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RESUMO 2N

Este estudo procura investigar a questao do fracas-
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so escolar como um fenOmeno politico-social gque atinge a edu

cacao publica catarinensey identificando no interior da esco
Las . e

la os limites e as possibilidades de sua superacao. Para is-

so, adotou-se o pressuposto basico de que o fracasso escolar

€ uma realidade social cuja explicacao deve ser buscada. nac

so no comportamento dialético das relacoes entre escola e so

e - .

ciedade, mas também nos fatores intra-escolares_gue_estao 1li
- . ——, e e —

P — — -

gados as praticas pedagOgicas e institucionais da_escola.

Tomando como ponto de partida o quadre da realidade
aeducacional brasileira, o processo de analise evidenéiou
que, embora a politica educacional tenha proclamado a oportu
nizacao de todos a escola, o fracasso escolar € uma constan-
te gque vem desafiando por varias décadas o movimento da demoW’
cratizacao.
Na parte especialmente dedicada a educacao catari-

nense. a analise dos dados da situzcao do ensinc val mostrar

que a proposta de democratizar a escola, adotando-se para

. s - . - 3l 1
isso a politica dos Avangos Progressivos, nac nassot do dis-

curso formal para a real concretizacaoJ A adocao desta medi-

da foi uma tentativa equivocada de solucionar o problema do

fracasso escolar em Santa Catarina.
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Tomando elementos de estudos que abordam a proble-
matica escolar catarinense, principalmente da pesquisa Si-
tuacao do Ensdino de 19 Grau na Zona Unbano-Perdifenica, desen
volvida junto a Secretaria de Estado da Educacao, constatou-
se, na analise da dimensac pedagdgica, no trabalho do educa-
dor, caréncias de preparo tedrico e politicc no encaminhamen
to e no entendimento das questoes educacionais, revelando,no
conjunto da escola, a existencia de uma praxis educativa di-

luida e alienada.

No entanto, novas alternativas pedagodogicas em favor
da melhoria do ensino as camadas populares. empreendidas por
alguns educadores, e também o movimento das associacoes dos
profissionais da educacdo presente nas escolas revelam con-
tradicbes no interior da pratica educativa, indicande - uma
possivel dinamica para o avango critico em direcao ao proces

so de transformacdo das condigoes escolares e sociais.
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INTRODUCAO

Este estudo, apresentado enquanto diséertagéo de
mestrado, pretende o desenvolvimento de uma analise a respeil
to do insucesso escolar produzido na escola publica de 1°¢
grau em Santa Catarina. £ intencao também, através desta ana

lise, apontar para as possibilidades de sua superacac.

A base mais substancial para a sua realizacio encoen
tra-se em uma investigacao que foi realizada pela Secretaria -
de Educacao do Estado, entre os anos de 1982 e 1986, nas ci-
dades de Florianopolis, Joinville, Cricitma e Chapeco, com
uma amostra de 16 escolas e de 1.837 alunos. Tal investiga-
cao, denomiﬁada Situacac do Ensino de 19 Grau na Zona Unba-
no-Penifenica de Santa Catarina , da gqual participei enquanto
pesquisadora e coordenadora do setor de pesquisa da Unidade
de Planejamento da Secretaria, pretendeu buscar, além de da-
dos sobre a situacao das escolas, através de um processoc in-
terativo entre pesquisadores e agentes da pratica educativa.
explicacoes para ;s ocorrencias e, as possiveis alternativas

para a melhoria e mesmc 2 mudanca das condicoes encontradas.

- . - . 1 . . -
Varios relatorios” deste processo de investigacao e

de participacao nas escolas dao subsidio concreto ao estudo

1. Foram elaborados oito relatorios preliminares e um relatorio final da
pesquisa. ‘



que ora efetuo.

Porém, a analise aqui elaborada nao permanece no 1i
mite das informacoes al adquiridas; foram buscadas, também,
dados complementares no setor de estatistica da Secretaria
da Educagao, nos documentos oficiais (legislacao, publica-
¢oes, planos de educacao entre outros). Além disso, busquei
outros estudos a respeito da réalidade educacional catarinen
se para compor o0 quadro que aquili delineio e discuto,tentando
relacionar e interpretar dados, levando sempre em conta eie—
mentos contextualizadores da situacao. Principalmente foram
utilizados os estudos: A democratizacao da ediucacac em San-
ta Catarina , produgéd da qual fui co-autora (Cf. Amorim, et
alii, 1985) e o estudo de caso A pratica do avango phrogres
s4iveo numa escola de 19 grau em Santa Catarina , desenvolvido

por Oliveira (1984).

Os estudos em referencia indicam a necessidade de
aprofundar diversas dimensoes da problematica esceclar de 1°¢

grau em Santa Catarina.

Na tentativa de avancar nessa compreensao,tomel pa-

e

ra analise o fenomeno do fracasso escolar na sua dimensac
e,

.politico—social, relacionando-o as préticas educativas da es
" e m——— ) e ———— —— . -

cola.
el

Neste momento que estou considerando introdutériqao
estudo, inicio por um relato do processo investigatdorio/par-
ticipativo que me subsidiou em grande parte. Logo apos esta
contextualizagcao, que me parece importante encaminhar, ele-
mentos da organizacao do estudo como um todo sao apresenta-

dos.



1. ORIGEM

A partir de 1981, um grupo de pesquisadores da Se-
cretaria da Educagao, preocupados com a sistematizacao da
pesquisa no processo de planejar, iniciou a discussao sobre
o sistema adotado e a sua propria funcao no contexto educa-

cional catarinense.

Na medida em que cabia ao planejador ditar e deci-

dir sobre a totalidade social da escola sem =& participacac

da mesma, o planejamentc se convertia em instrumento de po-
der.2 Isto significava deter o controle dc processo educati
vo, para impedir que outros seé utilizassem desse instrumento
e assegurassem o deslocamento do poder da administracao cen-
tral para as bases. Era sob esta alegacao que o planeiamento
era tratado-como neutro e cientifico, e o planejador situado
como #eecnico , sabio e apolitico, apenas interessado no ato
de planejar. Dentro desta visao tecnocrata, o planejador sub
estimava a sabedoria e a capacidade popular de participar do
planejamento educacional, supervalorizando a elaboracao tec-
nica dos planos., come sendo de competéncia exclusiva dele. o

Pl

especialista.

Questionandc esta postura tecnocratica frente ao
planejamento educacional, que era amplamente assumida pele

Secretaria da Educacao, pesquisadcres da Subunidade de Pes-

2. Cf. Funcoes atribuidas a Unidade de Planejamento no Regimento Interno
da Secretaria da Educacao (Decreto n® 5.039, de 7 de junho de 1978.
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quisa e Avaliagao” da propria Secretaria passaram a discutir

a questao.

Se o setor tinha como atribuicao principal desenvol
ver atividades relacionadas com a pesquisa e avaliagao educd
cional, entendia-se que estas deveriam servir de apoio aopla
nejamento, acompanhando as suas prioridades. Adotando esta
posicao, pesquisadores e avaliadores, juntamente com Outros
técnicos da Secretaria da Educacao - SE, detectaram no plane
jamento problemas que exigiram a busca de novas alternativas
para planejar a educacado. Em conseqliéncia dissc, passcu-se a
discussao de tais problemas, resultando na percepcaoc de que
eram decorrentes da ausencia de uma unidade interna e exter-
na de planejamento, que levasse em conta a participacao ati-
va, consciente e organizada da comunidade escolar, na formu-

lacao e execucao dos planos e programas educacionais.

E sabido que o planejamento educacional, largamente

utilizado como um mecanismo de barganha politica, sacrifica

a eficiencia da escola em funcao de interesses externos ao
ambito educacional. Neste sentido, a escola tem sido visce-
ralmente afetada nas atividades basicas de ensino, tantc na
aplicacao desordenada e irracional de proietos, guanto nas

nomeacoes de pessoal docente e técnico administrativo, forj

f o

das pelo jogo clientelistico do sistema.

Diante de tal situacao. como gerir a administracac
dos projetos que, em sua maioria, sao desviados e nao chegam

realmente até ao aluno? Por que grande parte dos TECUrsos

3. Setor extinto na atual estrutura da Secretaria da Educacgao.
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perdem-se no caminho e nao chegam até a escola? Que recursos

sao alocados? E como sao alocados?

Estas questoes trouxeram a tona os problemas que
estariam a exigir mudancgas profundas no sistema e a percepcgao
da importancia de se estabelecer uma relacao intrinseca en-
tre pesquisa e planejamento, no sentido de se buscar solu-

coes realmente adequadas a realidade da escola.

Frente ao questionamento explicitado comecamos a
questionar como planejar, o0 qué e para quem planejar. SO res
pondendo a estas perguntas poderiamos assumir uma posicao
em favor de um planejamento voltado para a realidade educacio
nal concreta. Isto significaria rompef com 5 jogo do cliente
lismo e sair do cerco institucional, transformando os .inte—
resses politico-partidarios de uma minoria em grandes proje-

tos que beneficiassem a maioria.

Como o planejador conseguiria isto? Concluimos que
s6 um trabalho de pesquisa e planejamento, com todos os en-
volvidos no processo, modificaria o velho esquema, forgando

resultados mais efetivos junto a escola.

Neste sentido, a pesquisa exerceria o relevante pa-
pel de diagnosticar o sistema., identificando as causas dos
problemas e sugerindo alternativas para o planejamento das

acoes educacionais.

Dadas as caracteristicas da estrutura de poder da
Secretaria, cujas interferéncias de ordem politico-partida-
ria prejudicam a seriedade do planejamento e afetam a sua
execucac, a pesquisa foi vista como uma possibilidade de pro

vocar mudanc¢as gradativas no sistema.
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Apos o estudo de algumas propostas metodologicas de
investigagao participativa, foi definida a realizagao da pes
quisa sobre a situacao do ensino de 1°¢ grau emISanta Catari-
na, tendo por base os principios do método da observacao mi-
litante do Instituto de Acao Cultural — IDAC (1979) e da

pesquisa-acao proposta por Michel Thiollent (1982).

Concebida como uma dinamica de interacao entre pes
quisador e responsaveis pela agao, este método de  pesquisa
passa a ser uma possibilidade nova de investigagao, que pres

supoe mudancas dentro da situacao investigada.

Este tipo de investigacao nao se preocupa em testar
hipoteses, esta mais orientado para a compreensao e analise

dos problemas que fundamentam a acao.

Seguindo esta linha, foram estabelecidos os princi-
pais pressupostos norteadores da pesquisa, centrados: (a) na
importancia da compreensao do problema e seu contexto;(b) na
interacao permanente entre pesquisadores e responsaveis pela
acao educécional; (c) na representatividade dos setores en-
volvidos; (d) na co-responsabilidade de todos; (e) na fluen-
cia continua das informacoes; (f) na relacao de aprendizagem
constante entre todos os envolvidos, imprimindo a investiga-

cao um carater socializador, inovativo e interativo.

n

Apos a formacao de grupos de trabalho compostos por
pesquisadores ¢ representantes das areas envolvidas, a pes-

quisa foi desenvolvida em duas etapas.
Seguindo esta orientagao, na 12 etapa, elaborouse a

proposta de trabalho e, ap0s sua aprovacao junto as escolas

amostradas, efetuou-se o levantamento de dados sobre as con-



digoes fisicas e técnico-pedagdgicas das escolas, o rendimen
to escolar e a situacao socio-economica dos alunos. Apds a
sistematizacao dessas informagOes, o passo seguinte foi re-
tornar as escolas, divulgar os problemas a serem aprofunda-
dos e dar inicio ao processo de qualificacao dos dados — 28
etapa. Para tanto, foram realizadas. ao longo do ano letivo,
reunioes periodicas nas escolas, com a participacgao das res-
pectivas equipes de coordenacao da pesquisa e grupos de tra-

balho de cada escola.,4

Concluindo o processo de discussao nas escolas, fo-
ram realizados os Seminarios Regionais e o Seminario Esta-
duals, para divulgacao da pesquisa e encaminhamento das recc
mendacoes as diversas instancias responsaveis pelas acoes

educacionais noc Estado.

Dadas as}caracteristicas da metodologia wutilizada,

4
!
de provocar mudancas na situacgao investigada, nao era inten-
cao das equipes coordenadoras dar por acabada a pesquisa na
a I . ] -
sua 2- etapa de desenvolvimento, mas previa-se a elaboracao
de um relatorio de carater qualitative que além de expressar
Cem e T
a problematica constatada e os interesses dos envolvidos,
deveria se constituir num importante instrumento de reivindi

cacoes para as causas da escola publica catarinense.

A complexidade das questces levantadas e a propriz
desinstrumentalizacao da escols para estabelecer e compreen

der, de imediato, as relacoes contextuais inerentes a cada

4. Relacao das escolas e equipes de coordenacao em anexos.

5. Foram realizados seminarios regionais em cada cidade da pesquisa e um
seminario estadual em Florianopolis.

-/
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questao, levaram ao interesse por mailor aprofundamento teéri
co e, conseqlientemente, ao alongamento das discussoes previs

tas.

No entanto, em funcao da abrangéncia que tomou a
pesquisa, mais em direcao as propostas de acao imediata, a
intencao de se efetivar uma interpretacao mais aprofundada

dos dados nesta etapa foi prejudicada.

Concretamente, a pesquisa, que teve inicio com uma

. - . .. . a

consulta a respeito da problematica vivida pela escola (1~
etapa) e que culminou com a realizacao de um diagnostico evi

denciando a situacao encontrada, as alternativas propostas

.

[feb]

para a solucdo dos problemas e as acoes experiencladas (2
etapa) resultou na producao de um novo conhecimento, gerado
pela articulacao estabelecida entre o saber pratico e o sa-

ber tedrico, em todos os momentos do processo.

Além'de possibilitar o avango no entendimento e in-
terpretacao da realidade, a pesquisa exerceu importante pa-
pel no sentido de orientar e estimular a escola para a orga-
nizacao politica da reivindicagado, abrindo caminhos paré ou-
tras atividades de pesquiSa, antes praticameﬁte impossiveis

de realizar junto a escola.

A pesquisa representou um passo importanté no enca-
minhamento da discussao politica da organiiagéo escolar é na
busca de alternativas de solucao, mas nao foi suficiente pa-
ra provocar grandes mudancgas. |

Como a propria metodologia ja previa, as mudancgas
estruturais vao se processando de modo gradual, paralelamen-

te as mudancas de atitudes no ambiente em que esta sendo de-



senvolvida a pesquisa. Por isso, uma das condicoes para 0
exito do trabalho, foi a participacao integral de todos, com
compromissos coletivamente acertados. No entanto, estas con-

dicoes nem sempre foram asseguradas pelos envolvidos.

No ambito da escola, o excesso de atividades buro-
craticas e de outras atividades extraclasse, que sobrecarre-
gavam o trabalho docente, constituiram-se no principal impe-

dimento da participacao.

Embora a escola fosse bastante receptiva ao traba-
1ho proposto, havia dificuldades em conciliar as atividades
regulares com a pesquisa. Uma solucao buscada por algumas es
colas foi a inclusao dé‘pesquisa nas atividades da escola,
uma vez que havia por parte dos agentes escolares a perspec-
tiva de que a nossa proposta pudesse ajudar de imediato na
solugao dos problemas, principalmente materiais, em virtude

da precariedade existente.

Considerando que as questoes de qualidade passam ne
cessariamente pelas questoes estruturais da escola, o nosso
papel como pesquisadores da Secretaria da Educacao foi nac
sc de intervir junto aos setores e Orgaos responsaveis pela
manutencao da escola na discussao de providéncias minimas de
funcionamento a serem asseguradas, como também de criar neca
nismos permanentes de interacao entre o trabalhc desenvolvi-
do na escola e as atividades de programacao desenvolvidas pe
la Unidade de Planejamento — responsavel técnica pela execu-

cao do trabalho.

Mesmo obtendo uma certa aceitacao, por ser a pesqui

sa considerada uma nova forma de conhecer a realidade (neste



sentido tivemos o cuidado de socializar periodicamente as in
formacoes junto as diferentes instancias de participacao),ti
vemos dificuldades em torno do entendimente dos resultados,
no ambito da Secretaria da Educagao. Por parte dos planejado
res havia resistencia em aceitar os resultados, pela total
incapacidade de saber usa-los no planejamento educacional;
por parte dos decisores, havia receio em relacac aos poSsi-
veis desdobramentos politicos da pesquisa e também descon-

fianga quanto aos resultados tecnicos.

No aspecto politico, havia a cobranca de que a pes-
quisa poderia incentivar a mobilizacao constante da escola
na luta pela melhoria das condicoes de trabalho., e no aspec-
to tecnico, eram feitas cobrancas em relacac ao tempo que
se dedicava a pesquisa, bem como a demora em conclui-la for-

malmente, com a apresentacao de um documento final.

Acostumados as praticas tradicionais de coletas de
dados, nao foi facil convencé-los de que o processo era demo
rado, porque além de se obterem as informacoes, era efetiva-
da a analise conjunta com especialistas, professores e admi-
nistradores da escola: um processo de produgao coletiva, com
resultados mais validos e nao imediatos: uma estratégia atrs
vés da qual se pode chegar ao cotidiano de escola e da sal:
de aula, bem comc identificar as condicoes efetivas de traba

lho escolar e a natureza dos fatores que interferem nas defi

ciencias dos servigos educacionais oferecidos a populacao.

Através da discussao, foi possivel, também, refle-
tir sobre os problemas que alteraram radicalmente as rela-

coes de trabalho do profissional da educacao. as conseqglien-
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cias pedagbgicas da progressiva degradacao da escola e os
seus efeitos no rendimento escolar. sem deixar de perceber
as experiencias de inovacao pedagogica bem sucedidas de que

os docentes estavam fazendo uso na sua pratica.

Em funcao da grande variedade de informacdes que se
obtinha com a metodologia empregada. ficava dificil para a
equlpe de pesquisadores prever a conclusiao técnica da pesqui
sa, mas a experiencia nos mostrou que uma regra basica a ser
adotada € a de estabelecer prioridades com baSe>em critérios

qualitativos, ponto de partida e de chegada das discussoes.

-

Enquanto estratégia de anélise, a pesquisa partici-
pativa evidenciou significativos limites. Ela atingiu o espa
¢o da escola, mas foi envolvida em um interesse imediatista,
no sentido mais de solucionar os problemas que emergiam da
discussao, do que propriamente realizar a sua analise. Embo-
ra avancasse um pouco nesta questao, nem sempre se conseguiu
manter o equilibrio entre uma proposta tedrica e o encaminha

mento pratico da intervencao.

Por isso, as discussoes, na maioria das vezes, per-
diam-se na dimensao pratica das indagacoes sobre as preca-
rias condicoes materiais, humanas e pedagbdgicas da escola —
d que € altamente enriquecedor. mas nao o suficiente vare
mergulhar profundamente nas determinacdoes qualitativas. ra-
zao pela qual nao se chegou aos resultados finzic 3da pesgui-
sa como metodologicamente se previu. O que se ceonseguiu foi
ir além, no aperfeicoamento de algumas técnicas que farejam

a qualidade, ultrapassando o nivel de instrumentalidade.



Tarefa de que ora  procuro dar conta, uma vez que
este processo investigatorio, propiciou-me um envolvimento
direto e bastante profundo com a realidade escolar, princi-
palmente daquela realidade que permeia a escolarizacao das
criancgas provindas das camadas sociais de mais baixa renda.
0 convivio de 3 anos com as escolas, tentando detectar os
seus problemas e buscando alternativas para a sua solugao ge
rou a necessidade de um entendimento mais profundo das ques-
toes a respeito da qualidade de ensino, dos seus condicionan

tes e da sua producac.

2. A ESTRUTURA DO ESTUDO

Momento formal de explicitacao de todo um caminho
percorrido no desvelamento de uma problematica de investiga
cao, a estrutura de apresentacao do texto € também um aspec-
to importante. Acaba por espelhar, no fundo, o entendimentc

que ficou, para o autor, do tema estudado.

Assim, para chegar as questoes mais diretamente 1i-

— 1

gadas ao fracasso escoliar. ou seila, ac insucesso da escola

. PR

frente ao papel de ensinar as criancas o conhecimentc elabo-

_—

a

!
-

rado, sentimos a necessidade de sentender melhor a 1O

————

l

Q)
I

a func

ct
[4%]

questac ideologica que sustentou e ainda susten
S—
dz escola n
e ——

zer um exame historico do pensamentc liberal, que deu origem

N

&8

nossa sociedade. Foi necessario, para isto, fa-
B S ——

a formulacao de varias propostas pedagdgicas fundamentadas
nos principios da democracia burguesa, cujo cariter, crescen

temente, vai-se tornando conservador e reacionario. Em con-



traponto, porém, a este desenvolvimento, cresceram também as
ideias criticas acerca do papel reprodutor da escola e que
hoje passam a permitir uma compreensao mais ampla da ques-

tao. £ este o conteldo que desenvolve od* Capituld. com ba-

se em estudos tedrjcos criticos da realidade educacional..

sao feitas agnalises interpretativas

——

da realidade educacional brasileira e catarinense. objetivan
—— T T mtE v mracu “'_’H\\— -

do mostrar que. embora esteja assegurado por lei que a educz

I ——

cao € direito de todos, o fracasso escolar & uma constante

’

que vem se alastrando por varias décadas. Este fato € um in-

7

dicativo muito evidente do conservadorismo a que a escola pu
blica € submetida., ao mesmo tempo em que revela nac possuir
as mesmas condigoes de um trabalho eficiente e de boa quali-

dade.

As propostas que visaram a democratizacao da escoig\
= Pr S
publica em Santa Catarina sic uma amostra muito elucidativa
dos caminhos indicados pelo pensamento liberal para o pro-
gresso social necessario a manutencio do status-quc. Rele-
cionadas ac contexto sécio-econ6mico, mostram com clareza o

éncrme abismo entre intencoes declaradas e intengoes efetiva

das. O significado e o alcance da principal medides poiitice-

-
pedagcgica adotada. que se constituilu no Sistemz de 4valia-
fac per Avancos Progressiveos - SAT — e que serZ znalisada com

maior profundidade neste capituio, demonstran a capacidade

que Teve O sistema de ensino de aplicar medidas para superar

o fracasso escolar., criando condigcoes para aumentar este frg/J

¢assc. -

Utilizande as informacoes quantitativas obtidas di-



retamente na Unidade de Documentacao e Informatica — UNDI e
as informacoes sobre as condicoes de aprendizagem efetivamen
te observadas na pratica escolar, foram feitas analises com-

am _1c€1tas analt: bl

paratlvas dos dados sobre a 51tuaca0 do ensino , catarinense

P—— s

_nos anos de 1970/1980 perfodo em que foi implantado o Siste

W m em

ma de Avancos Progressivos..

0?39 Capitulo discute a posicao do educador investi
~ el — e a—————————ES

gado frente ao fracasso escolar e a __possibilidade de

e —

_avancar criticamente na construqao de_uma_nova_escola lLa_gue ige

ve em conta pr ioritari amente 0S5 1nteresses popul@,;(;eség Reali-

e | S ———
— e ——
rnr—

dade e utopia sao componentes essenciais para qualquer possi

bilidade de avanco.

Por ultimo, a luz do que foi apresentado, tentare-
mos levantar indicacoes no sentido de contribuir para que a
educacao em Santa Catarina seja assumida e repensada poTr to-
dos os seus responsaveis numa direcado verdadeiramente demo-

cratica.



CAPITULO 1
0 PROCESSO DA DEMOCRATIZACAO

A& DINAMICA DO ANTAGONISMO NO
INTERIOR DA ESCOLA

.

NN
&
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Dols momentos deverao estar presentes neste capitu-
et

lo que pretende, acima de tudo. indicar a compreenséo a res-

pelto do papel e da funcao da escola presente neste_estudo.
L e da pbresente ne

Para 1sto buscamos 1n1c1almente verificar as raboes pelas

e A—

quais a democratizacao da escola. tao buscada e ha tanto tem

po presente nas reivindicagoes populares ainda € um horizon

s S

\ Te———— . = - - - -

te a ser atlnglao.{Encontramoq nos proprlos limites do libe- / &

'ralismo uma explicagao bastante convincente para esta ques-

— 1--_.._ —_— ——

(tao/ Porem, a dinamica social do mundo cu;a materialidade fa
T

vorece e € favorecida pelo liberalismo estid cada vez mais

— e,

permeada pelo antagonismo das classes fundamentais desta di-

?

namlca. Tal antagonismo nao_esta fora da escola. E esta a

T ——— e

questao que pretendemos desvelar no segundo momento deste ca
e

pitulo, que €, ainda, essencialmente tedrico. E g presenca
e ‘: e

deste antagonismo que nos permite visualizar o movimente -

escola e, nelz, c© gérmen da promessa.

.

1. AS RAIZES DA DEMOCRATIZACAC

A educacao escolar no Brasil, pautada no discurso
liberal da democratizacao. tem se mantido elitista e conser-

vadora. De um lade, a proposta de levar a escola para todos



¢

nao € ainda um empreendimento bem sucedido. Por outro, os sig
nificativos indices de reprovacdo e evasdao que marcam as €S-
tatisticas escolares, e que incidem destacada e perversamen-
te sobre a populacao de origem sOcio-economica menos favore-

cida, indicam ainda uma escola fracassada.

* Tais condigoes, impeditivas de uma efetiva democra-
tizacao da educacao escolar basica, estao inseridas num con-
texto que precisa ser analisado de forma mais ampla. Por que
0 repetitivo discurso pela democratizacao educacional que tem
acompanhado as diversas fases do desenvolvimento do estado
brasileiro nao se concretiza? Por que a propria evolucao do
ideario pedagbgico, sempre se propondo a democratizacao edu
cacional, nao propiciou condigoes mais efetivas para atingi-

1a?

A educacao basica como um direito ' constitucional
tem sido defendida desde a Revolucao Francesa. As expressoes
universalidade, gratuidade, laicidade e obrigaporiedade do
ensino, contidas no discurso pedagbgico atual. encontravam-
se ja inscritas nos debates dos principios liberais que fun-
damentaram o Estado Moderno em formacao. Embora marcada pela
luta contra o feudalismo. & Revolucac Francesa significou um
movimento nac apenas de superacao das estruturas feudais.mas.
significativamente uma nrefponma intelectual e moraf na lingua

gem gramsciana.

A burguesic deu feicOes caracteristicamente democra
ticas a Revolugao que instituia uma nova ordem., mormente du-
rante o periodo denominado nevofucionario que se estendeu do

Seculo XVII ao Seculo XVIII. quando procurou atender e conci
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liar os seus interesses com os das classes populares, selan-
do aliancas de diferentes matizes, com o objetivo de garan-

tir-se na disputa pelo poder.

