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RESUMO

A proposta do presente trabalho & fazer uma analise
qualitativa da utilizagao do livro didatico e da possibilidade de
utilizagdo critica e criativa de recursos alternativos ao livrodi-
datico no cotidiano da escola publica de 19 grau, onde se concen -
tra a grande massa de criangas e jovens oriundos de familias de bai
xa renda.

Elege-se como recurso principal o texto critico oupo
tencialmente critico, que, enquanto material didatico, associa-se
ao conteGdo e ao método, considerando-se a dimensao critica do con
teldo que emerge da realidade social e lingiistica do aluno, de on
de sao tirados os objetos de conhecimento. Ao mesmo tempo, conside
ra-se que €& o material didatico que suscita as tecnicas de traba -
lho, as quais constituem a maneira de aplicar o metodo com vistas
ao atingimento de determinado objetivo.

Dentro da proposta, emerge o objetivo da busca de uma
educagao popular libertadora, segundo propoem o método Paulo Frei-
re de educagao popular (FREIRE, 1979, 1983) (BRANDAO, 1985) e ape
dagogia popular de Celestin FREINET (FREINET, C., 1956, 1973, 1976)
(FREINET, C,, apud FREINET, E., 1978, 1979). Tem-se, portanto, co-

mo perspectiva nao so0 a educagao utilitaria, mas também a educagao
politica do aluno, atraveés de estratégias de luta contra os fracas
sos escolares, sobretudo dos fracassos escolares das criangas ca-
rentes.

Primeiramente, tenta-se mostrar que as criangas que
fracassam na escola ou que nac tem acesso a educagao escolar estao
mais submetidas a estrutura de poder das classes dominantes/conser
vadoras, na qual se encontram a instituigao escolar e os meios de
comunicagao de massa.

0 passo seguinte & o estudo de alternativas de subs-

tituicao do livro didatico na sala de aula, o que se faz atraves



da analise qualitativa de definidos dados educacionais (entrevis-
tas com seis educadores da UFG e coleta de dados de campo de tres
escolas, analise nao exaustiva de quinze livros didaticos e anali
se de qualidade de dezoito livros didaticos) sobre os quais se pro
jetou o referencial teorico da praxis educativa de Paulo FREIRE e
Celestin FREINET e da "pedagogia dos meios de comunicagao' de GU-
TIERREZ PEREZ (1978, 1985).

Apos a analise e interpretacao dos dados da pesquisa
de campo e a confrontagao deles com o suporte tedorico, conclui-se
que e necessario e que e possivel, ainda que nao plenamente, subs-
tituir o livro didatico por outros recursos metodologicos e de con
teudo, observados os limites que foram avaliados com base na prati
ca escolar e nas condicoes materiais e funciomais do Colegio de A-
plicagao da Universidade Federal de Goias. Por outro lado, conside
ra-se inevitavel o uso do livro didatico do aluno, quande a exis-
téncia da escola & apenas nomiral e quando o professor ndo esta pre
parado para desenvolver, na classe, atividades que nao estejam ins
critas no Manual do Professor. Conclui-se ainda que a criagao de
condigoes favoraveis a dispensa do livro didatico na sala de aula
esta condicionada 3 consciencia e a acao politica do professor e

da equipe envolvida no trabalho pedagogico da escola.
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ABSTRACT

This dissertation presents a qualitative analysis of
the use of textbooks and checks the alternative materials instead
of the use case, public school. This school concentrates the majo-
rity of children and adolescents from a low social/economical status.

The study selects as its main resource the critical
or potentially critical text, which while teaching material, asso-
viates with the content and the method, considering the critical
dimension of the content that emerges from the learners social and
linguistic reality from which the objects of knowledge are taken.
Meanwhile, this study, believes that teaching materials prompt
teaching techniques which constitute the way the method is applied
aiming at a definite cobjective,.

From the proposal of this study, it emerges the
objective of searching for a libertarian popular education, as
sugested by Freire's (FREIRE, 1979, 1982, 1983) (BRANDAO, 1985)
method of popular education and Freinet's (FREINET, C. 1956, 1973,
1976), (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978, 1979) popular pedagogy.
Thus, the focus of this study is not only the utilitarian education,
but also the political education of learners through strategies of
action against failures at school, mainly those of learners from
less priviledged social classes.

Firstly, this work attempts to show that learners
who fail at school or learners to whom school education is not
accessible are subordinated to the structure of power relations
of the dominant/conservative classes. These classes controle the
educational institutions and also the mass media.

Secondly, this study analyses the alternatives to
replace textbooks in the classroom, through a qualitative analysis

of definite educational data (interveiews with six teachers from
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UFG and field collection of data in three schools, a not exhaustive
analysis of fifteen textbooks, and the analysis of quality of
eighteen textbooks). The data analysis is based on theoretical
referential of Freire (FREIRE, 1979, 1982, 1983) (BRANDAO, 1985)
and Freinet's (FREINET, C., 1956, 1973, 1976) (FREINET, C. apud
FREINET, E., 1978, 1979) educational practice and on Pérez (GUTILER
REZ PEREZ, 1978, 1985) pedagogy of the media.

After the analysis and the interpretation of the field
research data confronted with the theoretical basis, this study
concludes that it is necessary, and possible, even though not
thoroughly, to substitute the textbook for other methodological
and content resources, being observed the limitations in wich the
data are evalvated based on the teaching practice and on the
conditions offered by the Colégio de Aplicacao da Universidade Fe-
deral de Goias. On the other hand, this study considers inevitable
the use of textbooks, in cases which the existence of a school is
only nominal and the teacher is not prepared to develope activities
in the classroom that are not predicted in the Teacher's Manual,
Finaly, this study concludes that the appearance of favourable
conditions to dispense with the textbook in the classroom is
conditioned to the teachers' awareness and political attitude as

well as the attitude of the whole group involved in the pedagogical

work.
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CAP. I - 0 TEMA E O PROBLEMA

1. Educagao e comunicagao

0 exercicio das fungoes de jormalista profissional
{quase sempre cobrindo a area de Educagao) e de professor (Ensino
!lcdic ¢ Ensino Superior) despertou em mim o interesse por estudos
aprofundados dos problemas educacionais dopais. A partir desses es
tudos (de natureza teorica) e da minha viveéncia (de natureza empi-
rica) no jornalismo e no magisterio, em Goias, decidi buscar no mes
trado uma visao cientifica, critica, sistematizada e ampliada dos
meus conhecimentos e das minhas experiencias profissionais. E por
isso que, ao entrar no Mestrado em Educagao Escolar Brasileira, op
tei pelo nucleo tematico Educagao e Comumnicagao.

Ao optar por esse nucleo tematico, eu pensava em rea
lizar um projeto de pesquisa que associasse a educagao escolar 4 co
municagao‘de massa, dadas as estreitas relacoes entre o papel da edu
cagao escolar e opapel dos meios de comunicagao de massa nomundo a
tual. No estudo dessas relagoes, surge oproblema da interferencia
dos meios de comunicagao no processo educativo formal. Areflexao so
bre esta interferencia me levou a crer que o cotidiano escolar éig
fluenciado por uma realidade social criada e manipulada pela tecno
logia informativa, propangandistica e publicitaria dos veiculos de
comunicagao impressa eeletronica. Reagir contra esta espécie de do
minagao deveria ser umdos objetivos da educagao formal, sistemati-
zada. Supoe-se que os conteldos e os métodos da educagaoc formal dei
Xxam © aluno passivamente submetido aos mecanismos tecnicos e lin-
guisticos de dominacao dos meios de comunicagao de massa (MCM), em
vez de contribuirem para torma-lo, acima de tudo (a partir do 19 grau),
um receptor-emissor ativo e critico desses meios e de suas mensa-
gens, o que o levaria a questionar o papel exercido pelos <citados

meios na sociedade em que uns sao os dominadores e outros sao os do

minados,
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2. Fundamentagao teorica

A opgao pelo nicleo tematico Educagao e Comunicagao
no Mestrado em Educagao Escolar Brasileira (MEEB/FE) me possibili-
tou o acesso a uma selecionada bibliografia sobre teorias e meto-
dos da educagao escolar, sobre a comunicagao mno processo educativo,
educagao popular, materiais pedagogicos, sobre inadequagoes socio-
linguisticas dos textos didaticos 4 realidade da clientela da esco
la publica etc. Todos os momentos da pesquisa bibliografica ini-
cial foram marcados pela preocupacgao com o problema do poder da tec
nologia dos meios de comunicagao de massa sobre a educagao escolar
e o uso que o poder faz da comunicagao (BORDENAVE, 1985, p. 92).Di
ante do problema acima referido, caberia a educagao formal promo -
ver o aperfeigoamento do comportamento de professores e alunos co-
mo receptores (receptores-emissores) de mensagens produzidas den-
tro e fora da escola. Em sintese, a questao € a educagao do recep-
tor-emissor, seja ele professor ou aluno, para que, na dinamica do
processo educativo, toda a sociedade viesse a usufruir, inteligen-
temente, dos meios de comunicagao.

Os autores que mais contribuiram para o meu embasa-
mento teorico acerca do problema acima referido foram: Carlos R.J.
CURY (1985), Wagner G. ROSSI (1978), J.E.D. BORDENAVE (1985}, Fran
cisco CUTIERREZ PEREZ (1978), Climério FERREIRA (1984) e Paulo FREL
RE (1985), conforme a seguinte analise de suas obras:

CURY (1985, p. 106-12) apresenta os meios de comuni-
cagao de massa como sendo "os instrumentos de divulgagao e difusao
de idéias que, em maior ou menor grau de penetracao, refletem, nos
seus contelidos, a concepgao de quem os dirige". Para CURY, ao lado
desses meios (imprensa, radio, televisao), os materiais pedagogi-
cos também refletem a concepcac de mundo de quem os produz, Ele

ressalta:

"Interesses economicos ligados a multinacionais for-
mam conglomerados que se estao apossando do controle
dos meios de comunicagao tradicionais e modernos. A
produgao de material pedagdogico abrange todos os pro
dutos e servigos que exergam algum papel na transmis
sao do conhecimento, seja na educagao formal ou nao
formal, especialmente no que se refira & moderniza -
gao global do sistema educacional" (1985, p. 107).

Acrescenta CURY (1985, p. 107) que o capital '"atento

para novas formas de acumular, percebe na indistria do material peda-—
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gogico, alem da busca de novas fontes de lucro, novos meios para e
xercer sua hegemonia sobre os novos educandos. Segundo CURY, umdos
alvos preferidos pelo capital e a "tecnologia audiovisual" na edu-
cagao, principalmente nos paises subdesenvolvidos. Dai a importan
cia da avaliagao formativa dos meios audiovisuais, quando aplica-
dos 3 educagao, conforme proposta do professor Climério FERRELRA
(1984).

Com argumentacao semelhante & de CURY (1985), na par
te em que ele se refere aos diversos instrumentos de divulgagao e
difusao das idéias de quem os dirige ou produz, ROSSI (1978, p. 23)
afirma que a educagao escolar, sob o capitalismo, assenta~se basi-
camente na industria do material pedagdgico - mais precisamente, na
industria do livro didatico, que "veicula os valores de dominagao
e induz sua aceitagao™. Ao fazer tal afirmagao, ROSSI acrescenta
que a sociedade capitalista privilegia os meios de produgao em de

trimento da forga de trabalho. Diz mais:

"Quando o capitalista, interessado na manutengao dos
privilegios que a sociedade atual lhe proporciona, ad
voga a 'democratizacao' das oportunidades de ensino,
ele nao esta agindo altruisticamente, ou por motivos
de humanidade. Esta defendendo seu interesse de clas
se..." (ROSSI, 1978, p. 27).

"Privilegiar os meios de produgac em detrimento da for
¢a do trabalho" equivale a dizer: priorizar os investimentos na pro
dugdao do livro didatico (do material pedagdgico em geral) em detri
mento dos investimentos na formacao e na remuneragaoc do professor,
sendo suficiente, mna otica capitalista, que o professor seja'trei
nado" para usar/utilizar o livro didatico adotado na escola.

E com a preocupagac com a formagao técnice-pedagogi
ca do professor e o seu comportamento didatico-pedagogico diante da
multiplicidade de mensagens (para informar, divertir, persuadir, a
lienar e influenciar) e a simultaneidade de codigos de comunicagao
(palavra, som, imagem) que logo no inicio do mestrado tornei-~me um

entusiasta da pedagogia dos meios de comunicacao (ou pedagogia da

linguagem total) proposta por Francisco GUTIERREZ PEREZ. O -educa-

dor espanhol defende a pedagogia da articulagao dos programas edu-

1. Ver esta questao no Cap. LII.
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cacionais com os recursos oferecidos pelos meios de comunicagao so-

cial, dizendo que

"algo deve ser feito para que o aluno possa ampliar
seus referenciais. do mundo e trabalhar, simultanea -
mente, com todas as linguagens (escrita, sonora, dra
matica, cinematografica, corporal etc)". (GUTIERREZ
PEREZ, 1978, p. 4).

A partir de resultados de suas pesquisas scbre comu-
nicagao e educagao na America,Latina, GUTIERREZ .. PEREZ afirma

que,

"na América Latina, os Meios de Comunicagao Social,
longe de atuar como agentes positivos de mudanga, co
mo instrumentos de promogao humana e como veiculos de-
educagao, contribuem muito mais para manter os inte
resses da estrutura de dominagao interna e externa
(1978, p. 9).

Climerio FERREIRA, professor da lUniversidade de Bra-
silia, concordaria com o educador espanhol, ao abordar questao se-
melhante, mas sob o ponto de vista da produgao dos meios instrucio

nais e dos processos de avaliagao dos meios de comunicagao. Ele ex

plica:

"0 problema que se coloca hoje &€ que os meios de co-
municagao (cinema, radio e televisao), em virtude mes
me do seu poder de multlpllcagao da mensagem, tmnlgual
mente anulado a 1nteragao do processo comunicativo. 0
que resulta disso e que a comunicagao, enquanto pro-
cesso, se transformou num pacto unilateral, impossi-
b111tando a atuagao do receptor em um sistema doqual
e parte tao importante (ou até mais) do que o comuni
cador" (1984, p. 48).

- » . . .
Estariamos, pols, diante do processo da 1lncomunica -

gég, definido por GUTIERREZ PEREZ, que lembra a existéncia de "au-
tores que atribuem o fenOmeno precisamente a desnaturalizagao da co
municagao, originado no fato de que os meios de informagao sao por
ta-vozes unilaterais de grupos minoritarios que, desde o principio,
deles se apoderaram". Para o educador espanhol, a comunicagao "e an
tes de mais nada um problema humano. A comunicagao nao tem que ser
irreversivel nem unidirecional. Em sintese, a comunicagao e dialo
go'' (1978, p. 30-1).

Climerio FERREIRA e GUTIERREZ se colocam em sintonia

com o pensamento de Paulo FREIRE, ao definirem as caracteristicas
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dos meios de comunicacao como sendo as de impositores de informa -
¢oes e de costumes ou valores atraves de tecnicas que, praticamen-
te, anulam a interagao do processo comunicativo, se se considerar
que o receptor/educando nao dialoga com esses meios; nEocﬁaloyipoE

que nao pode falar e opinar ou, utilizando uma frase muito repeti-

da de paulo FREIRE, nao pode dizer a sua "palavra". 0 ideal e que
educador e educando possam dizer a sua "palavra", inclusive pe-
los meios que a tecnica coloca a sua disposigao, segundo a expecta
tiva de GUTIERREZ.

0 defensor da '"linguagem total" aponta duas solugoes
para se fazer frente ao carater de dominagao dos meios de comunica
cao social. Uma delas & a democratizacao dos meios, saindo eles do
controle de uma minoria representativa de interesses politicos e e
conomicos impregnados na sociedade, para passa-los ao poder de gru
pos mals abertos, representativos de toda a comunidade. A segunda
solugcao, para o mesmo educador espanhol, consiste em ensinar aos re
ceptores a linguagem dos sistemas de comunicacao, a fim de orien -
ta-los sobre as tecnicas de manipulagao da linguagem e preveni-los
contra os efeitos desse processo, para que se tornem consumidores
inteligentes e criticos e, nesse nivel, possam passar a condigao de
emissores.

Juan E. Diaz BORDENAVE reforga as sugestoes deGUTIﬁE
REZ para se fazer frente ao processo de dominagao dos meios de co-
municagao social, ao escrever sobre o poder da comunicagao e a co-
municagao do poder:

"Se 0s meios de comunicagao sao verdadeiras 'exten
soes do homem', por que nao aprender .a usa-los desde
a infancia em um sentido construtivo de auto-expres-
sao e de construgao de uma nova sociedade mais justa
e solidaria? Por que nao promover o acesso de toda a
populagao ao usufruto dos meios de comunicagao 'pa-.
ra que possam dizer sua palavra e pronunciar o mundo'?

"Ora, o aproveltamento otimo do poder da comunlcagao
para a expressao, o relacionamento e a part1c1pagao,
dentro de um projeto geral de transformagao social, im
plica a tomada de uma série de medidas pela socieda-
de, comegando pela procura de novas formas de apro -
priacaoc e admlnlstragao dos meios, até melhores for-
mas de capacitagao das pessoas no uso da comunica -

¢ao" (1985, p. 93).

A grande abrangencia da proposta pedagogica de GUTI-
ERREZ (aqui ilustrada com a pertinente intervengao de Climerio FER

REIRA, CURY, ROSSI e BORDENAVE) nao permitiria que ela fosse pos-
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ta em pratica na escola publica, que carece de recursos materiais
e humanos para isso. Contudo, isto nao significa a extingao do ideal
de melhoria das condigoes de ensino-aprendizagem nessa mesma esco-
la publica, ainda que nao haja qualquer agao politica no sentido da
democratizagao dos meios de comunicacao.

A partir das reflexoes acima, o foco da pesquisa fi-
cou restrito a "comunicagao pedagogica'", que e um fragmento da me-
todologia de GUTIERREZ, que buscou na "Pedagogia del Oprimido", de
Paulo FREIRE, algumas ideias-chave para fazer a relagao entre o pro
cesso de comunicacao e o de aprendizagem. Por esta visaoc parcial da
comunicagao no processo educativo, a essencia do problema (o mesmo
problema colocado nas primeiras linhas desta fundamentagao teori-
ca) se estenderia a distancia que separa a escola e a vida da cri-
anga. Explico: por um lado, a escola nao acompanha o progresso tec
nologico dos meios de comunicacao de massa e se submete a ele; por
outro lado, os programas curriculares, eminentemente técnicos e qua
se sempre anacronicos, nao se harmonizam com o cotidiano da crian-
¢a fora da escola, persistindo, portanto, a submissao da crianga e
da escola aos mecanismos de dominagao e ainda levando a crianga, fa
talmente, ao fracasso escolar, atraves do qual a classe dominante
reforga a sua dominagao.

Colocado desta forma, o problema se desloca paraoli
vro didatico que, na escola publica, representa a tecnologia da co
municagao no processo de ensino-aprendizagem e, ao mesmo tempo, ex
pressa os conteidos de ensino através de textos que, quase sempre,
estao disfantes da realidade e dos interesses dos alunos. Assim pos
to o problema, ficamos, finalmente, diante da premissa de que adis
lancia entre a vida real dos alunos e os textos dos livros didati-
vos e de seus respectivos exercicios e responsavel, em parte, pelo
tracasso escolar de criangas carentes e pela acomodagao delas e de
suas familias a4 estrutura de dominagao das classes dominantes.

Ao se colocar sobre o livro didatico parte da respon
sabilidade pelo fracasso escolar de criangas carentes e pela acomo
dacao delas e de suas familias ao processo de dominagao da socieda
de, percebe-se que nao & suficiente o enfoque da "comunicagao peda
gogica', segundo as ideias de GUTIERREZ e Paulo FREIRE, quando se
trata de sustentar, teoricamente, a viabilidade da escola publica
para a clientela carente. Faz-se necessario, portanto, refletir so-
bre as possibilidades de utilizagao critica e criativa do livro di
datico e de técnicas e materiais alternativos ao livro didatico na

sala de aula, com o objetivo de melhorar o processo de ensino~apren
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dizagem, tanto no aspecto da apreensao (apropriagao) e dominio do
saber sistematizado como no aspecto politico. Este aspecto diz res
peito as condigoes que devem ser dadas ao educando para ele apren-
der, compreender e expressar a realidade que o envolve, contrapon-
do-se a realidade que lhe e passada pelos meios de comunicagao de
massa.

Diante da necessidade de se complementar os estudos
ate entao feitos sobre a educagao e os meios de comunicagao de mas
sa que resultaram no enfoque da "comunicagao pedagogica” segundo GU
TIERREZ e Paulo FREIRE, procurei conhecer a obra de Celestin FKREL
NET, o educador frances que "revolucionou" a pratica pedagogica no
seu pals, atraves da criagao de materiais didaticos e da adogao de
técnicas de trabalho, na medida das necessidades e dos interecsses
dos seus alunos. Nao com a intengao de ver nas suas expericncias pe
dagogicas com filhos de trabalhadores um meio ae viabilizagao iume
diata da escola para criangas carentes do Brasil, mas com anseio de
reunir novos elementos sobre a possibilidade de uma atuagao mais
critica e criativa dos professores/educadores das nossas escolas pu
blicas de 19 grau. GUTIERREZ e Paulo FREIRE, juntos, poderiam arre
matar a fundamentacao tedrica iniciada com a ampla ideéia de educa-
cao e comunicacao, ideéia que foi se tornando mais restrita, a medi
da que o estudo se desenvolveu, até se chegar a questao especifica
do livro didatico - ou da substituigao do livro didatice por recur
sos mais apropriados a aproximagao entre a escola e a sua cliente-

la carente.

3. Delimitagao

X vista da fundamentagao teorica acima, delimitou-se
como universo especifico deste estudo o livro de Comunicagao e Ex-
pressao (Portugues) no cotidiano da escola publica de 19 grau.

Focalizar a disciplina Comunicagao e Expressao nao
significa isola-la em relagao ao conjunto de materiais que compoem
o curriculo do 19 grau; pelo contrario, e também o reconhecimento
da importancia da comunicagao e da expressao na aprendizagem de to-
das as disciplinas. Segundo BORDENAVE, a materia Comunicagao e Ex-
pressao poderia ate ser o eixo central de todo o curriculo, sobre
tudo nas primeiras séries. Explica o autor: "Usar-se-ia uma aborda
gem a partir de problemas reais'". Acrescenta que seriam escollridos,

inicialmente, "nucleos geradores" com o objetivo de levar o aluno
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a compreender melhor a realidade. Nas diversas leituras da realida
de (leitura denotativa, leitura conotativa, leitura estrutural)'en
trariam, como auxiliares do conhecimento, todas as demais discipli
nas: biologia, botanica, historia, matematica etc." (1985, p. 93-4).

A delimitacao da pesquisa ao 19 grau da escola publi

se justifica diante dos seguintes fatos:

2]
w

- E na escola publica que se concentra, nos ultimos
20 anos, a grande massa de criangas e jovens oriundos de familias
de baixa renda, uma vez que os de renda mais alta buscaram a esco-
la particular devido a decadeéncia do ensino publico. O processo de
decaddncia do ensino publico foi desencadeado pela politica gover-
namental de modernizacao economica do pais atraves do fortalecimen
to das empresas estatals e privadas. Provavelmente, a «concentra -
gao de criangas carentes na escola publica concorre para o maior
distanciamento entre o que contém o livro didatico e as condigoes

reals de vida dos alunos.

- Sao as criangas do primeiro nivel de ensino que, ge
ralmente, dispoem de um unico instrumento de aprendizagem sistema-
tizada: o livro que recebem, com atraso, do Plano Nacional do Li-
vro Didatico (PNLD), gerido pela Fundacao de Assistencia ao Estu -
dante (FAE) do Ministerio da Educagao. A verticalizagao para o pri
meiro grau decorre ainda dos principios de obrigatoriedade e gra-
tuidade do ensino fundamental, paralelo ao direito de todos os bra
sileiros a uma educagao de boa qualidade e ao dever do Estado de
promove-la, conforme preceitos comstitucionais.

Dispus—-me a observar, preferencialmente, turmas de 5%
serie, porque esta serie corresponde ao inicio de uma nova etapa es
colar na vida do aluno: ele passa a ter diversas disciplinas, mi-
nistradas por diferentes professcores. Nesta etapa, ele ja comega a
ter disponiveis estruturas formais abstratas para perceber a natu-
reza e o funcionamento da comunicagdo e ‘para as variagoes linguis-
ticas.

A escolha da escola publica del? grau no universo do
sistema de ensino brasileiro tem a ver com os movimentos de liber-
tagao social que avangam rumo a ocupacao do espago em gue se con -
fluem e conflitam interesses dos grupos dominantes e das camadas po
pulares. Ela e vista, dialeticamente, como instrumento de trans -
formagao social. Para Magda SOARES, que faz a defesa da escola po
pular, a escola publica e um direito conquistado pelas camadas po-

pulares:
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"A escola publica nao e, como erroneamente se preten
de que seja, uma doagaoc do Estado ao povo; ao con -
trario, ela & uma progressiva e lenta conquista das
camadas populares, em sua luta pela democratizagﬁo do
saber, atraves da democratizagao da escola” (1986, p.
9).

Na perspectiva de um trabalho que leve em conta apré
tica de ensino sem o uso habitual do livro didatico ou que o tenha
como material complementar na sala de aula, minha escolha do 19 grau
da escola publica constituiu-se num desafio, ao qual me submeti,
porque & ai que a dispensa do livro didatico na sala de aula se tor
na mais dificil ou ate impossivel. Por que? - Devido a inexisten ~-
cia, na maioria dessas escolas, de outros recursos didaticos, nao
podendo nem o professor nem o aluno arcar com as despesas de aqui-
sigao de outros recursos, bem como devido ao suposto despreparo do
professor para trabalhar sem o conteudo, os exercicios e a metodo-
logia do livro didatico, podendo contar, quase sempre, COm as res-
postas prontas do "Livro do Mestre”, ou "Manual do Professor", de
venda proibida.

A delimitacao do campo de estudo me impoe uma defini

¢ao do que seja livro didatico, incluida a cartilha de alfabetiza-

cao. Em principio, eu distinguiria livro didatico de livro didati-

co tradicional. A primeira ideia & a de que todo livro & ou pode

ser didatico, desde que criteriosamente selecionado e criativamen-
te utilizado como recurso de ensino pelo professor; ja o seu valor
pedagogico se mediria pelo potencial critico (dos textos) que vies
se a ser observado pelo professor. Todavia, a necessidade de se de
limitar um campo de estudo e de se ter um vocabulario de trabalho

me obriga a considerar como livro didatico aquele material impres-

so, estruturado, apresentado e comercializado com a finalidade de
atender, normativamente, aos programas oficiais das disciplinas es

colares. Em outra situagao, eu daria este conceito ao livro didi-

tico tradicional. Distinguem~se, pois, neste trabalho, livro dida-

tico e outros materiais pedagogicos, como 0s textos alternativos,

os livros de literatura, as antologias, as enciclopedias, as apos-

tilas, os dicionarios etc. No lugar de livro didatico, sao admiti-

das as expressaes: compéndio escolar, livro de leitura (de classe),
livro de texto ou livro-texto e manual escolar. ‘

Esta delimitagao do conceito de livro didatico nao

significa a rejeicao da ideia de que todo livro pode ser educativo;

didatico, portanto. O professor Alfredo SAAD (1988, p. 3), da Fa-
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culdade de Educagao da UFG, numa discussaoc (setembro de 1988) so-
bre "0 que faz um livro ser didatico", disse que "um livro qualquer
¢ didatico, em determinado momento, se, naquele momento, ele aten-

de, de alguma forma, propositos de aprendizagem - seja com exerci

cios, jogos e estudos dirigideos etc." Como ele se referia ao ecstu-

do de Ciencias, o que nao invalida a aplicagao dos seus conceitos

sobre o livro didatico em geral, acrescentou:

"Desse modo, talvez os livros didaticos mais impor -
tantes no Brasil, em todos os tempos, tenham sido o
Almanaque Capivarol, o Almanaque Sadol, a Historia do
Jeca Tatu, e outros, nos quais milhoes de ©pessoas,
durante anos e anos, aprenderam coisas muito impor-
tantes acerca da ciencia' (1988, p. 3-4).

Apesar de, nesta dissertagao, as expressoes livrodi-

datico e livro didatico tradicional se equivalerem, & correto afir

mar que "tradicional" e o livro de uso em classe, nao no sentido

"aberto” e flexiIvel que & dado por SAAD, mas no sentido "fechado"
e limitado de regimes ditatoriais/autoritarios, conforme a classi-
ficagao encontrada no Decreto-Lei n? 1.006 de 30 de setembro de

1338, do Estado Novo: compendios escolares e livros de leitura em

classe. Diz o art. 29 do mencionado decreto-lei:

"§ 19 - Compéndios sao os livros que exponham total
ou parcialmente a matéria das disciplinas constantes
dos programas escolares;

"§29 -~ Livros de leitura de classe sao os livros usa
dos para leitura dos alunos em aula; tais livros tam
bem sao chamados de livros de texto, livro-texto, com
pendioc escolar, livro de classe, manual, livro dida—
tico".

Para efeito de analise da tecnologia da produgao do
livro didatico, OLIVEIRA (1983, p. 9-14) considera cinco tipos de
livros didaticos: o livro-texto, o livro de ensino, o livro para a
prendizagem, o livro comum usado como livro didatico e outros ti-

pos. Para OLIVEIRA,o livro-texto corresponde ao manuel scolaire(mg

nual escolar) franceés. "E o livro que se usa na escola e que serve
vssencialmente para informar, para apresentar o material basico, o
corpo central de conhecimentos de uma dada disciplina ou tecnica™.
0 livro que "tem a intengao de ensinar" seria, para OLIVEIRA, oli

vro de ensino, que apresenta material e informagao com esse obje-
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tivo. "0 livro de ensino preve atividades docentes e discentes ...

Traz indicagoes especificas de atividades para o professor e para

o aluno". A principal caracteristica do livro para aprendizagem e

"ser pensado a partir do mecanismo de aprendizagem do aluno. E oti
po de livro que Piaget, Bruner e também Skinner escreveriam e re-
comendariam que fosse escrito”. O ponto de partida, segundo OLIVEI
RA, e o aluno que vai aprender; e o cerebro do aluno que orienta o

desenvolvimento do livro. 0 guarto tipo e o livro cowum usado como

livro didatico. "Sao importantes livros didaticos. Eles respondem,

talvez, a outro concelto de escola, a uma escola que talvez nao se
parecesse tanto a prisao ou a hospital, mas sao muito importantes

em qualquer politica ou qualquer conversa sobre tecnologia do 1li-
vro didatico". Acrescenta OLIVEIRA que "este & um tipo importante
de livro didatico ou de livro usado para fins didaticos™. Em quin-

to lugar, vem outros tipos de livros. "Sao livros de exercicios de

variada natureza: cartilhas, livros de aplicagao, livros de prati-
ca de laboratorio, livros de problemas etc.".

Francisco GOMES DE MATOS (1984) usa o termo material
didatico para designar: livro do aluno, manual do professor, grama
ticas escolares e guias curriculares. O material didatico & tambéem
chamado por ele de material instrucional. GOMES DE MATOS tem para
o material didatico duas definigoes. Definigao abrangente: produ-
tos pedagogicos elaborados para usar-se no ensino de uma discipli-
na ou em um curso. Definigao especifica: qualquer recurso, como um
contetido ou uma fungdo instrucional, utilizado para fins didaticos.
Inclui livros, materiais suplementares de leitura, materiais audio
visuais, scripts para radio e teleducagao, programas para ensino
com auxilio de computador, kits (pacotes) de materiais para cons-
truir ou manusear objetos, fichas, cartazes, encartes ou folhas sol
tas (1984, p. 6~7),

Conclui-se que, para o professor que substitui, cri-
tica e criativamente, o livro didatico, sendo, portanto, capaz de
selecionar textos alternativos e de produzir e ajudar o aluno apro
duzir textos, qualquer livro & ou pode ser didatico, consocante 0
ponto de vista de Alfredo SAAD (1988). 0 livro-texto ou manual es-
colar seria apenas mais um material didatico, segundo a classifica

¢ao de GOMES DE MATOS. O livro comum, de que fala OLIVEIRA, seria

usado competentemente como livro didatico, pelo professor acima qua

lificado. Os conceitos de livro-texto e livro de ensino, na catego

rizagao de QLIVEIRA, correspondem ao conceito de livro didatico que
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utilizo como nomenclatura de trabalho. A importancia do livro dida
tico, ja por mim identificado pelo adjetivo tradicional, justifi -
ca-se pela inevitabilidade do seu uso, quando faltam ao professor
a valorizagao do seu trabalho, condigoes efetivas de trabalho, com
potencia no campo de sua atuagao e coragem para substitui-lo, cri-
tiva ¢ criativamente.

Nas condigoes imediatamente acima, o livro didatico
€ o Unico instrumento de trabalho nas maos do professor e dos seus
alunos. O professor so fica nele e o tem como unica fonte de "estu
do" das ligoes a serem transmitidas aos alunos. Esta situagao asse
gura ao livro didatico uma proeminencia em relagao ao professor e
uma presenga constante na sala de aula. Assim & que o problema que
vem sendo colocado € o do uso indiscriminado e da utilizagao inade
quada do livro didatico na escola publica de 19 grau, enquanto que
o tema deste trabalho vem a ser o texto didatico de Comunicagao e
Expressao.

Incluo na expressao "texto didatico" os exercicios e
outras questoes incorporados ao livro didatico como procedimentos
de ensino. Entendimento semelhante a este foi adotado por 0Olga MO-
LINA (1988, p. 32}.

Eu uso a expressao "conteldos criticos" com o signi-
ficado igual ou proximo de "conteudos problematicos" (FRELRE, 1983,
p. 86-7) e "conteldos significativos" (DOMINGUES, s.d., p. 7-15),
(PIMENTA, s.d., p. 15-27).

A expressao de uso mais corrente & '"texto critico',
aqul utilizada segundo os conceitos de Moacir GADOTTI (1985, p.91-
7).

Por necessidade de uniformizagao da linguagem, neste
trabalho, usa-se a expressao "crianga", que & extensiva ao adoles-
cente e ao jovem que freqﬁentam a escola pablica,

A classificagao "crianga carente™ & subjetiva, sujei
ta a sensibilidade de quem a faz, diante de problemas porventura a
presentados ou deixados transparecer pela crianca, na escola. Dois
dados objetivos, mas imperfeitos, seriam os referentes a localiza-
¢ao da escola e aos bairros de origem da sua clientela. As "caren-
cias" da crianga siao socio—-econOmicas, enquanto que as "carencias"
da escola sao economico-pedagégicas e se revelam pela sua pobreza
material e pela . questionavel qualidade dos servigos nela presta-
dos. Segundo Carlos R. BRANDAO (1986, p. 129), h3a um aumento do fra

casso escolar a medida que se vai das escolas piblicas "situadas
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no centro, ou nos bairros melhores de qualquer cidade", para as es
colas de periferia e de favelas. Para Cecilia Loreto MARIZ, "popu-
lagao de baixa renda™ & "a que percebe menos de 3,5 salarios mini-
mos" (1982, p. 22).

Eu entendo que vida "real" & a que @ em nosso coti -
diano e nao uma suposigao variavel segundo a otica de quem a ve de
fora para dentro. Assim e que a '"realidade" da crianga e vivida no
seu dia-a-dia, mas sujeita-se ao modo de cada pessoa apreender es-

sa "realidade" e representa~la, de forma grafica ou pictorica, ocul

tando-a ou desvelando-a. Assim & que as "carencias'" sodcio~economi
cas da crianga-estudante sao uma "realidade" que se oculta ou se
desvela na medida das intengoes objetivas ou subjetivas de quem bus

ca apreende-las.

4. Metodologia

Para o desenvolvimento da pesquisa, escolhi o estudo
de caso, numa abordagem qualitativa, por considerar que esta meto-
dologia possui as caracteristicas que, segundo os conceitos de BOG
DAN & BIKLEN, citados por Menga LUDKE & Marly ANDRE (1968, p. 11-
21), mais se ajustam ds situagoes ideais de realizagao deste traba

lho, tais como:

a. O ambiente natural e a fonte direta de dados da

pesquisa e o pesquisador, seu principal instrumento;

b. o pesquisador se interessa em verificar como umde
terminado problema se manifesta nas atividades, nos procedimentos e

nas interaqoes cotidianas;

¢. o pesquisador dedica atengao especial a maneiraco
mo os informantes (perspectiva participante) encaram a questao fo-

calizada;

d. os focos de interesse, inicialmente muito amplos,
vao se tornando mais diretos e especificos, a medida que o estudo

st desenvolve;

e. os dados da realidade coletados sao predominante-

mente descritivos e todos sao considerados importantes;

f. dos diferentes e as vezes conflitantes pontos de
vista das varias fontes de informacao, o pesquisador pode tirar o

seu proprio ponto de vista sobre a questao e ainda deixar aos usua
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rios do estudo a oportunidade de também tirarem suas conclusces so

bre seus aspectos contraditorios;

g. os relatos escritos do estudo de caso podem utili
zar uma linguagem e uma forma mals acessiveis ao leitor nao espe -

cializado que os outros relatorios de pesquisa.

De todas estas caracteristicas do estudo de caso nu-
ma abordagem qualitativa, eu considero a mais marcante a da lingua
gem acessivel e proveitosa ao leitor e aos educadores emgeral, que
possibilita o feedback (retroalimentagao) observador~observados-usua
rios, dando-se ao trabalho maior validade no sentido da transforma
gao da realidade do cotidiano escolar. BRANDAO, em 1987, reforgaes

ta expectativa em reflexoes sobre a pesquisa participante (PP):

"Em uma pesquisa tradicional,a populacao pesquisada
€ considerada paSSlVa, enquanto simples reservatério
de 1nformagoes, incapaz de analisar a sua propria Si
tuagao e de procuratr solugoes para seus problemas.
Nesse caso, a pesquisa fica exclusivamente a cargo de
'especialistas' (socioleogos, economistasetc.), pois so
mente estes possuiriam a capacidade de formular os
problemags e de encontrar formas de os resclver. Des-
se modo, os resultados da pesqulsa flcam reservados
aos pesquisadores, e a populagao nao e levada a co-
nhecer tais resultados e menos ainda a discuti-los...
Considerando as limitacoes da pequLSa tradicional,

a pesquisa participante vai, ao contrario, procurar
auxiliar a populacac envolvida a identificar por si
mesma os seus problemas, a realizar a analise criti-
ca destes e a buscar as solugoes adequadas..." (1987,
p. 51-2).

Michel THIOLLENT (1986), que propoe a pesquisa-agao
(PA), semelhante a pesquisa participante (PP), reforga as qualida-
des da pesquisa nao convencional/tradicional e demonstra a cienti-
ficidade do seu modelo de pesquisa social. Para THIOLLENT, a pesqui
sa-acao nao deixa de ser uma forma de experimentagao em situagao
real, na qual os pesquisadores intervem conscientemente. Na pesqui-
sa-agcao, acrescenta THIOLLENT, os participantes '"nao sao reduzidos
4 vobaias e desempenham um papel ativo"., Diz ainda THIQLLENT que'to
das as caracteristicas qualitativas da pesquisa-agao nao fogem ao

espirito cientifico. E arremata:

"0 qualitativo e o dialogo nao sao anticientifices.
Reduzir a ciencia a um procedimento de processamento
de dadoes quantificados corresponde a um ponto de vis
ta criticado e ultrapassado, ate mesmo em alguns se-
tores das ciencias da natureza" (1986, p. 23-4).
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THIOLLENT define a PA como "forma de engajamento so-
cio-politico a servigo das classes populares'" e admite que este en
gajamento € constitutivo de uma boa parte das propostas de PA e PP
(1986, p. 14-9).

Para SMITH & HESHUSIUS (s/d, p. 1-28), traduzidos por
Marli E.D.A. ANDRE, o debate sobre as diferencas metodologicas da
pesquisa educacional ja chega ao fim. Eles afirmam que "muitos pes
quisadores educacionais agora aceitam a ideia de que ha duas abor-
dagens diferentes e igualmente legitimas de pesquisa'": a quantita-
tiva e a qualitativa. Acrescentam que "muitos pesquisadores tambem
acham que quaisquer diferengas que possam existir.entre as duas perspec
livas, cstas nao sao relevantes". Em outras palavras, "muitos pes-
quisadores agora parecem acreditar que o conhecimento na area che-
gou a um estagio de, se nac de sintese, certamente de compatibili-
dade e cooperagao entre as duas abordagens". Na perspectiva quali-
tativa, eles afirmam que '"a pesquisa e um processo sem fim (herme-
neutico) de interpretar a interpretagao dos outros. Tudo o que po-
de ser feito e comparar uma descrigao com outras descrigoes, esco-
lhendo alguma como valida porque ela 'faz sentido', dados os inte
resses e propositos de cada um. Nao ha regras de procedimentos ase
guir". Este principio da inexistencia de regras fixas de procedi -
mentos na pesquisa qualitativa foi sintetizado por Menga LUDKE, nu
ma palestra feita na Faculdade de Educagao da UFG (09.10.90): "o
objetivo da dissertagao do mestrado nao e resolver ptoblemas; e co
loca—-los num dialogo da teoria com os dados da pesquisa de campo'.

Algumas davidas dos pesquisadores sobre o trabalho
de campo ou observagao participante sao tiradas por Rob WALKER
(1986, p. 42-8), confirmando ou complementando os conceitos dos au-
tores ja citados. Dentro da perspectiva qualitativa, enfatiza o es
tudo de caso como o método mais adequado a pesquisa em educagao,eg
quanto que considera que aos antropologos interessa mais a pesqui-
sa etnografica (longa duragao), da area de ciencias sociais. 0 au-
tor citado acima tranqailiza os pesquisadores da area de educagao
que fazem opgao pelo estudo de caso, ao expor questoes como: lin-
guagem acessivel ao leitor, '"generalizacgao" do caso em estudo, du-
ragao da pesquisa de campo, cientificidade do modelo da pesquisa e
relagao entre o mundo do pesquisador e o mundo dos pesquisados.

Depois de definir o estudo de caso como "o exame de
um exemplo em agao", WALKER comenta as vantagens e desvantagens do
estudo de caso em educagao. Sobre a questao da linguagem de pesqui

sador, afirma:




—rr

i6

"Parte del atractivo de este metodo reside alqueofre
ce um clerto escape del lenguaJe de la teoria, pero
puede contribuir a la teoria en cuanto promete reve-
lar la manera en que las abstracciones teoOricas se re
lacionan con las percepciones del sentido comiin en la
vida cotidiana" (1983, p. 46).

Apresenta como a objecao mais frequente, levantada a

respeito do estudo de caso, o "problema da generalizagao" de umuni

co caso, que limitaria a confiabilidade e a validade do trabalho.

Todavia, considera inapropriada tal critica, quando escreve:

"El problema del investigador que utiliza este meto-—
do no estriba en determinar si vale el estudio de a-
contecimientos aislades, sino si ‘puede realizarlo de
una manera que capte la atencion de su audiencia.Sin
embargo, y en términos de investigacion, los estudios
de un solo caso suscitan un problema fundamental de
concepcion (aunque expresar el problema de esta mane
ra resulte en si misme equivoco); definir la inves-—
tigacion de estudio de casos como 'investigacion so-
bre muestras en donde N es igual a 1' es referirse a
una serie de valores que non son necesariamente apro
priados para el trabajo investigador. Cuando soloc se
estudia un ejemplo no importa realmente cual sea el
ejemplo estudiado. El problema de muestreo no es en
realidad un problema; resulta probable gque un ejem-
plo sea tan atipico como otro. El problema de la ge-
neralizacion deja de ser tal para el autor. Es el lec
tor quien tiene que preguntarse: (Quée existe en ese
estudio que yo pueda aplicar a mi propia situacion y
que es loque claramente no se aplica?" (WALKER, 1983, p.
47).

Sobre a durag¢ao da pesquisa de campo, WALKER argumen

ta que ela nao pode ser de longo prazo, a exemplo da pesquisa etno

grafica, porque o seu carater democratico reside no rapido retorno

dos dados da pesquisa aos sujeitos pesquisados, nao podendo servir,
esses dados, somente ao uso dos 'profissionais da investigagao".Va

le reproduzir as seguintes palavras do citado autor.

"Los estudios de casos en educacion, dentro de un mo-
do democratico, suponen el compromisso de proporcio-
nar inmediatamente informacion adicional a los 'que
participan en la situacion sometida a estudio" (1983,
p. 33).

WALKER lembra gque o pesquisador do estudo de caso tra
balha com situagoes reais, proximas do seu proprio mundo. Assim e

que afirma: "De esta manera, los estudios de casos pueden crear
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imagenes de la realidad que se tornen parte de la misma realidad'.
. — - . - .

E acrescenta as seguintes observacoes sobre o carater cientifico do

metodo do estudo de caso, que se aplica a situagoes reais que es-

tao acontecendo e nao gue acontecerams:

"Los mejores estudios de casos superan las fronte -
ras entre el arte y la ciencia, conservando ao tiem-
po coherencia y complejidad. Inevitablemente, el rea
lizador del estudio de un caso se veé a si mismo en
parte como historiador, como psicologo, como sociolo
go y como antropologo. Frecuentemente, es en parteci
entifico y en parte artista" (1983, p. 54).

Finalmente, WALKER analisa a "crise de identidade' do
pesquisador, que & mais constante no campo da antropologia (estudo
etnografico) do que no campo da educacao (estudo de caso), enten -
dendo-se o primeiro trabalho como sendo de mais longo prazo e, ose

gundo, de curto prazo. Ele afirma:

"El trabajador de campo comprometido en uma observa
cion participativa a largo plazo, dentro de una cul=-
tura exotica, experimenta esa curiosa y periodica cri
sis de identidad al estar en parte dentro y en parte
fuera de esa cultura; (...) El realizador de un estu
dio de casos a corto plazo rara vez conoce estos pro
blemas. .. -

"Los etnografos hablan a menudo del 'shock cultural'

resultante de una sUbita inmersion en una cultura ex

trana. El1 efecto consiste en colocar al trabajador en
la posicion de preguntarse constantemente: ;Qué tipo

de persona soy yo en esta situacion? Porque el traba
jador de campo nunca puede dar nada completamente por

admitido, Careciendo de los conocimientos precisos pa

ra convertirse en auténtico miembro de esa cultura,

el etndlogo es a menudo considerado por quienes esta

estudiando como un incompetente, de la misma forma

que se fuera un nino. La percepcion de esta vision de
si mismo no hace mas que sumarse a la perturbacion

psicologica que acompana al 'shock cultural''.

E conclui:

"Para el realizador de un estudio de caso en educa-
cion, el mundo que examina es el habitual y forma par
te de sua experiencia. Pero no es preciso ir muy le-
jos para hallar las paradojas, ambiguedades y cu -
riosidades que constituen lo exotico" (1983, p. 62-
3.
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0 "choque cultural"” de que fala WALKER em relagao ao
trabalho de campo pode ser esclarecido atraves das palavras do an-

tropologo/educador Carlos R. BRANDAOQ, para quem

"a 16gica, a técnica e a estrategia de uma pesquisa
de campo dependem tanto de pressupostos tearicosqqu
to da maneira como o pesquisador se coloca na pesqui
sa e atraves dela e, a partir dai, constitui simboli
camente o outro que investiga'" (1987, p. 8).

Segundo BRANDAO, "o primeiro fio de logica do pesqui
sador deve ser nao o seu, o de sua ciencia, mas o da propria cultu
ra que investiga, tal como a expressam 0S proprios sujeitos que a

LLRY

vivem", o que caracteriza a observacao participante. Acrescenta: "Nao

& necessario que o pesquisador se faga de operario ou como ele, pa
ra conhecé-lo. E necessario que o cientista e sua ciencia sejam,
primeiro, um momento de compromisso e participacao com o trabalho

historico e os projetos de luta do outro, a quem, mais do que co-
nhecer para explicar, a pesquisa pretende compreender para servir'.

£ a partir dal que BRANDAO caracteriza a participacac da pesquisa,

que inclui diferentes tecnicas: "o relato de outros observadores,
mesmo quando nao cientistas, a leitura de documentos, a aplicacgao
de questionarios (...), a observagao da vida e do trabalho". Exis-
te, portanto, uma estreita relagao entre o pesquisador e o outro.
Uma relagao de convivencia e compromisso, conforme as palavras de
BRANDAO: "Quando o outro se transforma em uma conviveéncia, a rela-
cao obriga a que o pesquisador participe de sua vida, de sua cultu
ra. Quando o outro me transforma em um compromisso, a relagao obri
ga a que o pesquisador participe de sua historia". Deduz-se destas
palavras de BRANDAO que a relagao pesquisador—-pesquisados deve ser
espontanea, livre de formalidades; pelo contrario, métodos e técni
cas de que se arma o pesquisador com cuidado saoc "meios arbitrari-
os" pelos quais ele, o investigador, "submete d& sua a vontade do ou
tro, o investigado'". BRANDAO atribui a esta pratica cientifica um
carater politico, que "desafia o pesquisador a ver e compreender"
as classes populares, '"seus sujeitos e seus mundos, tanto atraves
de suas pessoas nominadas, quanto a partir de um trabalho social e
politico de classe que, constituindo a razao da pratica, constituil
igualmente a razao da pesquisa". E a este tipo de trabalho que BRAN-
DAO classifica de pesquisa participante (1987, p. 12-3),.

Ao se comparar a justificativa teorica da escolha do

tema e a justificativa da opgao pela metodologia da pesquisa de cam
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po, e facil concluir que o problema das diferengas socio-culturais
entre pesquisador e pesquisados existe também na relaggo livro/prg
fessor—-aluno, pois existe uma "cultura" elitista presente no livro
didatico que, atraveés do professor, & imposta ao aluno, que, aoche
gar a4 escola, possui uma '"cultura" de base popular. Assim e que a
seguinte questao, de natureza antropoldogica, sempre esteve presen-—
tv nos minhas preocupagoes de educador/pesquisador: Como & que al
cuem de uma comunidade culturalmente dominante poderia analisar e
avaliar uma comunidade de cultura propria (minorias culturais) e a
grande comunidade de cultura popular ou ajuda-las a sistematizar os
seus conhecimentos e os seus valores, partindo, obviamente, de pres
supostos etnocentricos?

A resposta a esta indagagao passaria por estudos et-
nograficos, de longo prazo, o que provavelmente inviabilizaria a
realizagao da pesquisa dentro do prazo regimental, como @ o meu ca
so. 0 estudo de caso me pareceu mais adequado ao exame do problema
da pesquisa, pois eu pretendia realizar um trabalho que pudesse ser
vir imediatamente a populagao pesquisada, em vez de atribuir-lhe um
papel passivo no desenvolvimento do projeto e de devolver-lhe o re
sultado da pesquisa apos a possivel alteragao das condigoes em gque
ela fosse realizada. Portanto, um trabalho sem a complexidade teo-

rica das pesquisas participantes, mas com o aproveitamento dos seus

conceitos que tiveram aplicagao no estudo de caso, sobretudo os ex
pressos por THIOLLENT e BRANDAO. Quanto aos obstadculos das diferen-
cas culturais entre o pesquisador e os pesquisados e entre autores
de livros Hidéticos, professores e alunos, esses obstaculos me pa-
receram passiveis de superacao a partir do conhecimento das "novas
reflexoes" de WALKER sobre a investigagao educativa.

Ja estando superados os obstaculos iniciais que se an
tepunham ao desenvolvimento da pesquisa, conforme os estudos teari
cos deste capitulo introdutdrio, propus-me a realizar o trabalho a
traves da ampliagac do seu campo teorico e do "dialogo" teoria-tra
balho de campo.

Assim @ que os estudos se estenderam, no Cap. II, ao
contexto politico-ideologico do livro didatico, a partir do Estado
Novo, embora a Revolugao de 1930 tenha sido considerada como o pon-
to de partida da historia do livro didatico no Brasil. Apesar dos
indicadores de que a politica do livro didatico nao o abonaria pa-
ra o uso rotineiro na escola que quer ser democratica, a inevitabi

lidade do seu uso como unico material de ensino-aprendizagem na sa
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la de aula veio a ser afirmada, com base em consideragoes sobre a
falta de recursos alternativos na escola e sobre a baixa remunera-
950 dos professores, que acabam esticando suas cargas—-horarias na
escola ou em diversas escolas ou sao forgados a se dedicarem a ou-
tras atividades remuneradas e, com isso, nao tem tempo para prepa-
rar as suas aulas nem dispoem de material de estudo e pesquisa pa-
ra o mesmo fim. Como tentativa de abertura de situagoes de criagao
e utilizacao de recursos alternativos ~ recursos adaptados a reali
dade social e lingdistica dos alunos -, veio & tona a polémica so-
bre a regionalizagao da produgao e distribuigao do material pedago

gico, embora se pretendesse tomar como regionalizagao a adequagao

do contetdo do livro didatico as caracteristicas culturais e lin-
guisticas dos alunos carentes e a criagao de pequenos textos subs-
titutivos do livro didatico - numa determinada regiao, e claro.

Nao se cogitou, portantc, de transferir para o pro-
fessor a tarefa de produgao do seu material didatico, mesmo porque
ja foi insistentemente colocada neste trabalho a falta de condigoes
financeiras do professor para produzir ou adquirir o material de
que precisa e a escola naoc tem. Admitiu-se, no entanto, a utiliza-
cao, critica e criativa, de pequenos textos produzidos tanto pelo
professor como pelos alunos. Diante da necessidade de reflexao so-
bre a formagao tecnica e politica do criador/organizador/seleciona
dor de textos adequados/adaptados a realidade socio~cultural e lin
giistica dos alunos carentes, o capitulo seguinte nao poderia ser
sobre outro assunto.

A questao da formagao do professor e o livro didati-

co esta, pois, no terceiro capitulo, que trata da formagao e do
treinamento do professor, a partir do questionado modelo tecnicis-

ta de educagio, seguindo-se consideragoes sobre qual a formagao que

se exigiria do professor-educador de 19 grau numa escola popular,

com vistas ao desenvolvimento de uma educagao conscientizadora e

libertadora que fosse, ao mesmo tempo, escolar e politica. Dai a

necessidade, ressaltada neste terceiro capitulo, da libertagao po-
1itica e economica do professor-educador, a qual passa pela sua con
creta valorizagao e pela reflexac sobre o seu relevante papel nalu
ta contra os fracassos escolares, sobretudo das criangas carentes,
sabendo-se que @ gracgas a esses fracassos que a classe dominante/
conservadora refor¢a a sua dominagao e mantém sob seu controle a e
ducagao escolar.

No Capitulo IV, o estudo de propostas pedagogicas Pro

gressistas, ainda que na sociedade dominada por forgas politicas e
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economicas conservadoras, resulta no estabelecimento de um con-
fronto tedrico entre o frances Ccélestin FREINET e o brasileiro Pau
lo FREIRE, porque ambos os educadores tem ralizes no cotidiano das
classes populares e certamente realizaram a praxis educativa neces

saria a conscientizacao e libertacao destas mesmas classes. Eles re

forgam os argumentos a respeito do "refazer" da escola publica e
do papel da educagao popular (educagao na escola, para FREINET, e
educagao EEE na escola, para Paulo FREIRE) na transformagao da so-
ciedade, para se transformar a educagao escolar, tendo por suposto
o potencial politico-pedagdogico presente nos materiais pedagogicos,
mais especificamente, nos textos didaticos. Al entra a pedagagia
dos meios de comunicagao de GUTIERREZ PEREZ, que,valendo-se dos con
ceitos de educagao dialodgica de Paulo FREIRE, busca a modernizagao
da educagao escolar, atraves da abertura da escola para o mundo real,
para o mundo extra-muros, onde o processo educativo, através'dasdi
versas linguagens dos meios de comunicag¢ao social, e mais autenti-
co, criativo e dinamico do que aquele, que se limita a transmitir
conteldos programaticos pre-estabelecidos.

0 quinto capitulo constitui o "Dialogo" teoria - tra-

balho de campo, no qual, alem da descrigao do trabalho realizado nas

escolas-caso, fez-se uma analise comparativa entre o discurso ofi-
cial escrito a respeito de programas curriculares e a agao educati
va nas escolas observadas, com enfase nas condigoes e nas possibi-
lidades teorico-praticas de utilizagao, critica e criativa, de tex
tos didaticos na area de Comunicagao e Expressao {(Portugu€s) no co
tidiano da escola publica de 19 grau.

0 sexto e ultimo capitulo constitui um repensar das
possibilidades e dos limites de uma pratica pedagogica mais proxi-
ma da realidade socio-cultural e linguistica dos alunos de classes
populares. Nao tive a pretensao de apresentar uma analise exausti-
va dos dados e de interpreta-los conclusivamente, ja que se refe =
rem a problemas colocados para a reflexao do professor-educador in

teressado em descobrir ou redescobrir o seu o que fazer pedagogico

e "descobrir como faze-lo nas condigoes concretas historicas em que
se acha", segundo o pensamento de Paulo FREIRE (1982, p. l46-147),
que conclui: "Em historia se faz o que historicamente & possivel
fazer e nao o que se gostaria de fazer". Vale lembrar o exemplo de
C. FREINET, que, pela primeira vez na historia da pedagogia france
sa, tomou nas suas maos "o melhoramento das suas proprias condigoes
de trabalho, & luz das suas proprias experiencias..." (OLIVEIRA,

M.L.A., 1982, p. 131).
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Finalmente, sentir-me-ei gratificado se este estudo
puder contribuir para acordar o professor-educador (conforme pro-
poem Rubem ALVES) (1986, p. 19-23) e para a realizagao de novas pes
quisas sobre o livro didatico no cotidiano da escola piblica de 19

grau,
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caPITULO 1II
0 LIVRO DIDATICO NO CONTEXTO POLITICO-IDEOLOGICO

1. A politica do livro didatico

A histdoria do livro didatico no Brasil esta associa-
da a dois fatos politicos: o Estado Novo e a chamada Revolugao de
1964. Nao e de estranhar, portanto, que a sua legislagao tenha sem
pre atendido aos interesses do sistema politico-economico, em de-
trimento dos interesses e das necessidades socio-lingdisticas dos
seus usuarios. A Revolugao de 1930 pode ser considerada como ponto
de partida da historia do livro didatico no Brasil, mas a referéen
cia de maior significagao historica para o estudo desta questao &
o Decreto-lei n? 1.006/38, que define, pela primeira vez, o que de

ve ser entendido por livro didatico e cria a Comissao Nacional do

Livro Didatico (CNLD). A partir de 1964, a educagao brasileira se
ve submetida as imposicoes dos acordos MEC/USAID, que fazem nascer
o Conselho do Livro Tecnico e Didatico (COLTED), orgao colaborador
da Alianga para o Progresso. A politica do livro didatico durante
o periodo da chamada Revolugao de 1964 & colocada na literatura prd
pria numa linha paralela com o tratamento dado ao livro didatico no
contexto politico~ideologico do Estado Novo.

