovacdes técnicas e de
metodologias de ensino.

“*‘) Oferecimento, a todas as unidades, de um crédito de horas atividade
especificas (HAE) para o desenvolvimento de projetos técnicos e

didaticos pelos professores de qualquer disciplina, individualmente ou
em equipe.
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49) Criag@o da fungéo Responsavel por Disciplina (nGcleo comum) ou Curso
| (parte diversificada) para que, a partir da Coordenadoria de Ensino,
organizasse 0s cursos e reunides e, a0 mesmo tempo, fosse o embrido

de uma equipe central e dirigente, voltada para a capacitagio docente.

As palestras e os cursos de carater pedagdgico tinham a funcéo de levantar e
scutir temas de interesse geral e as teorias educacionais subjacentes aos modelos
organizacéo curricular. Era importante buscar a superacéo da especializacéo
sciplinar que "induz ou reforca uma epistemologia, uma concepcédo do saber e, sem
ida, uma antropologia, o0 que origina uma grande diversidade das concepcdes

agogicas". (Hutmacher, 1992: 54)

Essas atividades teorico-pedagdgicas atingiam principalmente os diretores,
istentes e coordenadores de area, ou seja, o grupo dirigente das atividades
acionais nas 14 ETEs. A intengo da CESG era que esse grupo de
:'ximadamente 120 educadores (pouco mais de 10% do total de professores do 2°
do CEETEPS) se tornasse sensivel & importancia da discussao tedrico-

gdgica e que promovesse nas suas unidades, com seus professores, a

$sdo desses temas ou outros de grande interesse para a maioria.

“Um destaque nessa atividade de capacitacdo foi a assinatura do convénio com

ntro de Desenvolvimento de Tecnologia e Recursos Humanos - CDT que, com o

0 Projeto RHAE/CNPq (cinquenta bolsas de estudo), promoveu o Curso de

Sraduacéo "Lato-Sensu" na area de Automacédo, atendendo 56 professores das
de Mecanica, Eletro-Eletrénica e informatica.

-8sas bolsas de estudo, cedidas pelo CNPq para a capacitagdo de professores

rau do CEETEPS, eram parte de uma solicitacio de apoio a um amplo projeto

mento, atualizagéo e aperfeicoamento nas areas de engenharia de precisgo,
Qia industrial basica e informatica. A pretencdo da CESG/CEETEPS era que




A construgao da equipe de Responsaveis (daqui para frente usaremos apenas
lavra Responsavel para designar a fungdo) e o desenvoivimento de suas acles

@ uma parcela cada vez maior dos professores quebrou o isolamento entre as

sjamento passava a ser um processo continuo, realizado pelo conjunto dos
ssores da disciplina ou da area de todas as ETEs, apoiados por especialistas de

‘instituicGes e na troca de experiéncias feitas nas reunides gue se sucediam ao
0 do ano.

Essas atividades n&o se deram na mesma intensidade e profundidade em todas
éipiinas & cursos. A aceitacéo das propostas dos Responsaveis se deu
temente. A ades&o da maioria dos professores dependia, ndo so da

encia e da qualidade das propostas, como, também, e principalmente, da

dade politica do Responsavel em ganhar a confianga da maioria de seus pares.
Responséavel era o autor de uma proposta e n&o um superior hierarquico, ele
a conquistar o seu espago politico e implementar a sua proposta. Os

Sores, por sua vez, se sentiam mais a vontade para divergir e mudar a
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A nossa intengéo era a de que a indefinicdo hierarquica propiciasse um conflito

rto de idéias e que o grupo estivesse sempre a procura de um acordo, mesmo
e transitério,

A CESG estava éghsciente da importéncia de casar a discussdo de temas mais
ngentes com as atividades dos Responsaveis mais voltadas ao apoio didatico de
da disciplina ou area e a capacitacéo técnica do professor no seu campo de

jacdo. Essa articulacdo era muito dificil por deficiéncia da CESG (excesso de

dade administrativa, pouca divuigacdo de suas metas pedagdgicas) e das equipes
éntes das ETEs (priorizacdo das atividades administrativas e burocréaticas,

ncia de discusso didatico-pedagdgica).