Foi atraves da absorcao dos interesses dos grupos
dominados, que a burguesia revolucionaria se legitimou no po

der como classe hegemonica, impondo as classes subalternas
|

uma nova visao de mundo. A proposito, Warde considera que:

de a burguesia conseguiu tornar o Libera-
Lisme uma concepcac de mundo dominante
fundada nos interesses especificos, ¢ pch
gue de algum modo absorveu (e absorve )
das classes subaliernas muitas de Auds
rnedvindicacces, por mecanismcs cuc vac des
de a absoncac nos Limites de suporzablld-
dade da burguesia a metamorfose punra e sim
ples daquelas heivindicacoes: a essas va-
niagoes, intimamente associadas a cornela
cao de 4orgas dada em cada formagac  sC-
clal e em cada momento histornico, cornes-
ponde, tambem, a maick capacidade ou pos-
sibitidade da burguesia em jogar com dige
rentes precedltos Liberads que rnespondem ou
desviam resvindicagoesr pundamentadls das

classes subaliernas (Wande, 1984:29).

E desta forma que se realizam as aliancas de <clas-
ses. as quais se dao ac nivel das relacoes entre dirigentes
e dirigidos, o gue permite a classe subalternz ter atendicas

muitas das suas reivindicacOes, mediante os interesses arti-
culados com a burguesia. Esta, enquanto classe hegemonicea
que detém tambem a capacidade de direcdo cultural e dominio

ideoldgico, condiciona os interesses dos dominados em torno
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do seu projeto de mundol.

0 exercicio do dominio e da direcao de uma classe,
que aparece em Gramsci como alge que opera nac apenas sobre
a estrutura economica e sobre a ohganizacao politica da so-
ciedade, Maé tambem, sobre ¢ modo de pensah, sobre as onien
tagoes Ldeolfogicas e inclusive sobre ¢ mode de conhecen
(Gruppi, 1980:3) encontra na educacao escolar uma das suas

formas significativas. A educacao escolar €, portanto, uma

forma eficiente de tornar coesa a hegemonia da classe domi- .
e ————

nante para implantar e consolidar a sua ideologia.
<< T T

Pfetendendo ser hegemonica, a burguesia, enquanto
Classe dominante, tratou de propagar 2 sua ideologia, utili-
zando, via de regra, o discurso universal igualitario que.se
de inicio foi uma proposta. aos poucos foi se tornando uma
forma de ﬁegar a exploracao é as diferencas de classe. ., A
ideofogia Liberal foi, assim, sendo construida, acompanhan-
do a construcao do proprio capitalismo: inicialmente, co
mo visao de mundo da classe burguesa para dirigir o processo
de luta contra o antigo regime e para a construcao de uma no

va ordem: posteriormente, adaptando-se a expansao do capita-

lismo, momento em que a classe dominante

precisou de dirnondbilidade bietiva pa

i
na que ¢ candtafismo hosse aceiic come
natural e necc:saric, Ldentifdicado a phre
ghesso, demochacdia, Libexdade, etc (Wax

de, 1984:26). '

1. Ver a respeito Cury (1985).
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O conceito de liberdade foi amplamente assegurado
durante o periodo revolucionario, nas Constituigdes e Decla-
ragoes Legais, pela sua importancia ideoldgica, nao s6 no
sentido pedagégico e politico, mas, sobretudo, no sentido da
liberdade econdmica. Associando-se ao principio do individua
vlismo, a liberdade era vista como uma condicao para a evolu-
cao economica, e como tal, era lei de vida para garantir ao
individuo, na3o s6 a livre transicao economica, mas também o

direito de expressar-se e de educar-se.

Partindo, entao, do pressuposto de que o individuo
€ o responsavel pela sua evolugao e pela evolucao da propria
sociedade, aposta—sé na capacidade dos individuos, acreditan
do-se serem eles dotados de dons, talentos e virtudes dife-
rentes. O individualismo, ao lado de outros pressupostos 1li-
berais qde se assentavam no direito d@ liberdade e na igual-
dade, exerceu grande influéncia na formacgao dqﬂﬁgg§§émen¢o
‘EEEEEEEEEEE’ no sentido de que a_escola deveria preocupar-se
com d desenvolvimento das capacidades latentes de cada um e

com as suas aptidoes inatas.

O liberalismo, enqguanto concepcao de mundo burguesa
para superacao da ideologia do Antigo Regime, foi incorpora-
do a sociedade via trabalho hegemdOnico, organicamente desen-

3
volvido, primeiro pelos intelectuais iluministas® que, apoia
/ P q a

2. Os iluministas, doutrinarios da filosofia do "iluminismo" ajudaram a
promover a unidade do Terceiro Estado,''na medida que se opunham aos
principios de autoridade e da tradigao, as diversas formas de desi
gualdade, aos privilégios e as arbitrariedades da administracao mo-
narquica. Vale destacar que o iluminismo francés procede do raciona-
lismo cartesiano e do empirismo. Esta filoscfia "toma do racionalis-
mo o espirito critico, o gosto pelo raciocinio, a busca da evidéncia
intelectual, a audacia de exercer livremente seu juizo; do empiris
mo, o método de reconstrucao da realidade, apoiada no mecanicismo e
no associacionismo" (Cf. Lopes, 1981:29-30).
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dos nos principios da metafisica, defendiam a liberdade e o
direito i igualdade; segundo, pela agao da propria burguesia -
~na luta em favor da consolidagao e ampliacao de sua hegemo—
nia. Um dos instrumentos de sua disseminacao ideolégica foi
exatamente a instrugao escolar (Cf. Lopes, 1981). Niao foi

por acaso que a publicizacgao da instrucdo se torna uma ban-

-~
————

. deira de 1uta,'neste momento. Resultado de uma longa e com-
plexa luta de classesﬁ de concessoes e de aliancas que envol
veram toda a nacao, a Revolugﬁo Francesa acabou oferecendo
diversas formas de liberdade politica as classes subalter
nas. Entre estas, a instrucao publica, sem duvida, alcanca
vespecial relevo, inclusive:como um ganho politico para a clas
se dominada (Cf. Lopes, 1981). Mesmo sendo um instrumento
para a hegemOnia burguesa, a escolarizacao - apresentava-se,

também, como uma conquista politica para o Terceiro Estado.

~Outros ganhos como a lei trabalhista, o direitoc de
organizagao do trabalhador em sindicato e o direito do cida-
dao de participar no exercicio do poder, que aparecem como
dadivas da burguesia pafa.a classe trabalhadora, foram fesul
tados da pressao polftica desta classe na fase liberal. Esta
fase marca a confrontacio ideclogica da classe proletdria com
a classe burguesa. Foi nesse processo contraditdrio que o 1i
beralismo configurou-se como 4Ldeofogia hegeminica da crdem ca

pitalista (CEf. Warde, 1984).

Ja no Século XX, assentado nas formacdes sociais in
glesa e norteamericana, o liberalismo sofre nova recomposi-
cao para servir de sustentdculo a construcdo da moderna So-

ciedade industrial. Seria, no dizer de Warde (1984), o que
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Macpherson define como modefo de democracia protetora ou de
democracia desenvolvimentista. Esse modelo de sociedade fir-
mava-se na idéia de que a pauperizacao progressiva da classe
trabalhadora representava uma ameaga ao poder, por isso a
inecessidade de se evitar tal pauperizacao, através de meca-
nismos de participacao e de melhoria das condicoes de vida

em geral da populacao.

E no seio desta concepgao que se define o novo mode
lo de democracia articulada com uma proposta de educacao, na
perspectiva de que as distorcoes sociais serao corrigidas
via formacao do individuo, entendendo-se que seria possivel

modificar a sociedade através da educacio.

'Com o desenvolvimento das relagGes-capitalistas,tgi)

d-se necessario fornecer conhecimento a todas as camadas SO,
ciais, como pré-requisito para o mercado de trabalho, seja'
pelas exigencias da propria producao, ou pela necessidade de
consumo que este sistéma provoca. Pdrtanto, ampliaf a escolgi
rizacao € condigao de sobrevivéncia do sistema capitalistak

. ) ' ' ¢)
industrial. —

0 papel social atribuido a educacao pela proposta
liberal de reconstruir a sociedade capitalista repousa nes
ldeais da pedagogia nova, tal como formulada por John Dewev,
intelectual norteamericano que exerceu grande influéncia na

formacao do pensamento educacional contemporaneo.

Idealizador de uma nova escola, Dewey defendeu uma
educacao adequada a sociedade industrial para que ela -seja
verdadeiramente democratica. Dal, a necessidade de reformar

radicalmente a escola tradicional. passiva, conservadora e

—



elitista em uma escola dinamica, experimental e progressiva.

Em conformidade com os principios gerais do libera-

. . - . - . 3 .
lismo, Dewey, seguindo os teoricos classicos”™ dessa linha de.

pensamento, defendia a educacao como um direito de todos sem
distingao, a educacao a servico do individuo, visto  como

homem totaf. Esta corrente considera que a educacao tem &

funcao especifica de regular a distribuicdao social onde ex1s’

tem diferenciagoes entre os individuos. —

Em resumo, a ideéia central da educacac ligada ao es
colanovismo baseava-se na reconstrucao continua de experién-
cias. Para Dewey (1979), a escola tradicional estava falida
e a alternativa estava navconstrugéo de um novo homem, atra
vés de uma nova escola. Ele acusava a escola tradicional de
ineficiente e nao cientifica, incapaz de atender as exigén-

cias da nova sociedade que se pretendia ser mais justa e de-

mocratica. Por isso ele apresentava um novo modelo de escola

que se destinava a reconstrucao dessa sociedade.

Lode

} Em “suas criticas, Dewey condenava é educacao ;radi-

cional regida pelos principios do humanismo tradicional e que
W” .

jé nao serviam mais ao estabelecimento da ordem em vigor. ou

seia, a moderna sociedade industrial.; No entanto, €& importan

te ressaltar que os principios que Dewey contrapds a pedago-

gia tradicional reviveram os métodos de caracteristica re-

volucionaria e até mesmo libertaria de Rousseau (Ghi-

raldelli, 1986a), e  suas idéias encontram res-

3. Entre os teoricos do pensamento liberal destacavam-se: Condorcet,
Leplletier e Horace Mann, este ultimo considerado o precursor de
Dewey (In: Cunha, 1978).
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paldo também em posigdes de outros tedricos do 1liberalismo,

como Diderot, Condorcet e Lepelletier (Cf. Cunha, 1978).

A pedagogia rousseauniana baseada_na _idéia de que o

ser humano s6 poderia atingir a sua plena_humanidade pelo fa
Y 2T PREER e S 2
to de ser um ente racional e livre, exerceu grande influén-

S—
cia no pensamento educacional como mecanismo de desenvolvi-

mento da consciencia e da 1liberdade, a partir do séculoc
XVIII. No seculo XIX, por influéncia da Revolucao  Indus-
trial surge a pedagogia herbartiana. cOmprométida coﬁ
a direcao de uma nova sociedade Burguesa, que passa a predo
minar. Nesse periodo, a burguesia desejava nao s6 uma escola
para repassar a ideologia vigente as camédas populares, mas,
sobretudo, uma escola capaz de formar novos quadros dirigen

tes, de acordo com os avancos tecnoldgicos.

Vindo ao encontro deste proposito, a pedagogia cien
tifica de Herbart, defensora dos estudos de matematica, das
ciencias fisicas e dos cldssicos, passa a Sser o processo pe-
dagogico adequado para tornar a elite dirigente mais sabia e
competente no comando das massas. Assim, a pedagogia herbar
tiana, baseando-se nos cdinco passos 5onmaié4 e no metfodc ex-
positivo, conquistou o mundo bufgués ¢ as escolas da rede

publica em expansao no século XIX (Cf. Ghiraldelli., 1986b) .

Efetivamente, a expansao do ensino, na_Europa do
mente, a _expansao do ensing. 1

~<

Seéculo XIX, foi uma realidade que cedo passa a ser ameacado-

-

ra_as classes dirigentes. A classe trabalhadora, alfabetiza-

N
J

4. Os cinco passos sao a preparagao, a comparagcao, a assimilacao, a ge
neralizagac e a aplicagao, que correspondem ac esquema do metodo in-
dutivo Cf. Saviani (1985).
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da e instrumentalizada pelo dominio basico dos elementos Ehl
turais dominantes nao s6 reivindica acesso a outros graus de\
ensino mals elevado, como torna-se mais reivindicadora dos\
seus direitos de cidadania. E nesse contexto que surge o mo- 2 .
vimento da escola nova num momento de forte organizacao da .tX
classe trabalhadora que, frustrada nos seus ideais revolucio ;

’ i
narios, passa a rejeitar a dominacao e brigar por melhores

condicoes de vida e por mais oportunidades de educacio. Os

escolanovistas, na tentativa de atender as limitacoes impos- |

tas pela escola tradicional, colocaram-se também ao lado das
ideias de uma nova ordem em construcgao, defendendo uma esco-
la mais livre, que tivesse por base a iniciativa, a criativi

dade e a experiencia do educando.

|

Enquanto a pedagogia tradicional voltava-se para a

1gua1dade essenc1a1 entre os homens a escola nova passa a é}

/’—— ) - -
se constituir numa pedagogia em defesa das dlferengaC indi-

viduais em nome da democracia, O pensamento pedagogico tradi

— s -
cional confiava a educagao 0 papel de transmitir os conheci

mentos acumulados pela humanidade, sob a orientacao de que |
o educador deveria transmitir todo acervo cultural ao aluno.

Ja a pedagogia nova volta-se para o tratamento d1ferenc1a1do

Ju———— e e -

D Lt —— s . -

aluno, emprestando a educacac ¢ papel de ajustar os ind1v1—

ducs a sociedade, respeirande as suas diferencas.

Ao atribuir uma funcao gualltadola a escola, o pen

. . e e = e

samento 11beral escolanov1<t° ¢ fez sob o ponto de vista da

existencia de uma igualdade formal entre os homens. Desconsi
- . - ~ —— . - - _\_
derada a desigualdade real, a orlentagao da Escola Nova dell
/—-"
neou uma pedagogia cujo processo ababou por elitizar a educa

< —— - _— e

T — ———- . e o ————— ———— 0T T

)
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cao. Assim, o pensamento liberal escolanovista tratou de

atribuir uma funcao igualitadora a escola, em que, tanto )

sucesso, quanto o fracasso escolar, devem-se, exclusivamen-

i

te, aos menitos do aluno.

As enfases do escolanovismo, de adequacao do ensino
ao ritmo proprio de cada aluno, da predominancia do psicoléd
gico, dos métodos sobre os conteudos, de forma a favorecer o
atendimento individual do aluno colocaram,até hoje, um hori—
zonte a atingir em termos de educacao escolar. Evidentemen-
te, nao havia possibilidade de coletivizar a escola atraveés
destas enfases metodolégicas que apenas enriqueceram o0 ensi-
no nas escolas possuidoras-da materialidade necessaria ao
desenvolvimento de um atendimento quase individualizado a
crianca. Mais ainda, tais énfases empobreceram mesmo o ensi-
no tradicional, cujas bases cairam em desgraca ideoldgica. E

—

o tecnicismo pedagogico que surge enquanto uma possibilidade

para um ensino de massa, necessario ao desenvolvimento do

mundo industrial que irrompia com forga.

A Escola Nova deu lugar ao tecnicismo. Sob os pres:\w
supostos da neutralidade cientifica e da teoria da racionalil
dade administrativa, os tecnicistas defendiam a reordenacao

do processo educativo, de modo a torna-lo mais eficiente e

produtive. Voltada para a eficiencia da pratica educativa, a

escola seria suficientemente competente para_superar o pro-

blema do fracasso escolar, formando individuos majis__capazes

e eficientes para o processo.produtive. Assim, a escola esta

ria cumprindo a sua funcao de equalizacgao social.

Acreditava-se que a razao do fracasso nao estava na

P
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SR s

escola_enquanto instituicao social, mas no tipo de escola de

——

que se dispunha: técnica e pedagogicamente ineficaz para dar

cumprimento _ao_principio_liberal da equalizagdo social. Va-

rios movimentos de renovacao pedagbgica sucederam-se ratifi
cando a crenca na funcao redentora da educacao. Nesse aspec-
to, Saviani vai mostrar que tais pedagogias sao ingenuas e
idealistas. ao acreditar que através da escolarizagac a so-

ciedade pode modificar-se radicalmente. Com isto,

caem na axrmadifha da Ainvexnsao Ldealisia
ja que, de etfemento determinado pela es-
trhutura social, a educagao e  conventida
em elemento deteaminante, neduzindo-se ¢
elemento determinante a condigao de detexr
minado. A nelacao entrne educacao e estru-
tura social e, pontanto, represeniada de

modo invertido [(Saviani, 1982:59).

Enquanto ideologia de manutencao do modc de produ-
cao capitalista, o liberalismo nao tem como evoluir no senti
do de tornar-se um corpoc de ideias capaz de encaminhar uma

ordem transformadora ou revolucionaria. Os seus limites na

[

educacac foram claramente colocados pela propria historia d

evolucao da pedagogia escolar.

2\

A transformacdc social, no entantc, nao exclui
participacdo da escola. O entendimento desta questao sera a
preocupacdo do proximec item, onde tentaremos. com base na
critica ao liberalismo, desvendar, ainda gue teoricamente, o

espaco de luta politica no qual se constitue a escola.
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2. ESCOLA: UM POSSIVEL ESPAGO DE LUTA POLITICA

Para o entendimento da escola como um possivel espa

¢o de luta, embora considerando a_sua determinacao social, €

preciso tomar um pouco a historia critica_que—se-.coloca ao
L — ——

pensamento e a 1deologla liberal a respeito da funcao social
/--._ - -

da educacao.

—— T ———- A ——————————

Procurando superar as teorlas liberais que preten-

p—n 7 i —

dem dar conta da educagao como um universo ideal, “separado

- . —

do mundo das relacoes sociais, entendemos serem importantes

os estudos desenvolvidos E§10< reprodut1v1s¢as sobre o pa-
, - S R
pel ideologico da escola, isto &, de reproduzir_as relacoes

—

de classes existentes na sociedade. Os criticos reprodutivis

~ . - a

tas opoem-se as tendeéncias que buscam resolver a questio das

desigualdades sociais- atraves da crenca ingénua no poder re-
dentor da escola./Para eles, a escola constitui uma parte es
N —

pecifica do processo através do qual as relacdes de classes

————)

— dadas como relacoes de forca — se perpetuam. |A educagao €.

portanto, desenvolvida a partir dos seus cond1c1onantes So-

- e ——— s b ——— —— i — R e e e,

ciais., 1sto quer dizer que a estrutura s6cic-econdmica € de-

e
- - = T e o E——— = = s 3 g

terminante do fenomeno educatlvo J

e it —t——
——- - —_— -

Sem a intencao de realizar aqui um grande aprofunda
mento destas teorias — outros ja o fizeram5 — pretendemos ex
trair das posicoes de Bourdieu § Passeron (1975) e Baudelot

& Establet (1971) os pontos fundamentais que ajudam na com

5. Saviani (1982, 1985), Cunha (1979), Mello (1982), Cury (1985), Sny-
ders (1981), Giroux (1983, 1986). '
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preensao dos problemas sociais que afetam a escola e no avan
co critico da discussao do fenomeno educativo no seio da con
tradicao, ponto de partida para uma visao dialetica da esco-

la, na sua dimensao transformadora.

Em A Reproducao, Bourdieu & Passeron (1975) partin-
do da Teoria do Sistema de Ensino Enquanto Violeéncia Simbo-

lica, discutem com profundidade o papel da educacao de repro

duzir as desigualdades sociais, via reprodugao cultural. Pa-

L e

ra estes autores., o sistema escolar, definido como uma moda-

——

lidade de violencia simbolica., procura, via programas de en-

e e — — m—— - - e et s

sino, selecionar e determinar o saber a ser transmitido pela

N s

escola.
S —————

O saber escolar, que € selecionado e transmitido em
funcao de interesses especificos de uma classe dominante, €
apresentado como uma cultura legitima, considerada de valida
de universal. Ao transformar a cultura dominante em saber, a
escola legitima os valores, o conhecimento, o discurso e a
experiencia daquela classe, desconsiderando ¢ universo cultu
ral das classes populares. Essa legitimacdo se d& através do
exercicio de seu poder de violéncia simbolica, utilizando 04

sistemas de representacoes ¢ nac a forca fisica, para  assu-

min seu papel manienedon das #xefacoes de forca (C4. Peidit,
1982:43;.
%

Assim, a selecao do saber e a sua forma de transmis
sao fazem-se de acordo com os interesses das classes dominan
tes, em funcao de sua capacidade de manter a dominacao, pro-
cesso através do qual sera eliminado todo o saber que versa

sobre essa dominacaoc ou que venha altera-la ou ameaca-la:

e
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Com o 54& de presenrvanr interesses dominan
tes, fpavorecedones de minonias privilegia
das, boicotam-se determinadas - Linforma-
coes, desvalorizam-se areas de conhecimen
to, anventem-se phiornidades, obscurecem-
se determinados campos, undiversaliza-se ¢

que @ singular, panticulariza-se ¢ que ¢
untsversal (Scheibe, 1987:167).

Isto posto, entende-se, facilmente, porque alguns.
pertencentes ao grupo que produziu o saber arbitrario conse
guem dominar o saber escolar, enquanto a maioria fracasssa

ou € eliminada pela selecao:

Na medida em que o0 saben da escola e seu
modo de cpenran aparecem como Legifimos, a
selecao e a eliminacac tambem se revestem
de Legitimidade. Assim, escolhendo 04 que
se destinam aos seud graus madls avancados,
a escola Leva 0s demadls a Anferniorizanrem
uma suposia ingerionidade e convence aocs
ic-

sigualdade ¢ Legitima ¢ depende  apenas

e e e s o e e o e = L e s .
das habtilidades de cada quaf (Mefllo,1982:
7 7&____] 8‘; . et ettt — 5=

primedlros, como acs segundos, que a

E deste modo que a escola favorece os ja favoreci-

dos, excluindo e desvalorizando os demais. Assim, de acordo

— S

com os reprodutivistas, o sistema de ensino exerce duas fun-

E

cOes basicas: a de reproducao da cultura e a de reproducag
*W e Y

gas classes sociai;q

Bem proximo a esta linha de pensamento, encontra-se.

a teoria de Baudelot e Establet (1971) que visualiza a esco-

-

la como um aparelho ideologico a servigo da classe burguesa,

o am——
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na luta ideologica contra o proletariado. Esta teoria, deno-

minada de Teoria da Escola RNualista, tenta mostrar que tal
M,—h. o “_ﬁAﬁ._.a——l

qual a sociedade dividida em duas grandes classes — a burgue

sia e o proletariado, a escola encontra-se dividida_em __duas

redes de escolarizacao. Consideram que a divisao social ocor

re no seio da escola primaria, e que esta nao € uma institui
cao unificadora, mas divisora da massa escolarizada em duas
partes distintas e opostas. Na verdade. a escola nao € a mes
ma para todos e o contetdo por ela trabalhado e a forma de
trata-lo reproduzem a discriminacdo social. O modo pelo qual a
escola divide os escolares ocorre pela inculcacao ideologi-
ca, que se manifesta, simultaneamente, sob a forma de incul-
cacao explicita da ideologia burguesa e sob a forma de recal

camento, sujeicao e disfarce da ideologia proletaria.

Assim, a ideologia burguesa € imposta através de um
saber de qualidade diversa ao que € oferecido a classe domi-
nante, ou seja, a escola destina a classe dominada um contel
do compativel com a sua ocupacao subalterna na sociedade.Por
conseguinte, a escola estabelece uma divisao de saber: o in-
telectual, que é reservado a elite, e o técnicoc, que € desti
nado a classe trabalhadora. Nessas condicoes, a escola cum-
pre duas fungéeswbésicas. quals sejam, a de formacao de mac-

de-obra e a de inculcacao ideologica:

Iss0 se explica pela natureza da nede pri
mario-profissional, o que nelfa ¢ inculca-
do e como nefa ¢ aprendidc. Em  primedinro
Lugan, ¢ papel essencial gue desempenha
'a escola' como Lugar de formacao total-

mente sepanrado da producac: ela 4Linculca,



.
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s0b a foama de rudimentos, as tecnicas in
dispensaveis a adaptacao do maquinismo em
genal s0b uma forma preparatoria. E na fa
brica, s0b sujeicac (exploragac, opressao
politica, dominacac ideologica) que a com
binacao deve normafmente se operar (Esta
blet, 1974:114-115;.

Sendo assim, o papel social da educacao e sua natu-
reza desempenham importante funcao ideologica em favor da

classe dominante, razac pela qual a escola, para Baudelot e

M

|

J

Establet, nao se constitui local de luta de classes.

Na analise de Saviani, sobre os autores, tambem,

a possibilidade de que a escoka se consdti
tua num instrumento de Lufta do proletania
do §ica descartada. Uma vez que a 4deoclc
gia proletaria adguire sua forma acabada
no seio das massas e oaAganizagoes opend-
nias, nao se cogita de utifizan a escola
como medlo de elaboran e difundin a nefers

da Adeoktogia {(Saviani, 1985:33).

Por isso. Snyders (1981) refere-se a teoria de _Bag
delot-Establet comc Luta de cfasse inutif. Essa visac  nos
remete ac entendimento de aue para esses autores nac existe
a perspectiva de superacac dc fracasso e nem a possibilidade
.da escola atuar em favor das classes dominadas. na medida em
que as contradicoes ficam aprisionadas. Mesmc contendo ele-
mentos importantes para a ampliacao do entendimento sobre a
fungao social da escola no contexto capitalista, essas Teo-
rias estabeleceram um elevado grau de impotencia em termos

da escola poder vir a contribuir no processo de' transforma-

\

\!

/
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a0 da sociedade; limitaram-se a enfatlzar o carater re rodu
¢ p
T ——— ___,_'—'-""" —— _#

IS o BN

tivista e impositivo da escola, sem atentar para o alcance

—

da contradicao.
ﬂ

Embora fundamentais para a denuncia do papel da es-

cola endquanto reprodutora da hegemonia dominante  “as ‘teorias

renrodut1v1stas sao ho;e denunciadds™ ‘quanto—ao—seu—mecanlicls

- I . S el —
mo._E neceSsaric, para um, entendimento concreto da escol

'nI

S e e g

analisé—la de forma dialética. abrindo espaco, tambem para

P

‘—~——'————~_________“‘, . . . o~
a categoria da contradicao e naoc apenas para a reproducac.

Paralelamente a sua funcao de reproducao das relagoes de pro
ducao da forga de trabalho, nao pode ser desconsiderada a

contradicao que o proprio sistema coloca na sua evolucao.

Conseglientemente, por ser soclalmente determinada
pela sociedade dividida em classes de interesses antagonicos
a escola enquanto instituicao produtora do saber sistematiza
do, sofre as determinacoes dos conflitos gerados pelos inte-
resses opostos. Assim, seu papel tanto pode ser o de contri-

buir para a manutencgao das contradicoes imanentes ao sistema

capitalista, comoe o de colaborar na sua destruicao.