Guy de HOLANDA, citado por J.B.A. e OLIVEIRA et al.
(1984, p. 22) e Barbara FREITAG et al. (1984, p. 12) defende a tese

de que o livro didatico adquiriu uma identidade nacional a partir

de 1930. Por ocasiao da Revolugao de 1930, cai nossa moeda; fica
mais caro o livro estrangeiro devido 2 crise economica mundial. ©
livro didatico brasileiro passa a competir com o estrangeiro, prin
cipalmente o frances, antes mais caro do que o nosso, explica o au
tor do livro Programas e compendios de historia para o ensino se-

cundario brasileiro: 1931-1956. Ao "triunfo do livro didatico na-

cional", Getllio Vargas responde com a criagao do Ministerio da E-
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ducagao e Saiide (ainda em 1930), que passa a exercer maior contro-

le sobre a educagao escolar, inclusive sobre o material pedagﬁgi

co. =

Apesar da importancia que se da ao fato acima mencio
nado, a literatura sobre a politica do livro didatico no Brasil a-
tribui maior significagao historica ao Decreto-lei n?.1.006, de 30
de dezembro de 1938, assinado ﬁor Getulio Vargas.2 A liberdade de
produgac e importagao de livros didaticos, dada pelo art. 19 do .re_
ferido decreto-lei, esbarra nacentralizadora regulamentagao da sua
utilizagao, expressa no art., 39, para vigorar a partir de 1940. Pe
lo mesmo decreto-lei foi criada a Comissao Nacional do Livro Dida-
tico (CNLD). Lembra Helena M.B. BOMENY (1984, p. 35) que essa co-
missao tinha muito mais a fungao de um controle politico-ideoldogi
co do livro didatico do que propriamente uma fungao didatica ou pe
dagogica. No artigo 20 do mencionado decreto-lei sao enumerados on
ze itens sobre livros que nao podiam receber do Ministério da Edu-
cagac autorizagao para uso, sendo estes itens relacionados a ques-—
toes politico-ideologicas. As questces didatico-pedagdgicas estao
relacionadas em apenas cinco itens.

Registra BOMENY (1984, p. 31) que a proliferagao
de regulamentos ' adicionais a0 Decreto~lei 1.006/38. ."contrapunha-
se & pobreza na condugao pratica da politica estabelecida. 0 fa
to € que a operacionalizacgao desse controle sofreu adiamentos sy

cessivos, por motivo de ordem burocratica e de pressao das edito-

2, "Em correspondEncia jesuita .... e dito que agora El-Rei (D Joao III) lhes
manda (aos meninos educados pelos Jesultas) vestidos e camisas e livros e tu
do o que pedem". Esta e a mais antiga referencia sobre o 1livro didatice no
Brasil, segundo Samuel PFROMM NETO, citado por OLIVEIRA et al. (1984, p. 23).
Explicam OLIVEIRA et al. que "até o seculo XIX, e mesmo no primeiro quartel
deste seculo, livros feitos em Portugal eram usados nas escolas brasilei -
ras". E acrescentam: "Dos relatos sobre a historia da literatura didatica
no Brasil, sabemos que tudo comegou (...) com a leitura de cartas manuscri*
tas que professores e pais de alunos forneciam". Seriam estas cartas "as car
tinhas, mais tarde cartllhas, para ensinar a ler & a escrever e nocoes de ca
tecismo" que "marcam o surglmento da-literatura propriamente didatica no Bra
sil". Nancy Ribeiro de Araujo e SILVA (1975, p. 137) confirma que, em Goias,
na falta de cartilha impressa usavam—se, para o ensine de leitura, as cartas
de abc, manuscritas, feitas pelo professor (o "mestre"), que utilizava o ma-
terial disponfvel por exemplo, papelao (tampa de caixa de sapatos). Forma-
vam-se também, segundo Nancy R.A. e SILVA (1975, p. 39), letras com graos de
milho e tragavam-se letras com espinhos de laranjeira em folhas de bananei -
ra. Escreve Nancy R.A. e SILVA (1975, p. 150-151): "0 estudo de cartas .ma-
nuscritas encontrava o seu valor e 1mportanc1a notadamente no fato de secons
tituir no meio de comunlcagao formal a distancia. Eram manuscritos os docu -
mentos oficiais, desde nao se conhecer ainda a maquina de escrever".
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ras sobre os setores encarregados do cumprimento da lei, o que, a-
lias, nao impediu o livro didatico de ser "um dos grandes veiculos
de transmissao do ideario estado-novista". Isto porque, enquanto a
regulamentagao do livro didatico esbarrava na complexidade do fun-
cionamento da CNLD, a ideologia do Estado Novo se impunha atraves
de decretos e agoes politicas visando a constituigao da "conscien-
cia nacional", 3 "construgao da nacionalidade", a afirmagao do “"Es
tado-Nacional". 0 livro didatico, naturalmente, reproduzia o dis-
curso oficial, pois (a evidencia dispensa comprovagao) os editores,
aliados, por interesse comercial, ao poder politico, nao se dispo
riam a fazer veicular ideias contra o regime vigente. Sem se con-
traporem ao regime politico, og editores iam ocupando os espagos a
bertos pela burocracia e pela incompetencia do poder politico. As
editoras procuravam se resguardar de possiveis medidas que resul =
tassem do efetivo funcionamento da CNLD. Reivindicavam do governo
a liberagao dos livros sem a previa autorizagao da CNLD e sem con-
trole de pregos. Esta situagao se estendeu ate 1945, quando novaor
dem politica ja impunha uma nova relagao entre governantes e gover
nados .

Com a data de 26 de dezembro de 1945 (portanto, pos-
terior a eleigao da nova Assembleia Constituinte e anterior a pos-
se dos eleitos), surge o Decreto-lei n? 8.460, que redimensiona fun
goes e hierarquias da CNLD. Da mesma forma que o Decreto-lei 1.006/
38, o Decreto-lei 8.460/45 documenta uma preocupagao maior do go-
verno com questoes politico-ideologicas do que com as questoes pe-
dagogicas.

Em 1964, o governo militar - instituido sob inspira-
¢ao ideologica relacionada a interesses politicos e economicos in-
ternos e externos - submete a educagao brasileira, de modo espe—
cial o livro didatico, ds imposigoes dos acordos MEC/USAID, que vei
culavam os programas da Alianga para o Progresso. Os acordes MEC/
USAID tem sua trajetoria no Brasil, de 1964 a 1968, segundo regis-
tros feitos por Moacyr de GOES (1986, p. 32-4).

Em 1966, o Convenio MEC/SNEL/USAID faz nascer o Con-
gelho do Livro Técnico e Didatico - o COLTED. Decreto de 16 de ju-
nho de 1966, do governo Castello Branco, menciona diretamente a A-

lianga para o Progresso, no art. 19.

"art. 19 - E instituido no Ministeério da Educagao e
Cultura o Conselho do Livro Tecmico e Didatico - COL
TED, com a atribuigao de gerir e aplicar recursos des
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tinados 2o financiamento e a realizagao de programas
e projetos de expansao do livro tecnico e didatico,
em colaboragao com a Alianga para o Progresso',

No mesmo governo, decrcto de 4 de outubro do mesmo a
no (1966) reformula o primeiro: retira a mengao a Alianga para o
Progresso e modifica o nome do Conselho do Livre Técnico e Didati-
co para Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico. Diz o art.

19 do decreto da COLTED:

"Fica instituida, diretamente subordinada ao Ministe
rio de Estado, a Comissao do Livro Técnico e do Li-
vro Didatico (COLTED), com a finalidade de incenti -
var, orientar, coordenar e executar as atividades do
Ministerio da Educagao e Cultura, relacionadas com a
produgao, a edigao, o aprimoramento e a distribuigao
de livros técnicos e de livros didaticos".

Lembra BOMENY (1984, p. 54-5) que as editoras se sub
metiam ao controle da sua linha de produgao didatica, mas, em com=-
pensacao, elas tinham a garantia da COLTED da compra de todos os
scus estoques de livros tecnicos e didaticos, até mesmo daqueles en
calhados em seus depositos., Ao MEC interessavam os recursos finan-
ceiros e a "assistencia técnica" da agencia intermacional. A poli-
tica americana se via compensada ao "fortalecer e sedimentar lagos
politicos com o novo regime estabelecido em 1964, o que estava de
acordo com a estratégia americana de criar nos palses do Terceiro
Mundo um elo estreito para impedir a proliferagao da doutrina comu
nista', '

GOES (1986, p. 32) fala da "interferéncia norte-ame

ricana nas coisas da educagao nacional, camuflada de assistencia téc

nica", como um fenomeno antigo e internacional, mas que "foi no go
verno Castello Branco que a desnacionalizagao do campo educacional
tomou formas nunca vistas', no Brasil, evidentemente.

Os programas da COLTED, cuja existéncia era sustenta
da pelos acordos MEC/USAID, tambem tiveram as suas falhas operacig
nais, que beneficiaram uma vasta rede de servigos privados finan -
ciada pelos abundantes recursos financeiros destinados a elabora-
cao, produgao, transporte, distribuicao de livros didaticos e de
"bibliotecas escolares". O volume dos recursos e a excessiva cen-
tralizagao na execucao do projeto do livro didatico resultaram em

espagos abertos a corrupgao.

3. Ver o "escéndalo da COLTED'" (BOMENY, apud OLIVEIRA et al., 1984, p. 56, e
a "corrupgao institucionalizada" que ocultava as irregularidades cometidas

(PINSKY, 1985, p. 26).
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Submetida a uma Comissao de Inquérito do Ministério
da Educag¢ao, "cujo resultado ficou fora do conhecimento pablico"
(BOMENY, 1984, p. 57), a COLTED teve o seu decreto de criagao revo
gado pelo Decreto 68.728, de 09 de junho de 1971, Extinta a COLTED,
o livro didatico passa pelas estruturas do Instituto Nacional doLi
vro (INL) e da Fundagao Nacional do Material Escolar (FENAME), que
nao eliminaram o "virus" da doenga que '"matou" a COLTED. Continuou,
portanto, o poder de pressao das editoras comerciais no processo de
producdo, sélegao e distribuigao dos livros escolares.

Do INL e da FENAME, o projeto do livro didatico che-
ga a Fundacao de Assistencia ao Estudante (FAE), criada pela Lein?®
7.091, de 18 de abril de 1983,

Em 1984, a FAE inicia a experiencia de participagao
dos professores regentes de classe na analise, selegao e indica-
cao dos livros didaticos a serem adotados em cinco Estados: Para
{Norte), Pernambuco e Alagoas (Nordeste), Espirito Santo (Sudeste)
e Parana (Sul).

A politica do livro didatico na Nova Repiblica se con
diciona ds limitagoes do processo de transigao de um regime mili-
tar/autoritario para um regime civil de abertura democratica. 0 mar
co inicial da posigao do livro didatico na Nova Republica & o Pro-
grama Nacional do Livro Didatico (PNLD), instituido atraves do De-
creto n9? 91.542, de 19 de agosto de 1985, com subordinagEO a FAE.
As suas diretrizes basicas vinculam-se a experiéncia da FAE, no go
verno anterior (1984), de participacao dos professores regentes de
classe no processo de escolha dos livros didaticos a serem adota-
dos nas escolas publicas de 19 grau, inicialmente emcinco Estados.

A "transigao democratica' que caracteriza a nova or-
dem politica e econdmica da Nova Replublica, instituida em margo de
1985 com a posse de um governo civil formalmente comprometido com
as causas populares mais evidentes, nao viabilizou mecanismos con-
cretos de elevagao da qualidade pedagdgica do livro didatico do 19
grau e de qualificag¢ao do professor, para que ele pudesse se tor -
nar capaz de identificar as incorreg¢oes na matéria programada e o
conteudo ideologico subjacente aos textos didaticos.

Os projetos que o PNLD se propos a realisar sao ine-
ficazes porque nao sao conectados a um plano global de democratiza
¢ao do ensino e de melhoria real das condigoes de trabalho do pro-
fessor.

Ao mesmo tempo, o alto nivel de abstragao da lingua-

gem do PNLD e de outros programas adicionais gera expectativas ilu
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sorias na comunidade escolar. 0 PNLD conserva a caracteristica for
mal de toda a legislagao scbre o livro didatico ate o final do go-
vernc militar.

E por estas e outras razoes que a Carta de Goiania
(1988) da IV Conferéncia Brasileira de Educagao - IV CBE, reprova
o PNLD, enguadrando-o entre as "promogoes nacionais'" que "nao che=
gam a produzir mais do que efeitos de visibilidade politica, ja que
sao medidas descontinuas e desconectadas de um plano global de a-
tendimento ao conjunto dos problemas educacionais™ (Carta de Goia-
nia, 1988, p. 1241). Acrescenta a "Carta" que a expectativa iluso-
ria que tais promogoes criam na sociedade acaba "contribuindo para
desviar a atencgao dos reais problemas" (Carta de Goiania, 1988, p.
1249). Reunidos em Goiania, educadores e pesquisadores educaciona-
is de todo o pais denunciaram, como ja o haviam feito de outras ve-
zes, os governos federal e estaduais que, "insistindo em praticas
polfficas arcaicas", continuam recorrendo a "programas de impacto
politico e de favorecimento a grupos que colocam a educagao a ser-—

vigo de interesses menores" (Carta de Goiania, 1988, p. 1241).

2. A questao ideologica

Embora nao seja objetivo deste trabalho analisar e a
valiar, especificamente, a ideologia subjacente aos textos didati-
cos e assemelhados, ve-se que & inevitavel, num trabalho como es-
te, a passagem pelo papel ideologico desenvolvido na escola, sobre
tudo atraves do conteudo dos livros didaticos, cuja historia poli-
tica esta sintetizada no item 1 deste capitulo.

Mesmo revestidos de um discurso "democratico", os tex
tos didaticos seriam produzidos para serem instrumentos de inculca
cao da ideologia das classes dominantes. Uma das formas que numero
sos pesquisadores utilizam para desvelar ou demonstrar a ideologia
conservadora subjacente aos textos de obras didaticas e litera -
rias & a da observacao da boa qualidade de vida das criangas e dos
adolescentes que frequentam as paginas das referidas obras, em opo
sigao as mas condigoes de vida em que vivem as criangas e adoles -

fe - . - -
centes que frequentam a escola publica. Palavras e ilustragoes dos

4. Sintese da historia politica documentada do livro didatico no Brasil, Anexo
1.
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livros sao avaliadas pelos pesquisadores, que encontram nelas ou a
negagao da experiencia das criangas carentes ou a imagem de um mun
do ideal, que nao corresponde ao mundo real da clientela da escola
publica. Dentre os pesquisadores/educadores que tém avaliado/anali
sado os textos didaticos e literarios sob os mencionados angulos de
observagaoc ideologica, eu cito os seguintes: Ana L.G. de FARIA (1986),
Joao B.A. e OLIVEIRA et al. (1984), Paulo FREIRE (1976) (1987), Clau-
dius CECCON et al. (1985), Regis FARR (1982), Cecilia L.MARIZ (1982),
Fanny ABRAMOVICH (1983), Eliana YUNES (1988), Maria de L.C.D. NO-
SELLA (1981), Umberto ECO & Marisa BONAZZI (1980), Barbara FRLITAG
et al. (1989), C. FREINET (1979), Marfa T. NIDELCOFF (1987), G. SNY
DERS (198l), Wagner G. ROSSI (1978), Olga MOLINA (1983) (1987}, Ya
ra L. ESPOSITO (1985) e Jaime PINSKY (1985). ‘

Ana Licia G. de FARIA (1986, p. 75~7) avaliou/anali-
sou livros didaticos com o proposito de observar os conceitos de
trabalho neles transmitidos, ficando constatado quea literatura so
bre a ideologia no livro didatico comprova a existencia de um con-
teudo programatico que ressalta as virtudes e os deveres das pes-
soas mais pobres e omite os seus direitos na sociedade. A conclu-
sao da autora & a de que o livro didatico & feito para a "pequena
burguesia" e nao para a criancga da "classe operaria”, cuja "expe-
rieéncia de vida" € negada e ignorada. Nas suas "consideragoes fi-

nais", a autora inclui uma citagao de GRAMSCI (0Os intelectuais e a

organizagac da cultura), da qual eu retiro o seguinte trecho, por

ser ele pertinente as ideias aqui desenvolvidas:

"A conscieéncia individual da esmagadora maioria das
criangas reflete relagoes civis e culturais diversas
e antagonicas d4s que sao refletidas pelos programas
escolares: o 'certo' de uma cultura evoluida torna-
se 'verdadeiro! nos quadros de uma cultura f03511lza
da e anacronica, nao existe unidade entre escola ev1
da e, por isso, nao existe unidade entre lnstrugao ry
educagao” (GRAMSCI, apud FARIA, 1986, p. 75).

Nossos livros didaticos, conforme pesquisas feitas
por OLIVEIRA et al. (1984, p. 20-1), apresentam um elevado padrao
grafico, mas, por outro lado, faltam estudos ou avaliagoes mais ob
jetivas "sobre o livro produzido dentro da situagdo e das necessi-

dades da realidade brasileira"

- A realidade das classes desfavorecidas nao e a mes~-
ma das classes mais ricas, mas as cartilhas de alfabetizacgao apre-

sentam coisas mais proximas dos "letrados" autores e editores, quan
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do nao insistem em formulagoes inlteis para ambas as classifica-
goes sociais. Para Magda B. SOARES, citada por Olga MOLINA (1987,
p. 54), "as fungoes e objetivos atribuidos a leitura e a escrita
pelas classes populares, e a utilizagcao dessas habilidades por es-
sas classes, sao, inegavelmente, diferentes das fungoes e (dos) ob-
jetivos a elas atribuidos pelas classes favorecidas, e da utiliza-
gao que delas fazem estas classes". As "formulagoes initeis", no lu
gar de "qualquer referencia sobre a capacidade do homem antecipar
na mente sua agao para transformar a realidade", estao presentes em
cartilhas que privilegiam os critérios graficos na apresentagao das
familias silabicas de reduzido significado lingiistico. £ o caso,
por exemplo, da sequeéncia de silabas "Ivo viu a uva", "0 tatu come
tutu',

- Paulo FREIRE, ao criticar o metodo tradicional de
alfabetizagao de adultos, diz que nao & facil tolerar "ligoes que
falam de Evas e uvas a homens que, as vezes, conhecem poucas Evas
e nunca comeram uvas'" (1976, p. 104). A frase comum e "Eva viu a
uva'. Na pedagogia Paulo Freire, ao contrario do que se veé na maio-
ria das cartilhas de alfabetizag¢ao, as chamadas '"palavras gerado~-

ras" - ou "frases geradoras'" - significam, mais concretamente, as

experiencias e condigoes de vida das classes populares,

- A lei assegura que a escola deve ser democratica -
ou, que e democratica -, isto e, deve ser aberta a todos. Contudo,
o que se observa e que a escola piblica e os livros didaticos nao
foram feitos para todas as criancas e para todos os jovens (tambem
nao foram feitos para os adultos, em processo de alfabetizagao).
CECCON et al. (1985, p. 16-7) asseguram que a escola nada tem a ver
com a vida de todo o dia dos alunos. Acrescentam que dentro dela
"nao ha lugar para seus problemas e preocupagoes"”" e que tudo aqui-
lo que eles sabem de experiencia propria e bem vivida nao e levado
em conta na escola. Como consequUéncia dessa distancia entre a Yes-
cola da vida" e a "vida na escola", sustentam os autores, os alu-
nos "vao perdendo a motivagao para continuar se esforgando, vao se
sentindo realmente incapazes de aprender e vao se resignando a um

fracasso que vai marcar o resto de suas vidas".

- Regis FARR (1982, p. 45) concordaria com CECCON et
al. (1985, p. 16-7), ao colocar, dentre os fatores que contribuem pa-
ra o fracasseo escolar do aluno, os temas das ligaes e o vocabulario dos
livros, que "ficam, muitas vezes, distantes darealidade da crianga,
0 que contribui para que ela nao consiga se concentrar em sala de

aula e tenha seu progresso de aprendizagem retardado". Dentre os e
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ducadores que tem se preocupado com a questao da inadequagao da es
cola publica e dos livros didaticos 3 realidade dos alunos, FARRci
ta Ana Maria BAETA, que acentua a grande distancia que existe en-
tre o que a crianga traz de casa e o que a escola lhe oferece, BAE
TA acrescenta, baseada em dados coletados em escolas publicas do

Rio de Janeiro:

"Um exemplo & o desnivel de material didatico normal
malmente utilizado nas escolas oficiais: as gravuras
apresentam criangas bem vestidas, bem nutridas, be-
las e saudaveis, de cabelos loiros e olhos claros, ma
nipulando brinquedos sofisticados e vivendo cercadas
de uma serie de objetos estranhos e economicamente
inacessiveis a crianga que usa esse livro" (BAETA,
apud FARR, 1982, p. 117).

Vale salientar ainda que FARR (1982, p. 117) diz que
"a escola publica ndo esta respeitando a cultura das criangas que
recebe”. Qu, por outras palavras, "ela foi estruturada para umacri
anga da classe media, mas seu aluno hoje vem das classes economi -
cas mais baixas",.

MARIZ (1982, p. 17), também constatou que os livros
adquiridos ou recebidos em doagao pelas criangas das escolas prli
cas de periferia de Pernambuce nao foram feitos para elas, tendo
seus conteudos mais adaptados as camadas medias e altas da socieda
de, o que constitui empecilho para o aprendizadeo dos alunos de ori
gem social desfavorecida. MARIZ (p. 109-37) descobriu que a forma
de transmitir os conteldos e a "impropriedade sGcio-econdmica" mais
freqﬁente nos textos didaticos, onde aparece sob dois aspectos. O
primeiro aspecto de tal inadequacao foi visto quando as solicitacgoes
de materiais extrapolavam as condigoes reais de sua aquisigao pela
familia da crianga. O segundo aspecto € o que se refere 3 diferen-
¢a entre o ambiente socio-economico da crianga e o vivido pelos per
sonagens do livro. As criangas personagens dos textos didaticos =
diz a autora - tem pais e avos que possuem carros, fazendas, casas
de ruas asfaltadas e servidas de redes de agua e esgoto e também
com telefone e sofisticados aparelhos eletrodomésticos. As crian -
¢as dos livros - acrescenta - tem fdcil acesso aos servigos de sau
de; tem acesso a muitos brinquedos caros e seus aniversarios saocg
memorados com festas e muitos presentes. Descobriu ainda a pesqui=-
sadora que as escolas descritas nos textos didaticos sao bonitas e

aparentemente bem arejadas; tem prédios adequados, bibliotecas, ban-
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das de musica e farto material didatico. Qutra impropriedade dos
textos didaticos, segundo MARIZ, situa-se no dominio da socio - lin
guistica. Pelo que se determinou, a linguagem "podia tornar-se ina
dequada na medida em que o livro, supondo um ambiente cultural das
camadas meédia e alta, privilegiasse formas lingtiisticas destas" (1982,
p. 98). A conclusao da autora € a de que a linguagem dos textos di
daticos nao e a da comunidade a que pertence a crianga carente. MA
RIZ se poe de acordo .com CECCON et al.(1985) e FARR (1982), ao argumen -
tar que, se inadequada sob diversos aspectos a realidade do aluno,
a linguagem do livro didatico desestimula a leitura e, conseqﬁentg

mente, impede a sua aprendizagem.

- Nos livros de literatura infantil também se obser-
va a distancia entre o mundo das criangas carentes e o mundo que
lhes e mostrado nessas obras. ABRAMOVICH constatou que, em numero-

sos livros de literatura infantil por ela pesquisados,

"a crianga e invariavelmente da classe media (pobres
aparecem como contrapontos eventuais), a mae inexis-
te (passa pela narrativa dando algumas ordens, reca-
dos, lembrando as boas obrigagoes..., as relagoes com
0s pais sao sempre mals presentes, atuantes e fortes),
a ideologia & a da classe média com seus valores, seu
codigo de etica, de estetica. ... O mundo que se a-
presenta - em geral - & muito cuidado, limpo, sauda-
vel, linear, maniqueista, sem contradigoes, sem insu
cessos, seguro e firme..." (1983, p. 15-6)}.

- A respeito da literatura infantil,Eliane YUNES (1988,
p. 130-1) argumenta que exXistem autores consagrados que aparecem
nos livros didaticos somente atraves dos textos que "enfatizam pa-
droes morais e psicologicos de conduta vigente". Acrescenta: "As-
sim, o que esses escritores criaram de contestador nao e apresenta
do a esse publico em formagao, e 0os autores nOvVos que ousam trans-—
gredir os padroes estabelecidos mnao encontram espago nesses compen
dios, talvez por oferecer um 'perigo publico para essas mentes em
formagao', que podem gostar deles e se contagiar pela doenga da in
quietagao critica™. Para YUNES, a leitura literaria pode ser fonte
de reflexao e prazer, mas se torna uma "chatice" porque nos livros
didaticos sao apresentados apenas fragmentos de textos e, desse mo
do, "o leitor nao consegue penetrar no contexto geral da obra nem
das caracteristicas do estilo do autor ou da epoca'. Lembra YUNES
que a majoria dos textos literarios que aparecem nos livros didati

cos torna a clientela infantil "bem docil e alienada" (1988, p. 131).
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- Segundo NOSELLA (1981, p. 177-8), o objetivo real
da ideologia subjacente aos textos de leitura é o de criar um mun-
do relativamente coerente, justo e belc, no nivel da imaginagao, com
a fungao de mascarar um mundo real, que, contraditorio e injusto, €

necessario para os interesses da classe hegemonica. Acrescenta NO-

SELLA:

"A Escola, nos textos didaticos analisados, e um se-
gundo lar. A descrigao desta instituigao social e e-
xatamente 0 contrario da realldade: elaé um lugar on
de as condlgoes sociais e economicas dos alunos nao
tem a menor importancia; onde a discriminagao social
e o maior delito e nunca acontece. Como na Familia,a
Escola nao refletiria as contradigoes sociais. Na Es
cola, os problemas e desigualdades sociais sao 1gno~
rados e, quando lembrados, a abordagem visa minimi -
zar, privatizar e fatalizar esses fenomenos"

-~ Enquanto NOSELLA mostra o efeito negativo da ideo~-
logizagao do livro-texto sobre a crianga "desprotegida™ da classe
trabalhadora - a crianga carente —, os italianos Umberto ECO & Ma-
risa BONAZZI (1980, p. 16) fazem ver a questao da ideclogia no li-
vro-texto sobre todas as criangas que o usam, conforme observagao
feita por FREITAG et al. (1989, p. 71). Para ECO & BONAZZI (1980,
p. 16), os livros de leitura educam as criangas para uma realida-

de inexistente. Dizem os autores italianos que

"os livros de leitura contam mentiras, educam os jo-
vens para uma falsa realidade, enchem sua cabega com
lugares-comuns, com coisas chas, com atitudes naocri
ticas. E, o que & pior, cumprem este trabalho de mis
tlflcagao servindo-se dos mais reles cliches da peda
gogia repressiva do seculo passado, por preguiga ou
incapacidade dos seus compiladores"

ECO & BONAZZI analisam textos de manuais italianos,

mas o apresentador da edigao brasileira do livro deles (Mentiras

que parecem verdades), Samir Curi MESERANI (1980, p. 10), alerta o

leitor para o fato de nao ser diferente da Italia a situagao do 1i

vro didatico no Brasil. ECO.(ECO & BONAZZI, 1980, p. 18) defende a elimina -

gao dos "livros de texto', que podem ser substituidos por bibliote -

cas escolares, jornais, historias em quadrinhos, livros de textos fei

tos pelas proprias criangas, "que entrevistam as pessoas, procuram

interpretar os acontecimentos mais importantes dodia, partem para a

descoberta do mundo que as cerca, com papel, lapis, maquina fotogréfi
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ca, gravador...". MESERANI {1980, p. 10) apresenta estas propostas
de ECO, mas emite a sua propria opiniao, no sentido de que os li-
vros de textos podem ser substituidos "por uma selegao de textos
verbais e nao verbais, organizada por professores e alunos dentro
dos recursos disponiveis de cada escola e adequada arepertorios es
pecificos (...) mesmo antes do sonho das escolas brasileiras terem
um dia as suas bibliotecas'.

FREITAG et al. (1989, p. 136) consideram inviavel a
proposta de ECO & BONAZZI. E explicam: "Nas condigoes do sistema e
ducacional brasileiro de hoje e no grau de pauperizacao em que se
encontram as bibliotecas, suprimir o livro didatico, come sugerem

para a italia os autores das Mentiras que parecem verdades, seria

para o Brasil de hoje um grave erro".

Da analise das obras dos autores brasileiros e dos
italianos ECO & BONAZZI, acima citados, conclui-se que os estudos
sobre a ideologia dos livros didaticos precisam situar-se no mun-
do real da clientela da escola publica, tendo em vista a necessida
de de formulagao de idéias que possam resultar na efetiva adequa -
cao da escola 34 realidade social e as necessidades cognoscitivas dos
alunos de classes populares, embora se saiba que os problemas a-
cerca do livro didatico e do uso do livro didatico sao antigos e
universais, variando segundo as especificidades socio-culturais de

.~ - . . .
cada regiao ou pais. Eis alguns exemplos do que se diz acima:

- Célestin FREINET, ao escrever, em 1933, sobre as
suas experiencias docentes numa escola pobre de uma aldeia france-
sa, comparou depoimentos da vida pesscal de seus alunos, escritos
por eles mesmos, com o0s '"textos exageradamente depurados dos ma-
nuais escolares, nos quais os operarios e camponeses 50 aparecemem
belezados e idealizados™ (FREINET, C. apud FREINET, E. 1979, p.80).
No mesmo artigo, C. FREINET critica o manual didatico por ser ele
dogmatico e manifesta a sua disposigao de lutar contra o "sistema
imoral e antipedagdgico que prepara, nao homens, mas servidores dd

ceis de um regime.,."

5. As criticas de C. FREINET A caracteristica antidemocratica e, portanto,au
toritaria, do livro didatico & extensiva a escola antidemocratica. Por exem-
plo, em 1969, no seu livro Pour 1'école du peuple - edigao brasileira: Para
uma escola do povo (1973, p. 202) -, ele ressalta que "um regime autoritario
na escola nao seria capaz de formar cidadaos democratas'.
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- Maria Teresa NIDELCOFF traz o exemplo da realidade
educacional da Argentina e, no que diz respeito aos livros de lei-

tura, escreve:!

"... o lar apresentado nos livros de leitura e, nor-

malmente, o lar de classe media - por suas mobilias,
seus costumes, pelas atitudes dos seus membros. Esse
dado significa que tal e a imagem de lar desejavel que
se propoe as criangas: o modelo de familia que ¢ "a'
familia argentina' (1987, p. 16).

NIDELCOFF (1987, p. 32) dedica um capitulo do seu 1i
vro aos conteudos que sao transmitidos na escola. Eis a questao pos
ta pela educadora argentina: Quem determina os conteidos no proces
so de ensino~aprendizagem? A resposta, dada por ela, inicialmente
parece simples: "os planos de estudo, os programas”". Entra aqui o

problema da orientacao a que respondem os conteudos, o que vem ex-—

plicado, em capitulo anterior, que essa tarefa se torna possivel pa
ra os professores 'que se identificam com a liberagao do povo", os
quais "tem como um dos seus objetivos de trabalho ajudar as crian-
gas a verem a realidade de uma maneira critica.

Em seguida, a autora sugere esta questao: como fun-
cionam os conteudos, no sentido do desvelamento da realidade ou da
maior alienagao dos alunos? NIDELCOFF explica a questao a partirde
dois problemas: o das sub-culturas ¢ o da ideologia. Ela abre umes
pago para explicar o conceito de "cultura", onde diz que nao exis-
tem homens. cultos ou incultos, nem homens de "muita" ou "pouca" cul
tura. Existem, diz ela, "homens de culturas diferentes". Esta sua
afirmagao ja constitui assunto bastante explorado por antropologos
e por Magda SOARES (1986). Contudo, esta mesma afirmagao se valori
za no contexto da obra de NIDELCOFF (1987, p. 33-4), que faz esta
comparagao: ''Dentro de sua cultura propria, cada um se move como o
peixe na agua; mas teria dificuldades numa cultura estranha'. Den-
tre as varias caracteristicas da cultura burguesa que a escola di-

funde, NIDELCOFF cita a da supervalorizagao do livro. Por nao con-

cordar com a exagerada importancia que se da ao livro didﬁtico,seg
do esta uma estrategia de obtencao de maiores lucros, sustentada pe
los empresarios—-editores, NIDELCOFF sugere que, alem da leitura, as
criancas falem com as pessoas, perguntem sobre suas vidas, suas di-
ficuldades e as causas das suas dificuldades. O primeiro problema
€ o do significado cultural dos conteludos transmitidos pela escola;

o segundo, o da ideologia a qual tais conteldos respondem.
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As demonstracoes acima sobre a ideologia ou a ideolo
gizagao dos textos didaticos e dos livros de leitura (incluida ali
teratura infantil) deixam evidente que a diferenga entre a realida
de da crianga carente e os conteudos dos mencionados livros termi-
na por ser também uma relagao entre a vida das criangas e o coti -
diano da escola, ou, como sugere o livro de CECCON et al. (1985), o
confronto entre "a vida na escola e a escola da vida". £ importan-
te ressaltar, dentre as diversas opinioes dos educadores aqui cita
dos, aquelas que estabelecem o consenso a respeito das consequaen -
cias do distanciamento entre as necessidades e os interesses do a=-
luno e o que a escola lhe oferece. Todos concordam que esse distan
ciamento, numa dimensao ideologica e cognitiva, contribui para que
o aluno nao consiga se concentrar na sala de aula; a falta de con-
centragao resulta no seu desinteresse pela matéria; nao se interei
sando pela matéria, o aluno nao tem como se esforgar para aprender
os conteudos ensinados. Sem o dominio dos contetdos sistematizados,
o aluno nao tera a sua capacidade cognitiva e o seu senso critico
desenvolvidos e, conseqaentemente, continuara submisso aos mecanis
mos de dominagao que as classes economica e culturalmente mais fa-
vorecidas mantem para a perpetuacao dos seus privilégios.

A analise que se faz dos aspectos ideoldgicos dos tex
tos didaticos (incluida a literatura infantil utilizada como ins -
trumento de ensino) evidencia, claramente, o papel exercido pelaes
cola na sociedade de classes. Contudo, esta analise se insere numa
perspectiva dialetica, segundo a qual a dinamica do processo educa
tive transcende os objetivos dos dominadores (ROSSI, 1978, p. 106).
A compreensao desta perspectiva dialética da educacao passa pelas
tendencias pedagogicas classificadas por Dermeval SAVIANI (1987) e
Jose Carlos LIBANEO (1987%) em liberais e progressistas. As propos-
tas liberais, nascidas no ambito do capitalismo, servem aos inte -
resses das elites sociais, ocultando a realidade das diferengas de
classe (Escola Tradicional) ou legitimando esses interesses em no-
me de uma "igualdade" de direitos que nao existe de fato (Escola
Nova).

A Escola Nova surge como reagao teorica ao conserva-
dorismo e ao dogmatismo da Escola Tradicional, mas nao consegue a-
vangar, na pratica, porque se situa no mesmo quadro de relagoes 50
ciais determinadas pelo prdcesso de produgao capitalista que sus-
tentou a Escola Tradicional. Vale lembrar a denuncia de Elise FREI-

NET (1979, p. 335) de que o Movimento Internacional da Educagdao No
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va "constitui-se, atraves de algumas de suas personalidades, que fa
zem parte dele, num movimento a que podemos chamar burguas, poerque
nascido nos meios abastados..."

Em oposicao a pedagogia liberal, surge a pedagogia
progressista, que evidencia o papel revolucionario da educagao ede
nuncia toda a trama politica estabelecida pela burguesia enquanto
classe dominante. A pedagogia progressista faz o diagnostico da do
enga que ataca a educagao e descobre os remédios para cura-la, mas
a sua receita nao tem como ser plenamente aviada na sociedade de
classes em que a educagao se insere, embora venha sendo incorpora-
da a pratica pedagogica dos professores que, de alguma forma, lu-
tam pela mudanga de rumo da educagao, a fim de que os interesses das
classes populares sejam atendidos, ou, segundo SAVIANI-LIBANEO, a
fim de concretizar a escola publica democratica.

E esse quadro de analise da escola reprodutora dos in
teresses dos dominadores que levou renomados educadores a perder a
esperanga na transformagao da escola. Do outro lado estao os educa

dores que acreditam na construgao e manutengac da escola publicade

mocratica, a partir do pressuposto de que a educacao nao desempe -

nha somente as funcoes que lhe sao atribuidas pela sociedade capi-

talista e que, comoc consequencia, "os efeitos da educagao vao além
dos limites desejados pelos exploradores” (ROSSI, 19%%, p. 136).

E neste sentido dialetico que SNYDERS (1938, p. 344)
afirma que nao precisamos esperar o dia seguinte da revolugao para

fazer alguma coisa pela escola:

",.. ha tarefas pedagdgicas que sao possiveis e ne-
cessarias na sociedade atual: nao aguardaremos o dia
imediato da revolucao para tirar da escola o maximo
que ela possa dar. Os docentes progressistas tem de
construir em uniao com os alunos proletarios, a par-
tir das exigéncias proprias e dos problemas postos pe
las criangas proletarias".

Na perspectiva otimista do educador frances, ha dois
caminhos de afirmagao da possibilidade de a escola, numa sociedade
de classes antagonicas, servir as camadas populares: o ideclogico,
que consiste no aproveitamento das margens de liberdade deixadas pe
lo aparelho repressor do Estado e das brechas das contradigoes do
capitalismo; o outro, no campo especificamente pedagogico, consis-
te no incentivo aos aspectos positivos dos alunos pertencentes as
classes dominadas para leva-los a superar as suas "limitagoes" e a

obter bom rendimento escolar.

e
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A perspectiva de adaptacao da escola piblica aos in-
teresses e as necessidades socio-linguisticas da sua clientela pas
sa, portanto, pelo cumprimento dos objetivos do ensino da lingua
portuguesa (mencionados no item 2 do capitulo V), tendo por supos-
to que este ensino nao se reétringe a sistematizagao das normas gra
maticais e das demais regras do uso da lingua-padrao. O que se bus
ca e a educagao formal e politica daclientela escolar, que, por sua
vez, depende da qualidade da formagao técnico-pedagogica e politi-
ca dos professores. Quanto aoc processo de mudanga da escola, apers
pectiva € a de um longo periodo de tramnsigao, pois esta & uma ques

tao dialética. Mesmo assim, admite-se que um caminho mais pratico

do que teorico, "para se tirar da escola o maximo que. ela possa

dar" (parafraseando SNYDERS),_ passa pela criagao e utilizagao dema
teriais pedagogicos alternativos ao livro didatico. Resta conside-

rar as circunstancias de inevitabilidade do uso do livro didatico

na sala de aula.

3. Inevitabilidade do uso do livro didatico

0 uso do livro didatico, pelo professor e seus alu-
nos, e presumivelmente inevitivel quando ambos e tambem a escola
nao possuem outros recursos didaticos e quando o professor nao es-
ta suficientemente preparado para desenvolver, na classe, ativida-
des que nao estejam inscritas no livro, com um conteido e uma meto
dologia implicitos.

0 que € que.praticamente obriga o professor a usar o

livro didatico?
Ezequiel Theodoro da SILVA (1988, p. 9) diz que o
professor & praticamente "empurrado" ao uso inocente do livro dida

tico, devido as seguintes circunstancias:

~ as péssimas condigoes materiais de funcionamento
das escolas; mais especificamente, a2 carencia ou au
sencia de livros, de espagos fisicos para o estudo
e a pesquisa, de recursos e utensilios para a ori-
entagao da aprendizagem, de salas e laboratorios

bem conservados e equipados etc...

~ as proprias condigoes de trabalho dos professores,
que os obrigam a uma vida de correrias e improvisa

¢oes, de rotinas e limitagoes, de apego cego aos ma
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nuais e as palavras de autoridades que geralmente

estao distantes das praticas escolares;

- os chamados "programas oficiais", tendendo ao mera
mente livresco e nao possibilitando aos professo -
res muita flexibilidade e nem o atendimento dos iu
teresses e necessidades dos estudantes; dessa for-
ma, o seguir—o-programa coloca-se como uma verda -

deira camisa de forga aos docentes;

- as estrategias de "marketing” que as editoras apli
cam no contexto das escolas, fazendo a cabega dos
professares, impondo modismos, incentivando o con-
sumo e, por Erazercm na capa um ''de acordo com a
lei tal", iludindo consciencias atraves de embele-

zamento do produto e de regras do minimo esforgo™.

Alem de inevitavel o seu uso, em tais circunstanclias
(e por ser inevitavel a sua presenca), o livro didatico possui uma
consideravel importancia na vida do aluno, quando este aluno nao co
nheceu nenhum tipo de livro antes de entrar na escola efou, quando,
na escola, so0 tem contato com o livro adotado para toda a turma.

Quando inevitavel, nas circunstancias acima, o livro
didatico pode exercer um papel mais importante do gue o do profes—
sor, do jeito que querem as classcs economica e politicamente domi
nantes, por motivos obvios: investimento no livro, que da lucro a
editores, autores, transportadores, distribuidores e outros e, ao
me s mo tempﬁ, contribui para a reprodugao dos conhecimentos e dos va
lores adequados as classes socialmente privilegiadas. Naoc se inves
te (ou se investe menos) na qualidade fisica e em materiais perma
nentes de consumo da escola, na atividade criadora e nas potencia-
lidades intelectuais do professor, na sua educagao politica, na me
thoria da sua qualidade de vida e, por fim, na wmelhoria das condi-
coes de acesso do aluno a escola e da sua permanencia na escola.

Assim, a inevitabilidade do uso do livro didaticeo &
uma hipotese a ser assumida, quando se & obrigado a excluir outra
hipotese: a da melhoria da qualidade da formagao tecnica e politi-
ca do professor.,

De tal forma pressionado, o professor, quase sewmpre,
nem tem consciéncia da sua "inferioridade” em relagao ao livro que
adota, nem percebe a ideologia subjacente aos textos e exercicios

das suas licoes. Percebe-se, entao, que o professor aparece mnesse
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"show" do livro didatico (em que ¢ personagem ou, as vezes, figu -
rante) como vitima e nao como culpado dos insucessos da equipe es-
colar.

Pelo que expoe Theodoro da SILVA (1988, p. 9), o pPro
fessor nao faz a sua opc¢ao pelo uso do livro didatico; ele & "em-
purrado"”, pelas equipes tecnicas, pelas editoras (eu diria, tambem
pelos pais de alunos) e por outras forgas, na diregao do livro de
classe. E acaba caindo em cima do "Livro do Professor", o seu com-
panheiro de todos os momentos de '"preparagao'" das aulas, ministra-
cao das aulas, indicagao e corregao de exerciciovs,.cujas respostas
estao ali, prontinhas, longe do alcance dos seus alunos, que sao o-
brigados a fazer o que ele nao faz: responder questoes. O profes -
sor acata, passivamente, as "verdades" do seu livro, sem perceber
que, ao sistematizar conhiecimentos - ou areas de conhecimento - o
livro didatico privilegia valores e verdades que se pretende trans
mitir; nao e mneutro.

Ao acatar passivamente as '"verdades'" do livro didati
co, o professor assume uma atitude ingenua. Agindo assim, por inge
nuidade (ou com a intencgaoc de neutralidade, que & também uma atitu
de ingenua), o professor colabora com a intengao ideologica do au-
tor efou da editora, porque, desta forma, a mensagem escrita pode
chegar ao receptor (o aluno) com ¢ significado desejado pelo emis-
sor. Entretanto, o professor, por nao ser um agente neutro, nao po-

de passar a ser um manipulador, conforme adverte Paulo FREIRE (1987,

p. 28-9):

"Na medida em que compreendemos a educagao, de um la
do, reproduzindo a ideologia dominante, mas, de ou—
tro, proporcionando, independentemente da intengao de
quem tem o poder, a negagao daquela ideologia (ou o
seu desvelamento) pela confrontagao entre ela e area
lidade (como de fato esta sendo e nao como o discur-—
so oficial diz que ela e), realidade vivida pelos e-
ducandos e pelos e¢ducadores, percebemos a inviabili-
dade de uma educacgao neutra. A partir deste momento,
falar da impossivel neutralidade da educagao ja nao
nos assusta ou intimida. [ que o fato de nao ser o e
ducador um agente neutro nao significa, necessaria -
mente, que deva ser manipulador. (...) O que temos de
fazer, entao, enquanto educadoras ou educadores, e a
clarar, assumindo a nossa posigao, que & politica, e
ser coerente com ela, na pratica'".

.

Outra adverténcia de¢ Paulo FREIRE (1987, p. 31) ao

professor/educador que age no sentido de superar a sua ingenuidade
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diante do conteudo ideoldgico dos textos didaticos e que se propoe

a revelar/desvelar a realidade dos seus alunos:

"Estando num lado da rua, ninguém estara em seguida
no outro, a nao ser atravessando a rua. Se estou no
lado de ca, nao posso chegar ao lado de la, partindo
de la, mas de ca. Assim tambéem ocorre com a compreen
sao menos rigorosa, menos exata da realidade. Temos
de respeitar os niveis de compreensao que os educan-
dos - nao importa quem sejam - estao tendo de sua pro
pria realidade. Impor a eles a nossa compreensao em
nome da sua liberdade @ aceitar solugoes autorita -
rias como caminhos de liberdade.

"Mas assumir a ingenuidade dos educandos demanda de
nos a humildade necessaria para assumir tambem a sua
criticidade, superando, com ela, a nossa ingenuida
de'.

Observa-se, pois, que Paulo FREIRE recomenda aos pro
fessores/educadores que assumam, conscientemente, a sua posigao que
€ naturalmente politica, mas nao se tornem dominadores e pautem a
sua acao pelo bom senso. Também nao se deixem, adverte MOLINA (1988,
p. 13-5), ser conduzidos pelos livros didaticos, por outros mate-
riais didaticos e, em suma, pela tecnologia dos meios de comuni-
ccdo.

Olga MOLINA (1988, p. 14), pergunta, em Quem engana

quem: professor x livro didatico, guem conduz o cursoc -o professor

ou o livro? Depois de formular esta e outras perguntas sobre o uso
e o aproveitamento do livro didatico, a autora manifesta o seu de-
sejo de que, atraves do seu livro, o professor se sinta estimulado
a buscar as suas proprias respostas, "livrando-se assim da tirania
das 'receitas' prontas tao comuns em trabalhos destinados a profes
sores geralmente sobrecarregados de tarefas e, por isso mesmo, de-
sassistidos quanto & possibilidade de criagao de respostas pes-

soals..."

Segundo Theodoro da SILVA (1988, p. 10), MOLINA quer,
com o seu livro, ajudar os proflessores em suas reflexoes sobre o
livro didatico, alimentando-~os com mais elementos do conhecimento
sistematizado, a fim de gue eles possam'"compreender melhor os por-
qués de tanta engambelacao nessa area de ensino, ou seja, compreen
der aquilo que westa por tras do mercantilismo e da penetragao fa-
cil dos livros didaticos em mnossas escolas'. Segundo as proprias pa

lavras da autora, o que a levou a escrever o livro [ol a "preoccupd

gao pessoal cada vez mals forte com o papel do livro didatico na
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pobre sala de aula de nossas escolas ainda mais pobres” (MOLINA,

1988, p. 13).

Uma reflexao sobre o mercantilismo do livro didatico

e a presenga do livro nas escolas pobres, frequentadas por crian -

c¢as ainda mais pobres e com um quadro de professores mal remunera-
dos, pode partir do seguinte paradoxo, colocado por FREITAG et al.
(1989, p. 46) para explicar a politica assistencialista do governo
i escola: "0 abandono da educag¢ao & inversamente proporcional a a-
tengao dada pelo governo ao livro didatico'" . Talves seja por
isso que se anuncia o fim da "civilizacao do livro", em decorren-
cia do avango tecnologico da midia impressa e eletronica, mas nao
se fala no fim da "civilizagdo do livro didatico", que tem o ampa-
ro do Estado. Educadores e pesquisadores que acreditam ser o livro
didatico dispensavel na sala de aula (onde o professor estaria pre-
parado para substitui-lo, critica e criativamente), admitem nao ser
facil tirar o livro do lugar que ele ocupa na escola. Assim pensam,
por exemplo, Olga MOLINA, Yara ESPOSITO, Joao B. OLIVEIRA e Marle-
ne BLOIS.

MOLINA (1988, p. 13) diz que, pelo que se pode perce
ber, pelo menos num lugar o livro ainda tem um espago garantido, por
longo tempo; ma escola.

Antes de MOLINA, BLOIS (1979, p. 5-11) afirmou nao
ter divida de que o livro (didatico) "esta em todas as salas de au-
la, seja fisicamente, seja através do conhecimento transmitido pe-
las professoras, mas assimilado atraves dele". BLOIS deposita con-
fianga no livro didatico, tanto pela sua "presenga' como pelas suas
"vantagens", mas manifesta-se preocupada com a forma da sua utili-
zagio e a da sua escolha, sem, contudo, questiona-las. BLOLS ve com
otimismo o livro didatico de "hoje" (1979), diferente do de 20 a-
nos atras (1959), segundo afirma, "quanto a aspectos editoriais, se
ja diagramacao, paginagao, producao grafica e seus imensos recur-
sos. Diferenga na abordagem didatica dos assuntos tratados, na ma-
neira de fazer chegar aos alunos determinados conteudos". MOLINA,
por sua vez, questiona a politica do livro didatico e, dentro de-
la, o processo da sua escolha pelos professores e a forma de utili
zagao do livro pelos professores.

ESPOSITO (1985, p. 66), em estudo sobre programas ofi
ciais de produgao e distriBuigao de materiais didaticos voltados pa
ra o atendimento de criangas carentes, na fase de alfabetizagao, diz

que e verdade que as cartilhas estao presentes na maioria das sa-
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las de aula, mas poucas sao as informagoes sobre o papel que essas
cartilhas desempenham na produgao de sucessos ou fracassos no pro-
cesso de alfabetizagao. ESPOSITO também vé o livro didatico ocupan
do o espago do professor no processo de ensino-aprendizagem, sobre
tudo devido as mas condigoes de trabalho do professor e ao seu des
prestigio profissional, o que ocasiona um decrescimo no nivel qua-
litativo da pratica de ensino. Argumenta que somente quem nao esta
em contato com o que acontece no cotidiano escolar nega ou rejeita,
"drastica e radicalmente", a presenca de livros didaticos em nos-
sas salas de aula.

OLIVEIRA et al. (1984, p. 19-29), numa analise da 1li
teratura sobre o livro didatico no Brasil, destacam: a valorizagao do
livro como instrumento essencial, nas maos do professor e do aluno,
como técnica educacional basica.

Ressaltam que sao freqUentes as criticas aos metodos
de ensino atraves do livro didatico, mas informam que nao tiveram
conhecimento de textos que condenem o seu uso. '"Cada uma dessas
criticas aponta para a unecessidade de aprimoramento ou modifica
¢ao do livro, mas nao se refere 3 necessidade de sua aboligao. Pa-
ra salientar a importancia pedagdgica do livro didatico na nossa
realidade escolar, QLIVEIRA et al. lembram que, no Brasil, "o con-
tato da crianga com o primeiro livro quase sempre se da na escola,
aos sete anos de idade', Dizem eles que um depoimento, colhido no
contexto de seus estudos, "revelou que inumeros estudantes apresen
tam sinais . de grande emogao, taquicardia e outras manifestagoes psi-
cofisiologicas no seu primeiro contato com um livro" (1984, . p. 15~
6). Na opiniao de MOLINA (1988, p. 15), ao deixar a escola, pode
ser que muitos estudantes jamais tornem a pegar em livros.

Michele Federico SCIACCA (1966, p. 348-9), vinte e
dois anos antes de OLIVEIRA, ja escrevia que os textos didaticos de
vem "interessar e divertir as criangas", no primeiro encontro de-
las com a leitura: "Se o primeiro livro tiver divertido e atrai-
do, a leitura tornar-se~a uma necessidade e um prazer que se busca
ra; pelo contrario, sera dificil suscitar uma propensao a leitura
depois de uma primeira sensagao de tédio'". Para que as criangas se
interessem pela leitura e se divirtam com o texto lido,e indispen-
savel que esse texto tenha alguma coisa a ver com a realidade de-
las, com o jeito delas, com as suas preocupagoes, as suas ansieda-

des e 0os seus interesses.
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A presenga do livro didatico em todas ou quase todas
as salas de aula, no 19 grau, nao seria um atestado de que as cri-
angas gostam do livro. Ainda que os textos do livro fagam parte da
"realidade espago-temporal” em que se inserem e tragam '"para si e
em si" esta realidade (isto ajudaria a crianga a se fixar mna leitu
ra), cabe aoc professor sugerir aos seus alunos as atividades que os
levem a desenvolver as suas proprias capacidades cognitivas, para
poderem assimilar o conhecimento sistematizado e para poderem li-
dar criticamente com os conteudos. Concluo que o livro didatico, de
uso obrigatorio, &, segundoTida SIWA (1988, p. 10), um mal (Ummal ne
cessario?), porque, completa o autor:, em fungao de seu conteudo,
de sua estruturagﬁo e/ou do seu uso, ele pode ser extremamente an-
tididatico (e antipedagogico). Lste aspecto negativo ainda seramais
acentuado se se tratar de teXto que nao carregue em $i mesmo uma di
mensao critica. Diz-se que o livro didatico & um mal necessario,
quando, na sala de aula, e ele ou nada.

Assim e que seria ingenuidade pensar que € possivel
abolir o livro didatico na sala de aula, onde ele se coloca, na
maioria dos casos, como "substituto" de qualquer atividade pedago-
gica e, por isso mesmo, exerce um papel mais importante do que o do
professor. Tambem seria ingenuidade imaginar que o livro didatico,
por iniciativa das editoras, pudesse ter o 'seu conteddo e a sua me
todologia adaptados a realidade da clientela escolar carente, en-
quanto prevalecer o conceito de que o livro & uma mercadoria que de
ve gerar lucros e contribuir para que isto acontega.

Ana Licia G. de FARIA (1986, p. 80) escreve que

Ilen_

quanto nao temos o novo livro didatico, devemos fazer bom uso do li

vro que al esta'". Garante a autora:

"Ele e um mal necessario, ja que de alguma forma fa-
cilita o trabalho do professor, que, ganhando tEopog
co, precisa dar muitas aulas e nao tem tempo de pre-
para-las como gostaria'.

As argumentagoes aqui expostas indicam que a possibi
lidade de eliminagao ou de uso eventual do livro didatico na sala
de aula aumentaria na proporcao do aumento do poder aquisitivo do
aluno e do aumento da qualificagao e da melhoria da remuneragao do
professor, bem como em funéao da quantidade e gqualidade dos recur-
sos audiovisuais existentes e em funcionamento na escola, ou daca-

pacidade critica do professor, conforme se segue:
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1. A adogdo e o uso do livro didatico (ou livro-tex
to) na sala de aula sao realmente necessarios quando ele vem a ser,
na escola, o Unico meio de difusac do conhecimento sistematizado e,
nas maos do professor e do aluno, o Unico instrumento de trabalho,
estando somente no livro, neste caso, o conteudo e o  metodo de

transmissao—-assimilagao desse conteudo,

2. 0 livro didatico acaba sendo necessario quando a
escola dispoe de recursos teécnicos e bibliograficos satisfatorios,
mas o professor, por falta de preparo (treinamento), nao sabe uti-
liza-los e, por falta de criatividade, nao sabe desenvolver,na clas
se, atividades que nao estejam inscritas no livro, com um programa

e uma metodologia implicitos.

3. 0 livro didatico & acessorio quando a escola e o
professor nao o adotam (ou a escola o adota e o professor, nao) por
que a escola cria outros recursos facilitadores do ensino e da a-
prendizagem e o professor esta preparado para abandona-lo, mas o
utiliza, eventualmente, em face da oportunidade que lhe surge de ti

rar dele textos e exercicios compativeis com o seu senso critico.

4. 0 livro didatico nac e necessario quando a escola pos-

sui recursos audiovisuais satisfatorios, os alunos dispoem de meios
para a aquisigao de materiais alternativos ao livro didatico (li-
vros, jornais, revistas, textos xerocados etc) e o professor esta
politica e intelectualmente preparado para, ao abandona-lo, criar/
elaborar/selecionar e explorar textos potencialmente criticos, po-

dendo também ajudar o aluno a escrever, livremente, seus proprios

textos.

4. Regionalizagao

Ao se considerar a possibilidade de se abolir o 1li-
vro didatico ou, pelo menos, de substitui-lo por outros instrumen
tos pedagogicos, em determinadas circunstancias, a discussao do pro
blema fica centrada na possibilidade da descentralizagao politica
e editorial do livro, descentralizagao que iria permitir/facilitar
a adaptagao do livro as realidades regionais e as necessidades de

aprendizagem dos alunos, dentro da regiao em que vivem. Ha uma dis
> s

o]

tancia entre o livro que, quando muito, "comunica realidades" e
que & parte da realidade em que se insere. Esta € uma polemica (ja

trazida a tona neste trabalho) que aparece no contexto das discus
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soes e de produgoes academicas de educadores e pesquisadores, ten-
do feito parte do discurso de parlamentares, desde o Estado Novo,
quando decisoes politicas centralizaram as decisoes sobre importa-
¢ao, produgao, selegao e distribuigao dos livros didaticos, inclui
dos os tecnicos. Como nao e objetivo deste trabalho explorar o te-
ma da '"centralizagao" versus "descentralizagao" do livro didatico,

a regionalizagao ganha aqui o espac¢o necessario para se compreen -

der essa politica e as numerosas experiencias que se tem feito, nes
te sentido, em algumas unidades federativas, principalmente experi-
encias sobre produgao e uso de cartilhas regionaisﬁ, que carrega -
riam em si mesmas a proposta de se aproximarem da vida real dascri
angas carentes que as recebessem.

A polemica acima se situa entre adeptos da regionali
zagao do livro didatico (ou, exclusivamente, da cartilha de alfabe
tizagao) e os que se posicionam contrariamente a proposta, por ve-
rem nela riscos de reforgo das desigualdades socio-economicas da
clientela escolar, em vez de supera-las. O que se passa € que re-
gionalizar o livro didatico(ou, apenas, a cartilha) e transferir pa
fa uma equipe tecnica ou para o professor a tarefa de criar, orga-
nizar, e sistematizar o material didatico de uso em classes, prin-
cipalmente quando se diz respeito a classes frequentadas por crian
cas carentes, a fim de atender as suas especificidades regionais,
socio-econdomicas e lingUisticas.