Para Anténio Névoa "uma das pedras-de-to ue da eficacia das escoias é a
: q

s e um ceticismo quanto a possibilidade de mudancgas. Por inércia, os planos

ino e acdes didaticas se repetiam, cristalizando uma idéia de limite e de fatos

Soodlad (1984) verificou que "alguns aspectos gerais do ensino ndo diferem

‘Contexto para contexto. Por exemplo, os professores raramente prescindem
‘eXpaositivas, de manuais escolares e de exercicios escritos em favor da

80 da realidade fora da escola, do exame de documentos auténticos e da
€&0 com os colegas”. (Good & Weinstein, 1992: 9i)
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O grupo de Responsaveis, originarios de varias Unidades e Cursos, nos

encontros semanais, ampliavam a sua visdo, nao sé pelo contato com os problemas e

as praticas das outras disciplinas, como também com a realidade das outras escolas
g CUrsOS.

)

As estratégias e o avanco das atividades de cada Responsavel era uma
contribuicdo para os demais. A CESG atuava junto aos diretores e coordenadores de
area, solicitando que organizassem o contato do Responsavel com os professores e
junto aos Responsaveis, instruindo-os para que nao colidissem com o funcionamento

das ETEs. Por exemplo, que as reunides e visitas as Unidade fossem acertadas com
0s diretores e coordenadores de 4rea que, por sua vez, deveriam se
participar das atividades.

r convidados a

No inicio, alguns coordenadores de area, sentindo que o planejamento de
nsino das disciplinas estava ultrapassando os muros da escola e o periodo
3stabelecido no calendario escolar, reclamaram, mas o espirito de cooperagéo e a

J0stura ética dos Responsaveis fez com que se desfizessem as desc

onfiancas e as
féocupacoes hierarquicas.

No ano seguinte 3 criagdo da figura do Responsavel, professores das
ISCiplinas n&o atendidas reclamavam de sua auséncia

- As caracteristicas das disciplinas/cursos bem Como as personalidades dos

SPonsaveis deram ao funcionamento dessa equipe e a acao desses educadores
aCteristicas muito peculiares.

- Todos deveriam promover a integragéo entre os professores a partir de um
0 de Capacitacéo técnica e pedagdgica e da construcéo de um plano de ensino
iM, respeitando as peculiaridades locais. Entretanto, alguns avangaram mais na

Cltacao o outros na integracéo de contetidos e técnicas de ensino, chegando até
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4 construcéo de material didatico comum.

Em 1991, terceiro ano de atividade dos Responséaveis (Educacao Artistica,
Lingua e Literatura Portuguesa, Inglés, Educacdo Fisica, Biologia e Programa de
gaude, Fisica, Quimica, Matémética, Historia, Geografia, Eletrénica, Mecanica,
Edificagbes e Supervisao de Estagio), a CESG expediu, para um universo de pouco
m-ais de 1.000 professores, a significativa quantidade de 627 certificados de
partipacao em palestras e cursos e autorizou mais de mil didrias relativas ao

deslocamento de professores das Unidades mais distantes.

O fato de os Responsaveis atuarem em todas as disciplinas do ntcleo comum
fazia com que sua agdo atingisse todos os cursos e todas as ETEs. Isso valorizou o
papel das disciplinas de formagéo geral na construgdo de um técnico que, sem perder
a sua especificidade, ganhava um conhecimento que lhe permitia uma maior
lexibilidade profissional.

b.5. Os projetos de hora-atividade-especifica (HAE)

Os coordenadores de area, supervisores de estagio e responsaveis por

Doratérios e oficinas, indicados pelos seus pares ou pelo diretor da Unidade,

Punham de um minimo de 6 HAE e um maximo de 24 HAE. Dessas funcdes,
Bnas a de Coordenador de Area tinha gratificagdo (30% sobre o total de HAE,

fIdo como referéncia a faixa C) para o desempenho de suas atividades.