Por considerar que para a manutencao dos privile-
gios da classe dominante nao existe o interesse de transfor
mar a escola. mas sim de preserva-la sob o seu dominio, . Sa-

viani (1985) afirma que uma teoria efetlvament° critica SC

T,
o — ¢ ——— et

‘oderé ser construida sob o ponto de vista dos interesses da

- e T e o e s .

RN e e amm phen o g g gy ~

classe dominada. Qaestlonando sobre a possibilidade da esco
- - -y

G

la artlcula, -se com OS interesses dos dominados, e sobre a
.. o
construgao de uma teorla de educacao que Lapte a escola como

e e et

e et gy 2 T

instrumento LapaL de contrlbulr para a superagao dos proble

* e — . - . 1
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mas sociais, o autor mesmo trata de dar a resposta:

a uma teoria do tipo acima enunciado se
impoe a tanefa de superar tanto o poder )
ilusonio |que caracteriza as teohias nao \
eniticas) como a impotencda (decornente
das teonias critico-neprodutivas) colocan
do nas maos dos educadores uma arma capaz
de penmitin-Lhes o exenclcdio de um podex

ainda que Limitado [Saviani, 1985:35].

O autor. porém, alerta para oS mecanismos de adapta
cao que sao freqllentemente acionados em funcao dos interes-
ses dominantes e que podem ser facilmente confundidos com os

da classe dominada. Para nao correr este risco

¢ necessanio avancar no sentido de captaxn
a natureza especifica da educagao, o0 que
nos Levara a compreensac das complexas me
diagoes pelas quais se da sua insercac
contrhaditoria na sociedade capitalista. E
nessa direcao que comecga a se desenvoklvern
um promisson esforco de elaboragao teoni-

ca {Saviandi, 1985:35).

<

A critica aos reprodutivistas vpermite entender a di
P e * ——\/"_\\ —_

- — e

namica social que faz também da escolz um possivel elemento
de mediacoes de‘EigéLax.xxansformador das condicoes dominan
L f2s TORCigoes ComAel

. . ~ . 5 N -

tes. Tais mediacoes referem-se, no dizer de Mello (1982), a-

1

quelas pelfas quais de fatc se eﬁeiua/o movimento.s Isso sig-

nifica dizer que € precisc captar exatamente 0 movimento que

interessa a mediacao, ou seja, o da contradicao, uma vez que

existe a possibilidade de



oposicao innedutivel que e exphressa  na
dicotomia entre o momento de neproducao e
o momento de IndnbéoAmQQ&o, como se um e
apenas um canaaten&zaﬁie 0 movimento 40-
cial (Cf. Curny (1979), citado por Mellc,
1982:29). '

Assim, o gue interessa € a contradicac presente en
tre esses dois momentos; na medida em que nao existe a repro
ducao pura ou pﬁra transformacao, € o conflito existente en
tre elas que assegura a possibilidade do conhecimento nove

1ncorporar e reproduzir o velho de algum modo. E nessa pers-

A
pectiva que Mello ° Ve a escola-recuperar o seu espaco, atra-_
/

vés da pratica_pedagdgica.

Essa possibilidade vai depender, no entanto, de co-

e -l

mo a pratlca pedagoglca se articula Com O pProcesso social

P
mais amplo, no sentido da trabalhar as contradicoes existen
mais amplo, no sentido n

tes no seu interior, exnressao das ex1stentes na sociedade.’
e et —— e e

Sob este ponto de vista. a escola, largamente consi

derada pelos renrodutivistas apenas como um dos 1nstrumentos

-

N A— p————.. - - — T
de reproducao ao< interesses dominantes, passa a ser conside

- - —_

~rada, .tambem. como um espaco de lu Q Justamente pelo _seu

-, bt

carater dialético, ao mesmo tempoc em que ela reproduz a SO-

L3 - - - - ——

ciedade sob o estigma da contradicao social, necessariamente

e 4w e mm -

reproduz o antagonismo existente entre as classes e a pers-

pectiva de sua superacgao.

s

ZEST;este entendimentc. encamlnharemos O NOSSO estu

do, partindo do pressuposto de que a escola € um espago de

luta politica entre as classes dlvergentes porque nela es-

e e et — e ————

——— T—
N

T . ———— i ———

tao presentes. as. contradicoes existentes na sociedade, marca

-
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Ea Rggg‘géyiéégﬂgg.clas§£§. Nessa divisao, as classes domi-
nantes que detém o dominio do poder, organizam-se e agem em
funcao de garantif a sua hegemonia de classe. Isso se traduz
ao nivel da escola, numa politica de controle sobre o traba-
lho educativo, na intencao de esvaziar o conteudo  escolar
das classes dominadas e de contribuir na formacac de uma comn

cepgao de mundo difusa e fragmentada.

Com Gramsci podemos entender mals claramente porgue
a hegemonia burguesa necessita, para a sua sobrevivencia,agir
em termos de politica de controle sobre a distribuigao do
conhecimento social, ndo apenas com referéncia a escola, mas
de forma muito mais ampla,quando ele acentua o politico como

carater pedagbgico. A seu ver,

a nelacaoc pedagogica nao pode sen £imita
do as helagoes especificamente escolasti
cas, atraves das quais as novas geracoes
entram em contato com as antigas e obsex
vam as suas experiencias e 05 seus valo-
nes histordcamente necessarios, amadure-
cendo e desenvolvendo uma personalidade
propria, historica e culiuralmente supe-
nioh. Esta nekacac exdste em todaa socic
dade ne seu conjunto e em todo individuc
com relagao acs outros individuos,bem cc
mo entre camadas intelectuais ¢ nao 4inic
Lectuadis ,entre governantes e goveanados,
entre efite e segudidores, entre dirdgen
tes e dirndigdidos, entre vanguardas e cohr-
pos de exercito. Toda nelacao de hegemo-
nia ¢ necessariamente uma relacaoc pedago
gica (...]) Gramseci, 1678:37).

E necessario todo um processo de elevacao cultural

das massas para que estas possam ser dirigentes de uma nova



hegemonia. Para tanto, € preciso que a escola devolva ao tra
balhador o éonhecimento que, de certa forma, lhe foi e € ex-
propriado, fornecendo-lhe, além dos conhecimentos técnico-
cientificos essenciais ao dominio do processo de producao,
toda a instrumentalizacac necessaria a sua participacao so-
cio-politica e a compreensao profunda da cultura socialmente

produzida pela sociedade.

A escolarizacao pode ser. de fato, um instrumento
de luta politica em favor da classe dominada e nisso esta im
plicito o papel do professor, em sua pratica escolar de demc
cratizar o saber a maioria da populacao. Efetivamente, a rea
lizacao desta tarefa esta na razao direta de sua competencia
em saber ensinar a todos. iluminada, pelo compromisso politi
co. Nas palavras de Mello (1982:37), a competencia Zecnica,
0 saber fazer bem, e a passagem, a mediagac, pela qual s

nealiza um dos senitidos polificos em a4 da educagao escolax.

-~
~.

Se a escola € hoje seletiva e incompetente € possi
vel, dentro dela, aumentar significativamente, as oportunida
des de aprendizagem. Desta forma, pensar a escola demoﬁrati-
camente envolve nao apenas & questac essencial que € a do
acesso de todos a els. mas tambem a da permanéncia. com uma
escola de conteude nove e de boa qualjdade. construida Com

as camadas populares dentro dela e nao excluidas. como ate

agora tem sido (Cf. Mello, 1983;.

Assim, € preciso entender-se a escola nao apenas co
mo reprodugéo.social, mas como parte integrante do movimento
da contradicao nela existente, visualizando a possibilidade
de um saber escolar para além de um saber arbitrario, come

um saber objetivo.




CAPITULO 11

O SISTEMA DE AVANCOS PROGRESSIVOS
EM SANTA CATARINA.
UMA TENTATIVA DE SUPERAR

0 FRACASSO ESCOLAR
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Neste capitulo pretendemos, inicialmente. situar,
mesmo que genericamente, as condicoes de acesso e fregliéncia
a escola publica de 1° grau brasileira. discutindo o movimen
to presente na oferta e nas condicoes de realizacao deste en
sino. Em seguida situar o contexto catarinense e a tentativa
de solucao que num determinado momento historico foi feita

para sanar a problematica do fracasso escolar neste Estado.

Consideramos importante esta analise pela evidéncia
que ela coloca quanto a questao da necessaria inter-relacao
entre a qualidade do ensino e a sua expansao quantitativa. A
ampliacao da oferta de vagas nao democratiza ¢ ensino guando
tal ampliacao nao € concretizada através de um efetivo inves
timento nas condicoes fisicas e materiais da melhoria da es-
cola, entendendo-se entre estas a propria melhoria pedagodgi-
ca. Preocupantemente. quandc a ampliacao da oferta € priori-
zada, sua realizacao coloca-se diretamente vinculada ac em-

pobrecimento da gqualidade.

No final da decada de 80, as portas do século XX1.
o Brasil, detentor da 82 economia do mundo, & um dos paises
que apresenta as mais baixas taxas de escolaridade, com mais

de trinta milhoes de jovens e adultos analfabetos ou semi-
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analfabetos. E entre os que freqlientam algum tipo de curso
no pais, cerca de 80% estao no 1° grau, onde a maioria nao
consegue ir além das quatro primeiras séries. A universaliza
cao do ensiﬁo basico, portanto, ainda € uma questao de funda

mental importancia.

1. 0 MOVIMENTO BRASILEIRO DE EXPANSAO ESCOLAPR

A situacao educacional que hoje se apresenta € mui-

to semelhante a observada nas$ Ultimas décadas. Persiste c
. . a - . . .

problema das criancas que ingressam na 1= serie do ensino de

1¢ grau e nao conseguem concluir este grau de ensino. -

'Egéiggggglgg,de historiar os movimentos de transfor

macao da escolarizacao brasileira, com base no que os dados

estatisticos demonstram, iniciaremos pela década de 30 quan-

do, em func@o da nova ordem econdmica., a sociedade_civil _ &
- - - . - - -‘.\—‘
despertada para a importancia da educacao e o sistema educa-
— — . dgm. [ — - —— e - - . N ™ -

cional tem o seu atendimento ampliado.

JUSEIIEESE

Até 1930, o atendimento ac ensinc basico era insig
nificante. Dado o modelo de economia existente, agraria-ex-
portadora., voltada basicamente para o cultive do cafée, cuis

exploracaoc era exercida. em_enormes areas de terra. com abun-
a2 - — ——

1

dante mao de obra e-utilizacac de técnicas arcaicas e rudi-

mentares, as atividades de producaoc naoc exigiam da escola

maiores qualificagdes, sendo a educacao. portanto, considera.

da fator desnecessario- para—a-maioria._da populacac.

Conseqlientemente, em funcao decs valores e das rela-
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coes que se estabeleciam entre os proprietarios de terra e

o

os trabalhadores, e também em funcao dos valores adequados

vida rural, apenas aos primeiros era oferecida a educagao. A

ey
<

escola cabia o papel de reproduzir as relacgoes de dominacao

e de reproduzir a ideelogia.do.regime feudal. A educacao ad-

m%nistrada pelos Jesuitas caracteriza bem esta situacao: o
engino desenvolvido era basic;mente do tipo livresco academi
co e aristocratico, servindo aos interesses da classe domi-
nante. Assim, a funcao social da escbla era de proporcionar
o aperfeigoamento e a formacao dos dirigentes do regime. A

estes, era oferecida uma educacao geral, sem a preocupacao

de qualificar para o trabalho.

S6 quando a economia ascende para outros setores
ativos da economia primaria e para outras atividades indus-
triais (na década de 30), € que a educacao comecou a ganhar
corpo no panorama nacional, aumentando conseqllentemente a

oferta e a procura de escolas.

Em vista disso, a educagac € objeto de preocupacao

no Governo GetUlio Vargas (1930-1945). como estratégia impor

tante para assegurar e consolidar as mudancas estruturais
€ para assegurar € coI aar as mudanca ]

ocorridas. 0 inicio deste Governo foi marcado por um proces-
T —————
so historico de transicao da economia agraria para @ medelc

urbano industrial, gquando ocorreu a derrubada da aristocre-

cia rural.
—— T ——

A transformacao de uma economia do tipo colonial,
baseada na producao primaria e de origem agricola ou extrati
va (acucar, café, ouro, borracha, etc), para o modelo econo-

mico industrializado, propiciou uma grande mudanca social no



pais. A caracteristica fundamental deste modelo foi a implan
tacao de uma politica de controle da economia, pelo Estado,
e o seu desempenho na viabilizacao do processo industrial.
Este processo criou necessidades propicias a valorizacao da
escola, favorecendo o rapido crescimento do ensino médio e

primario, a partir dos anos 30.

Nessa fase importante da vida politica brasileira,
ocorreram aumentos de matricula principalmente nos estabele-
cimentos oficiais. Apos a promulgacao da Constituigao de

1934, a qual dedicou capitulo especial a educagao, garantin

do a sua obrigatoriedade a nivel de‘ensino primdrio., o Esta-

do passou a exercer o_controle direto do sistema educacional

— — e

£ - - - . -
brasileiro, aumentando, gradativamente, o numero de escolas

N———

publicas. Em 1933, contava-se com 21.726 escolas publicas(es
et et iy

taduais e municipais) e com 6.044 escolas privadas. Ja no
ano de 1945, as escolas publicas chegam a 33.423 e as esco-

las particulares decrescem para 5.908 (Cf. Freitag.1979:50).
/\\ - - - e
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No que se refere ao atendimento da matricula, vé-se

que em 1933 o Estado contava com 1.739.613 alunos matricula-

dos no ensino primario publico. para 368.000 no ensino priva

@ .

do. Ja em 1945, essas cifras se alteraram para 2.740.755 e

498.085, respectivamente (Cf. Freitag. 1979:50).{€;é0 sioni-

N e —— — -

—
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fica que a rede publica teve o seu atendimento ampliadc ern
_ . Qo S

aproximadamente 100%, enquanto que na rede privada, em fun-

¢ao da reducao do numero de escolas, decaiu o atendimento.Con

tudo, mesmo ocorrendo nestes anos uma expansao do atendimen-

to ao ensino basico publico, os resultados da escolarizagao

nao foram suficientes e satisfatdorios. No final da década de



40, o déficit no atendimento escolar continuava elevado e mi
lhares de jovens ainda encontravam-se desescolarizados, uma
vez que o sistema educacional atingia uma taxa geral de esco

larizagao na ordem de 20%. Isso equivale a dizer que mais de

—
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80% da populagao er idade propria ficava fora da escol& (Cf.

o

R o

Romanelli, 1980:80).

Além da ainda insuficiente expansao, os altos ni-
'l
veis de evasao e repetenc1a denunciavam o fracasso escolar

e - L e me meamar s T T

das camadas populares“<Do“total de 1.200.000 ingressantes na
No— e =

escola publica de 19 grau em 1945, apepas 15% chegavam ao fi
nal do curso primiario (5g série). Dentre os nao concluintes,
s6 na passagem da 12 para a 22 série perdiam-se, em média,
50%; 18% dos alunos nao conseguiam concluir o primeiro ano;
9% o segundo e apenas 8% o terceiro (Cf. Dados do MEC/SEEC,

1545-1948).

Nas décadas seguintes, ap6s a implantacao de’ uma

.

economia voltada para a produgao em alta escala, cresceram

[, e e el e
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ainda mais, as ex1genc1as de escolar;zacao. hao s6 em decor

[S——

rencia das ‘pressoes_ da demanda social, mas pr1nc1palmente em

.o - LT ey i .
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funcao do modelo implantado, que passou a exigir d& educacao

técnicos mais qualificados.

No segundo Governo Vargas (1950/1954), com a politi
e s A A T i, o m—— . - S = — .o - ) ) _
ca economica de substituicao de importacodes, e posteriormen

~

te no Governo Juscelino Kubitschek (1956/1961), o interesse

do sistema produtivo eré por um tipo de educacao que formas
e I ’ -

1. Nao foi possivel detectar o numero exato de atendidos e nao-atendidos
na faixa de 7 a 14 anos, em vista de os dados de matricula e popula
cionais concentrarem-se em idades fora desta faixa.
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se o trabalhador para.a. empresa e o homem moderno para o con
Iy ‘ . —_

sumo de bens, nos moldes dos paises desenvolvidos.
. - - o : T

e,

Influenciada pela ideologia nacional desenvolvimen
tista e sob o cunho populista da politica de Vargas de rea-
proximacao das massas, a economia. no inicio dos anos 50, foi
direcionada para os setores basicos e para a substituicao de

importagoes de produtos de consumo popular.

Ja no Governo Kubitschek, os investimentos nacionais
voltaram-se mais para a internacionalizagao da economia, ou
seja, os recursos de procedencia externa foram canalizados
para investimentos nos setores de infra-estrutura basica, co
mo,transpofte, comunicagoes, energia elétrica, etc.2 Com &
crescente entrada de capitais estrangeiros, os investimentos
foram canalizados também para a indlistria pesada, que consis
tia na produgao de bens intermediarios e de consumo duraveis,

formando-se, no Brasil, um setor industrial vigoroso (Cf. Ri

beiro, 1979).

Nes;g‘periodo de governo, sob o pressuposto basico
de que o desenvolvimento da nacao dependia de seu grau de
industrializacao, industrnializar passa a ser a Lidéia 4orca
que comanda ¢ processo eccuOomico e se assenta numa Iriplice
confungac: modeanizacac tecnologica e administrativa, diven-
sdpicacac pnbduziua e elevacac da produfividade (C§. Lewdn,

1985:17).

2. Caracterizado como modelo de desenvolvimento "associado dependente',
este momento da economia brasileira teve inicio em 1955, no  governo
de Juscelino Kubitschek, estendendco-se até os anos 80 (Cf. Ianni,1975
e Cardoso, 1975).



Em decorréncia, a educacgao € vista, como investimen
to para atingir o progresso industrial desejado. Dai, a im-
portancia em dinamizar e reaparelhar o ensino para atender

as exigencias da expansao capitalista brasileira.

E nesse contexto, que comeca a evoluir o ensino téc-
i
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nico e, como consegliencia, vellflca se. nas_décadas Q_ster [¢]
e 7 R P e - a - - e e bl R S,

res, ngﬂgggﬁnségwde~ensino‘em,geral,vHa que se destacar, po

rem que €essa expansao veilo favorecer mUItO mais o ensino me
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dio e superlor. No periodo de 1940 a 1960, enquanto a matri-

= -1

el
o

cula no ensino primario cresceu em 143,0%, nos niveis de

e 3?2 graus o crescimento foi bem mais elevado, ultrapassando

300%,/conforme indica o quadro abaixo.
o

BRASIL

Expansao (%) do ensino primaric, medio e superior, segundo 0s anos

1940/1960
ANOS ENSING ENSINO ENSINO
PRIMARIQ MEDIO SUPERIOR
1940/1960 143,0 352,% 307.,8%

FONTE: Tabelas 01 e 02 - Anexos
* 0 dadc do ensino superior refere-se aos anes 1928/19565.

E pessivel verificar, no entanto, gue &  ampliacao

w t
do atendimento do ensino basico ainda ocorreu mais fortemen
te entre os anos 50 e 60, com a implantacao em massa das clas

ses de alfabetizacao de nivel elementar. Nesse periodo. re-

gistraram-se sensiveis quedas no indice de analfabetismo. A
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taxa de alfabetizacao anual, que antes de 50 girava em torno

de 0,5%, elevou-se para 1,2% (Cf. Romanelli, 1980:63).

No final da década de 50, o Governo procurando_cor-
kzggggnder as exigencias-—da-sociedade civil empenhada na luta
em favor da alfabetizacao e do desenvolvimento capitalista,
M__--—— S A gt T~ T ——— R — —— ._._..____7__

lancou mao da campanha contra o analfabetismo, implantando,

e e - ——

em_todo o Brasil, as classes de ensino supletivo para os
O U S - A P T T T - T e e — —
maiores de 14 anos._ A medida adotada favoreceu a expansao do
st = v oo

ensino_regular, uma vez que, via supletivo, aumentou a procu

.ra de matricula aos cursos profissionalizantes: ‘

——

As classes de ensino supletivo e as de en
sino complementar (pre-profissional e pre
f§issional) em conjunto chamaram a escola,
em media, mais de 8§00 mif alunos (de mais
de 14 ancs) cada ano, por trheze anos con-
secutivos (entre 1947 e 1959) (C4. Roma-
nelli, 1980:64).

Apos a derrubada do Governo Goulart registraram-se
declinios nc atendimento ao ensino primario, que podem ser
atribuidos a paralisacao dos movimentos pro6 educagao popular,
também dirigidos as criancas em idade escolar. O governo
pos-64, mais preocupado em atender aos reclames da classe mé
dia, do que as necessidades mais populares, dedicou-se, prin
cipalmente, ao desenvolvimentc em maior escala dos ensinos

médio e superior. Na medida em que esta ampliacao exigiu do

Estado maior destinacao de recursos, o ensino de 1° grau —
sem recursos — praticamente estagnou, marcando uma expressi

€

va contracao nos anos 70/ ° Estatisticamente, entre 1970

3. Vef analises desenvolvidas In Paiva (1980a, 1980b e 1985).



1980, o ensino de 2° e 3° graus evoluiram em 181,3% e 145,9%
respectivamente, e o crescimento do 1¢ grau em dez anos nao

chegou a 40%, em conformidade com os dados a seguir.

BRASIL ‘
Expansao (%) do ensino de 19, 20 e 30 graus nos anos 1970/1980

ANOS ENSINO DE ENSINO DE ENSINO Dt
10 GRAU 29 GRAU 30 GRAU
1970/1980 39,3 181,3 145,9

FONTE: Tabela 03 - Anexos

//Desde a década de 40, quando tem inicio o processo
de industrializacao no Brasil, que o ensino médio vem sendo
valorizado pelo sistema produtivo, com apoio de ambito le-

e S e e &

gal. Nesse sentido, medidas governamentais foram tomadas, fa

—-
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vorecendo a sua expansao./Num primeiro mohénto, as.Leis Orga
NSRRIt St { g
nicas do Ensino Industrial, Comercial, Secundario, Normal e
Agricola, decretadas em 1942, tratavam de elevar o ensino
profissional ao nivel de grau médio. Depcis. a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacao — LDB/1961 e a Lei 5.692/71 e -
presentaram outro passo importante na organizacao do ensinc
médio. A primeira lei assegurou a equivaléncia dos cursos =
acesso a universidade e a segunda, a2 profissionalizacao uni-
versal e obrigatoria, no 2% grau. Porém, a idéia da  profis
sionalizacao no ensino médio acentuou-se com a intensifica-

cao do processo da internacionalizaczo da economia. As empre

sas multinacilonails aqui implantadas, utilizando-se de tecnc-



logias mais avangadas, passaram a requerer do sistema educa-
cional técnicos mais qualificados. Em decorréncia,/éurge a
necessidade de se planejar a educacao para a industrializa—
¢ao, articulada a idéia de que ha uma relacgado positiva entre
educacao e-investiment&//Contando com a colaboracao técnica
dos orgaos internacionais (OEA, CEPAL, BIRD e UNESCO). os go
vernos pré e pds 64 utilizaram-se do referencial da educacao
como investimento, enfocando o seu valor nos paises em desen

volvimento.

//ﬁ?politica educacional brasileira no periodo pOS
64, delineia-se entao, sob o pensamento de que o progresso
da nagao passa, necessariamente, pelo desenvolvimento indus
trial, e que, para sua aceleracao, deve o Estado assumir 0
comando do processa//farticipando tanto da {formacao do capd-
tal gisico, como do capital social e do capital humanc (C§.

Rodrnigues, 1982},

//f:;im, as relacoes entre o sistema educacional e o
sistema produtivo estac ligadas a teoria do capital humanc,
que foi o construtor basico da economia da educacao, nos
anos 60.,/Desenvolvids sob a heranca da concepcgao burguesa,es
ta teoria busca dar conta do investimento feito para produ-
zir capacidade de trabalho e explicar os ganhos de produtivi
dade nao devido aos fatores capital fisico e trabalho, mas a
outros ganhos salariais resultantes das taxas de retornc do

investimento em educacao.

4VNessa otica de subordinacio da educacac ac econdmi-

co, ha uma determinacdo de que o aumento da producao depende

| SO

do aumento da capacidade de produzir, o _que por sua vez de-




e

pende das capacidades adquiridas pelo homem na escola.

Sob este enfoque, esta subjacente a ideologia de

que, numa sociedade aberta, o homem € livre para produzir e

R T e gl S UOL T T LAY Y Nl et e, W AG VT G i S e

as suas chances-de=ascender socialmente dependem.de._seu ta-
. ke

lento, ou seja, da capacidade de atingir o seu grau na pira-

- _ ; )
mide escoar.

4
Foi com base nesses pressupostos, que a politica

educacional/dos governos militares p6s-64, assumiu o papel,
de fortalecer a economia brasileira através da formacdo e do

aperfeicoamento dos recursos humanos necessarios para o se-

tor produtivo e de promover a mobilidade social via escola.//

E dentro do principio da mobilidade social

que tem sido desenvolvida nos planos educacionais a idéia da

democratizacao. Radicalizando a idéia de que € através da es

—

-

‘cola que o individuo pode ascender socialmente, os adeptos
S -t Mg EER e e it IR

desta teoria, ignorando totalmente ‘as dlferengas de classe

+ e e . T,

e
exiStentes WA ~sociedade, defendem a ampllagao das oportunlda
[R—— i e W M T IR TE T G T T e e e o b st R B e - Y T ey

des escolares para,.favorecern.a .ascenGat——SeeialemViStomrgue
-0lares para..r. S

as chances de promocao individual seriam .iguais.para-todos.

Ll

Encampando a idéia da democratizacac da escola, por

&

volta dos anos 70, em meic a uma crise economica, oS gover-

TR T, e -

nos autoritarios do regime militar. passaram a defender com

maior enfase a expansao do ensino. alegando ser esta a forme

de encaminhar a distribuigao de renda. considerando_que, nes

o — T

sa fase da economia brasileira, os dados indicavam severa

concentracao de renda, em relacao 3 década anterior. Os prin

oo

cipais indicadores sociais apontavam que, em 1960, os 10

mais ricos detinham 39,6% da renda nacional, contra 17.4%
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dos 50% mais pobres. Em 1970, a participagao dos 10% mais ri
cos elevou-se para 46,7% e a dos 50% mais pobres diminuiu pa

ra 14,9% (Cf. Suplicy, 1987).

Entendendo que para amenizar a crise economica a

S — e
educacao poderia exercer o milagroso papel de equalizacao so

- 3

cial, as politicas educacionais do regime autoritario sugeri

ram a adogcao de medidas de combate ao analfabetismo e de am

M= F

pliagéo da escola de 1°¢ grau.