Contra a regionalizacao se langam educadores que te-

mem o0s riscos ja mencionados e ainda a improvisacao e banalizacao

do material didatico, por causa do suposto baixo nivel de qualifi-
cagao dos agentes educacionais (diretores, professores, orientado-
res educacionais, coordenadores pedagdgicos etc). Niao estariam es-—
ses agentes, incluidos os psicologos, preparados para a compreen-
sao do mundo da crianga carente. "A concepgado do livro didatico ou
dos processos de alfabetizagao adaptados as especificidades regio
nais e socio~econdmicas das criangas carentes seria valida em con
textos em que o nivel médio de psicologos, pedagogos, cientistas,
professores, assessores técnicos em educagao nas Secretarias de E-
ducagao etc. fosse mais elevado". Esta opinido & expressa por FREI-

TAG et al. (1984, p. 37-9), que admitem, por outro lado, com base

6. Ver .sta questao em: OLIVEIRA, 1983; FREITAG et al., 1989, p. 31-9; ESPOSITO,
1988 e POPOVIC, 1973, p. 11-60.
o

%
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em projetos de regionalizagao bem succdidos, que, "em condigoes es
pecificas, a regionalizagao pode obter frutos positivos, que pres
supoem, no entanto, uma densidade cultural maior e um nivel de qua
lificagao de pesquisadores, educadores e técnicos em educagao bem
acima da media brasileira™. E acrescentam que "a regionalizagao, mes
mo em condigoes propicias, somente faz sentido para os niveis ini

ciais de alfabetizagao", ja que a funcao central do livro didatico

(livro-texto ou manual escolar) e "apresentar, de forma simples, cla
P p ’ a

ra, logica e sucinta, o corpo central de conhecimentos de uma dada

disciplina ou area de saber".

Jaime PINSKY (1985), em seu livro Estado e livro di-

datico, faz criticas a produgao e ao uso do livro descartavel ou
consumivel, que so beneficia as editoras. O que vale buscar no con-
texto do seu livro, em face da problematizagao daregionalizagao ou
descentralizagao do livro didatico, @ a sugestao do autor ao Esta-

do no sentido de se produzir o livro de classe em vez do livro in-

dividual e a defesa que ele faz de um livro critico e democratico,

A sugestao de PINSKY € no sentido de que o Estado deve propiciar a
discussao a respeito do livro didatico, instrumentando os professo
res para que possam fazer suas opcoes com mais discernimento, esti
mulando a formagEO de grupos para estudar a montagem de livros ex
perimentais. Na defesa de um livro critico e democratico, PINSKY a
ponta pontos polemicos para discussao, tais como a questao da re-
gionalizagao, que gera a discussao sobre um livro produzido no con
texto em que se situa o aluno. PINSKY apresenta alguns "elementos
comuns'" que deveria ter o livro em se tratando de diferentes re-
gioes. O perfil desse livro abrangeria qualquer livro didatico, mas
PINSKY considera o caso especifico do livro de Historia, que & as

sim apresentado pelo autor:

1. Nao pode ser descartavel;

2. deve ser barato e bem feito, agradavel e sério;

3. deve apresentar mals de uma visao sobre assuntos
importantes, de preferéncia textos de autores di
ferentes (sem leitura "dirigida'™);

4. deve permitir conclusoes diferentes de cada grupo
de alunos a respeito de temas polemicos;

5. deve, em resumo, colocar-se contra o monopolio do
saber, ja que passara a ideia de que a Historia po

de e precisa ser reescrita continuadamente;
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6. deve mostrar as semelbangas e estimular a frater-
nidade entre as nagoes, respeitando a pluralidade
cultural;

7. deve mostrar as vitorias do oprimido, mas reconhe
cer suas derrotas, tentando explica-las historica
mente. E pouco inteligente querer mostrar consci-
encia politica em grupos que, historicamente, nao
poderiam te-la;

8. nao deve ser unicoj livro Unico & sinonimo de mo-

nopolio do saber.

Diante da consideragao de que as editoras sao sim-
plesmente empresas capitalistas, que c¢olocam o lucreo acima de tudo,
seria ingenuidade imaginar que o livro didatico pudesse reunir as
qualidades fisicas e pedagogicas exigidas por PINSKY para o livro
regional ou que, por iniciativa das mesmas editoras, os livros vies
sem a ter seu conteudo e sua metodologia entregues a responsabili-
dade de equipes tecnicas e de autores locais. Esta "concessao" das
editoras reduziria os seus lucros porque elas nao poderiam mais pro
duzir e reproduzir livros, em grandes tiragens, para o consumo na-
cional. Portanto, gastariam mais com a produgao e distribuigao de
novos livros, em tiragens menores e no ritmo das mudangas regiona-
is e das novas necessidades de aprendizagem dos alunos. Uma opgao
"desastrosa' para as editoras seria, evidentemente, a transferen -
cia para equipes tecnicas locais e/ou para os proprios professores
da tarefa de criar e desenvolver os livros e outros materiais peda
gogicos de uso em classe, inclusive com a participagac dos alunos. 0
uso do chamado método Paulo Freire, que guarda alguma semelhanca
com a pedagogia popular de FREINET, seria uma alternativa que pode
ria ser colocada acima do plano da "regionalizagao" do material pe
dagogico de menor interesse das editoras e da politica do livro di
datico na sociedade capitalista. FREINET parte de técnicas de ex=-
pressao livre (conversas, redacces de textos livres, desenho, im-
prensa escolar), "tudo correspondendo a problemas colocados pela vi
da cotidiana". 0 seu "méetodo" nao se centra no livro didatico, que,

.~ . 7
segundo a sua opiniao, escraviza o professor e o aluno . Paulo FREI

7. C. FREINET reconhece e elogia o esforgo de autores e editores no sentido da
melhoria da qualidade grafica dos livros didaticos. Ele diz que nao critica
os livros em si, mas apenas o seu emprego como manuais pelos professores(FREL
NET, E., 1979, p. 51). C. FREINET escreve: "on a dit parfois, que nous etions
contre l'emploi du livre pour 1l'enfant. Nous sommes, au contraire, pour une
intensification de cet emploi. Nous menons seulement campagne contre 1'emploi
du Livre comme Manuel" (1956, p. 567~71).
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RE (1982, p. 64) propoe que "os textos de leitura dos alfabetizan-
dos venham preponderantemente deles proprios e a eles voltem para
analise”". Portanto, FREINET e Paulo FREIRE contribuem eficazmente
para a abertura de condigoes favordveis a aboligao do livro didati
co na escola ocu, pelo menos, para a instrumentalizagﬁo dos profes-
sores que se disponham a usar o livro didatico como material aces-

sorio no processo de ensino-aprendizagem. Contribuir, segundo os di

cionarios, & cooperar com outras(s) pessoa(s) para um determinado
fim. O fim & a substituigao/aboligao do livro didatico na sala de
aula. Contudo, os desentendimentos sobre a "regionalizagao" e suas
modalidades e sobre as condigoes reais de criagao, produgao e uti-
lizagao de novos recursos didatico-pedagdgicos aumentam as dificul
dades de aboligao ou substituigao do livro didatico tradicional na
sala de aula, onde o livro continuara tendo, nao se sabe ate quan-
do, o seu lugar garantido. E importante refletir sobre a competen-
cia e a formagao técnica e politica dos criadores (presumivelmente
docentes e especialistas) de textos criticos e de outros recursos

didaticos.
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CAPITULO 111

A QUESTAO DA FORMAGAO DO PROFESSORE O LIVRO DIDATICO
1. Formagao e treinamento

A questao da valorizacao e da formacao do professor
em diferentes niveis e modalidades de ensino tem sido tema de nume
rosas pesquisas e publicagoes cientificas, a maioria delas enfocan
do problemas relacionados a formagao de professores para o 19 e o
29 graus. Raras sao, no entanto, as pesquisas sobre a formacao e/
ou treinamento do professor em servigo, tanto do leigo como daque-
le formalmente habilitado.

Una das formas de treinamento do professor em servi-
go esta diretamente ligada ao modelo tecnicista de educagao, que vi
sa a modelar o comportamento de professores e alunos atraves da a-
plicagao de conceitos e mecanismos da tecnologia educacional.

0 "treinamento" do professor para ele utilizar um de
terminado livro didatico surge como uma forma de facilitar o seu
trabalho, ja que ele nao dispoe de uma formagao suficiente para ti
rar de outros livros os conteudos de ensino, ja que nao dispoe de
tempo para ler e preparar as suas aulas e a escola nao lhe oferece
0s recursos materiais de que necessita para ministrar as aulas. Ma-
ria J.C. CALAZANS, em artigo sobre '"Formagao, carreira, salario e

organizacao politica do professor", afirma:
4 G P P ’

"A formagao nos moldes atuais copiados de modelos tec
nicistas despeja bloqueios na cabega do professor que,
aléem de intencionalmente tentar apagar o que haja de
construtivo na sua visao de mundo, operacionaliza pro
cessos que o' levam a automatizar tarefas que, a ri-
gor, jamais poddrao ser chamadas pedagogicas" (1987,
p. 23).
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Em seguida, CALAZANS critica o aviltamento salarial
do professor, principalmente o professor de escola rural, com as se

guintes palavras:

"Impossivel deixar de reforgar o que muitos temdito,
que esta forma de aviltamento compromete o trabalho
do professor, mesmo porque ele e, muitas vezes, obri
gado a buscar ganhos em outras fontes, para manter em
padroes minimos a sua sobrevivencia" (1987, p. 24).

Ressalta-se que o "treinamento'" do professor segundo
modelos tecnicistas esta fundamentado em dois fatos historicos: o
da realizagao da XXII Conferencia Internacional de Instrugao Publi
ca, realizada em Genebra (1959) e, no Brasil, a assinatura dos a-
cordos MEC/USAID, que veiculavam os programas da Alianga para o Pro
gresso. A referida conferencia teve o objetivo de estabelecer reco
mendagoes concernentes a elaboragao, escolha e utilizagao de livros
didaticos (BRASIL, MEC/COLTED, 1970, p. 7).

Os livros didaticos (tanto para professores como pa-
ra alunos) e outros (dicionarios, enciclopedias, guias curricula -
res e literatura infantil) eram financiados pelos acordos MEC/USAID
e publicados atraves do Convenio MEC/SNEL/USAID, sob orientacao e
controle absolutos de assessores norte—americanos vinculados ao pro
grama de "assistencia técnica" a educagao escolar brasileira.

Os manuais de "instrucao programada' para professo -
res do curso primario, extensivos aos professores do curso ginasial,
eram distribuidos pela COLTED as escolas, via secretarias de Educa
¢ao, como "material de acompanhamento dos cursos de treipamento”
daqueles professores. Destinavam-se, no entanto, "a todo e qual-
quer professor" que deles "poderia se servir como método individual
de auto-aprendizagem" (BRASIL, MEC/COLTED, 1969), (BRASIL, MEC/COL
TED, 1970 b). Enquanto se investia no livro didatico, atraves da
"assisténcia tecnica" norte-americana, escasseavam-se 0S TreCUISOS
orgamentarios destinados a escola pablica, de todos os niveis. Nao
se investia na formagao té&cnica e politica do professor e na melho
ria das suas condigoes de trabalho. Era suficiente que eles fossem
"treinados" para utilizar um tipo de livro didatico. Esta situagao
iria apressar, inevitavelmente, a decadencia da escola piblica e,
consequentemente, do ensing piublico.

J.B. Aralijo e OLLVELRA et al. dizemque oaviitaeamento sala-
rial dos professores inviabiliza qualquer medida em prol da quali-

dade do processo educative. E afirmam:
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"Nao ha 1n1c1at1va que seja eflcaz se ela tem como bar
reira a 1nc0n5c1ennla, a inexperiencia e sobretudo a
incompeteéncia daqueles que diretamente respondem pe-
lo ensino no Brasil. Professores mal preparados ou
completamente desorientados, aviltantemente remunera
dos, reduzem qualquer medida ao seu termo mais inope
rante, ou seja, reduzem-na a mera formalidade" (1984,
p. 66).

Os aviltantes salarios pagos aos docentes (os do 19
grau sao os mais mal-pagos) nao so determinam um padrao de recruta
mento de :pessoal de baixo nivel de qualificagao intelectual e pro-
fissional quanto provocam alto indice de rotatividade docente e,
por conseguinte, a instabilidade do livro adotado.

Observa-se, pois, que a questao da formagao do pro-
fessor passa pelas suas condigaes de trabalho e pela sua situagao
socio-economica. A propdsito, transcrevo o seguinte trecho de umar
tigo de Luis Soares de ARAUJO FILHO (1987) sobre a mesma questao
tratada por CALAZANS,

""Nao assusta aqui reconhecer que a situagao socio-eco
nomica do professor, sobretudo de 19 e 29 graus, cor
responde a de uma categoria profissional de baixIssi
ma relevancia social, com padroes de salarios total—
mente incompativeis com as condlgoes de vida e digni
dade humano-profissional, no gque se constitul emmeio
suficiente de acesso a niveis indignos de conviven -
cia social e de empobrecimento cultural" (ARAUJO FI-
LHO, 1987, p. 1).

Mesmo recebendo esse questionado tipo de formagao e
muito mal remunerados, os professores poderaoc construir alternmati-
vas de organizagao politica de libertagao, segundo escreve CALA-

ZANS (1987, p. 23).

"Se por um lado os 'treinamentos' que lhes sao ofere
cidos pelo Estado procuram enfatizar os caminhos de
como melhor atuar para entrar na logica do Estado ca
pitalista, e, com base nesta, fazer cabecgas dos su—
jeitos das classes populares, tornando—-as novas pes-
scas ordeiras e submissas dos senhores do poder eco-
namico, por outro lado, esta e a escada por onde 0
professor pode subir em busca de outros patamares. A
formagao pode ser o espaco de abertura para um traba
lho nas 'brechas' das controvertidas 1delas que lhes
sao transmitidas para a descoberta de agoes comprome
tidas, em resposta aos discursos proselltlstas, neu-
tralistas e massificadores da formagao ministrada pe
lo Estado" -
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Na opiniao de Rubem ALVES (1986, p. l4), a formagao

tradicional do professor transforma-o em funcionario de um muando do

minado pelo Estado e pelas empresas. Diz eleque o professor '"e uma
entidade gerenciada, administrada segundo a sua excelencia funcio-
nal, excelencia esta que & sempre julgada a partir dos interesses

do sistema'". ALVES faz a seguinte distingcao entre professor e edu-

cador:
"... o professor e profissao, nao & algo que se defina
por dentro, por amer. Educader, aoc contrario, nac e
profissao; e vocagao. E toda vocagao nascede um grande
amor, de uma grande esperanga" (1986, p. 1l1).
As ideias de ALVES nao estao desenvolvidas diretamente
no sentido de uma conclusao sobre a possibilidade de um salto de
professor para educador ou da categorizagao do professor - educa

dor. Contudo, numa interpretagao livre da sua obra, de cunho antro
pologico, pode-se conceber que este salto seria constituido de um
processo de agoes continuas e integradas, abrangendo os seguintes

itens:

- Regeneracgao (corregao moral) do discurso sobre aqua

lificagao docente e a valorizagao da carreira do magistério de 19

e 29 graus.

- Adaptagao dos curriculos dos referidos cursos aos ob

jetivos da educagao das classes populares.

- Adaptagao dos curriculos d4s reais necessidades da

clientela escolar; no caso, a clientela da escola publica.
- Organizagao politica da categoria docente.

-~ Melhor remuneragao da categoria docente, com vistas
ao recrutamento de pessoal qualificado, e visando 3 manutengao dos

mais competentes na regencia de classe.

-~ Ndo interferéncia da politica partidaria na selegao
e admissao de professores e no preenchimento de cargos publicos e

administrativos das escolas.

Valorizado como ser humano e como educador, o profes
sor sentiria prazer na realizacao do seu trabalho em vez de consi-
derar o seu trabalho com uma tortura, que resultaria no seu prema-

> . . - . -
ture desgaste fisico e psicologico, ate a perda total da sua capa-
cidade de trabalho. Trabalhando com prazer (uma vez satisfeitas as
suas necessidades afetivas e financeiras), o professor, por si so,
se interessaria em buscar para si uma formagao compativel com as e

xigencias da fungao docente de modo geral e, especialmente, da sua




54

fungav docente junto a um determinado tipo de clientela escolar. Su
poe-se que, na medida em que se aumentasse o grau de satisfagao (is
to inclui a remuneragao) do professor, mao haveria a evasao dos mais
qualificados para outras atividades do setor publico ou do priva -
do, e candidatos mais qualificados optariam pelos curscos de Pedago
. . . - .

gia e de licenciaturas (nivel superior).

Enquanto estas coisas nao acontecem (ou, enquanto mui

tos forem os professores e, poucos, os educadores) continua sendo

motivo de questionamento a atengao que se da (aoc nivel do discur -
so) a formagao tecnico-pedagogica do professor, para atender a lo-
gica do mercado de trabalho, principalmente diante das davidas que
existem acerca da "formagao ministrada pelo Estado™.

Segundo © que se deduz da argumentagao de ALVES, mais
importante do que pensar nos modelos de preparacao formal e de
"treinamento” do professor e desperta-lo, "por um ato de amor e co
ragem", para o seu papel de educador, para que ele nao contimnue sen

do um funcionario (docil e alienado) do sistema que o "formou", for

magao esta segundo modelos tecnicistas ou outros, cujos resultados
nao seriam diferentes.

ALVES (1986, p. 19) nao da - e diz que nao tem - uma
receita para "acordar” o educador, mas se propoe a refletir sobre
o assunto. Adverte o leitor, no entanto, para o vazio das ideias e
nunciadas depois que delas fugiram o amor e a esperangaa. Vale ci-

tar, para reflexao, a seguinte frase do autor de Conversas com quem

gosta de ensinar:

"A um discurso que naoc € uma expressao de amor falta
o poder magico de acordar os que dormem, falta o po-
der magico para criar" (ALVES, 1986, p. 23).

2. Professor, texto didatico e fracasso escolar
O primeiro item deste capitulo indica que as discus-
soes sobre a formagﬁo e o treinamento do professor de 19 grau pas-

sam por necessarias avaliagoes da qualidade dos cursos de pedago -

gia e licenciatura e das situagoes socio-economicas dos professo =

L]

8. Ver em ALVES, Rubem. Estorias para quem gosta de ensinar. 12a. ed., Sac Pau-
lo : Cortez/Autores Associados, 1988, p. 54: "Enquanto ha esperanga, existe
luta!™




55

res. Pela delimitagao deste assunto e em fungaoc dos objetivos des-
ta pesquisa, chega—-se ao campo restrito da formagao que se exigi -
ria do professor de 19 grau para atuar, critica e <criativamente,
junto a clientela atual da escola publica. Dadas as caracteristi -
cas da maioria das escolas publicas em todo o pais, esta formagao
nao seria necessariamente a do nivel universitario, embora nao se
negue a sua importancia para o embasamento cultural e <cientifico
dos educandos. A necessidade da formagao universitaria esta mais li
gada ao prestigio social do professor do que 3 sua capacidade tec-
nica e politica para lidar com os alunos oriundos das classes popu
lares. Emergencialmente, admite-se que se exija do professor de 19
grau, pelo menos, conhecimentos gerais ao nivel do programa curri-
cular do 29 grau e dominio de conteludos e métodos extraidos da rea
lidade social e cultural dos alunos. Por outro lado, a dimensaocpi
tica dos textos didaticos seria fator determinante do sucesso peda
gogico do professor e do rendimento escolar dos alunos.

A tentativa de privilegiar os textos didaticos, con-
siderados nao s0 como questao pedagbgica, mas também como questao
social e politica, nao significa toma-los desvinculados da wunida
de objetivos-conteldos-metodos da educagao escolar. Pelo contrario,
significa o entendimento de que os objetivos pedagbgicos,sistemati
zados nos conteudos de ensino (conteiidos representativos das con-
tradigoes da sociedade em que vivem os alunos), necessitam de recur
sos materiais adequados para a sua difusao. Inclui-se, ai, eviden-
temente, o livro didatico e/ou os textos alternativos e a sua cons
ciéncia critica dos problemas veiculados pelo livro ou pelos tex-
tos que vierem a substitui-lo.

Supoe-se que o professor poderia lidar criticamente
com os conteudos e ate mesmo escolher um "texto critico", por ex-
periencia propria ou depois de receber alguma orientagao para fa-
zeé-lo. Supoe-se ainda que o chamado "texto critico", por si so, a-
judaria o professor e o aluno a descobrirem {(des-cobrirem) no mes-
mo texto o contexto da mensagem que ele apresenta e a se libertarem
das "expressoes imprecisas e vagas dos codigos linguisticos da bur
guesia' (CURY, 1985, p. 109-10). Contudo, esta tarefa so estaria com
pleta com o esforgo do professor para expurgar da "cultura estabe-

lecida"™ nas classes exploradas os conteudos que a classe dominante

3

9. Ver GADOTTI (1985, p. 91-97). Ver também Paulo FREIRE (1982, p. 9-12).
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introduziu nela a fim de "fortificar sua dominaggo".SNﬂmRS (1988,
p. 108-124) coloca esta questao sob a eégide do seu conceito de "pe
dagogia progressista™ (enfase para os conteludos), que tem as se-
guintes caracteristicas: a) concebe a renovagao da escola atraves
da renovacao dos conteudos ensinados; b) "tem como tarefa primor-
dial lutar contra os fracassos escolares macigos das criangas ex-

ploradas, das criangas das classes exploradas". Esta questao e as

sim colocada pelo educador frances:

"Renascimento cultural e nascimento dos sucessos es—
colares - A luta contra os fracassos escolares das
criangas exploradas passa por uma luta pela renova-
cao cultural: de inicio esforgar~se para expurgar a
cultura estabelecida daquilo que os dominantes intro
duziram nela a fim de fortificar sua dominagao e de
conduzir o povo em diregao a caminhos sem saida: de
um lado, os romances colonialistas reacionarios; do
outro as normas cultas da linguagem e as confusoes sa
biamente mantidas entre cultura e boas maneiras, dig
tingao mundana pelas boas maneiras'.

Pelo que afirma SNYDERS, entende-se que o fracasso
escolar pode ser evitado atraves da renovacao qualitativa dos con-
tedGdos. As seguintes palavras do educador frances fortalecem a
ideia de que o fracasso escolar pode ser combatido atraves da adap

tagao dos conteidos a realidade da vida das criangas em questao:

"Os alunos do povo pedem que a escola lhes fale de-
les mesmos, de seu tempo, do seu mundo e das suas 1lu

tas — o que implica uma conexao direta entre o movi-
mento social e o que se passa na escola..." (1981, p.
395).

Indo da teoria a pratica, o que fica para .discussao
& o peso dado aos conteudos ou aos materiais didaticos, incluido o
livro didatico, para a melhoria da qualidade do ensino ministrado
na escola publica atual, uma vez que cabe ao professor a tarefa de
lidar com os conteudos, devendo faze-lo atraves de uma metodologia
que passe pelo uso e pela utilizagao de materiais didaticos. Guio-
mar N. de MELLO (apud VEIGA et al. 1989, p. 103) chama a atengao
do leitor para o fato de que adaptar conteudos, metodologias e ava

. -~ e 1] [} -*
liagao a realidade da clientela escolar requer '"preparo e senso cri

L

tico" do rofessor.
P
Entao, enquanto se discute a teoria "crftico-social dos

conteudos", o problema do fracasso escolar da clientela da escola
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publica atual fica sem solugao. Discute-se, pois, o papel do pro-
fessor diante do referido problema. Ora, ressaltar a importancia do
professor na pratica diaria da sala de aula jamais podera ser uma
forma de atribuir-lhe a culpa pelo insucesso dos seus alunos, ain-
da que lhe caiba uma parcela de culpa. Neste sentido, fica a adver

tencia de Regis FARR (1982, p. 77):

"Ficar na contestagao ao professor & estar limitado
a se colocar em p031gao pouco satisfatoria quanto a
realidade educacional do pais. Se o professor nao a-
dota uma metodologia que leve o aluuo a desenvolver
sua capacidade de julgamento, 1sto e apenas um sinto
ma de que o sistema educacional nao vai .bem"

Cecilia L. MARIZ (1982, p. 17-8), atribui a culpa do

fracasso escolar das criangas aos seguintes fatores:

- A forma de ensinar e inadequada a essas criangas;
- 0 conteudo do ensino transmitido, por ser mais a-
daptado as camadas medias e altas da sociedade, constitui empeci -

lho para o aprendizado dos alunos de origem social desfavorecida;

- 0s curriculos sao planejados a partir do Pressupos

to de que a crianga ja domina certos conceitos elementares, tira-
dos da experiencia dos educadores que os elaboram;

- 0Os autores de livros didaticos e os organizadores
das propostas curriculares sao, em geral, intelectuais de padroes
tipicos das camadas medias e altas da populagao; elaboram, eles, um
sistema escolar adequado as criancas destas camadas, que tém um ti

po de socializagao especifico.

As causas do fracasso escolar da clientela da escola

publica ndao sao novidades para nenhuma pessoa que se da ao traba -

lho de pensar na realidade educacional brasileira. Ao governo, tam

bém nac sao causas estranhas. Por exemplo, em 1967, quando vigora-

vam os acordos MEC/USAID, o Instituto Nacional de Estudos Pedagogi

cos (INEP/MEC), atraves da sua Equipe de Assistencia Técnica ao En

sino Primario, estudou, analisou e registrou as principais causas

internas e externas da evasao e da repeténcia na escola primaria bra
sileira. E a seguinte a conclusaoc da equipe tecnica do INEP/MEC, so

bre as causas da evasao e da repetencia (fracasso escolar) na esco

la de 19 grau, segundo uma sintese do documento feita por Maria do
g ’ 24 Y

Rosario CASSIMIRO (1974, p: 179-80):

- + - -
“"As causas externas, de ordem economica, politica e

social, foram registradas como sendo as que exercem maior influen-
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cia sobre a educagao. As causas internas, envolvendo o trinomio ‘cri

anga-escola-aprendizagem', se assentam nos seguintes fatores:

19 - inexperiencia, imaturidade e auséncia de motiva
cao por parte do aluno;

29 - insuficiencia de qualificagao para ensinar por
parte do professor;

39 - inadequagao do curriculo ao nivel de capacidade
do aluno e a graduagao seriada do curso;

49 - insuficiencia de material disponivel;

59 - insuficiencia de tempo, devido aos varios tur -
nos escolares que, conseqﬂentemente, reduzem a permanencia do alu-
no na escolay

69 - capacidade espacial inadequada motivada, tanto
pela insuficiencia de salas de aula como pela capacidade ociosa de

algumas escolas'.

Insuficiencia de qualificagao, forma de ensinar ina-
dequada ds criangas carentes, falta de senso critico, falta de ma=-
terial adequado ao desenvolvimento do programa curricular; enfim,
falta de condigoes de trabalho, incluida a auséncia de incentivos
a formacao tecnica e a reciclagem de conhecimentos. Tudo isso faz
parte do cotidianoc do professor, na escola publica.

Apesar de todos esses problemas, ainda se da um voto
de confianga ao professor, a partir do momento em que ele € acorda-
do do seu sono resultante da sua ma qualidade de vida. Se o profes
sor pode ser estimulado a demonstrar que esta '"qualificado'", embo-
ra precariamente, para o exercicio do magisterio, tambem o aluno
que recebesse uma estimulagao escolar adequada as suas carencias po
deria sair da sua inatividade e comegar a percorrer o caminho do su

cesso escolar. Seguem~se alguns exemplos de que isso €& possivel:

Jovelina Brazil DANTAS (1981, p. 48), apds experimen
to de campo sobre os efeitos da estimulagao escolar na realizacgao

cognitiva de criangas de varios estados nutricionais, concluiu que:

"o atraso verificado entre criangas de nivel prima-
rio provenientes de populagoes culturalmente margina
lizadas pode ser atribuido & falta de estimulagao a-
dequada, que poderia ser suprida pela escola".

t

A autora adverte que "programas de recuperacgao ali -
q P g G

mentar, dissociados de programas de recuperagao pedagogica, estao
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fadados a nao alcangar os resultados desejados™. No mesmo livro,
DANTAS (1981, p. 2-3) cita Maria H. PATTO, que, ao analisar a ques
tao do fracasso escolar concluiu que "os problemas de aprendizagem
sao um reflexo da inadequacdo pedagogica do sistema de ensino em re
lagao a populagao por ela abrangida"™. Para M.H. PATTO (apud DANTAS,
p- 2-3), assim como para outros educadores e psicologos que estu-
daram a "educagao compensataria"lo,cujos programas seriam capazes
de colocar as criangas culturalmente marginalizadas emnivel deigual
dade com o grupo que nao sofre de privagao cultural -, uma estimu-
lagao adequada seria capaz de elevar o nivel de realizagao das cri
ancas culturalmente marginalizadas.

A maneira do professor tratar o aluno tambem contri-
bui para o exito ou o fracasso desse aluno. Marilia DIAS (1983,p. 98~
9), ao analisar a pratica escolar numa escola de periferia de Goia

nia, serviu-se de depoimentos de professoras, para as quais

... nao existe crianga problema, se ela encontra na
escola um professor que se interessa pela sua pessoa. Se o aluno &
tratado como gente, com muito amor e carinho, o resto vem em decor
réncia". Explica a autora que este resto significa, para estas pro
fessoras, o exito da crianca na aprendizagem. Este & o discurso das
professoras e nao a realidade da escola, porque, "na pratica, o que
existe e um profundo desprezo por tudo o que se refere ao aluno e
as suas familias"

Questionavel, segundo os pressupostos deste trabalho,
€ o "fracasso" escolar contraditoriamente atribuido pelas entrevis
tadas 4 falta de inteligencia e de esforgo dos alunos sem levarem
em conta as suas condigoes sociais e economicas e as deficiéncias

e inadequagoes da escola e dos livros adotados. Escreve Marilia DIAS

(1983, p. 112):

"Segundo as professoras, os 'filhos de pobre' nao so
tem a mesma oportunidade de vencer na vida como fa-
zem ate mais que os 'filhos de papai'. De acordo com

10.. Magda SOARES (1986, p. 30-7) ve na “educagao compensatorla. uma forma de ocul
tar a verdadeira causa da dlscrlmlnagao das crlangas das camadas populares na
escola. Ela esclarece: "A loglca e, pois, a seguinte: se a causa do fracasso
escolar esta em suas carencias culturais e llngﬁlstlcas, sera necessarlo, pa
ra que ela nao fracasse, compensar essas deficiencias e carencias; cabe 3 es
cola imcumbir-se dessa compensagao, o[erecendo programas espec1a15 de educa-
gao compensatoria". Ela contesta: ... "parece estranha uma logica que, ao par
tir do suposto de que_o fracasso esta nas caracteristicas do contexto social
da crlanga, conclua nao pela transformagao desse contexto, mas pela 'compen-
sagao' dos seus efeitos sobre ela".
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elas, existem muitos doutores, bancarios etc, que sao
‘. filhos de lavadeiras. 0 importante e a inteligenciae
o esforgo".ll

Nao se nega a importancia da inteligencia e do esfor
¢o para o sucesso da aprendizagem. O que se coloca & que a capaci-
dade intelectiva da crianga nao se mediria por criterios padroniza
dos segundo a visao e o humor do adulto; a avaliagao do esforgo e
do consequente 2xito do aluno apenas pela sua necessidade de "ven-
cer na vida" nao corresponderia ao conjunto de forgas que o estimu
lam ou o atrapalham no caminho do saber,.

Segundo o meu entendimento, dentro do mencionado con
junto de forgas de estimulagao da capacidade cognitiva do aluno es
tao presentes a figura do professor e os textos criticos. Admite-
se que o fato de o professor nao estar formalmente habilitado para
o magisterio de 19 grau nao significa que ele sera incapaz de domi
nar os conteudos de uma educagao popular e de levar os alunos a com
preenderem as ideias veiculadas pelos textos didaticos e a se po-
sicionarem diante delas. Insiste-se, no entanto, que o professor
conseguira explorar melhor a dimensao critica de um texto na medi-
da em que o texto, por si so, for critico. O texto critico, ao "li-
bertar" professor e aluno do carater alienante dos textos didati -

cos tradicionais, assume fungao pedagdgica e nao apenas politica,

porque eles deixariam de estar entre os acomodados e submissos a
determinadas situagoes, presumindo-se que, por isso, eles nao de-
senyolveram sua capacidade de reflexao, criatividade e criticida -
de. Mesmo assim, considerar como critico o texto que revela/desve
la a realidade das classes populares nao deixa de ser uma atitude

ideologica, pois, conforme escreve GADOTTI (1987, p. 75),

Mnao e possivel ao educador permanecer neutro; ou e-
duca a favor dos privilégios da classe dominante ou
contra eles, ou a favor das classes dominadas ou con
tra elas. Aquele que se diz neutro estara servindo aos
interesses do mais forte..."

11. A respeito deste suposto exito profissional dos "filhos de pobre'", € inte -
ressante ver a advertencia de ARROYO (1986, p. 15): "Nao confundimos inte -
resses reais de classe com o fato de que a escola possa ter contribuido pa-
ra a sobrevivencia, melhoria de vida, luta pelo emprego de alguns, e ate
para sua instrumentagao na facilidade de sua insergao no mundo moderno e le-
trado"
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Acrescenta GADOTTI:

"Cada classe tem os seus intelectuais, os seus ideo-
logos, o0s seus educadores, cujas tarefas, na socieda
de, distinguem—-se apenas por maior ou menor inciden-
cia do trabalho intelectual na pratica profissional".

3. A libertagao do professor

A valorizagao concreta do professor e a reflexac so-
bre o seu papel de educador poderiam significar a possibilidade da
sua libertacao politica e econOmica, com o risco da desestrutura -
gao do poder politico-economico que controla a educagao escolar. Is
to significa que qualquer tentativa de valorizagao do professor e
de renovagao da escola estaria na dependéncia de mudangas estrutu-
rais na sociedade. Contudo, os educadores, como SNYDERS, NIDELCOFF,
FREINET e Paulo FREIRE, dentre outros, acreditam que, dialeticamen
te, € possivel avangar na diregao da viabilidade de um modelo peda
gogico adequado 4 clientela majoritaria que hoje frequenta a esco-
la publica, com a diferenga de que os tres ultimos enfatizam a a-
cao dos professores frente aos conteudos de ensino e o primeiro en
fatiza a renovagao dos .conteiidos como condigao "sine qua non" para
a renovagao pedagogica. Enquanto SNIDERS acentua a importancia dos
conteidos escolhidos e definidos pelo proprio professor, os outros
tres acentuam a importancia dos conteudos suscitados pelo conheci-
mento da realidade da clientela escolar. Sao as seguintes as opi -

nices de cada um deles, numa perspectiva transformadora:

SNYDERS (1981, p. 394) (1988, p. 110, 139) entende
que nao precisamos aguardar o dia seguinte da revolugao para tirar
da escola o maximo que ela possa dar, bastando, para isso, que o

professor saiba utilizar a "margem de manobra" gque a escola deixar.

NIDELCOFF (1987, p. 19), por sua vez, afirma que "nao
se pode fazer uma mudanca profunda na escola enguanto nao se faga
uma mudanga social também profunda"... Mesmo assim, ela nao perde
a esperanga de que, via agao pedagogica, "existe algo que possa mu

dar...: e o modo de agir dos professores, sua maneira de relacio -

nar-se com 0s pals e as criangas, os objetivos do trabalho, a ma-
neira de enfocar os conteldos". Acrescenta que "tudo isso pode ir
produzindo serias transformagoes, na medida em que (...) a escola

que o povo recebe € muito mais a escola que os professores organi-
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zam com sua maneira de ser, de falar e de trabalhar do que a esco-
la criada pelos orgaos ministeriais e pelos textos escolares". NI-
DELCOFF admite, portanto, a viabilidade de um processo de mudanga
da escola que comega pela mudanga de atitudes do professor peraunte
seus alunos e a sociedade, o que, de certa forma, seria uma con-
tribuigac do professor e da escola para a transformagao da socieda
de. Vale ressaltar que a autora argentina fala em mudar a escola
atraves da maneira de enfocar os conteldos, além de outros meios,
enquanto que para SNYDERS o que vale nesse processo € a renovacgao

dos conteldos.

Por sua vez, Celestin FREINET, em artigo escrito em
1929, assegura: "Enquanto as causas que estao na base da inferiori
dade de uma classe nao tiverem desaparecido -~ e num regime capita-
lista nao podem desaparecer nem atenuar-se, por muitas que sejam as
iniciativas humanitarias tendentes a remedia-lo - a escola nova po
pular sera sempre impossivel...”" Mais a frente, depois de conside-
rar como ilusao a tentativa de transformagido das "nossas escolas",
FREINET recoloca a questao, ja admitindo a possibilidade de liber-
tagEo da educagao popular, através da agEo consciente do professor.

Ele afirma que

"denunciar tal ilusao nao equivale a aconselhar aos
educadores a pratlca retardataria de um imobilismo pe
dagogico, que so aproveitaria a quem domina. E - ‘nosso
dever tentarmos arrancar os educadores do povo a sua
ortodoxia servil; devemos ajuda-los a desembaragar -
se do autoritarismo capitalista, que se traduz, naes
cola, numa pedagogia falsamente liberal e ciosa do
seu dominio; devemos mostrar a necessidade de os edu
cadores se porem ao servigo das criangas do povo; es
te sera o primeiro passo, aquele que os levara, na
sua maior parte, a porem—-se ao servigo do povo. E
razao de ser das nossas 1nvest1gagoes pedagogicas e
libertar ao maximo as criangas da autoridade irraci
nal do adulto, ifddicar~lhes os caminhos do desabro
char individual e social, associar todas as questoes
pedagogicas aos grandes problemas do homem e atri-
buir de novo a nossa agao social e politica um lugar
de primeiro plano nas preocupagoes educativas"” (FREI
NET, €. apud FREINLET, E., 1978, p. 169%9).

) FREINET, E.
w\h

1o «

O proposito de FREINET (1978, p. 171), que ele mani-
festa no mesmo artigo, e de consolidar a fé dos educadores, em vez
de destrui-la. Considera modesto o seu esforgo, "tal como tém de
ser todos os esforgos de libertagao num regime de opressao', mas a

firma que tera realizado o seu papel, se tiver "ajudado os educado
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res a apreciar mais judiciosamente os fatos pedagogicos"; se tiver
incutido neles "o desejo de se libertarem de uma rotina debilitan-
te" e se tiver inspirado neles "o amor e o respeito pelas criangas
do povo que, assim, ao menos, experimentarao um pouco de simpatia
e alegria, enquanto nao entram (...) na luta que lhes e imposta".

Para FREINET, a educagao popular requer .do professor
que ele exerca um papel antiautoritario; tem o professor o dever de
despertar no aluno a consciencia da sua forga e de converte-lo em
ator do seu proprio futuro no seio da grande agao coletiva; deve o
professor colocar os alunos numa atmosfera de trabalho e organiczar
na escola um embriao de sociedade, com suas regras, leis e costu-
mes, em intima relagao com os processos socials atuais. No enten -
der de FREINET, a verdadeira finalidade educativa consiste em le-
var a crianga a desenvolver a sua personalidade ao maximo no seio
de uma comunidade racienal a que serve e que lhe sirva.

Vale ressaltar as preocupagoes de NIDELCOFF e FREI-
NET com o engajamento do professor no projeto de mudangas sociais,
nao no sentido de se pretender faze-las através da escola, mas no
sentido de bloquear o avango do capital sobre o saber, que resulta
das perspectivas abertas pela dinamica cultural dos meios de comu-
nicagao de massa e pela expansao escolar" (CURY, 1985, p. 107). ©
avango do capital sobre o saber vai resultar em agressoes a digni-
dade do professor (dos educadores, em geral), ao direito das cama-
das populares de terem a escola publica que, lenta e progressiva -
mente, conquistaram (SOARES, 1986, p. 9). Evidentemente, 'a esta
conquista se agrega o direito da clientela escolar a uma educagao
de boa qualidade, estando implicito nesta qualidade o respeitoaoseu
mundo cultural. E obvio que o atendimento a estes direitos requer

uma politica de qualificacao do professor, uma politica que nao

ficasse apenas no discurso oficial, mas compreendesse aadogao de me-
didas concretas que visassem 3 formagao especifica do professor (is
to significa adaptagao curricular dos cursos de formagao a realida
de da escola piblica), @ sua valorizagao e a garantia da sua liber
dade de expressao e de agEO educativa, atraves da qual ele estaria
contribuindo para a renovagao da escola e a transformagao da socie

dade.
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CAPITULO 1V
TECNICAS E MATERIAIS PEDAGOGICOS

1. Propostas pedagogicas progressistas

Renovar e valorizar a escola publica mesmo antes de
se atacarem seriamente os problemas estruturais do pais & uma pro
posta de educadores progressistas que acreditam na viabilidade da
escola publica democratica na sociedade capitalista, desde que se
explorem os espagos disponiveis pelas contradigoes da sociedade de
classes. Das tres tendencias da pedagogia progressista ("liberta -
ria"™, "libertadora”" e "critico-social dos contetdos"), e a tenden-
cia "libertadora™ que interessa mais diretamente aos objetivos des
te trabalho.

Pode-se dizer que a pedagogia "libertadora" & a que
orienta a "educagao popular"”, que se origina e se mantém nos movi
mentos populares, mas ja exerce influencia sobre os objetivos, os
métodos e os conteudos da educagaoc escolar (formal). Dentro desta
concep¢ao pedagdgica, que tem como inspirador Paulo FREIRE, seria
possivel enxergar num horizonte mais proximo de nos a escola publi
ca servindo realmente aos interesses e as necessidades das crian-
cas carentes, em vez dessa escola continuar sendo um espago cultu-
ral estranho e ate hostil a elas. Entao, a escola renovada e valo-
rizada, segundo os principios da pedagogia libertadora, proporcio-
naria aos seus alunos uma educagao nao apenas utilitaria (de inte-
gragao do individuo no mercado de trabalho), mas, sobretudo, uma e
ducagao "conscientizadora'" e, por isso mesmo, "libertadora'" das o-
pressoes sociais. Faz-se, 3ssim, a distingao entre educare, que em
latim quer dizer adestrar, domesticar, amestrar, e educere, quesig
nifica fazer sair, extrair, desenvolver e, num sentido politico, 1i

bertar (CURY, 1985, p. 112) (FREIRE, 1979, p. 27)}.
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Num primeiro plano, libertar quem, de que. Libertar
o homem..., libertar o aluno. Libertar o educando de um repertorio
ideologico e social injusto; liberta-lo dos conteidos e métodos da
educagao tradicional, que, ora atende somente aos interesses das e
lites sociais, ocultando a realidade das diferengas de classes, ora
legitima esses interesses em nome de uma "igualdade” gue de fato
nac existe. Isto acontece, basicamente, atraves do livro didatico.

A questao do conteddo e do método esta certamente
dicionada, e muito, pela utilizagao dos materiais didaticos". Quem
faz esta oportuna afirmagao & o educador Sergio GUIMARAES, num dia
logo com Paulo FREIRE e Moacir GADOTTI. E o seguinte o problema ex
posto por Séergio GUIMARAES aos outros dois debatedores:

"Sugestoes curriculares e programaticas sempre sao
ideologicamente 'carregadas' e uma avassaladora maio
ria de professores hoje tem em suas maos materiais,
para uso do professor e do aluno, que ja trazem toda
uma metodologia fabricada..., Pior: trazem toda umavi
sao viciada numa série de aspectos como preconceitos
de classe, de sexo e de raga.

"0 problema do material didatico, portanto, esta li-
gado a uma industria do livro didatico que atende a
interesses economicos bastante definides™. ..."os pro
fessores deveriam se reunir para discutir as carti-
lhas, os livros que adotam, porque, na realidade, to
da aquela questao do metodo a que Paulo se referiaes
ta, na grande maioria dos casos, condicionada, e mui
to, pela utilizagao dos materiais didaticos" (GADOT-
TI et al., 1986, p. 74-5).

Este problema levantado por Sergio GUIMARAES sugere
uma reflexao maior sobre curriculo, que, ou & fator determinante da
escolha e utilizagao do livro didatico e de outros materiais peda-
gogicos, ou e determinado pelo proprio livro para o desenvelvimen-
to do seu conteudo programatico, tendo-se em vista, sempre, expli-
cita ou implicitamente, o cumprimento de determinados objetivos.
Nao 50 objetivos de cunho pedagbgico, mas tambem objetivos relacio
nados a interesses politicos e economicos. Neste sentido, o curri-
culo se associa ao conteldo e ao método.

Al @ que esta a necessidade da reflexao maior (acima
referida), que deve sair da seguinte pergunta: A quem caberia defi
nir os conteudos?

A resposta (Eastante complexa) a esta questac viria
de dois lados ou de duas versoes da pedagogia progressista: a ver

sao da "pedagogia critico-social dos conteidos" e a versao da '"pe-
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dagogia popular". Pela primeira versao, a escolha dos conteudos &
uma tarefa do professor (LIBANEO, 1956, p. 5-13) (LIBANEO, 1988).
Ja a segunda versao, que se apoia nas idéias da Escola Moderna Po-
pular, de C. FREINET e Paulo FREIRE, nao admite a suposta autorida
de do professor para escolher e fixar conteudos de ensino, bem co=
mo os seus objetivos. Por esta versao, os conteudos sao extraidos
do dialogo professor-aluno, cabendo ao professor sistematiza-los e
fazer avangar o processo de aprendizagem.

Portanto, a enfase ora dada a tecnicas e materiais

pedagdogicos deve ser entendida a partir de duas explicagoes basi-

cas:

a) Esta enfase nao significa a fixagao de importan -
cia entre as unidades objetivos, conteudos e méetodos da educagao
escolar; pelo contrario, reafirma a imbricagao dessas unidades pe-
dagogicas, na medida que supoe que & atraves dos recursos (sintese
de materiais e técnicas de utilizagao desses materiais pelos agen-
tes pedagogicos) disponiveis que os conteudos sao difundidos, jéei
tando embutidos no conteldo e na escolha ou aceitagao de determina

dos materiais os objetivos a que se quer atingir.

b) Esta enfase nao significa a colocagao do profes -
sor e do aluno num plano secundario em relagao aos meios, tal como
ocorre com a pedagogia tecnicista; pelo contrario, os meios ou os
recursos, de modo geral, sao colocados em fungEo do alune e a ele
adaptados, isto atraves da acao pedagdgica consciente, critica e

criativa dp professor.

Finalmente, & necessario esclarecer que optar pela
praxis da "educagao popular" ou da "pedagogia popular" como infor-
magoes de alternatias de viabilizagao da escola pliblica para acli-
entela carente nao significa colocar esta versao da pedagogia pro-
gressista num plano superior em relagao a teoria da "pedagogia cri
tico-social dos conteldos". Entendo que sao duas correntes pedago-
gicas que convivem dialeticamente, perseguinde o objetivo comum de
democratizagao e valorizagao da escola publica, mas por métodos (ca-
minhos para se chegar ao fim desejado) e técnicas de trabalho dife
rentes. Na perspectiva da chamada "pedagogia popular', metodos e
técnicas nao sao criagoes determinadas pelo rigor dos conceitos ted
ricos. Dir-se-ia que sao coisas feitas na medida da clientela esco
lar e para essa mesma clientela, valendo—-se, para isso, de meilos
(recursos) disponiveis na escola ¢ na comunidade em que o aluno sein

sere.
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Recursos considerados disponiveis na comunidade, quan
do criterjiosamente selecionados e criativamente utilizados, pode~
rao enriquecer os conteudos escolares e diversificar as tecnicas
de trabalho dentro e fora da escola. James W. BROWN et al. (1975,

p. 324-47), ressaltam em publicagao mexicana sobre tecnologia, meios

e metodos de ensino:

«+.. "la comunidad misma es un gran laboratorio huma-
no y un medio que influye en la ensenanza. Todo lo
que existe e sucede en la comunidad afecta al nino,
al joven u al adulto joven. Las actitudes de los in-
dividuos unos frente a otros, frente a los represen-
tantes de la autoridad, frente a las escuelas y el a
prendizaje u aun frente a si mismos estan enr proceso
de formacion. Como una de las fuerzas que influyen,
la escuela da realce al valor de sus aportaciones a
los individuos de la comunidad cuando emplea perso -
nas y actividades como recursos educativos'.

BROWN et al. (todos professores de universidades nor
te-americanas) nao parecem ter uma proposta educativa vinculada a
um fim politico, ao contrario do que acontece com os ensinamentos e
a agao politica de C. FREINET, por exemplo, quando ele levava seus
alunos a realizar visitas aos artesaos e a outros trabalhadores da
comunidade e tambem aos campos proximos da escola, nas chamadas au
las-passeios ao ar livre, conforme se vera mais adiante.

Ficam, portanto, as sugestoes dos professores norte-
americanos para a utilizagao de recursos materiais e humanos da co
munidade no processo de ensino, mas as propostas pedagogicas que se
rao aqui revistas mais profundamente saoc as do franceés Celestin
FREINET e do brasileiro Paulo FREIRE, que sintetizam a linha do
"dialogo" da teoria com os dados da minha pesquisa de campo. Isto
porque as propostas de ambos os educadores, em primeiro lugar, tem
raizes no cotidiano das classes populares; em segundo lugar, por-
que eles, provavelmente, realizaram a praxis educativa que liberta
o ser humano. Cada um ao seu modo, ao seu tempo e lugar. Por um la
do, nao se limitaram 3 absorcao de teorias pedagdogicas ditas reno-
vadas ou modernas e, por outro lado, nao cairam na "praticidade" (a-
cento exagerado na pratica), que seria a propria negagao da pra-

. 12

KL1S.

12. "0 que se deve opor a pratica nao e a teoria, de que e inseparavel, mas o

bla-bla-bla ou o falso saber" (FREIRE, 1982, p. 17).

rensam, o
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Eu nao tenho a pretensao de ir aléem do que ja se sa-
be sobre Paulo FREIRE e Celestin FREINET. 0 que vem ao caso, agora,
¢ buscar na praxis de ambos os educadores um referencial de apoio
4 interpretagao de dados de uma presumivel realidade escolar local,
com énfase no material didatico e nas técnicas de utilizagao desse
material. Sobre FREINET, uma abordagem mais detalhada das suas re-
flexoes e experiencias educacionais & oportuna, ao se considerar que
as suas obras sao pouco divulgadas aqui e sao relativamente escas-
sas as publicagOes e as citagoes a respeito desse educador frances,
cujas idéias saoc em grande parte semelhantes as de Paulo FREIRE.Va
le dizer gque FREINET antecipou muitas das idéias sobre educagao de
Paulo FREIRE e de outros educadores brasileiros que lutam por uma
causa comum. Coloca-los frente a frente seria uma forma de refor-
¢ar (um complementando o outro) as argumentagoes a respeito do pa
pel da educagao popular na transformagao da sociedade brasileira,
tendo por suposto o potencial politico-pedagogico presente nos ma
teriais didaticos ou, mais especificamente, nos textos didaticos.

Paule FREIRE diz que se sente lisonjeado ao ser com-
parado com C. FREINET, "porque Freinet & uma das melhores expres-
soes da pedagogia deste seculo'". Isto foi dito por paulo FREIRE em
entrevista a Roger UEBERSCHLAG (FRELRE & UEBERSCHLAG, 1984, p. 47-

51), que lhe perguntou:

-(Como explicar que vuestra pedagogia al igual que la
de Freinet se dirija essencialmente a un publicoru
ral?

Resposta de Paulo FRELRE:

- "Yo debo decir sin falsa modestia - pues la falsa
modestia es el colmo de la vanidad - que me siento a
lagado al ser comparado con Freinet. Porque Freinet
es una de las mejores expresiones de la pedagogia de
este siglo. Porque su pedagogia es un util fantasti-
co para la reflexion y la practica pedagogica. Sin
que esto sea falta de modestia, yo diria, que como el,
yo he partido de una practica. Yo he me encerrado en
una sala llena de libros para comentar los textos si
no que he partido de una practica a partir de ella yo
he reflexionado. Y, ahora, he llegado a ciertos prin
cipios, a una especie de teoria.

"Todas sus vivencias, toda su practica en Freinet se
relacionan com el medio rural. A mi me hibiera gusta
do seguir un' camino semejante y sera una de mis mayo
res penas no haber podido ensenar a ninos de edad
escolar. En mi vida, es realmente una lacuna. E1l mun-
do de Freinet noc era mas que un microcosmos pero ese
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microcosmos iba a hacer germinar las razones de 1o
universal. La germinacion continua pese a todas las
tendencias que se oponem a ello. Mi caso ha sido muy
diferente. Yo naci en Recife, en zona urbana. Y en
1932, cuando yo era joven (10-11 anos) mi familia
tuyo que salir de Recife para sobrevivir a la crisis
economica de 1929. No estabamos mas que a 18 kmde la
ciudad, Esto que no era sino campo ha llegado a ser
un arrabal de la ciudad pero con una orientacion po=-
litica diferente. Asi yo creci en zona urbana, muy
cerca de un rio. Yo tengo la mentalidad de quienes,
ninos, han crecido cerca de un rio, que se han bana-
do a menudo contemplando las lavanderas que se bana=-
bam desnudas después de hacer su colada. Esta vision
maravillosa no me ha desaparecido. Yo he estado en
una escuela de ciudad y es ahi donde yo comprendo las
deficiencias de este medio. Es en esta zona rural,
convertida en urbana, donde yo he tenido mis prime =
ras experiencias. Cuando yo era educador, muy joven,
he tratado de comprender a los adultos originarios de
ese medio rural y la mentalidad rural no me ha desa-
parecido aun viviendo en Sao Paulo. En que <consiste
esta atraccion? AUn un gusto por las metaforas y la
lengua de los campesinos, mas rica, mas sentida que
la de los obreros con los cuales yo trabajaba igual-
mente".

Ainda como parte da sustentagao teorica de uma supos
ta pratica escolar, em favor da clientela carente da escola publi-
ca, mediante a utilizacao critica e criativa de materiais alterna-
tives ao livro didatico, vale acrescentar ao conjunto de idéias e
experiéncias de FREINET e Paulo FREIRE as importantes contribuigoes
de Francisco GUTIERREZ PEREZ (1985) (1978) ("comunicagao participa
tiva" aliada a "Pedagogia dos meios de comunicagao") e Maria Alice
de Oliveira FARIA (1989) (incorporagao de textos dos meios de comu
nicagao de massa nas atividades docentes), dentro de um projeto
majior de renovagao de conteudos, metodos, recursos e praticas peda

gogicas.
2. C. Freinet e sua praxis educativa

Celestin FREINET nasceu em 15 de outubro de 1886, no
vilarejo de Fars, sul da Franga (regiao dos Alpes Maritimos / Medi-
terraneo); morreu em Vence, em 8 de outubro de 1966. Era uma crian-
ga pobre, filho de camponeses; pastor de ovelhas na Provenga, estu
dante de Escola Normal em Nice. Termina o 29 ano de magisterio, mas
interrompe os seus estudos regulares aos 18 anos para participar da
Guerra Mundial de 1914-1918. Gravemente ferido nos campos de bata-

lha, durante quatro anos percorre hospitais, que o condenam ag re-
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pouso e a morte lenta. Mesmo assim, reage a invalidez e se torna
professor primario, concursado e nomeado para uma escola tradicio
nal que ele mesmo achava que mais parecia uma prisao, igual a tan-
tas outras. Isto, na aldeia de Bar-sur-Loup, 1920.13

2.1 - Nasce uma pedagogia... (Trajetoria de C. FREI-
NET).

Por ser um homem doente, FREINET sentia necessidade
de adaptar o exericio do magistério primario 3as suas possibilida =
des fisicas limitadas. Entendia, no entanto, que nao bastava resol
ver o seu problema; era necessario resolver tambem problemas da e-
ducagao escolar, livrando-a dos formalismos regimentais e adaptan~-
do-a a vida real e as reagoes dos seus alunos., Para isso, ele seem
penha na busca de uma nova pedagogia que se fundamentasse na liga-
¢ao entre a escola e a vida real e os interesses das criangas daal
deia, que tinham no trabalho a sua propria razao de ser e viver.lé
E a partir do conhecimento desta realidade que FREINET centra asua
pedagogia nao s0 na vida concreta mas também nos interesses gera-
dores de vida, interesses estes consubstanciadeos no trabalho,

A professora Marilia L.,A. OLIVEIRA (1982, p. VIII),

num resumo da "Escola do trabalho" de FREINET, ressalta que o tra-

balho & visto pelo educador frances '"como forma de unificar o pen-
samento e a atividade infantis, como fungao e como motor da vida.

Sobre alguns conceitos de C. FREINET, ela diz:

13. Esta maneira de FREINET ver a escola francesa da sua eépoca confere com os
estudos de Michel FOUCAULT, que coloca a escola, sobretudo a escola do sécg
lo XVIII, ao lado dos sistemas das prisoes, junto aos quais ele coloca tam-
bém as fabricas e os hospitais (sobretudo os psiquiatricos), todos como for
mas disciplinadoras da existencia do individuo e de controle da sociedade
(FOUCAULT, Michel. Historia da sexualidade I: A vontade de saber. Rio de Ja-
neiro : Graal, 1985, p. 30-1. 156 p.). Ver tambem: FOUCAULT, Michel. Vigiar
e punir - Histdria da violeéncia nas prisoes (Nascimento da prisao). Petropo
lis : Vozes, 1977, p. 12...).

14. Por ter sido uma crianga de aldeia, filho de camponeses, e que FREINET teve
consciencia da necessidade de ligar a escola a vida das criangas e assimi -
lou com facilidade os codigos linguisticos e semioticos dos seus alunos e
da comunidade onde viviam. O proprio FREINET escreveu: "Meu uni
co merito como pedagogo,e talvez o de haver conservado uma in-
fluencia tao marcante de meus primeiros anos, que sinto e com =
preendo, como crianga, as criangas que educo..." (FREINET, C.
apud FREINET, E., 1979, p. 27-8).

el e T
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"Na concepgao de mundo de Freinet, o trabalho & cria
dor de riqueza, de poderes, de equilibrio individual
e social. Em conseqliencia, a escola, como compreendi
da por FREINET, deve ser fundada sobre o trabalho, e
isto implica numa reorganizagao do espago fisico, re
definicao de planos e projetos de curso, nova utili=—
zagao de utensilios e técnicas de ensino, objetivan-
do construir uma 'escola nova popular', que contri -
buisse para a libertacao do proletariado".