Esse conjunto de fungdes-atividade eram integrantes da estrutura técnico-
"890gica de cada Unidade e seus titulares formavam, junto com os assistentes

490gico, académico, administrativo e de orientacdo educacional), a equipe de

0 20 diretores das ETEs. Esse grupo, dependendo do nimero e do tipo de curso
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a Unidade, tinha de dez até vinte e cinco integrantes.

O Regimento Comum das ETEs estabelece as atribuicbes do diretor,

A partir de 1989, além da estrutura acima descrita, as ETEs passaram a contar
ym um crédito de HAE para o desenvolvimento de projetos relativos a atividades
daticas, culturais e de recuperacéo e producado de equipamentos. Como ja

cionamos, essas atividades poderiam ser desenvolvidas individuaimente ou em
o, inclusive com alunos.

A intencBo da CESG com essa iniciativa era a de que as atividades docentes
se restrigissem as aulas ou eventuais fungdes técnico-administrativas
rdenacdo de area, supervisio de estagio), mas que os professores pudessem
citar o seu talento em outras atividades de carater cultural, didatico ou

é}'gégico, incluindo até prestacdo de servicos a comunidade. Dessa forma,
endiamos formar nas Unidades grupos que repensassem o ensino a partir de

uisas e da reflex&o sobre a sua pratica didatica e das relagbes sociais na escola.

A CESG apostava que "a forca propulsora da inovacdo esta na acao de

sores que tém um projeto, acreditam na construcéo de uma nova sociedade,

™ para os seus educandos algo além do disciplinar, envolvem-se e envolvem o
€om o qual convivem. S&o eles que puxam a escola para que avance, cresga e

brem por si mesmos que ¢ trabalhando a relacdo social que conseguem mudar
Portamento e formar consciéncias". (Silva,M.N.T., 1994: i0)

M 1992, 144 professores das 14 ETEs desenvolviam 104 projetos, consumindo

-um {otal de 1.228 HAE por semana. Esses dados eram semelhantes aos




o total dos docentes do 2° grau. (Quadro 7)

Esses projetos eram supervisionados pela diretoria das Unidades e avaliados e

. A avaliagdo do desempenho docente

Em 1989, a CESG, apds uma ampla discussdo com os professores sobre o
odelo, criou a avaliagdo do desempenho docente para os professores das 14 ETEs

deveria ser realizada pelos coordenadores de area, com a ciéncia do avaliado.

Essa pratica foi introduzida com o objetivo de colher subsidios para a

O fato de os responséaveis pelo acompanhamento do trabalho docente nio

assumido a avaliagdo de desempenho revelava, dentre outros, dois aspectos
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1°) os coordenadores de area ndo se sentiam preparados pedagogicamente

para proceder a uma availiagéo do trabalho de seus pares;

2°) havia dificuldade. para se superar o constrangimento de avaliar um colega

da mesma escola e area, ja que a avaliacéo, na cultura escolar, esta fortemente
associada a apontar defeitos e punir.

A resisténcia dos coordenadores de area, com o apoio dos diretores, a essa

icitacdo da Administragéo Central revelava, também, que o ritmo das mudancas

endidas pela CESG n&o era o mesmo que as Unidades se permitiam, pois elas

ham seu equilibrio interno assentado em anos de convivéncia e de acordos. O

dimento a essa solicitagdo da CESG tornara-se apenas simbdlica, na pratica,
o havia mudado.