N§§ta perspectiva, foi implantada a Reforma do Ensi
no.de 1% e 2° Graus, que visava tracgar uma politica educacio
nal para democratizar todos os niveis de ensino: a Lei
5.692/71 ampliou a obrigatoriedade escolar no 1¢ grau de 4

para 8 anos e instituiu a profissionalizacado universal e obri

gatéria no 2° grau.

No entanto, mesmo sob a influencia de uma politica
distributiva, os quadros economico e escolar nao prospera-
ram. No decenio seguinte (70-80) os dados indicavam uma con

centragao ainda maior da renda nacional nas maos de uma mino

ria. Os 10% mais ricos detinham praticamente a metade da rern

da (Cf. Suplicy, 1987).

Na area educacional, apesar das mudancas introduzi
S, - "
das com a Lei 5.692/71, o sistema nao teve a capacidade de

AT i gt e s A e

réter o alunado na escola, prenlncio do 1neqave1 fraracso das

- —
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politicas educac1on31< do reglme mllltar que Tesultararp na
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produgao de mllnoes de jovens analfabetos. Em 1970, em plenc

[ - P
B )

milagre economico, 24 ,3% ‘dos 1OV°ns na faixa de 14 anos nac
C

sabiam ler e escrever: em 1980. o indice baixou apenas 5%.

Na faixa de 7 a 14 anos o decréscimo do numero de =analfabe-
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tos foi cerca de 7%, e com relagdo a populacdo em geral, o}
numero de analfabetos elevou-se de 30.718.597 em 1970, para

31.600.668 em 1980 (Cf. Censo/1970 e 1980).

E notorio que, mesmo apos dez anos dé duplicacao da
obrigatoriedade escolar, o Estado nao conseguiu atendér a
demanda efetiva pela escolarizacac basica: o atendimento nos
quatro primeiros anos baixou de 66,3% em 1970, para 65.,5% em
1980 (Cf. Cunha, 1%@%:56). Nos oito anos de escolaridade a
téxa de atendimento na faixa era, em 1980, de apenas 67%; a

de evasao era de 34% e a de reprovacao atingiu cerca de 50%

na 1% série (Cf. Dados do MEC/SEEC 1970-1980).

=%, Os dados acima indicam é existéncia de, no minimo,
um‘tergo da populacao em idade escolar fora da escola. No
periodo 70-80, os excluidos da escola aumentaram de 6,5 para
7,5 milhoes, denunciando a situacao critica, senao draméti

ca, do ensino brasileiroc.

\J\Isso'demonstra que o sistema educacional brasileiro
continua mantendo as mesmas caracteristicas elitista do pas-
sado. Embora as reformas educacionais se propusessem a eli-
minar as barreiras estruturais do acesso, na prética; essa
democratizagao nao existiu de forma a atender igualmente a
todas és camadas sociais. Na medida em que se intensificavam
as relagoes de producdo capitalista, os processos de trans-
formacido economica resultaram na configuracdo da  sociedade
de classes e na expansao demografica, ﬁrbana e industrial.
Esta situacao forcou o Estado a expandir o ensino publico e
a proceder a sucessivas reformas, para atingir apenas uma

parte da populacao deficitaria de educacao basica. Com isso,
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a expansao ndo ocorreu de forma democratica; ao  contrario,
houve uma retracao e maior seletividade no acesso e na perma @/

‘néncia das camadas populares na escola.

“ﬂ>//ée antes a maior parte da populacao em idade esco-
lar ficava fora devido a inexistencia de escolas, mais recen
temente, apesar do crescimento das oportunidades de acesso.c
funcionamento real ainda esta bem distante das determinacoes
formaisj O sistema continua quantitativa e qualitativamente
. .
deficiente e rigidamente seletivo. A maioria das criancas
que ingressa nos bancos escolares € logo excluida pela acao

combinada de fatores que operam a seletividade, privilegian

do as classes mais altas em detrimento das mais baixas>///

(gm vista disso, pretendemos entender melhor, com es

Hem——
te estudo, as causas e mecanismos de selet1v1dade escolar.
L e - . - A T SRR M T T T e S S anii o o S
‘0 papel de reprodu21r a dlscrlmlnagao soc1a1 que a escola
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T
tem exercido tem sua ev1denc1a malor nos dados que  compro-
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vam ser a crianca oriunda das camadas populares a mais atin-
<. ‘ _ 4

gida pelo fracasso escolar}

2. A PROPOSTA  DE EDUCACAO DEMOCRATICA EM SANTA

CATARINA

4

A questao da universalizacao do ensino no Estado de
Santa Catariba nao apresenta caracteristicas muito diferen
tes daquelas que constatamos a nivel nacional. No._ entanto,
temos espec1l1c1dades que precisam ser apontadas e estuda-
das, notadamente no periodo de reforma do ensino de 1° grau

w
(1970 1980), marcado pela implantacao_do Sistema de Avalia-

T — e ———— e




‘¢ao_por Avangos Progressivos_-.SAR,4

Lﬁtravés de um novo processo de avaliacao, que visa-

[y

va promover o aluno progressivamente, o SAP tinha por funcao

PSSy i
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eliminar_a _reprovacao, considerada como obstaculo a produti-

L —

vidade do _sistema escolar,
dade ab sistema . Lar,

para aumentar- . shgnificatrvamnente

a_escolarizacao,basica,,

o

Justamenfe por este seu.caréter inovador, a reforma
educacional catarinense causou grandes repercussoes no cena-
rio nacional, uma vez qué os elevados Indices de repetencia
na escola primaria brasileira se constituiam fatores impedi-

tivos da democratizacao.

Para os idealizadores da reforma do ensino catari- )
nense, com a adogao do Sistema de Avaliacao por Avancos Pro-

gressivos tornar-se-ia possivel a democratizacdo das oportu-

nidades, pois além de suprimir a repeténcia, o novo sistema

atuaria positivamente sobre a baixa escolaridade que atingiu’J

o ensino no final dos anos 60.

Em 1969, a repeteéncia nas quatro primeiras séfies
era-de 23,4% e a perda de alunos, num fluxo de quatro  anos
(1966/1969), era de 53.8% (Cf. Santa Catarina. 1975:196-99.
A perda de alunos do primeire para o coitavo anc de escolari-

dade (1962-1969) estava em torno de $3%. Num fluxo de oito

Ty

anos, de 177.375 alunos_ingressantes.na.lf® .série, apenas 7.7%

chegana.até.a 8E—sérierss

4. A reforma do ensino que instituinSistema de Avaliacao por Avancos
Progressivos - SAP, foi regulamentada, atraves do Decreto N? 8.282,
de 31/12/69.



SANTA CATARINA
ENSINO DE 19 GRAU
Retencao (%) de alunos por serie na coorte 1962/1969

SERIE | 12,08 | 58,33 | 33,52 43/58] 5262 62/72 | 72/82

ANO

1962/1969 49,3 37,4 27,2 22,4 10,6 9.0 7.7

FONTE: Tabela 04 - Anexos

Esse quadro era bastante constrangedor para um Esta
do que outrora ja fora destaque nacional pelos seus altos in
dices de disseminacao do ensino primario e pelos seus resul-

tados escolares de expressiva qualidade (Cf. Fiori, 1980).

Por isso, a alta seletividade escolar dos anos 60,
era o forte .argumento para reformar a educacao catarinense.

A ideia de democratiza-la surge no final desta década,_exata.

mente num_momento_politico em que a_expansao_do ensino__era,

vista como fator de.desenvolivimento econémico,!J

- i e

A fase dos anos 60 considerada de grande impulso pa
ra a economia nacional foili marcada, em Santa Catarina, por
grandes transformacoes na area industrial e pela expansao do

capital fisico.

Com o processo de substituicao de importacoes desen
cadeado no Brasil, a partir dos anos 30, Santa Catarina teve
acelerada a sua economia, principalmente no ramo da indas-

tria textil e da metalurgia.
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Nas décadas de 50-60, o Estado, com uma economia de
destaque, insere-se no modelo capitalista em desenvolvimento
no pais. Nesta fase, marcada pela implantacao de grandes com
plexos indﬁstriais de procedencia estrangeira, prbcessam—se
alteracoes nas relacoes de producao de profundas repercus-
soes sociais, no campo e na cidade. Fazendo parte do modelo
de acumulacao nacional, acentua-se, entao, em ambito esta-
dual, a dependéncia externé, a concentracao da economia e ©

~

processo de urbanizacao.

O processo de urbanizagao que aqui teve inicio nos

anos 50 foi fortemente estimulado pelo chamado desenvolvimen

—
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- LT . - .
to do_capitalism0d no campo que, ao introduzir as modernas
e e
técnicas de producao, em substituicao as artesanais, veio

provocar ao lado do progresso técnico, a reducdao da ocupacgao
da mao-de-obra rural. Com isso, foi desaparecendo, gradativa
mente, a pequena propriedade agricola e surgindo a figura do
proletariado rural, fazendo aumentar a alternancia de empre
gos e os deslocamentos populacionais entre o meio rural e ©

urbano.

Cdnseqﬁentemente, os f£luxos imigratdorios foram se
intensificando nos anos 60. Até entao, a populacac catarinen
se era predominantemente rural. Em 1940, 78,4% residiam no
campo; em 1950, 76,8%; em 1960, 67,7%. A partir da decada de
60. acelera-se, gradativamente, o processo de urbanizacac e
a populacao urbana passa a suplantar a rural, nos anos 70-

80, em anroximadamente 60%.
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SANTA CATARINA
Evolucao da populacao urbana e rural (%), segundo os anos 1940/1980

POPULACAO 1940 1950 1960 1970 1980
URBANA 21,5 23,2 32,3 42,9 59,4
RURAL 78,4 76,8 67,7 57,1 40,6

FONTE: Tabela 05 - Anexos

Nestes ultimos anos, a migracdo no Estado atinge o
elevado indice de 117,9% contra 25,03% da taxa de crescimen
to geral da populacao.

SANTA CATARINA
Populacao total do Estado e migrantes, segundo os anos 1970/1980

ANOS POPULACKO | CRESC. (%)| MIGRANTES | CRESC. (%)
1970 2.901.734 - 324.75¢8 -
1980 3.627.933 25,03 707.750 117,0

FONTE: SANTA CATARINA. Secreta
anta Ca

da Educacao. Diagnostico da real1dade
educacionai de S ina

aria
tarina. Florianopolis, 1984, p.47.

Se por um lade o crescimenteo industrial e a urbani
/"——'/ T T

zacac trouxeram problemas de ordem_social.. de outro., vieram
\g Ayl 3 A X UL I e oot el

favorecer a expansac do setqr terciario, na parte relaciona-
Eabahdteat at > .
da com o0s servicos de &omércio, intermediarios financeiros,

JENE

de energia, de transporte, de comunicacao e de administracao

publica,)



Também na area educacional, os efeitos foram imedia
tos, uma vez que a expansao da escolaridade minima se consti
tuiu requisito fundamental para o exercicio das atividades

produtivas no meio urbano.

Afentando para essas necessidades. o Governo Ivo
Silveira, ao realizar o seu plano de metas fixado para os anos
de 1966/1970, incluiu a educacgao, recomendando que ela fosse
totalmente‘ampliada e reformulada, para atender as peculiari

dades e perspectivas da economia catarinense. Assim, tratan

—c—

do de tornar a politica educacional coerente com a politica

~— L e——— [ - ——

economica, Santa Catarina, antecipando-se as orientagées do

governo federal langou em 1969, o I° Plano Estadug}‘ggﬁEdu

PR . ———— o me—

cagao - PEE/1969 1980 80 que tentava promover uma reforma radi-

e o S e gm0 w ey

A
cal na educagao_catarinense,.

W - T T S

" As principais mudancas introduzidas por este Plano

no sistema trad1c1onal de_ensino _constituiam-se na_ja_citada

adocao do Sistema de Avaliacao por Avancos Progressivos

e na obrigatoriedade escolar de 4 para 8 anos com a fusao dos
L . W - S PR D W - ———.

cursos,pLLman;g_g_g;p&sxal_gm_pm_ﬁp,curso basico de §& anos

continuos. j

Aliada a mudanca do sistema de avaliacao. a medida
da extensao de escolaridade minima de 8 anos, posicao poste
riormente adotada para todo Brasil, pela Lei 5.692/71, visa-
va possibilitar o.aprimoramento da forca de trabalho reclama
da pela industrializagéo.lProcessava-se, assim, uma reforma
educacional, para atender a politica economica tracada. Nes-
te sentido, o Plano, concebendo-a como fator determinante do

processo de desenvolvimento e mudanga, estabelecia que a edu
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cacao deveria objetivar;

a formacao da mao-de-obra qualificada,
necessaria ao sistema produtivo;

a efevacao da renda individual e a con-
seqllente aquisicao de novos habitos de
consume;

¢ estabelecimento de ncvos padroes de
mobifidade social;

0 fpornecimento de valonres novos, modifs
cadores da visao do munde tradicionak;

. 0 estabelecimentc das condicoes necesse
nias a parnticipacao pariicular nos meca
nismos Ainsiitucionais nefenentes as de-
cis0es da sociedade global (Santa Cata-
nina, 1969:3).

A intencao de democratizar a escola para aumentar
P/_..——-* T T remem— e - - N

significativamente a produtividade do sistema escolar e, em

" -

conseqliéncia, a producao do sistema economico, esteve presen

SRS S ————— o

o ey Al bty " TR s T s - '

te neste e nos Planos de educacdo seguintes, sob a influén-

cia do ideario da ajuda externa, sustentada pelo regime mili

— *

tar.
A seguir, tentaremos aprofundar essa discussao, bus
cando nos dados empiricos e tedricos, entender melhor o que

significou e o gue representou o Sistema de Avaliacac por

Avancos Progressivos na escola publica catarinense.



2.1 - 0 SENTIDO POLITICO DA AVALIACAO POR AVANEOS PROGRES

SIVOS

Para melhor situar o significado do Sistema de Avan
cos Progressivos no contexto educacional catarinense. vale

lembrar que, em 1970, euoca historica da sua implantacao, ©

—

C e e A e A S — ris—

e
deficit de atendimento atingia ]45 050 criancas nao escolari

A i = g g SR ot e mpose= TR

S

-

zadas. Dez anos ap0s, ampliada a obrlgatorledade escolar.

,\ar.m g - R e Eh L st . T TSI LT XN g

juntamente com a apllcagao dos Avangos Progressivos, o siste
—%W“‘mm o st e

B e

ma educacional teve o atendimento alargado..mas_o_seu__defi-

o e
e e i

cit foi praticamente dulecado (Cf Dados SE-SC/UNDI/SUDOD}.

F:___.‘._W_-mm e pra— e . e g STt %

O nimero de crlancas sem escolas segundo previsao da Secre-

tarla da Educagao chcggwquase a 250 mil.

i

®,

Sabe-se que logo nos primeiros anos da Reforma
(1971-1973), o acesso e a permanencia do aluno elevou-se de
modo geral nas classes de 12 a 82 séries, atingindo a escola
rizacdo, em 1973, indice superior a 90%. Em contrapartida,
nos anos seguintes., 1974/1980, houve oscilacoes no crescimen

to da matricula e conseqlientes quedas nos indices de atendi-

mentc como indica o quadro abaixc.

SANTA CATARINA
‘Taxa de escolarizacao na faixa etaris de 7 a 14 anos - 1971/1980

TAXE DE  ESCOLARIZACAC

1971 1972 | 1973 | 1974 | 1975 } 1976 | 1977 1978 1975 | 1980

79,85 86,3 93,89 79,2 - 82,1 91,8 89,8 88,3 84,7

FONTE: Tabela 06 - Anexos
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E bom atentar para o fato de que as novas medidas
repercutiram favoravelmente na expansao quantitativa da ma-
tricula logo no inicio da sua implementacao, dadas as condi-
¢oes da demanda reprimida do sistema que se apresentava alta
mente seletivo. Atraves dos graficos 01 e 02, esse efeito €
visualmente constatavel. Em 1966, periodo anterior a Refor-
ma, a piramide do ensino catarinense apresentava-se bastante
afunilada; em 1976, quando ja estava em vigor o novo sistema
de avaliacao, a piramide consideravelmente mais achatada. in

dicava o aumento no numero de ingressantes e de concluintes

no ensino de 1° grau.

Os bons resultados obtidos_de imediato apo6s a apli-

-
g

cacao dos Avancos Progressivos, foram creditados . forcosamen
_ A TRt L, L o —

SO A E e e e

A——

te, a promogdo automatica estabelecidaMPO@miei,Mpa$a»~gaTan*
L. - B . -

-

tir uma maior absorcao.de.demanda,.sem: as perdas:‘des - - vagas
Y e EEEE e -

acarretadas com a retengao.

Concebida como uma pratica pedagdgica capaz de ele

var a .produtividade no ensino, o Sistema de Avaliacao poT

Avancos Progressivos seria, para o0s seus defensores, a medi-

—

da mals rac1ona1 para redublr os gastos sociais da educacaoc.

.. — - [P - e e ———————

Afirmava-se no PEE 1969/1980 que diante da chrescente neces-

e — e i .

— [
- ———

sidade de democratizacao do ené&no e aa contznuidade da escc

Ka&LZagao o processo de avalfiacao envolve um aspecto economi
— e
co-socLal. Em nosso Ebzado (...) nac sc pode permitir que et

|
- - . i - i ——— mw_‘-—l-—-——"'""—-—“-

Ze &nueéikmento sefa reduzido ainda mais: um aluno reprovado

P, . PO - et - e s e R

[ —

T s it am g——— =

e S

significa o dobro do gasto (...) (Santa Catarina, 1969:64).

Como estratégia pedagdgica, ao Sistema de Avancgos

Progressivos caberia o papel de proporcionar, atraves da re-

-



GRAFICO 01 - SANTA CATARINA
ENSINO DE 19 E 20 GRAUS
Piramide do Ensino - 1966

.61,

SERIES ALUNOS SERIES

32 ENSINO MEDIO DE 20 GRAU 18 ENSINO DE 20 GRAU 38
(ANTIGO) (ATUAL)

: 24 2§
12 6 18
42 47 g2
3 65 7

ENSINO MEDIO DE 19 CICLO
 (ANTIGO)

a 2
22 86 6
12 53

134
EXAME DE ADMISSEO ENSINO DE 19 CICLO
(ATUAL
42 319 42
3¢ ENSINO PRIMARIO 427 32
~ (ANTIGO)
22 554 28
12 1000 12
—

cao entre ensino superior e ensino de 29 grau.
UFSC/INEP, 1980, p.118.

NO Relativo: 1.000

NO Absoluto: 173.000

FONTE: FIORI, Neide Almeida et. alii. Acesso ao ensino superior; articula

Florianopolis,



GRAFICO 02 - SANTA CATARINA
ENSINO DE 10 E 20 GRAUS
Piramide do Ensino - 1976

GRAUS ALUNOS SERIES
93 3§
ENSINO DE 20 GRAU 130 22
a
204 1=
319 g2
360 72
ENSINO DE 392 62
10 GRAU
52
433
720 42
642 32
750 08
1000 18
FONTE ' NO Relativo: 1.000

N9 Absoluto: 173.300

FONTE: FIORI, Neide Almeida et. alii. Acesso ao ensino superior;
articulacao entre ensino superior e ensino de 20 grau.
Florianopolis, UFSC/INEP; ]980, p.120.




cuperagao de estudos, a assistencia ao aluno com problemas
de aprendizagem, para garantir-lhe a promocao; conseqllente
mente, como estratégia politica, este sistema funcionaria pa
Ta eléﬁar a produtividade da escola, como uma condicao para

se atingir a democratizacao quantitativa do ensino.

0 sentido politico da implantacao do Sistema de Ava
liacao por Avangos Progressivos, portanto, estava nao s6 no
seu carater pedagbgico de supressdo da reprovacdo escolar ce
mo medida democratizante, mas sobretudo, relacionado com a
contencao de gastos. Havia o interesse do Estadc em promover
uma politica educacional que permitisse a passagem mais rapi
da do aluno pela escola, forcando a abertura de vagas e o

seu barateamento.

Nesse ponto, o governo catarinense obteve com o sis
tema de Avancos Progressivos resposta altamente positiva. Li
berando a escola do onus da repetencia, a medida veio acele-
rar o fluxo de saidas dos alunos e o Estado teve, de imedia-
to, o seu quadro de ofertas de vagas ampliado. Com isso, hou
ve maior oportunizacaoc de ensino basico a populacao catari-
nense, mas COmM graves repercussoes na sua qualidade, no de-

correr dos anos 70.

Em nﬁmerog, a educacao catarinense teve a matricula
de 7 a 14 anos ampliada de 538.431 em 1970, para 612.205 em
1980. No entanto, o quadro comparativo do atendimento da ma-
tricula, em relacao a demanda escolar, revela que a escolari
zacao em Santa Catarina sofreu consideravel diminuicdo na sua

série historica 1970/1980. Basta ver que nestes anos, enquan

to a populacao geral cresceu em 25%, a matricula do ensino de
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1° grau cresceu apenas 13% (Cf. Koch, 1982:261). Se a expan-
sao do sistema escolar nao acompanhou o aumento vegetativo
da populacgado, a tendéncia € tornar crescente também o analfa
betismo. No inicio dos anos 70, Santa Catarina apresentava
frente aos demais estados da Federacao o menor indice de
analfabetismo e uma das mais elevadas taxas de escolariza-
¢ac. Mais recentemente, a sua posicao mudou e hoje se aproxi
ma a alguns estados nordestinos cujas taxas de escolarizacao

sao historicamente baixas.

Em 1980, o censo demogréficd indicava a existencia
de mais de 200 mil criancas em idade escolar fora da escola.
Do total da populacao na faixa da escolaridade obrigatoria,
(722.334) 17,0%, ou seja, 123.311 criancas eram analfabetas.
Situavam-se entre estas, inclusive criancas que fregllentavam

a escola (Cf. IBGE, 1982:82 e 221).

Comparando dados de matricula e populagao do quadro
a seguir, verificamos que, no ano de 1970, para cada 1.000
habitantes, havia no ensino de 1¢ grau, 210 alunos matriculea
dos. Em 1980, esta relagao diminuiu para 190 alunos por 1.00C

habitantes.

SANTA CATARINA

ENSINO DE 19 GRAU
Relacdo entre populacao total e matriculs total nos anos 1970/1980

ANGS POPULACAO MATRICULA RELACAO POR
TOTAL TOTAL 1000/HAB

1970 2.901.734 610.891 210

1980 3.627.933 £89.514 190

FONTE: Tabela 07 - Anexos
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De outra parte, apesar do forte argumento de implan
tar o Sistema de Avangos Progressivos para acabar com a eva-
sao e a repeténcia, a realidade escolar demonstra que esta €
ainda uma problematica que afeta a escola. Grande parte das
criancas vem abandonando a escola logo nas primeiras séries.
Segundo os dados estatisticos no ano da Reforma (1969), ha-
via para um total de 188.882 alunos ingressantes na 12 sé-
rie, 13.413 evadidos. Dez anos apos, a matricula no 1° anc
escolar diminuiu para 156.037 e o numero de alunos que seeva

diu aumentou para 14.681.

SANTA CATARINA

ENSINO DE 10 GRAU
Alunos matriculados e evadidos por serie nos anos de 1969 e 1979

ANO 18 22 32 48
1969

Matricuia 188.882 108.140 83.697 66.750
Evasao 13.413 6.462 . 5.68] 5.192
1979

Matricula 156.037 117.610 102.109 98.619
Evasao 14.68] 8.887 8.065 8.933

FONTE: Tabelas 08 e 09 -~ Anexos

Dados mais recentes revelam que, dos 155.378 alunos
que entraram na 12 série em 1977, apenas 30% matricularam-se

na 82 série em 1984.



SANTA CATARINA
ENSINO DE 190 GRAU
Retencao (%) de alunos por serie na coorte 1977/1984

SERIE
18728 | 22738 1 32/42 | 42,58 | 53,62 | 63,78 | 73/83

ANO

w

1977/1984 74,4 65,7 60,8 39,9 35,5 32,0 30,

FONTE: Tabela 10 - Anexos

Precisando melhor esta situacao, verificamos que a

perda de alunos ocorre logo na passagem da 18 para a 228 sé-

" rie (25,6%), mas ha também uma grande subtracao de alunos da

42 para a 5% série (20,9%).

Essa problematica atinge, principalmente, as regioes
periféricas e rurais, onde a defasagem de atendimento as
criancas de 7 a 14 anos, € maior em relacao ao meio wurbano,
especialmente por falta de escolas para a continuidade apos
a 42 série.®

Em sintese, pode-se reafirmar que, embora o discur-
so oficial tenha enfocade nos anos 70 a importancia de se es
tender o ensino fundamental a toda a populagao, adotando-se
inclusive medidas politicas para isso, a realidade educacic-
nal catarinense nao sofreu alteracoes significativas. Os
estrangulamentos continuaram existindo. Vimos.pelos dados

aqui apresentados, que grande parte da populacao continua sem

6. Ver analise a respeito In:Schmidt, 1988,
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ve e persistente do sistema educacional catarinense, o fra-
casso escolar, que foi camuflado no periodo de vigéncia do
Sistema de Avancgos Progressivos, com a promogao automatica

de quase 100% dos alunos.

O problema mais sério decorrente do SAP foi encon-
trar muitos alunos de 1° grau empurrados até as classes de

- a a -
recuperacao (nas 4=s e 8=s series) sem serem ao menos alfabe

tizados. Ve-se pelo Grafico 03, que o numero de alynos €
maior nestas series em relacao a série imediatamente ante-
Tior.

A recuperacao, técnica proposta para viabilizar 0
Sistema de Avancos Prog;essivos, e concebida como trabalho
individualizado de orientacao e acompanhamento de estudos,era
a medida considerada ideal para ajudar o aluno a sanar defi-
ciencias verificadas no seu rendimento escolar, de modo a fa

cilitar a sua aprovacao (Santa Catarina, 1969:7).

Como pratica pedagogica a ser adotada, o PEE 1969/
1980 recomendava que a recuperacdo das areas de aprendiza-
gem devendia sen feita negularmente e, de preferencia, no de-
connen do propaio ano Lefivo, e que 40 em caraten  especial
devenia sen a recupenracdo realizada apos o 49 e o 89 anos de
eécqﬂa&idadc.g Ocorre que estas determinacdes nao puderam
ser cumpridas, por total falta de condigoes estruturais e de

apoio técnico-pedagdgico as escolas.

8. No que concerne a essa problematica, convem ver, especialmente os ca
pitulos referentes "& recuperacac de estudos" e "as condicoes de tra-
balho do professor e do aluno e as exigencias do SAP", In: Oliveira
(1984:52-61, 82-100). Sobre o significado da proposta de recuperacao
no nivel da legislacao brasileira, do sistema de ensino e da pratica
pedagogica, ver tambem Gongalves (1981).



os ensinamentos minimos necessarios a participacao livre e
consciente no processo de desenvolvimento social, ou seja,sem

escolas de 1° grau.