Para construir essa nova escola - fundamentada na

criatividade que & inerente ao traballio artesanal -, FREINET vai a

lem dos seus conhecimentos empiricos e intuitivos, através de lei-
turas e viagens em busca do conhecimento das teorias ditas cienti-
ficas de F.J. SPENCER, J.J. ROUSSEAU, J.H. PESTALOZZI, Maria MON-
TESSORI, 0. DECROLY, A. FERRIERE e outros pedagogos do movimento da

chamada Escola Nova.
Em 1923, viaja a Alemanha, onde tem a oportunidade

de conhecer aspectos essenciais da pedagogia alema e de visitar, em
Hamburgo, algumas escolas que vinham pondo em pratica a escola a-
narquista (libertaria), tendo chegado a conclusao de que esta mnao
lhe servia de modelo.

Em 1924, participa, na Suiga, de um Congresso da Li-
ga Internacional para a Educacgao Nova, onde mantém contatos com COU
SINET, FERRIERE, CLAPAREDE e BOVET, além de outros.

Em 1925, mantém contatos com pedagogos soviéticos nu
ma visita a Russia e a outras comunidades da URSS como integrante
de uma delegacao de educadores de diversas nacionalidades. Na epo-
ca, a pedagogia soviéetica experimentava uma nova modalidade de en
sino politécnico com enfase para a relacgao ensino-trabalho, segun-
do o pensamento de Marx (pedagogia marxiana). Uma das suas carlBcte
risticas que certamente agugava a curiosidade do educador popular
frances era a ligacao da escola com a vida e o trabalho do aluno,
sem o emprego de manuals escolares,.

Nas leituras criticas desses educadores e/ou em con-
tatos diretos e/ou por correspondencia com eles e que FREINET se
convence da inviabilidade da aplicagao das novas teorias pedagogi-
cas ao tipo de educagao popular que vinha desenvolvendo na aldeia
de Bar-sur-Loup, vendo—as divorciadas da realidade dos seus alunos
e alheias a natureza dos seus problemas. Os principios da Escola No-
va que conhecera eram aplicadveis em escolas bem instaladas e apare

lhadas para o desenvolvimento das atividades das criangas.
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"Sua realidade em Bar-sur-Loup era completamente di-
ferente. La havia a consciencia da 1interdependéncia
que existe entre a escola e o meio social. 0O que ele
procurava, acima de tudo, era um caminho que satis -
fizesse todas as criangas, sem excegao, com suas di-
ferencas de inteligencia, carater e posigao social.
Ele queria encontrar tecnicas que pudessem ser uti-
lizadas por todos, numa linha de interesse global da
classe, sem causar problemas a nenhuma crianga, res-
peitando o rendimento escolar de cada uma" (SAMPAIO,
1989, p. 18).

Pondo de lado essas teorias - o que nao significa re
jeita-las -, baseia os seus ensinamentos na descoberta e na valori
zagao do que os alunos ja sabem, inclusive dando-lhes a oportunida
de de expressar livremente as suas experiencias de vida. Assim e
que leva para dentro da escola a realidade do aluno e a apreensao
que ele ja traz desta realidade. Visando 3 integragao escola-comu
nidade, FREINET busca formas de relagoes com as familias dos alu-
nos. Uma dessas formas se realiza atraves de visitas aos locais de
trabalho dos aldeoes durante as excursoes com os alunos. Ao se in
tegrar na vida da aldeia, FREINET encontra pessoas interessadas na
criacao de uma cooperativa de consumo e comercializagao de produ -
tos locais, da qual foi organizador e tesoureiro.

Toda a sua obra centra-se na liberdade de agao e ex
pressao da crianga, que &, para ele, a propria manifestagao de vi-
da. Nesse sentido, sao importantes as excursces denominadas aulas-—
passeios (previamente planejadas), que passam a integrar as suas
técnicas pedagdgicas. Certamente por imposigao da sua limitada ca
pacidade respiratoria decorrente da grave lesao pulmonar (adquiri-
da na guerra) que o forgava a constantes saidas da classe escura e
mal arejada que lhe destinaram. Estas mesmas limitagoes o obriga-
riam a falar pouco, dando-se aos alunos a. oportunidade de falarem
mais.

Sala de aula de manha; com as janelas abertas; (antes
permaneciam fechadas) e aulas-passeios a tarde, pelos campos e pe-
las ruas estreitas da aldeia, onde observam e comentam ¢ trabalho
dos camponeses e artesdos e aprendem a admirar a natureza (fisica)
e a valorizar o trabalho de cada pessoa nas suas diferentes habili
dades. Nas suas conversas e nas suas redagaes, ap0s as excursoes
culturais, as criancas demonstram compreensao de questoes curricu-

.
lares de Aritmetica, Ciencias, Geografia, Historia; na soma destas
e de outras atividades pedagogicas, adquirem tambem uma compreen -
sao mais ampla do mundo. Implanta-se um ensino elementar de base
psicologica, fundado no "pensamento e na vida das criancas e no seu

ambiente natural".

- e
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2.2 - Imprensa escolar

Nao bastava, para FREINET, que os alunos aprendessem
a escrever e a ler, no quadro-negro da classe, suas frases dos re-
sumes dos passeios. Fazia com que fossem copiadas nos cadernos es-
colares. Mesmo assim, nao se satisfaz porque, sobre as palavras en
cerradas nas paginas dos cadernos, questionava:

"Como conservar nessas paginas de vida um aspecto que
nao traisse o ela que oralmente os havia suscitado?™ A solugao do
problema estava na descoberta e aquisigao de "uma pequena impres
sora de provas saida do atelie de um modesto artesao para se tor -
nar instrumento pedagodogico de primeira ordem na classe de Bar-sur-
Loup" (FREINET, C. apud FREINET, E., 1979, p. 26).

Nao tarda, seu jeito de ensinar utilizando a tipogra
fia chama a atencao da comunidade da regiao proxima a escola e ga-

nha espago nos jornmais da burguesia da regiao dos Alpes-Maritimos.

Um deles, o "Le Temps", edigao de 04.07.1926, publica um artigo s0
bre a "iniciativa pessoal'" do "modesto professor de aldeia". Al-

guns trechos da matéria:

... "0 seu novo metodo nao pode deixar indiferente o
mundo do jornmalismo visto que consagra oficialmente

a nobreza e eloquéncia da nossa tecnica quotidiana.

De fato, este p31cologo notou gque a crianga experi -
menta uma impressao intensa e duradoura ao ver o seu
pensamento impresso...

"Este professor primério comprou uma maquina de im-
primir manual 0 que nao representa uma despesa consi
deravel As unlcas despesas com que tem ainda quecon
tar sao as que dizem respeito a tinta, ao papel e a
refundigao anual dos caracteres. Convida os alunos a
falar e a escrever sobre aquilo que lhes interessa.
Em segu1da, depois de reunidas as melhores dessas nar
rativas, sao lhes prestadas honras de 'composigao' e
de impressao. As paginas (...) sao lidas com uma ex-
traordinaria avidez por toda a turma...

"Esta verificacao & perfeitamente correta. A impren-
sa confere a palavra uma dignidade cujo prestigio as
criangas irao sentir profundamente'" (FREINET, E., 1978,
p. 63).

FREINET teve de adaptar os equipamentos da tipogra -
fia ao "jardim infantil", arranjando tipos moveis de composigao (le
tras) maiores, mais faceis de manusear - tirar das caixas e colo -
ca-las no componedor formando palavras e frases. Conhece os gran-

des alfabetos de madeira do material montessoriano, mas estes nao
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tém as caracteristicas (medidas e formatos) proprias para composi-
cao. Descobre a existencia de tipos (ou caracteres) maiores do que
os seus e adquire os de corpo 36. Os da primeira aquisigao eram dé
12 pontos.

Tipos maiores exigiam um prelo maior. Sem dinheiro,
FREINET se apropria da tecnologia do primeiro material tipografico
e fabrica novo prelo, de madeira, mais resistente que o primeiro.E
um novo role impressor, de gelatina.

Em principio, a tipografia e um meio de entretenimen
to da crianga, que, aos poucos, vai se envolvendo numa nova atmos-
fera de aprendizagem. Para FREINET, a tipografia é mais do que um
processo de recreagao da crianga; € mais do que "um processo de tor
nar a crian¢a ativa no sentido muscular e intelectual do termo, por
oposicao & imobilidade (...) imposta pela escola tradicional..."
Mais do que isso, sobretudo porque lhe revela "a personalidade psi
cologica e humana da crianga no seu movimento constante e em perma

apud FREINET, €. -
nente ligagao com o meio..." (FREINET, 1978, p. 45-6).

Além de prever e prover a melhoria na arte tipografi
ca, para estimular a expressao escrita, FREINET associa a essa tég
nica pedagogica recursos destinados a despertar a imaginagao e es-
timular a expressao oral das criangas, num trabalho supostamente fa-
cilitado pelas conversas nos passeios com o professor na aldeia e
nos campos proximos da escola.15 Tais recursos se constituem na mon
tagem de pegas infantis, na criagao e recitagao de poemas, na reci
tacao de poemas improvisados pelo professor e na exibigao de fil -
mes educativos recreativos, no final, comentados pelo grupo.

Vale ressaltar que a base de todo esse processo edu-
cacional-cultural, tanto quanto possivel informal, e a livre expres
sdo oral e escrita da crianga, que se manifesta no seu proprio texto,
que passa a ser discutido, refeito e veiculado atraves de manuscri

tos e do material impresso. O texto impresso, alem de ter suas fo-

lhas reunidas no que vem a ser o Livro da Vida, e utilizado no Jor-

nal Escolar, que intervem na vida da escola e mesmo da comunidade

15. Para FREINET, as criancgas camponesas sao mais criativas do que as outras,
que, por exemplo, nao necessitam de superar sozinhas as suas dificuldades.
Un dos argumentos de FREINET € que a crianga camponesa, que naoc encontra
pronto o seu brinquedo, & capaz de inventar e fabricar um brinquedo comrela

tiva perfeigao.
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e @ difundido atraveés da "correspondencia interescolar". Logo de-
pois, outras publicagoes sao permutadas entre as escolas e veicula
das na comunidade extra-escolar. Soma-se a isso a produgao artesa-
nal de filmes e a divulgagao de todas estas experiencias pedagogi-
cas pela imprensa informativa e pela especializada, nao s& da Fran
ga como também de alguns outros paises onde se encontram simpati -

zantes da "pedagogia' de FREINET.

Elise Freinet. Em margo de 1926, uma simpatizante da

nova pedagogia passa a colaborar com FREINET, em Bar-sur-Loup. Ela
demonstra simpatia naoc so0 com o trabalho realizado pelo professor
da aldeia, mas tambem com ele proprio. E Elise Lagier Bruno (1896-
1937), que mais tarde se torna Elise Freinet.

Ela complementa o trabalho de C. FREINET, tanto noen
sino como na produgao de artigos sobre suas atividades pedagogicas.
Com a sensibilidade de artista - e o espirito aberto 4s novas expe
riencias pedagdgicas -, Elise, aos poucos, também vai '"colocando or=-
dem naquilo que parecia confusao" (SAMPAIO, 1989, p. 28).

Com esse apcio e com a colaboragﬁo de amigoes, FREI-
NET edita, em janeiro de 1927, o seu primeiro livro: "A imprensa na
escola". As numerosas manifestagoes de professores franceses sobre
o livro levam seu autor a corresponder com eles atraves de bole-
tins. Por meio destes boletins, os correspondentes souberam da in-
tengao de FREINET de editar uma revista com textos, poemas e dese-
nhos das proprias criangas. Passam eles a mandar colaboragoes para

a revista, que sai com o nome de La Gerbe (0 ramelhete).

A ampliagao das atividades da escola Freinet requer
maior numero de colaboradores e implica em novas despesas. Como so
lugao para esses problemas, nasce a Cooperativa do Ensino Leige (CEL),
atraves da qual se realiza um trabalho coletivo e se obtéem contri-
buigoes para compra e manutencao de materiais. A CEL fornece mate-
rial pedagogico para escolas engajadas no movimento da tipografia

16
na escola.

0 sucesso de todas essas experiencias, que tem como

consequencia o crescente nimero de escolas aderentes, resulta na or

16. Clarisse F. da SILVA (1972, p. 78-85) relaciona a criagao da Cooperativa do
Ensino Leigo (CEL) com a criagao do Instituto Cooperativo da Escola Moderna
(ICEM). O ICEM e a CEL eram'dois orgaos do movimento freinetiano criados pa
ra ajudar os professores a mudar a escola publica francesa. O ICEM era o or
gao encarregado da parte administrativa, da pesquisa e da difusao didatica;
a CEL cuidava da parte comercial.

P
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ganizagao do Movimento Internacional do Material Impresso na Esco-
la. Esse mesmo sucesso leva o grupo FREINET a pensar na realizagao
de um congresso,

Ainda em 1927, realiza-se o 19 Congresso de Tipogra-
fia na Escola (Tours), no qual sao representadas "umas cinquenta” es
colas que tinham aderido as experiencias de FREINET, inclusive es~-
colas estrangeiras, com a participagao de professores do 29 grau.

No Congresso de Tours, que consagra o Movimento Ln-
ternacional de Material Impresso na Escola e consolida a nova peda
gogia popular, de carater coletivo, FREINET adverte os '"camaradas",
segundo escreve Elise, que a tipografia "nao deve servir o antigo
método atraves da impressao de textos de adultos, de resumos esco-
lares; & um instrumento de libertagao do pensamento infantil", Ad-
verte os educadores de todos os niveis "sobre os perigos do uso da
Imprensa ao servigo de um regime retrogrado, incapaz de renovar o
espirito da classe™, A esperanca, por ele manifestada, & de que um
dia a "pedagogia popular" passe a exercer influEncia sobre as esco
las formalistas" (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978, p. 80-8).

A essa altura, considera que as consequencias da sua
tecnica, para a pedagogia, "consistem na possibilidade de moderni-
ZATrmMoS O nosso ensino, utilizando na escola os meios de comunica-
gao entre os individuos que a civilizagao coloca hoje ao nosso dis
por. E preciso suprimir tudo o que existe de convencional, de mor-
to, no atual trabalho escolar e preparar os cidadaos da nova socie
dade'" (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978, p. 84).

' Noutro documento, FREINET faz uma ressalva a afirma-
¢ao de que "nao desprezaremos nada daquilo que a civilizagao pos ao
nosso alcance, materialmente falando'". Diz ele: "... reservar-nos-
emos o direito de dar ao material e aos livros escolares o emprego
mais conforme aos principios de educagdo, de libertagao e de wvida
que achamos deverem estar na base das nossas pesquisas”" (FREINET,
C. apud FREINET, E., 1978, p. 110).

0 29 Congresso da Tipografia na Escola realiza-se em
Paris (1928). Decide-se pela racionalizagao dos servigos de impren-
sa, radio e cinemateca, fundidos numa cooperativa unica, "por ra-
zoes de economia, propaganda e unidade pedagégica". Também fica de
cidido o trabalho da CEL "em conexao permanente com os sindicatos
do ensino em que esta integrada" (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978,
p. 88).




77

2.3 - Saint-Paul (1928-1934)

Apesar da grande aceitagao da escola de FREINET nas-
cida em Bar-sur-Loup, © que se comprova fOm SUa Trepercussao no con
gresso de Paris e ainda com o crescente numero de aderentes a CEL,
da Franga e de outros paises, inclusive a Alemanha -, necessidades
financeiras impoem a transferencia da escola para outro lugar, on-
de houvesse vaga no ensino publico para Elise retomar o seu lugar
de professora primaria, do qual havia se afastado para colaborar com
FREINET.

Para que ela pudesse ter um salario e contribuir com
0 orgamento domestico ("contribuindo ao mesmo tempo, como educado=-
ra, para a obra comum"), ambos se transferem com a tipografia para
Saint-Paul, em 1928. Escola pobre, num predio antigo e mal conser-
vado, numa aldeia de aspecto medieval,

A nova experiencia escolar na aldeia de Saint-Paul -
(entre Cagnes e Vence) exige do casal Freinet esforgos no sentido

da superacao de problemas de ordem material e pedagogica. A escola

I

de Bar-sur-Loup era homogenea; a de Saint-Paul, heterogénea - os
lunos pertencem a varios graus de ensino e sao barulhentos, inquie
tos e ate mesmo alguns se mostram rivais por motivos de diferencgas
sociais e de nacionalidade (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978, p.
96) .

A harmonia entre essas criangas e buscada sem repre-
ensoes e castigos. A solugao para o problema estaria numa forma de
despertar o interesse delas pelas atividades escolares; ‘'a partir
dai, seria mais facil criar um ambiente ideal de trabalho comum e,
através dele, como escreve Elise, leva-las a ter o espirito de so-
lidariedade que & indispensavel a vida em comunidade.

Ja se trabalhava com uma adaptacao dos "centros dein
teresse"” de DECROLY, em cuja adaptagao se inclui o "texte livre",
tido como o verdadeiro e permanente gerador de centros de interes-

se; por ele -~ e por tudo o mais que aparece mno processo de seu a-

proveitamento (jornal escolar, correspondencia interescolar, livro

da vida) -, "a crianga alarga o seu horizonte',

2.4 - Abaixo os '"manuaisg"

L]

A busca de medidas para conquistar os alunes neo sen-—

tido da integragao deles no processo comum de aprendizagem passa pe

la rejeigao dos manuais escolares, entao considerados dogmaticos,
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de dificil manuseio, dificeis de serem compreendidos pelas <crian-
¢as e, pior ainda, vistos como criadores artificiais de centros de
interesse,

Se havia alguma tolerancia do grupo de FREINET comes
ses livros, agora o fim definitiveo deles se impoe, ainda mais que
experiencias nesse sentido se realizam em diversos paises, tais co-
mo Lstados Unidos, Austria e Russia (FREINET, E., 1979, p. 51-2).

FREINET encarava esta questao dos manuais tradicio-
nais pelo lado tedrico; agora se ve obrigado a enfrenta-la na pra-
tica,

Mo inicio das suas atividades docentes, conforme ar-
tigos de uma revista belga citados por Elise, FREINET propoe uma
forma racional de convivencia com esses livros. Toma por base uma

classe de trinta alunos:

"Em lugar de entregar aos trinta alunos um exenplar
do mesmo livro, organiza-se entao uma pequena biblio
teca de uns trinta livros diferentes, entre os quais
uns vinte livros de séries correspondentes e alguns
volumes muito simples, que versam sobre geografia, his
toria e cieéncias naturais'" (FREINET, C. apud FREINET

E., 1979, p. 52,76).

A palavra decisiva de FREINET sobre a questao e dada
no final de 1928, na coletanea de artigos: "Abaixo os manuais esco
lares" (FREINET, E., 1978, p. 131-3) (FREINLT, E., 1979, p. 33,76)
(FREINET, C., 1956) (FREINET, 1976, p. 55). Ja estava ele de posse
de todos os indicios de que esses livros '"nao correspondiam as ne-
cessidades de expressao das criancas"”. Segundo Elise, ele questio-
nava sobretudo o valor das chamadas cartilhas, cujos conteudos na-
da tinham a ver com a vida das criangas e que, portanto, nao .tra-
ziam nenhum estimulo a aprendizagem da leitura.

Para poder suprimir os manuails escolares, FRRINET sai
na busca de um "elemento de estudo simples e funcional"™. O que en-
contra como ideal & a criacao de fichas de assuntos especificos,
que &€ um dos temas centrais do Congresso da CEL em Bensangon, em
1929, Nasce, entao, o "fichario escolar" (Fichario escolar <coppe-
rativo, Ficheiro escolar e Ficha de trabalho). A base de tudo con-
tinua sendo a tipografia, atraves da qual "o texto livre ganha ama
gestade do texto impresso'.

0 enriquecimento do instrumental educativo, ao lado

da insuficiente formagao de professores "primarios'", remova em FREL
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NET a preocupag¢ao com os destinos da tipografia na escola, o que o
leva a advertir o seu grupo contra o uso inadequado e antipedagagi
co da tipografia, nas maos de praticos. Era necessario preservar a
tipografia como "o maravilhoso utensilio de libertagao do pensamen
to infantil e de ligagao permanente com o meio™. A tipografia evis
ta como um utensilio "que vale conforme o emprego que dele se fi-
zer" (FREINET, E., 1978, p. 98).

Preocupagao semelhante FREINET manifesta em relagao
a pessoas, inclusive a professores, que poderiam deturpar a sua "pe
dagogia'" ao nao se atentarem para as diferengas essenciais entre
"téenicas" de trabalho e "metodo" de ensino. Informa Elise que num

artigo de 1928 FREINET insiste em tais diferengas:

... "as 'técnicas' constituem a base da aquisigao,
os processos mais eficientes de apreensao do mundo;
o 'metodo' e a arte de as utilizar com vistas a uma
maior libertacao do homem, no sentido de uma ciencia
completa do mundoe” (FREINET, C., apud FREINET, E.,
1978, p.99).

C. FREINET poe em divida até mesmo o emprego da pala
vra "método", ao considerar esta uma '"palavra tao aviltada pelos au
tores de manuais de todos os generos que noje nos e dificil atri -
buir-lhe o sentido preciso e completo de que desejariamos que ti-

vesse em educagao...

"Ora, o que acontece @ que a ciencia pedagogica esta
ainda nos seus primeiros balbuciamentos e entre os me
todos atualmente existentes nao ha nenhum que possz
arrogar a tal" (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978,
p. 100).

Ha uma excegao, segundo FREINET:

"So a Igreja, que despreza a ciencia e se apoia soli
damente - pensa ele - na revelacao e na fé, tem o seu
metodo proprio, garantido por seculos de emprego, com
0S seus processos, as suas tecnicas quase imutaveis,
apesar de tudo o que tem sido descoberto; métodg que,
alias, nao buscam a libertagao do individuo, mas ape
nas a sua submissao a ordem estabelecida.,," (FREI-
NET, C., apud FREINET, E., 1978, p. 101).1l7 )

»

17. A defesa da filosofia e da obra educacional da Igreja pode ser vista em DU~
RAND (1955). '
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Numa de suas circulares (1929), FREINET insiste na ne

cessicade de nao se considerar a "Imprensa Escolar" como um método,

mas de ver nela uma "técnica de trabalho" livre e criador ao servi
¢o de uma educagao verdadeiramente proletiria (FREINET, E., 1978,
p- 113},

Um ano depois (1930), ele afirma que a tecnica peda-
gogica "engloba obrigatoriamente todas as investigagoes, todas as

realizagaes que concorram para tornar possivel e eficaz o trabalho

do educador popular". Esta afirma¢ao leva em conta que "o poder ca

pitalista nao consentiria que os educadores - funcionarios seus
fossem colher as causas do malogro da escola a propria organizagao
social; por isso faz os impossiveis para perpetuar o divorcio en-
tre a escola e a vida, assim como o isolamento pedagogico dos pro-
fessores primarios". Comenta: "Se fossemos acreditar no que dizem
as boas revistas profissionais, julgariamos que os destinos da es-
cola dependem do pessoal docente e da habilidade pedagdgica' (FREI-
NET, C. apud FREINET, E., 1978, p. 165).

Contudo, FREINET acredita no progresso da ciencia pe

dagogica e admite que, com ele, poder-se-a um dia falar de um metg

do pedagogico, isto quando "“se tiver cumprido as condigoes ideais
de educagao'" (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978, p. 167).
Enquanto nao se cumprem determinadas condigoes soci-
ais e materiais ideais de educacgao, para se falar em "método" defi
nitivo de ensino, as tecnicas de trabalho da escola Freinet indi -

cam resultados satisfatorios, sem a autoridade do professor e sem

as sangaes'escolares especificas. A atividade livre das criangas
dispensa uma disciplina coercitiva para que sejam feitos os traba-
lhos que nao sao de seu interesse. As técnicas da "pedagogia popu-
lar" sao validas para todas as criangas, independentemente das di
ferengas individuais de rendimento, desde que essas tecnicas este-
jam de acordo com os interesses gerais da classe.

FREINET nao da a expressao "disciplina" o significa-
do corrente de "coagao'" ou '"repressao” da vontade da crianga, por-
que nao haveria necessidade de imposicao desse tipo de disciplina

na sua escola. FREINET explica por que:

"Com efeito, a crianga, a quem sao proporcionadas a-
t1v1dade5 que correspondam as suas neceSSLdades flsl
cas e psiquicas, & sempre dlsc1p11nada isto &, nao
precisa nem de regras nem de obrlgagoes impostas de
fora para trabalhar ou para se vergar a lei do esfor
¢o coletivo",..
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Maig adiante, acrescenta:

"O nosso primeiro trabalho consiste em permitir aos
nossos alunos ¢ acesso a todas as atividades educati
vas que se adaptam 3 sua personalidade, estudar aten
tamente a técnica que permita essas atividades,a qual
implica uma disciplina motivada pelo fim a atingir..."
(FREINET, C. apud FREINET, E., 1978, p. 134).

Contudo, o autor nao expressa com clareza a viabili-
dade do que acaba de afirmar, ao admitir que esse tipo de "disci -
plina" com "atividade livre" exigiria espago fisico adequado eclas
ses menos numerosas. Para FREINET, uma classe nao deveria compor -
tar mais do que 25 alunos. (FREINET, E., 1978, p. 135).

Num de seus artigos e no seu livro As tecnicas Frei-

net da escola moderna, C. FREINET faz recomendagoes sobre como de

- . - - -— "
vem ser o espago fisico, os edificios e os moveis escolares e apro
ducao de material pedagogico. Entretanto, ele faz a seguinte res -
salva a respeito dos edificios, dos moveis e dos materiais escola-

res, na sociedade capitalista:

"... Nao basta construir belas escolas, arranjar ma-
terial cientifico adaptado as necessidades pedagodgi
cas. E preciso ainda que os filhos dos proletarios pos
sam usufrui-los em condigdes normais" (FREINET, C.,
apud FREINET, E., 1978, p. 169).

No mesmo artigo, FREINET escreve que isso & impossi

vel e explica por que:

"Enquanto as causas que estao na base da inferiorida
de de uma classe nao tiverem desaparecido - e num re
gime capitalista nao podem desaparecer nem 'atenuar-
se, por muitas que sejam as iniciativas humanitarias
tendentes a remedia-lo -, a escola nova popular sera
sempre impossivel..."

Mais a frente, depois de considerar como ilusEg_ateE
tativa de transformagao das '"nossas escolas', FREINET recoloca a
questao, ja admitindo a possibilidade de libertagao da educagao po

pular:

"Todavia, denunciar tal ilusao nao equivale a aconse
lhar aos educadores a pratica retardataria de um imE
bilismo pedagogico, que so aproveitaria a quem nos do
mina. E nosso dever tentarmos arrancar os educadores
do povo a sua ortodoxia servil; devemos ajuda-los a
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desembaragar-se do autoritarismo capitalista, que se
traduz, na escola, numa pedagogia falsamente liberal
e ciosa do seu dominio; devemos mostrar a necessida-
de de os educadores se porem ao servigo das criangas
do povo; este sera o primeiro passo, aquele que os le
vara, na sua maior parte, a porem-se ao servigo dopo
vo. E a razao de ser das nossas 1nvest1gagoes peddgo
gicas e: libertar ao maximo as criangas da autorida-
de irracional do adulto, indicar-lhes os caminhos do
desabrochar individual e social, associar todas as
questoes pedagoglcas aos grandes problemas do homem
e atribuir de novo 3 nossa agao social e politica um
lugar de primeiroc plano nas preocupagoes educativas"

0 proposito de FREINET que ele manifesta no mesmo ar
tigo e de consolidar a fé dos educadores, em vez de destrui-la.Con

sidera modesto o seu esforgo, '"tal como tem de ser todos os esfor

gos de libertagao num regime de opressao', mas afirma que tera rea

lizado o seu papel, se tiver "ajudado os educadores a apreciar mais

judiciosamente os fatos pedagodgicos': se tiver incutido neles "o de
P BOE H =

sejo de se libertarem de uma rotina debilitante" e se tiver inspi-
rado neles "o amor e o respeito pelas criangas do povo que, assim,
ao menos, experimentarao um pouco de simpatia e alegria, enquanto
nao entram (...) na luta que lhes & imposta'™ (FREINET, C., apud
FREINET, E., 1978, p. 171).

2.5 - Caminhos da libertagao

Assim e que FREINET diz que o compromisso da sua pe-

dagogia "é realizavel na pratica e prepara, em certa medida, a es-
£08 P P P s s

cola nova libertada". Contudo, admite: "Estamos longe de ter alcan

¢ado os nossos objetivos. Mas ao menos basta-nos pensar e sentir
que estamos no bom caminho" (FRELNET, C., apud FREINET, E., 1978,
p. 175)}.

Logo depois, FREINET declara-se satisfeito e alivia-
do ao poder dispor de informacoes positivas sobre as atividades da

Cooperativa do Ensino Leigo (CEL) para medir o caminho percorrido

no dominio das novas tecnicas pedagogicas, gragas ao trabalho cole

tivo que envolve professores, alunos e a comunidade.

Ainda havendo muito caminho a percorrer, os instru -
mentos e as tecnicas de trabalho cooperativo da escola Freinet sao
levados ao conhecimento do. Congresso Internacional de Educagao No-
va, em Nice (1932). Ja se sabia, no entanto, que os aderentes da

CEL iriam se colocar diante dos obstaculos do discurso ideoldgico
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liberal e pacifico da Liga Internacional da Educagao Nova, pois, nes
te sentido, foram advertidos previamente por FREINET.

A grande atragao do Congresso ficava por conta dos ma
teriais pedagogicos de Maria Montessori, ao lado dos quais foramex
postos os materiais da pedagogia Freinet. Apesar das diferengas nu
merica e estetica entre os materiais montessorianos e freinetianos,
o Congresso reconhece o "trabalho metodico e audacioso™ da equipe
responsavel por estes Ultimos, segundo escreve FREINET, que regis-
tra o "unanime siléncio" da imprensa sobre o trabalho dele ede seus
companheires.

A convite de FREINET, numerosos congressistas visita
ram Saint-Paul, Aos visitantes se dava a oportunidade de verificar,
no proprio local, atée que ponto a escola popular era oprimida mate
rial, administrativa e socialmente pelo regime. Era a oportunidade
de se afirmar "a incapacidade das teorias e das exortagoes perante
um estado de coisas muito concreto, proveniente, como & logico, do
capitalismo".

FREINET registra com otimismo que o gque aconteceu em
Saint-Paul foi mais do que um congresso: "... fol um ato, uma con-
clusao natural do nosso esforgo passado e do vigor da nossa agao;
um ato que alcangou uma ascendencia tal sobre o Congresso de Nice,
que nao o podemos monosprezar" (FREINET, C. apud FREINET, E., 1978,
p. 216-7).

E de se supor, portanto, que a presenga do grupo CEL
em Nice tenha contribuido para a realizagao do proprio tema do con
gresso: "A'educagao nas suas relagoes com a evolucao social”.

Apesar de reconhecer o trabalhe "audacioso" do grupo
Freinet, o Congresso de Nice nao aprova as suas propostas da "peda
gogla popular", Posteriormente, as leis escolares propostas pela
CEL nao sao votadas pelo Parlamento francés (FREINET, C., apud FREI-
NET, E., 1978, p. 421). Isto, no entanto, nao barra o ascendente
prestigio internacional da pedagogia Freinet.

Enquanto cresce o prestigio intermacional das técni-
cas da pedagogia nova popular nascida em Bar-sur-Loup, a escola pu-
blica dirigida por FREINET, em Saint-Paul, que ja vinha funcionan-
do gragas aos "arranjos" mobiliarios pagos pelo professor, nido re-
cebe do governo os servi¢os de manutengao necessarios aoc desenvol-
vimento das suas atividades. Segundo Elise, o que se pretendia com

este descaso era diminuir o prestigio de FREINET na comunidade lo-

cal.
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Movimentos de acusagao e de solidariedade a FREINET
e Elise agitam a aldeia e ganham repercussao nacionmal. Ao relatar
esses fatos, Elise registra ainda que atras das perseguigoes a e-
les e das calunias que lhes dirigiam, estava a reagao burguesa aes
cola nova popular e leiga, cuja "pedagogia”™ ja era considerada sub
versiva.

C. FREINET se ve obrigado a solicitar uma licenga de
tres meses e sua transferencia para outra escola. Fica de licenga,
mas permanece em Saint-Paul e instala~se com a esposa e a filha Ma
deleine numa casa vizinha. De 1a, ele e Elise continuam difundindo
os ideais da "pedagogia popular" leiga e lancam os planos de uma no
va escola para criangas proletarias.

Suas experiencias se expandem nos anos 1933/34 para
a Noruega, Uniao Soviética, América do Sul e, especialmente, Espa-
nha e Belgica. A edigao da revista "L'Educateur prolétarien" refor

ga o movimento internacicnalmente,

2.6 - Vence (1935)

Convencidos de estarem no caminho certo, segundo os
relatos de Elise, ambos procuram pacientemente um lugar para insta
lar a nova escola, que seria a primeira escola particular experi -
mental.

Ambos descobrem em Vence (acima de Saint-Paul), ‘'no
alto de um outeiro", o objeto dos seus modestos sonhos: "uma casi-
nha grosseira, caiada e rodeada de sebes e de arvoredos'". Escreve
Elise que, com a ajuda da sua mae e de seus irmaos, foi possivel
comprar o terreno e a casa.

De inicio, FREINET, que fora banido do ensino publi-
co, encontra dificuldades junto ao governo para fazer funcionar a
sua escola particular. Nos meios oficiais, era considerada clandes
tina, apesar de, segundo FElise, terem sido cumpridas as "normas le-
gais" para a abertura das aulas. Vencido este obstaculo, era neces
sario tornar a escola niao so eficiente, mas efetiva, permanente. Es
se objetivo @ buscado nao s0 através do trabalho cooperativo, mas
também com um trabalho que faltara em Saint-Paul: a articulacgao da
escola com os pais dos alunos, de maneira efetiva. Cria-se a Liga
dos Pais, 907 proletarios, gque passariam a tomar consciencia dos.seus
direitos e deveres sociais e a se interessar pela verdadeira educa

¢ao dos seus filhos (FREINET, C., apud FREINET, E., 1978, p. 295).
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Alem do projeto de articulagao da escola com os pais
de alunos, o movimento freinetiano intensifica os meios de articu-
lagao entre a educagao e o trabalho, a partir da realizagao de um
congresso da CEL em Montpellier (l934), que decidiu unir o seu des
tine ao das ''grandes forg¢as de esquerda'", principalmente levando em
conta os acontecimentos de Saint-Paul (FREINET, C., apud FREINET,
E., 1978, p. 293).

A nova arrancada do movimento freinetiano segue en
duas diregoes: na dos sindicatos proletarios, para incutir neles o
espirito da CEL; na dos movimentos da Educagao Nova, nao so6 paracom
preende-los, mas tambeém para revigora-los segundo a otica da "peda
gogia popular". Para FREINET, a Educagao Nova deveria ser um movi-
mento de massas.

A integracao da Cooperativa do Ensino Leigo com 68
sindicatos operarios e camponeses, que tem em vista a organizacgao
social e politica dessas entidades, significa um avanco no projeto
freinetiano da educagao proletaria.

Mobilizados e organizados, esses trabalhadores criam
cooperativas de consumo e até editam um jornal. Aprendem os "dados
essenciais do sindicalismo, das cooperativas e da arte de falar as
massas”.

Elise deixa claro que nao se trata de ensinar aos com
panheiros trabalhadores a arte retorica, coisa que "FREINET sempre
desconheceu". 0 que eles aprendem e "dizer muito simplesmente as
coisas sensatas que decorrem da mera compreensao dos fatos. Nada de
mais educativo para nos do que essa escola de camponeses inserida
na nossa escola Freinet da qual so0 muito mais tarde se veio a fa-
lar, intencionalmente, e claro!" (FREINET, C., apud FREINET, E.,
1978, p. 330-1).

Ainda como resultado das mogoes aprovadas no encon -
tro pedagogico de Montpellier, FREINET organiza, com a ajuda dos
professores da escola leiga e dos sindicatos de camponeses por e-
les criados, um grande encontro (1946) entre as duas categorias de
trabalhadores. Na ocasiao, escreve Elise, FREINET "vai ainda mais
longe; abre as portas da sua escola aos jovens operarios dinamicos
e interessados em questoes de educacao. Convida-os a iniciarem-se
numa pedagogia natural, com origem na propria vida e que da prefe-
rencia a uma compreensao htmana sobre o saber livresco, coleciona-
dor de pergaminhos". FREINET conclama-os a "transformar a nossa es

cola no "Instituto dos Noveos Educadores Proletarios", no qual to-
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dos os que se interessam pela infancia virao recolher diretrizes e
canselhos" (FREINET, E., 1978, p. 332-3).

Esta conclamagao de FREINET & feita atraves de diver
sos artigos, nos quais ele fala da necessidade de preservagao does
pirito e dos objetivos da '"pedagogia popular'" leiga, centrada na
verdadeira liberdade da crianga, que eXprime o que sente e pensa,
com a caneta, o lapis, o desenho e o lindleo, que sao instrumentos
do seu "método natural" de ensino. A sua concepgao de liberdade da
crianga na escola @ mal interpretada pelos seus adversarios. No en
tanto, essa liberdade, segundo escreve MarIlia L.A. OLLVEILRA, nao
significa para FREINET dar a crianga uma liberdade absoluta, mas
sim uma liberdade "inserida num plano coletive, para o qual o seu
esforgo contribui, sendo necessario que a crianga perceba o conjun
to e como ele esta a servigo da comunidade. Assim, ela agira livre
mente, mas sabendo para onde se dirige'" (OLIVEIRA, 1982, p. 148).

Ao se referir aos seus adversarios, FREINET faz uma
ressalva (cumprindo seu '"dever perante a historia") sobre os inspe
tores que, no tempo do '"poder reaciondrio", mantiveram em relagao
ao movimento "uma neutralidade simpatica que nos permitiu conti-
nuar o nosso trabalho a margem dos regulamentos" (FREINET, 1978,p.
420-23).

Um dialogo construido a luz do que escreve Elise so-
bre FREINET ficaria assim, a partir da opiniao dele sobre a boavon

tade de inspetores escolares:

- Hoje esta causa esta ganha.

- Sim, ninguem duvida de que a causa esta ganha, mas
sem que aparega alguma vez o seu nome ou o da CEL. Essa causa esta
ganha, mas sem que uma unica das leis escolares propostas pela CEL
tenha conseguido ser votada no Parlamento.

- E normal que nossos projetos venham a ser copiados,
imitados e reproduzidos, pelo fato de nosso grupo nao trabalhar em
segredo, de fazer tudo as claras. A nossa ideéia, a partir do momen-
to em que a oferecemos generosamente a todos a quem ela pode bene-
ficiar, deixa de nos pertencer. Cabe-nos a nos impedir que os nos-~
sos esforgos sejam desviados do seu verdadeiro objetivo e que os
instrumentos que nos forjamos para libertar sejam utilizados para
dominar.

- Seja como kor, 0 que interessa & que os pioneiros
da CEL tenham, como vimos, cumprido o seu dever de lutar pela cau-

sa da educagao popular. Contudo, a causa esta ganha mas s0O em rela
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cao a um dos nossos objetivos, que & o pedagodogico. Voceé insiste tam
bém no aspecto da psicologia da crianga.

- E isso mesmo., Para mim, a estrada continua e, para
la da pedagogia escolar, ha a pedagogia propriamente dita e a sua

companheira inseparavel, a psicologia da crianga.

De fato, FREINET introduz o aspecto psicologico da e
ducagao no seu "método natural" de ensino, associando-o aos '"cen-
tros de interesse” que vao resultar no "esforgo'" de aprendizagem.

Devido aos desvios do pensamento decrolyano sobre os

"centros de interesse" que correspondem a "necessidades fundamen-

tais", FREINET prefere falar de "complexos de interesse" por serem
mais flexiveis e identificados com o trabalho. "Nossa escola de tra

balho esta no centro da vida e condicionada por miultiplos e diver-
sos moveis desta vida. Cabe as criangas escolher em nossas prate -
leiras os artigos que mais lhes convenham" (FREINET, C., apud FREL
NET, E., 1979, p. 98).

Assim e que FREINET se empenhava em desfazer, no pla
no internacional, as idéia de quem achava que o seu material impres
so na escola constituia o Unico centro de interesse da crianga e
de que era contra Decroly. FREINET nao perde a oportunidade de re-
forgar o espirito e os objetivos da CEL e o seu trabalho, "sem ideias
preconcebidas contra determinada tecnica ou determinado método'".

Desfeitos os mal-entendidos, a CEL volta a partici -
par nos grandes problemas da pedagogia francesa atraves do Congres
so Anual da Liga para a Educacao Nova, em 1939. 0 tema do congres-—
so e&: "Os educadores e a realizacao do ideal democratico". FREINET
participa dele com um trabalho intitulado "A escola ao servigo do

ideal democratico", no qual relaciona os Deveres do Educador.

A experiencia que vinha sende bem sucedida da escola
nova popular, inclusive com a possibilidade de discussao entre o
grupo FREINET e os escolanovistas sobre educagao e democracia, e de
novo abalada, desta vez por causa do pesadelo da entrada da Franga
na guerra com a Italia, tendo FREINET sido novamente levado para o
campo de batalha e para o campo de concentragao nazista. .Doente,
fica internado e se ve mais uma vez condenado a morte.

De cama, na prisao, aproveita o tempo para pensar na
implementacao da sua obra QedagSgica articulada com o trabalho edu

cativo.
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"Assim, em cada hora que passa vai criando uma obra
que abrange uma serie de temas. Fara depois uma sin-
tese de tudo isso, que sera como que a soma de toda
a sua experiencia. Como tem sido doente, e ja se ha-
bituou a tirar partido de tudo e a somar o positive
ao negativo de modo a obter uma unidade construtiva,
aproveita-se dessa experiencia que, para 'a maioria
dos internados, poderia parecer muito limitada. Este
dupleo aspecto de sintese @& o que caracterlza estas o
bras da maturidade de Freinet, que vao ser mais um
contributo seu para a pedagogla e a psicologia mun-
diais e que sao: A educacao do trabalho, A experien-
cia por tentativas e Ensaio de psicologia sensivel"

(FREINET, E., 1978, p. 455).

Pelo fato de, mesmo na prisao, receber constantes pe

didos de conselhos de pais, FREINET escreve "uma obra pratica so-

bre educagao familiar", intitulando-a de Conselhos aos pais.

Em outubro de 1941, FREINET e colocado sob liberdade
vigiada, junte com outros sindicalistas. Passa, no entanteo, para a
clandestinidade, compondo, em tal condigao, um grupo de resisten =
cia ao nazismo. Foi quando elaborou as duas obras de psicologia: A

experiencia por tentativas e Ensaios da psicologia sensivel. De-

pois, escreveu A escola moderna francesa. Este ultimo caracteriza

a intencdo de FREINET de evitar quaisquer equivocos sobre a sua po-
sicao de rompimento com a Escola Nova Francesa. Dai em diante, pas-
sa a empregar os vocabulos "pedagogia moderna” e "escola moderna’

Sonhava em regressar a Vence e retomar '"sua coopera-
tiva'", para reivindicar a "escola do povo" (apoiado por antigos com-
panheiros e por FERRIERE, da Su{ga) e dar andamento ao seu projeto
de modernizacgao da escola.18

Nice e libertada. FREINET volta para Vence; cata os

restos materiais da CEL, Alguns companheiros estavam de volta; ou-

tros desapareceram.

18. Para FREINET, segundo PALACIOS (1978, p. 112-121), medernizar a escola nao
quer dizer somente que se deva adquirir material novo e realizar as novas
técnicas pedagoglcas. Diz ele que, antes de tudo, a modernlzagao da escola
implica na modlflcagao dos conceitos de educagao, ensino, aprendizagem e
cultura, dentre outros. Cabe ao professor um papel essencialmente antiauto-
ritario; tem o professor o dever de despertar no aluno a consciencia da sua
forgca e de converte-lo em ator do seu proprio futuro no seio da grande agao
coletiva; essse novo papel requer uma formagao especial do professor e a re
educagao daqueles que tenham passado muito tempo escravizados pelos métodos
antlgOS' deve o professor colocar os alunos numa atmosfera de trabalho e or
ganlzar na escola um embriao de sociedade, com suas regras, leis e costumes,
em Intima relagao com 0s processos sociais atuais. No entender de FREINET,
segundo PALACIOS, a verdadeira finalidade educativa consiste em levar acri-
angca a desenvolver a sua personalidade ao maximo no seio de uma comunidade

racional a que serve e que lhe sirva.
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Contudo, FREINET nao escapa das "sombras diabolicas
da maldade e da calinia", que mais uma vez desabam sobre ele, so-
bre a CEL e os destinos da escola popular. FREINET e a CEL passam
a ser ignorados nas altas esferas da Reforma do Ensino, na capital

francesa.

"A partir de entao, o Movimento da Educagao Nova ig-
nora o passado de luta comum do Grupo Frances da Es-
cola Nova e da CEL pela renovagao da pedagogia fran-
cesa. Ha um lugar vago na mesa onde se discute a Re-
forma do Ensino de 19 grau, lugar que devia ser re -
servado a afirmagao da modesta escola leiga... Ha um
lugar vazio, e quem sofre as consequencias disso e a
escola publica" (FREINET, 1978, p. 465).

apud FREINET, & .

Mesmo ausente da mesa de discussao da reforma educa-
cional francesa, FREINET, com a sua '"pedagogia popular" para uma
"escola moderna'", exerce influéncia nas decisoes ali tomadas.A gran
de fepercussﬁo internacional das técnicas de trabalho e do "metodo
natural" de FREINET nao pode ter deixado de "contaminar" as idéias
de pelo menos parte dos reformadores do ensino na Franga. Clarisse
F. da SILVA confirma que na Franga, em 1963, as ideias semeadas por
FREINET "foram oficialmente recomendadas para as criangas retarda-
das". Acrescenta: "Mais recentemente, circulares oficiais, por oca-
siao da reforma do ensino, estenderam-nas.a todas as classes, emter
mos que reproduziam quase literalmente as palavras de FREINET. Mas
seu nome continucu omitido". Diz ainda Clarisse F. da SILVA que FREI
NET tomou ¢onhecimento deste seu sucesso, ainda em 1963, quando tam
bem constatava que a correspondencia escolar ja era uma cadeia de
jornais que cobria o mundo inteiro (SILVA, C.F. da, 1972, p. 78-
86).
' Certo de que nem tudo ia se perder, FREINET deixou

uma mensagem de esperanga ne futuro da '"pedagogia popular:

- "A ciencia psicologica e pedagogica justificara a
posteriori a decisao e o impulso com os quais os prg
ticos teraoc sabido escolher os instrumentos e as tég
nicas que lhes permitem realizar com audacia ao rit-
mo da vida" (FREINET, C., 1977, p. 67).

Vale lembrar os apelos de FREINET no sentido da pre-
servagao do verdadeiro objetivo da pedagogia popular e dos pressu-
postos da escola moderna popular. Cabe, pols, aos educadores frei-

netianos, seguindo os apelos do mestre, zelar para que os instru -

- e
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mentos forjados para libertar nao sejam usados para dominar. E tam
bem significativo o apelo de FREINET "ao cuidado cientifico dos in-
vestigadores, ao bom semso dos praticos, para quem os resultados im
portam mais que as teorias, resultados felizes que em caso algum
podem ser o fruto de uma teoria falsa"

Ele acrescenta:

"E esta a experiencia que lhes oferecemos, nao como
uma conclusao dogmatica e rigida, mas como uma etapa
na exaltante procura dos processos de cultura que es
tarao a altura das promessas construtivas da soc1eda
de contemporanea' (FREINET, C., 1977, p. 38).

Com estas palavras (acima), FREINET assegura a flexi
bilidade das suas '"técnicas'" e a adaptabilidade do seu "método natu
ral" para uma "escola moderna", pois, no final, conforme ele mesmo
diz, o que vale sao os resultados de uma pratica libertadora bemsu
cedida. Empregando as palavras no plural, ja que se refere a2umtra

balho coletivo, FREINET reafirma:

..."jamais tivemos a pretensao de criar, de implan -
tar um metodo intocavel, muito pelo contrario. Ofere
cemos aos educadores com dificuldades nas suas aulas
utensilios ‘e tecnicas constantemente experimenta -
dos, susceptiveis de lhes facilitar o trabalho peda-
gogico" (FREINET, C., 1976, p. 44).

Sua obra continua. Em 1966, morre FREINET em sua es-
cola de Vence. La permanece Elise, que, escrevendo livros e traba-
lhando com os materiais e as tecnicas sempre renovadas da pedago -
gia experimental, da continuidade a obra educacional e social 1li-
bertadora do marido. Em 1983, morre Elise. Ambos deixam o legado de

uma experiéncia pedagogica impar na historia geral da educagao,

0 trabalho do casal continua atraves da filha Made~-

leine, que mantém atuante a Escola Freinet de Vence, fonte inspira

dora de numerosas escolas modernas "freinetianas" ou '"freinetis

2 . . . - .
tas" 0, que se espalham pelo mundo inteiro, incluido o Brasil,

19. Escreve Marilia L.A. OLIVEIRA (1982, p. 155): "FREINET deixou-nos um legado

que ainda hoje desafia os educadores preocupados em nao se limitarem a pro-
ceder como agentes reprodutores de um sistema de relagoes sociais injusto e
que estao interessados em continuar buscando novas alternativas de ativida-
des escolares que seJam a um tempo interessante para os alunos e instrumen-
tais para a compreensao dessa realidade social'.

20, Os adjetivos freinetiana e freinetista sao aqui usados para d15t1ngu1rc>que
€ inerente ao pensamento de FREINET e o que se pratica com base na tradigao

de suas técnicas de trabalho. Distingao semelhante a esta foi feita entre pe

dagogia "marxiana" e pedagogia "marxista", por.MANACORDA (1979, p. 7).
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A existencia de escolas que adotam (ou ensaiam ado-
tar) as técnicas de FREINET no Brasil nao significa que esta seja
uma tarefa facil de se realizar. Nao e, mesmo porque & dificil a a
daptagao dessas técnicas vindas da Franga da epoca de FREINET a es
trutura e ao funcionamento da escola brasileira, tanto publica co-
mo particular.

Contudo, seria possivel acreditar na possibilidade de
a escola publica brasileira absorver a parte da "pedagogia Freinet"
que trata da criagao e utilizacao de materiais alternativos ao li-
vro didatico, além de se considerar viavel a adaptagao das suas téc
nicas de organizagao de tarefas em grupos de trabalho, onde cadaum
ou cada grupo executa a parte que lhe cabe na equipe de trabalho -~
estudo, para a realizagao de um objetivo pedagdgico comum a todos.

A propodosito das mas condicoes de trabalho na escola
publica brasileira, que anulariam os esforgos no sentido de a pra-
tica de ensino vir a ser mais criativa, possibilitando, com 1isso,
a dispensa do livro didatico na sala de aula, vale lembrar que as
escolas freinetianas também funcionaram em precarias condigoes ma-
teriais e pedagogicas, mas FREINET e seus companheiros reagiram a
esta situagao, tomando nas suas maos, pela primeira vez na histo -
ria da pedagogia francesa, "o melhoramento de suas proprias condi-
coes de trabalho, a luz de suas proprias experiencias programadas,
comentadas e melhoradas por eles wesmes" (OLIVEIRA, M.L.A., 1982,
p. 131).

E bom lembrar que a '"pedagogia popular" de FREINET,
embora fundamentada no trabalho, n2o se desenvolveu, na pratica,
sustentada nas condigoes materiais teoricamente exigidas para o fun
cionamento de uma escola realmente centrada 'no trabalho, isto e,
uma escola que dispusesse de amplo espago fisico e de farto mate-
rial permanente e de consumo. O que se sabe & que, como foi dito a
cima, FREINET nao dispunha de tantos recursos assim para desenvol-
ver a sua '"pedagogia popular".21

0 que nao se pode perder de vista, quando se tratada

adogao das técnicas de FREINET, & o cuidado que deve ser tomado pa

21. Segundo o meu entendimento, a pedagogia de FREINET e fundamentada no traba-
lho que constroi o homem em vez de destrui-lo, ou seja, no trabalho-criacao
- o trabalho que se realiza com prazer e nao um trabalho impostc a crianga;
seja o trabalho na comunidade, seja o trabalho executado como atividade pe-
dagbgica. A sua proposta ultrapassa o sentido utilitarista dos chamados cur
sos profissionalizantes, porque tem por objetivo maior a educagao pelo tra—
balho e nao a educagao para o trabalho.
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ra que, conforme recomendava o educador frances, 05 instrumentos
forjados para libertar nao fossem usados para dominar. A proposito,
Marilia L.A. OLIVEIRA (1982, p. 167) faz uma observagao no sentido
de que, antes de se pensar na adocao da pedagogia Freinet, & neces
sario que professores, alunos e pais de alunos reflitam, juntos, so
bre a seguinte questao: A quem essa pedagogia beneficiara, e de que
modo se fara.

Ademais, e preciso lembrar que FREINET nao deixou uma
"receita" de educagao, conforme o seguinte esclarecimento de Rober

to BALLALAI (1984, p. 6):

"O trabalho de Freinet nao & uma 'receita' de pedago
gia ou de didatica. E uma reflexao permanente sobre
os objetivos e a praxis educacional. Propoe,pois, ou
tra praxis mais coerente, no amago da qual esta a
liberdade de acgao do aluno e do professor e que se ba
seia num processo eminentemente dialetico"

3. Paulo Freire e sua praxis educativa

Paulo FREIRE nasceu em 19 de setembro de 1921, em Re
cife, bairro da Casa Amarela; filho de Joaquim Temistocles Freire
(do Rio Grande do Norte) e Edeltrudes Neves Freire (de Pernambuco).
De origem camponesa, viveu todas as experiencias de uma crianga po
bre, em plena crise economica de 1929. Em busca de um lugar onde
fosse menos dificil sobreviver, sua familia muda-se do Recife para
Jaboatao, pequena cidade do interior pernambucano, situada nas mar
gens do rio Jaboatao. La, Paulo FRELRE perde o pai. E o proprio Pau

lo FREIRE (1979, p. l4) quem escreve:

"Em Jaboatao perdi meu pai. Em Jaboatao experimentei
o que & a fome e compreendi a fome dos demais. Em Ja-
boatao, criang¢a ainda, converti-me em homem, gracas
a dor e ao sofrimento que nao me submergiam nas som-
bras da desesperacao. Em Jaboatao joguei bola com os
meninos do povo. Nadei no rio e tive 'minha primeira
iluminagao': um dia contemplel uma moga despida. Ela
me olhou e se pos a rir... Em Jaboatao, quando tinha
dez anos, comecei a pensar que no mundo muitas coi-
sas nao andavam bem. Embora fosse crianca, comecei a
perguntar-me o que poderia fazer para ajudar aos ho-

mens"

L

Observa-se que, mesmo vivendo as dificuldades da po-

breza, Paulo FREIRE faz seu exame de admissao ao ginario, aos 15 a
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nos de idade. Cinco anos depois, no curso pré-juridico, ele ja se in
teressava pelos estudos da lingua e da literatura portuguesa e li-
teratura brasileira. Por 1sso, iniciou estudos de Filosofia e Psi=-
cologia da Linguagem. Ao mesmo tempo, lecionava Portugues numa es-
cola secundaria e, comosalario que recebia, ajudava os irmaos mais
velhos no sustento da familia. De familia catolica, reforgou suas
convicgoes religiosas com a leitura de Tristao de Atayde (Alceu de
Amoroso Lima), vindo depois as leituras de cutros educadores cato-
licos, dentre os quais J. MARITAIN e E. MOUNIER. Com um razoavel co
nhecimento teorice aliado as suas primeiras experiencias no magis-
tério, Paulo FREIRE comega a compreender o mundo dos analfabetos,

pessoas que nao tiveram a oportunidade de estudar na idade propria

e que continuavam a margem do saber sistematizado.

Elza Freire. Quando ainda era um jovem professor, Pau

lo FREIRE casa-se com uma professora primaria, Elza Maria Costa O-
liveira (Elza Freire), em 1944, Dona Elza interessa-se por tudo que
o marido faz e o ajuda com coragem, compreensao e capacidade de ra-
mar, segundo o testemunho do proprio Paulo FREIRE (1979, p. 15).
Esta claro que Paulo FREIRE comegou a pensar nos pro
blemas sociais quando ainda era crianga, e passou a conhecer os pro
blemas da educagao ao se fazer professor, mas e a partir do casa-
mento que, certamente influenciado pela esposa (professora prima-
ria e diretora de escola), ele passa a se preocupar sistematicamen
te com problemas educacionais. Ja estava formado em Direito, mas de
siste dessa profissao para nao tcr que defender causas que contra-
riavam os ditames de sua consciéncia. lnteressava-lheuma outra cau-
sa: aquela que ele descobriu quando ainda eramenino (em Jaboatao),

mas sem que nada pudesse fazer, na epoca.

3.1 - Nasce um metodo... (Trajetoria de Paulo FREIRE)

Sentindo-se feliz por nao ser mais advogado militan-
te, ele encontra no SESI de Pernambuco a oportunidade de novamente
se aproximar do povo. Como diretor do Departamento de Educagao e
Cultura, depois na Superintendencia do SESI no Recife, a partir de
1946, ele realiza as suas primeiras experiencias de alfabetizagao
e educagao de adultos que o conduzem, mais tarde (196l), aoc méto-
do hoje conhecido como "meétodo Paulo Freire"zz,que ja se estendeu a

23

educagao escolar (formal).

L]

22, Como todo bom metodo pedagogico, nao pretende ser método de ensino, mas sim
metodo de aprendizagem; com ele o homem nao cria sua possibilidade de ser li
vre, mas aprende a efetiva~la e a exerce-la" (FREIRE, 1985, p. 12).

23. Ver Anexo 2.
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Estas suas experiencias comegam no Movimento de Cul-
tura Popular de Recife, que o tinha como um dos seus fundadores. 0
desenvolvimento do método de alfabetizagao de adultos & complemen-
tado por atividades de criagao artistica, incluidos, misica, arte-—
sanato, galerias de arte popular e cine-clubes. Tudo isso com o ob
jetivo de despertar no educando o interesse pela vida cultural e
politica do pais.

Outros movimentos de educacgao popular nascem sob ain

fluencia do primeiro:

- Movimento de Educagao de Base (MEB), que promove o
ensino pelo radio. Um langamento da CNBB realizado nas arquidioce-
ses de Natal (RN) e Aracaju (SE). O MEB expande-se por todo o ter-
ritorio nacional, com o apoio do governo Janio Quadros. Com a re-
nincia de JQ, em 1961, Joao Goulart assume o governo da Republica,
mas numa situagao de crise institucional, e adota uma politica de

aproximagao das bases populares como meio de permanéncia no poder.