Para Huberman, pode-se dizer que: "provalvelmente os sistemas escolares ndo
0 equipados nem motivados para avaliar resultados ou processos, ja que estéo

reocupados em manter sua estabilidade do que eventualmente mudar”.
amowicz, 1980: 50)

Em 1991, esse procedimento foi suspenso, deixando a licdo de que avaliagéo é
ocesso de dificil consentimento, seja pelas desconfiancas geradas pelo seu mau
eja pela complexidade técnica e politica de realiza-la. "A cultura da escola pode
ra mudanga, apesar de uma aceitag8o aparente: tomam-se decisdes,

udo em relagdo as praticas pedagdgicas, mas nada muda de fato." {(Hoyle em
1992: 152)
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. A avaliagdo do rendimento escolar

Em 1990, a CESG, em reunido com diretores, assistentes e coordenadores de

ea, abriu a discussdo sobré a avaliagdo do rendimento escolar.

O fato de as 14 ETEs possuirem sistemas de avalia¢8o diferenciados (quanto a
acéo dos resultados, média para a promocéo de série, peso dos resultados
estrais, inclusdo de aspectos formativos) permitia um embate de idéias e

mparagées entre diferentes praticas de verificacdo do rendimento escolar.

No plano das idéias varias questdes permeavam as discussoes: 0 que avaliar,

3 que avaliar e como avaliar?

Quanto a primeira e & terceira questdes, a maioria dos sistemas apontava mais
-a medigdo dos conhecimentos expostos em provas escritas e relatérios. SO

ns sistemas iam além dos aspectos cognitivos e apontavam para uma avaliacao
fi:ontemptasse a formacéo de atitudes do educando. Mesmo nesses cascs, havia
forte tendéncia a dar mais peso a verificac@o da fixac8o dos conteudos expostos

aulas.

f’A nocéo de avaliagdo como sindnimo de medida e valorizada principaimente
:.'suas caracteristicas de objetividade, fidedignidade e possibilidade de

ulacdo matematica dos dados (Stufflebeam), recebeu sérias criticas em fungao

criticas aos instrumentos "objetivos” de avaliag&o da aprendizagem, que

ente sofreram uma evolucdo técnica a partir dos anos 60 com a
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ntribuicdo de R.W. Tyler, B. Bloom, R.F. Mager, Dalila Sperb, Marina Couto e L.T.
aldi, tém abalado a convicgéo de muitos professores quanto a sua objetividade e
edignidade.

A exigéncia legal dg"se definir nos planos escolares o sistema de avaliacéo da
rendizagem e nos planos de ensino os instrumentos de avaliacdo tem levado os
c}ﬁfessores a uma definicdo de um padrédo de rendimento satisfatério e a aceitac&o
s provas objetivas como principal ou Unico instrumento de medida do rendimento

luno.

N&o devemos esquecer a existéncia de toda uma legislacdo gue orienta a
atica da avaliagdo da aprendizagem nas escolas de 1° e 2° graus e que refletem

forte influéncia carteziana (fragmentagéo) e positivista (cientificisma).

A direc@o das escolas, submetida a uma supervisdo administrativa e legislativa,
ita aos professores a explicitacdo e a quantificacao dos instrumentos de
lacéo. A aceitaglo automatica dessas solicitages burocraticas tem dificuitadoe a

ducéo de inovacdes no processo de ensino e avaliagio.

A forga da estrutura burocratica e da legislacdo do ensino pode ser medida pelo
de que um professor, ao ser contratado por uma escola, & apenas informado,

0 a avaliaglo da aprendizagem, sobre o padrio de aprovacao estabelecido,

€ 0 codigo utilizado para quantificar o aproveitamento, sobre os instrumentos de
¢éo utilizados e sobre os prazos para as entregas dos resultados.

Fica subentendido que o que deve ser avaliado sdo os contelidos ministrados.
&M parece ser senso comum que se avalia para verificar se uma determinada
dade dos contetidos ensinados foi entendido ou memorizado. Afinal, "o modelo

Ca0 quantitativo tem, como preocupacéo Unica, a comprovacdo do grau em
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'e 08 objetivos previamente estabelecidos foram alcangados." (Saul, 1991:44)

Essa discussdo sobre avaiiagéo envolveu, principalmente, os diretores e os
ssistentes pedagogrcos Até 1992, ndo se havia chegado a um conceito de avaliacio
eito pelo grupo, entretanto O tema estava problematizado, ou seja, o velho modelo
40 era mais algo definitivo e pacifico na maioria das Unidades. N3o que antes o

)55€, Mas, agora, se discutia organizadamente e havia a esperanga de mudanca.