Esta constatacao revela um grande distanciamento en
tre os resultados pretendidos com o Sistema de Avaliacao por
Avancos Progressivos e os efetivamente observados. Ficou ma-
nifesta a ineficiéncia desta medida politica, enquanto medi
da em prol da democratizacao escolar e nem poderia ter sido
diferente, uma vez que nao foram ofertadas condigoes reais
de aprendizagem aos alunos que pretendiam-se manter dentro

da escola.

2.2 - A REALIDADE OBSERVADA NA ESCOLA

Na pesquisa de campo que desenvolvemos,7 ficou evi-
dente o baixo nivel de qualidade dos servigos educacionais
oferecidos a populacao. Logo nas primeiras s€ries, um eleva-
do numero de criancas fracassam, mais de 50% se evadem e ou-
tras tantas nao conseguem alfabetizar-se nos oito anos de
passagem pela escola. Por isso, a maloria conclul o ensino
de 1¢ grau sem os conhecimentos basicos necessarios ao pros-

seguimento dos estudos e ao enfrentamento da vida e do traba

lho.

Esta situacao poe em evidencia o problema mais gra-

7. Refere-se a pesquisa "Situacao do Ensino de 19 Grau ma Zona Urbano-
Periferica de Santa Catarina'", mencionada na parte introdutoria des-
te trabalho.



GRAFICO 03 - SANTA CATARINA

ENSINO DE 19 E 20 GRAUS

Piramide do Ensino de 10 e 29 graus - Matricula por

serie e concluintes - 1974/86

ANOS

1986

1985

1984

1983

1982

1981

1980

1979

1978

1977

1976

1975

1974

| INGRESSANTES NO ENSINO DE
39 GRAU

56

.68,

concluintes

ENSINO DE 20 GRAU

129

148

209

302

ENSINO DE 19 GRAU

331

327

361

404

692

661

744

1000

Obs.: NO relativo 1000 = 10 CM

'FONTE: Quadro 04

Escala 1/75
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Vista pelos professores como uma acdo quase impossi
vel de ser realizada, a recuperacdo acabou sendo, na prati-
ca, uma estratégia de ordem legal e obrigatdria, para impe-

dir o aluno fracassado de ir adiante.

Segundo o estudo desenvolvido por Oliveira (1984),as
classes de recuperagao representaram um nove nome para a re-
provacac, uma vez que para os professores era praticamente
impossivel recuperar os contelGdes daqueles alunos que duran

te 4 ou 8 anos ficaram sem aprender nada.

Na avaliacao de Oliveirag, repetir a série no decor
rer dos primeiros anos seria menos prejudicial ao aluno  do
que ficar esperando até o final, sem ter chancés de recupe-
rar a aprendizagem. Por isso, os professores manifestaram-
se contrarios as classes de recuperaclo, por ser esta uma me
dida sem sentido e artificial, que tentava resolver num ano,

problemas acumulados durante toda a trajetoria escolar do alu

no.

Na opiniac deles: quando o afuno chega a 4% série
de necuperagac, ele esta totalmente desinteressado, desleixa
do e nefeitado. Fica digilcif trabalhan com ele; temos que a
todo instante tentar-Lhe devolfver a confianca que ele pendeu
e, ao mesmo tempo, enainaﬁ—ﬁhe todos 04 conteudos relativos
a 4 anos de escolardidade que geralmente esta quase a  zero.

(Cg. OLiveinrna, 1984:60-61).

9. Estudo de caso desenvolvido em escola integrante da pesquisa sobre a
situagao do ensino de 19 grau em Santa Catarina que tambem serviu de
base para a realizacao deste trabalho.
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A realidade por nos observada na escola é que gran
de parte dos alunos promovidos em funcido do Sistema de Ava-
liacao por Avancos Progressivos nao domina os conteudos bésir
cos da leitura, interpretacac, escrita e redacado; nao sabe
as quatro operacoes fundamentais da matematica e nao dispoe
de habilidades e experiencias que atestem um bom desempenho
escolar. Em todas as series foi constatada a existéncia de

alunos nao alfabetizados e semi-alfabetizados.

De um modo geral, os alunos demonstraram lenta qnen;
dizagem em todas as disciplinas, sendo que as dificuldades
maiores estavam em assimilar os contetdos de linguagem e .de
matematica. O baixo nivel de aprendizagem foi apontado,prin-
cipalmente, nas primeiras séries, mas os professores conside

ram que ele repercute sensivelmente nas séries finais.

Ja os dados de avaliacdao do rendimento escolar, co-
letados diretamente nas secretarias das escolas integrantes
da besquisa, nao retratam a real situacdo. As notas apresen-
tadas na ficha cumulativa dos alunos sac indicadoras de um
bom rendimento escolar, o que nao confere com a realidade
apontada, tanto pelos professores, quanto pelos pais dos alu

, . 10
nos pesquisados.

A média das notas em quase todas as disciplinas das
escolas pesquisadas em Joinville, Criciuma e em Chapeco, si-=
tuava-se na faixa de 6.0 a 7,0, sendo destaque as discipli-
nas de Lingua Portuguesa, Matemdtica, Geografia, Historia,

Ciencias e Lingua Estrangeira. Em Floriandpolis, os alunos

10. Cf. Depoimentos dos professores por ocasiao das discussoes sobre o
rendimento escolar e dos pais em entrevistas, por nos realizadas.
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apresentaram notas mais baixas, entre 5,0 e 6,9, nas disci-
plinas de Lingua Estrangeira e Matemdtica; e rendimento supe
rior nas demais disciplinas, cuja incidéncia de notas ficou
entre 7,0 e 8,9 e entre 9,0 e 10, conforme ilustram os Gréfi

cos 04 e 05.11

Estes resultados inspiravam sérias duvidas quanto 2
aprendizagem dos alunos. Constatamos que ., ao mesmoe tempe
que os dados quantitativos da avaliacao do rendimento esco-
lar escondiam os problemas de qualidade, eles apontavam para
as graves distorcoes do Sistema de Avancos Progressivos. re-
velando que a rigidez da promogao automatica fora rompida.
Na pratica, a reprovacao ja estava ocorrendo na maioria das
escolas, mas, em funcao da obrigatoriedade legal, estava sen
do camuflada. A par disso, a escola nio computava a avalia-
cao e registrava os alunos como evadidos. Na situagao de eva
didos, eles poderiam ter a matricula garantida no ano seguin
te e repetir a éérie. Resulta dal a grande dificuldade para
sé dimensionar os aspectos quantitativos e qualitativos que

fatalmente contribuiram para a nao democratizaczo dc ensino

em Santa Catarina.

Questionados sobre a disparidade existente entre as
notas atribuidas na avaliacado do rendimento do aluno e o fra
cassc escolar existente, fomos informados na escola ae que,
em funcao da promocao automatica, os professores eram obriga
dos a dar boas notas, porque nao podiam reprovar. Em termos

de notas ou de conceito o aluno era aprovado, mas em matéria

11. Dados de avaliagao do rendimento escolar obtidos em uma amostra de
- a a a a_ _-_:
1.837 alunos das 1-s, 3-s, 5-s e 7-s series.
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de desempenho escolar nao. Com isso, garantia-se, na prati-
ca, o que previa a politica do Sistema de Avangos Progressi
vos: a eficiencia da escola media-se pela sua capacidade, em
abarcar maior numero de alunos, nao pela qualidade do seu en

S1ino.,

Ainda no que tange a qualidade do ensino oferecide,
a opiniao dos pais e alunos e dos professores catarinenses
reforca a idé€ia, ja colocada anteriormente, de que a escola
nao consegue dar instrucao e formacao sequer razoaveis aque-
les que nela permanecem por um longo periodo. Do ponto de

vista dos professores, a seguinte reflexao € lapidar:

Com o SAP, a crdianga Leva mudlto tempo para apnénden
muito pouco. I1ss0 provoca desanimo nos pais. Ha alguns anos,
quando a crianca saia da escolfa, na 49 sendie, ela sabia ZLen
¢ escreven cornetamente e fazia todos 04 caleculos matematd-
cos necessarios a familia. Hoje iss0 ndo acontece. Se a ciian
ca ndo esid aprendendo nada, elfa estd pendendo tempo na esco

La {(C4. OLiveirna, 1984:77).

No entendimento dos pais por nés entrevistados, a
qualidade do ensino esta ruim} e, por 1issc, n&o gananie pro
gissa0 para ninguem. Para eles, o Avanco Progressivo foi o
responsavel pelo fracasso da escolé, E as suas criticas sao

feitas com base no ensino de seu tempo:

Antigamente, para passar de anc ¢ afuno tinha gue

2D

sen bom; hoje, e uma facilidade, passam sem fazen muitas pro

vas e com pouco tempo de aula;

quem tina a §% senie nao sabe nada; a 8% senie  de

hoje equivafe ao 29 ano primaric de antigamente;
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antigamente se aprendia mais, hofe as criancas nao

sabem nem escneven cornetamente;

a §4ilha nao sabe nem dividin, antigamente se apren-

dia muito mais a matematica;

quando ¢ fedito um concurndo, 0 que exigem ¢ a matema

tica antiga e nao a que ensinam hoje;

hoje nao se ensina mais para as criancas, principal

mente comportamento e nespediifo pelas pessoas mals velhas;

antigamente o ensdino exigia muitfto mais do alunc,
bem como 04 professones tinham melhorn formacaoc do que 04
atuadls; 04 progessones, hofe, naoc se preocupam pelo andamen-

to e aprendizagem dos alunos.

Com a utilizacao da promocao automatica, o Avanco
Progressivo passou a ser visto por professores e pais de alu
nos como medida facilitadora da passagem da crianga pela es-
cola. Ja que as»criangas passavam de ano, mesmo sem ter o Co
nhecimento necessario, a conclusao a que eles chegaram era
de que o ensino havia perdido a sua seriedade e caido no des
crédito. Por isso, eles queriam mudancas no método do ensino

e a extincao da promogao automética.12

Para os professores o Avanco Progressivo foi o res-
ponsavel direto pela queda da qualidade de ensino, e a acusa
¢ao mais dura recaiu sobre o sistema de avaliacao, por viabi

lizar a ampliacdo do ensino, através da promogao facilitada.

12. Informacoes que diagnosticam a baixa qualidade do enmsino, sao encen
tradas tambem no Planejamento participativo (1982) Santa Catarina
(1984a) e Amorim, et alii (1985).
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A medida que se impoe um ensino de tipo novo e as
condigoes encontradas na escola sao tradicionais, a reforma
acaba promovendo, concretamente, a desarticulacao da pratica
pedagogica, pois o professor perde sua referéncia com o con-
teido e fica sem possibilidade de aplicar os métodos do novo
ensino. O efeito desmobilizador da reforma catarinense atin

giu nao soO a estrutura educacional, como também a populacao

-

- 13
em geral que teve a sua relacao com a escola alterada.

A imposicao do Sistema de Avaliagao por Avangos Pro
gressivos, sem as minimas condigoes de funcionamento (mate-
riais, humanas), metodologicamente complexo para os professo
res e de dificil entendimento para pais e alunos, aliada a
queda dé ensino, gerou na populacao em geral uma posicao de

firme rejeicao a sua continuidade.

Os Avangos Progressivos era o instrumento pelo qual
a Reforma Educacional de 69 pretendia desenvolver um ensino
mals eficiente para um maior atendimento, na perspectiva de

enfatizar a qualidade, conforme sugere a citacac abaixo:

A adocaov de um sistema de promocdao que be
pundamenta na valorizacao pessoal e¢ phe-
gressiva do aluno, atendendo a sua capac
dade de assimilacao e producao elfiminaria
0 fenomeno da nepeténcia, peamitindo o
aprovestamento mais racional do equipamer
Lo escolar, descongestionando o atual pon
to de estrangulamento, que netem mais de

13. Sobre a influencia do Sistema de Avaliacao por Avancos Progressivos
no ensino catarinense consultar Dutra (1984). '



24% de alunos na mesma sernie do cunsolalu
nos matrniculados em 1967) (Cf. Santa Cata
hana, 1969:17).

A implementacao do Sistema de Avancos Progressivos
transformado em promocao automatica, na pratica, acabou se
tornando, no entanto, um instrumento banalizador do conteutdo

escolar, prejudicando, sensivelmente, a qualidade do ensinoc.

Basicamente, a intencdo era atender um maior numero
de alunos de forma mais eficiente, via Avangos Progressivos

sob a justificativa de segulr o ritmo das criancas. Alegava

se que as reprovacoes decorriam das diferencas psicossociais,

e ao impor um ritmo comum, estar-se-ia favorecendo uma deter
minada parcela de alunos. Esta podia seguir, os demais fica-
vam no meio do caminho. Pretendia-se, com o Sistema de Avan-
cos Progressivos, superar esta distorgao, uma vez que ele fo
ra concebido como um processo pedagbgico em que o aluno se
desenvolve segundo a capacdidade naiunaﬁ de sua Ainteligencia,
obtendo no finaf dos oito anos de esdtudos, 0 maxime que suas

condicoes permitinem (Cf. Santa Catarndina, 1974:27).

Como proposta pedagoOgica, ha indicagoes de que a
concepcao dos Avancos Progressivos situar-se-ia dentro de
uma combinacao da chamada tendencia humanista moderna . ou

escolanovista, ou seja. a necessidade de adequar o ensino ao

-

ritmo do aluno, dando predominancia do psicoldgico sobre 0
16gico, do processo sobre o produto, dos meios e dos métodos
sobre o contetdo. Outros elementos como a valorizacao dos

instrumentos e dos critérios de avaliacao por objetivos, sao

caracteristicos da tendencia tecnicista (Cf. Saviani, In:Men

/

>



des, 1983). A reforma do ensino catarinense, surge exatamen
te num periodo de forte influéncia do tecnicismo na educacao,
incluindo-se, ai, a enfase ac planejamento, a exigéncia da

eficiencia, da produtividade, do rendimento, etc.

Dentro dos principios do escolanovismo, a reformula
cao da escola vai deslocar a enfase dos conteudos para o pro
cesso, da quantidade para a qualidade. No caso de Santa Cata
rina, apeéar de haver um objetivo nessa direcao, privilegiou
se o quantitativo com uma ampliacao escolar a;bitréria e de-
sordenada, ferindo o principio pelo qual ¢ precdso expan-
din, s4im, o ensino, mas nao vafe a pena expandin qualquen 4

p& de escola.

.
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EPILOGO

Com intencoOes manifestas de democratizar a educacgao.
outros planos educacionais surgiram no decorrer dos anos 70/
80. Ainda em fase de implantacao, no inicio dos énos 70, 0
Estado, prevendo que a politica dos Avancos Progressivos de-
mandaria rapidamente um acréscimo de postulantes ao ensinoe
de 2° grau, langou o II¢ Plano de Educagao - 1973/1976 para:

expandir este grau de ensino.

Mais influenciado porém, pela politica de profissio
nalizacao do ensino ditada pela Lei 5.692/71, que propriamen
te pelo aumento da demanda ao 1° grau — uma vez que 'apenas 30%
dos ingressantes neste grau de ensino, conseguia concluir os
oito anos regulares de escolarizagao o ensino de 2° grau te-
ve a sua expansao favorecida nos anos 70/80. Entre 1970 e
‘1980, enquanto ¢ 2° grau cresceu 3,49 vezes, o ensino de 1°

grau cresceu 1,13 vezes.

O nao atendimento da escolarizacac basica a toda
populagao, em desacordo com a politica do PEE/6%, e a conse-
qllente deterioracao da qualidade da escola publice, levou a
comunidade escolar a condenar o Sistema de Avancos Progressi
vos pela evidente situacao de fracasso do ensino € a exigir

mudancas no sistema educacional.

£

0 movimento de pressao da comunidade em favor da me

lhoria da escola, aflora primeiro com a realizagao do proces
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da Educagao e das associagoes dos educadores que atuavam nas
escolas piblicas estaduais, para formular uma proposta de Es

tatuto de Magistério e Plano de Carreira.

Nesta iniciativa, ha que considerar o proprio inte
resse do Governador em ceder a este tipo de participacao tu-
telada, pelos ganhos politicos que lhe poderiam render. Até
por que foi expediente de campanha, expresso na Carta aos Ca
tarinenses, a priornidade aos pequenos e a participagao co
munitaria . Por outro lado, éfa também desejo dos educadores
estimular a conducao desse processo, por entender ser este

um grande espaco para outras .conquistas da categoria.

0 que nao se pode negar € que esta possibilidade ng\
va de planejar a educacao € resultado do momento de abertura
politica no pais, que deve ser entendido nao s0 como uma des
compressao do regime autoritario, mas, também, como uma con
quista do movimento dos educadores em defesa de uma socieda-

—

de e de uma educacao mais democraticas.

Dadas as condicOes precarias de trabalho na escola
e a situacao critica ;m que se encontrava o ensino catarinen
se, os educadores, especialmente os da rede publica, acredi-
tando nas possibilidades de mudanca via participacao, inte-
graram—se de forma bastante envolvente., em conjunto com a
comunidade, na elaboracao do Plano de Educacao. Este proces
so, que se iniciou com a Comissao Estadual e evoluiu para
uma proposta ampla de participacgao de todos os interessados,
na definiééo dos rumos da politica educacional catarinense,

foi, por isso, denominado Democratizacgao da Educacao em San-

ta Catarina.



Para a viabilizacao deste processo coletivo que en-
volveu aproximadamente 1.500.000 pessoas da comunidade cata-
rinense foram desenvolvidos, durante todo o ano de 1984, va-
rios eventos: reunioes e debates em todas as jescolas, semina
rios municipais, regionais e estadual, culminando com os con
gressos municipais, regional e estadual, que se constituiram

em momentos de real importancia no avanco do discurso politi

co da democratizacao na escola.

Egtendemos ser este.processo, por si so, insuficien
te para garantir a democratizacao da educacao catarinense,
no .entanto a sua grande contribuicao reside ho trabalho de
estimulacao e envbﬂuimento de centenas de milhares de  pes-
s0as nas discussoes sobre a questao escolar. Por L4580 mesmo,
o fortalecimento das entidades dos educadores passa a sen
mais possivel e, do ponto de vista da continuidade e aprofun

damento daA discussoes, absolutamente necessanic para a cons
thucao de uma escola que atenda realmente as necessidades da

malondia (Amondim et alii,]1985:85]).

Ao lado do avanco politice que significou, temos
que admitir as limitacoes da comunidade escolar, no encami-
nhamenfo de propostas e solucoes para os problemas impediti-
vos da verdadeira democratizacao da escola. As indicacoes
constantes no documento final do Plano ndo alcancam com pro-
fundidades as especificidades proprias do cotidiano da esco-
la. Conforme ja apontamos noutro trabalho de pesquisa por nos
desenvolvido, ha que se rever a esthategia dos grandes diag
nosticos que aboirdem foda a ampla gama de questoes do setor

educacional, seja ele estadual ou mais Localizado {Amonim
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et aﬁii; 1985:110), pelo simples fato de que o entendimento

de tais questoes ndao € de dominio completo da comunidade es-

colar em geral.

Enquanto estrategia de auto-diagndostico, o processo
de democratizacao evidenciou limites. mas como movimento em
defesa da melhoria da escola publica, a comunidade avancou
em algumas conquistas, ao nivel da formulacao de propostas,
como a extingao da politica do Sistema de Avancos Progressi
vos, a Hleicao Direta para diretores de escolas de 1°¢ e 2°¢
graus e a formacao de Conselhos Deliberativos, para gerir as

-— I - . - -
questoes do ensino junto a unidade escolar.

Alem disso, o diagnOstico apontou para a insatisfa
cdo geral da populacao com relacao aos resultados educacio-
nais da escola publica, tendo comoprincipal bode expiatorio
para o evidente fracasso o Sistema de Avaliacao por Avancos

Progressivos. Razao pela qual, a comunidade escolar, neste

processo; se uniu em torno de uma campanha contraria a conti
: 1

|
nuidade desta politica, posicionando-se pela volta do siste-

ma de avaliagao por aprovagao e reprovacao.
1

A mudanca representava para o educador o fim da in

gerencia no processo escolar, e a possibilidade de tomar nas

maos a reapropriacao do fazer pedagbgico.

Embora este processo participativo tenha possibili

f

tado a abertura de espago para a reivindicacao, resultando

‘

na produg?o‘coletiva de um Plano de Educacao, aceito e apro-

vado peloLConSélho Estadual de Educacao, a mobilizacgao nao
{

! .
foi sufic%entemente forte, para garantir que © mesmo fosse

colocado em pratica. .
|

: 1

Y



Ainda no Governo Amin, com muita dificuldade as en-
tidades de classes dos profissionais da educacao conseguiram
transformar em lei as propostas de extingao dos Avancos Pro-
gressivos, de escolha de dirigentes através de Eleicdo e de
adoacao de Conselhos Deliberativos nas escolas. Logo a se
guir, porem, em funcao do confronto de novas forcas politi-
cas surgido com a mudanga de governo do PDS para o PMDE, em
1987, as poucas leis colocadas em pratica (excetuando-se
a Lei 4.394/85 que extinguiu os Avancos Progressivos) foram
derrubadas autoritariamente pelo governador recém eleito Pe-

dro Ivo Campos,desrespeitando a vontade popular.

A proposta de administrar a escola via Conselhos De
libegativds prevista no Decreto n® 29.790/86, para definir
1inhés de acao educacional e decidir sobre o processo técni-
co~administrativo da unidade escolar nao foi aceita pela
atual gestao do Estado. O sistema, ja em funcionamento em
grande parte nas escolas publicas de 1° e 2° graus, foi alte
rado pelo Decreto n® 711/87, criando os chamados Conselhos
Comunitarios com atribuicOes restritas de assessorar a dire-

cao escolar.

No atual governo, os diretores de escolas nomeados
para o cargo via processo de eleicao, na sua maioria foram
sumariamente demitidos e, substituidos, por outros,indicados
pelo Secretario de Educacao, dentro do velho esquema do
clientelismo partidario, sob a alegacao de inconstitucionali

dade da lei.

Mesmo tendo sido negado o pedido de inconstituciona

lidade da Lei 6.709/85 que instituiu a Eleicao de Diretores
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nas escolas estaduais, pelo Supremo Tribunal Federal, uma no
va lei no mesmo teor, foi aprovada recentemente na Assem-
bléia Legislativa e vetada pelo Governador. O projeto de
autoria de deputado oposicionista, ligadogao grupo do ex-go-
vernador Amin, teve a sua aprovacao vetada com 0S Votos da
bancada situacionista (em maioria no legislativo), contrariamen
te ao que esta previsto no projetoc da Constituicao Estadual.
prineipio da geAiép democratica do ensino, que garante a
escolha de dirigentes das escolas publicas via processo elei

toral.

Tal atitude revela mais uma vez, o descompromisso
dos governantes com a defmocratizacao da educacgao em Santa Ca
tarina e o seu interesse em impor iimites ao avanco de uma
escola publica e gratuita de boa.qualidade ainda que seja

sob o disfarce do discurso a favor da construcao de um pais

mais justo e democratico.

Nas analises a seguir, discutiremos aspectos da
pratica escolar que, de alguma forma, também tém contribuido
desfavoravelmente na construcao da escola democratica e o pa

pel do educador nesse processo.



CAPITULO 111

0 FRACASSO ESCOLAR E A

PRATICA EDUCATIVA
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Enquanto fenomeno social e politico, o fracasso es
colar & concretizado através da pratica pedagdgica que ocor-
re no cotidiano escolar. Pretendemos, neste capitulo final.
caracterizar de forma mais direta a pratica educativa reali-
zada na escola, no trabalho do professor. Agente do processo

de ensino, como o professor entende, como interpreta e como

avalia o fracasso escolar?

O que tem feito e o que faz o professor, dentro das

suas possibilidades concretas, para modificar o quadro do in

sucesso’?

As tendéncias e as perspectivas poderao aflorar atra
ves de uma analise que tenta perceber as respostas a essas
questées. Concomitantemente, pretendemos também detectar o
que é possivel fazer, a nivel institucional, para que a si-

tuacao possa ser transformada.

Paré essa anélise,‘com a intencao de entender a pos
tura e as possibilidades apresentadas pelos professores, uti
lizaremos os dados da pesquisa j& mencionada na introducdo,
especialmente as informagGeé colhidas no processo de discus-

sao desenvolvido junto as escolas de Florianodpolis.
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As discussoes processaram-5e em reunioces sistemati
cas (2 a 3 vezes por semana) com o(s) grupo(s)1 especialmen-
te formado(s) eﬁ cada escola e os pesquisadores representan-
tes das diversas instancias envolvidas (SE, UCRE, SLE), e em

reunioes esporadicas, com todo o conjunto da unidade escolar.

A pesquisa cabia o papel de estimular o aprofunda-
mento dos problemas, utilizando fatores explicativos teori-
cos, e de relaciona-los as possiveis alternativas de solugao,
discutindo o que efetivamente podia ser assumido pela escolé

e que deveria ser resolvido junto aos outros Orgaos.

Numa tentativa de trabalhar dialeticamente a rela-
cao teoria/prética, utilizando elementos provocativos da pes
quisa, da fonte tedrica e do senso comum emergente do gru-
po, dependendo da natureza do tema em analise, faziam parte
das reunices os responsaveis pelo planejamento e execucao
das acoes educacionais, representantes da comunidade e espe-
cialistas do contelido, para mediar o aprofundamento tedrico

e o encaminhamento de solucoes concretas.

O ponto de partida para gerar discussao foi a utili
zacao de quadro-sinteses dos problemas, elaborados com base
nos dados levantados na 12 etapa da pesquisa, sobre a quali-
dade dos servicos da escola e os obtidos, atraveés de entre-
vistas com os pais dos alunos amostrados, de observacoes do
cotidiano escolar e de registros sobre as reunioes pedagogi

cas e conselhos de classe.

1. Participaram do grupo em geral, 6 a 8 pessoas em cada escola, nem sem
pre fixas, uma vez que a participagao era voluntaria.
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A sistematizacao destes dados foi direcionada para
duas categorias basicas de anadlise: qualidade de ensino e es
trutura e funcionamento da escola. Entendendo que a qualida-
de de ensino tem a ver com estrutura da escola, nos aspectos
relacionados a recursos humanos e materiais e a propria admi
nistracao técnico-pedagogica e burocratica, foram procedidas

as discussoes centradas nos problemas emergentes.

Neste sentido, foram definidos como pontos basicos

de analise:

. Questoes materiais da escola/condicoes de traba-
lho;
. Rendimento escolar e questoes relativas aos pro-

blemas individuais do aluno (saude, nutricdo, so-

cio-economico, etc);

. Sistema de avaliacao do aluno (Avancos Progressi-

vos);
. Organizacao da escola/burocracia.

Ao realizar a avaliacdo e a interpretacdo das ques-
toes acima, os educadores expressaram em forma de discurso
livre, a sua visao de escola. de aluno; o seu entendimento a
respeito das causas do insucesso da educacao escolar e a sua

posicao enquanto agente da pratica educativa.