- Centro Popular de Cultura, ligado a UNE, que serve
de modelo a numerosos outros centros populares de cultura em todo

o pais, entre 1962 e inicio de 1964,

Escreve Silvia A. de Oliveira RIBEIRO (1977, p. 24)
que o sucesso das primeiras experiencias realizadas com o "método
Paulo Freire" chama a atengao de lideres politicos e estudantis so
bre as possibilidades de sua utilizagao com a finalidade de mobili
zar as massas populares, 'quer pelo fato de conscientizar o povo a
respeito dos principals problemas que vivia a nagao, quer pelo e-
¥ercicio de participagao que proporcionava, quer pela simples ra-
zao de que de cada novo alfabetizado era esperado um voto".

E ai que esta o grande problema, segundo escreve Pau

lo FREIRE (1979, p. 20), porque,

"de acordo com a pedagogia da liberdade, preparar pa
ra a democracia nao pode significar somente conver -
ter o analfabeto em eleitor, condicionando-o asg al-
ternativas de um esquema de poder ja existente. Uma
educacao deve preparar, ao mesmo tempo, para um jui-
zo critico das alternativas propostas pela elite, e
dar a possibilidade de escolher o proprio caminho".

Diante de tais desvios da fungao do referido meétodo
de alfabetizagao/conscientizagao de Paulo FREIRE, parece contradi-

toria a sua presenga no Ministério da Educagao como coordenador do
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Programa Nacional de Alfabetizacgao, instituido pelo Decreto n¢

53.465, de 21 de janeiro de 1964.2°

Contudo, esta situagao aparentemente contraditoria,
parece estar esclarecida se se considerar, de um lado, o ja cita-
do interesse do governo de se apropriar do novo sistema de alfabe-
tizagﬁo e, do outro lado, a suposta intengao de Paulo FREIRE de a-
brir espagos para um trabalho contra todo tipo de manipulagao das
massas populares.

Apesar das contradigoes do momento politico que vi-
via a nagao, numerosas experiéncias de alfabetizagao/educagao de a
adultos e cultura popular estavam em curso em muitos Estados do Bra
sil, quando se agrava a crise institucional no pais e os militares
assumem o governo. O trabalho politico-pedagogico de Paulo FREIRE
passa, entao, a ser considerado perigoso para a sustentagao do no-
vo projeto de governo, implantade por uma Junta Militar, Sobre o

que aconteceu, na epoca, escreve Paulo FREIRE (1979, p. 15):

"0 golpe de Estado (1964) nao so deteve todo este es
forgo que fizemos no campo da educagao de adultos e
cultura popular, mas também levou-me a prisao... Li
vrei-me, refugiando-me na Embaixada da Bolivia, emse
tembro de 1964"...

Depois de livrar-se da prisao e se refugir na Embai-
xada da Bolivia, Paulo FREIRE segue para o Chile, onde se desenveol
via, no governo democrata cristao de Salvador Allende, um programa
de educagao de adultos. O educador brasileiro e descoberto naquele
pais pelo coordenador do programa, que o convida a participar dele,
pois tivera conhecimento de algumas ideias do educador brasileiro
desenvolvidas no Brasil. Paule FREIRE aceita o convite e, apesar de
algumas resisténcias politico~partidarias, consegue desenvolver na
quele pais o seu sistema de alfabetizacao/conscientizagao de adul-
tos, cujo exito acaba sendo reconhecido pela UNESCO (FREIRE, 1979,
p. 23) (BRANDAO, 1985, p. 19).

A distincao que o Chile recebe da UNESCO por ter o
pais alcangado elevados indices de alfabetizacao de adultos nao ga

rante a continuidade do trabalho por muite tempo, pelo fato de se

24. 0 art. 1? do referido decreto determinava que os trabalhos do Programa Na -
cional de Alfabetizacao deveriam ser executados atraves do método
Paulo Freire.




»

r

96

tratar de um programa temporario de govermno, que, por isso, teria
o seu final. Antes que se repetisse no Chile algo semelhante ao que
aconteceu no Brasil com o programa executado sob sua lideranga, Pau
lo FREIRE vai para os Estados Unidos e, depois, para a Europa. Lem
bra Carlos R. BRANDAO (1985, p. 20) que em Genebra Paulo FREIRE cria,
junto com outros companheiros de exilio politico, o Instituto de
Agao Cultural (IDAC). O IDAC passa a servir de apoio 3 expansao do
"metodo Paulo Freire" em paises da Africa, Monde, depois da liber
tagao politica - como aconteceu nas antigas colonias de Portugal -,
luta-se por todas as outras liberdades, inclusive por aquela que se

obtem de aprender a saber".

Assim e que a acao pedagogica de Paulo FREIRE se es-
tende as ilhas de Sao Tomé e Principe, onde ele cria e utiliza em
programas de alfabetizacao os "Cadernos de Cultura Popular".

Em 1980, Paulo FREIRE retorna ao Brasil, depois de l5
anos de exilio. Ao descer no aeroporto de Campinas (SP), Paulo FREL
RE afirma imediatamente o seu desejo de 'reaprender' o Brasil. (ILU

SAO..., 1970, p. 3-4) (BRANDAO, 1985, p. 2@). Parece fora de davi-

da que, de fato, Paulo FREIRE nao tem leito outra coisa se nao "re

aprender" o Brasil em toda a sua dimensao historica, o que aconte-
ce nas suas andangas por todo o pais, ora participando de conferen
cias e seminarios, ora proferindo palestras ou presidindo semina-
rios, ora como paraninfo ou patrono de formandos de diversos cur-
sos, sempre perguntando e ouvindo mais do que falando e informando.
Escrevendo, sempre; criando e recriando idéias, como o atestam as
suas obras (e obras sobre ele).

0 seguinte depoimento de Paulo FREIRE confirma a sua
necessidade e satisfagao de ser convidado '"para conversar, paradis
cutir" com os grupos de pessoas que queriam ouvi-lo apdés a sua vol
ta ao Brasil, enquanto ele se colocava, em tais situagoes, como a-

prendiz daqueles que o recebiam:

"De um lado, esses convites me satisfaziam do ponto
de vista emocional, de querer bem... Era como se tam
béem dissessem: 'Puxa, estamos contentes por voce ter
voltado'. Por outro lado, precisava dos convites. Eu
me lembro que, ao voltar ao Brasil, quando pus o pé
ne aeroporto e ultrapassel a fronteira do controle de
passaportes, fuili entrevistado por jornmalistas (...)
sobre a situagao brasileira da época, e a todos dis-
se: 'Vim para reaprender o Brasil e, enquanto esti-
ver no processo de reaprendizagem, de reconhecimento
do Brasil, nao tenho muito o que dizer. Tenho  mais
o que perguntar'" (GADOTTI, 1986, p. 15-6).
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Para M. GADOTTI, a “"recaprendizagem”" de Pauloc FREIRE
vai resultar na "reinvengao" das suas ideias no novo contexto bra-
sileiro, vale dizer, na "reinvengao" do seu metodo de educagao po-

pular. Escreve GADOTTI (1985, p. 48):

"£ neste sentido que aplicar hoje suas idéias aqui
significa exatamente isso: reaprende-las no novoe con
texto brasileiro. Nao s0 reaprende-las, mas reinven-
ta-las'".

E sob este entendimento que o autor de Educagﬁo e Com

promisso admite, em 1985, a possibilidade de se aplicar o "método
Paulo Freire", hoje, no Brasil, isto &, "na medida que soubermos
reinventé—lo".25

Contudo, o proprio Paulo FREIRE, em seu artigo "Algu
mas notas sobre conscientizacao" (1982, p. 143) considera inge-
nuo aquele que ignora as dificuldades de se por em pratica o seu
conceito de educagao na sociedade em que a educagao funciona como
instrumento de preservag¢ao do poder que a criou. Diz que o poder

que mantem a educagao nao vai permitir que se trabalhe contra ela.

"Por isto & que a transformagao radical e profunda da

educagao, como sistema, so se da - e mesmo assim nao
de forma automatica e mecanica - gquando a scociedade e
transformada radicalmente tambem" (FREIRE, 1982, p.
L46-7) .

Todavia, acrescenta Paulo FREIRE, isto nao significa
que o educador comprometido com as suas ideias pedagogicas nada te
nha que fazer, alem de cair no desanimo ou no desespero. Lkle tem
muito o que fazer, "sem que haja formulas prescritivas para seuque
fazer, pois que deve descobri-lo e descobrir como faze-lo nas con-
digoes concretas em que se acha',

0 que fazer e como fazer?

Dir~se-ia que, em principio, o que precisa ser feito
€ rejeitar definitivamente a educagao que Paulo FREIRE chama de "ban

caria™, porque nela a educagao passa a ser simplesmente o "ato de

25. Para M. GADOTTI, o metodo Paulo Freire "podera ser aplicado em qualquer lu-
gar", se for entendido apensas como '"técnica de codificagao e descodificagao
das palavras geradoras". Ele considera o método "revolucionario™ nao pela for-
ma, pela técnica de ensino, mas pelo seu conteddo", pela significagao que
tem no contexto alfabetizando/educando-educador. (GADOTTI, 1985, p. 47).

B e
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depositar, no qual os alunos saov uvs "depositos” e o professor aque
le que "deposita" 26

Segundo Paulo FREIRE (1979, p. 78-9), na concepgao
"bancaria" de educagao o professor fala de coisas (ou narra coisas)

estranhas a experiencia existencial dos estudantes. Com a palavra

Paulo FREIRE:

"0 professor fala da realidade como se esta fosse sem
movimento, estatica, separada em compartlmentos epre
visivel; ou ate fala de tema estranho a exper1enc1a
existencial dos estudantes; neste caso, sua tarefa e
'encher' os alunos do conteido da narragao, conteudo
alheio a realidade, separado da totalidade que o ge-
rou e poderia dar~lhe sentido"

Em sintese, a concepgao "bancaria" de educagao e cri

ticada por Paulo FREIRE porque "ela mantéem e ainda reforga as con-

tradigoes atraves das praticas e das atitudes seguintes, que refle

tem a sociedade opressora em seu conjunto" (FREIRE, 1979, p. 79~30)

(FREIRE, 1985, p. 67-8});

0 PROFESSOR... 05 ALUNOS,

a) € o que ensina, 0S5 que s5ao ensinados;

b) @ o que sabe tudo, 05 que nada sabem;

c) @ o que pensa, 0s pensados;

d) e o que diz a palavra, 08 que a escutam docilmente;

e) & o que estabelece a dis 0s que sao disciplinados;
ciplina;

f) @ o que escolhe opgoes e 0Ss Qque Seguem as prescrigoes
as prescreve (impoe sua (ou se submetem a elas);
opgao),

g) e o que atua, 0s que teém a ilusao de atuar

gragas a agao do professor;
h) escolhe o conteudo pro- jamals ouvidos nesta escolha,

gramatico, se acomodam a elaj

26. Os ”dePOSLCOS" feitos pelo professor serao "devolvidos" pelo aluno oo profes
sor por ocasiao das avaliagoes de aprendizagem (RIBEIRO, 1977, p. 32).
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i) identifica a autoridade do estes devem adaptar-se as deter
saber com sua autoridade minagoes daquele;
funcional, o que opoe anta
gonicamente 2 liberdade
dos alunos,
j) finalmente, & o sujeito do meros objetos dele.

processo de formagao,

Como a alfabetizagao/educagao de adultos nao consti-
tuia excecao 4 regra "bancaria', Paulo FREIRE cria uma nova concep
gao pedagogica: a de uma educagao problematizadora, conscientizado
ra e libertadora, com um metodo ativo, dialogico e critico; com o
uso de técnicas de codificagao e decodificagao e um conteudo pro -
gramatico existencial - nascido, ele proprio, do dialogo professor

(ou coordenador ou animador) =~ alunoc - comunidade.

3.2 - Educagao problematizadora

Ao contrario da "bancaria", que serve a dominagao e
mantém a contradi¢ao professor-aluno, a educagao "problematizado -
ra" serve a libertagao e tem o objetivo de realizar a superagao des

ta contradigao. A primeira nega a dialogicidade como essencia da e

ducagao e se faz, evidentemente, antidialogica, enquanto que a'pro

blematizadora" afirma a dialogicidade e se faz dialogica, obviamen
te (FREIRE, 1985, p. 77-8).

E importante buscar no pensamento de Paulo FREIRE
(1983, p. 81-2) um recado dele ao educador que se propoe a assumir
situacoes problematizadoras junto aos seus alunos (problematizando
e, ao mesmo tempo, sendo problematizado): A tarefa do educador e a
de problematizar aos educandos (cu "sujeitos cognoscentes') o con-
teildo que os mediatiza em relagao ao objeto do conhecimento (ou "ob
jeto cognoscivel"), "e nao a de dissertar sobre ele, de da-lo, de
estendé-lo, de entrega-lo, como se se tratasse de algo ja feito,
elaborado, acabado, terminado".

Por ser dialetica, seria impossivel alguem estabele-
cer a problematizagao '"sem comprometer-se com o processo', ou se-

ja, sem ficar também problematizado".
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"E que, na problematizacao, cada passo no sentido de
aprofundar-se na situacgao problematica, dado por um
dos sujeitos, vai abrindo noves caminhos de compreen
sao do objeto de analise aos demais sujeitos" (FREL-
RE, 1983, p. 82).

0 aprofundamento na "situagao problematizadora em tox
no do objeto de conhecimento resultaria na organizacgao de "conteu-
dos problematicos". Os "conteldos problematicos" iriam constituir
o "conteudo programatico existencial' ou o "conteudo existencial /

problematico”.

3.3 - Educagao conscientizadora

Educacgao conscientizadora é a "educacgao como pratica

da liberdade, € um ato de conhecimento, uma aproximagao critica da
realidade"” ou uma forma de "tomar posse da realidade" através de
conteudos problematicos. Sendo conscientizadora e dialdgica (pro -
blematizadora), a educacao liberta. Liberta porque "des-vela" area
lidade e, ao mesmo tempo, leva a pessoa a ter consciencia da' sua
propria realidade e a lutar para transforma-la. Segundo Paulo FRETL
RE, a realidade so pode ser modificada quando o homem descobre que

ela e modificavel e que ele pode faze-lo,.

3.4 - Educagao libertadora

Os conceitos anteriores de educagao seriam pressupos
tos da educagao '"libertadora", pois a educagao liberta na medida em
que ela & problematizadora, estando, no entanto, coandicionada ao
uso de métodos, técnicas e materiais adequados a difusao de um con
teido programatico que seja existencial/problematico. Para ser e-
xistencial/problematico, o conteiudo precisa resultar do dialogo pro
fessor-aluno (ambos no mesmo nivel de igualdade) sobre a situagao
problematizada.

Segundo Paulo FREIRE, a educagao libertadora tem a
fungao de colocar o homem diante de uma dada situagao existencial,
concreta (da qual se parte), para que ele as "ad-mire" ("ad-mirar":
ver de dentro). Supoe-se que o aluno colocado diante de uma situa-
gao existencial problematiéada (por exemplo, diante de problemas
de habitagao, educagao, saude e trabalho), ele se sentiria "desa -

fiado" no sentido de falar de si mesmo e sobre os seus problemas,
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suas angustias, seus sonhos, seus desejos, suas esperangas e deses
perancas; enfim, ele seria capaz de "dizer a sua palavra'" e discu-
tir com outras pessoas, ainda que com certa timidez, gerada pelo
sentimento de inferioridade, mas com a possibilidade de desembara-
gar-se, a medida que fosse sentindo a sua insergao naquela realida

de posta em discussao.

E este o sentido que Paulo FREIRE (1985, p. 1l4) da a
palavra "alfabetizar" (por extensao, "educar") dentro da concep -
cao dialogica: "Alfabetizar" nao e ensinar a repetir palavras, mas

ensinar o educando a dizer a sua palavra. Palavra viva e dinamica.
Palavra-agao.

Como fazer?

Desenvolveu-se neste subcapitulo o sentido do '"que fa
zer" diante da tematica sobre a educagao das classes populares na
sociedade em que "a educagao funciona como instrumento de preserva
cao do poder que a criou". Viu-se que, em principio, o caminho a
percorrer, na situagdo e nas condigoes evidenciadas, passa pela re
jeigao da "educagao bancaria" {(ou educagao tradicional, seja ela
liberal ou renovada), substituindo-a pela "educagao libertadora" com
todos os seus condicionantes. Viu-se que a teoria da educagao li-
bertadora passa pela praxis educativa de Paulo FREIRE, que esta en
tre os que nao aceitam a separacao entre pratica e teoria, mas se
opoe aos '"verbalistas'. Diz Paulo FREIRE (1982, p. 17): "O que se
deve opor a pratica nao & a teoria, de que e inseparavel, mas )
bla-bla-bla ou o falso pensar"

As teorias pedagogicas de Paulo FREIRE estao, pois,
alicercadas na sua precoce preocupagao com as 'coisas que nao an-
davam bem" e, a partir dal, o seu contato com as classes trabalhado-
ras rurais e urbanas, principalmente rurais. Nao foram contatos de
"bla-bla-bla", mas de "dialogo" util, consciente e coerente com as
suas conviccoes e acgoes concretas no campo da alfabetizagao/educa-
¢ao de adultos e no campe da cultura popular. O seu trabalho (ou a
sua praxis) e uma constante afirmagao da dialogicidade, sobretudo
porque parte do principio de que o dialogo ndo € s0 um meio de pro-
mover a educacgao libertadora, mas & essencialmente uma necessidade

existencial. E e a partir doe sobre o "existencial'", concreto, que

27. Como explicagao do porqué de os oprimidos serem timidos e emocionalmente de
pendentes, Paulo FREIRE cita o exemplo do campones, que se sente "inferior”
ao patrao, porque este parece seér o Unico que sabe e & capaz de fazer andar
as coisas (FREIRE, 1979, p. 6l).
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ele constroi o seu metodo de alfabetizacao/educagao, que ja nao e
mais so de adultos, conforme mostra a matéria jornalistica: A peda
gogia de Paulo Freire chega a mais cem escolas"-28

A dialogicidade que permeia todo o processo de apren
dizagem no método Paulo Freire inicia-se com a descoberta do uni
verso vocabular no caso dos analfabetos ("palavras geradoras') e do
universo tematico (temas geradores) nas outras fases da aprendiza-
gem. Atraves das suas diversas fases, o método Paulo Freire faz a
transicao entre o "qué fazer" e id@ias sobre "como fazer", embora,
na pratica, sejam duas coisas imbricadas e nao isoladas entre si” .

0 primeiro momento da elaboragao e aplicagao do métg
do Paulo Freire e o da pesquisa do universo vocabular dos grupos
com os quais se ha de trabalhar. Nao ha questionarios ou roteiros
predeterminados, porque estes materiais estariam "carregados" do
ponto de vista dos pesquisadores, em detrimento do sentido existen
cial de que sao esperadas as palavras mais comuns das pessoas en-
volvidas no processo.30 Em seguida vem a seleggo de palavras den-
tre as lévantadas, observando-se criterios como estes: riqueza fo-
nemica; ordem crescente de dificuldades de escrita da palavra e de
pronincia dos fonemas; sentido explicito ou significado real da pa
lavra no contexto social, cultural e politico dos educandos. Esta

e a etapa das palavras ''geradoras'" de outras palavras. As palavras

geradoras e geradas suscitam questoes do cotidiano das pessoas, dan

L]

do origem aos temas '"geradores'" de outros temas, o que vai formar o

"universo tematico'" codificado. Do conjunto de temas existenciais,
sao decodificados aqueles de maior significagao para o grupo todoy,

0os quals constituirao os "objetos do conhecimento", que serao '"pro

28. Ver Anexo 2.

29. A primeira etapa pedagiégica de construgaoc do seu método de alfabetizagao fol
chamada por Paulo FREIRE de varios nomes semelhantes: "levantamento do uni-
verso vocabular" (Educagao como prética da liberdade); '"descoberta do uni-
verso vocabular" (Conscientizagao), 'pesquisa do universo vocabular’ (Cons-
cientizacao e alfabetizacgao); 1nvest1gagao do universo tematico" (Pedago -
gia do oprimido). A observagao & do professor Carlos Rodrigues BRANDAO, que
acrescenta: "De livro para livro algumas palavras mudaram, mas sempre perma
neceu viva a mesma ideia: a idéia de que haum universo de fala da cultura da
gente do lugar, que deve ser investigado, pesquisado, levantado, descober -
to" (BRANDAO, 1985, p. 24-5).

30. Esta preocupagao dos pesquisadores nao chega a indicar "neutralidade", por-
que, conforme comenta BRANDAO (1985, p. 22), "quem da a palavra, da o tema;
quem dirige o pensamento pode ter o poder de guiar a consciencia". Na lite-
ratura de cordel & assim: "Quem da o mote, da a idéia"
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blematizados" no sentido da busca do conteudo programatico. A pro-
blematizagao dos objetos do conhecimento vai resultar na organiza-
gao do "conteudo problematico'" (ou do que eu gostaria de chamar de
"conteudo existencial/problematico dentro do conteiddo programati -
co).

Ja tendo o contelddo programatico, os alunos formam o
"circulo de cultura'", Estas palavras substituem "turma de alunos"
ou "sala de aula", porque todos se relnem em volta de um "animador
de debates", que coordena o grupo em vez de dirigi-lo na atividade,
que vai além do aprendizado de ler-e-escrever. Nesses encontros, sao
usadas "fichas de cultura" portadoras de conteudo problematico, que
se expressa atraves de simbolos (por exemplo, desenho ou fotogra -
fia de um aspecto de uma favela) e signos linguUisticos representa-
dores ou "codificadores" de situagoes existenciais. O0s "circulos
de cultura" exigem conteudos renovados por meio de constantes pes-
quisas tematicas, que sao analisadas criticamente no processo de
decodificacgao.

No momento da decodificagao, diz Paulo FREIRE (1983,
p. 91), "o sujeito realiza a analise critica do que a codificagao
representa, e, como o seu conteudo expressa a propria realidade, a
critica incide sobre esta'.

Observa-se o inter-relacionamento entre as agoes de
codificar e decodificar uma situacgao existencial. Ate ai, nada de-
mais, pois a forga dessa técnica esta no momento da analise criti-
ca da situagao codificada, o que se faz decodificando-a. 0 momento
seguinte seria o da elaboragao das "fichas de cultura'", seguindo-

se a aplicagao delas, o que ja constitui o inicio do trabalho efe-

tivo com o novo material didatico criado com a participagao da mes

ma clientela a qual ele (o material) se destina.

Para se atingir este objetivo de criagao e utiliza -
gao de um novo material didatico que nao esteja separado do aluno,
e indispensavel a consciéencia de que o importante nao € a separa -
¢ao rigida dos momentos ou dos passos de sua elaboragao e aplica -
¢ao, pois nenhum passo tem valor em si mesmo para o processo de al
fabetizagao/educagao. Neste sentido, Paule FREIRE (1983, p. 91)dei
Xa claro que nao existe uma separagao rigida dos passos de elabora
gao e aplicagao do seu metodo e das téecnicas que o compoe, visto
que todos os passos "formam parte do processo da conscientizacao,
do qual resulta que os homens podem realizar sua insergao <critica

na realidade”.
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Quanto aos objetos que representam acodificagao (por
exemplo, foto, deseunho, cartaz), estes servem apenas como ponto de
apoio, "que tanto pode ser usado como um recurso eficaz para ''do-
mesticar', como pode servir a propositos libertadores" (FREIRE, 1983,
p. 92).

Este seria um recado de paulo FREIRE aos educadores
no sentido de que nao desvirtuem o seu "método" de alfabetizagao/e
ducagao, '"método" este nascido de sua praxis, iniciada ainda nos
seus tempos de jovem professor de escola secundaria e enraizada nas

suas preocupacoes de quando era um menino pobre em Jaboatao. Mesmo

I1me

inconscientemente, o professor/educador estaria desvirtuando o
todo" Paulo Freire ao aplica-lo sem criticidade e criatividade ou
ao aplica-lo apenas como recurso de codificaga-decodificagao de "pa
lavras geradoras", esquecendo-se, portanto, de que o seu metodo nao
¢ constituido somente de "tecnicas", ou seja, o seu método s& exis
te por inteiro, o que significa que ele s0 existira se for wusado

com propositos libertadores. Este e outros processos de educagae nao

sao constituidos apenas de "técnicas" e materiais pedagogicos, mas
sim de objetivos, metodos, conteudos, materiais e tecnicas de uti-

lizagao desses materiais.

4. A "pedagogia" de Gutierrez Perez

Ao conjunto de idéias de Celestin FREINET e Paulo FREL
re sobre o foco da pesquisa desta dissertagao, e importante acres -
centar as teorias de Francisco GUTIERREZ PEREZ, porque elas pode-
riam contribuir para a viabilizagao da "educacao popular", formal,
ou seja, da educagao das criangas das classes populares que hoje
frequentam a escola piblica. Essa contribuigao de GUTIERREZ PEREZ
a pratica da educagao popular se fundamenta, sobretudo, na conver-
gencia de ideias dele e de Paulo FREIRE.

A pratica metodologica da "pedagogia"” de GUTIERRLZ PE
REZ (1978, p. 94-106) consiste, inicialmente, em extrair os conteg
dos dos meios de comunicagao social (MCS), com os seguintes objeti
vos especificos:

a) Integrar o aluno na nova cultura porque,a educa -
¢do sera conseqdencia do encontro do jovem com a prépria realida -

de...

b) Integrar a escola nas novas mudangas socials e cul

turais. (...)
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Se as formas e os conteudos do programa educativo pro

posto por GUTIERREZ sao encontradas nos MCS, esses meios "nao de-
vem ser vistos como uma simples motivagao de ensino, como poderia
ser qualquer técnica audiovisual”. Acrescenta-se que a finalidade
desta metodologia ndao € a de ensinar semiotica, arte e manipula -
gao de instrumentos tecnoldgicos. A sua finalidade "&, antes de mais
nada, o desenvolvimento do processo criador do individuo" (1978, p.
95).

Assim como Paulo FREIRE fala de "palavras geradoras"

e de "temas geradores', GUTIERREZ PEREZ (1978, p. 98) explica:

"0 niucleo gerador ou centro de interesse & uma pro-
blematica que se impoe ao grupo, ordinariamente ex-
traida de algum meio de comunicagao social. Pode ser
um quadro, fotografia, montagem visual, montagem so-
nora (audiovisual), historia em quadrinhos {(comics),
fotonovela, pagina ilustrada de uma revista, publici
dade, disco, programa radiofonico, televisado etcg,.

Para GUTIERREZ, o nucleo gerador & como o motor que
permite colocar em marcha todo o processo, dando origem as mais va
riadas possibilidades educativas,

Os nicleos geradores de GUTIERREZ se desenvolvem em
dois momentos: analitico e sintetico. Cada nucleo consta de c¢inco
etapas: gestacao do nucleo, analise formal, analise interdiscipli-
nar, sintese critica e avaliagao do ndcleo.

A gestagao do nucleo acontece no grupo de trabalho.
Sic os alunos, animados pelo professor, que deverao fazer nascer o
nucleo, seguindo, para isso, a procura, o enriquecimento e a estru
turagao do tema.

A analise formal se realiza em quatro etapas: langa-
mento do nlcleo; leitura denotativa (estudo objetivo)}; leitura co-
notativa (estudo subjetivo); leitura estrutural (estudo critico-
reflexivo do ndcleo), que "corresponde ao desenvolvimento do espi-
rito critico frente aos meios de comunicagao social", que ficam "ca
da dia mais alienantes” (1978, p. 102).

A analise interdisciplinar do nucleo corresponde a
programagao e investigagao de conteudos, e resolugoes de duvidas
dos alunos.

A sintese criativa € entendida como etapa de criagao

de novos significantes (em busca de noves significados}, "onde en-

tra em jogo, plenamente, o uso dos diferentes meios ou técnicas de

expressao”.
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A avaliagao do nicleo gerador corresponde a avalia -
gao e critica das criagoes dos diferentes grupos, podendo ser au-
to~avaliagao ou os varios grupos se criticande mutuamente.

GUTIERREZ PEREZ (1978, p. 106), recomenda, finalmen-
te, que "os trabalhos mais salientes sejam como uma especie de sub-
nicleos geradores que permitam vevrificar, com os alunos de toda ‘a
classe, uma analise formal (leitura denotativa e conotativa) e o
estudo critico reflexivo dos conteldos apresentados".

Esta claro que GUTIERREZ defende a articulagao dos
programas educativos com os recursos existentes na tecnologia dos
MCS. A sua proposta pedagogica e no sentido de que os alunos traba
lhem com todas as linguagens (escrita, sonora, dramatica, cinemato
grafica etc) dos MCS. Contudo, ele reconhece que os MCS favorecem

a manutengao dos interesses da estrutura de dominagao da socieda -

de.

Entao, o que fazer diante desta aparente contradi
cao? 0 defensor da "linguagem total” responderia que & possivel fa-
zer alguma coisa no sentido da superagao desse problema. Duassao as
solugoes fundamentais apontadas por GUTIERREZ PEREZ (1978, p. 36-
37). Uma delas & a democratizacao dos MCS, tirando-os do controle
de grupos minoritarios (fechados) e passando-os ao poder de grupos
representatives de toda a socliedade (grupos mais abertos). A outra
solugao, aparentemente mais viavel num prazo menor do gue a primei
ra, consiste em ensinar a linguagem dos sistemas de comunicacao aos
alunos (receptores), a fim de orienta-los sobre as tecnicas de ma-
nipulagac da linguagem e preveni-los contra os efeitos negativos
desse processo, para que se tornem consumidores inteligentes ecria
tivos e, nesse nivel, passem a condigao de emissores- receptores, com
direito, desta forma, a dizerem "a sua palavra".

Portanto, a questao nao ¢ simplesmente a de usar a
linguagem dos MCS com finalidade pedagogica, mas a de aprender a
usa-la desde a infancia, no sentido da apropriagao e administragao
desses meios por grupos representativos de toda a comunidade.

Entao, o problema que se coloca hoje sobre a pratica
da "pedagogia dos meios de comunicagao'" esta na necessaria utiliza
gao da linguagem de todos os MCS, e isto € praticamente impossivel
numa escola, por exemplo, que quase sempre soO0 tem o livro didatico
como instrumento de traballio mas maos do professor e dos seus alu-
nos. O Cap. I passou a idéeia de que a "pedagogia" de GUTIERREZ exi

ge recursos materiais e humanos de que nao dispoe a escola publi-

o —rm—
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ca em questao. Agora, a sua proposta entra novamente em discussao,
mas associada a participagao do referido educador espanhol num pro
jeto de "comunicagao participativa™ (GUTIERREZ PEREZ, 1985), que
reine elementos de apoio teorico e pritico a concretizagao ua edu-
cagao popular segundo os principios e métodos da "pedagogia dos meios
de comunicagao™

Ao aplicar as suas teorias da "linguagem total'", na
condigao de coordenador do "Programa de Comunicacion Participati -
va" do governo costa~riquenho, GUTIERREZ PEREZ vem reforgar a teo-
ria da possibilidade da educagao do receptor para que ele passe a

agir de maneira ativa e inteligente diante das abstragoes e conota

coes da linguagem dos meios de comunicagao de massa (MCM)31. Neste

sentido, GUTIERREZ PEREZ (1985, p. 7) afirma que

"la comunicacion debe ponernos al servicio de la par
ticipacién del ciudadano, transformando, de simple
receptor pasivo en dinamico emisor de opiniones y men
sajes"

Obstaculos existem, evidentemente, para se chegar a

condigao ideal da relagao receptor-emissor:

"Cada persona tiene el derecho inalienable a la comu
nicacion. La palabra es el don divino que nos coloca
en un estadio superior de la vida. Los medios de co-
municacion son eso nada mas: medios para potenciar la
capacidad de comunicacion del hombre: la voz, el oi-
do y la vista. Al comienzo y al final del proceso de
comunicacion hay sempre una persona que emite y otra
persona que recibe, Emisor y receptor son iguales.Pe
ro esta condicion ideal es obstaculizada, entre otras
razones, por la distribucion inequitativa, antidemo-
cratica e, incluso, inhumana de los recursos natura-
les y los instrumentos tecnologicos que posibilitan
la multiplicacion de capacidad de comunicacion de
la persona” (GUTIERREZ PEREZ, 1985, p. 29).

"Democracia y participacion", que relata a experien-

cia de "comunicagao participativa” da Costa Rica, inclui os seguin

tes capitulos:
. Comunicacion participativa.

. La metodologia del lenguaje total en el Programa de

Comunicacion Participativa.

31. Em Linguagem total, GUTIERREZ PEREZ (1978) usa a expressao "meios de comuni
cagao social" (MCS), enquanto gque em Democracia y participacion (1985), a ex
pressao por ele usada & 'meios de comunicagao de massa' (MCM).
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. Una teoria convertida en realidad.

. Expresiones literarias en el Festival de la Expre-

sion.

. Expresiones plasticas en el Festival de la Expre-

sion.

A comunicagao participativa & explicada por GUTIER -
REZ PEREZ como sendo comunicagao antiauteoritaria, ou seja, aquela
comunicagao que enfatiza as mensagens que nascem como fruto do in-
tercambio e da inter-relagao dos participantes, £ uma forma de trans
formar o modo de produzir a informagao e os conhecimentos. Ela im~
plica na produgao de bens culturais e na reflexao critica sobre os
bens culturais produzidos. A sua praxis pedagogicas resultaria na
transformagao da realidade socio-cultural.,

A metodologia da linguagem total no programa de comu
nicagao participativa se desenvolve atraves de passos especifica -
dos, cada um com seus proprios objetivos, mas todos integrados mno
mesmo processo. Primeiro passo: Estudo situacional, fundamentado no
conhecimento da realidade e na tomada de consciencia e de compro -
misso frente a esta realidade, objetec de conhecimento. Ressalta GU-
TIERREZ que os programas decorrentes desse estudo tem que estar vin
culados a vida e ao trabalho produtivo da comunidade. Segundo pas-
so: Exercicios para o estudo situacional, a partir de um diagnosti
co de recursos humanos; elaboracgao do nucleo gerador, que contenha
os simbolos de lugares, pessoas e costumes da comunidade, para que
seja possivel o desencadeamento de atividades conducentes ao festi
val da expressao da comunidade; leitura conotativa do mapa do nu-
cleo gerador; leitura denotativa; leitura estrutural. Ao final, os
participantes realizam atividades centradas nos diversos meios de
expressao: pintura, contos, teatro, poesia etc. Dal nasce a organi
zacao que melhor responda aos interesses do grupo, a seus recursos,
a seu entusiasmo & compromisso.

A teoria se converte em realidade, segunde o relato
de GUTIERREZ, com o desenvolvimento do Festival da Expressao, que
se divide em areas de Literatura, Teatro, Pintura e Escultura, Pro
dugao agro~pecuaria, Musica e composigao, Declamagio, Esportes, Dan
ga, Trabalhos manuais e Arte culinaria. E importante citar, textu-
almente, o que afirma GUTIERREZ PEREZ (1985, p. 29) sobre os festi
vais da expressao, sobretudo como exemplc da semelhanga das suas

idéias e da sua metodologia com as idéias e o método de Paulo FREIL

RE:
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"Los festivales de expresion permiten a las comunida
des tomarle gusto a la expresion creadora y en esa
forma poder salir de la llamada 'asfixia cultural'.

El dia en que las gentes tengam oportunidad real de
expresarse y comunicarse principiaran a respirar por
sI mismos y en consecuencia, lograran ampliar los mar
genes de su conciencia, lo que les permitira salirde

la contaminacion ideoldgica y del mal gusto de mu-
chas de las produciones de la 'cultura de masas'.

"Expresar la realidad de alguna manera es, ademas,

comprometerse com ella. Come diria Sartre, 'la pala-
bra es accion'. El saber codificar y descodificar, es
implicarse en un procesoc de transformacion de la rea
lidad; claro que no se trata de expresarse por exprE
sarse, sino de recrear la realidad dentro de una di-
mension humana y una concepcion social y cultural".

As expressces literarias no Festival da Expressao, con
forme explica GUTIERREZ, abrangem, junto a outras formas de expres
sao, o ensaio, o conto e a poesia. GUTIERREZ argumenta que a ex-
pressao literaria dos festivais & importante para o sistema formal
de ensineo, na medida que o povo pode se informar e, atraves da es-—
crita, pode expressar-se de maneira individual e como povo.

As expressoes plasticas constituem outras formas de
manifestagao da vida das comunidades, dentre as quais as exposi -
coes de produtos (manifestagdo que nasce do processo produtivo), ex
posigoes de arte e artesanato.

Pelo visto, a teoria da "linguagem total" (pedagogia
dos meios de comunicagao), que contém muitas das idéias pedagogi-
cas de Paulo FREIRE, tem chance de ser levada, pelo menos parcial-
mente, a pratica da educagao popular formal, na escola piblica, se
lhe for incorporada a praxis da "comunicagao popular'" nos moldes do

Programa de Comunicacion Participativa', da Costa Rica.

5. 0 jornal na sala de aula

A utilizagao de jornais e outros meios impressos de
comunicagao de massa na sala de aula (em substituigao aop livro di-
datico) faz parte das propostas pedagogicas de Célestin FREINET, Pau
lo FREIRE e F. GUTIERREZ PEREZ, cada um com téecnicas de trabalho
proprias e em contextos especificos, mas todos centrados em princi
pios teorico-praticos de educagao libertadora. Discutem-se, no en-
tanto, condigoes de adaptagao de cada proposta ou da soma das refe
ridas propostas pedagdgicas na escola publica, especialmente na es

cola piblica de 19 grau, frequentada por criangas carentes,.
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Maria Alice de QOliveira FARIA32, com o seu livro 0

jornal na sala de aula, contribui para a realizagao de uma pratica

de ensino-aprendizagem com a utilizagao de materiais alternativos
ao livro didatico (tirados de meios de comunicagao de massa), mas
nao envolve a sua proposta nos meandros das estratégias politico-
pedagogicas dos tres educadores acima citados, principalmente aque
las assinadas por C. FREINET e por Paulo FREIRE, que sao considera
das ”revolucionarias".33

Maria Alice FARIA (1989) oferece ao professor uma for
ma empirica de incorporacao de textos jormalisticos impressos em
suas atividades em sala de aula, em substituigao "aos limitados e
ruins livros didaticos" (1989, p. 12). A sua proposta de trabalho
docente & exequivel na escola publica porque supoe o uso de mate-
riais acessiveis as condigoes atuais da escola e da sua clientela
carente, cujos materiais suscitariam o uso de técnicas de trabalho
de mais facil assimilagao pelo professor. Contudo, permanecem as e
xigencias de dominio dos conteludos pelo professor e da sua capaci-
dade de lidar critica e criativamente com esses conteudos atraveés
do material disponivel.

A autora justifica o seu projeto pedagogico com os

seguintes argumentos, dentre outros:

- 0 ensino da lingua portuguesa, '"como disciplina fun-
damental na aquisigao do conhecimento", nao se beneficiou com a re
cente introdugao, nos livros didaticos, de "autores e textos con -

temporaneos, inclusive dos meios de comunicagao' (1989, p. 10).

32. Paulista, licenciada (graduada) em Letras Neolatinas pela USP, onde fez tam
bem doutoramento; livre-docente pela UNESP~Assis, onde & Professora Titular.
Ela vem desenvolvendo varios experimentos didaticos relacionados ao jornal
na sala de aula com professores da rede publica da regiao de Assis(SP), con
forme os dados da sua apresentacao na obra em referencia. -

33. Ao tomar a palavra "método" no sentido de "estratégia global" e nao como "es
trategia de aprendizagem", GADOTTI (1985, p. 47) considera que neste senti~
do o método Paulo Freire "e revolucionario", nao pela forma, pela técnicade
ensinar, mas pelo seu conteddo... Esse méetodo global & que foi rejeitado em
abril de 1964". Quanto a FREINET, a rejeigao da sua "pedagogia popular" se
deveria tambem ao conteldo das redagces livres das criangas. Ele mesmo con- i
siderava que ele e seus companheiros foram censurados por terem permitido as
criangas dizerem ''que tinham fome, que os seus pais nao tinham trabalho" e
outras coisas mais. Ressaltd FREINET que o educador nao tem o direito de o-
cultar a realidade das revelagoes feitas pelas criangas nos seus textos li-
vres, ou de deformar-lhes a sua dimensao historia simplesmente para evitar
que essas revelagoes resultem em julgamentos desvavoraveis ao regime, a quem ,
caberia superar as contradicoes sociais que geram a luta de classes. OLIVEL
RA, Marilia L.A. e 1982, p. 137( (FREINET, 1979, p. 79-82) FREINET, 1978, p.
271). ;




P2

b1l

~ Portanto, a crise do ensino da lingua portuguesa "se

prende, entre outros fatores, a permanencia do uso exclusivo do tex
to literario em sala de aula". Ela se refere aos textos de autores
"classicos" (1989, p. 7).

~ 0s textos literarios dos "classicos", incorporados
ou nao aos livros didaticos, nao se apresentam mais como modelo de
lingua padrao. Os livros didaticos, inclusive aqueles que veiculam
textos de autores contemporaneos, insistem no ensino tradicional da
gramatica, tanto no aspecto do seu conteudo alienante quanto na sua
metodologia anacronica (1989, p. 8,10).

~ 0s "escritores antigos, independentemente de seuva
lor literario, veiculam uma lingua anacronica para nossos dias e
os mais proximos de ndos, desde o Modernismo, tem um estilo pessoal,
proprio, que nao pode ser tomado como padrac na escola" (1989, p.
11).

Para Maria Alice FARIA, a linguagem jornalistica po-
de ser adotada como padrgo de lingua escrita escolar, em substitui

gao ao texto literario,pelos seguintes motivos, dentre outros:

- A linguagem jornalistica wescrita "se apresenta co
mo modelo equilibrado para orientar os professores de portugues,
perdidos entre o rango tradicionalista inoperante e as novida -
des que de uns tempos para ca vem despencando intempestivamente em
suas cabegas" (1989, p. 11).

- Existe (segundo PERINI, citado pela autora) umnifor
midade gramatical no texto jornalistico: '"nao s0o as formas e cons-—
trugoes encontradas nos jornais e revistas sao as mesmas dos com-
pendios e livros cientificos mas também ndo se percebem variagoes
regionais marcadas...'" (PERINI, apud FARIA, 1989, p. 11).

- Na linguagem jormalistica (segundo Nilson LAGE, ci
tado pela autora), "o codigo jormalistico deve ser restrito, redu-
zindo-se o numero de itens léxicos e de regras operacionais, nao so
para facilitar o trabalho da redagao como para permitir o controle
de qualidade". (LAGE, apud FARIA, 1989, p. 11).

Diante de tais argumentagoes, Maria Alice FARLA en-
tende que "a linguagem jornalistica oferece hoje uma espécie de
"portugues fundamental', uma lingua de base, nao taoc restrita que
limite o crescimento lingiistico do aluno e nem tao ampla que tor-
ne difficil ou inacessivel o texto escrito ao comum dos estudan -

tes" (1989, p. 12).
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Para o ensino desse "portugues fundamental" baseado

em material jornalistico, Maria Alice FARIA (1989, p. 19-20) prefe

"o professor podera de-

re usar o metodo indutivo, atraves do qual
senvolver o espirito de observagao e de critica dos alunos, sua ca
pacidade de obter e ordenar dados, de formular questoes e respos-
tas {(oralmente e por escrito), transformando sua aula em atividade
de crescimento intelectual da classe'",

A sua metodologia se traduz, segundo as suas pro-
prias palavras, '"numa pratica inteiramente assistematica: a impreg
nacao lingliistica através de atividades de linguagem, criadas pe-
las situagoes mais espontaneas possiveis". Sao atividades "que poem
o aluno em contato com a lingua: a leitura, a conversagao, Os deba
tes, as pesquisas escolares em geral, a televisao, a produgao es-
crita, a misica cantada ou ouvida, o contato informal ou formal com
outras pessoas, enfim, todas as atividades de comunicagao e expres
sao cujo veiculo & a lingua" (FARIA, M.A, de 0., 19389, p. 14-15).

As atividades de classe se realizam, portanto, com o
objetivo de "levar o aluno a praticar a lingua, atraves da leitura
e da escrita, com um material lingUistico independente daquele dos
manuais escolares, e atualizado, pois que acompanha as informagoes
veiculadas pela imprensa no dia-a-dia. Enfim, um trabalho wvoltado
para melhorar o dominio da lingua viva'" (FARIA, 1989, p. 16).

As orientagoes metodologicas de Maria Alice FARILA, se
gundo ela mesma esclarece, nao sao dadas no sentido de dirigir a a
tividade do professor. A autora sugere ao professor que ele se res
trinja a orientar os alunos em suas atividades, dentre as qualis as
de anotagoes de palavras escritas no quadro, levantamento de dados
para uma redagao de assunto proposto, classificagao e analise de da
dos, redagao de textos (1989, p. 1l4-15).

Ao "ordenar as ideias", o aluno aprende a partir de
fatos observados ou de dados obtidos em pesquisas, isto de forma
gradativa, pois primeiro o professor leva-o a ter contatoc com o
jornal, a saber como o jornal & feito e como manusea-lo. Ao suge-

r - v . -
rir exercicios ao professor, a autora faz a seguinte observagao:

"O fracasso dos estudantes ao escrever vem, a meuver,
do fato de nunca terem exercitado em todos os cur-
sos (do 19 ao 39 grau), de forma gradual e continua
no levantamento e organizagao de dados, fatos e ideias"
(FARIA, M.A. de 0., 1989, p. 33).
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0 estudo da linguagem jornalistica e do contelddo da
informagao se faz mediante a analise interna do jornal, com o obje
tivo nao so de conhecer a sua linguagem, mas também de conhecer as
fungoes da linguagem presentes em jornais, revistas e outros meios
de comunicagao de massa.

Em seguida, vem o aprofundamento do trabalho c¢om a
linguagem jornalistica, quando sao comparados textos de jornais di
versos quanto ao estileo e as formas da informagao, incluida a for-
ma de apresentacgao das matérias segundo o seu grau de importancia.

Maria Alice FARIA apresenta alguns tipos de textos
jornalisticos que podem ser usados em atividades de redagao, em jor
nais murais, jornais de classe, paineis informativos e textos que
circulem como informagao dentro e fora da escola. Nesta etapa, os

alunos sao orientados na elaboragao de noticias, reportagens, Lle-

gendas, enquetes, entrevistas e editoriais. Apos a elaboracgao de
textos, os alunos fazem exercicios apoiados nos proprios textos, a
brangendo norma culta e lingua popular, sintaxe, morfologia etc.

Ao propor aos professores a utilizagao de jornais e
revistas como material alternativo ao livro didatico, Maria Alice
FARIA adverte os educadores quanto aos aspectos politico-ideologi-
cos desses meios de comunicagao. A proposito, J. Marques de MELO,
citado pela autora, "sugere a utilizacao do jornal na sala de aula
como uma forma de desenvolver a consciencia da cidadania". Isto, no
entanto, depende de uma leitura critica dos jormais; o professor
deve fornecer aos alunos "instrumentos eficazes" para torna-los "lei
tores criticos nao so0 de textos mas do mundo que os rodeia, mos-—
trando-lhes que 'nao existem jornais neutros, nem tampouco informa
goes puras', uma vez que a verdade dos jornais é 'sempre uma verda
de relativa, porque permeada pela ideologia ou pelos interesses es
pecificos de seus proprietarios'" (MELO, apud FARIA, M.A. de 0.,
1989, p. 13).

Concluindo o seu livro, O jornal na sala de aula, Ma

ria Alice FARIA assim se manifesta:

"Embora consideremos muito positiva a sua utlllzagao
como VElCUlO importante na ampliacao de uso da lin-
gua, nao podemos nos esquecer de alguns aspectos es-—
senciais que, se nao forem convenientemente tratados,
poderao lesar a formagao do espirito critico e part1
c1pat1vo. Como vimos enfatlzando no correr destas pa
ginas, nenhum jornal & neutro e as informagoes que nos
passam sobre o mundo sao fragmentarias e pontuais, De
vem ser continuamente interpretadas e refeitas" (1289,
p. 125),




Lid4

Portanto, se Maria Alice FARIA nao entra nos 'mean-
dros'" das estratégias politico-pedagdgicas presentes nas obras de
FREINET, Paulo FREIRE e GUTIERREZ, ela penetra nessa area com a
consciencia de uma educadora que se mostra tambem comprometida com
os ideais de uma educacgao progressista, dali o valor do seu traba -
lho no contexto desta minha dissertagao, nao so porque ela tratade
uma técnica que viabilizaria uma nova pratica de ensinoc na escola

publica, mas tambem pelo seu adentramento em pontos essenciais das

idéias e propostas pedagogicas dos tres educadores acima menciona-
dos, contribuindo, entao, para a adaptacao daquelas propostas de e
ducagao popular e de educaggo do receptor-emissor na escola publi-~-

ca de 19 grau frequentada por criangas carentes.
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CAPITULO V
"DIALOGO" TEORIA - TRABALHO DE CAMPO

1. 0 trabalho de campo

A partir do estudo teorico dos problemas da subordi-
nacao da escola ao dominio dos meios de comunicagao de massa (MCM)
e da inadequagao do livro didatico e da proprioa escola aos inte-
resses e as necessidades da sua clientela carente, fez-se necessa-
rio refletir sobre as possibilidades de criagao e utilizagao criti
ca e criativa do livro didatico (quando e ele ou nada, vindo ele a

ser um mal necessario). Igualmente necessario refletir sobre «c¢ria

cao e utilizagao de técnicas alternativas ao livro tradicional no
conjunto de atividades em classe e extra-classe. Tudo isso, pressu
pondo-se que a pratica docente, com esta nova perspectiva (aliada
a capacitagao do professor-educador), possa contribuir para a oti-
mizagao do processo de ensino-aprendizagem, tanto no aspecto do do
minio do saber sistematizado como no aspecto politico, ou seja, o
de uma educagao libertadora das pressoes da sociedade, pressoes es
tas, em grande parte, exercidas através dos meios de comunicacgao de

massa.

Assim & que o amplo referencial tedorico do tema Edu-

cagao e comunicacao e seus problemas ficou finalmente "representa-

do" pelas obras de/sobre Celestin FRELNET, Paulo FREILRE e Francis-

co GUTIERREZ PEREZ, além do referencial de base empirica de Maria
Alice de QOliveira FARIA. Na realizacao do trabalho de campo, consi
derei como limite maior das possibilidades acima descritas as expe
riencias didatico-pedagogicas, na area de Comunicagao e Expressao,
do Colegio de Aplicagao da Universidade Federal de Goiias. Sao con-
siderados os limites de natureza estrutural e funcional da escola,

estando ai incluida a capacitacao do pessoal docente.
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0 trabalho de campo em escolas da rede estadual deen
sino e no Colégio de Aplicagao da UFG realizou-se atraves de obser
vagao participante (inicialmente passiva, depois moderada)3 , re-
gistros escritos de atividades em sala de aula e, as vezes, fora da
sala, mas sempre no interior da escola; questionarios, conversas
informais (espontaneas) com diretores, funcionarios, professores, a
lunos, coordenadores pedagogicos e coordenadores de turno;3 entre
vistas semi-estruturadas com uma professora da rede estadual de en
sino e com um professor e uma professora do Coleégio de Aplicacgao.
Tambeém foram entrevistados tres professores da Faculdade de Educa-
cdo e um professor do Instituto de Ciéncias Humanas e Letras. As en
trevistas foram gravadas, acrescentando-se a elas informagoes e opi
nioes obtidas atraves de conversas informais com os entrevistados,

mediante a aprovagao deles.

.

A selegao das escolas-campo obedeceu aos seguintes
criterios:

a) Localizagao na periferia urbana de Goianiaj

b) mais facil acesso ao pesquisador, evitando-se pro
blemas de transporte e aumento do tempo destinado a realizagac do

trabalho;

¢) niveis de carencia da escola e da sua clientela,
dando-se preferencia a escolas que, embora frequentadas por crian-
cas carentes, oferecessem um minimo de condigoes de desenvolvimen-

to da pesquisa de campo;

d) aceitacao da proposta de trabalho do pesquisador

por parte de professores e da direcao da escola.

Obedecendo a estes criterios, foram selecionadas as

escolas estaduais Valparaiso e Vale das Abelha336. A primeira esta

localizada num setor ao norte da cidade, distante do centro aproxi
madamente 13 quilometros. Ela recebe alunos dos setores: Vila Ita-

tiaia (I e II), Urias Magalhaes, Jardim Pompéia, Jardim Guanabara,

34. Sobre as limitagoes da observagaoc participante e os seus niveis passiva e
moderada, ver DOMINGUES, Jose Luiz, 1988, p. 50-1.

35. Entrevistas domiciliares com os pais de alunos ou seus responsaveis foram
iniciadas, mas logo interrompidas, assim que senti o constrangimento de alu
nos mais pobres ao verem que descobri seus "segredos" da vida particular.Is
to poderia resultar na inibigao desses alunos na sala de aula, quando dapre
senga do observador enxerido.

36. Os nomes das escolas e dos sujeitos que as compoem sao ficticios, em faceda
necessidade de mante-los ne anonimato.
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Sao Judas Tadeu, Chacaras California. A escola funciona em trés tur
nos e conta com 1.100 alunos, 56 professores, 40 funcionarios, tres
coordenadores pedagbgicos e tres coordenadores de turno (um para ca

da turno). A E. Valparaiso tem l4 salas de aula, diretoria/secreta

ria, sala dos professores, pequena sala da coordenagao pedagogica
e coordenagao de turno, biblioteca (contendo apenas livros didati-
cos antigos e duas enciclopedias antigas), cozinha, quatro sanita-

rios.

A E. Vale das Abelhas localiza-se na regiao Leste da

cidade, distante do centro cerca de cinco quilometros. Ela recebe a
luncs dos setores: Universitario, Vila Bandeirantes, Vila Morais,
Vila Romana, Vila Nova, Concordia, Jardim Novo Munde, Jardim Moema,
Jardim Lajeado, Jardim Dom Fernando, Parque Alvorada. A escola fun
ciona nos tres turnos e conta com 1.280 alunos, 40 professores, 39
funcionarios, tres coordenadores pedagogicos e tres coordenadores
de turno (um para cada turno). A E. Vale das Abelhas tem 12 salas
de aula, secretaria/arquivo, diretoria, sala dos professores com
armarios da coordenagao de turnos, pequena sala da coordenagao pe-
dagogica (com mimeografo), sala de video (Projeto Video-Escola), au
ditorio, biblioteca (com acervo satisfatorio), cozinha, sala de co-
ordenagﬁo da merenda escolar, uma sala para corte e costura e ou-
tra para datilografia (para uso da comunidade), quatro sanitarios,
casa do zelador, quadra de esportes cimentada, '
Quanto ao Colégio de Aplicagao da UFG, este entra no
esquema da pesquisa pelo fato de ter sido estruturado para ser um
laboratorio de experiéncias e demonstragoes tecnico-pedagogicas da
Faculdade de Educaggo e tambem por ser um centro de removagao peda
gogica para as redes estadual e municipais de ensino do Estado de
Goias. A observagac de experiéncias com textos auxiliares/alterna-

tivos ao livro didaticoe (incluido projeto de jornal escolar), que

se realizam ou que ja se realizaram na sua area de Comunicagao e Ex
pressao me oferecem valiosos subsidios sobre as possibilidades da
eliminagao ou do uso eventual do livro didatico na sala de aula da
escola publica de 19 grau, em Goiania. O Colégio de Aplicagao come
gou a funcionar em 1968, no setor Universitario; atualmente, loca-
liza-se na area do Campus II da UFG, regiao norte, distante cerca
de 14 km do centro da cidade e "separado” da Faculdade de Educagao
pela distancia de 12 quilGmetros. O colégio matriculou, este ano
(1991), 742 alunos, para o total de 52 professores e 34 funciona

rios.
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0 trabalho de campo nas escolas selecionadas ocorreu

em dias nao sucessivos (durante o primeiroc e o segundo semestres de
-~ a - .

1990). Foram observadas tres classes de 5= serie do 19 grau, sendo

uma na E. Valparaiso e duas na E. Vale das Abelhas, mas o numero de

professores envolvidos na pesquisa nao se limitou ao de regentes da
quelas classes, na area de Comunicagao e Expressao. Também foramvi
sitadas repartigoes da Secretaria da Educagao do Estado ligadas ao
ensino fundamental, para coleta de dados. As escolas foram revisi-
tadas no primeiro semestre de 1991, para checagem de dados dos re-
latorios de pesquisa e para complementagao de informagoes necessa-
rias ao trabalho de analise final dos dados coletados.

0s dados da pesquisa foram obtidos também atraves de
entrevistas semi-estruturadas e de conversas informais com os pro-
fessores Jose Carlos LibEneo37, Geraldo Faria CamposBS, Paulo Mar-
celinoBg, Douglas Avangoao, Nancy Esperancga Lopes41 e Heldo Victor
Mulatinho.42 Os dois primeiros, no inicio da coleta de dados nas es
colas estaduais selecionadas e no Colégio de Aplicagao da UFG e, os
demais, enquanto eram redigidos os tres primeiros capitulos desta
Dissertacao. Todos os professores entrevistados possuem larga expe
riéncia em atividades de ensino de 19 e 29 graus e/ou na area de
formagao de professores para ambos os niveis de ensino. Eles abrem,

portanto, o "dialogo'"teoria trabalho de campo, fundamentado no qua

dro teorico da pesquisa, que reune, principalmente, os educadores

Celestin FREINET, Paulo FREIRE e Francisco GUTIERREZ PEREZ.
2. Programa curricular
Na Secretaria da Educagao, um dos dados coletados e

confrontados com informagoes do cotidiano escolar diz respeito aos

programas curriculares minimos para ¢ ensino fundamental, dentre os

-

. . - a a
quais se encontra o Programa Curricular de Portugues (l- a 8- se-

ries), publicado em 198943. Esse Programa, elaborado por uma equi-

37. Anexo 3
38. Anexo 4
39. Anexo 5.
40. Anexo 6
41. Anexo 7.

42. Anexo 8.
43. Ver Anexo 9: Distribuigao dos conteidos por seérie.

e
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pe qualificada da Universidade Federal de Goias e da propria Secre

taria de Estado da Educacgao, abrange, dentre outros, os seguintes
itens:

. Pressupostos teoricos que devem orientar o ensino

da lingua portuguesa; concepgoes sobre a linguagem.

. Metodologia do ensino e formas de conhecimento da

lingua; finalidades do ensino da lingua portuguesa.