A forma fechada como se deu essa discuss&o, envolvendo somente pessoas da
ituicdo, pesou para emperrar as conclusées. Cada um contava, quase so, com a

propria experiéncia e, apesar das deficiéncias percebidas nos sistemas de

pessoal interno. "A participacdo dos pais e das comunidades na vida escoiar

ontra toda a sua legitimidade numa dimens&o social e poiitica. A atividade dos

essores e dos outros profissionais deve basear-se numa legitimidade técnica e

Em 1990, o Conseiho Estadual de Educacéo aprovou a proposta do CEETEPS
lteragao do Regimento Comum das ETEs, substituindo 0 processo de formagéo

sta triplice para diretor das ETEs pelo Conselho de Escola, por um outro mais

a comissao formada por educadores do CEETEPS e de outras instituicdes. A
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- qualificagéo (anexo: deliberagdo CEETEPS n° 08, de 25/04/90) envoivia as seguintes
fases:

1°- analise de “curriculum vitae":
2°. prova escrita;

3°- entrevista.

A andlise do curriculo visava avaliar o nivel de preparo do candidato e sua

vivéncia para desempenhar as fungdes de diretor de uma escola técnica de 2° grau.

A prova escrita visava testar o candidato quanto ao seu conhecimento tedrico e
pratico em educago, enfatizando os aspectos diretamente relacionados &

administrac&o escolar e ao ensino técnico de 2° grau. (Anexo modelo de prova)

A entrevista tinha por objetivo avaliar a adequag@o do candidato a funcio
deranga, comunicacao, cooperacio).

A criac@o do processo de qualificagdo partia do senso comum de que a
abilitacdo em Administragéo Escolar (licenciatura plena em Pedagogia) néo era
ificiente para a administragio de uma escola técnica. O candidato precisava

mbém possuir experiéncia minima de 5 anos em funcbes docentes ou técnico-
agogicas, sendo, pelo menos, 3 anos dessa experiéncia no ensino de 2° grau.

m essas as condi¢bes para a inscricdo no processo que nao limitava, como antes,
rgo de diretor aos professores do CEETEPS.

Os candidatos qualificados poderiam concorrer a eleicdo nas unidades em que
vesse vacancia da fungéo, sendo que os trés mais votados comporiam a lista, a

iIr da qual o superintendente indicaria o diretor para um mandato de 2 anos, ndo

endo limite a reelei¢do.

|
|
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A elei¢do nas Unidades era organizada por uma comissdo formada por

servidores locais que garantiam o contato dos candidatos com os alunos, professoraes
funcionarios para a exposicéo e o debate de seus programas.

O Conselho Deiibéi:r'ativo (CD) do CEETEPS estabeleceu que os professores

sponderiam por 60% do colégio eleitoral, e os funcionarios e alunos por 20% cada.

alidade do ensino.

v

E importante ressaltar que a qualificagdo sofreu reagéo por parte de alguns
etores em exercicio na época que consideravam o fato de estarem dirigindo um
lidade sem restricBes da Administragdo Central como evidéncia de sua qualificacéo.
:'esar de o argumento ser relevante, o CD preferiu n&o criar privilégios.

O novo processo de eleicdo de diretor teve, entre outros, o mérito de tornar o

cesso de eleicdo de diretor mais participativo, visto que todos os professores

1
R

d nos e funcionarios votavam, além de ter introduzido a qualificac&o como medida de
Mmpeténcia técnica para a funcéo.