Esses discursos foram cuidadosamente registrados ma
nualmente e em fitas gravadas, transcritas em relatorios. Em
funcao do objeto de estudo desta dissertacao, algumas falas
foram selecionadas para servir de base a analise presente nes

te capitulo.
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1. TENDENCIAS E PERSPECTIVAS

A natureza do discurso oficial no Brasil a respeito
do fracasso escolar esta vinculada aos pressupostos do libe-
ralismo, ja analisados no primeiro capitulo deste trabalho.
Do ponto de vista pedagogico, a teoria liberal respalda-se
nos limites da crenga de que, numa sociedade capitalista, a
igualdade de oportunidades € real ou possivel, cabendo a es-
cola promove-la, enquanto lugar onde os mais aptos possam
ser identificados, independentemente da sua origem social
(Cf. Patto, 1988:72-77). Tanto no ambito do ideario pedag6éi
co tradicional, como no escolanovista e .mesmo dentro da ten-
dencia tecnicista, os pressupostos do liberalismo nao deixam

de estar presentes.

Saviani analisou, com muita pertinencia, a evolucao
das tendencias educacionais dentro do proprio liberalismo,
demonstrando o movimento de recompoesigao do capitalismo pre-
sente nesta evolugao. Assim, € perfeitamente explicavel que,
no cotidiano da escola, verifique-se, em ultima analise, o
pensamento dominante de que o aluno € o principal responsa-
Vél_pelo seu sucesso ou insucesso, As deficiencias sao trata
das como deficiéncias do proprio aluno, do seu baixo QI,
sua sub-nutricao e fraca salde, seus problemas emocionais,
seus habitos culturais, mesmo quando o professor, contradito
riamente, considera a importancia das condicoes e do condi-

cionamento sdocio-economico.

E importante, no entanto, captar os momentos em que

a contradicdo esta presente no ideario do professor porque &€
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a sua percepgao dos proprios limites do liberalismo que aflo
ra e isso, pode permitir que sua acao avance no sentido de

nao ser uma acao alienada.

Em oposicao as explicacoes da teoria liberal,outras
tém surgido para atribuir o fracasso a incapacidade da crian
ca de inserir-se no contexto escolar, dado o seu desfavore

cimento social, economico e cultural.2

De um lado, esta a posicao dos que acham inutil
qualquer qsforgo para oportunizar a aprendizagem as criancas
desfavorecidas socialmente, visto que a propria origem deter
mina a sua capacidade intelectual; e de outro, a que ques-~
tiona a capacidade das classes sociais inferiores de assimi-
lar um conteido escolar que €& proprio das camadas dominan-
tes. Existe, porém, a posicao dos que nao colocam na origem
social o impedimento a aprendizagem, mas sim nas diferencas

dos padroes culturais existentes entre a familia e a escola.

X Aldisténcia entre o universo cultural e a cultura
de origem dos alunos tem se constituido em preocupacao, tan-
to para os_tearicos‘que analisam a escola como reprodutora
das desigualdades sociais, quanto‘para 0S que buscam uma ex-
plicacao para o fracasso escolar (sem negligenciar os‘aspec—

"ttos socio-estruturais) nas especificidades da escola.

Enquanto a teoria reprodutivista ve o fracasso esco

lar como uma realidade social que seleciona e atinge as clas

ses desfavorecidas, a teoria classica de natureza fisica e

2. Ver analises desenvolvidas a respeito por: Carraher (1983), Gatti
(1981), Popovic (1981,1973), Soares (1986), Patto (1985), Rosenberg
(1984) , Geis (1985) e Brandao (1985 e 1986).
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psic016gica, atribui o fracasso soménte as razoes de ordem
intelectiva, dissimulando, tanto os mecanismos internos,quan
to os da proOpria ordem econdmica. Nessa concepcao, existe a
negacao de uma sociedade antagbOnica e as diferencas sociais,
economicas e culturais sdo desviadas para a discussao das di

ferencas individuais.

Na concepgao reprodutivista, a escola, pelo seu ca
rater seletivo e segregador, constrdi o fracasso escolar das
criangas das camadas populares, sem a perspectiva de superg—
lo. Deixa, porisso, pouco espago para 0s que estao preocupa-

dos em resolver os dilemas que configuram a problematica edu

cativa.

Embora admitindo ser o fracasso uma questao que es
ta diretamente ligada as funcOes da escola no contexto capi
talista, alguns criticos (Saviani (1982 e 1985), Mello (1982),
Rodrigues (1985), Cury (1985) e outros) veem a escola nac ape
nas como um momento de reproducao social, mas como parte ‘do
movimento contraditorio nela existente, sob a otica de  que
se podera encontrar solucoes significativas para a realidadF

educacional brasileira, desde que se trabalhe por isso.

A possibilidade concreta estaria na capacidade do
trabalho pedagogico desenvolver um processo de transmissao e
assimilacao dos contetudos historicamente situados atraves
dos quais o aluno poderia apropriar-se e reapropriar-se de
sua cultura e da cultura dominante; Caberia ao professor,
portanto, entender este processo, elevando o saber popular

dos seus alunos ao saber criticamente elaborado.

A propdsito, € neste particular que cabe énfase ao
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trabalho do professor cujo objetivo deve ser a socializagao
do saber cultural como forma de superar o fracasso escolar.
Assim, ha necessidade de se rever os padroes de excelencia
utilizados no trabalho pedagbgico, com base nos valores e
~padroes da classe dominante. A pratica escolar deve ser ques

tionada e o insucesso escolar visto, tambem, como decorrente

das caracteristicas internas da escola, naquilo que lhe e
especifico, sem, obviamente, excluir a realidade economica e

social.

Nesse aspecto, Mello (1982:14) diz que

0 procesdo de conhecer a escola ganha sen
tido devido a suposicac de que e por medo

da mediacao das condicoes intra-escolares

que a seletividade se efetua concretamen-

fe. Se essa sefetividade fem um sentido

politico, ponqué nao atua indiferentemen-

te so0bre qualquer afuno de qualquern onrdi-

gem -social, mas atinge 05 mais pobres, en
tac as condicoes intra-escolanes tem tam-

bem um sentido politico. 0 4ate de que

essas condicoes, o curhiculo, 08 progha-

mas, as acoes e hepresentacoes dos profes
sones e especialistas, 0s chiternios de

avaliacao, se circunschevem ao ambite do’
juncionamento Aintenno do sdistema de ensi-

no, 4az com que aparegam COmMo aspectos

tecnicos. Seu carater mediadon da seleti-

vidade, que e politico, revela seu senti-

do tambem politico.

Sem desconsiderar as varias causas externas que es

tao presentes na dinamica escolar, reconhecemos pelo seu sen

tido politico, a existencia de varios mecanismos internos a
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este sistema que condicionam o insucesso escolar. E dentre
-~ ,..,‘-‘ - -

eles, a avaliacao tem se constituido numa pratica discrimina
toria, que acentua o processo de seletividade social dentro

da escola.

Como parte integrante do processo pedagbgico, a pra
tica da avaliacao tem sido, tambeém, no sentido de ignorar o
conhecimento, o interesse e a cultura dos alunos provenien-
tes das camadas sociais mais baixas. Os valores levados em
conta para atribuir notas ou conceitos sdo aqueles represen

tativos das classes sociais mais altas (Cf. Souza, 1986).

A avaliacao, baseando-se na cultura das classes pri
vilegiadas, exige do aluno conhecimentos e experiéncias ad-
quiridas fora e dentro da escola, dissociadas do seu meio sé
cio-cultural. O que € transmitido aos alunos €& um saber pré-
estabelecido, fragmentado, que nao expressa a sua realidade

social.

1550 faz com que afguns, aqgueles penten-
centes ao grupce que produzdu ¢ saber anbi
tharnic, condigam manejar com mais habili-
dade o saber escolar, enquanitc ouirocs fra
cassam ou sao0 eliminados pela selecaoc
(MeLLo, 1982:17).

A avaliacao, na opiniao de Perrenoud (1984)

neflete diretamente os valonres pregados
pelo grupo social ac quaﬁla educagcaoc sen-
ve. Se qudisermos saben o que deteraminada
socdedade valordiza, basta observarmos seu
sistema de avaliagao. Ndo apenas o conted
do e a propria divisao das disciplinas(do
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saben) por ela sancionados, mas digualmen
te as fonrmas de conduta, sutilmente passa
das atraves das normas de exceléncia pen-
segudidas pela escola (Citado in: Ludke,
1986:44).

Exercendo uma funcao seletiva e ao mesmo tempo pre
servadora dos ideais democraticos, a avaliacao tende a refor
car e legitimar a apropriacao de uma classe especifica sobre
o saber socialmente produzido, favorecendo o sucesso escolar
dos ja favorecidos e o fracasso dos demais. Assim, as dess
gualdades sociais convertem-se em fracasso escolarn, que em
ultima instancia nepresenta a dissimulacao social (C§. Sou-

za, 1986].

Na analise que efetuamos anteriormente sobre a si-
tuacao do ensino de 1° grau em Santa Catarina, ficou eviden
te a alta seletividade ja nos primeiros anos escolares. 0
que significa a eliminacao das camadas populares do processo
escolar, uma vez que a seletividade atinge em maior grau a
escola publica que acolhe, na sua maioria, a clientela que

Lrd

- . . . a3
provem das mais baixas camadas sociais.

Em conférmidade com Bernstein (1984) a escola tem
sido pensada e organizada. em funcao dos interesses das clas
ses altas marginalizando os alunos de nivel social mais bai-
X0 por apresentarem habilidades e experiéncias que nao cor-

respondem as exigencias e expectativas da escola.

3. Os dados sobre a 31tuagao socio-economica das familias dos alunos, le
vantados na pesquisa sobre a Situacao do Ensino de 19 Grau, revelaram
que a malor parcela de alunos (89,47) da escola publica pertence as
camadas socilals mais baixa (Tabela 17 - Anexos). O Censo de 1980 mos-
tra igualmente _que 48, 457 da populacao de Santa Catarina economlcamen
te ativa nao tem remuneracio e 40,87 ganham ate 3 salarios minimos
mensais.
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Ao repassar um conhecimento que nao lhe € especifi-
co, o aluno da classe trabalhadora nao se identifica com a
escola e a sua tendencia € valorizar mais o trabalho, confor

me sugerem os depoimentos:

0 thabalho e mais Lmporntante que a esco
La;

50 estudo a noite;

0 Aintenresse e pegar servico e comegcdan  a
trabalhar Logo;

0 que 08 professones ensinam nao e ¢ que
nos queiemos ou precisamos saber, sdo con

teudos que nao se aplicam a nossa realida
p a
de.

A evidéncia dessa distancia da escola frente a rea-
lidade das classes populares torna-se muilito mais grave quan-
do se verifica que o proprio professor admite a faléncia da
escola — penso que determinadas coisas que ensino nao fgazem
sentido para eles, e a evasao peria evitada se o0s alunos ti-
vessem outro fipo de escola, de aula, de professoxn (...)4- -
eixo central da questao do fracasso escolar, que procurare-
mos entender melhor no decorrer deste capitulo, ao analisar
_Comvmais profundidade a percepgao e a posicao dos educado-

res a respeito desta problematica.

4. Depoimentos de alunos entrevistados na pesquisa sobre a Situagcao do
Ensino de 19 Grau.

5. Cf. Depoimentos de professores In: Oliveira, 1986:56.
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2 - COMO SE SITUAM OS PROFESSORES FRENTE
A QUESTAO DO FRACASSO?

Anteriormente, vimos que a avaliagao por Avancgos
Progressivos foi utilizada em Santa Catarina como um instru
mento de ampliacao das oportunidades educacionais, servindo.
sob a aparente promogéo‘de todos, para dissimular o fracasso

escolar existente.

Analisando.a posicao dos professores frente a esta
situacao, verificamos que eles tendem a considerar o sistema
de avaliacao como_olpringipai responsavel pela baixa qualida
de do ensino,'atribuindo, também. ao aluno a razao do fracas
so, pela sua incapacidade intelectiva, aliada a sua condicao
de pobreza. Dentre varias manifestacbes a respeito, destacs

mos as seguintes:

Ha problemas de degfasagem na aprendizagem

do aluno pela sua situagdo financeinad;

a nossa escola e uma escola de favelados,
embora estefja Localdizada em bairno ncbre;

05 problemas nelacionados com c A5c£o—ecg
nomico 430 muitos (alfabetizacac, desajus

_ famentos pamiliares, saude, degiclencia
visual ete ...); '

ha necessidade de se detalhar estes pro-
blemas e coloca-Los a disposicac dos pro-

fessornes para planejamento;

04 alunos tem mudltos problemas em casa, a
gente explica as materias e eles nao cap-

tam;
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05 problemas sociais e economicos da comu
L nidade intenferem tanto no ensino, que

nac ve4o salda.®

Sem levar em conta que a aprendizagem reflete a di
namica da-escola como parte integrante da estrutura social
mais ampla, os problemas considerados entraves ao rendimento
escolar sao apontados pelos responsaveis do processo ensino/
aprendizagem de forma isolada e desdobrados na sua maioria
nos aspectos: saude, nutrigao, meio cultural, desajustamento
familiar, falta de participacao dos pais na escola e nas ta-
refas escolares dos filhos, falta de condicoes de trabalho

na escola e falta de preparacao dos cursos de magistério.7

Nas escolas em que pesquisamos, o baixo rendimento
escolar representou, ao lado da falta de condicOes de traba
lho na escola, a preocupacao principal dos professores. Na
opiniao de alguns, a situacgado € tao critica que chega a ser
angustiante. Ape;ar disso, encontramos professores que ainda
nao desanimaram; ao contrarioc, estao buscando altefnativas
de solugao para os problemas de ordem administrativa e técni

co-pedagogica enfrentados.

Entre os mais otimistas, embora fatores adversos in
terfiram, dificultando a realizacao de sua tarefa basica,que
é ensinar, alguns ainda conseguem desempenha-la satisfatoria

mente, em decorréncia de experiéncias pedagogicas que estao

6. Cf. Declaracoes de professores, quando da discussao dos resultados do
rendimento escolar levantados na pesquisa.

7. Problemas identicos foram apontados,no estudo sobre as causas do fra-
casso escolar da crianga pobre, por Mello (1982:91-4).
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sendo empreendidas em algumas disciplinas, para elevar o ni-

vel de aprendizagem das criangas.8

Estas iniciativas em buscar saidas para a crise ins
talada tem se revelado positivas na melhoria do ensino, po-
rém, € preciso alertar para que tais experiéencias nao fiquem
limitadas as escolas da pesquisa e as disciplinas considera-
das de maior importancia no contexto escolar; & importante
que as experiencias sejam divulgadas e estendidas para outras

escolas, de forma integrada as demais disciplinas que com-

poem o curriculo escolar.

Dada a situacao de desanimo e acomodacao presente
nas escolas pesquisadas, as experiencias tem sido desenvolvi
das isoladamente, pela falta de adesao e de interesse do con
junto de professores de cada escola em assumir parte da res-
ponsabilidade na solucao da problematica do fracasso esco-
lar.(} maioria dos agentes escolares acha que nao pode fazer
nada e que deve cruzar os bragos e esperar, porque O proble
ma € externo e diz respeito a Secretaria da Educagao e ao Go
verno. Ha aqueles, no entanto, que se sentem responsaveis e
se propoem fazer alguma coisa apenas por dever. E poucos sao
0sS que tem a percepgéé de que o problema também esta neles
e na escola; todavia, destacam, como a maioria, que um dos
fatores que mais prejudica a qualidade do ensino e a promo-

cao autom&t&cé}

8. As alternativas pedagogicas colocadas empratica, referem-se a revisao
e integracao de conteldos programaticos nas disciplinas de portugues,
matematica, estudos sociais, IPT e educagao artistica, levando em con
ta o universo cotidiano do aluno concreto.



.101.

As discussoes efetuadas sugerem,de modo geral, que

o problema do fracasso escolar diz respeito ao' governo Que
implantou o Sistema de Avaliacao por Avancos Progressivos; a
precaridade material da escola e a condigao de caréncia  da
crianca e de sua familia, e nao a acao da propria escola.
Nesse sentido, os professores tem se ausentado do problema
projetando-o para outros aspectos que nao comprometem a in-
tervencao pedagogica. As suas atitudes sao de  benevolencia

em favor do aluno considerado carente, de modo a facilitar a

sua promocao e evitar que se evada precocemente da escola.

Assumindo esta postura assistencialista, os profes
sores estao ocultando o papel da escola, que € o de ensinar,
sem perceber que sendo profissionais da educacac, lhes cabe
transmitir e avaliar com seriedade os conhecimentos, paraque
o ensino as camadas populares realmente seja efetivado. Ten
do presente que o acesso dessas classes ao conhecimento €
de fundamental importancia, tanto para a busca de melhores
condigoes de vida, quanto para sua organizacao e necessidade

de se libertar das maos do jugo capitalista.

A respeito da conduta assistencialista dos professo
res € importante atentar para o ponto que Souza (1986:209-

210) coloca:

0 facilitar a aprovacao nao peamite redu
zin verndadeiramenite o fracasso; pods ela
se da como uma medida Lis0fada, nao acompa
nhada de um trabalho subseqllente que, efe
tivamente, de condigoes de supernacao das
~dificubdades. E, (...) um menor nlvel de
exigencias, como melo de evitar o abando-
no da escola ¢ dissimulador do  gracasso
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escolar, pois o aluno ao enfrentar situa
coes que exigem conﬁaonto”de seus conhecd
mentos fende a fracassarn, pois a .adequa-
¢ao do ensino as condicoes do aluno repre
senta, em ultima instancia uma adaptacao

do ensino as desigualdades sociais.

Sem a nitida percepcao de que a dificuldade de
aprendizagem € menos um problema individual e mais de classe
social, os professores catarinenses revelaﬁva postura conser
vadora e discriminatoria do discurso-liberal de que a escola
esta impregnada e que vé o fracasso escolar na dimensao das
caracteristicas individuais, sem levar em conta as relacoes

de classes e a sua ligacao.com o contexto escolar.

Mesmo admitindo que a promocac automatica desfavore
ce 04 desfavorecdidos na socdiedade, os professores participan
tes da pesquisa veem o problema mais pelo ambito pedagogico-

administrativo do que politico.

. Para eles, o baixo nivel de ensino tem a ver com O
sistema de avaliacao considerando que os alunos sao fracos en
virtude dos mecanismos adotados paré a sua promocao.Entendem
que ao facilitar a aprovacao, perdeu-se 0 senso de seriedade
e de responsabilidade para com os atos de aprender e de ensi
nar. Conforme seus depoimentos, este tipo de avaliacao JLeva
as crdlan¢as a se acomodarem porque nao precisam se  edforcan
e estudar para passar, dificultando assim o seu trabalho na

obtencao de melhores resultados escolares.

Falando do sistema de avaliagao implantado no Esta
do, os professores consideram que a promogao automatica con-

tribuiu para o enfraquecimento do ensino, na medida em que



.103.

retirou do professor o dominio do processo de ensino e a ava
liagao perdeu a forga como instrumento de cobranga do conteu

do do aluno.

(}ara o professor, o método de avaliagcao proposto no
Sistema de Avancos Progreésivos limitou a sua atuacao a uma
tentativa de segurar o aluno na escola, para diminuir a eva-
sac, ao mesmo tempo em que nao lhe fornecia condicoes reais
de aprendizagem: A critica recai sobre os instrumentos de
avaliacao que supervalorizém 0S aspectos cognitivos e psico-
logicos da aprendizagem, adotando os principios da avaliacac
por objetivos comportamentais.9 Este tipo de avaliacao tem
por base a racionalidade, o controle e a objetividade, enten
dendo o processo de ensino como uma modificagao do comporta
mento do aluno. Assim, como na empresa, a finalidade da ava-
liacao & o controle da quafidade. Para tanto, devem ser ensi
nados determinados conteudos e o aluno deve apresentar o ren
dimento de acordo com os objetivos pré-estabelecidos; o que
sera detectado pela avaliagSO. Se nao houve o alcance do ob-
jetivo, o problema esta no aluno, pois foram oferecidas chan

ces iguails para que todos fossem aprovados, segundo a vVvisao

dos idealizadores da proposta (Santa Catarina, 1974).

Centrada na exacerbagao dos meios teécnicos, por ‘in
fluencia do tecnicismo, este modelo de avaliacao conduziu o©
trabalho docente as atividades meramente técnicas, promoven

do a atomizacao das tarefas e o esvaziamento do seu conteudo.

9. Ver analise desenvolvida a respeito In: Souza, 1986.
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Na analise dos dados da pesquisa em referencia, vi

mos que a avaliacao foi considerada um procedimento compro-
metedor da qualidade do ensino. A ficha cumﬁlativa — 0 prin-
cipal instrumento avaliativo em vigor — expressava esta pro-
blematica, apresentandc uma avaliacao hermética com regis-
tros de conceitos e observacoes vagos (regular, bom, satisfa
toric, possui imaginacac., boa participagao, mao participa,
tem interesse, nao tem interesse, etc). nao oferecendo indi-
cagao alguma para exame e analise em termos de como traba-
lhar com o aluno, que contetdos selecionar e que decisao to-

10 -
mar no conselho de classe. Na opiniao dos professores:

E uma tecnica de avaliar que exige dados
s0bre a crianca que ¢ professon nac  tem
condicoes de medin e cobrar;

04 critenios estabelecidos na ficha cumu
Lativa sac imprecisos, ha excesso de as-
pectos pana avaliar, habilidades que nao
medem a capacidade do aluno.

0 que se constatou na ficha cumulativa foi um soma-
torio de dados da vida escolar do aluno, que tendia a se re-
petir anualmente, sem proveito para a programacao dos conteu
dos a serem transmitidos. O registro poderia ser interessan
te e atil a avaliégéo, se fosse compreensivel para o desenca
deamento de acoes em favor do aluno. Se os dados nao tiverem
este potencial, fica dificil realizar a atividade avaliativa

e localizar o problema para poder supera-lo.

10. Cf. instrumentos analisados junto as secretarias das escolas  pes-
quisadas em Florianopolis. Sobre instrumentos de avaliagao ver tam-
bem analises desenvolvidas In Mediano (1985) e Luckesi (1978).
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Por outro lado, a estratégia de avaliagao via conse
lho de classe tambem nao avangou em relacao aos aspectos 1o0-
gicos a serem considerados na aprendizagem escolar. A avalia
¢ao em conselho de classe caracterizava-se pela observacao
vaga de cada aluno e pelo preenchimento de fiéhas indivi-
duais, de forma a destacar os aspectos comportamentais de ca
da um em sala de aula. Os casos mais enfatizados eram aque-
les considerados probfemas e que normalmente eram encaminha-
dos para o Servico de Orientacao Educacional, sem a devida

reflexao das possiveis causas levantadas.11

Observamos que a técnica da avaliacao via conselho
de classe nao tem sido convenientemente utilizada para refle
tir e discutir os problemas de aprendizagem que @aparecem; OS
professores gastam o tempo discutindo aspectos relacionados
a pessoa fisica do aluno (estado de saude, nutrigao, pobre-
za, desajustamento familiar etc), que nao sao propriamente o
nucleo da questao educacional. Assim, ao invés do conselho
de classe se constituir num processo de discussao coletiva
do desempenho escolar, em relagao a proposta de ensino desen
volvida, sua validade e sua adequacao, ele era realizado em
funcao da politica de promover o alunc, limitando-se a ava-
liagao ao ditado de notas, desvinculado do processo de traba
lhqijsta pratica contradizia a técnica do conselho de clas-
se, que se propunha a ser uma forma de decisao coletiva e de

registro de dados, séria e democratica.

11. Cf. registro das observagoes sobre o conselho de classe, presencia
das nas escolas pesquisadas de Florianopolis.
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A avaliagao, como vinha sendo procedida, nao permi
tia conhecer a real situacgao de aprendizagem do aluno, e tam
pouco se constituia em objeto de reflexao sobre a pratica
educativa desenvolvida pelos professores é sobre o papel gue

escola poderia desempenhar.

Nas discussoes sobre o sistema de avaliacao implan-
tado em Santa Catarina, observamos que a preocupacao dos edu
cadores estava mais ligada aos aspectos formais e burocrati-
cos de Eomo realizar a avaliacao, do qué propriamente inte-
ressada em questionar as razoes do seu fracasso enquanto pro
posta pedagbgica e politicé.

Paralelamente a realizacao da pesquisa, em 19811,1"Z

iniciava-se um movimento nas escolas pGblicas estaduais para
redefinir o processo de avaliacao. Mas a falta de informacao
e de clareza a respeito da funcao pedagbgica de que se reves
‘te a avaliacao no cotidiano escolar, frente aos fins preten-
didos, conduzia a volta do sistema de reproVagﬁo nos moldes

tradicionais.

Entendia-se que o método de aprovacao € reprovacaoc
seria a melhor forma de promover o aluno de ano, e nao pelo
critério da competencia, como enfatizava a proposta de ava-
liagao por Avancos Progressivos. De acordo com o Plano Esta
dual de Educacao/69, a verificacao da aprendizagem no ciclo
basico, visava ao acompanhamento do crescimento individual
do aluno e a posterior recuperacao, excluindo os critérios

de aprovacao e reprovacao.

12, Epoca de realizacao do processo de democratizagao da educagao jun-
to a comunidade escolar.
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A avaliacdo, mesmo antes da Reforma de 69, ja se
constituira numa polémica, em decorréncia da resistencia das
escolas as inovacoes aprésentadas pela Secretaria da Educa-
cao que, em 1963, élterou, sob decreto, o processo tradicio-
nal de verificagio da aprendizagem através do exame final.
Alterou para um sistema de avaliacao a ser construido no de-
correr do ano escolar, com todas as médias mensais, aprecian
do, alem do conhecimento, outros aspectos ligados a pessoa
do aluno como: atitudes, habitos, responsabilidade., coopera-

~ . e e 13
¢ao, 1nteresse e 1niciativa.

Com estas medidas, esbocava-se na Secretaria da Edu
cacdo o plano de utilizar a avaliacao como atenuante do pro-
blema da repeténcia, idéia que veio a servir de fundamento
para a implantagao do Sistema de Avaliagao por Avangos Pro-

gressivos em Santa Catarina.

Un estudo realizado para subsidiar a proposta de
avaliacdo por Avangos Progressivos indicava que houve heagdes
negativas a nova modalidade de avaliagcac que e bem diferente
da thadicionaf, ocasionada pela aplicacao indevida do decre-
to, que nao foi precedido de preparacao para mudangas no

processo escolar (Cf. Santa Catarina, 1967:46).