. Consideracgoes sobre a leitura e a produg¢ao de tex-

tos escritos.,

. O trabalho na escola com a dicotomia norma popular/

norma culta da lingua portuguesa.

. Distribuigdao de conteiddos por série.

0 que vale destacar, por um lado, e que o referido
Programa esta em harmonia com os principios basicos da "fungdo so-
cial da escola e a fungao dos conteldos significativos para o ensi

no de 19 grau", principios estes colocados em debate pelo Ministée-

rio da Educacao atraves das publicacgoes: "Curriculo da escola de 19
grau; conteudos minimos n® 1 - Reflexoes”" e "Curriculo da escola
de 19 grau: n?® 2 - Falas e debates".

Dentre os consultores generalistas e especialistas nas
diversas disciplinas do 19 grau que participaram das reflexoes e
dos debates iniciais sobre questoes constitucionais da educagao (ar
tigo 210) e do meio ambiente (artigo 225), que sao os assuntos das
referidas publicagoes, estao os professores José Luiz DOMINGUES e
Silvia L. BRAGGIO (Universidade Federal de Goias), Avani Avelar X.
LANZA (UFMG) e Selma Garrido PIMENTA (USP).

Destacam—-se o0s seguintes topicos do documento "Refle
xoes", por serem pertinentes a problematica do livro didatico noco
tidiano da escola de 19 grau, tal como vem exposta nos capftulosaﬂ

teriores deste trabalho:

Texto - 0 texto tem precedéncia sobre as formas fragmenta-
das da lingua, sejam elas palavras ou sentengas iso
ladas do contexto ou partes de textos encontrados

nos livros didaticos.

Criagao de - a criagao de textos tem precedencia sobre o mate -
texto rial didatico pronto e acabado, pois s0 assim esta
remos respeitando e incorporando ao ensino o con-
texto socio-cultural, lingdistico e politico do a-

luno.
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- E fungao da escola, no que se refere a linguagem,

seja ela expressa atraves da lingua portuguesa ou
3 - . .
indigena, "conhecer, promover e assegurar OS direi
tos lingliisticos de seus alunos" (Declaragag de Re

cife, 1987) de forma que:

. seja reconhecida a igualdade e dignidade de to-
das as linguas e variedades linguisticas que se
encontram no ambito escolar;

. seja assegurado aos alunos o direito de falar, de
se expressar atraves do discurso, seja para gques-
tionar, criticar, concordar, seja para nao con-

cordar, como sujeito de seu proprio discurso.

A linguagem tem papel fundamental:

. na veiculacao e transmissao do saber historica -
mente produzido, organizado, acumulado, seja ele
no campo da Lingua Portuguesa, seja no campo da
Matematica, das Ciencias, Geografia, Historia,
Ecologia etc.;

. na articulagdo desse saber aos interesses daclas
se trabalhadora, na formagaoc de sua consciencia
politica, social, ecologica, na sua praxis;

. na garantia do acesso ao saber e ao conhecimento
pela classe trabalhadora, a ser expresso atraves
do discurso do professor na sua interagao verbal

com os alunos.

As diversidades linguisticas devem ser considera -
das normais e tratadas como decorrencia das dife-

rengas sociais.

£ fundamental que o professor tenha uma postura pPo
litica e fundamentacao tedorica solidas. Sua visao
da natureza da linguagem, de homem e de mundo e sua
relagao com este mundo, certamente terao efeitos be
néficos, ou nao, nos seus alunos, na formagao de

sua consciencia social critica e de sua cidadania.

0s aspectos psico e sociolinguisticos sao fundamen
tais no embasamento tedrico dos profissionais da a

rea e dos especialistas, de forma que possam, em
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sua pratica pedagogica, resgatar e valorizar tanto
o saber do educando quanto suas experienclias con-
cretas de vida, relacionando-os aos aspectos a se-

rem acrescidos na sua formagao.

Cotidiano - A relagao com o cotidiano do aluno devera ser o cer
do aluneo ne da significagao do ensino. Assim, o fato de vi-
vermos numa sociedade grafocentrica deve transfor-
mar a escola num espago em que a leitura se insta-

. . e
le como uma atividade frequente, que ultrapasse o
limite das aulas de Lingua Portuguesa e faga com

que o aluno passe a procura-la espontaneamente.

Por outro lado, o Programa Curricular Minime para o

Ensino Fundamental - Portugues (GOIAS, Secretaria da Educagao,l989b)

atende, em parte, os requisitos da "escola popular libertadora'" de
FREINET ~ Paulo FREIRE no que tange a aproximagao entre escola e
criangas carentes e 3 abertura de espacos a livre expressao dessas
mesmas criangas para que elas possam exercer o direito de dizer
a sua palavra e se posicionar conscientemente na sociedade em que
se inserem,

0 novo Programa Curricular, que, com muita proprieda
de, substitui o tradicional Guia Curricular, abrange a questao da
adequacao do material didatico e dos conteldos programaticos do cur
so a4 realidade social e linguistica do aluno na rede publica esta-
dual.

0 entao secretario Jomathas SILVA (GOIAS, Secretaria
da Educagao, 1989b, p. 15), na "Apresentagao" dos "programas curri

culares", comenta:

"E inegavel a importancia de um curriculo bem estru=-
turado no processo escolar. Mais do que um simples or
denamento de conteldos, ele fixa diretrizes e desven
da intencoes. Aos curriculos eminentemente técnicos
do passado, que visavam sobretudo a reprodugao do sa
ber ja sedimentado, sobrepoem-se, atualmente, o0s no-
vos programas curriculares, que objetivam, pela demo
cratizacao da escola, chegar a democratizagao e a
transformacao da sociedade'.

Por sua vez, ,a superintendente do Ensino Fundamental,
Maria Divina da Silva e MELO (GOIAS, Secretaria de Educagao, 1989b,

p. 17), manifesta a intengEO da Secretaria de encaminhar esses "pro

gramas'" aos professores, aos quais se dirige,
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"na certeza de que farao a adequagao dos livros dlda
ticos disponiveis e apllcarao metodologias consocan-
tes com a proposta de educagao participativa, o que
redundara na melhoria do ensino em nosso Estado (...)
Contamos com o compromisso dos senhores para efetiva
var uma pratica educacional dinamica, estabelecendo
uma mais democratica relagao professor-aluno, emque
o professor atue como orientador e o alunc torne-se
sujeito da sua propria aprendizagem"

0 que se observa, no entanto, € a tac comum discre-
pancia entre as supostas "intencoes'" do discurso oficial escrito e
a agao educativa na escola de 19 grau, situagdo esta presumivelven
te extensiva ao 29 grau da escola publica e aambos os niveis da es-
cola particular. Esta discrepancia entre ooficial/tedrico ea acgao/
pratica nocotidiano da escola fol por mim constatada na pesquisa de
campo, pois, praticamente, nada do que se discute aonivel dos oOrgaos
centralizados do MEC eda Secretaria da Educagao & assunto que envol
va (formal ouinformalmente) odiretor e seus auxiliares técnico-ag

ministratives, os professores, alunos e pais de alunos emcada escola.

Por exemplo, a professora X da escola Valparaliso, se
guida por outras, disse, no segundo semestre de 1990, que nao conhe-
cia onovo programa curricular minimo da Secretaria da Educagao. Co-
ordenadores de turnos de ambas as escolas admitiram ter recebido as
publicagoes da Superintendencia do Ensino Fundamental mas nao ha-
viam chegado a discuti-las com os professores, o que e confirmado

pela Professora J. (Vale das Abelhas): "Eu nao recebi esse progra

ma ainda. Quando eu recebé-lo, acredito ser possivel aplica-lo na
minha escola. Eu ja 1i o Programa, quando ele chegou a escola"

0 professor Heldo Victor Mulatinho (ICHL), ex-secretario
da Educagao do Estado, explica que situagoes como a acima descri-
ta e outras semelhantes acontecem nao pelo tamanho da Secretaria,

mas porque o seu "fluxo de comunicagao € extremamente precario"

Eie acrescenta:

"As vezes, uma dec1sao tomada numa das Superlntenden
cias se superpoe a decisao de outra €, as vezes, aca
ba nao chegando as salas de aula. Entao, esse fluxo
tem que ser desobstruido para que as questoes sejam
realmente transparentes na Secretaria e as decisoes
relativas a uma melhoria da educagao realmente atin-
jam aquilo que deve ser atingido, que € a sala de au
la",

A precariedade do fluxo de comunicagao entre os "gabi
1k ’ . -
netes' da Secretaria e as escolas talvez seja tambem uma das cau =

sas da queda da qualidade do ensino publico, porque, segundo comen

ta a coordenadora pedagopgica do turno matutino da Escola Vale das
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Abelhas, "a Secretaria nem acompanha o desempenho do professor nem
cobra dele eficiencia no servigo"; quer dizer, o professor & mal re
munerado e ainda recebe os seus vencimentos com atraso que tem ido
de um a c¢inco meses; em compensaggo, nao se exige dele nada a-
lém do cumprimento do calenddrio letivo. Ele tem que dar aulas, nao
importa como, em que condicoes de trabalho.

No entendimento de Jose Luiz DOMINGUES (s.d., p. 12),
e o crescimento numerico da escola publica que "tornou impossivel
o controle total" do trabalho do professor pelo Estado. "Isto colo
ca~o como uma das poucas forgas culturais relativamente independen
te frente ao poder do capital e do Estado", acrescenta.

Assim e que o professor, independentemente de ser ou
de nao ser habilitado, nao se sente motivado a buscar alternativas
de superagao das carencias da escola e a renovar a sua pratica de
ensino, colocando-a acimados interesses do capital, ja que ele pode
ria ser juiz e orientador do seu o quc/como fazer, conforme arremd

ta DOMINGUES.

Se o professor nao assume o seu o que/como fazer, mes

mo sendo ele habilitado formalmente, nao seria por incompetencia,

segundo a opiniao do professor Heldo Mulatinho, pois ele (ex-Secre
tario da Educagac do Estado) argumenta, em entrevistaaa, que a Se
cretaria "tem profissionais extremamente competentes, tanto a ni -
vel centralizado quanto nas suas salas de aula'". Acontece que tal
competencia estaria limitada, quase sempre, ao dominio de conted -
dos e de técnicas pedagdgicas sustentadas em concepgoes teoricas,

pois, quando lhes faltam condigoes de trabalho, incluidos a bai-

xa remuneragao e os pagamentos atrasados, eles, com toda asua ”coE
peténcia", se igualam aos menos ''competentes'" e ate aos "incompe -
tentes" quando se trata de encontrar recursos alternativos aqueles
que deveriam ter e nao tem., Nao seria por falta de capacidade para
faze-lo, mas por falta tanto de motivagao como de tempo, ja que o
professor, quanto mais competente ele e, mais ele assume compromis
sos de trabalho, dentro e fora da educacgao.

Que a Secretaria da Educagao conta em seus quadros
com profissionais competentes, nao €& de se duvidar, mas se se en-

tender por "competentes" o0s profissionais formalmente habilitados

44, Ver Anexo 8.
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e com elevado nivel de qualificagao, surge a davida a respeito da
presenga deles na sala de aula, pois estes profissionais, quase sem

pre, exercem as suas especialidades no quadro tecnico-administraci

vo da Secretaria. Quem denuncia esta situagao e a atual Secretaria
da Educagao, Terezinha Vieira dos SANTOS (POS-GRADUADOS..., 1991,
p. 7) e (PROFESSORES..., 1991, p. 6).

Segundo a professora Terezinha SANTGS, a maioria dos
professores que consegue uma promogao, no caso o docente de nivel
IV, com pﬁs—graduagﬁo normalmente custeada pelo Estado, nao perma-
nece na sala de aula e passa a dedicar-se ao servigo burocratico".

Segundo a Secretaria da Educagﬁo, quem sustenta o fun
cionamento da escola sao os docentes P-1 com cursos de magisterio,
"o que implica em 62,487% do total de professores do Estado". Estes,
por sua vez, sujeitam-se as condigoes precarias de trabalho que lhes
sao oferecidas pelo Estado =~ ds vezes protestam contra esta situa
gao através de paralisagoes e greves -, mas, em contrapartida, nao

assumem plenamente o seu o que/como fazer para estabelecer formas

de superar as carencias da escola e da sua clientela, notadamente
no que se refere a criagao e utilizagao de materiais alternativos
ao livro didatico. Enquanto isso, a escola flutua nas ondas de uma
"politica educacional inoperante', ou seja, "reduzida a mera forma
lidade", segundo a expressao usada por BOMENY (1984, p. 66).

Tudo indica que estas coisas (evasao de pessocal pos-
graduado e eximigao de responsabilidades daqueles que ficam) e ou-
tras acontecem devido 3 predomindncia desta politica educacional
teoricamente definida somente para produzir efeitos de natureza bu
rocratica e politico-partidaria; como tal, & descontinua e ja nas-
ce condenada a morte antes de ser realmente cumprida. As vezes, tEE
nicos de "comissoces de curriculos" atuam no sentido de adaptar os

"vigente'", mas esses

curriculos escolares a "politica" educacional
estudos e as formulagoes curriculares deles decorrentes nao surtem
os efeitos suposta e teoricamente desejados porque, se nao sao um
mero exercicio da burocracia do setor educacional, nao chegam aos
sujeitos interessados devido a precariedade da comunicagao entre os
"gabinetes" que o0s geraram e as escolas a que se destinariam, con-
forme o testemunho do ex-Secretdrio da Educagao Heldo Mulatinho.
Independentemente da veiculagao dos novos programas
curriculares publicados pela Superintendencia do Ensino Fundamen-

tal, a Divisao de Recursos Tecnoldgicos do Departamento Técnico O-

peracional do referido orgao da Secretaria da Educagao contribui pa
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ra a adequagao do ensino a realidade socio-economica dos alunos, na
parte relativa a orientagao ao professor para a produgao e o© uso
de materiais didaticos simples e de baixo custo em relagao aos pre
cos de objetos similares encontrados no comeércio. Ensina-se a fa-
zer e utilizar mostrador de fatos aritmeticos, album seriado, la-
pis de cera, quadro de pregas, massa para modelagem, transparencia
para retroprojetores, porta-gravuras, flanelografo, estencil para
quadro-giz e cartazes diversos com varios tipos de letras e varias
cores. Entretanto, os materiais didaticos, quaisquer que sejam e-—
les, nem podem ser considerados unicos na dinamica da sala de aula
nem substituem o professor, conforme ja se frisou. Tanto no refe -
rencial de base tedorica como no de base empirica de criagao e uti-
lizagao de materiais alternativos ao livro didatico ficou eviden -
ciado que nada se faz na escola sem a participagao efetiva do pro-
fessor-educador/orientador. A este tipo de professor cabe, portan-
to, explicitar e assumir o seu "o qué/como fazer", incluindo-se o
uso criativo e critico dos materiais disponiveis e a ampliagao des
ses materiais, sempre que possivel, para a difusao de conteudos sig
nificativos/problematicos/criticos compativeis com a proposta de
"educagao popular" embasada no referencial teorico deste trabalho,
do qual se aproximam as "diretrizes" e "intengoes" pedagogicas do

Programa Curricular Minimo para o Ensino Fundamental - Portugues da

Secretaria da Educagao de Goias.

Nas escolas estaduais, os professores observados ou
apenas ouvidos na pesquisa disseram que fazem tudo o que a realida
de em que vivem lhes permite fazer. Para eles, a questao do ""que fa
zer" e do "como fazer"™, na pratica, nao e uma questao de "querer";
e de "poder fazer", pois nem sempre querer e poder. Por exemplo, o
professor quer comparecer a escola e ministrar regularmente as suas
aulas, mas nao pode porque nao tem nem ao menos o dinheiro para pa
gar a passagem de onibus, depois de tres, quatro e até cinco meses
sem receber os seus vencimentos. 0 problema ja nao & tanto aquele
da baixa remuneragao, mas sim o da falta de pagamento.

Percebe-se, entao, que o 'que fazer'" pedagogico, na
relagao professor-~aluno, nem sempre esta ao alcance do professor
e o "como fazer" ja e algo inerente ao "saber fazer", que depende
da qualidade da formagao do professor e da sua capacidade de criar
e/ou utilizar recursos diddticos ao seu alcance.

Em principio, segundo Paulo FREIRE, & preciso rejei-

tar a concepgao "bancaria" de educagao, cujo conteldo & estranho
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a realidade (experiencia existencial) dos alunos, nos quais o pro-
fessor "deposita" o seu saber. Nao seria suficiente o professor que
rer rejeitar a "educagao bancaria" ou liberal-burguesa e saber (teo
ricamente) como substitui-la pela educagao "libertadora" (concep -
cao de Paulo FREIRE), ou "popular" (concepgao de C. FREINET), mas
nao saber fazer essa substituigao de conformidade com os objetivos
fixados. Retomam-se, portanto, as questoes dos objetivos da educa-
gao, da formagao do professor-educador e do uso que ele faz dos ma
teriais didaticos e especialmente do livro didatico.

Os objetivos da educagao "libertadora" ou "popular"
sao aqueles descritos e analisados no capitulo IV. Na perspectiva
desta dissertagao, o objetivo do emsino da lingua portuguesa eo de
senvolvimento da capacidade cognitiva do aluno, preparande-o para
lidar criticamente com os contelGdos escolares e extra-escolares (ob
jetos do conhecimento), para ele ser um leitor critico de qualquer
texto impresso ou difundido através dos veiculos de comunicagao e-
letronica, o que significa ser também um receptor-emissor inteli -
gente, critico e criativo.

Em 1975, ao se dirigirem a professcores de 82 série do
19 grau, SOARES & RODRIGUES (1975, p. 128) ja definiam os seguin -

- - . -
tes objetivos para o ensino da lingua materna:

- aperfeigoar os comportamentos do aluno como recebe
dor de mensagens - falar e escrever;
~ aperfeigoar os comportamentos do aluno como emis-

sor de mensagens - ouvir, ler.

Estas formulagoes dos objetivos do ensino da lingua
portuguesa (objetivos que se sintonizam com material pedagdgico, con
teudo e método do ensino) atenderiam ao processo de desenvolvimen-
to cognitivo do aluno, pelo qual se chega a consciéncia critica. E
esta consciencia critica que possibilitaria a professor e aluno o
desvelamento da ideologia subjacente aos textos didaticos e a ou-
tros materiais pedagogicos utilizados com finalidade pedagogica.

Vejamos, agora, quais sao os objetivos do ensino no
19 grau - especialmente do ensino da lingua materna - definidos por
docentes da Faculdade de Educagaoc e do Coleégio de Aplicacao da Uni
versidade Federal de Goias, os quals eu entrevistei., Com eles eu
conversel em diversas ocasiaes sobre os assuntos das entrevistas,
a fim de buscar nas suas experiencias na area de formagdo de pro-
fessores e/ou do ensino de 19 e 29 graus um balizamento para as pos

sibilidades de criagao e utilizagao critica e criativa de recursos
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pedagogicos altermativos ao livro didatico na escola publica de 19
grau, Tais recursos, supostamente, poderiam viabilizar uma educa -
gao libertadora/popular, atraves da qual os fracassos escolares dos
estudantes carentes diminuiriam,.

Para o professor Jose Carlos Libaneo (FE), autor edi
vulgador da pedagogia "critico-social dos Conteﬁdos"AS, o objeti-
vo do ensino e o desenvolvimento das capacidades cognitivas do alu
no, o que se verifica através dos conteudos. Para Libaneo, esses con
teidos sao objetos de conhecimento, tais como fatos, processos, con
ceitos, habilidades, atitudes. "E sao esses objetes de conhecimen-
to que cabe transmitir, passar, c¢nsinar aos alunos. Entao, ha ques
toes da lingua que precisam ser dominadas pelos alunos do jeito que

elas foram consolidadas, enquanto conhecimento logico e sistemati-

co", arremata.

Assim @ que Libaneo entende que ensinar os conteildos
basicos de portugues - habilidades de expressaoc oral e escrita - "é&
a primeira dimensao critico-social dos conteidos". Para ele, na de
nominagao pedagogia critico-social dos conteldos esta implicita, fun
damentalmente, a relacao objetivos-conteudo-método. Ele explica,di
daticamente: "A formulacgao pedagogia critico-social dos conteldos
significa que a expressao 'critico-social' se refere a uma questao
metodologica, enquanto que a expressao 'conteldo' se refere aos ob
jetos de conhecimento de cada disciplina".

A meu ver, todos os educadores progressistas concor-
dariam com estes conceitos relacionados a pedagogia critico-social
dos contelidos, mas os educadores da vertente popular, inclusive Pau
lo FREIRE - inspirador e mentor da pedagogia libertadora -, nao en
dossariam a seguinte tese do professor Libaneo: '"Quem seleciona ob
jetivos, conteldos e métodos & o professor™. A partir de conteldos
basicos comuns, o professor faria uma "re-selecao", segundo Liba-
neo, "levando em conta aqueles conhecimentos basicos de que a crian
¢a precisa para ter uma participagao democratica na sociedade, no tra
balho, no cotidiano e tal. O professor pode re-selecionar os topi-
cos desses conteiudos basicos comuns, levando em conta, agora, ao

mesmo tempo, aquilo que e necessario para que o aluno se insira na

sociedade'.

45. "Jose Carlos LIBANEO (1956, p. ®5) cunhou a expressdo 'pedagogia critico-so
cial dos conteldos' para nomear uma tend@ncia pedagogica que se firma na de
cada de 80, colocando as tarefas da escola publica sob um enfoque polemico
e desafiante",
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Ponto de vista semelhante ao de Libaneo €& apresenta-
do por Douglas Avango (FE), para quem "o comandante do processo &
realmente o professor". O professor Douglas assegura que quem deve
escolher objetivos, contelidos e métodos e o "comandante do proces-
so", que tera como base os conhecimentos sistematizados, as experi
encias e os interesses do aluno. O professor Douglas ilustra a sua
opiniao com o seguinte exemplo: "Quem escolhe e controla o alimen-
to da crianga € a mae, e isto nao transgride a liberdade de esco-
lha da crianga; pelo contrario, a mae escolhe os alimentos para o
filho dentre aqueles alimentos mais apropriados para ele"

Tambem nao tem que haver, na opiniao do professor
Douglas, '"escola pra crianga pobre, escola pra crianga rica... Tem

que haver educagao; educagao igual em todo lugar; educagao boa, e-

ducagdao convincente..."

Ja o professor Paulo Marcelino admite a estruturagao
de uma escola para o povo, contrariamente a4 opiniao do professor
Douglas. No entanto, ele esclarece que a escola popular '"nao e um
objetivo em si; ela € um meio para o individuo resgatar a sua huma
nidade, a sua intelectualidade e o dominio do espirito". Para Pau-
lo Marcelino, tudo e um meio. "A escola popular € um meio; a esco-
la privada & um meio; a escola publica € um meio"

Diante desta abertura para a escola popular, eu per-

guntei a Paulo Marcelino:

- Na sua opiniao, quais sao os objetivos do ensino de
portugues de modo geral e do ensino de portuguées na escola publica

de 19 grau, frequUentada por criangas carentes? Ele respondeu:

- "A sua pergunta tem muita pertinencia, mas eu que-
ro coloca~la no contexto dos estudos de linguagem,

quer dizer, de teatro, de dramatizagao, de cinema,de
televisao, na escola; de linguagem, do pensamento,
dos problemas dos alunos, da lingua falada e da lin-
gua escrita; ai nos vamos colocar o portugués. Em de
terminados momentos, em determinados cursos, o aluno
vai aprender 1nclu31ve a lingua padrao escrita, por
que nao? S0 que ela nao & um objetivo da la. a 5a.
serie. Pode ser que uma escola ou uma clientela de a
lunos em que entra, por exemplo, no 19 ano Cientifi-
co, um estudo mais aprofundado das modalidades sinta
ticas, do vocabulario, das figuras proprias da lin -
gua padrao, mesmo porqgue no vestibular ele vai ter
que desempenhar nessa lingua, provavelmente. Entao,
isso e um objetivo em determinado momento da escola,
determinado momento bem adequado, bem situade; idem
a propria linguagem literaria. Se uma turma quer es-
tudar a linguagem literaria, digamos assim, do roman
tismo ou do realismo e até do barroco, mas 1sso nao
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pode ser imposto, tem que ser de acordo com a voca -
cao de uma turma ou de um individuo”.

Eu insisti no sentido da pergunta anterior, querendo

saber o seguinte:

- Na escola publica, frequentada por criangcas caren-
tes, ha um objetivo especifico do estudo de linguagem, de portu-

gues?

- "Eu entendo como portugues a linguagem falada que
os alunos trazem de casa, a linguagem escrita popu=
lar que eles podem compreender, que e diferente da
linguagem padrao; a linguagem padrao & um segundo ob
jetivo. Eu sou de opiniao contraria a do professor
Possenti, quando ele diz que a linguagem popular es-
crita talvez nao seja nem o objetivo da escola. Eu
acho que é. 0 aluno tem que ser trabalhado a partir
dela e nao a partir da linguagem dos adultos, que pos
suem uma linguagem formal. Ele tem que ter o domi-
nio da sua linguagem pra ter maior alcance e evolu -
¢ao na sua linguagem. Ao contrario do professor Pos-
senti, o professor Ataliba Castilho reforga a lingua
gem falada e a popular escrita.%6 por exemple, a par-
tir da 7a. série, ou da 8a. e talvez ate a partir da
6a. serie, o aluno tem que tomar coansciencia de que

pode produzir ne popular escrito, por exemplo, uma
carta, um bilhete, uma anotaggo, uma descrigao, mas
ele pode produzir tambem num nivel mais proximo do
padrao. Agora, se ele sofrer o desprestigio da sua

possibilidade, que & o popular escrito, ou do seu jar
gao, que @ o falado, a linguagem falada, se essas duas
forem tematizadas com o desprezo, ele val entrar em
desequilibrio e vai sofrer isso que nos chamamos de
trauma gramatical linguistico".

Os professores Geraldo Faria Campos e Nancy Esperan-
ca Lopes, do Colégio de Aplicacao da UFG, lecionam Portugues para

o 19 e o 29 graus, enquanto que os professores Douglas Avango e Pau

46. Paulo Marcelino esta se referindo aos professores Sirio POSSENTI e Ataliba
T. de CASTILHO, ambos da UNICAMP. Eles participaram, em Goiania, de 26 a 28
de novembro de 1990, como conferencistas, do III Seminario de Linguistica e
Ensino de Lingua Portuguesa, promovido pelo Departamento de Letras do Insti
tuto de Ciencias Humanas e Letras da Universidade Federal de Goias. POSSEN-
TI falou sobre "Ensino de gramatica e ensino de portugues', enquanto que a
conferencia do professor Ataliba foi sobre "Algumas marcas formais da 1in-
gua falada".
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lo Marcelino coordenam estagio supervisionado de Lingua Portuguesa
na Faculdade de Educagao. 0 trabalho pedagogico dos dois professo-
res do CA esta afinado com o pensamento e a pratica docente do pro
fessor Paulo Marcelino, o que significa, na pratica, um reforgo a
metodologia do ensino com enfase na linguagem popular falada e es-
crita dos alunos, sem prejuizo dos objetivos do emsino da lingua pa
drao.

0 professor Geraldo Faria explica que quando se diz
que '"tem que ser valorizada a lingua popular, que tem que ser valo
rizada a norma padrao, nao se quer dizer que a escola nao deva en-
sinar a lingua oficial, nao'". Ele considera "muito importante para
o povo adquirir a lingua oficial", porque assim "ele vai ter aces-
so aos bens culturais que estao registrados, nesta norma padrao, em
livros e documentos importantes do pais'", Ele arremata: "0 que eu
quero dizer e que o ensino da norma padrao deve comegar a partir da
norma popular, a partir da lingua popular". Aos professores de Por
tugues, Geraldo Faria passa o seguinte lembrete: '"Quanto malis nos
conhecermos a lingua portuguesa, quanto mais nos percebermos 0s
seus meandros, as suas possibilidades expressivas, mais nos reco -
nheceremos o valor da lingua popular e mais nos saberemos ensinar
a lingua oficial (norma padrao)".

Por sua vez, a professora Nancy Esperanga Lopes (CA)

ressalta a importancia do ensino da norma padrao dentro dos obje-

tivos da disciplina Comunicagao e Expressao:

-~ "0 objetivo principal € o desenvolvimento das habi
lidades de comunicagao do aluno. Se possivel, na lin
gua padrao. Quando comec¢a o 19 grau, o aluno ja tenm
o dominio da lingua oral, mas ele conhece muito pou-
co, pelo menos conscientemente, a lingua culta, alin
gua padrao. Para alguns, e na escola que se comega a
ter contato mais extenso com essa lingua. Entao eu a
cho que o objetivo do trabalho do professor de Portu
gués @ levar o aluno ao dominio dessa linguagem tam-~
bém, atraves de atividades praticas. Entendo que a
teoria deve entrar simplesmente como momento de ana-
lise, de possibilidade de explicagao de recursos ex-
pressivos. Mesmo na 8a. serie nao haveria necessida-
de de um estudo formal. O aluno tem que ter contato
com essa lingua. Quanto mais contato, melhor. Tem que
tentar escrefer; escrever, se possivel, na lingua pa
drao, empregando a linguagem que se aproxima da lin-
guagem jornalistica, por exemplo.

MESTRAO0 EM ¢OUCACAD ESCOLAR BRASILENRR

a =G
Faculdade de Educagdo d?no S
de Meie {05 = .
Rus Delends Rezenes

74210 ~ Qefinis - Golés — arasl




131

Ao preferir o uso da linguagem jornalistica nos tra-
balhos dos seus alunos, a professora Nancy acompanha o ponto de vis
ta da professora Paulista Maria Alice de QOliveira FARIA (1989, p.
10-12), para quem os textos literarios dos autores chamados "clas-
sicos", incorporados ou nao aos livros didaticos, nao servem mais
como modele de lingua padrao, porque "veiculam uma lingua anacroni
ca para os nossos dias'", enquanto que os escritores "mais proximos
de nos, desde o Modernismo, teém um estilo pessoal proprio, que nao
pode ser tomado como padrac na escola'", Para Maria Alice FARIA, a
linguagem jornalistica nao e "tao restrita que limite o c¢rescimen-
to do aluno", nem e "tao ampla que torne inacessivel o texto escri
to ao comum dos estudantes”.

Portanto, para ensinar a variedade lingiistica padrao
na escola nao basta ao professor querer faze-lo e ao mesmo tempo co
nhecer métodos e técnicas de ensino-aprendizagem; € necessario tam
bem que ele entenda que a lingua nao & estavel e reconhega o valor
da outra variedade, a lingua popular/coloquial, que, por certo, no
decorrer do tempo, determina alteragoes na estrutura lingiisticapa-
drao e se incorpora aos '"conteddos sistematizados"., Ferdinand de
SAUSSURE (1970, p. 92-3) ensina que nao haveria lingua sem 'massa
falante" e nao haveria alteracao na lingua sem o fator tempo, que
permitira as forgas socials atuar sobre ela e desenvolver os seus

efeitos,

"Geralmente o professor menospreza a variedade 1lin-
giistica do aluno, principalmente se ele & oriundo do
meio rural, considerando errado o seu modo de falar.
Esta atitude se identifica com a orientagao tradicio
nal de nosso ensino escolar, que, alias, se baseia no
mesmo pressuposto das gramaticas normativas: o homem
culto fala certo e bem, o povo nao sabe falar"(GOIAS,
Secretaria da Educagao, 1989b, p. 23).

Para reforgar a questao acima sobre a necessidade do
ensino das variedades linglisticas (incluida a variedade lLingdisci
ca do aluno) e nao do ensino de uma unica variedade (a lingua pa-

drao), recorro mais uma vez aos autores do Programa Curricular MI~-

nimo de Portugues para o Lonsino Fundamental:

"Concordemos num pontoc: a escola precisa eansinar re-
almente a variedade padrao, a norma culta. Discorde-
mos, porem, em outro ponto, importantissimo: as ra-
zoes que justificam o seu ensino nao se baseiam numa
suposta superioridade linguistica de uma variedade, a
lingua culta, sobre a outra ou outras, populares. Is
to porque, do ponto de vista linguistico, nenhuma va
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riedade de lingua € certa, nenhuma variedade & erra-
da. Todas elas sao perfeitamente adequadas para as fi
nalidades a que se propoem, possuindo recursos sufi-
cientes (ou tendo a possibilidade de os criar) para
atender as necessidades de comunicagao de seus usua-
rios" (GOIAS, Secretaria da Educagao, 1Y89b, p. 23).

O0s fundamentos teoricos dos programas curriculares mi
nimos para o ensino fundamental coincidem, em grande parte, com o0s

fundamentos tedricos do programa denominado Ciclo Basico de Alfabe

tizagao (CBA), implantado em escolas do 19 grau da rede estadual
a partir de 1987, apos resultados insatisfatorios de algumas expe-
riencias anteriores na area de alfabetizagao.

Informa a Secretaria da lkducagao de Goias, atraveés
de publicagoes da Superintendencia do Ensino Fundamental, que des-
de a decada de 70 ela vem desenvolvendo atividades com o objetivo
de melhorar o desempenho do professor-alfabetizador. Sao as seguin
tes:

Apds a realizagao de encontros e seminarios com o

patrocinio do MEC e UNICEF, constituiu~-se uma equipe de superviso-

res pedagogicos para elaborar a cartilha Meninos de nossa idade,
voltada para os interesses das criangas. No entanto, essa cartilha
"caiu em desuso por deixar de ser meta do Governo e nao ter ebtido

a consistencia necessaria no sistema" (GOIAS. Secretaria da Educa-
cao, 1989%a, p. 9).

Em 1975, o Departamento do Ensino Fundamental do MEC
orienta a Secretaria da Educagao no sentido de se criar o projeto

Novas Metodologias, que durou até 1978,

. Em 1979, implantou-se, em carater experimental, o

Projeto Alfa, que nao deu certo porque o seu custo era muito alto

e os resultados foram pouco significativos.

. Em 1984, realiza-se em Goiania o VI Forum de Secre
tarios de Estado da Educagao, quando se discutiram propostas de al
fabetizagao tiradas do "V Forum", realizado em Belo Horizonte, em
1983.

. No "Forum de Goiania" decidiu-se pela realizagao,
em Brasilia, de um Encontro Nacional de Secretarios, para se esta-
belecer uma politica nacional de alfabetizagao. Do "Encontro Nacigo
nal™ de Brasilia resultou 4 implantagao, em Goias, da proposta Di-

namizacao de Processos de Alfabetizacao, com o objetivo dediminuir

- . a a -
a barreira existente na passagem da l- para a 2= serie, dando-se a

oportunidade para que a escola assumisse o seu plano de alfabetiza
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cao de acordo com 0s seus recursos e o nivel de desenvolvimento da
sua clientela. Constatou-se, segundo os dados da Secretaria, que
nos anos de 1986 e 1987 houve elevacao do indice de promogao para
a 22 serie, mas algumas dificuldades interferiram negativamente no
processo, dentre as quais as seguintes: insuficieéncia do tempo de
apenas um ano para que a crianca atingisse o dominio das habilida-~
des necessarias para a leitura e a escrita; criangas com historias
de vida diversificadas, umas com passagem na pre-escola; outras, ini

ciando o processo de alfabetizagao escolar.

. Diante dos resultados insatisfatorios das experien
cias anteriores (acima citadas), mas se valendo de subsidios des-
sas experiencias e tomando-se como exemplo projetos em andamento
em outros Estados, a Secretaria da Educagao de Goias implantou 0
programa experimental de alfabetizacao num bloco Unico, chamado Ci
clo Basico de Alfabetizacao (CBA 1 ~ pré, CBA 2 - 12 série e CBA 3
- 28 5Erie), tendo como suporte legal o Decreto n® 2.842/87, que
institui o CBA em Goias, a Resolugao n9 128/88, do Conselho Esta-
dual de Educagao, que aprova a proposta do CBA e autoriza a sua im
plantagao, para um periodo experimental de quatro anos, a Lei n@®
10.460/88, que institui a gratificacao (20% sobre os respectivos
vencimentos) dos professores do CBA e do Ensino Especial.

Segundo informes da Secretaria da Educagao, o CBA tem
por objetivo maior "repensar o sistema educacional e a fungao peda
gogica da escola, de maneira que esta responda, de forma mais efe-
tiva, aos anseios da comunidade onde esta inserida'" (GOIAS. Secre-
taria da Educagao, 198%9a, p. 17). Esta expressao "anseios da comu-
nidade onde esta inserida" substituiu a expressao "anseios das ca-
madas populares" (GOIAS. Secretaria da Educagao. CEE n. p. Jquees
tava escrita em publicagoes anteriores da Secretaria.

Salientam ainda os documentos da Secretaria da Educa
950, sobre o CBA, que a crianga, para poder desenvolver, de forma
mais eficiente, o processo de leitura e escrita, precisa ser colo-
cada em contato com jormals, revistas, bulas, receitas, livros, em
balagens, cartas etc., que devem fazer parte do material didatico-
pedagogico.

Assim & que, segundo um dos documentos da Secretaria
da Educagao, o Ciclo Basico de Alfabetizagao, atraves de sua pro-
posta de trabalho, procura‘*desenvolver meios para que o professor
se desprenda das cartilhas convencionais, levando em conta a situa

gao real da escola, dos alunos e da comunidade em que a escola es-

ta inserida.

R
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As equipes técnicas da Secretaria da Educagao de Goias,
em suas discussoes, ultrapassaram a area especifica do CBA e, jun-
tamente com os professores da Universidade Federal de Goias, da Uni
versidade Catolica de Goias, da Escola Superior de Educagao Fisica
de Goias e da rede estadual, discutiram sobre a reestruturacao dos
programas curriculares da 12 a 82 séries do 19 grau. A partir dos
resultados desse trabalho conjunto (Secretaria da Educagao, UFG,
UCG e ESEFEGO), a Superintendéncia do Ensino Fundamental ofereceu
subsidios a equipe de quatro professores da UFG e uma professorade

Portugues daquela Superintendencia, encarregada de elaborar o Pro-

grama Curricular Minimo para o LEnsino Fundamental - Portugues.

3. Livro didatico x fracasso escolar

Tenta-se mostrar, neste trabalho, que o combate ao
fracasso escolar das criancas carentes na escola publica passa pe-
la adaptagao dos conteildos a realidade (experiencia existencial)
dos alunos. Deste entendimento partilha Sonia KRAMER (PUC), citada
por FARR (1982, p. 51-52). KRAMER se posiciona contra os 'contel
dos prontos”" e tambem contra o encaixe do aluno numa determinada me

todologia. Vejamos o que ela diz sobre contelUdos e métodos:

"Devemos discutir a validade de conteudos prontos e
abandonar a posicao de donos do conhecimento que mui
tos assumem, tentando encaixar a crianga na metodolo
gia, o que acontece tanto com a pedagogia tradicio-
nal quanto com a nova. Devemos e deixar que a metodo
logia brote da propria crianga e da realidade da si-
tuagao com que lidamos".

Ainda segundo FARR (1982, p. 52), "Sonia Kramer en-
tende que a metodologia nao & algo fechado, terminado, pronto para
ser aplicado. Ao contrario, ela deve nascer da pratica do traba-
lhe". Acrescenta FARR que Kramer percebe o descredito do professor
diante das metodologias de ensino, "porque ja esta cansado de rece
be-las pontas, sem um resultado positivo quando aplicadas 3 reali-
dade, as necessidades concretas do seu dia-a-dia em sala de aula'.

FARR comenta, em seguida, que oprofessor, de modo ge
ral, esta interessadoc em melhorar a sua pratica de ensino, "porque
vive uma situacao de angustia'., Acrescenta que ele, o professor,
"nao € o culpado, mas tem uma responsabilidade em seu trabalho e ha
formas de nao ve-lo fracassado".

Para KRAMER, novamente citada por FARR, asolguao "se
ria uma escola que tivesse como filosofia partir do que a crianga

ja conhece e valorizar o que ela ja domina, aoc inves de, como ela
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faz atualmente, enfatizar tudo o que falta nessa crianga, levando-

a aoc fracasso",

"A partir da realidade desse aluno (...), a escola
daria os conteudos, os instrumentos para que ele pu-
desse adquirir a cultura padrao, mas de uma forma cri-

tica, diga-se'" (KRAMER, apud FARR, 1982, p. 52).

Do entendimentc acima exposto e analisado, poderia (eu
digo, poderia) compartilhar tambem Georges SNYDERS (1981, p. 395),

quando ele afirma: '

"0s alunos do povo pddem que a escola lhes fale de-
les mesmos, e do seu tempo, do seu mundo e das suas

lutas - o que implica uma conexao direta entre o mo-

vimento social e © que se passa na escola..."

Noutra obra, mais recente, SNYDERS (1988, p. 108) as
segura que "a tarefa primordial da pedagogia progressista € lutar

contra os fracassos escolares macigos das criangas das classes ex-

ploradas".
Acontece que, enquanto SNYDERS relaciona a luta con-

tra os fracassos escolares dos "alunos do povo" a renovagao quali
tativa dos conteudos sistematizados, Paulo FREIRE e outros educado
res progressistas populares admitem que uma das formas de luta con
tra os fracassos escolares das criangas das classes dominadas come
ca com a rejeigao dos conteldos desvinculados da realidade desses
alunos, para que no lugar desses conteidos surjam outros baseados
no saber popular e na linguagem dos educandos. A partir dai, os a-
lunos chegariam aos conteudos sistematizados e ao dominio da norma
linguistica padrao, segundo o meu entendimento.

Isto pressupoe, de um lado, a rejeigao dos textos di
daticos tradicionais, que sdo considerados alienantes e portadores
de uma linguagem anacronica que nem serve como modelo de l1ingua pa-
drao, nem combina com a linguagem usual das classes socialmente marginaliza
das. Isto pressupoe, ainda, a utilizagao critica e criativado livro didati
co, quando ele tiver que ser tolerado por ser o Unico material de estu
do sistematizado de que dispoem professor e alunos na sala de aula.

Supoe-se que o exito de quem luta contra o fracasso

escolar das criangas carentes sera maior na medida do aumento das
possibilidades de utilizagao critica e criativa de recursos alter-

nativos ao conteudo e a metodologia do livro didatico, o que pare-
ce ser verdade diante dos dados da minha pesquisa de campo. A abor
dagem deste assunto come¢a com as opinioes de professores-educado
res do campo da formagao de professores de 19 e 29 graus,as quais

sao complementadas por professores do Colégio de Aplicagao. Sobre
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estas e outras questoes, eu conversei, separadamente, com Paulo Mar
celino e Douglas Avango (ambos docentes de estagio supervisionado
de Portugues na FE/UFG), Jose Carlos Libaneo (coordenador do Mes-
trado em Educagao Escolar Brasileira), Nancy Esperanga Lopes e Ge-
raldo Faria Campos (Colégio de Aplicagao).

Paulo Marcelino nao vai atras de culpados diretos pe
lo fracasso escolar na escola publica. Para ele, o que vale ressal

tar & que

"existe uma trajetoria social, economica e politica de um
pais, de cada Estado e de cada municipio, e que nes-
ta trajetoria a questao educacional vem passando, com
uma velocidade muito grande, por transformagoes vio-
lentas, de tal forma gue os valores educacionais es-
tao cada vez menos colocados como prioritarios napra
tica social, na pratica politica, na pratica adminis
trativa, com repercussoes profundas sobre o profes -
sor e o aluno”,

Ele acrescenta:

"Eu diria que isso influencia menos sobre aqueles que
conseguiram uma certa imunidade contra o sistema, que
e sobre o educador. O educador seria a figura, o ge-
ne que permaneceu lutando no sentido evolutivo, exer
cendo a critica sobre o sistema, apesar de toda esta
regra do jogo da sociedade, da economia e da politi-
ca',

- A que sistema voce se refere, especificamente? Per
guntei,

- "0 sistema e o conjunto global das regras em funcio-
namento desde a elaboragao dos orgamentos, a pratica
dos orcamentos, as prioridades reais, a valorizagao

do professor, a valorizagao da educagao, as formas de
prestigio da educagao na familia, nas instituigoes

que guardam as criangas; e alguma coisa realmente mui
to complexa e que merece uma analise que eu acho que
ate hoje, talvez, nunca tenha sido feita. As anali -
ses setorials trabalham com dados estatisticos ou mes
mo com dados de qualidade, mas perdem a visao do con
junto". (...) -

Douglas Avanco tambem nao elege um culpado pelo fra-
casso escolar na escola publica. Alias, ele prefere situar o pro -
blema tanto no ambito da escola piublica como no ambito da escola
particular. "Entao, o que vai mal & a educagao como um todo, inde-

pendentemente da classe social da clientela escolar",

T TR e o
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Se nao ha um culpado, ha uma serie de culpados,
pados esses que jamais vao ser punidos, porque precisaria muita co
ragem para mexer nesta caixa de marimbondos. Entao, eu acho que o

maior culpado e ¢ sistema"

0 professor Douglas Avango fala de sistema de ensino

e nao de sistema politico, de sistema economico:

"Estou falando de sistema de ensino. O nosso sistema
de ensino ainda engatinha segundo modelos que ndo sao
bons e por isso tendo de muda-los comstantemente. Nos
nao nos fixamos na crianga brasileira, nés nao traba
lhamos com a educacao brasileira. O aluno brasileiro
¢ diferente; o aluno goianiense e diferente; o aluno
do Estado _de Goids & diferente e nds nao queremos ver
isso. EntEo a educagao noss4a segue um padrao- modelo
que nao e bom pra nos, que nao tem sido bompra nos'

Os dois citados professores tem pontos de vista dife

rentes diante da seguinte observacao:

~ Alunos com os quals eu conversei se culpam pelo fra
casso escolar proprio. Eles quase sempre afirmamque a culpa & de-
les, que nao estudam, e dos professores, que "nao explicam direi-
tO”

Paulo Marcelino responde:

- "Todo ser humanco, na medida em que ele comega ater
consciencia da vida e consciencia dos valores ideais
de uma sociedade, consciencia das suas possibilida -
des fisicas e psicoldogicas, ele comega a ter esse com
plexo de culpa. A sociedade, a escola informal e a
escola formal passam para ele esta responsabilidade
no sentido de ele entender que ele poderia ser um 'ser'
mais ideal, mais correto, mais sabido, mais bem in-.
formado e, digamos, menos problematico"

Douglas Avango vai mais direto aoc assunto:

- "0 aluno & o culpado mesmo, porque nao quer estu -
dar, mas ele nao quer estudar porque a escola nao o
estimula a estudar. Este @ o meu ponto de vista.'

Em seguida, o professor Douglas explica melhor o seu

ponto de vista dizendo que o aluno € culpado "na consequéncia e nao

na causa'". E acrescenta:

"A educagao deixou de ser um prato apetitoso; a edu-
cagao deixou de ser uma coisa estlmulante. E a pro-
pria escola e um lugar de sacrificio, nao & um lugar
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onde se desenvolve uma atividade com prazer, com ale
gria, com satisfagao. Lu nao digo que a escola seja
recreativa, nao. LEla deve ser de ensino mesmo, mas o
ensino deve oferecer caracteristicas que empolguem.
Voc€ nao faz nenhuma atividade se ndo tiver gpstopra
quilo, mesmo que seja uma atividade rendosa... E o a
luno, de fato, se ele nao estudar, ele @ o culpado do
proprio fracasso, do fracasso dele, mas mais culpa -
dos do que ele sao aqueles que permitiram que a si-
tuagao chegasse nesse ponto'.

Em nenhum momento os citados professores atribuiram
o fracasso do aluno a uma suposta defici€ncia cultural do proprio a
lunoc, nem mesme o professor Douglas, gquande ele considera o aluno
"culpado na consequencia e nao na causa'". 0 depoimento do profes -
sor Paulo Marcelino @ o que encontra maior ressonancia num artigo
da professora Selma G, Pimenta (USP)}, onde ela aponta causas do fra
casso escolar e conclui: "E este fracasso e justificado pelas cama
das dominantes e aceito pelas classes dominadas como incapacidade
individual™ (PIMENTA, A fungao social da escola de 19 grau... In:
BRASIL. MEC, Curriculo da escola de 1? grau, s/d,p. 17).

A teoria da deficiencia intelectual da crianga pobre

me levou a explorar este assunto em conversas com a professora Nan
cy e com os professores Douglas e Paulo Marcelino. Eu perguntei a
eles se eles concordavam com quém afirma que o aluno de classe mais
pobre, o aluno carente, @ menos inteligente do que o outro, por e-
xemplo, de classe média, da classe rica. A expressao "menos inteli
gente" teria o sentido de as condigoes de aprendizagem da crianga
carente se subordinarem ao seu tipo de vida.

A professora Nancy disse que ha uma coincidencia en-
tre os indices de evasao e repetencia e a classe social .do aluno
(nao so0 na disciplina Comunicagao e Expressao ou Lingua Portugue-
sa) e ela colocou como questao a suposta incapacidade intelectual

doe aluno. Ela acrescentou:

"Podemos ver que uma das causas estad relacionada ddi
ferenga entre a linguagem da escola e a linguagem do
aluno mais pobre, mas nem todos os professores per-
cebem isso ou estao preocupados com isso'.

- Que outras causas estariam interferindo nos resul-

tados da aprendizagem do aluno?

- "Eu acho que sao as causas de ordem social; certas
circunstancias sociais impedem uma dedicagao de cor=-
po e alma desse tipo de aluno a escola. E a familia
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da suposta incapacidade intelectual do aluno pobre, disse que e
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com muitos problemas financeiros, @ a familia que, as
vezes, nao tem onde morar; e a familia que foi despe
jada... Entao, esse tipo de circunstancia, de aspec-—
to de vida dessas pessoas da classe social mais bai-
Xa, tem uma interferencia muito grande no rendimento

escolar". (...)

Ja o professor Douglas Avango, comentando a questao
no

perspicacia divina pra pessoa identificar logo assim quem

€ mais e quem e menos inteligente". Ele prosseguiu:

"Isso ai, as vezes, nos nem sabemos de nos mesmos se
somos inteligentes, se somos ou Se nao somos e agora
vamos pegar os outros! Nao sei nem se eu sou o sufi-
ciente e ja vou identificar os outros, a priori? (...)

Mais adiante:

- "As vezes uma classe aprende com mails facilidade
porque e bem dirigida. As vezes um aluno aprende com
mais agilidade porque a metodologia empregada & ade-
quada para ele e nao e adequada para outros. Dail e
que vem o tal do problema de trabalhar com as dife -
rengcas. Hoje a educagao & um processo dialético; nao
se tem identidade em lugar nenhum, em situagao nenhu
ma. Entao & preciso estar preparado para enfrentar con
flitos".

Para o professor Paulo Marcelino, estas diferencia -

coes de inteligencia estabelecidas nos diversos estratos economi -

cos e sociais nao tém um valor senao relativo:

cia:

- "Entre os alunos pobres voce encontra alunos inte-
ligentes, alunos mais inteligentes e alunos menos in
teligentes ou cuja inteligéncia se desenvolveu menos.
Entre os ricos, a mesma coisa. Idem, ateé entre aque-
les de muita carencia. Acontece que o ser humano, no
desenvolvimento da inteligencia, desenvolve estrutu-
ras abstratas, intuitivas, e estruturas tambem que eu
diria concretas, pragmaticas. Entao, a inteligencia

se desenvolve de forma diferenciada. Por exemplo, o

aluno de classe media brinca mais, ele desenvolve mais

a musculatura, ele se equilibra mais, ele chega aser
malis criativo do que o aluno rico fechado nos aparta
mentos, que tem "videogame'", videocassete etc." -

L]

Paulo Marcelino fala, com o respaldo da sua experien
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- "Eu tenho encontrado mulitos alunos carentes mais in
teligentes, mais presentes, mais criativos do que a-
lunos ricos, como tenho encontrado alunos ricos que
também brincam, jogam; alunos ricos muito inteligen-
tes e outros menos inteligentes. E verdade que a nu-
tri¢ao tem certa influencia sobre o desenvolvimento

da inteligéncia; & o que se chamava antigamente 'pron
tidao'. No entanto, ha alunos ricos que se alimentam

mal comendo muito e ha alunos carentes ou pobres que,

comendo menos, se nutrem mais e melhor, porque brin-
cam mais, tem, digamos assim, sistema nervoseo aoc ni-
vel da natureza, estao mais dispostos a fazer uma me
lhor analise dos alimentos e, portanto, a fazer de-—
les um melhor aproveitamento'.

Mas adverte:

"De modo que isso & relativo, o que nao quer dizer que
com isso nds fiquemos em folga em descurar na boa a-
limentagao dos carentes e, principalmente, dagueles
que vivem a beira da miseria absoluta. Eu diria que,
na realidade, aqueles que vivem na miseria absoluta

padecem de determinadas agressoes a inteligencia. Os
menores de rua, por exemplo, se animalizam; eles,sem
familia, sem escola, vivendo numa relagao com adul -
tos criminosos, viciados, que sao seus lideres, eles
nao tém a chance de humanizagao... Eles nao tém a chan
ce de desenvolver a intelig@ncia™.47 -

Pelo visto, o maior ou menor grau de inteligéncia das
criangas de baixo nivel social nao poderia ser medido atraves da
comparaggo entre o progresso ou o fracasso na sua aprendizagem e o
progresso/ﬁracasso escolar das criancas de mais alto nivel social,
porque o bom aproveitamento destas se deveria a adequacgao da esco-
la & dos livros didaticos aos seus padroes socio-lingidisticos. Com
isso se poderia supor gque numa escola onde predominassem a lingua-
gem e os valores populares e se respeitassem as diferengas indivi
duais, a situacao poderia se inverter: "fracasso'" escolar ou, pelo
menos, menor ritmo de aprendizagem das criangas das camadas médias
e altas da sociedade. A proposito, eu perguntei ao professor Geral

do Faria se isto poderia ocorrer. Lle respondeu:

47. Nao e objetivo deste trabalho analisar as opinioes nele apresentadas, emre-
lagao as teorias (ideologias ou hipoteses) do dom, da deficiéncia cultural/
lingUistica , das diferengas culturais/lingiisticas e outras teorias. Contu
do, ao reproduzir as falas dos entrevistados eu consultei, principalmente:
SOARES, Magda, 1986; GONGALVES, Angela, J. e FLAVIO, Waldete F.L. de Souza,
1987, p. 106.
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"E isso que ocorre. A nossa escola hoje pega o meni-
no do bairro, de periferia, e o massacra. Entao, o me
nino de classe média ou de classe média-alta, indo pa
ra uma escola de periferia, ele teria a mesma difi -
culdade que o menino em situagao inversa. Ele pode-
ria ser reprovado'".

- Voce acha que o codigo lingiistico da crianga de
classe média, da crianca oriunda de um ambiente mais letrado ou cul
turalmente mais favorecida abrangeria o codigo de uma criauga de

classe popular, sendo mais dificil acontecer o contrario? - pergun

tei.

- "Eu acho que & possivel que isso acontega, mas ha
todo um tipo de vivencia, por exemplo, os brinquedos
da crianga de classe media, os brinquedos e que brin
cam, enquanto que os da classe pobre & que brincam
com 0s brinquedos. Haveria toda uma vivéencia que, no
conjunto, eu acho que essa crianga de classe media,
no meio da classe pobre, ela acabaria sendo reprova-
da ou entao ela teria de absorver todo aquele tipo de
vivencia, todo aquele tipo de situagao. Invertendo a
situagao, como eu ja disse, ha um massacre, porque a
crianga da classe pobre vem pra classe média mas ela
nao vem com OS recursos que a classe média tem",

respondeu o professor Geraldo Faria., Vejamos agora comoc esta mesma
questao acima e tratada pelo sociologo ingles B. BERNSTEIN. Confor
me estudos de Magda SOARES (1986, p. 24-5) e GONGALVES, Angela J.
& FLAVIO, Waldete F.L. de S. (1987, p. 106), para BERNSTEIN (teoria
da deficiéhcia lingiistica), existem duas variedades lingdisticas
ou dois '"codigos'" resultantes da diferenga entre os processos de so
cializagao que ocorrem nas diversas classes sociais - ou apenas nas
classes a que se refere o socidologo inglé€s: a classe média e aclas
se trabalhadora. Os co6digos sao o "elaborado" e o "restrito". Opro
cesso de socializacao tipico da classe media, segundo BERNSTEIN, da
a crianga a capacidade de usar os dois codigos, de acordo com a e-
xigeéncia do contexto: ela & capaz de expressar significados univer
salistas ou particularistas e de usar codigo elaborado ou restri -
to, enquanto que o processo de socializagao tipico da classe traba
lhadora orienta a crianga para significados particularistas, para
o uso do codigo restrito.

Também os conceitos de Maria Alice FARIA (1989,p, 15)
sobre "conhecimento ativo™ e '"conhecimento passiveo' da lingua pode
riam indicar uma resposta afirmativa a questao acima respondida por

GCeraldo Faria e teoricamente fundamentada no pensamento de BERNSTEIN.




1/

laz

Seria uma resposta afirmativa, considerando-se que o cotidiano da
crianga de classe mais abastada amplia o seu conhecimento "passi -
vo", que poderia vir a se incorporar ao seu repertorio "ativo" da

lingua na medida em que ela se depara com novas situagoes de comu-

nicagao oral e escrita, no ambiente culturalmente heterogéneo daes

cola.

Estas "respostas'" servem para indicar o grau de adap

tabilidade da crianga de classe social mais favorecida a escola fre

gqientada por criangas de classe soclal menos favorecida. 0 que ca-
be ressaltar e a situacao inversa: a dificuldade maior de adapta -
cao da crianga carente a escola e aos livros didaticos inadequados
a sua realidade, ja que a sua vivencia de situagoes sociais e cul-

turais e mais limitada, nao lhe permitindo, as vezes, uma imediata

compreensao do que ouve ou do que le, quando a mensagem nao se coa

duna com as suas experieéncias reais,
Diante da situagao acima exposta, vale perguntar: Quan

do e como o livro didatico @ responsavel pela elevagao dos indices

de sucesso ou de fracasso escolar de criangas carentes na escolapd

blica e como criar/selecionar e utilizar bons textos alternativos

ao livro didatico? Ou o livro didatico nao deve ser dispensado?

José Carlos Libaneo fica com a segunda questao, pois
ele disse que nao concorda com a substituigao do livro didatico na

realidade escolar de hoje:

"Eu, na verdade, prefiro insistir, apostar na defini

gao e elaboracao de um bom livro didatico. Nas condi

¢oes atuais de ensino, eu entendo que o livro dldatl
co se constitui num clemento imprescindivel. Por mais
paradoxal que possa parecer esta minha conclusao, por
que eu estou querendo inserir o ideal no real, eu di
ria que vale a pena o investimento naexpllcltagao do
que e, do ponto de vista histdorico-social, o bom 1li-
vro didatico. E possivel apostar na 1ntrodugao no li
vro didatico, dos elementos de formagao prof1351onal
de que o professor carece, os quals sao: domlnlo se—
guro dos conteudos; uma concepgao, uma v15ao socio-
politica da sociedade e competencia técnica"

Em seguida, o professor Libaneo fol ainda mais inci-

sivo no seu ponto de vista favoravel a permanencia do livro didati

co na escola publica atual:

.