A CESG estava, na época, convencida de que o ritmo e a profundidade da
Mulag&o dependia das qualidades técnicas e politicas dos diretores. Um diretor
uma boa formacgéo pedagdgica (tedrica e pratica), sem conhecimentos das
'Qt")es tecnolbgicas e organizacionais, sem lideranca junto aos professores e sem
:de de inovar os conte(idos e processos de ensino seria um entrave a

Muiagéo curricular pretendida, nao por estar contra as mudancas, mas por n&o

reendeé-ias ou por considerar complicados os inevitaveis ajustes burocraticos.
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Antes de finalizar esse tema, quero frisar que essas mudangas no processo de

designacdo do diretor n&o foram consequéncia de reivindicacées de qualquer
segmento ou associagdes, mas da compreensao da Administragio Central do
CEETEPS de que a melhoria das competéncias técnicas do diretor e sua efetiva
lideranca eram condigéé%" basicas para implementar as inovacgdes tecnoldgicas,

erenciais e pedagdgicas nas Unidades. Enfim, "um lider eficaz tem de exercer a sua
g

autoridade a dois niveis: ao nivel das idéias mais abstratas e ao nivel das acgdes mais

f_;oncretas e particulares". (Waterman e Peters em Glater, 1992 154)

8. As atividades técnico-burocraticas

A deliberagédo 06/88 que criou a Coordenadoria de Ensino de 2° grau (CESG),
eterminou sua funcéo basica de formular diretrizes para o ensino de 2° grau do
ETEPS por intermédio de atribuicdes que foram Ccumpridas também com atividades

nico-burocraticas. Entre elas vale g pena citar (do Relatdrio das atividades
senvolvidas pela CESG, de 88 3 92):

a) Formuiagéo de diretrizes para a eiaboragdo dos planos escolares das
Unidades, bem como acompanhamento da sua execucao.

b) Formulagéo de diretrizes para a elaboragéo dos planos de atuacéo da
Assisténcia Pedagdgica, Orientacdo Educacional, Supervisio de Estagios e

Coordenadores de Area, bem como acompanhamento de sua EeXecucao.

C) Elaboracéo de diretrizes e execucao da supervisio pedagogica das FTEs.
Supervisao realizada por intermédio de visitas as Unidades, ocasigo em que se
ealizavam reunides com a equipe dirigente da Unidade para verificacdo do

Ndamento das atividades relacionadas aos aspectos administrativos e didatico-
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~ pedagogicos.

d) Garantia do cumprimento das normas legais vigentes para o ensino de 2°

grau e diretrizes estabelecidas pelo CEETEPS.

e) Orientacéo e organizacéo para a execu¢do dos concursos publicos para a

contratacdo de docentes e servidores tecnico-pedagdgicos.

f) Andlise das propostas de implantacdo de novos cursos solicitados pelas

ETEs e encaminhamento dos processos ao Conselho Deliberativo do

CEETEPS, para posterior aprovagao e envio ao Conselho Estadual de
Educacéao.

Essas atividades faziam parte da rotina da CESG que, assim, assistia
nicamente as ETEs, ao Departamento de Recursos Humanos da Administragéo
ntral, bem como a Superintendéncia que autorizava legalmente todas as agdes

titucionais.

O controle técnico-administrativo é imprescindivel para a legalidade e para o
senvolvimento da rotina burocratica nas Unidades, entretanto tende a se tornar um

em si mesmo, gerando um certo imobilismo pedagagico.

- A burocracia na area de ensino, que tem como ponta de langa a superviséo
lar, tem gerado uma supervalorizagdo dos aspectos legais e administrativos,
ndo prioridades que tendem a deixar para um segundo plano as guestdes

tico-pedagogicas, propiciando, assim, a alienago e ¢ autoritarismo nas escolas.

‘As ETEs tinham a sua supervisao feita pelas Delegacias de Ensino, cabendo a
a centralizagdo da analise das solicitacbes das Unidades quanto aos aspectos

Jogicos, legislativos e administrativos.