Nao 4oram crniadas novas atitudes que ca-
nactenizassem uma manedra mails real, mads
“humana e mais pedagogica de proceder a ava
Liacao da aprendizagem, de modo que,{...)
a malioria dos professones continua despre

13. Cf. Decretos do Governo Estadual: N.SE. 26.09.63/712 e N.SE. 773/63.
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parada e nao conscientizada para o delica
do e {mpontante problema da avafiag¢ao do
nendimento escolan. Continuam com suas tec
nicas thadicionais de simplesmente medin
04 conhecimentos do escolar e atrnibuin-Lhe
uma nota, sem atender para o crescimento

do aluno.

Nesta perspectiva, a avaliacao centrada no aluno,
caracteristica da pedagogia diferencial da escola nova e das
teorias de aprendizagem calcadas no tecnicismo. foi o nucleo

norteador do Sistema de Avangos Progressivos.

Revendo rapidamente a posigao das teorias, verifica
mos que enquanto a pedagogia tradicional centra a atengao no
contetdo a ser transmitido e na figura do professor, a peda-
gogia da eécola nova € centrada nos sentimentos e na esponta
neidade da produgao do conhecimento, considerando as diferen
cas individuais do aluno. E a pedagogia tecnicista,dirigida,
essencialmente, para os instrumentos de transmissao e apreen
sao do conhecimento, defende a racionalizagéo do processo e€s
colar de modo a torni-lo mais eficiente e produtivo (Cf. Sa-

viani, 1985).

Do ponto de vista tedrico, identificamos na propos-
ta dos Avancos Progressivos trés principios basicos que nor-:
teiam a acdo escolar. O primeiro deles é o principio da igual

dade de oportunidades, pelo qual a escola deve refletir o di-

reito de educacao igual para todos, levando em conta que as
chances sao oferecidas igualmente, mas aproveitadas conforme
as possibilidades de cada um; o segundo, refere-se ao princi

pio do sucesso, que estabelece que o processo educativo deve
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dar um tratamento diferencial em relacao aos aspectos psico-
logicos e sOcio-culturais de cada aluno, para evitar o fra-

casso escolar; e o terceiro principio € o das diferencas in-

dividuais, partindo do pressuposto de que cada aluno € dife-
rente quanto aos interesses, capacidades e aptidoes, e que a
escolé deve planefar a acao educativa de modo que 04 objets-
vos, 04 metodos e as tecnicas se adaptem as diferencas indi-

viduais (C§. Santa Catarina, 1981]).

Utilizando-se dos pressupostos da escola nova que
advogava o atendimento as diferencas individuais do aluno, o
Sistema de Avaliacao por Avangos Progressivos estabelece que
o processo educativo deve atuar no sentido de favorecer a to
dos os alunos, para que efes se deéenvoﬁuam aoc maximo, segun
do as suas potencialidades,habilidades e Lnte@ebéeb, sob a
orientacao de que ¢ processo ensino/aprendizagem, deve peams
tin atraves da utilizacao e da neonganizacao das experiencias
trhazidas pelos alunos o alcance dos objetivos do ensino de
1¢ grau, conforme as condigoes de cada um. Para isso € impres
cindivel a adocaoc de procedimentos e estrategias de  ensino
divensificado e individualizado (...). (C§. Santa Catarina,

1981:13-15 ¢ 16).

Tendo por tendéncia o paradigma da avaliagao por ob
jetivo, a eficiéncia do processo pedagbgico € vista na coeren
cia que deve existir entre a avaliacao, os objetivos e a me-
todologia do ensino, em consonancia com as potencialidades

do aluno.14 Tratando desta forma, as possibilidades de fra-

14. Ver analise desenvolvida a respeito In: Saul (1988).
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casso estao no uso inadequado de metodologias, ou no proprio
aluno, pois se ele nao atingiu o objetivo ¢ porque esteve au
sente do.pnoceéao {...), ou o metodo foi mal escolhido, ou o
professon nao utifizou a Linguagem adequada, de modo a Levar
0 aluno, a partin de sua nealidade, a atingirn as metas gerais

(...). (C§. Santa Catarina, 1961: 15),

Assim, a enfase sobre a organizacdo do ensino, ba-
seada nos principios da operacionalidade e da eficiéncia ad-
ministrativa, tende a desviar a avaliacao dos reais proble-

mas enfrentados na escola.

Sob os pressupostos da neutralidade cientifica e da
téoria da racionalidade administrativa, os que produziam a
educacao defendiam a ordenacao do processo educativo, de mo-
do a torna-l1lo mais eficiente e produtivo. Desta forma, a re-
organizagao estrutural no sistema de ensino fragmentou o pro
cesso educacional, separando de um lado os que planejam e de
outro os que executam. Neste sistema hierarquico onde se criou
a separacao entre trabalho intelectual especializado (técni-
co) e manual especializado (professores), a decorréncia logi
ca foi a degradagao da forga de trabalho que atua diretamen
te na producao do saber na escola. Surge assim, uma nova for

ma de fazer na escola, e de acordo com Brandao,

(...) 06 graves e complexos problemas que
se manifestam a nivel educacional — ficam
neduzidos a condigcao de problemas meramen
te tecnicos, cabendo aos chamados espe-
cialistas em educagao, equaciona-Los e
apresentarem a melhorn maneira de solucdo-
na-£os. 04 teemnicos em educacao apahrecem,
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eht&o, como 04 que de fato entendem do as
sunto, possuem o sabexn da educagao, verda
deinos iluminados, detentornes do conheci-
mento cientifico, istc e, nigonoso, obje-
tivo e neutno do processo educacional (C4.
Brandac, 1982:32).

Assim como na empresa, preside na escola a Logica
da cefebre ongdnizag&a cientifica do trabalho (Cury, 1982:
39), e com ela novas contradicoes: a divisao entre trabalho
de execucao e trabalho de concepgao. Nao vendo esta concei-
tfuacao como separacao, mas como oposicao dialetizada, Cury-

ressalta:

Essa oposdicdo entre trabalho de concepgac
x trabalho de execucdo implica a ja cita-
da questao da expropriagac. Por ela o pro
fesson foi sendo paulatinamente esvazdiado
dos seus insthumentos de trabalho: do con
teado (saben), do metodo {saben fazen],
nestando-Lhe agora, quando muito, uma tec
nica sem competéncid, cuja foamulacac mais
apropriada ouvi de uma progessona prima-
nia: semos feitoras ndo 80 pelo papef de
~capatazes como pefo de tarefeinas (C§.
Curny, 1982:59). |

A divisao social do trabalhaq introduzida na escola
vai igualar o professor ao operario, no sentido de execﬁta—
rem um trabalho parcelado definido por especialistas. Como
meros executores, o controle sobre o processo de trabalho

vai sendo minado e os seus conhecimentos esvaziados.

Essa hierarquizacdo do saber no interior da escola

s
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retirou do professor o dominio sobre o conteido e o planeja
mento de suas atividades, impondo em sua condigcao de execu-
tante do processo formal, uma atomizacao do saber (Cf. Cury,

1982).

Ea3

:1

"No caso especifico de Santa Catarina, o professor
perdeu, além do dominio do conteudo a ser transmitido, a sua
condicao de autoridade no processo escolar, por nao dispor
do poder do exercicio da avaliacao como controle do rendimen

. to escolar e da disciplina do aluno._

A perda de controle € a tonica marcante na escola.
Para obter melhores resultados no rendimento e na discipli-
‘na, os professores tem se utilizado de estratégias como a de

levar ao conhecimento do pai a prova do aluno, solicitando

~a sua assinatura; colocar os alunos de comportamentoc 1inade-

4uado em £is8ta negra, etc. E os alunos considerados indis-
ciplinados sao recusados pela escola e impedidos de matri-

cular-se no ano seguinte.

A indisciplina € vista pelos professores como desin

teresse do aluno pelec estudo, em fungao do afrouxamentc -dos-

critérios de avaliacao, que redundou na desqualificacao do
ensino. Embora tenham esta percepcdo, S30 poucos os professo
_'res gue investem em estratégias pedagodgicas capazes de tor-
‘nar a escola mais viva e atraente, com conteidos significati
vos para os alunos das camadas sociais inferiores. Na tenta-
tiva de disciplinar o aluno, as nossas escolas, nos dias
atuais, tém recorrido aos tradicionais métodos do castigo e

do puxao de orelha.

O autoritarismo & também revelado no discurso, quan



.113.

disciplina com a crianca pobre, pois, ¢ assim que ela ¢ tra-'

tada em casa. E essa a Linguagem que eles entendem, a gente:

do o professor diz que € preciso agir com rigidez, para obter

necebe bichinhos e deve domestica-Los; e com disciplina

que as codlsas éuncionam.lb ’

Mas nem todos os professores aprovam este tipo de
tratamento, considerado extremamente autoritario. Na opiniéol
destes, 0 aluno da perndifernia precisa de atendimento e esfox-
¢o dobrado quanto a 0Aganizag&o'eéco£aa, a §4im de supenanr

suas canencias e diﬁicuﬂdadeé.l6
»

Observamos que o desespero do professor frente ao
problema da indisciplina dos alunos o tem levado muitas ve-
zes ao uso de medidas punitivas que convertem o senso de dis
ciplina em autoritarismo. Este tipo de atitude nao deve ser
confundido com a autoridade que o professor deve exercer so-

bre os seus alunos, numa relacao mais democratica.

Consideramos a disciplina importante no processo de
aquisicao de conhecimento, porém, nao se trata de obte-1la

atraves

de coengoes fisdicas ou morais que ferem a
dignidade humana, mas de uma cernta coer-
cao gque Levaria a chianca a 4foamar uma
disciplina inZerior, aprender a dirigin
inteligentemente seu comportamento face ac
ambilente, dotando-a, no dizen de Gramscd,

de uma concepgao, ainda que embrionaria,

15. Cf. Registros das discussoes efetuadas nas escolas por ocasiao da
pesquisa.

16. Idem.
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de mundo, para poder dominan o ambiente e

nao se deixar oprimin por ele (C§. Liba-
neo, 1984:182).

Sabemos que, historicamente, a avaliacao tem sido
um recurso utilizado para moldar o comportamento do aluno.
Ela tem por efeito levar a premiacdao ou a punicac. O aluno
obediente pode ser premiado, via notas ou conceitos altos, e
0 indisciplinado pode ser punidc, via reprovacao. Em Santa
Catarina, como a escola nao podia reprovar, em funcao da pro

mogao automatica, a punicao ocorria via expulsao.

Ao fazer uso destes meios para conseguir discipli-
na, o professor tende a reproduzir as rela§6es de poder e de
subordinacao presentes na sociedade. O recurso da avaliacao
como papel disciplinador contribui para a exacerbacao do au-
toritarismo, a opressao do educando e, conseqglientemente,para
cercear o seu desenvolvimento intelectual. A tendencia e fa-
vorecer a alguns o0 acesso e 0O aprofundamento do saber, e a
outros a estagnagao e o esvaziamento, por estar a avaliagao
a servico de uma pedagogia que tradﬁz a divisao social den-

tro da escola.

Se, por um lado. o professor tem a percepgac sobre

a fragmentagao do seu trabalho, por outro, ele nao tem perce

-

bido que o exercicio do autoritarismo é conseqiiencia da hie
rarquia de poder estabelecida pela a organizacao do trabalho
no interior da escola, que desapropriou o seu saber, e assim-
0 seu controle sobre o processo de trabalho e sobre os seus

alunos.

Mesmo criticando o sistema de avaliagao implantado



como o responsavel pelo fracasso escolar, os educadores cata

rinenses nao se deram conta do seu papel e do seu valor, fa

zendo uso desta pratica por muito tempo, sem questionar o seu,

significado politico no contexto escolar.

No dizer de Lelis (1986), muitas acomodagoes surgi
ram nos meios educacionais em decorrencia da assimilacao de
propostas originalmente formuladas pelas pedagoglas da esco-

la nova e do tecnicismo, sem, que fossem no entanto, levadas,

teristicas do sistema escolar.

Ficou evidente, na nossa pesquisa, que os professo-

‘.

I
|
|
|
|
\
|
\
|
|
\
|
em conta as contradicoes da sociedade brasileira e as carac-
|
|
|
|
|
|
|
|
1

res tem consciencia de sua part1c1pagao no sistema como agen

tes passivos que se sujeitaram comodamente a uma situagéoi

com a qual eles nao concordavam, mas -pouco fizeram para que}

ela se alterasse. Muitos sao da opiniao de que a avaliacao

|
imposta pelo Avanco Progressivo levou o professor e o aluno‘

|
i
L
|
|

" a se desinteressarem, O primeiro em ensinar e o segundo em
aprender. No dizer comum, a afirmagdo era de que, para o alu

no, 0 ensino viiou agud com agucar, e para o professor, tan-

o faz gquanto tanto 5@2.17

. . - . . . i

Enquanto 1sso acontecia, no cenario nacional, © qua:

_ ;

dro da situacao do ensino catarinense era apresentado de for!
;

ma elogiavel, pelo seu alto indice de promogao escolar.

Além da pressao exercida pela escola e pela Secretg?_

ria da Educacao, no sentido de aprovar o aluno para obter me:

17. Cf. Registros das discussoes efetuadas nas escolas por ocasiao da
. pesquisa.
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|

lhores indices de promogao, a forma como foram realizados a
|

recuperacao, o conselho de classe e o Projeto ACA18 interfe-

riram nos resultados da avaliacgao.

Recentemente, os educadores comegaram a perceber que
os resultados escolares comprometeram a sua atuagao, e passal

ram a reagir contra a Lel que implantou o Sistema de Avalia-

gao por Avangos Progressivos e os modelos que lhes eram im-:

Em outubro de 1984, no Congresso Estadual de Lages,}

postos pela Secretaria de Educacao.

evento final do processo de democratizacgao da educacao, os’

educadores. com toda a comunidade escolar, reivindicaram Ta-

) !
dicalmente a extincao do Sistema de Avaliacao por Avancos Pro:
gressivos.

Com a derrubada dos Avancos Progressivos, a questao |
da avaliacao tornou-se objeto de discussaoc na escola, no segj

tido de elaborar uma nova alternativa de avaliar o processo

escolar. Entretanto, as propostas surgidas das escolas nao !
avancaram em nada em relacdo a pratica convencional da ava- |

liagao adotada antes e depois da reforma do ensino que intro ;

duziu o Sistema de Avancos Progressivos. Alguns mecanismos
da legislacao vigente foram mantidos, como o conselho de clas'
se, a recuperacao e a atribuicao de notas. A polémica este
ve em torno da volta dos critérios de aprovacao e reprovagéo|

do aluno.

18. ACA - Projeto de Acompanhamento, Controle e Avaliacao do ensino de
19 grau elaborado anualmente pela Coordenagaode Ensino da Secreta-
ria da Educagao.



A dificuldade em aprofundar os estudos sobre o pro-’

cesso de avaliagao no interior da escola pode ser atribuida,
como jé foi explicitado nas paginas anteriores, a visao limi
tada dos educadores, quase sempre reyvelada de forma difusa e
desarticulada de uma concepcao de educacao e de sociedade,
ficando a avaliacao circunscrita a imediaticidade do proble

ma, ao nivel da sua pratica.

Por outro lado, a Secretaria de Educacao nao apre-
sentou novas alternativas para o processo pedagogico sob a
alegacao de que ela nao deveria interferir na escola, tendo

em vista a gf4£os0f4a do processo de democratizagéo.lg

A Secretaria dé Educacao, que sempre adotou uma pos
tura autoritaria de determinar o que a escola deveria fazer,
agora, em nome da participacao, dedixa fazen, eximindo-se da
sua responsabilidade, lavando as maos frente a necessidade
de resolver os grandes problemas educacionals. E a escola,
que antes vivia um processo de acomodacao, agora, acha-se
suficientemente competente e capaz de resolver todos 0SS pro-

blemas, sem a presenca do Orgaoc diretamente responsavel pe-

lo sistems.

Obviamente que a escola nao conseguiu corresponder
3s suas proprias expectativas, porque nao houve convergéncia
de interesses da Secretaria, em apoiar as iniclativas da es-
cola e desta, em aceitar as suas diretrizes. As relacoes es-

tabelecidas eram de antagonismo, em funcado das forgas politi

19. Nestes termos a Lei 6.744, de 23.12.85, dispondo sobre a avaliacao
do ensino de 19 grau, estabelece que o processo de verificacao do
rendimento ficara a cargo da escola na forma de regimento, o qual
devera ser elaborado pela escola e pela comunidade escolar.



cas em jogo. No decorrer do processo da democratizacao, fica
ram evidentes os conflitos politicos gerados pelos interesJ
ses opostos, 0S quails convergiam para uma ampla disputa pelg
hegemonia do processo. Os representantes das escolas, aliaﬂ
dos as associagoes dos profissionais da educacao,tentaram se.
organizar para colocar em pratica as reivindicacgoes surgidasi
das bases. Mas a Secretaria, contraria a maioria dessas rei,
vindicacoes, nao estava disposta a ceder. Por isso. temendo!
a perda do poder com o engajamento da escola na luta reivin—I

dicatoria, fez uso do discurso democratico para assegurar °

seu dominio.

Pregando a autonomia de escofa. mas trabalhando,
contra ela, a Secretaria apostando na incompetencia da orga- |
nizacdo escolar, posicionava-se a favor da livre iniciativa
desde que a escola assumisse os efeitos administrativos e pe
dagogicos de quaisquer acoes por ela realizadas (Cf. Santa

Catarina, 1986). !

A escola, acreditando ter conquistado o seu espago
e sem perceber a manobra politica do governo para leva-1la
ao desgaste e a desmobilizacao, procurava mostrar competen-
cia, sem se dar conta da falta de condicoes e das limitagées,‘
suas e da comunidade, em assumir o onus da administracao es-

colar que, de fato, cabe ao Estado.

Através de campanha publicitaria A comundidade faz
escola, o Estado chamava a populacao a resolver em  mutirao |
os problemas de manutencao da escola, principalmente nos as-

pectos de recuperacgao fisica e material e também de constru-

cao. Nesse periodo (1985/1986), o governo estadual deixou de |
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investir na recuperacao e ampliacao da rede fisica, resultag%
|
do na degradacao total da escola, evidenciada no deprimente

aspecto dos predios escolares, com repercussoes negativas no

pedagbgico e conseqllente queda no atendimento (Cf. dados for

necidos pela SE/CODEN). |

Assim, sob a falacia da pedagogia participativa, a|

Secretaria dizia estar a escola aberta a participacao da co-

munidade, para propor e fazer acontecen a educa¢dac; no entan
to, as propostas e as providencias vindas da base eram rejei

tadas e revertidas em funcao de interesses governamentais.

Esta foi uma forma equivocada de se realizar um pro |
cesso de participacao; a Secretaria da Educéééo, nao assumin |
do as funcoes que lhe cabiam e a escola, tomando para si res |
ponsabilidades que eximiam o Estado das funcoes basicas de
tracar as suas diretrizes e orientar o seu processo didati-
co. Sob esse angulo, a analise do processo de democratizacao |

da educacdo em Santa Catarina vai ressaltar que \

a esthategia da participacac ampla nac e

0 bastante para a conqudista da escola que |
queremos. Esta estrhategia e imporitante,mas
nao supiciente, Anclusive por cornrehr 0
sendo nisco de nac romper as amarras  do
discuaso populista tac presente hoje. A
proposta de um planejamento amplamente dis |
cutido Ae; por um Lado, atende aos Ante- |
nesses dos educadores que clamam por par- |
ticipagac, por outrho Lado, abre a possibi

Lidade de o fogan democraiicamente, sobne |
08 ombros da comunidade escolar, a respon
sabilfidade para com os rumos da educagao
(inclusive do ponto de vista de sua manu-

tencao), Cf. Amonim et alii, 1985:88



Portanto, faz parte do interesse conservador do Estado a

afirmacao: z

E necessanio que as pessoas que fazem a--
contecen a Educacao: 04 progessornes, 04
pais, 05 especlalistas, os alunos, 08 di-
retones e funcionarios, em conjunto  com |
outnos segmentos da comunidade entendam
que qualquen solfucao para a educagac cata
ninense deve partin da escola e que efles'’
sa0 a escola (C4. Santa Catarina, 19%4a:
16).

Do ponto de vista da democratizacao, se a escola ti
ver a.capacidade de se organizar e de ter autonomia garanti-
da, abrem-se possibilidades as experiencias e inovacgoes na
educacao. Dessa forma, os agentes escolares poderao apontar
0 que deve ser feito dentro da escola e a Secretaria da Edu-

cagao deve contribuir para isso.

0 desafio da democratizacao no campo educacional es
ta a exigir uma reflexdao aprofundada de todos aqueles que
exercem o trabalho intelectual e querem ve-lo comprometido

com a melhoria da condicao de vida das camadas populares.

Certamente, democratizar a educacao implica no en-
frentamento do desafio da escola pﬁblic%. No entanto, encami
nhar solucoes coerentes com este desafio, no interior de um
Estado que embora assuma um discurso democrético, estrutural
mente € autoritario, nao € tarefa simples. Cabe, portanto,
ao educador,que também € vitima deste sistema, rever a sua
posicao e descobrir formas de transformar a educacao deste

Estado, exigindo do poder publico uma escola de boa qualida-
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de, com propostas pedagogicas alternativas que assegurem o)

conteudo necessario para que o aluno aprenda e adquira 0s

objetivos que a escola deve ter e, por conseguinte, no tipoi

instrumentos indispensaveis a sua participacao social.

A opcao por uma educacao transformadora incide nos

de ensino a ser transmitido e no processo de avaliacao a ser}
adotado. Uma avaliacao que tenha objetivos a favor da apren--

dizagem do aluno e nao para promove-lo de ano, segundo urm |

Se a avaliacao tem se revelado um instrumento que

carater falsamente democratico.

contribui para a manutencao do sfatus que. sob o privilegia-:
mento das classes favorecidas economicamente, enaltecendo os}
seus valores, a sua cultura.e os seus conhecimentos, o edu- .
cador interessado em outro tipo de educacao que nao ‘esta,i

deve buscar novos caminhos para 'a pratica da avaliacgao esco-

lar, articulada a uma nova proposta pedagoégica. ’

Nesta perspectiva, cabe aos agentes escolares que !
atuam nas diferentes instancias do sistema escolar, analisar’
as concepcgoes de avaliacao que influenciam nas suas prati-

cas, buscando novas alternativas para a realizacao de um pro

jeto comprometido com a melhoria da qualidade da escola pu-

blica.

Este podera ser um caminho para que a escola tenha
um novo papel no enfrentamento dos problemas do fracasso es-

colar, cujas raizes estao no seio da sociedade.

Trata-se, portanto, de retomar vigorosamente a lu--
ta, no campo pedagogico, em favor das mudancas sociais, va-

lendo-se de uma pedagogia decididamente empenliada em colocar
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a educacao a servico da transformacao das relacoes de produ-

géo.zo

Uma pedagogia que pretende ser anrticula-
da com 04 4intenesses populares, deve texn
muito presente |...) a nelacac enthre 0
conhecimento e ¢ trhabalho e sex vinculada
portemente a pratica e a realidade (C4.
Scheibe, 1982:41).

20. Refere-se 3 pedagogia revolucionaria enunciada por Saviani,  (1985) |
79).

\\\\\\\\\\



CONSIDERAGOES FINAIS

RUMOS A NOVA ESCOLA

Como se depreende nas analises anteriores, as dis-!

cussoes efetuadas junto aos proﬁessores sobre os elementos

rd
1

dificultadores da sua pratica, levaram-nos & nitida percep-
cao da falta de consistencia tedrica e politica destes agem-

tes, no tratamento das questoes educacionais. Até entao, po-

deria parecer que os educadores catarinenses, pela sua mili-

tancia junto as associacgoes, ja tivessem atingido um nivel

de politizacao bastante avangado, capaz de perceber a impor

tancia politica e social da educacdo, no que ela tem de mais
fundamental para a mudanca: a transmissao e a socializacao

do conhecimento.

Essa fragilidade foi constatada mais de perto, quan
do os professores, em suas analises, rejeitavam uma discus
sao teorica, insistindo mais na importancia de sua pratica,
sem a devida visao critica das causas determinantes do fra-

casso e de suas proprias limitacoes para supera-lo.

As analises das informacOes sugerem que 0S CUrsos
de formacao tendem a repassar para o educador uma visao de
sociedade homogénea e igualitaria, e um modelo de aluno que
nao se faz presente nas escolas publicas. Dai a sua dificul
dade em entender e avancar na compreensao do contexto social

em que se situa a escola e a sua pratica educativa.
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A percepcao que os professores tem de seus alunos,;
a leitura dos problemas educacionais’e do fracasso escolar,.
e a sua visao enquanto profissionais da educacgao 1évam—nos a
supor que 0S cursos de formagao nao lhes oferecem o instru-
mentaliteérico—metodolégico necessario a cdmpreenséo criti-
ca da realidade social mais ampla e, conseqllentemente, nao .
os habilitaram a atuar com competéncia junto as criancas das

classes populares.

O avancar nesta questao sO surgira da renovacao da |
pratica pedagbgica, nao apenas em termos de métodos de traba
lho, mas em termos de superar as concepgées,de educacao e so
ciedade impregnada pelo ideario liberal e de assumir a postu
ra critica acerca do papel politico e social que a escola po
de desempenhar, na sua funcgao especifica de transmissao e so

cializacao do saber.

Para isso, € preciso, naturalmente, que a escola
como um todo seja atingida pelo estagio de compreensdo criti
ca de sua pratica e adquira a capacidade de refletir sobre o
seu fazer de forma articulada com os interesses populares.
Isto exigira dos profissionais da escola a busca de um sabexn
dazen novo, que permitisse trabalhar adequadamente com as

criancas de condicoes $ocio-economicas diferenciadas.

*Estamos nos referindo a um sabenr gfazen competente,
aquele que permitiria a escola brasileira, hoje, atuar da ma
neira satisfatdoria, nao num sentido ftecndicista ingenuo, mas
num sentido politico, como diz Mello, (1982). No seu enten-
der, a competéncia mediante o saber técnico criaria as condi

¢oes que levariam o professor a superar-se. Esta superagao



.125.

|

se daria a partir de tres instancias, a comecar pelo domfnio1
de métodos e técnicas que lhe permitiriam transmitir o saberi
escolar, péssando pela aquisicao de uma visao mais integradal
da propria pratica pedagdgica, chegando a uma reapropriacao
dos processos do trabalho docente (método, planejamento, aval
liagao). A superacao se daria no momento em que o professor.
tendo vencido essas etapas, se projetasse, a partir dessaI

base, numa visao mais critica do proprio ensino, da escola e

dos conteudos.

Sob este ponto de vista, Mello (1982) esclarece que
a competéencia técnica traz implicita a dimensdo politica do |
ato bedagGgico. Em sua dimensao critica, relaciona a prética'
cotidiana a totalidade social na qual tal pratica esta inse-
rida. Assim, nao escapam ao conceito de competencia técnica
a questao da apropriacao, pelos alunos, dos conteudos trans-
mitidos, a problemiticg da evasao e da repeténcia e até o pa
" pel que a escola pode desempenhar para que os alunos das ca-
madas populares cada vez mais a ela tenham acesso e nela per

manecgam.