"Eu sou contra, na escola publica de hoje, a substi-
tuigao do livro didatico, seja ele qual for. Eu pos-
so, se eu tiver posigao politica pra isso, selecio -
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nar livros didaticos dentre os langados pelas edito-
ras. Eu nao quero excluir o livro didatico, que con-
tem um programa, um conteudo sistematizado, porque eu
acho isso importante".

Os argumentos do professor Libaneo favoraveis a per-
maneéncia do livro didatico (do jeito que ele & hoje) na escola pia-
blica seriam questionados pelos autores, citados neste trabalho, que
analisaram as limitadas condigoes de escolha dos livros pelos pro-
fessores e, sobretudo, no aspecto ideologico, os seus textos "alie
nantes'", que mascaram a realidade, ou, segundo GADOTTI (1945,p. 93),
que "levam o leitor a uma compreensac falsa da realidade".

Libaneo fala do carater cientifico e objetivo dos con
teudos e ressalta que este carater nao & neutro, porque, ''quem co-
nhece, quem esta lidando com o8 conteldos, quem esta se aproximan-
do desses conteldos sao sujeitos inseridos em relagoes sociais, Por
tanto, todos os conteudos estao carregados de significados sociais",

- Sao as vezes, conteudos alienantes..., argumentei.

Ele rebateu:

- "Eu nao diria que eles sao sempre alienantes. Eles
estao carregados de significados sociais, que, con -
forme a otica de ve-los, podem vir a seralienantes.

A subjetividade de quem lida com este conteldo, a 0-
tica de classe, intervém nele, de maneira que, no in
teresse da burguesia, pode-se limitar esse conteildo
apenas ao seu lado visivel, observavel; pode-se so-
pegar informagoes ou dados a respeito desse contel -~
do; pode-se considera-lo autonomizado, justamente des
pregado de seus nexos sociais, de sua historicidade"”.

Eu lhe perguntei se seria uma atitude tomada inten -

cionalmente pela burguesia. Ele respondeu:

- "Intencionalmente, ou nao., 0 ideoldgico nem sempre
¢ intencional. A burguesia esconde determinados as-
pectos de conteudos e ela, as vezes, nem esta pensan
do em defender interesses; e que ela tem uma mentali
dade de que as coisas existem em si mesmas; as coi-
sas, os fatos, os processos, 0S8 acontecimentos estao
carregados de significados sociais..."

Em seguida, Libaneo rejeitou a expressao '"conteludos
criticos" que eu havia usado durante a nossa conversa e praticamen

te ratificada quando eu falei também de "conteldos alienantes":
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"Ora, isto significa que eu, sujeito conhecedor, e
que atribuo criticidade aos conteudos. 0s conteudos,
em si mesmos, eles nao sac nem criticos nem acriti-
cos. (...) Eu entendo que nos so podemos falar de uma
dimensao critica ou critico~social dos conteddos. Eu
posso falar assim de um metodo de abordagem do con-
teitdo que tenha um carater critice, cientifico, his-
torico".

Quanto a expectativa do professor Libaneo sobre a de
finigao e elaboragao de um bom livro didatico, surgem duas hipote-
ses: a adogao e utilizagao do livro somente depois dessa defini-
gao de qual & o bom (0 que & ser bom?) ou aadogao/utilizagao do 1i
vro didatico do jeito que ele & hoje, enquanto se espera pela tal
definigao. Esta segunda hipotese, que & a endossada pelo professor
Libaneo, exigiria um complemento, que e dado por Ana Lacia G. de

FARIA (1986, p. 80):

"Por hora, enquanto nao temos o novo livro didatico,
devemos fazer bom uso do livro que ai esta. Ele & um
mal necessario, ja que de alguma forma facilita o tra
balhe do professor, que, ganhando tao pouco, precisa
dar muitas aulas e nao tem tempo de prepara-las como

gostaria",

0 que & '"fazer bom uso do livro", a autora explica a
traves da exploragcao ideologica do tema "Trabalho", mas acrescenta
que para fazer isso na escola e preciso tambem de "um novo profes-
sor'.

Nancy Lopes, professora de Lingua Portuguesa no Colé
gio de Aplicac¢ao da UFG, tambem manifesta-se favoravelmente ao uso
do livro didatico, '"quando ele for um tipo de apoio para o profes-
sor, principalmente numa escola que nac tem mimeografo ou gque nem
sempre pode ter um texto rodadoc".

"Agora, quando a escola temrecursos para que o proprio
professor escolha o texto que vai usar eo imprima atra
vés de xerox oumimecgrafo, eu acho que fica muito me
lhor a aula, ela fica mais rica, ela fica mais nodia-
a-dia do aluno, mais nodia-a-dia do professor, por-
que o profesdor também tem a ver, ele vai querer dar
aula sobre alguma coisa que o esteja motivando'",

acrescentou a professora Nancy. Na sua opiniao, "existem bons tex-

tos literarios, bons textos jormalisticos e outros textos dentro do
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centro de interesse de uma faixa etaria'". Sobre a classificacgao do

texto, entre bom e ruim, ela afirmou:

"Eu acredito que um texto, independentemente da clas
se social do aluno, pode ser bom ou nao, se o profes
sor consegue, com a sua vivacidade, com a sua capacl
dade de expressao, leva-lo bem ao aluno. Porisso e
que os livros didaticos nem sempre sao bons, pois al
guns textos neles colocados podem nao ter nenhum ape
lo nem para o professor, nem para a classe..." -

Mesmo assim, Nancy admite que o professor pode encon
trar bons textos nos livros didaticos, desde que ele saiba explo -

ra-los sem se gular apenas pelas suas sugestoes metodologicas:

"Eu acho que o livro didatico hoje so nao esta melhor
porque ainda hia muita preocupagao dos autores e edi-
tores com o0s conteudos gramaticais... E os professo-
res que nao tém muita seguranga tem uma tendencia de
comecgar o trabalho inclusive por al, em vez de come-
¢ar o trabalho pelo texto, pela riqueza que o texto
apresenta, pela exploracao criativa do texto".

Com estas opinioes abonadoras ao livro didatico, a
professora Nancy deixa transparecer que a ma qualidade do ensino de
Portugues nem sempre se deve a falta de recursos materialis para subs
titui-lo, embora ja tenha se manifestado favoravel 3 utilizagao de
textos alternativos ao conteitdo e 4 metodologia do livro didatico.
Ela mesma ja colheu bons resultados de aprendizagem utilizando tex
tos criados pelos alunos e impressos num jornal de classe, que de-
polis veio a ser jornal da escola. Diante de dificuldades para con-
tinuar com o jornal, a professora partiu para outra experiencia:
"Em vez de fazer jornal, na 78 serie, eu resolvi ler jornal";O tra
balho consistia em leitura de jornais, recortes e colagem em fo-
lhas, formando colegoes. Com estes e outros recursos adiciomais ou
alternativos ao livro didatico, os resultados sao os seguintes, se

gundo a professora Nancy:

"Eu acho que os alunos passam a escrever mais e com
mais desenvoltura; passam a falar mais. A gente luta
para que as aulas sejam aulas de muito dialogo, de
muita participag¢ao dos alunos. Entao, se o material
¢ escolhido para aquela turma, para aquele dia, para
aquele momento, a aula fica mais rica, mais gostosa,
com muita participacao. Se nos vamos estabelecer uma
pratica.de uso da linguagem, nds temos que criar as
mais diferentes situagoes em que o aluno possa wusar
a linguagem. Sem estar preso ao livro didatico, € pos
sivel levantar muitos recursos que melhoram a quali-
dade do ensino".
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A professora Nancy disse que ha vinte anos, no come
go da sua carreira no magistério, ela também usava o livro didati-
co e tirava dele todos os conteudos gramaticais e os exercicios pa
ra avaliagﬁo de aprendizagem. Ela acrescentou que, agora, Seu tra-
balho é feito mediante a apresentagao, discussao e corregao de tex
tos, inclusive os produzidos pelos proprios alunos. Eu perguntei a

ela se e dificil, para o professor, a construcao de material peda-

gogico adequado as diferentes situagoes dos alunos. Ela respondeu:

"Eu nao digo que seja dificil. E trabalhoso; & umaes
colha minuciosa... Eu tenho no Colégio de Aplicagdo o
caderne de uma aluna que reuniu todos os textos que
eu havia passado pra ela e o0os que ela mesma produziu.
Ali esta o retrato do trabalho feito durante o ano to
do. E um trabalho minucioso; e um trabalho artesanal'.

. 3 [ 3 . - s - .
Uma das primeiras experiencias didatico-pedagoglcas

da professora Nancy com materiais construidos, atée mesmo em clas=~

se, pelos proprios alunos, aconteceu com a edigao de jornaizinhos
escolares. A sua primeira experiencia de jornal no Colegio de Apli
cagao foi com um grupo de alunos da 72 gérie, em 1983 e 1984 e no
comego de 1985. A experiencia comegou com jornais de classe, jor -
nais de sala de aula, depoils os alunos tentaram fazer um jornmal do
colégio, o "Informativeo C.A.", com a participagao da professora Nan
cy. Eram o "Piagina Aberta" e o "Jornal Sinal Verde", um sinal aber

to para futuras experiencias. Lembra a professora Nancy que

"os alunos questionaram, na época, se o jornal do co
légio deveria ser feito com a participagao de um pro
fessor ou se deveria ser s0 dos alunos. Eles concluz
ram que a escola deveria ter um jornal, mas um jor-
nal do Grémioc e nao um jornal feito sob a supervisao
de um professor".

Eu perguntei a professora Nancy se um jornal de sala
de aula, tendo em vista a sua finalidade pedagogica, nao funciona-
ria satisfatoriamente, ja que um jornal do colégio exigiria recur-
sos técnicos e materiais especificos e também um compromisso maior

dos seus "editores". Ela respondeu:

"0 nosso jornal de sala de aula foli uma proposta pe-
dagogica paralela a outras. Entao nao funcionou bem
essa experiencia, mas depois de alguns anos nos come
camos a ler ou reler os jornaizinhos antigos e vimos
que eles tinham qualidade, A historia do colegio es-
tava contada naqueles jornais; nao uma histdoria docu
mentada, mas uma historia pessoal, como cada um via
os acontecimentos, os fatos e os registrava no jor -
nalzinho™.
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Conta a professora Nancy que uma turma de 6= serie,
leu os antigos jornais e quis tentar uma nova experiencia. Por se
tratar de uma 62 série, a professora Nancy conta que fez a turma a
proposta de um jornmal de sala de aula, nao mais como atividade pa-
ralela a outras, mas um jornal que fosse o eixo das atividades de
Lingua Portuguesa. Segundo a professora, a turma nac concordou com
a sua proposta, porque insistia em fazer "um jornal do colégio mes
mo'". Com esta disposigao, os alunos da 62 série-B criaram o "Arma-
cao Estudantil", sendo langado o primeiro numero em setembro de
1983, No mesmo ano, os alunos editaram mais trés nimeros; mais cin
co, em 1989, com o mesmo grupo de alunos, ja na 72 série. Mais um
nimero, o decimo, ficou pronto, escrito, mas nao foi publicado "por
que a turma cansou do trabalho", que era feito sem uma infra-estru

tura adequada. Além disso, segundo a professora Nancy,

"com o estudo da disciplina centrado exclusivamente
no jormal em sala de aula, alguns alunos e alguns
pals de alunos comegaram a ter a sensagao de que a-
1i nao se ensinava portugues"

Acrescenta a professora que, "ds vezes, até professo
res da Universidade, que certamente passaram por uma escola tradi-
cional, entendiam que os seus filhos nao estavam aprendendo a lin-
gua portuguesa, porque nao estavam estudando gramatica. Face ao

questionamentce de alguns pais, muitos alunos comegaram a se Sentir

inseguros e pediram para que a atividade fosse modificada, sugerin

do aulas de gramatica"

Diante destas informagcoes sobre as tentativas de se
fazer jornal de sala de aula ou do colegio, a nossa conversa pros-

seguiu, destacando-se o seguinte dialogo:

~ Estou informado de que o Departamento de Comunica-

¢ao Social do ICHL, atraves dos alunos de Jornalismo, chegou a pro

meter a sua participacao no desenvolvimento do projeto do "Armagao

Estudantil"™. Houve esta participacao?

- "N6s nao consegu1mos uma 1ntegragao com o curso de
Jornalismo. Tentamos varias vezes, mas isto naof01pos
sivel. Entaoc nos ficamos realmente sozinhos. Isso al

comprometeu muitc o trabalho, porque nao era um traba
lho de equipe, 0O jornal nem sempre saia com a qualida

de esperada e isto frustrava um pouco os alunos. Por
serem adolescentes, qualquer falha, quando criticada,
mexe multo com eles. (...) 0 trabalho demorava muito

a aparecer, a ficar pronto, a chegar na parte final.
0s textos eram escritos e depois emperravam na datilo
grafia e demoravam a chegar a diagramagao e a fase de
impressao. E os alunos ficavam impacientes"
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- Todo o trabalho, exceto a datilografia, era feito
pelos alunos, na escola?

- "0s alunos faziam tudo o que podiam fazer, ate o
trabalho final de grampear as folhas e distribuir os exemplares".

Eu perguntei a professora Nancy se houve a intengao
de se estabelecer uma ligacao entre a2 citada experiencia do Cole-
gio de Aplicagao e os principios da "imprensa na escola", do educa
dor frances Celestin FREINET. Isto porque eu tivera conhecimento de
que ja haviam tentado ativar uma pequena grafica, no colegio, para
a confecgao do jornal "Armagao Estudantil". Ela respondeu que hou
ve esta inten¢ao, porque ela ja havia lido obras de/sobre FREINET,

inclusive A escola do trabalho segundo Freinet (1982), dissertacao

de Mestrado da professora Marilia Lara A, OLIVEIRA, entao direto-
ra do Colégio de Aplicagao. A histdria & a seguinte, segundo a pro

fessora Nancy:

"Nos descobrimos que o colegio havia recebido uma mi
nigrafica, muito rudimentar, de um projeto que exis-
tiu na Universidade, e acabou. Lsta minigrafica esta
va num 'porao' da Faculdade de Educagao, enferrujan-
do. A partir de obras de/sobre Freinet, inclusive a
dissertacao de Mestrado da professora Marilia Lara,
nés resolvemos verificar as condigoes do material e
as possibilidades de ativar a minigrafica..."

- Quem fez a avaliagao do material tipografico? - eu

perguntei.

- "Nos falamos com o pessoal da Imprensa Universita-
ria (hoje, Centro Editorial e Grafico - CEGRAF) e um
funcionario de la - um tipografo ~ se dispos a fazer
essa avaliagcao. Ele considerou bom o material, mas
disse que faltavam algumas pegas, alguns componentes.
Esta nao era bem a verdade, pois esse funcionario, que
passou a trabalhar conosce, para a montagem dos equil
pamentos, logec concluiu que ¢ modelo da impressora e
ra pra imprimir um quarto de folha, era uma impresso
ra para cartoes... Mesmo assim ele dizia que dava pra
fazer o jormal',

- Como, se era uma impressora de cartoes?

"Ele teria que fazer varias impressoes ara uma pa
’ P P
gina completa do jormal'".

- Nao havia condigoes de adquirir uma impressoramaior,

que desse pra imprimir o jormal?
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- "Nao, porque era muito caro. Aleém disso, quando nos
estavamos comprando tinta e outros materiais, a Rei-
toria nos questionou dizendo que nés estavamos mon -
tando uma editora paralela a Imprensa Universitaria
e que, em vez disso, deviamos tentar uma integragao
com a grafica da Universidade. Nao entendlam o alcan
ce pedagogico da proposta... Depois nos achamos que
uma grafica do colégio ficar apenas para o jornal e-
ra muito pouco. Para dar certo, havia a necessidade
de 1ntegragao dos professores e alunos da la. fase do
19 grau a proposta, levando mais turmas a utilizar a
grafica. Alem disso, o tipografo deveria ser uma pes
soa com uma preparagao, vamos dizer assim, um pouco
melhor pra trabalhar dentro da escola. So assim ele
poderia ter atingido o outro lado do nosso trabalno -
o lado pedagogico"

~ Desta forma, o trabalho grafica-escola ficou desar

ticulado...

- "Ficou, mas nao foi s0 este o problema. N6s nao ti
nhames um espacgo adequado pra montar esse material -~
a impressora, um armario com caixas de tipos, uma gui
lhotina rudimentar, uma picotadeira e uma prensa. O
colégio nao tinha esse espago, entaoc nos conseguimos
fazer uma integragao com Educagao Artistica, que nos
cedeu 0 espago necessario. Inicialmente, f01 tranqui
la a ooupagao, depois surgiram problemas, alguns pro
fessores reivindicaram o espago ocupado pela grafica,
que ja estava um pouco ociosa., O material ficou ali,
amontoado..."

- E agora, onde e que estao 0s equipamentos e os ma-

teriais da grafica?

- "Um dos diretores do colégio, vendo tudo ali, empi

lhado, resolveu encaminhar tudo ao CEGRAF, aoc qual
foi incorporado. Outras escolas, sabendo da existen-
cia da minigrafica, comegaram a reivindica-la, pra

montagem de grafica escolar, e dai eu nao sei como fi
cou resolvido. Eu acho que seria um trabalho multorl
co, se a gente tivesse tido condigoes de aprofunda -
lo. Agora, entende-se mais como deveria ter func1ona
do. Se a gente tivegsse que passgar por esta experlen-
cia de novo, o resultado poderia ser outro"

A historia da frustrada implantagaoc da grafica-esco-

la (ou da imprensa escolar,. segundo a pedagogia de FREINET) no Co

légio de Aplicagao da Universidade Federal de Goias, que poderia a
tée ter sido o comego de um trabalho de adaptagao das técnicas FREL
NET naquele colegio, comega - conforme os relatos acima, feitos pe

la professor Nancy - em 1983, quando foram editados jornalzinhos de
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sala de aula, que evoluiram para um jornal do colegio, com o0 obje-
tivo de divulgar ideias dos alunos e noticias do colégio e da comu

nidade.

Na mesma epoca da edigcao dos jornais escolares do Co
légio de Aplicagao, a Faculdade de Educagao da UFG ja dispunha dos
equipamentos da minigrafica que recebera do extinto Programa de
Expansao e Melhoria do Ensino Médio (PREMEN), mas estes equipamen-
tos ficaram abandonados num deposito da Faculdade, ate ser desco -
berto pela professera Nancy, conforme ela mesma me contou, A mini-
grafica chegou ate a ter um anteprojeto de Regulamento.

Coincidentemente, por ocasiao da segunda fase das ex
periencias do Colégio de Aplicagao com a edigao do jornal escolar,

quando chegou a ser usada a minigrafica acima referida, estava sen

do viabilizada a execugao do projeto Uma proposta de integragdao Mu

seu Antropologico e ensino de 19 grau, sob a coordenagao da profes

sora Marcolina Martins GARCIA (1984), no qual se incluia o Colegio
de Aplicagao como uma das escolas envolvidas.

A proposta do projeto coordenado pela professora Mar
colina se fazia no sentido da realizagao de estudos do cotidiano
da comunidade de origem dos alunos, a partir de "situagoes concre-
tas de sala de aula™™. Pretendia-se também "viabilizar o intercam -
bio de experiencias vivenciadas em diferentes escolas" (GARCIA, 1984,
p. 5). Observa-se al alguma coincidéncia entre essa proposta do pro
jeto Museu/ensino de 19 grau e os principios da escola Freinet, no
que diz respeito a ligacao entre a escola e a comunidade onde vive
a crianca e também em relagao a '"correspondéncia interescolar".

Além disso, entendo como um tanto freinetiana a par
te final do resumo da proposta do projeto em questao, conforme se

segue;s

"Em sintese, acredita-se que, tornando-se a escola um
local mais agradavel e atraente para o aluno, valori
zando~se o seu dia-a-dia, enfim, partindo-se do que e
significativo na sua familia ou comunidade e, prova-
velmente, pelo menos em parte, conhecido pelo aluno,
seja mals viavel a instrumentalizagao do educando pa-
ra a vida". (GARCIA, 1984, p. 6)
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3.1 - Integragao Museu/Ccolegio de Aplicacao

A partir do projeto "Uma proposta de Integracao Mu-
seu Antropologico e ensino de 19 grau", elaborou-se o projeto "Edu
cagao Basica: Museu Antropologico/Colégio de Aplicagao da Faculda-
de de Educagao", coordenado por Marcolina M. Garcia e Nancy E. Lo-
pes. As atividades deste projeto comegaram a ser realizadas em 1984,
mas foram efetivadas no periodo de 1985 a 1989, segundo o relato -
rio de 1989 do Museu Antropoldgico da UFG (GARCIA, 1989).

Do referido projeto constaram as seguintes ativida -
des, distribuidas em subprojetos: Levantamento da historia oral do
colegio e da comunidade de origem dos alunos (dentro do projeto "Al
ternativas de Ensino-aprendizagem e construgao de material pedago-
gico para a 32 gérie do 19 grau); coletanea de brincadeiras de re
creio ou de quintal; estudo sobre o Iindio brasileiro e exposigao
de trabalhos artesanais produzidos pelos alunos e de redagoes por
eles escritas; cursos extracurriculares de entalhe em madeira e de
modelagem em argila (com exposigao de trabalhos produzidos pelos a
lunos) e de capoeira; edigao de jornaizinhos escolares e exposigao
de desenhos e redagoes de alunos sobre as atividades por eles de-
senvolvidas, na eépoca. Estudantes do 39 grau colaboraram na execu-
cao dos subprojetos: Jornal Escolar (4% série do 19 grau), Muasica,
Documentario em Super-8 e Biblioteca Escolar.

Atuaram no desenvolvimento dos citados subprojetos as
professoras Nancy E. Lopes (Jornais escolares), Isa A. Pitaluga e
Telva L. Bércelar, com assessoramento técnico do historiador Jan Ma
gal%nski (Historia oral), Cecy A. C. Fleury (atividades artisticas
diversas), Cecy A.C. Moraes (Coletanea de brincadeiras de recreio
ou de quintal), Inah B. Moreira e Diva A.B.N. dos Anjos (Estudos
sobre o indio brasileiro). Durante o desenvolvimento destes estu=-
dos, os alunos fizeram redagoes e desenhos como tarefas escolares
das diversas disciplinas e tambem para publicacoes nos ja mencio-
nados jornais escolares, Uma das redagoes foi transformada em car-
ta, dirigida ao Presidente da Repiblica, solicitando atengao espe-
cial a causa indigena, segundo o relatorio da professora Marcolina
M. Garcia.

Os cursos extracurriculares foram ministrados por Her
cules A. de Lima (entalhe em madeira), Nerici Alves e Maria das Gra
¢as Bianchini (modelagem em argila), Mario S. Dias - "Mestre Zum-

bi" (capoeira).
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Constava do projeto Museu/ensino de 19 grau a sua ex
tensao do Colégio de Aplicagao da UFG a quatro escolas da rede es-
tadual de ensino, que sao: "Cora Coralina" (Vila Redengao), "Aecio
Oliveira de Andrade" (Setor Urias Magalhaes), "Waldemar Mundim" (Vi
la Itatiaia) e "Colegio Estadual Padrao" (Jardim Novo Mundo). Esta
Gltima foi excluida do projeto, por falta de recursos financeiros
para atende-la. Dentre as atividades desenvolvidas nas trés primei
ras escolas, destacam-se: organizagao de bibliotecas, curso de ca-
poeira e jornalzinho escolar.

Em cada uma das tres escolas acima mencionadas, 0s
jornaizinhos foram planejados para sair com as seguintes secgoes:
Espago livro, Area cultural, Politica educacional, Esporte e la-
zer, Nossas reivindicagoes, Editorial, Atualidades, Scciedade e a-
limentacao, Sociedade em foco, Anlncios e recados, Humor, Comunida
de.

Em seu relatdorio de atividades do Museu Antropologi-
co da UFG, a professora Marcolima M. GARCIA (1989, p. 35) ressalta
o interesse de professores e alunos na produgao de jornaizinhos,
mas, segundo a relatora, "dois fatores pesaram na sua execugao:fai
ta de tempo e falta de experiencia em redigir". Mesmo assim, diz o
relatorio, as treés escolas chegaram a "fazer'" o primeiro jormalzi~
nho, mas, '"devido d4s greves ora na rede estadual de ensino, ora na
Universidade Federal de Goias, apenas o jornalzinho da Escola Ae-
cio Qliveira de Andrade chegou a circular entre os alunos. 0s ou-
tros dois ficaram na dependencia de datilografia e mecanografia, a
penas". Nao circularam os jornais '"Coraclassecultura" (Escola Cora
Coralina) e "0 Nosso Mundim-nho" (Escola Waldemar Mundim). "0 Libe
ral-zinho" (Escola Aecio Oliveira) saiu uma vez na €poca da sua cria
cao e o segundo numero foi publicado no 19 semestre deste anc (1991),
com o nome de "Liberalzinho".

Geraldo Faria Campos, tambeém professor da area de Co
municagao e Expressao do Colegio de Aplicagao, em vez de publicar
trabalhos de alunos em jornal mural ou jormalzinho de classe, pre-
fere publica=~los em livrinhos mimeografados, como parte da sua es-
trategia de substituir o livro didatico na sala de aula. "De tur -
mas de 35 alunos, por exemplo, nos ja chegamos a publicar traba -
lhos de 33 alunos...", informa o professor, Ele acrescenta:

L]

"Eu sempre gostei de publicar nao os melhores traba-
lhos, mas os mais significativos, aqueles que discu-
tiam problemas do colégio, problemas da merenda esco
lar, problemas do autoritarismo do professor, proble
mas de as aulas de Portugues nao estarem boas, pro -
blemas familiares..."
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A respeito das suas técnicas pedagogicas que substi-
tuem o livro didatico, Geraldo Faria explica como e que 1sto come-
gou. Ele conta que ha 20 anos dispensou o livro didatico emsuas au
las, mas so o aboliu totalmente a partir de 1985, quando encontrou
algumas dificuldades para requisitar livros didaticos e literarios
na biblioteca da escola. 0 C.A. ja atendia, na epoca, a uma clien-
tela carente oriunda de bairros proximos ao Campus II da UFG, para
onde o Colegio se transferiu, em 1980, depois de funcionar durante
varios anos no setor Universitario. O professor Geraldo Faria disse
que continuou e ainda continua estimulando os seus alunos 'a fre-
quentar a biblioteca e & pesquisar em livros da biblioteca, mas na
sala de aula ele os substituiu por textos de jornais e revistas,
textos literarios escolhidos por ele e/ou seus alunos e textos dos
proprios alunos, com resultados positivos. Ele explica que a conso
lidagao desta experiencia deu certo porque, com ela,criou-se umcli
ma de participagao, produgao e entusiasmo na sala de aula, para on
de os alunos podiam levar os seus conhecimentos empiricos e onde
podiam dar palpites, contar suas historias e falar de seus proble-
mas. Geraldo Faria disse que assim ele pode conhecer melhor seus a
lunos e com isso pode dar a eles um atendimento personalizado edis
cutir com eles, dentro e fora da sala de aula, os assuntos que mals
lhesinteressavam.

Comenta o professor Geraldo Faria que este clima de
participagao e integragao produtiva da classe dificilmente teria a
contecido diante de um trabalho que fosse realizado em cima de tex
tos didaticos que falassem de coisas estranhas a vida de numerosos

alunos. Segundo Geraldo Faria,

"os textos didaticos nunca falavam de pobreza, de mi
séria, dos grandes problemas nacionais. Os textos e-
ram de familias que estavam sempre bem; bastava umpe
gueno conSelho para acertar tudo e no final todos se-
riam felizes para sempre. (...) Entao, a situacgao real
do pais nunca aparecia nos textos. Os livros didati-
cos continuam a adotar textos de finais felizes, as
vezes ate textos bonitos, textos que nos fazem pen -
sar um pouco, mas nunca textos que aprofundam a si -
tuagao de miseria que ¢ nosso pais atravessa. Entao,
nos partimos para usar textos de jornais, textos de
revistas, textos de alunos, porque eu acho que a pe-
¢a fundamental 2 o texto do aluno".

L]

Para o professor Geraldo Faria, o livro didatico, tal

qual ele hoje se apresenta, "ele & uma humilhagao ao professor.Pri
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meiro, porque o aluno acaba descobrindo que no livrinho do profes-
sor tem as respostas prontas, e no dele (aluno)} nao. Por isso, o a
luno comega a desconfiar da competéncia do professor'". Aproposito,

vale lembrar que, para Jaime PINSKY (1985, p. 31,

..."0 professor nao apenas abre mido de dar a sua au-
la, como sequer ousa apresentar suas respostggT ele
repete as do livro. O Livro do professor, por sua vez,
acaba sendo, de fato, uma especie de Livro do igno-
rante: ja vem com as respostas prontas, ao contrario
do livro do aluno”.

Eu entendo que o autor de Estado e livro didatico co

loca esta questao livro do aluno x livro do professor dentrode uma

estrutura mais ampla, que inclui os problemas escolares e ext}a~ei
colares, ja amplamente discutidos, sem qualquer intencao de melin-
drar o professor que, de fato, repete, na sala de aula, os exerci-
cios que ele encontra prontos. Ao conversar com o professor Geral-
do Faria sobre esta questao, concluimos que o professor jamais po-
deria ser tachado de ignorante so pelo fato de se ver obrigado, por
falta de condigoes de trabalho e de tempo para preparar as suas au
las, a recorrer as respostas dadas no livro que lhe & destinado pe

las editoras.

0 importante de tudo isso e que o professor sailba con

duzir a sua aula e, sempre que possivel, procure dar também respos

tas pessoais as questoes do livro didatico ou paradidatico, para e
vitar que o livro passe a exercer um papel mais importante do que
o seu, de professor-condutor do curso. Para evitar que isso aconte
cesse, quando usava o livro didatico, Geraldo Faria disse que o que
fazia "era primeiro tentar desmoraliza-lo um pouquinho”. Ele expli

ca de que jeito:

... "Eu trabalhava com textos, com exercicios que e-
ram chatos, em que havia erros cu duplicidade de in-
terpretacao; fazia com que os alunos percebessem is-
so; fazia com que eles percebessem que eu, professor,
era mais importante do que um livro didatico, porque
de inicio o aluno pensa que o livro didatico & mais
importante do que o professor'.

Apesar de suas tentativas de "desmoralizar um pouqui
nho" o livro didatico, apedar de todas as inadequagoes do livro di
datico a situagao real de numerosos alunos e aos problemas do pais,

Geraldo Faria disse que nao e favoravel "a que ele seja execrado, a
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que digamos, ate por modismo, que ele deve ser eliminade, tudo is-

so". Disse Geraldo Faria que atée gosta de usar livros didaticos pa

ra tirar deles alguns textos de boa qualidade e alguns exercicios

mais criativos que possam ser encontrados, "mas nunca para fazer

0s meninos usarem esses livros". Acrescentou o professor:

"Eu produzo textos tambeém; as vezes para melhorar, pra
evitar vocabulario muito alto, pra evitar expressoes
que ainda nao sao proprias daquela série. as vezes fa
go algumas adaptagoes de textos de jornais e revistas.
Agora, usar apostila me parece que & voltar ao livre
didatico. Eu nao me preocupo com esta historia de a
postila, a nao ser que ela tenha um texto muito bom,
porque, se tiver, eu vou la e busco o texto que ela
tem, mas apostila em si eu nao vejo nenhuma razao pa
ra utilizar™,.

A proposito das referencias feitas pelo professor ao

uso que ele faz de textos de jornais e revistas, eu comentei com e

le:

- Presume-se que a linguagem jornalistica, por ser na

turalmente mais diacronica, tendo em vista a sua finalidade de vei-

cular informagoes e de analisa-las cotidianamente, tem mais a ver

com a realidade dos alunos ou com as diferentes realidades dos alu

Nnos...

E ele me respondeu:

- "A linguagem do jornal e da revista esta ainda mais
proxima do aluno do que a do livro-texto, do livrodi
ditico. Se voce pegar um livro-texto de Geografia,de
Historia, de Ciéncias, voce se assusta. As vezes e um
vocabulario que nao esta nem no nivel do léxico pas-
sivo do professor, e ele joga isso pra cima do alu -
no. E joga-o pra cima do aluno sem fazer exercicios
de uso da palavra, com frases; sem fazer muitos exer
cicios, porque eu penso que professores de outras ma
terias deveriam fazer exercicios de vocabulario, de-
veriam fazer frases... Entao, o texto mais proximo do
aluno e o dele proprio. E os textos de jornais e re-
vistas, os textos mais simples que o professor esco-
lhe, estao bem proximos tambem do aluno. E os textos
mais distantes do aluno sao os textos usados nos li-
vros didaticos".

Eu comentel, ainda, dando maior complexidade a esta

questao, que de modo geral. os textos da maioria dos livros didati-

cos sao anacronicos e acriticos e, por isso mesmo, alienantes e que,

genericamente,

infantis.

também sao alienantes algumas narrativas dos livros

0 professor Geraldo concordou comigo, e acrescentou:
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"Sobre o problema do texto ser acritico e,
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as vezes,

anacronico, o que se observa & que as vezes ele se a

presenta com uma roupagem moderna. Por exemplo,
hoje pode falar em ecologla e criticar a

das matas, no entanto, nao val mexer nas terras
ninguem, nao vai mudar estrutura social nenhuma.

tao, as vezes ha uma tapeagao até nisso.

voce
destruigao
de
En-
Esta se fa-

lando sobre o0s animais. Até& achei interessante outro
dia um texto de Drummond em que ele mostrava que

professoras diziam que os animais sao uteis,

as

sao bons,

s5ao0 necessarlos, mas sempre diziam que o homem devia
comer os animais, que o homem devia fazer bolsas,
zer sapatos e no final um menino conclui, muito

gragadamente, na cronica, que nos devemos amar e gos

tar dos animais, come-los, pela-los,
SOS ...

fa

en-

tirar-lhes os os

"Mesmo assim, quando se apresenta um texto desses,
as vezes nao se val a uma critica profunda- nunca se
sai do animal para o homem, para a 51tuagao humana,
pra ver que ha homens também explorades, que ha ho-
mens também sofrendo nisse ai'"

~ Pode-se fazer esse tipo de exploragao de texto nas

primeiras series do 19 grau? Os alunos captariam essas mensagens?

"Eu acho que o professor teria que dosar a materia,

nao ficar Jogando uma aula de problemas sociails emc1
ma duma crianga, mas também nao ficar fazendo s0 as
historias de fadas; entao, que pudesse entremear, que
pudesse deixar livremente que o espirito se desenvol
vesse. E quando surgissem redagoes sobre problemas

de miseria e fome, que o professor desse uma certaen

fase, que essas redagoes fossem publicadas, que es -
tas redagoes fossem discutidas para que os meninos
tambem percebessem a realidade.

"Nao seria uma espeécie de tortura mental para a cri-

anga., Seria uma experiéncia de jogar a realidade, den

tro de uma aula alegre, de uma aula da qual eles pu-

dessem participar"

Observando aulas do professor Geraldo
final do segundo semestre do ano passado, eu anotei
aulas comegam, quase sempre, ou envolvendo todos ou

alunos na leitura de um texto avulso ou de parte de

(62 serie),
o seguinte:
quase todos

um livro,

no
As
0s
do

qual sao tiradas palavras e expressoes dentre as mais significati-

vas para o estabelecimento da relagao leitor-autor,

seguindo-se

a

interpretagao do texto no seu contexto e na sua ligagao com a vida

- . v 13 . »
real; ou atraves de atendimento individual, pelo caderno do aluno,

quando se discute o texto que ele escreveu com ele pr6prio e comos

seus colegas de classe; outras vezes, o aluno resume e

interpreta
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o assunto de um determinado livro, passando-gse em seguida a pala-
vra aos demais alunos para eles se manifestarem sobre o <conteudo
do texto e/ou sobre a versao que lhe fora dada pelo colega. Feito
isso, a aula prossegue num clima de participagao e produgao, inclu
sive com a exploragao de questoes gramaticais que aparecem nos tex
tos em discussao. A nao ser desta forma, o ensino gramatical come-
ca pelas leituras e corregoes dialogadas da escrita do aluno.

Na segunda quinzena de novembro de 1990, no periodo
vegspertino, numa classe de 62 serie, a aula comegou com a leitura

de dois livroes: Mariana do morro (de Margarida OTQONI) e 0O profes-

sor Burrim e as quatro calamidades (de José J. VEIGA), ambos da '"Co

legao do Pinto", que abrange problemas sociais, problemas das gran-

des cidades e questoes ecologicas.

Com base na leitura de Mariana do morro, os alunos,

com a ajuda do professor, contaram a historia de uma menina que es
tava procurando o pai, que morava na favela; a menina convivia com
uma outra, que tinha pai, que tinha casa, que tinha bicicleta. En-
tao, ela se sentia bem, perto da outra, e queria, com a sua ajuda,
procurar o seu pai; queria, enfim, procurar uma situagao em que e-
la se libertasse daquela em que estava, na qual ela se via obriga-
da a buscar agua em lata, diariamente, pra casa dela...

Eu fago um recorte da aula, na parte da leitura e in

terpretagac do livro O professor Burrim..., com os seguintes desta

ques: o professor faz rapidos comentarios sobre a vida e a obra do
escritor goiano Jose J. Veiga, o autor do livro em questao. Depois,
passa a palavra aos alunos. O primeiro fala sobre os problemas
do "Professor Burini", que gostava de dar aulas, mas nao peodia e-
xercer a profissao de professor por causa do baixo salario que re-
cebia na escola, salario que nao dava para pagar as suas despesas

com aluguel, comida, uniformes e livros para seus filhos, roupas

e calgados, transporte, prestacgoes diversas, remédios... 0 segun-
do aluno da sequencia a historia, lembrando que os remédios erampa
ra a mulher do "Professor", porque ela ja nao estava aguentando mais
o barulho de uma pedreira, perto da sua casa, e que, por isso, por
qualquer coisa ficava irritada. O terceiro aluno fala de outro pro
blema enfrentado pelo "Professor'": quatro alunos (quatro '"calamida
des'"), que estavam sempre fazendo bagunga na escola, haviam lhe da-
do o apelido de "Professor Burrim" e o diretor da escola exigia de
le a punigao desses alunos. O Professor Burini dizia que estava a-—
li para ensinar e nao para punir e nao queria ser carrasco de nin-

guém, A sua linha era de amizade, de valorizagao do aluno. 0 quar-
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to aluno comenta a mudanca de profissio do Professor Burini, que
passou a vender picoles e a viver melhor do que antes, mas nao dei
xou de atender aos alunos, quando eles tinham provas...

E assim vai indo a aula, com a participagao dos alu-
nos. O professor Geraldo pergunta a outro aluno se ele sabe conti-
nuar a historia e o aluno responde que nio sabe. A pergunta & pas
sada para o aluno seguinte, na ordem de distribuigao das carteiras
na sala. Numa segunda rodada, o aluno que nao estava sabendo en-—
trar na historia ja participa normalmente da atividade comum. Os a
lunos tambem dirigem perguntas ao professor, e ele responde., O pro
fessor fala que a Colegao do Pinto esta desaparecendo e que no seu
lugar surgem outras colegoes mais sofisticadas. Ele pergunta: Por
que os livros desta colecao estao desaparecendo? Um dos alunos res-
ponde que isso acontece porque "esses livros mostram a realidade'.
O professor dialoga com o aluno sobre a "realidade” a que ele sere
feria e entao acontece um rapido debate sobre o assunto, com a par
ticipagao de outros alunos. Para concluir esta atividade oral, )
professor comenta algumas falas dos alun&s.

Do exercicio com a linguagem oral dos aluncs, o pro-
fessor passa a leitura, interpretacido e avaliacao de textos escri-
tos pelos proprios alunos. O professor 1€ uma redacao do aluno Ro-
naldo com o titulo: "0 enigma do buraco". A pedido do professor, o
aluno explica o porque daquele titulo. Ronaldo esclarece que se re
feria a um buraco que fica no caminho da escola. "Nele havia uma es
pécie de escada de terra e eu olhava tudo, na volta da educagao £1
sica, mas nao sabia o que era aquilo". Esclareceu-se, portanto, que
o titulo se deu, talvez,pela falta de tempo de ele ir até 1a olhar
bem o buraco, descobrir "o que era aquilo”. O professor comentou os
seguintes erros ortograficos do texto escrito: "boraco", "ipotese",
"semitério", mas esclareceu que estava dando mais importancia ao fa
to de o aluno encontrar um buraco no caminho da escola (um buraco
significativo, para o aluno) e querer escrever sobre esse buraco.

Depois deste "flash" do professor Geraldo em cena, is
to &€, na sala de aula, eu acho que vale a pena continuar a reprodu
c¢ao da nossa entrevista, a fim de conferir a ligagdo entre o seu
discurso e a sua pratica pedagdgica, principalmente em relagao ao
problema das diferengas individuais:

- Na sala de.aula, quando a crianga nao tem iniciati
va, geralmente por timidez, de iniciar o trabalho de redagao, como

voce faz ou o que voce aconselharia que se fizesse, nesta situa-

gao?
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- "Neste ponto, e importante que voce crie um clima
patrticipative na sala de aula. Por exemplo, nao se de
ve proibir uma crianga de sair pra ir ao banheiro,
pra tomar agua pra ir a biblioteca fazer a renova-
¢ao do emprestlmo de um livro. Isso tudo faz parte

de uma aula de Lingua Portuguesa em que a comunica -
gao & extremamente importante. Nos temos que criar um
clima de produgao. Voce sabe perfeitamente, quando lhe
colocam uma 5a. série na sua frente, de 35 alunos, por
exemplo, que realmente voce esta diante de uma searie
de series. Ha alunos também de 3a., 4a., 6a., 7a. se
ries. Entao, o professor deve provocar alguns traba—
lhos. Primeiro eu acho que deve comegar pelo traba -
lho oral; para mim isto & mais importante, e ver co-
mo € que a turma esta ao nivel da fala. Provocar os
debates, por exemplo, sobre se a merenda escolar es-
ta boa ou nao esta bea... Uns falam mais e outros fa
lam menos, e voce vai provocando..., de vez em quan-
do voce joga a palavra praqueles que falam menos ou
restringe discretamente a palavra daqueles gue falam
demais. Entao voceé vai tentando criar um clima em que
todos possam participar"

Prosseguiu o entrevistado:

"A partir de um clima, vocé tem também de ter nogao
do que seja redacao. Se ele escreveu uma palavra, e-
le fez uma redagao, ele foi capaz de escrever uma pa
lavra; se ele fez uma frase, ele foi capaz de fazer
uma redacao; se ele fez um paragrafo...

"E a partir dai que voce tem que fazer um trabalho
de atentar mais para o que esta necessitado e come-
gar a dar alguns trabalhos mais complexos aqueles que
estao mais adiantados. 0 professor tem que ter nasa-
la de aula um jogo de cintura muito grande. Por isto
e engragado quando a escola pede no inicio do ano o
programa. Como & que voce _pode elaborar um programa
para uma turma que voce nao conhece! Voce pode quan-
do muito jogar pontos, estabelecer roteiros que pode
riam atingir aquela turma"

Nancy E. Lopes, Paulo Marcelino e Douglas Avango tam-

bem falaram sobre o problema das diferepngas individuais, que exige

do professor um esforgo maior na sua relagao com os alunos.

Nancy E. Lopes, em resposta a pergunta: Como lidar com

. -, -, - ‘e
as diferengas socio-economicas dos alunos e também com a diferencga

de ritmo de aprendizagem, considerando-se a clientela do Colegio de

Aplicacgao,

Faria:

afirmou, acompanhando o pensamento do professor Geraldo
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"Eu acho que com turmas muito heterogéeneas o traba -
lho tem que ser o mais individual possivel. Como se
faz este trabalho? Diante de um texto, faz-se a lei-
tura, comenta, explora, da chance para os alunos fa-
larem. £ um momento de trabalho coletivo. Agora, na
hora de produzir alguma coisa, oral ou escrita, oprgo
fessor tem que conhecer o aluno, para ajuda-lo de for
ma particular. Ha o aluno que ja tem bom desenvolvi-
mento de escrita e o aluno que ainda esta se prepa -
rando para chegar a este nivel...; este escreve me-
nos. 0 professor deve corrigir constantemente o tra-
balho deste aluno, devolver a ele o trabalho com <c¢o
mentarios, pedindo lhe para esclarecer ou refazer o
texto. E assim que eu acho que o professor tem condi
goes de ajudar diferentemente a cada um dos seus alu
nos segundo o seu nivel, {(...) Em relagao a leitura
extensiva, por exemplo, a gente nao faz uma fichaani
ca de leitura. 0 livro & apresentado individualmente
ao professor. Cada aluno escolhe um livro diferente,
dentro do seu interesse e da sua capacidade e depois
ele vem comentar...

"A gente tenta fazer este trabalho corpo a corpo. A-
gora, e um processo que requer muito tempo do profes
sor, muita dedlcagao e habllldade° principalmente tem
po. Se voce nae corrige as redagoes, o alumno quersa
ber por que, quer saber como e que ele foi..."

- Eu retomo a questao dos alunos mais lentos, que, as

vezes, sao deixados em segundo plano pelo professor, que prefere

trabalhar com aqueles que aparecem mais, que participam mais...

professor,

~ "Nem todos os alunos respondem ao trabalho que a
gente tenta fazer. Ha alunos, que ja vieram de expe-
rieéncias muito desagradaveis, que nao se abrem para
o professor...

- Experiencias desagradaveis, na escola..., comentei.

- "Na escola. De nao se dar atengao a ele ou de cor-
rigir muito os seus "erros", de mostrar que ele e in
capaz, que ele jamais vai consegulr... Entao, existe
o aluno que nao responde, por mais que voce tente se
aproximar dele. Ele passa o ano todo produzindo mui-
to pouco e nao demonstra ter muito gosto pelo traba-
lho, mas, de modo geral, eu acho que a turma respon-
de bem a este trabalho, um trabalho mais corpoc a cor
po, mais individualizado" -

Paulo Marcel%no, ao comentar a atividade criadora do

abordou tambem a questao das diferengas individuais:

- e
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"0 ser humano € um ser autonomo, consciente, e nos
nao podemos admitir, jamais, o tratamento igual pra
todos os alunos. Cada aluno e uma pessoa que ouve a
ligao de forma diferente, interpretando de forma di-
ferente, porque os dados pessoais da realidade de ca
da um sao pessoais e, portanto, diferentes"

Douglas Avango, professor de estagio supervisiona-

do de Portugues na Faculdade de Educagao, também falou sobre as di

ferengas

individuais dentro da sala de aula. Segue uma parte do nos

so dialogo sobre o assunto.

- Como administrar essas diferengas?

- "AT & que esta a importancia daquela primeira ques
tao que eu vi escrita ali nas suas anotagoes' 0 que
e ser um bom professor. Bom professor e aquele que sa
be lidar com as diferengas; nao & o que sabe lidar
slmplesmente com as identidades. Nao, hoje a educa
gao € um processo dialetico. Voce tem que trabalhar
com as contradigoes, com oposigoes e com distingoes.
Ser um bom professor € exaktamente saber trabalhar com
as diferengas sem se deixar influir pelas diferengas.
0 papel dele nao e diminuir a diferenga; o papel de-
le nao & acrescentar diferengas, multiplicar diferen
gas..."

-~ Como lidar tambem com as diferencas de ritmo de a-

prendizagem na mesma sala de aula?

- "AT & que esta. Tudo responde dquela anotagao sua
sobre o que & ser bom professor. A diferenga de ni-
vel e uma diferenca; a diferenca de linguagem...; o
professor nunca pode desprezar a linguagem que a pes
soa ja tem. Ela & oponto de partida, que deve ser me
lhorada. Se nao devesse ser melhorada, nao precisa-
ria de escola. Agora, melhorar como e em que senti-
do? A outra e otima e esta eé pessima? Nao. Esta & a
funcional praz ele, e a que ele esta usando"

Na opiniao de Joao B, Araujo e OLIVEIRA et al. (1984,

p. 29) o respeito as diferengas individuais, por si so,
ria a aboligao do livro didatico na sala de aula, por se
trumento padronizado de ensino. OLIVEIRA et al. conside
fato de se aceitar que "nao ha dois individuos iguais,

no so faz sentido na medida em que respeite integralmen
rengas e as motivagoes do ;luno, ao seu nivel e ao seu

ficiente para que qualquer instrumento padronizado de e

o livro didatico - nao tenha a "sua razao de existir"

justifica-
r eleum ins
ram que SO 0O
que o ensi-
te as dife-
tempo'", € su

nsino - como
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As opinioces sobre as causas e conseqlencias dos fra-
cassos escolares em geral (o uso rotineiro e acritico do livro di-
datico seria uma das causas) e como evita-los, principalmente naes
cola publica freqiientada por criangas oriundas das classes popula-
res, oferecem subsidios para a continuidade da discussao sobre a
fungao social da escola de 19 grau, que tem como cortina de fundo
a questao da especificidade da educagao escolar, que, no entanto,
extrapola a delimitagao deste trabalho. Mesmo assim, vale lembrar
que a concepgao "popular" da pedagogia progressista tem raizes nos
movimentos populares e, como tal, quando transposta para a escola
publica, nao se distancia do seu carater politico-transformador/li

bertador e nao exclui a atividade educativa extra-escola.

Paulo FREIRE e outros educadores "populares" nao ad-

mitiriam uma especificidade de uma pedagogia centrada nos conteu -
dos culturais sistematizados, que fosse desvinculada da agao poli-

tica extra-escola - ou da acgao politica de dentro para fora da es

cola. A proposito, vejamos o que disse Paulo. FREIRE, em 1986, numa
discussao com M. GADOTTI, a respeito da especificidade da educacgao,

quando tomou como exemplo o movimento politico chamado "Diretas-ja

"Como educador, eu me pergunto: essa pratica politi-
ca, essa presenga de uma voz, a voz de um povo que lu
ta contra o silencio a ele imposto em todos esses a-
nes de reglme discricionario, autorltarlo nao tera51
do tambem um momento extraordimario de pedagogla no
dinamismo, na intimidade de um processo politico? E
logico que nao foi uma educagao sistematizada, com
uma pauta preestabelecida para discutir luta de
classes, por exemplo, ou para discutir a dlmensao bio
logica do ato de conhecer. Nao havia nada preestabe-
lecido. 0 que houve foi exatamente a encarnagao de um
desejo popular' o de votar. Algo eminentemente poli-
tico, mas cuja vestimenta fol também eminentemente pe
dagogica™ (GADOTTI,et al., 1986, p. 27-8).

Acrescenta-se ainda que admitir que a luta contra os
fracassos escolares se desenvolve na escola e a-partir dela nEosig
nifica colocar sobre o professor o peso dos insucessos dos seus a-
lunos, como se as causas maiores dos fracassocs escolares nao fos-
sem externas a escola. A luta contra os fracassos escolares tem o
sentido politico-pedagogico de evitar que os educandos nao adqui -
ram as condigoes de competitividade no trabalho e sobrevivéncia dig

. 49 . - -
na na sociedade °, para 1sso, e necessario que se desenvolva na es

49. "A escola progreSSLSta pode suscitar formas de sucesso escolar, umdesejo de
avangar em relagao a si proprio e, portanto, em relagao aos outros, que de
forma alguma se confunde com os sonhos pequeno-burgueses de ascensao indivi
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cola e a partir da escola (onde se concentra a grande massa de cri
angas e jovens oriundos de familias de baixa renda) a luta contra
os fracassos escolares, pois, conforme os dados dos itens "Funda =
mentagao teorica'" e '"Professor, texto didatico e fracasso escolar",
é tambem atraves dos insucessos escolares dos alunos que as clas-
ses dominantes reforcam a sua dominagao sobre as classes populares,
servindo-se, para tanto, do conteudo dos livros didaticos e das men
sagens velculadas pelos meios de comunicagao de massa.

Sera que a pratica escolar na escola piblica esta in
tegrada no desenvolvimento da luta contra os fracassos escolares?
Antes de passar para a pratica escolar em escolas publicas, inclui
do -0 Colegio de Aplicagao, faz-se necessario situar o problema do
"fracasso escolar" das criangas carentes em escolas que, material-

mente, nao existiriam, segundo os conceitos de Miguel ARROYO (1986,

p' 40)0

4. A escola popular & possivel?

Nao & de hoje a busca de respostas a esta pergunta (as
sunto do item anterior), que foil analisada em livro pelo educador

Miguel ARROYO (1986) mas que recebeu dele, ja na Apresentagao da

obra, o indicative de que se trata de uma questao polemica, que,
quando tratada, "so podera servir para torna-la um pouco mais pos-
sivel",

As escolas publicas de 19 grau de Goiania,observadas
ou apenas visitadas, nao fogem as caracteristicas das escolas que
tem lugar na base tedrica deste trabalho, exceto no que diz respei
to a4 qualificacao formal dos seus professores, ressalva esta per-
feitamente explicavel diante dos critérios seguidos para a selegao
das escolas que viriam a ser pesquisadas; isto e, nao entraram na
pesquisa de campo escolas que nem sequer oferecessem condigaes mi-
nimas de trabalho ao pesquisador, nas quais, certamente, trabalham

-~ - v -
professores de formagao precaria, o que as torna menos posslvel, se

gundo os conceitos de Miguel ARROYO. Para ele, antes de tude, & mne

cessario que a escola exista, materialmente;

49, dual a qualquer prego“.Para'SNYDERS, visar "um nivel mais elevado de confor

to e felicidade" nao & uma forma de "aburguesamento'. Ele acrescenta que o
"proletariado™ reivindica a sua parte naquilo que ele produziu, o que lhe
da "o direito de viver dignamente" (SNYDERS, 1977, p. 397-8).
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"Qualquer filosofia pedagogica, objetivos, metodos e
curriculos fracassarao quando faltar uma base mate-—
rial minima para que se concretizem. Ultimamente, nao
se fala mais nessa base material. Fala-se em novas me
todologias, curriculos adaptados ou nova fungao soci
al de uma escola que materialmente nao existe" (AR=
ROYO, 1986, p. 40).

Se a escola nao existe, nao ha que falar em "fracas-
so escolar" da erianga carente submetida a este "arremedo'" de esco

la, segundo os argumentos de ARROYO (1986, p. 40):

"Parece-nos que o fracasso da escola para o povo da
roca, das favelas, vilas e bairros pobres esta em nao
ex1st1r a escola. Nao fracassa o que nao existe. A
nao ser que consideremos escola come centro de trans
missao do saber sistematizado - uma casinha perdida
num canto da roga, no quintal da casa da professora,
na sacristia, num galpao ou num rancho de palha, on-
de 'leciona' uma jovem ou senhora corajosa do lugar
com treés, quatro anos de ensino elementarissimo. Di-

zer que este arremedo, essa brincadeira de escola fra

cassou porque nao estava adaptada ao meio e uma for-
ma de escamotear o problema central. Seria possivel
inventar uma escola mais igualitaria em sua miseria
e abandono e mais integrada a miseria e abandono das
classes subaltermas a que mal serve?"

A historia de duas "escolas" da periferia de Goiania
ilustram, para confirmar, as observagSes de ARROYO, acima citadas:
uma no Jardim Tiradentes e a outra no Jardim Nova Esperancga. Sao
historias que revelam que, de fato, ARROYO tem razao quando escre-
ve: "A historia de cada escola que se abre e feita de luta e derei
vindicagoes dos moradores de cada bairro, vila ou povoado'" (ARROYO,
1986, p. 12).

A historia mais recente e a de uma "escola” instala-
da debaixo de uma lona, no Jardim Tiradentes, municipio de Apareci
da de Goiamnia. A narragao &€ do jormal O POPULAR de 03 de maio de
1991, do qual eu recorteli o texto e a foto-legenda da 12 pagina e
o texto da pagina interna. Observe o leitor que a professora Djal-
ma dos Santos também entende que a sua "escola" nao existe, mate-
rialmente, porque pede aos empresarios a doa¢ao de material de cons

trucao de "uma escola de verdade"
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Falta escola e
200 estudam sob
barraca de lona

Desde o més de fevereiro, a
professora Djalma dos Santos vom
trabalhando voluntariamente para
manter uma escola no Jardim Tira-
dentes, em Aparecida, ue possui
cerca de guatro mil familias ¢ ne-
nhuma institui¢de piblica de ensi-
no. Dentro do seu lote ela improvi-
‘sou uma lona plastica para servir
,de sala de aula e instalou bancos
de madeira risticos onde mais de

1 200 criangas de quatro a 16 anos
aprendem a ler e escrever. Djalma
st fazendo wim apelo is autorida-
des ¢ empresirios para que doem
material para a construgio de dois
comodos ¢ para equipar a cscola.

Djalima dos Bantos Lem 40 anos
¢ decidiu coneretizar sua iniciati-
va depois gue se viu desemprega-
ida no inicio do ano e sem ier como
iterminar seu curso de magistério
que fazia no Colégio Sio Geraldo
Magela. Ela reuniu entdo os pais
de alunos do Jardim Tiradentes e
anunciou que poderia contribuir
na allabelizag¢ao das criangas ji

que o bairre ainda nao conla com |

escolas piblicas. Existe atualmen-
le uma em conslrugio tnas esle
ano ndo deverd funcionar.

Para abrigar turinas com mais
de 90 alunos Djalma foi alé a pre-
feitura de Aparecida e pediu ajuda
material, genhando uma lona plis-
tica, que hoje serve de teto. Os
bancos foram feitos com ajuda de
vizinhos ¢ pais de alunos. A esco-
la nio lem registro ainda porque
precisaria de construgio em alve-
naria e para isso pego ajuda de
quem puder contribuir®’, apela a
professora.