A competencia da escola € entao colocada em pauta;
competencia nao em termos puramente técnicos, mas como  uma
forma politica de garantir a aprendizagem aquelas criancgas

sobre as quais o fracasso escolar incide macicamente.

Entre nos, esta meta ainda estda muito distante. Ur-
ge aprofundar e ampliar a reflexdao critica sobre o preparo
técnico e politico do educador, tendo em vista a postura con

servadora que muitos tem adotado diante de sua pratica.



Ao analisar a sua proépria situacao, os professores
catarinenses, de modo geral, tém sido sensiveis aos proble-

mas que dizem'respeito a precariedade das condicbes da esco

la, a baixa remuneragao salarial e as condigoes socio-econo

mica dos alunos, mas a sua atuacao em sala de aula pratica-

mente nao era objeto de analise.

No decorrer do nosso trabalho com os professores,

percebemos o seu interesse em discutir os elementos dificul
tadores da pratica docente. Nessa discussao, no entanto, o
prioritario quase sémpre deixou de ser o pedagOgico para ser
o material e econamico.;A enorme precariedade das condicoes
de funcionamento das nossas escolas publicas aflige tanto o

professor, que na discussao dos problemas, a sua maior preo-

cupacao reside na sua resolucao imediata.

Se por um lado a precariedade das condicoes de tra
balho nao permite ao professor analisar a sua pratica educa-
tiva, por outro, o professor nao consegue .ver a rélagéo dos
determinantes infra-estruturais com os extra-escolares e des

tes com o trabalho pedagodgico.

As formas de conduzir as analises e as solucoes dos
\problemas infra-estruturais da escola passaram a ser o foco
central das discussoes, uma vez que tem sidb'extremamente di
ficil para os educadores o avancar das questoes. Primeilro,
pela sobrecarga de trabalho que lhes € imposta para atender
as exigencias administrativas e de sala de aula, os educado
res sao impedidos de pensar coletivamente o cotidiano da es-
cola; segundo, pelas posicoes, quase sempre adotadas, de re-

jeitar a discussao tedrica e de supervalorizar a sua pratica.
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Valemo-nos do trabalho de Vasques (1977) para dizer
que teonia e pratica sac componentes indissolaveis da pra-.

xis. E comum ouvir da parte dos professores a teoria eAt&}

distanciada da pratica, a teonia ¢ uma coisa, na pratica e
|
outna, sem a devida reflexao sobre o que se entende por teo-

ria e pratica. A teoria e a pratica sao vistas como coisas
|

que se separam em duas faces do saber, o técnico e o intelegi

tual.

Isso nos remete a um ponto chave: a desvinculacao

que existe no plano concreto entre a teoria e a pratica, ao
nivel do pensamento e da acao, o que leva o educador a explgi
car a realidade sob uma‘visdo utilitaria e pragmatica que o
faz entender o processo educativo como um ato individualiza
do, voltado para um fazer pré-estabelecido, cuja origem des-

conhece e nao questiona.

Essa tendencia resulta de uma concepgao ilusoria
da educacgao, baseada num individualismo que leva o proféssor‘
a supor que € capaz de reformar o ensino sozinho. Imersos
nessa praxis utilitaria, os professores siao incapazes de per |
ceber a problematicidade de suas atividades e a fragilidade |
de sua pratica. As solucoes para os problemas sao buscadas i
nos principios da didatica, o que faz com que os professores
se orientem exclusivamente pela sua pratica docente e pelos i
procedimentos técnices, manipulando-os em favor de uma préti
ca abstrata, desarticulada do contexto social em que estao i

situados. : .

A visao critica da realidade se coloca no terreno }
-da praxis nevobucionaria (XKosik, 1976). A ndo existéncia des

sa praxis, faz o professor perceber a sua pratica somente co



mo uma acao executora, excluindo desta, a sua possibilidade

subjetiva de intervencao. Esta alienacao se da ao nivel da!

Consideramos de suma importancia a reflexao sobre o,

consciencia e aparece no processo do trabalho educativo.

sentido dessa pratica, nao apenas porque toda a pratica e oi
pundamente Limite do conhecimento, e crniterio de validagao |
da Zeonia, mas tambem porque o trabalho escolan & um  fazex |
de fato, uma atividade eminentemente produtiva ... (Cf. Mel

lo, 1982:4) no avanco da produgao do saber.

O nao avancar teoricamente é fator de alienacado da
consciencia do educador. Como conseqliencia, percebemos o pou
co avanco dos educadores nas analises dos problemas da educa
cao catarinense,4cuja percepcao apenas limitada ao nivel pra
tico nao permite ultrapassar a visao para o nivel da realida
de concreta. Isto €, senso comum gera solucoes paliativas,
rotineiras, apressadas, que podem até resolver o problema
agora, ﬁas pode nao levar a nada, depois. Ampliando as dimen
soes explicativas dos problemas € que se pode sair do senso
comum, propor alternativas para sair do tradicional do roti-
neiro. E a partir dessa possibilidade de analise que as al-
ternativas de solugao sérao mais amplas e de outra natureza.
Questionar o fator politico €, seguramente, uma alternativa

de solucao; & ir além da constatacao. y |

A fragilidade critica no entendimento e no tratamen
to dos fatores explicativos dos problemas e das relagbes que
nossos educadores tém,‘ficou também evidenciada no documento
do Plano Estadual de Educagao 1985/1988. 0 que foi apresenta

do no bloco de propostas do Plano como Causas e Problemas de
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monstra o modo difuso e fragmentado como os educadores cata-!

rinenses entendem a educag@ao. Por isso, ja apontavamos que |

\ ‘
A menon ou maior precariedade do PLano ex |
pressa, tambem, a menor ou maion precarie
dade das instituicoes que deveniam carac- |

tenizan-se pela trnansmissdo e pela produ
-

cao de conhecimentos nelacionados com a
thans gonmagao da realidade escolarn. Ele-
varn a pratica educativa desenvolvida pe-
Los educadones catarinenses do senso co-
mum aoc nivel da conscdiéncia f§ilLosofica e
nesponsabilidade de todos aqueles que se
afinmam comprometfidos com as causdas popu-
Lares. Alcangarn o nivel da consciencia g4
Losofica significa, ao contrario do sensc
comum (mas a parntin defe, de seu  nacleo
valido — ¢ bom sensc), apresentar uma vi-
sao de mundo unitaria, anticufada, coerer
te, 4intencional. Chegar a esta visdo 4m-
plica em passar pela mediagac do feorico.
(C§. Amondim, et alii, 1985:83].

De acordo com Gramsci, a ag¢ao coerente exdige sden
guiada pon uma concepgac de mundo, por uma viszao unifaria e
enitica dos processcs sociadis (In:Gruppi, 1980:69). A elabo-
racdo de uma concepcao de mundo consciente e critica implica
na superacao da consciencia elementar, fracionada, caracte-
ristica da classe subalterna, pela falta de unidade entre a
‘teoria e a pratica. E sera a partir do progresso do processo
de unificacao entre a acao e a teoria, entre a politica e a
filosofia, que essa classe deixara de ser subalterna, para

estabelecer a sua nova hegemonia.
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Para situar a educagao numa perspectiva transforma-.

dora, € necessario elevar o nivel de conhecimento tedrico do!
educador, dialeticamente articulado com os elementos da pré-i

tica pedagogica, politica e sindical (organizagao da classe).

|
A necessaria reflexao sobre o sentido dessa pratica

implica em ampliar o espectro da analise em funcdo dos fato-
res explicativos e das relacoes que eles tém, e em preocupar
se com uma educacao capaz de elevar o nivel cultural das mas

sas. Significa, também, que o educador deve compreender .a|

sua pratica pedagogica

para alem de uma analfise de coerencia An-
tenna do processc — objetivos, conteudo e
metodofogia, na direcdo de uma coerencia
em sentido mais amplo, onde ¢ saber fazer
do professon anticula-se com 04 Anternes-
ses populanes; para alem da ordientacao de
que uma pratica pedagogica competente de
ve direcionarn o politico, pensamos deixar
clarno que o que definira esia pratica e
exatamente a sua postura politica (Schei
be, 1987:172).

Isto recoloca a questao da competéencia técnica e |
politica do educador, de sua formacao, e da necessidade de
luta continua pela democratizacao da educacao e da socieda-
de. Repoe, ainda, a questao do saben fazer no sentido grams-
ciano, de uma relacdo pedagdgica hegemonica, necessaria no

momento em que € preciso transformar.

E essa a perspectiva que apontamos para uma educa-

cao que possa responder aos interesses da classe trabalhado
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ra e e nessa perspectiva que o educador deixa de ser um in—;

telectual que esta a servico da classe dominante, para tor--

|
nar-se um intelectual organico, a servico da classe domina-

da.

Ligando-se onganicamente a classe a  que '

quen servin e nao da qual se quer Servin,
, . - |
o 4ntelectual se capacitara a captan as

concepcoes de mundo e de homem, 0s vaklo-

nes, 048 Aintenrnesses, 08 padroes de compon-
tamento, as mandfpestacoes culturais das~ |
classes subaltennas, traduzindo-os e aju
dando a esta classe a redefini-Los, a pan
tin de seus prophrios intenesses, a criaxn
uma concepcao de mundo mais anticufada e

homogenea (Gancia, 1982:54).

Dai a necessidade de se pensar a escola dentro de
uma dinamica social passivel de ser transformada; entendé-1la
como agente de transmissao e ampliacao do saber. E nisso es-
ta implicita uma escola eficiente, que cumpra o seu papel de

i
ensinar bem a ler, escrever, falar e calcular, como condigao
minima para que a populacao alcance a compreensdo da sua rea

lidade social e politica.

A concretizacao dessa acao escolar competente, no
contexto da escola publica catarinense, traduz-se., assim, no
compromisso e no desafio — que permeiam a intencac do traba

lho educativo a ser desenvolvido na escola.

Contudo, € preciso enfatizar que acreditamos no pa-
pel politico do educador, como principal agente de transfor-

macao, na medida em que sua pratica e a sua teoria estejam
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!
comprometidas com a tarefa de democratizar o saber socialmegi
te produzido a maioria da populagao. Pois, se por um lado a,
analise dos dados nos permite detéctar que existe precarigi
dade no preparo técnico e politico do educador, o que tem
dificultado a sua pratica social, por outro, detectamos difgj

|
rentes formas de luta processando-se no interior da escola, .

que podem leva-la a evoluir na perspectiva de transformacao. |

A organizagao dos profissionais da educacao de San—i
ta Catarina, junto as associacoes de classe, por melhores
condigcoes de trabalho e de saldario e, conseqglientemente, poTt
um ensino de melhor qualidade, culminou em dois fortes e im-
portantes movimentos em torno das greves de 1983 e 1987. Na
primeira, os educadores conquistaram o Plano de Carreira e a
elaboracao coietiva de um Plano de Educacao, envolvendo a
comunidade Catarinense; na segunda, o movimento fortaleceu-
se como um instrumento de luta por melhores saldarios e como
mecanismo de pressao ao novo governo para que fossem coloca-
das em pratica as conquistas anteriores relativas a implanta
cao do Plano de Carreira e as propostas educacionais aprova-

das no Plano Estadual de Educacao - 1985/1988.

No ambito do trabalho escolar, verificamos o surgi
mento de grupos interessados em empreender novas al-
ternativas pedagdgicas para um ensino mais competénte e em
ampliar espacos dentro da escola para discussao, analise e

questionamentos de sua pratica.

Credita-se como efeito da pesquisa participativa a
progressiva mudanca de comportamento da Secretaria da Educa-

cao, no assumir de fato um planejamento nao mais imposto de
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cimpara baixo, mas efetivamente construido com e para as bai
ses.?Nessa expectativa, também se colocam mudancas no ambito!

da escola, na participagdo madura e responsavel, na disposi
cao de repensar a sua pratica e de propor e assumir ag6es|

conjuntas.

E na possibilidade de participacao organizada, com
o envolvimento de todos os responsaveis na resolucao dos pro

blemas, que se podera caminhar em direcao a uma escola verda

deiramente democratica. |

E este desafio permanente que nos faz desejar que
esta dissertacao nao represente apenas o resultado de um tra |

balho academico concluido, mas que, de algum modo, venha a

e e - = I
contribuir para acelerar as iniciativas de elevacdao do saber

as camadas populares:
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BIRD
CEPE
CEPAL
CODEN
IBGE
FAED
FUCRI
FURJ
FUNDESTE
MEC
OEA
PEE
SEEC
SE

SLE
UCRE
UNESCO

UNDI
UNOE
UNIP

USAID

SUDOD

SUPAV

SIGLAS UTILIZADAS

Banco Interamericano para o Desenvolvimento
Centro de Estudos e Pesquisas Educacionais

Comissao Economica para a América Latina

Coordenacao de Ensino
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Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

Faculdade de Educacao

Fundacao Educacional de Criciuma

Fundacao Educacional da Regiao de Joinville

Fundacao de Ensino do Desenvolvimento do Oeste

Ministério da Educacao e Cultura
Organizacao dos Estados Americanos

Plano Estadual de Edﬁcagéo

Servigo de Estatistica da Educacao e Cultura

Secretaria da Educacao
Supervisoria Local de Educacao
Unidade de Coordenagao Regional

Organizacao das Nagdes Unidas para a

Educacao, Ciencia e Cultura
Unidade de Documentacao e Informatica
Unidade Operacional de Ensino

Unidade de Planejamento

Agéncia dos Estados Unidos para o

Desenvolvimento Internacional
Subunidade de Documentagao e Divulgacgao

Subunidade de Pesquisa e Avaliacao
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GRUPO RESPONSAVEL PELA PESQUISA:

SITUAGAO DO ENSINO DE 1° GRAU NA
ZONA URBANO-PERIFERICA DE SANTA CATARINA *

EQUIPE DE COORDENACAQ CENTRAL - FLORIANOPOLIS

Vania Maria Amaral da Silveira
Zenir Maria Koch (Coordenadora)

EQUIPE DE COORDENACAO LOCAL - FLORIANOPOLIS

Arcelil Marlei Volpato Gominho

Clea Maria dos Santos Scheidt

Maria Madalena Steil Bento

Nuria Rodrigues Herinques

Vania Maria Amaral da Silveira (Coordenadora)
Zélia Almira Sarda

Zenir Maria Koch

EQUIPE DE COORDENACAO LOCAL - CRICIUMA

Adamir Nuernberg (Coordenador)
Enedir Luiza Meller

Guiomar da Rosa Bortot
Hercilia Eliete Cacciatori
Ignez Tramontin

Maria Valkiria Zanete

EQUIPE DE COORDENACAC LOCAL - JOINVILLE

Cheila Pereira de Oliveira

David Tarcisio B. Vegini

Ivone Jacy Moreira

Miriam M. Nogueira Gongcalves (Coordenadora)

EQUIPE DE COORDENACAO LOCAL - CHAPECO

Isabel Chaves dos Santos
Marilene Zanini Bahu

Perci Malvina D. Rovere

Sueli Petry da Luz (Coordenadora)

* Esta pesquisa foi realizada pela Secretaria da Educagao - UNIP/SUPAV
com a participacao da FUCRI e 32 UCRE de Criciuma, da FURJ e 52 UCRE
de Joinville e FUNDESTE e 112 UCRE de Chapeco.



RELACAO DAS ESCOLAS PARTICIPANTES DA PESQUISA:

- SITUACAO DO ENSINO DE 1° GRAU NA
ZONA URBANO-PERIFERICA DE SANTA CATARINA

FLORIANOPOLIS:

Colegio Estadual Presidente Roosevelt
Escola Basica Rosinha Campos
Escola Basica Hilda Theodoro Vieira

Escola Basica Silveira de Souza

CHAPECO:

Escola Basica Druziana Sartori

Escola Basica Burico da Costa Carvalho
Escola Basica Jacob Gisi

Escola Basica José Motta Pires

JOINVILLE:

Escola Basica Albano Schmidt
Colégio Estadual Eng® Annes Gualberto
Colegio Estadual Arnaldo M. Douat

Colégio Estadual Dr. Jorge Lacerda

CRICIUMA:

Escola Basica Dr. José de Patta

Grupo Escolar Joao Frasseto

Escola Basica Maria José Hlilse Peixoto
Escola Reunida Santos Dumont
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TABELA 02 - BRASIL
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Matricula no ensino superior e % de crescimento

seguindo os anos 1939/1969

ANO MATRTCULA % CRESCIMENTO
1939 21.235 -
1949 37.548 75.70
1959 ' 86.603 130,64
1969 342.886 295,92

FONTE:

ROMANELLI, Otaiza. A historia da educacao no Brasil.

Vozes, 1980, p.78, quadro 14,

Dados da matricula - 1939/1969.

Petropolis,



TABELA 03 - BRASIL

Matricula do ensino de 10, 20 e 30 graus e % de

crescimento - 1970/1980

.150.

MATRTICULA
ANDO
19 GRAU 20 GRAU 30 GRAU TOTAL
1970 15.894.627 1.003.475 430.473 17.323.580
1980 22.148.809 2.823.544 628.194 25.600.547
% 39,34 181,37 145,93 115,58

FONTE DOS DADOS BRUTOS: IBGE. Anuario estatistico do Brasil,1981. Rio
de Janeiro, 1981, Vol. 42.

Matricula do ensino de 20 grau - 1970.

IBGE. Anuario estatistico do Brasil, 1983. Rio

de Janeiro, 1984, Vol. 44,

Matricula do 10 e 20 graus - 1980.

MEC/SEEC

Matricula do ensino de 19 grau - 1970.

MEC/SEEC. Sinopse estatistica do ensina  supe- |
rior 1978/1979/1980. Brasilia, 1983, Vol. 6.

Matricula do ensino superior - 1980.



aoans-1aNn/3S-3S :soLnyg

SOQva Soa 3.LNod

A
21 6°8 021 6°G1 8‘2¢ 02t 205 3°cL
8€L°21 £€9°¢€1 999°81 G8E" €2 249°0§ 062°99 [69°€8 0t1 801 288°881 6961
L] 0°0lL 0‘el 162 G‘g8¢ b LY 265
. 2€8°6lL £50° 12 €18 9y L86°€9 L1718 6.%20L 919°28l] 8961
0'6 €Lt 0°92 L°9¢ 8°9p 185
1881 961" G¥ EvL LS GLL 1L £G/°66 62679/l /961
9‘0t 212 L*2¢ £ty 9¢/S
28L°6¢€ 142765 690" ¥£ £91°96 00€°€Ll 9961
vee L°62 ARY 245
692 8% 9050/ GEE°26 SvevLl  S96L
212 8¢LE £41g
007" 99 | 660°26 VL8 6Ll  t961
VAlAS v6t .
L0V L8 €ee 98l €96l
£'69
SLELLL 2961
3 88 % gl % 89 % 85 % gt % 1 % 8¢ % gl
SILNINTINOD SONY
I Y 3 S

6961/2961 soue so opunbas

‘9Lu8s 58 © gl Op Sounfe sOp epLeS 3 BPRUIUD 3P OXN|4
Nvdo 61 .30 ONISN3

UNIYYLYD YINYS - $0 Y138Vl



TABELA 05 - SANTA CATARINA
Evolucao da populagao urbana e rural, segundo os
anos 1940/1980

to
.

ANOS URBANA % RURAL % TOTAL
1940 253.717 21,5 924.623 78,4 1.178.340
1950 362.717 23,2 .197.785 76,8 1.560.502
1960 695.347 32,3 .451.562 67,7 2.146.909
1970 ‘ 1.246.043 42,9 .655.691 57,1 2.901.734
1980 2.154.238 59,4 .473.695 40,6 3.627.933

FONTE: SANTA CATARINA. Secretaria da Educacao. Diagnostico da realidade
educacional de Santa Catarina. Florianopolis, 1984, Quadro 01.
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TABELA 06 - SANTA CATARINA
ENSINO DE 10 GRAU
Populacao na faixa etaria de 7 a 14 anos, populagao
escolarizada e indice de atendimento, segundo 0s anos.
de 1970 a 1980

ANO POPULACAO DE POPULACAO ESCOLARI | % |
7 A 14 ANOS ZADA DE 7 A 14 ANDS | ATENDIMENTO |
1970 663.487 538.43] 81,15
1971 688.604 549 . 831 79,85
1972 707.449 610.307 86,27
1973 734.013 689.067 93,88
1974 758.313 600.605 79,20
1975 783.380 - -
1976 647.413 ' 596.710 92,16
1977 662.109 607.967 91,82
1978 677.139 608.447 89,85
1979 692.510 611.812 88,34
1980 722.334 612.205 84,75

FONTE: SANTA CATARINA. Secretaria da Educagao. 0 ensino de 16 grau em
Santa Catarina. Florianopolis, UNDI, 1987, p.3C, Quadro 3(atua
T1zado). :
Populagao de 7 a 14 anos - 1970/1979.
Populacao escolarizada de 7 a 14 anos - 1970/1980.

IBGE. Censo demografico Santa Catarina: IX recenseamento geral
do Brasil. Rio de Janeiro, 198Z. p.82-164.

Populacao de 7 a 14 anos - 1980.
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TABELA 07 - SANTA CATARINA
ENSINO DE 19 GRAU
Relagao entre a populacao total e a matricula, segundo
os anos 1970/1980

ANOS POPULACAO TOTAL céEgE; MATRTCULA TOTAL CEEQEL L POk |
MENTO MENTO | - ‘
1970 2.901.734 - 610.891 - 210
1971 2.993.320 | 3,16 622.855 1,83| 208
1972 3.089.480 | 6,47| 689.550 12,88 | 223
1973 3.191.480 | 9,98 778.815 27,89 | 284
1974 3.299.200 | 13,70|  693.019 13,48 | 210
1975 3.413.130 | 17,62  683.545 17,89 200
1976 3.533.440 | 21,77| 688.669 12,73 195
1977 3.660.640 | 26,15| 692.435 13,35 | 189
1978 13.795.020 | 30,78|  686.436 12,37 181
1979 3.937.340 | 35,69 690.778 13,08 175
1980 3.627.933 | 25,03| 689.514 12,87 190

FONTE: 1IBGE. Censo demografico de Santa Catarina; VIII recenseamento
geral. Rio de Janeiro, 1970, p.129.

SANTA CATARINA. Secretaria da Educacao. Populacao de Santa Cata-
rina 1970/1980. Florianopolis, 1976, p.1.
Populacao total - 1971/1979 (estimativa).

IBGE. Censo demografico de Santa Catarina; IX recenseamento
géra] do Brasil. Rio de Janeiro, 1982, p.Z2. '
Populacao total - 1980.

SANTA CATARINA. Secretaria da Educacao. 0 ensino de 10 grau em
Santa Catarina. Florianopolis, 1981, p.28, quadro 1.
Matricula total - 1970/1980.
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TABELA 11 - SANTA CATARINA

ENSINO DE 19 GRAU
Rendimento escolar dos alunos pesquisados em Joinville,

.158.

por serie, segundo os componentes curriculares - 1984

CURRICULARES a a a a2 GERAL
1< 3< 5¢ 7¢
Lingua Portuguesa 6,4 6,8 6,1 6,3 6,4
AEducagéo Artistica 7.6 8,1 7.0 7,3 7,4
Educacao Fisica 7,7 8,0 7,5 7,2 7,6
Integracao Social 7,1 7,1 - - 7,1
Iniciacao a Ciencia e
Programa de Saude 7,1 7.1 - - 7,1
Matematica 6,7 7,3 6,3 6,1 6,6
Religiao 8,3 8,2 7,9 8,1 8,1
Historia - - 7,4 6,7 7,0
Geografia - - 6,5 6,5 6,5
Ciencia e Programa de
Saude - - 6,6 6,4 6,5
Iniciacao para o
- Trabalho - - 7,3 7,4 7,3
Lingua Estrangeira
Moderna - - - 6.6 6,6
E.M.C. - - - 7,0 7,0

FONTE: SANTA CATARINA. Situacao do ensino de 10 grau na zona urbano-peri
ferica de Santa Catarina. Joinville, 1985, (Relatorio Prelimi -
nar da 1= Etapa).




TABELA 12 - SANTA CATARINA
ENSINO DE 10 GRAU
Rendimento escolar dos alunos pesquisados de Chapeco,
por seérie, segundo os componentes curriculares - 1984

COMPONENTES MEDIA DAS NOTAS POR SERIE MEDIA
CURRICULARES 2 32 2 72 GERAL

Lingua Portuguesa 6,0 6,5 5,5 5,8 6,0
Educacao Artistica 6,8 7,3 6,8 8,3 7,3
Educacao Fisica 7,0 7,3 - - 7.2
Integracao Social 6,5 6,8 - - 6,7
Iniciacao a Ciencia e '

Programa de Saude 6,8 6,5 - - 6,7
Matematica 6,3 6,3 5,8 5,8 6,0
Religiao 7,0 7,3 | 6,8 7,3 7,0
Historia - - 6,0 6,3 6,2
Geografia = - 6,0 6,3 6,2

Ciencia e Programa de
Saude - - 6,5 7,0 6,8

Iniciacao para o

Trabalho - - 7,0 7,0 7,0
Lingua Estrangeira

Moderna - - - 6,3 6,3
E.M.C. - - - 7,0 7,0

FONTE : SANTA CATARINA. Situacao do ensino de 10 grau na zona urbano-peri
ferica de Santa Catarina. Chapeco, 1985, (Relatorio Prelimi-
nar da 19 Etapa da Pesquisa). -




TABELA 13 - SANTA CATARINA
ENSINO DE 10 GRAU
Rendimento escolar dos alunos pesquisados de Criciuma,

.160.

por serie, segundo os componentes curriculares - 1984

COMPONENTES MEDIA DAS NOTAS POR SERIE MEDIA
CURRICULARES 12 38 58 78 GERAL’
Lingua Portuguesa 6,4 6,6 6,0 6,1 6,3
Educagao Artistica 7,3 7.4 ' 7,0 7,4 7.3
Educacao Fisica 7,6 7.8 7.0 6,9 7,3
Lingua Estrangeira
Moderna - - 5,6 5.9 5,7
Integracao Social 7,1 6,8 - - 7,0
Historia - - 7,1 7,1 7,1
Geografia - - 7,2 6,8 6,9
OSPB/EMC - - - 7,1 7,1
Iniciacao a Ciencia e
Programas de Saude 7,1 6,8 6,8 6,7 6,9
Matematica 6,6 6,7 6,2 6,2 6,5
Iniciacao para o ':
Trabalho - - 7,0 6,9 €,9
Educacao Religiosa 7,5 7,7 7,3 7,1 7,5

FONTE: SANTA CATARINA.

Situacao do ensino de 19 arau na zona

urbano-peri |

ferica de Santa Catarina.Criciuma, 1985, (Relatorio

da 19 Etapa da Pesquisa).
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