No Jardim Tiradenles existem
outrus escolas particulares que co-
bram mensualidades em torno de
Cr$ 2 mil 500 ¢ a maioria das lami-
lias niio pode pagar., Muilas crian-

as ¢ adolescentes do bairro nuncy -

oram 4 uma escola, sendo que
poucos estio matriculados em
bairces praximos porgue a distin-
cia & grande e as vagas ndo sobra-
ram. Djahma alirma que ostd co-
twrando mensadidades que variam
de Cr$ 200 a Cr$ 600 a t%tulu de co-
laboragio. *Quem nio pode pagar
nerm por isso cu deixet retirar os Ii-

Os alunos tém entre 4 ¢ 16 an

&

lhos™, garante ela, que afirma néio
ter lucro pois nio consegue com-
prar nuiterial escolar,

A gscola 80 tem um quadro ne-
gro de um metro por 50 centime-
tros e muitas criangas ndo 1&ém sec-
qucr umn caderno para levar is au-
las. Djalma reeebeu no inicio do
ano a doagiio da Superintendéncia
Estadual de Ensino de 256 cadernos
apenas. “Tenho dois alunos para-
plégicos que assistem aula em ca-
deiras de rodas e 1ém dificuldades
na coordenagdo moloras ¢ mesinoe
assim estdo aprendendo’’, diz sa-
tisfeita Djalma dos Santos. Ela
pretende registrar a escola ainda
csle ano para que ningudéin perca o
gue estd aprendendo.

0 6- Goiéﬁia, 03/05/91
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A segunda histdoria mostra a reagao de um '"povo que
percebe sua condigao de ignorancia, os motivos por que & mantido
ignorante, e tenta sair de sua condigao”" (ARROYO, 1986, p. 12). Ela
€ narrada em versos por Maria de Jesus RODRIGUES, 38 anos, goiana
de Niquelandia, militante ativa do movimento popular nascido em
1979 com a invasao de um terrenoc, que, mais tarde, veio a ser oJar
dim Nova Esperanga. Num livreto de 38 paginas (ilustradas com fo-
tos preto-e-branco), ela conta a histdoria da invasao, que inclui a
luta e as reivindicagoes dos moradores do bairro para se construir

uma escola, que nao era politicamente desejada pelos governos esta

dual e municipal. Segue a reproducao da histdria com os versos de

Maria de J. RODRIGUES (RODRICUES, 1989, p. 18-9):
ANOQO DE 1981: ESCQLA

0 povo das invasoes comegou a reivindicar
uma escola em cada bairro, para os filhos educar.
E aqui na Nova Esperanga, a luta foi de amargar.

Pois o prefeito nos via como forte oposigao,
porque derrotamos ele, no tocante a invasao,
e quanto a luz eletrica, proibiu a ligagao.

Reivindicamos uma escola e o prefeito recusou.
Recorremos a imprensa, tambem ao governador:
tambem la nao deu em nada, mas a luta continuou.

Resolvemos, em assembleia, nossa escola construir,
fazendo grande campanha pra material conseguir,
e construi-la em mutirao com os moradores daqui.

Tres salas estavam erguidas, ja no ponto de cobrir,
quando, numa noite, as paredes no chao vieram cair.
Mas quem fez isto, ate hoje naco pudemos descobrir,

Percebendo que o inimigo queria nos atrapalhar,
um novo meio de escola tivemos que adotar:
era a Casa de Reuniao, pras criangas estudar.

Iniciamos uma campanha de material escolar;
Giz, carteira, caderno e livro pre-escolar.
Os professores a sorrir, e as crilangas a cantar.

Para quatre mil criangas, um salac nao adiantou
Por isso, somente um ano a nossa escola durou,
sem 0 apoio da Prefeitura e nem do governador.

Para ARROYO (1986, p. 36-46), que analisa experien -
cias pedagogicas relatadas por Lea Pinheiro PAIXAQ (UFMG), Rogerio
Cunha de CAMPOS (Universidade do Estado da Bahia), Carlos R. BRAN-
DAC (UNICAMP) e Sérgio HADDAD (Centro Ecuménico de Informagao e Do
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cumentagao, Sao Paulo), a escola para o povo s0O sera possivel,
quando:
- for politicamente desejadaj
- houver a redefinigao das relagoes de trabalho aque
sao submetidos os trabalhadores da educagao popu-
lar;
- for derrubado o mito do professor-milagreiro-salva
dor de causas perdidas;
- a categoria docente estiver profissionalizada e po
liticamente organizada;
- transmitir ensinamentos, habitos, valores funcio-
nais adaptados a realidade das classes populares;

- se criar condigoes para a sua existencia material.

0 pensamento de ARROYO sobre a existencia material da
escola e outras formas de torna-la possivel para o povo e semelnan
te ao pensamento de C. FREINET sobre as condigoes ideais de funcio
namento da "escola popular" (adaptada ao meio) e sobre a necessida
de de a escola ser possivel para os "filhos dos proletarios”. Ares
peito de edificios, moveis e materiais escolares, na sociedade ca-

pitalista, vale repetir a advertencia do educador frances:

... Nao basta construir belas escolas, arranjar ma-
terial cientifico adaptado as necessidades pedagogi-
cas. E preciso ainda que os filhos dos proletarios
possam usufrui-los em condigoes normais" (FREINET,C.,
apud FREINET, E., 1978, p. 169-171).

5. 0 livro didatico no cotidiano das escolas-campo

Vimos nos itens 2 e 3 deste capitulo o que pensam os
professores da Faculdade de Educacao (incluido o Colégio de Aplica
gao) sobre o uso do livro didatico no cotidiano da sala de aula e
como atuam professores do CA com ou sem o uso do livro didatico nas
suas aulas, tanto em relacao ao cumprimento do programa curricular
como no que diz respeito a utilizagao de recursos didaticos que po
deriam resultar em redugao dos indices de fracasso escolar dos alu
nos carentes. Observou-se que no Colégio de Aplicagao resultaram 2s]
sitivas as experiéncias de utilizagao de recursos alternativos ame
todologia e aos conteddos dos livros didaticos.

Sendo assim, confirmar-se=-ia o acerto de se tomar as

experiencias pedagogicas realizadas na area de Comunicagao e Ex-
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pressao do CA da UFG como limite das possibilidades de criaggo/uti
lizagao critica e criativa de recursos pedagogicos alternativos aos
métodos e aos conteudos expressos nos livros didaticos de Comunica
¢do e Expressao -~ Portugués nas escolas publicas de 19 grau, desde
que, pelo menos, elas existam materialmente, segundo o8 citados
conceitos de Miguel ARROYO.

No entanto, se & possivel que o Colégio de Aplicacgao
da UFG venha a corresponder a expectativa de uma boa escola adapta
da a realidade da sua clientela carente, nao se pode dizer que se-
ja um colegio "aberto" aos estudantes carentes, de modo geral, pois
entra-se nele atraves de sorteio, pelo qual sao preenchidas, anual
mente, entre 60 e 90 vagas.

0 Colegio de Aplicagao, por ser uma unidade pequena
em relagao a rede do Sistema Estadual de Ensino, tem melhores con-
digoes teécnicas e normativas para atender, de forma mais efetiva,
as peculiaridades da sua clientela carente. Conforme observagao ja
feita neste trabalho pelo ex-secretario da Educagao Heldo Mulati ~
nho, as escolas do Sistema Estadual de Educagao, que abriga, .segun
do ele, cerca de 1.500 escolas, 33.000 professores, 0(600.000 alunos
e mais de 25.000 funcionarios, nao se submetem a um eficiente con-
trole administrativo e pedagogico da Secretaria. Provavelmente, es
ta situacao de descontrole das escolas estaduais poderia resultar
no aumento do grau de liberdade de atuagao dos professores no co-
mando do processo de ensino-aprendizagem (com vistas a integragao
das escolas a vida da sua clientela carente), se eles se sentissem
estimulados, para isso, por melhores condicoes de trabalho; se e-
les se sentissem, enfim, valorizados como seres humanos e como edu
cadores.

Mesmo assim, na dinamica interna da sala de aula, a

ausencia de uma fiscalizacao rigorosa no cumprimento do programadi

datico, na escola publica, poderia resultar numa atuagao mais cria
tiva do professor. Esta liberdade, segundo a coordenadora do turno

matutino da E. Valparaiso, €& aproveitada por alguns professores pa

ra introduzir no programa atividades nao previstas nos livros dida

ticos.

"Na escola publica, os professores sac menos bitola-
dos do que na escola particular, onde ha, quase sem-
pre, um coordenador exigindo rigorosamente o cumpri-
mento do programa oficial, o que levaria o professor
a se prender mais ao livro didatico",
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declarou a referida coordenadora de turno. Ela acrescentou gque a
partir da 32 sarie, quando os alunos ja passaram pela experiencia
do Ciclo Bdsico de Alfabetizagao (CBA), & importante que o profes~
sor nao se prenda muito ao livro didatico e deixe-os trabalhar mais
livremente, porque eles ja teriam se acostumado com atividades li-
vres, na classe, durante as quais eram elaborades, coletivamente,
0os textos de estudo.

Conclui-se, portanto, que o exito ou o fracasso do a
luno proveniente do CBA, a partir da 32 serie, val depender muito
da habilidade do professor de passar a turma para um ambiente de es

tudo mais disciplinado, onde as tecnicas de ensino sao menos flexi

veis do que no amblente anterior, onde eles se encontravam.

Se na passagem do CBA-3 para a 32 série o aluno en-
contra dificuldade de adaptagao, pelos motivos acima expostos, um
novo problema, tambem de adaptacao, ele vai enfrentar, na passagen
da 42 para a 52 gérie do 19 grau, uma vez que persiste, na pratica,
a antiga divisao entre primario e ginasio, em grande parte das es-

- . - .. 49
colas publicas de Goias e, certamente, do Brasil.

Alem da hipotese de que uma das causas da evasao e
retengao de alunos na 52 série esteja nesta quebra de continuidade
no 19 grau, outras causas concorrem para o fracasso escolar dos a-
lunos, principalmente o0s carentes, a partir da 52 gérie. As causas
apontadas pelos professores observados reforgam (ou repetem?) odis
curso de numerosas pesquisas do fracasso escolar, tais como: parti
cipagao do sistema escolar no conjunto de problemas que produz o
fracasso (fatores intra-escolares), quadro de "diferengas culctu -
rais" tratado como de "deficiéncia cultural' (fatores extra-escolares);
inadequagoes da escola, que criam obstiaculos a escolarizagao de 19
grau das classes populares. Vejamos alguns depoimentos de professo

a - .
res de 5= serie sobre este assunto:

"... eu acho que o aluno fracassa porque os pais nao
orientam o filho no estudo, em casa. A crianga vem a
escola, as vezes, pra tomar um lanche; quando ela sa-
be que nao vai ter lanche, acaba faltando as aulas.
Entao, o aluno fracassa quandoe lhe falta incentivo,

mas se ele chega a escola e encontra uma escola que
faz com que ele se esforce, onde ha um professor que
esta sempre cobrando dele, eu acho que a partir dai

49. Ver: DOMINGUES, Maria Herminia M. da Silva, 1988; ver tambem: MORELLI & RO-
CHA, 1990, p. 5-12.
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ele vai crescer., Se ele nao tem apoioc em casga, mas
chega aqui e vai tomando gosto pelas minhas aulas, pe
lo jeito que eu estou me esforcando com ele, entao eu
acho que ele vai sempre trazer a tarefa pronta, ele
sempre vali estar junto comigo. (...) Quando eu peguei
esses alunos, no comecinho do ano (1990), eu fiquei
um pouco decepcionada, porque eu esperava pegar es-
ses alunos, na 5a. serie, pelo menos alfabetizados".
(Professora J.)

"Falta o acompanhamento dos pais, que trabalhamodia
todo e nao tem tempo nem pra ver as tarefas escola -
res dos filhos. Alem disso, em casa, as vezes, o alu
no nao tem um lugar pra estudar, pra guardar o seu ma
terial escolar. A escola esta discutindo um projeto
de sala de estudo, na propria escola, com um profes-—
sor-orientador a disposicao dos alunos. A ideia, dis
cutida em classe, foi bem aceita por numerosos alu-
nos interessados em freqUentar esta sala de estudos,
fora do horario de suas aulas"., (Professora E., coor
denadora de turno).

"A evasao e a retemcao acontecem, geralmente, por fal
ta de condigoes da escola para atender as carencias
dos alunos e também porque alguns deles vem de uma fa
milia desestruturada...; os pais trabalham o dia to-
do e os filhos ficam sozinhos, nao estudam, nao fa-
zem tarefas. Os pais nao tem tempo pra vir a escola
conversar com as professoras e a orientadora pedago-
gica, a nao ser quando sao chamados pra assinar o bo
letim escolar dos seus filhos. Ha também o aluno que
trabalha e ja chega cansado na sala de aula, mas eu
acho que acima de tudo a estrutura do sistema educa-
cional € que acaba com o eansino publico". (Professo-
ra M.A., coordenadora de turno).

", .. mas nao e s0 a falta de estrutura da escola que
faz aumentar o indice de evasao e repetéencia, pois e
xistem professores gue nem sequer utilizam os recur-
sos disponiveis, dentre os quais o mimeografo e a sa
la de video'". (Professora M., coordenadora pedagogi-
ca, 1990).

"Antes do congelamento dos salarios, eu comprava pa-
pel e rodava o meu material no mimeografo da escola.
0 video-cassete, antes de ser roubado, eu usei; euti
ve oportunidade de usa-lo duas vezes, no ano passa -
do. Levaram tudo...

"Agora, eu estou fazendo tudo que me & possivel fa-
zer, mas nao sei se terei condigoes de fazer tudo o
que eu gostaria de fazer, por exemplo, fazer teatri-
nho, filmar e discutir o filme com eles..." (Profes~-
sora J., 1991).

et g
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Qutras professoras também disseram que, nas condigoes
atuais de trabalho, inclusive com os vencimentos atrasados, nao e
facil fazer o que gostariam de fazer para melhorar o rendimento dos
seus alunos. A professora C., no entanto, admitiu gque ela, commui-
tos anos de magisterio e ja atingindo o tempo de aposentadoria, nao
faz o que os professores mais novos fazem ou esperam fazer para mu
dar as caracteristicas da atual escola publica.

A coordenadora de turno noturno da E., Vale das Abe-

lhas me disse que estava chegando perto da aposentadoria com mui-

tas decepgoes no decorrer de todo o seu tempo de dedicagao ao ma-
gisterio. Ela se referia ao nosso dialogo sobre as mas condigoes de
trabalho docente e aoc baixo rendimento escolar dos alunos do perfg
do noturno, que, este ano {(ate junho)}, ficaram sem merenda escolar
e nao receberam os livros do Programa Nacional do Livro Didatico,
0 que pode resultar no crescimento do nimero de evasces e reprova-

coes, por motivos ja sabidos.

5.1 - Programas "assistencialistas"

A merenda escolar e tida como fator de estimulagac do
raciocinio do aluno carente, gquando acompanhada de programas de re-
cuperagao pedagogica, segundo Jovelina B, DANTAS (1981), engquanto
que o livro didatico & visto como "um mal necessario'", ja que de
alguma forma ele facilita o trabalho do professor que nao tem tem-
po de preparar as suas aulas como gostaria, porque, ganhando pou-
co, se veé obrigado a cumprir uma carga horaria excessiva (FARIA, 1986,
p. 80) ou a se dedicar a outras atividades. Se e assim, nao e de se
estranhar, quando falta a clientela carente ate mesmo a presenga
dos citados programas '"assistencialistas" do Governo, as limita-
coes da capacidade do professor de superar problemas e de superar
a si mesmo na busca de alternativas de tecnicas pedagdgicas adequa-
das a melhoria do rendimento escolar dos seus alunos.

Em 1990, a merenda escolar acabou nos dois primeiros
meses de aulas e so voltou a ser servida em setembro, ate novembro.
Agora, em 1991, somente nos primeiros 20 dias de aulas o programa
de alimentagao escolar da Fundacao de Assistéencia ao Estudante (FAE)
pode atender 3s criangas matriculadas nos estabelecimentos publi -
cos de ensino, com a utiliéagﬁo do saldo do estoque de alimentos
do ano passado. As compras dos alimentos para 1991 foram conclul -

das na segunda quinzena de abril, mas s6 no segundo semestre e que
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os produtos chegariam as escolas, depois de passarem por um proces
so de controle de qualidade.

0 programa do livro didatico tambem falhou, apesar da
sua importancia para o ensino dos conteldos basicos na escola que
depende dele para desenvolver o seu programa curricular. E que em
1990 faltou livro usado, para remanejamento entre os alunos, e es-
te ano (1991) a primeira remessa dos novos livros so cnegou a Re-
presentagao da FAE em Goiania no dia 8 de maio, para ser repassada
a Secretaria da Educagao do Estado e 2 Prefeitura da Capital.

Chegaram 40.000 livros de um total de 484.167 que se
riam destinados a 268 escolas cadastradas de Goiania, para o aten-
dimento de 362.638 alunos. Para todo o Estado de Goias, a previsao
e de 2.305.108 livros do 19 grau, para o atendimento de 1.468.652
alunos de 5.508 escolas, segundo dados da Superintendéncia do En-

sino Fundamental da Secretaria Estadual de Educacgao.

5.2 - A vez dos textos

Em 1990, a escassez de livros didaticos em maos dos
alunos nao constituiu problema muito grande, porque uns empresta -
vam livros para outros e, na classe, juntavam-se alunos que nao ti
nham livro com aqueles que tinham. Em 1991, o problema agravou-se
com a demora na entrega dos livros prometidos pelo Ministérioda E-
ducagao, que, para todo o pails, teria comprado das editoras 66 mi-
lhoes de livros, para 23 milhoes de alunos, ao prego de 15,5 bi-
lhoes de cruzeiros.

Como consequUencia da demora na distribuigao dos 1i-
vros escolares, os professores se viram,durante todo o primeiro se
mestre, na contingeéncia de terem que encontrar meios de passar as
materias para os seus alunos, seja escrevendo no quadro textos e
exercicios do "livro do professor'", seja utilizando algum outro tex
to, gquase sempre sem o apoio material da escola. Consultados, em
maio deste ano, sobre como estavam fazendo na sala de aula sem os
livros dos alunos, alguns preofessores confirmaram que estavam pas-
sando a materia no quadro e que, as vezes, para aplicar provas mi-
meografadas, recolhiam dinheiro dos alunos para aquisigao de papel
e esténcil. "Sem o livro, o jeito que tem & escrever textos e exer
cicios no quadro, mas isto‘atrasa o desenvolvimento do programa',
declarou uma das professoras consultadas. A professora J., que, em

1990, usava recursos proprios para a compra de papel para 'rmimed -
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grafo, no primeiro semestre de 1991 nao pode mais fazer isso, por
causa da redugao do seu salario. (Foram congelados os salarios, nos
valores de novembro de 1990, de todo o funcionalismo estadual).

Em & de fevereiro de 1991, a professora J. me disse:

"Eu nao fico passando a materia toda no quadro, pois
eu uso mais e texto rodado; papel, eu mesma compro.
Eu tenho resmas de papel Cham-ex em casa e, as vezes,
eu mesma rodo o meu material".

Alem dos textos rodados - as vezes, textos de livros

didaticos -, a professora J. utiliza o livro adotado na escola (0

dominio da linguagem). Ela explica:

"Eu uso o livro. Nao vou fugir do livro, porque o li
vro & adotado na escola. Entao, eu uso o livro; wuso
textos do livro, uso exercicios que eu acho interes-
santes'.

Ela usa o livro, mas alega que nao vé o livro didati

co como "uma base para a aprendizagem do aluno, de jeito nenhum,
nao e mesmo”". E acrescentou: "S0 porque o aluno & carente, isto
nao quer dizer que o livro vai fazer com que ele aprenda ou nao'.
Diante da minha alegacao de que os livros didaticos,
de modo geral, nao sao feitos para a clientela carente, que nao tem
o padrao de vida das criangas que aparecem nos textos e nas ilus -

tragoes da maioria dos livros didaticos, a professora J. argumen -

tou:

... "eu acho que o aluno carente ate gosta de ver es-
sas coisas. Ele gosta de ver uma novela, onde temca-
sas e paisagens bonitas; ate nos gostamos..."

Eu ressaltei que isto e uma forma de alienagao. Ela

concordou (reticente), com a seguinte argumentacao:

"Isso e muito discutido, inclusive o que colocar no
livro, para o aluno carente ou o aluno nao carente,
mas eu vejo que ele gosta de ver as coisas bonitas,
como nos gostamos. Entao, se eu posso colocar uma pai
sagem linda e ele mora ali, numa favela, onde tudo e
horroroso, mas ele vai gostar de ver aquilo ali, )
que at2 chama a atengao dele. Agora, colocar um pa-
pai todo de terno, num carro excelente, naqueles de-
senhos, eu acho que nao tem nada a ver, née! Se se co
locar ali um pixotezinho perto de uma caixa de engrg
xate, sera mais proximo dele. Eu acho que o livro di
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datico, nesta parte de ilustragao, ele as vezes exa-
gera um pouco. Mas o livro didatico nao foi feito so
pro alunc carente, ele foi feito pra todos, (...) Eu
acho que esse aluno carente esta vivendo tanto a rea
lidade que ele nao quer saber de discutir mais...;
muitas das vezes, ele prefere ver o mais bonito do
que o feio. Nas minhas aulas, um dos objetivos meus
€ o de levar o aluno a pensar, a analisar a vida di-
ante de situagoes..."

Nas suas aulas, eu observei que ela falava de situa-
goes da vida real dos alunos - suas emogoes, suas relagoes familia
res, suas condigoes socio-econdomicas ~, mas sempre o fazia discre-
tamente. Vejamos, pois, o extrato do relatoric de uma das aulas da

professora J., incluidas ocutras informacgoes:

"Data: 18 de outubro de 1990Q. Eu chego ao colegio as
7h45m. Um grupo de alunos brinca (joga) na rua, emfrente ao portao
dos fundos. Na quadra de esportes (interna), outro grupo de alunos
e alunas brinca (joga). A vice diretora diz que os alunos deveriam
estar sob a orientagao da professora de LEducagao Fisica, que costu
ma deixa-los sem atividades programadas e ir embora. Dentro da es-
cola, alunos no patio, alunos em salas de aula, sem professores. A
falta de professores €& justificada pela Diregao da escola: 'profes
sores e funcionarios estao sem receber ha quase quatro meses e mui
tos deles nao tém dinheiro nem para o onibus'. As 8 hs, a professo
ra entra na sala da 52 série A. Eu também entro na sala, pois ja ha
via sido apresentado a8 turma, pela professora, dias antes. A pro -
fessora conversa informalmente com os alunos e depois pede a um de

les para buscar na biblioteca o livro Arca de Noe, de Vinicius de

Morais, a fim de dar continuidade ao estudo de poemas. Enquanto o
aluno vai buscar o livro, a professora revisa o estudo do poema "A
infancia", de Carlos Drummond de Andrade. Chega o livro e a profes

sora fala do poema A porta; compara-o com A infancia, da p. 58 do

livro didatico (edigao de 1988). Em seguida, comega a escrever ou-
tro poema no quadro: "Retrato", de Cecilia Meireles, do livro Es-

tudos de Redacgao, de Douglas Tufano. Um aluno pergunta: 'Nos vaies

tudar outro poema?' Seus colegas corrigem: 'Nos vamos...' A profes

50. Devido a sua preferencia pelo trabalho em sala de aula com o uso de textos
e outros recursos alternatlvos ao livro didatico, a professora J, e a pro -
fessora C. fizeram uma experiéncia dldatlca, no 29 semestre de 1990: a pro-
fessora J. ficou com a parte de comunlcagao e expressao e a professoraC. fi
cou com o estudo de gramatica, atraves do livro didatico, adotado na escola.
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sora, habilmente, corrige o aluno e continua: 'Nos vamos ver o poe
ma Retrato. Eu continuo escrevendo no quadro e voceis copiam no ca

derno':
RETRATO

Eu nao tinha este rosto de hoje,

assim calmo, assim triste, assim magro,
nem estes olhos tao vazios,

nem o labio amargo.

Eu nao tinha estas maos sem forga,

tac paradas e frias e mortas;

et nao tinha coracao que nem se mostra.
Eu nao dei por esta mudanga,

tao simples, tao certa, tao facil.

Em que espelho ficou perdida

a minha face?

A professora J. explica, sempre com perguntas ags a-
lunos, que 'a leitura do poema precisa ter fluencia, postura, tom
de voz, expressividade. Neste, expressao de tristeza, voz silencio
sa..." E pergunta: 'Este poema pode ser lido com expressao de ale-
gria? 0 que mais a gente precisa fazer?' Um aluno: "Expressar bem’'.
A professora explica, com exemplos, o que & expressar-se bem; dia-
loga com os alunos sobre o sentido do poema escrito no quadro: o
envelhecimento. Ela declama e estimula os alunos a declamarem o poe
ma com as diferentes expressoes: de tristeza e de alegria. Mostra
a diferenga. Um aluno sO0 consegue a expressao de alegria e os cole
gas riem dele. A professora J. adverte: 'Temos que incentivar o co
lega a ser um artista. Nos temos artistas aqui'. E chama outro vo-
luntario...; duas alunas se oferecem para, na frente, declamar. A
professora J. chama a atengao de uma delas para o uso da expressao
corporal, o uso das miaos. Sugere e organiza uma dinamica de grupo,

em forma de quadrado, 'mas sem escostar as cadeiras nas paredes, que

foram pintadas'. Mostra a capa do livro Arca de Noé, que'tem textos

. ~ a ~
apropriados a 1- fase do 19 grau, mas sao textos bons, que podem

ser utilizados nas outras séries'. Recomenda: 'Depois voces vao a
biblioteca pra ler e montar poeminhas', Declama A porta, usando a

porta da sala como instrumento de representagio do texto, Declama,

abrindo e fechando a porta de formas diferentes: para entrar o na-

morado..., o capitao..., a cozinheira..., a crianca..., de acordo

com as pessoas que, no poema, passam por ela. Fala de rimas, tom
s

de voz... Enquanto alguns alunos ainda copiam o poema escrito no

quadro, a professora distribui Coragcao de estudante, texto datilo-

grafado e mimeografado a alcool, para ser passado no caderno e de-
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volvido. A professora pega um gravador (dela), poe nele uma fita
com uma selegao de miusicas de filmes. Enquanto os alunos copiam Co

racao de estudante, de Milton Nascimento (letra de Wagner Tiso e

Milton Nascimento) e ouvem musicas orquestradas, a professora es-

creve no quadro o poema:

A noite do meu bem

Hoje eu quero a rosa mals linda que houver,
Quero a primeira estrela que vier,
Para enfeitar a noite do meu bem.

(.v0)

Os alunos continuam fazendo suas copias. A professo-

ra pede a eles para parar um pouco para cantar Coracao de estudan-

te, acompanhando a gravacao (outra fita). Cantam:

Quere falar de uma coisa,
adivinha onde ela anda?
Deve estar dentro do peito,
ou caminha pelo ar.

Pode estar aqui do lado,

bem mais perto que pensamos.
A folha da juventude

€ 0 nome certo desse amor.
Ja podaram seus momentos,
desviaram seu destino;

seu sorriso de menino,
quantas vezes se escondeu.
Mas renova-se a esperanga,

nova aurora a cada dia

e ha que se cuidar do broto,
pra que a vida nos de flor e fruto.

Coragao de estudante,

ha que se cuidar da vida,

ha que se cuidar do mundo,
tomar conta da amizade,

alegria e muito sonho,
espalhados no caminho,

Verdes: planta e sentimento,
folhas, coragao, juventude e feé.

A professora enfatiza algumas palavras: folhas, plan

tas, vida, juventude, fé... E continua: 'Quero falar de uma coisa...

De quantas coisas a gente quer falar! Falar das criangas, das cri-

LI
angas abandonadas..., pra nao deixar que podem os seus momentos,

desviem o seu destino, o seu sorrisov de menino...' Ao analisar es-

ta parte do poema, a professora faz um paralelo entre esta parte e
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alguns momentos do filme 0 meu pé de laranja lima, que os alunos ha

viam assistido, na escola. 'Gente, o que e que voceis acham da com

paragao deste pedacinho do poema com o filme O meu pé de laranja li

ma? 0 que & que aconteceu com o Zezinho, na historia do filme? Vo-
ces lembram que o menino era de familia pobre, o seu pai perdeu o
emprego e foram morar num lugar onde existia um pé de laranja lima.
0 menino gostou do pé de laranja, mas um dia ele foi cortado, o me

nino ficou muito triste, mas caiu na realidade. De repente, ele sen

ta na soleira da porta, junto com o pai, que fala assim: ... meu fj
lho, d'agora pra frente vai ser melhor... E o menino responde: Nao
adianta mais, papai, ja cortaram o meu pe de laranja lima’. Para

concluir, a preofessora lembra que mais na frente diz o poema: N,
'mas renova-se a esperanga, nova aurora a cada dia...' Término da au
la: 9hé45m".

Ja a professora C. disse que segue "direitinho o 1li-
vro, sem esquentar a cabeca". Sem o livro, ela disse que passa a
materia no quadro, porque a escola nao tem material (papel, esten-
cil...). Ela disse que acha que o livro didatico pode apresentar tex
tos fora da realidade do aluno, mas & nesse livro que o aluno apren
de as ligoes, "nao tem outro". Ela gosta mais de dar aulas de gra-
matica, pelo livro, do que trabalhar com ¢ estudo de texto, segun-
do as minhas observagoes de sala de aula. Segue o extrato do rela-

torio de uma das suas aulas, em agosto de 1990:

"A professora entra na sala da 52 série A, 3s 8h55m.
A aula deveria comegar as 8h45m. Diz aos alunos para abrirem 0s
seus livros na p. 10, para o estudo dos cognatos, pois pretendia fa
zer 'um repasse do livro', a partir da unidade 1, porque a profes-
sora J. '"nao obedeceu muito a ordem das ligoes, no 19 semestre’,

Dos 21 alunos presentes, oito nao tem o livro (0 dominio da lingua

gem). A professora pega o seu livro e escreve a palavra pedra, no
quadro. Explica o que sao cognatos (familias de palavras). Em se-

guida escreve, no quadro: Pedr (radical) e os alunos vao ditando os

sufixos: ...a, ...eiro, ...egulho, ...aria, ...eira, ... apedrejar.
Faz-se, entao, a chave de palavras derivadas de pedr..., que 'sao
da mesma familia, ou cognatos'. Os alunos ditam outras palavras, ti

radas do livro: desgracga (desgracado...) Um aluno diz; disgrama, e

a professora explica que se diz assim para nao falar a palavra des-
1 * - . . . -

graca (...) 'Pode fazer os exXxercicios no livro, se o livro e seu.

Quem ndao tem livro pode escrever no cadermo'. A professora muda a

R. de lugar, porque ela estava copiando o exercicio de um colega,
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ao lado. Diante de um aluno sem o livro, a professora pergunta: Vo
ce pode comprar o livro? Voce tem pai e mae? (...) Em seguida per
gunta a cada um dos alunos que estao sem livro: Voce pode comprar
o livro? Vai comprar? (...) Ela anota o nome de tres alunos que di-
ziam nao poder comprar o livro e diz que tem dois livros que serao
dados a quem a professora J. indicar. Passa tarefa para casa, suge
rindo aos alunos que nao tem livro que se juntem a outros, que tem,
Um aluno fala que nao tem nem um colega que mora perto da sua casa
e que tem o livro., Fica sem resposta. Outro alunc diz que um cole-
ga seu tirou xerox do livro e pergunta se pode usar xerox. A pro-
fessora responde que sim, mas alerta o aluno para comparar, antes,
os precos de xerox e do livro... 'Eu quero outra coisa de voces:
tragam para as aulas o caderno de caligrafia'. Vai de carteira em
carteira, para observar a escrita de cada um; para verificar o uso
do lapis, 'que deve ter ponta fina'. E orienta: 'Fagam o trabalho
com estética. Voceés sabem o que & estética? E beleza...' Término da
aula: 9h25m."

Para a professora X. (E. Valparaiso), o livro didati
co (ou livro basico) nao e um material indispensavel na sala de au
la, mas eu observei; no 29 semestre de 1990, que as suas estrate-
gias de ensino se apoiavam no plano do livro adotado na escola (Ati

vidades de comunicacao...). Ela complementava o livro didatico com

pequencs textos passados no quadro ecoplados pelos alunos nos seus
cadernos da materia. No estudo de textos, ela conversava com os a-
lunos sobre a relacao entre o conteiddo escrito e a vida de cada um
deles. Ja os exercicios de gramatica eram feitos na forma tradicio
nal, segundo o modelo apresentado no livro didatico, mas de manei-

ra mais simples, "de acordo com os niveis de compreemnsac dos alu

nos".

A titulo de demonstragao da sua pratica -de ensino, se
gue o extrato do relatorio de uma das suas aulas, em agosto de 1990:

"A professora entra na sala da 52 série-E, ds 15h40m.
A aula deveria comecgar as 15h30m. A professoraz cobra dos alunos a
leitura de livros de literatura infantil, conforme havia sido com-
binado na aula anterior. Ela vai logo escrevendo no quadro um pe-
queno texto, sem antes fazer uma sondagem dos conhecimentos dos alu
nos sobre o conteitdo do que ia ser estudado. Texto: 'Goiania, 8 de
agosto de 1990. Silencio... Todos ficaram olhando um para o outro
sem entender nada. Ele falava..., falava..., gesticulava. Gesticu-
lava, e eu quase morri de tédio'. Em seguida passa no quadro o se-
guinte exercicio:

19 De um titulo para este paragrafo e complete-o com

um dialogo entre duas pessoas.
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29 Faca um breve comentario a respeito do texto.
39 Retire do texto: tres substantivos e classifique-

0os; tres artigos e classifique-os.

Aos alunos, a professora lembra que elestem no cader
no de exercicios a matéria dada sobre o contelUdo do dialogo. (...)
A professora, diante da alegacao de alguns alunos de que estao com
dificuldade para entender a atividade proposta, ajuda: 'A gente tem
que ler observando, entrando dentro da leitura. Al a gente conse -
gue fazer um trabalho com criatividade'. No decorrer dessa ativida
de de comunicag¢ao escrita, a profcsscora atende a cada aluno que se¢
dirige a ela para saber se... 'e assim mesmo?' ou se ... '€ pra fa
zer agora?' ou ainda para dizer que nao sabe fazer a tarefa. A ta-
refa & concluida com a leitura dos textos escritos, pelos alunos,
na medida que vao sendo chamados. O primeiro deles nao fez o comen
tario solicitado; o seguinte fez um texto politico, sobre a reali-
zagao de um comicio; o terceiro fala sobre um acontecimento de sa-

la de aula, mas le depressa demais e a professora pergunta: ... 'vo

cé esta atropelando quem?' 0 aluno seguinte apresenta uma redagao
sobre o barulho na escola; outro, sobre as conversas dos colegas na
sala de aula ('0s alunos estavam conversando e a professora falou
silencio..."'). Outro aluno, atrasado na redagao, leé a sua primeira
frase, sobre casas populares. Tarefa para casa: concluir ou refa-

zer as redagoes nos cadernos e identificar, no texto, os substanti

vos e artigos. Termino da aula: 17 hs."

Além de observar os professores em acao pedagogica e
coletar dados sobre como eles veem o livro didatico e como eles o
utilizam em sala de aula, eu colhi opinices de alunos sobre o de=-
sempenho de seus professores, sobre o livro didatico e outros as-

suntos., Reproduzo opinioces de alunos da E. Vale das Abelhas, de-

pois as opinioes de alunos da E. Valparaiso.

Da E. Vale das Abelhas:

"Eu acho que a professora tem que explicar melhor,
porque nao explica e no fim quem €& culpado € o aluno que nao apren
de nada..."”

..."ela deve dar mals leitura, deve compartilhar"

(Compartilhar, explica o aluno, "e conversar com os outros').
-

"Quando o aluno nao aprende, a culpa €& do aluno, que
so fica brincando o ano inteiro, nao estuda...; como é que ele vai

aprender ?"
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... "nem sempre a culpa e do aluno. A culpa e do li~
vro, porque nem todos os alunos tem o livro."

"A professora (...) € legal, quase naousa o livro; a
professora (...) usa demais. Isso atrapalha porque € como eu falei:
tem muitos alunos que nao tém o livro e quando chega a prova ela
marca as questoes todas pra estudar no livro e quem nao tem nac da
conta de fazer a prova'.

..."eunao tenho nemo livro; naoé por causa do livro..."

..."Eu aprendo mais coma professora (...), que usa o livro",

Eu ache que o livro nao & bom porque nao fala da vi-

da da gente..."

Da E. Valparaiso:

"Eu gosto da minha professora porque ela explica bem
as ligoes".

"0 livro & bom porque ensina como viver, ensina os di
reitos que a gente tem".

"A professora deveria explicar bem a mateéria e con-
sertar os erros dos alunos".

..."Ela precisa ser mais legal, participar, expli -
car melhor",

"Eu nao estou aprendendo bem porque nao estudo'.

... "a culpa & de mim, porque quase nao tenho tempo
direito”,

"0s textos do livro relatam a realidade",

"0s exercicios sao praticos e sao dificeis, mas e
bom que sejam dificeis porque assim a gente aprende mais'.

"E mais facil estudar com o livro, mas so o livro e
cansativo".

"Quem nao aprende é porque fica fazendo bagunga na
sala ou nao vem a aula".

"A professora nao usa sd o livro; ela usa também tex
tos que nao tem no livro'.

... "ela usa textos pequenos, escritos no quadro”.

As opinices (acima) dos alunos das escolas Vale das
Abelhas e Valparaiso foram colhidas por meio de dialogo escriteo e
de conversas gravadas em sala de aula. Tambem foram obtidas infor-~
magoes dos alunos das duas escolas mencionadas e do Colégio de A-
plicagao da UFG, isto através de questiondrios (Anexo 10), cujos da
dos, tomados como amostra, foram analisados estatisticamente com a

utilizagao do teste qui-quadrado (Departamento de Estatistica e In

formatica do Instituto de Matematica e Fisica da UFG). As tabelas I
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a 1X sao resultantes da amostra e as tres ultimas sao da Comis-
sao Especial do Concurso Vestibular (CECV) da UFG.
TABELA T - TRABALHO X ESCOLAS
E S COULASTS

TRABALHO VALE DAS ABELHAS VALPARATSO C. APLICAGAO

DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO DIURNO
SIM 11 23 10 30 4
NAO 17 28 26
NAO RESPONDERAM 2 - - -
TOTAL 30 30 38 35 30

Na tabela Trabalho x Escolas, observa-se que e sig-

nificativamente maior, no periodo noturno, o numero de alunos que

trabalham, em relagao ao turno diurno, incluido o Colégio de Apli-

cagao.

TABELA IT - APROVEITAMENTO X ESCOLAS

ESCOLAS

NO REPROVAGAO VALE DAS ABELHAS VALPARAISO C. APLICAGAO
DIURNO NOTURNO| DIURNO | NOTURNO DIURNO
0 10 16 10 10
1 17 6 12 14 13
> 1 5 14 7 09 2
NAO RESPONDERAM 2 - - 2 5
TOTAL 30 30 35 35 30

TABELA III -

MEDIAS POR TURNO

ES COLAS

TURNO VALE DAS ABELHAS VALPARAISO C. APLICACAO
DIURNO 0,96 0,74 0,68
NOTURNO 1,13 0,97 -
AMBOS 1,05 0,85 0,68
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Quanto ao aproveitamento, as tabelas II e III mostram
que nos turnos diurnos das duas cscolas estaduais e do Colegio de
Aplicagao o indice de alunos reprovados & significativamente menor
do que no periodo noturno. Em relagao as escolas Vale das Abelhas
e Valparaiso, observa-se que o indice de reprovagoes entre o diur-

no e o noturno so e significativo na segunda escola.

TABELA IV - REPROVAGCAO POR SERIE

ESCOLAS
TRABALHO VALE DAS ABELHAS| VALPARAISO C. APLICAGAD
DIURNO NOTURNO DIURNO NOTURNO DIURNO
12 série 2 2 4 5 -
22 gérie 6 3 6 2 4
32 série 6 7 7 2 6
42 sarie 6 4 4 2 5
52 série 6 13 6 12 2
TOTAL 26 29 27 23 17
TABELA V - INDICE DE RETENGOES POR SERIE
ESCOLAS
NIVEL ESCOLAR VALE DAS ABELHAS VALPARATSO C. APLICAGAO
DIURNO | NOTURNO| DIURNO|NOTURNO DIURNO
12 gérie 0,0667 | 0,0667 | 0,1053(0,1429 0,0000
22 garie 0,2000 { 0,1000 | 0,1579|0,0571 0,1333
2 girie 0,2333 | 0,2333 | 0,1842|0,0571 0,2000
4% Série 0,2000 | 0,1333 | 0,1053|0,0571 0,1667
2 gérie 0,2000 | 0,4333 | 0,1579/0,3429 0,0667

As tabelas IV e V indicam que o maior indice de
reprovagoes/retengoes esta na 52 série do periodo noturno das duas
escolas estaduais, enquanto que no Colégio de Aplicagao, onde hzin
tegragao entre as duas fases do 19 grau, as reprovacgoes ocorrem mais

- . a a
nas series 3= e 4=,
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TABELA VI - TECNICAS EM SALA DE AULA X ESCOLAS

ESCOLAS

METODOLOGIA VALE DAS ABELHAS VALPARAISO C. APLICAGAO

DIURNO | NOTURNO DIURNO NOTURNO DIURNO
TEXTO/LEITU
RA/REDAGAO 23 15 27 17 16
GRAMATICA 4 7 _ 11
N RESPONDERAM 1 6 - 6 6
TOTAL 28 28 38 31 24

A tabela VI confirma a predominzncia do uso de tex -
tos diversos pelos professores durante o 19 semestre de 1991, na
falta do livro didatico do aluno. Naoc sao significativas as dife -
rengas de uso das duas mencionadas tecnicas entre os turnos diurno

e noturno.

TABELA VII - TECNICAS PREFERIDAS PELOS ALUNOS

E S COULASTS
TECNICA VALE DAS ABELHAS /  VALPARAISO C. APLICACAO
DIURNOQ NOTURNO DIURNO
Texto LD 23 23 10
Qutro texto 42 34 20
Leitura/red. 34 38 20
Gramatica 29 21 08
Portugues 30 30 8
Outra Disc. 34 28 20
Irreais 29 15 12
Reais 36 44 17

Pergunta: De que voce mais gosta? A esta pergunta,os
alunos manifestaram a sua preferencia por textos diversos, aulas de
leitura/redagao e textos reais (adequados a realidade da clientela
escolar), mas as diferengas s0 sao significativas no periodo diur
no das escolas estaduais e no Colegio de Aplicagao, a favor de tex

tos diversos; no periodo noturno e no C.A., a favor de leitura/re-
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dagao; no periodo noturno, a favor de textos reais. Quanto a prefe
réncia por Portugues ou outras disciplinas, a preferencia por Por-
tugues & significativa nos dois turnos das escolas estaduais, en-
quanto que & também significativa a preferencia por outras disci =
plinas, no Colégio de Aplicagao.

A titulo de informagao, seguem as tabelas que reve-
lam o nimero de livros nao didaticos que possuem em casa os alunos
de 5% série das escolas observadas e a média de livros nao didati-
cos que sao lidos, por ano, pelos aprovados no concurso vestibular de
1991 da Universidade Federal de Goias (conforme estatisticas de
questionario socio-economico-cultural da C.E.C.V.). Comparativa -~
mente, estes dados mostram que a falta de costume de leitura (por
desinteresse ou devido a situagao economico-financeira dos pesqui-

sados) comeg¢a no 19 grau e se estende ateée a conclusao do 29 grau.

TABELA VIII - LIVROS EM CASA X ESCOLAS (comparacgao entre turnos)

ESCOLAS
N9 DE LIVROS VALE DAS ABELHAS VALPARATSO C. APLICAGAO
DIURNO NOTURNO | DIURNO|NOTURNO DEURNO
0 a3 2 11 5 12 1
3 a 10 8 8 6 6 6
10 a 20 6 3 13 4 6
> 20 13 7 14 12 L4
N. RESPONDERAM 1 1 - - 3
TOTAL 30 30 38 35 30
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TABELA IX - LIVROS, EM CASA X ESCOLAS (indices percentuais)
i s ¢ 0O L A S
N¢ DE LIVROS VALE DAS ABELHAS VALPARATSO C. APLICAGAOQ
DIURNOQ NOTURNO DIURNO | NOTURNOQ DIURNO
0 a3 6,67 36,67 13,16 34,29 3,33
3 a2 10 26,67 26,67 15,79 20,00 20,00
10 a 20 20,00 10,00 34,21 11,43 20,00
> 20 43,33 23,33 36,84 34,29 46,67
N.RESPONDERAM 3,33 3,33 - - 10,00
TOTAL 100,00 100,00 100,00 100,00 100,00
TABELA X =~ Excetuando os livros didaticos e escolares, quantos
livros, aproximadamente, existem em sua casa?
TQTAL INSCRITOS TOTAL DE CLASSIFICADOS
NUM. PERC. NUM. | PERC. INDICE
Nenhum 242 1,66 23 1,12 9,50
Ate 20 livros 2.629 18,02 338 16,45 } 12,86
De 21 a 50 livros 3.353 22,99 447 ¢ 21,75 (13,33
De 51 a 100 livros 3.238 22,20 471 22,97 | 14,55
De 101 a 200 livros 2,324 15,93 319 15,52 | 13,75
De 201 a 500 livros 1.619 11,10 275 13,38 | 16,99
Mais de 500 livros 1.107 7,59 174 | 8,47 15,72
Nao informado 75 0,51 8| 0,59 10,67
TABELA XI - Excetuando os livros didaticos e escolares, quantos
' livros, media, voce lé por ano?
TOTAL INSCRITOS TOTAL DE CLASSIFICADQS
NUM. PERC. NUM. { PERC. INDICE
Nenhum 276 1,89 35 1,70 12,60
l a 2 livros 1.857 12,75 223 | 10,85 12,01
3 a 5 livros 4,771 32,71 649 31,58 13,60
6 a 10 livros 4.624 31,70 667 | 32,46 14,42
11 ou mais livros 2.972 20,37 472 22,97 15,80
Nao informado 87 0,60 9 0,44 10,34
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TABELA XII - Lé jornais ou revistas?
TOT. INSCRITOS TOTAL DE CLASSIFICADOS
NUM. PERC. NUM. PERC. | INDICE
Nao 119 0,82 i6 0,78 | 13,44
Ocasionalmente 7.740 53,06 1.154 | 56,16 | 14,91
Diariamente 6.622 45,40 8721 42,43 | 13,17
Nao informado 106 0,73 13 0,63 | 12,26

Outros dados estatisticos da CECV da UFG indicam que
22,737 dos classificados no vestibular de 1991 nao utilizam qual-
quer meio de comunicagﬁo para se manterem informados sobre os acon
tecimentos atuais, contra os Indices de utilizagaoc dos seguintes
meios: jornal escrito, 13,75%; jornal falado TV, 13,43%; jornal fa
lado radio, 16,30%; revistas, 14,56%; outros meios (pessoas)l4,297;

nao informado, 9,847%.
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5.3 - Avaliacao de livros didaticos

Nao se supoe que as possiveis inadequagoes dos tex-
tos didaticos a realidade da clientela carente sejam fatores de in
viabilizagao do processo de aprendizagem, uma vez que se mantem a
convicgao de que o professor, intermediario na relagao aluno-mate
rial didatico, influi mais diretamente no desempenho do aluno do
que o livro, desde que ele esteja preparado para ir além do texto

formal.

Admite-se, no entanto, que tais inadequagoes criam em
baragos ao bom desempenho do aluno, tanto no aspecto do conhecimen
to do saber sistematizado como no aspecto da percepgao ou do desve
lamento da sua propria realidade e da realidade da classe social a
que pertence. Observou-se nas entrevistas com professores e alunos
das escolas-campo a sutileza deste suposto embarago, que nao com-—
portaria uma analise objetiva no espago e no tempo desta disserta-
cao.

Tambem nao se fez um estudo cientifico para saber se
os alunos pobres se sentiriam inferiorizados e constrangidos ao per
ceberem que nao atingiram o padrao socio-economico transmitido pe-
los textos didaticos ou, pelo contrario, se colocados diante des-
ta realidade eles se sentiriam desembaragados para lutar a fim de
transforméfla, a partir da reflexao sobre a distribuicao desigual
de renda, de bens e de conforto na sociedade. A expectativa & no
sentido desta Ultima hipotese, mas caberia ao professor assumir o
seu papel de educador e, como educador, assumir uma postura criti-
ca diante da realidade para, a partir dai, evitar a primeira hipo-
tese, para reforgar a segunda, que e fator de estimulo a apropria-~
cao e ao dominio da norma culta da lingua e de todo o saber siste-

matizado.

Segue-se uma avaliacao sucinta dos livros adotados
nas classes observadas e de outros, avaliagao restrita a identifi-
cagao de objetivos explicitos do ensino de Portugues,de alguns pro

cedimentos metodologicos e de conteudos potencialmente criticos.
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LIVRO I: BIANCHINI, Orlando & CUNHA, Maria Antonieta.

0 dominio da linguagem : 5a. serie. Sao Paulo, FTD,

1991. - (Livro do Professor)51

0 livro e apresentado pelos autores aos alunos comuma

mensagem nacionalista: ... "Ha um grande pais esperando que voces
cresgam e possam trabalhar para que a vida de todos os brasileiros
seja melhor. Conhecer bem a lingua e uma forma de compreender o mun
do para poder transforma-lo..." (BIANCHINI & CUNHA, 1991, p. 3).
No suplemento "Anotagoes para o professor", os auto-
res do livro alertam o docente no sentido de que ele devera adap-
ta-lo "ao nivel de seus alunos e a suas condigoes socio-econdmico-
culturais" (BIANCHINI & CUNHA, 1991, p. 2). Dentre os principios

pedagogicos, os autores incluem o da criatividade, nos seguintes ter

mos:

"Nao pode a escola trabalhar no sentido de ©produzir
tipos iguais, com respostas iguais e comportamentos
uniformes. A cultura e o passadc de cada aluno devem
ser respeitados e, por serem exclusiveos, vaoc determi
nar resultados diferentes. -

"0 individuo criativo tera mais chances de partici-
par do processo historico e atuar no sentido de trans
formia-lo. 0 individuo robo nada mais sera do que um
repetidor de formulas e respostas' (BIANCHINI & CU-
NHA, 1991, p. 2).

0 suplemento "Anotagoes para o professor” & o mesmo

. a
nos quatro livros da 2- fase do 19 grau: De modo geral, os autores
fazem um mapeamento de principios filosoficos, linguisticos e peda

gogicos que norteiam um projeto de educagao democratica. Sobre es-

tes principios, eles construiram as suas "sugestoes metodologicas",

com base, segundo afirmam na p. 3, em trabalhos que publicaram sob

a coordenagao de Magda B. Soares.

Segundo os autores, eles procuraram trabalhar "os di-

versos tipos de textos e linguagens que o individuo encontra em sua
vida", seguindo uma gradagao que, no entendimento deles, "atende 4

4

~ a - ,a - a - . .-~
maturagao do aluno, da 5= a 8~ serie: na 5= serie a predominancia

51. Este e os demais livros da serie diditica dos mesmos autores estdo entre 0s
menos solicitados a FAE, em 1990, pelos professores de 19 grau de
Goias, segundo informagao obtida junto a Superintendencia do Ensino Funda -
mental da Secretaria Estadual de Educagao.
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¢ de textos narrativos literarios} nas ultimas series, intensifi -
ca-se o trabalho com textos cientificos dissertativos" (BIANCHINI

& CUNHA, 1991, p. 4). Esta af{rmativa, no entanto, e questionavel,
se se considerar que nem todas as linguagens estao representadas nos
livros das quatro seéeries da 22 fase do 19 grau, por exemplo, a lin
guagem do mural e a do "outdoor", a linguagem das ruas e das fei-
ras livres, manifestada em placas, tabuletas, faixas e cartazes; a
linguagem de impressos voltantes, que apunciam a oferta de negdo -
cios e servigos diversos (PLNTO, 1960)}.

A linguagem jormalistica, que & para GUTIERREZ PEREZ
uma das partes da "comunicacao pedagogica' e que, para Maria A. de
0. FARIA, oferece uma especie de "portugues fundamental'", eu diria
que ela nao foi apresentada e trabalhada satisfatoriamente por BIAN
CHINI e Maria A.A. CUNHA., Eles poderiam ter enfatizado, gradativa=-
mente, as diversas linguagens e as diferentes formas de manipula -
¢ao da linguagem dos meios de comunicagao de massa (MCM), a fim de
ensinar aos alunos o uso inteligente desses meios num "sentido cons-
trutivo de auto-expressao e de construgao de uma nova sociedade,
mais justa e solidaria" (BORDENAVE, 1985, p. 93).

Observa-se, ainda, que os autores de O dominio da lin

guagem, ao privilegiarem a variedade lingliistica padrao, deixaram
passar a ideia da sua superioridade em relagao a variedade popular.
Exemplo: na Unidade 2, o estudo do texto "A fazenda'" (redagao esco
lar) inclui uma afirmagao negativa, seguida de uma pergunta afirma
tiva, que induziria o aluno a dar uma resposta preconceituosa. Is-
to me parece fora de duvida, ac ver que Luiz Antonio MARCUSCHI (1986,
p. 35), num estudo sobre a seqiencia conversacional na forma de per
gunta (P) e resposta (R), afirma que ha casos em gque, numa pergun-
ta "€ muito comum colocar-se uma negagao sobretudo para facilitar
a R quando se espera uma R negativa". Eis a questao, inversamen-
te colocada, ou seja, uma pergunta afirmativa, para a qual se espe

raria uma resposta afirmativa:

"Geraldo nao_era inteligente. Ele nao sabia falar di

reitor

Voce concorda com a afirmagao acima? Por que?"

Evidentemente, se o professor nao estiver preparado
para lidar, sem preconceiteos, com as variedades lingilisticas padrao
e popular, se ele ainda estiver preso a gramatica normativa, que re
serva a pessoa culta o mérito de "falar certo", em oposigao a "fa-

la errada" do povo, acabara prevalecendo a ideia de que a lingua-
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gem padrao e superior a linguagem popular. E bom lembrar, a propo-
sito, que GOMES DE MATOS & CARVALHO (1984, p. 10) consideram soci
almente preconceituoso™ o julgémento do modo de falar dos analfabe
tos como "incorreto" ou "imperfeito" pelo fato de estar distante
do portugues considerado padrao.

Acrescenta-se que todo o texto "A fazenda' parece ques

tionavel porque, como acontece na maioria dos livros didaticos, tu

do acontece na fazenda com absoluta normalidade, como se nao hou -

vesse qualquer tipo de problema na relagao capital-trabalho, ou se
ja, na relagao entre empregador e empregados. Sob o ponto de vis-
ta ideologico, esta e uma das formas de legitimagao da estrutura
de poder na sociedade.

Na parte de teoria da comunicagao e de gramatica, ob
serva-se a utilizagao de palavras de baixa ou de nenhuma freqien-
cia na linguagem usual e ateé mesmo na linguagem literaria a que os
alunos teria acesso. Por exemplo: a palavra 'chacal'" (BIANCHINI &
CUNHA, 1991, p. 42), indicada para ser escrita, separada pelo nume
ro de sIlabas e acentuada. A palavra aparece no Glossario: '"Chacal
s.m. Mamifero feroz, semelhante ao lobo". Num exercicio sobre as di
ferentes formas de se expressar uma idéia, os autores empregaram o
verbo ladrar no lugar de latir, com base num texto literario deOri
genes LESSA (BIANCHINI & CUNHA, 1991, p. 50), onde um cachorro vi-

ra-lata diz:

Eu sempre me orgulhei da condicao de vira-lata.

Sempre fui um cachorro de focinho pra cima.

Fujo da pedrada, que eu nao sou besta.

Fujo de automovel, que nao Sou criancga.

Trato gente na diplomacia: de longe!

Nao me deixo tapear.

Comigo nao tem "nao-me—-ladres'"..,.

Se preciso, eu ladro e mordo!

(...)

0 verbo ladrar nao esta no Glossario e nenhuma das
formas possiveis da sua conjugagao & usada na linguagem nao litera

ria. O texto acima, tirado do livro Podem me chamar de bacana (Rio,

Tecnoprint, 1977, p. 25-28) foi utilizado pelos autores do livrodi
datico para esclarecer as diferentes formas de expressao de ideias,
como a do exemplo: "Se preciso, ladro e mordoe'" e "Se for preciso,

ladro e mordo". Na analise do referido texto, os autores do livro

R



didatico sugerem a discussao sobre o que & liberdade e o que & o-

Eressﬁo, no seguinte exercicio de linguagem oral:

1. 0 que & mais vantajoso para o cachorro: ser livre
como um vira-lata ou ser como cao de raga que tem
todos os cuidados de seu dono?

2. E com relacao a outros animais? Viver na floresta

ou em jardins zooldgicos, parques nacionais?

Depender de outros diminui nossa liberdade?

Ser livre & nao depender ou precisar de ninguém?

Quando & bom ser independente? E quando & que is

so pode ser um mal?

6., 0 que e liberdade? Casos e exemplos.

7. 0 que & opressao? Casos e exemplos.

E certo que o exercicio acima, relacionado ao texto
literario de Origenes LESSA sobre a coleira e a liberdade de um "vi
ra-lata", pode suscitar uma reflexao do professor e dos alunos so-
bre os conceitos de liberdade e de opressao, mas nao & um exerci -
cio de aprofundamento destas questoes. No suplemento destinado ao
professor nenhuma sugestao pratica & dada neste sentido. E comodis
se o professor Geraldo Faria sobre o texto ser critico ou acriti-
co: ... "as vezes ele se apresenta com uma roupagem moderna. Por e
xemplo, pode-se falar hoje em ecologia, e criticar a destruigao das
matas, no entanto, nao vai mexer nas terras de ninguém, nao vai mu
dar estrutura social nenhuma'.

No texto "0 anjinho", tirado do livro Memorias da E-

milia, de Monteiro LOBATO (Brasiliense, 1962, p. 18-20), tem um pa
ragrafo em discurso direto que diz: ... "Essa palavra lingua quer
dizer duas coisas: um orgao da boca, onde esta localizado o pala-
dar, e tambem a fala dos homens. Ha linguas do Rio Grande, que vem
em latas e servem para comermos, e ha as linguas da falagao -a 1lin
gua italiana, a grega, a portuguesa, a inglesa. Estas nao servempa

ra comer - s0 para armar bate-boca..,."

Nos "questionarios para leitura silenciosa', para uso
do professor, aparece a seguinte pergunta, para estudo do texto "O
anjinho":

- Quais sao as linguas que podemos comer?

A resposta é.simﬁles e restritiva:

- As linguas que vem em latas.
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Observa-se que a resposta acima, ao repetir o que es
ta escrito no texto, deixa de fora o costume generalizado de se co
mer lingua cozida em casa, ainda mais quando se sabe que nem todas
as criangas pobres se servem de enlatados nas suas refeigoes e que,
quando elas tem a oportunidade de comer carne, s6 comem aquelas car
nes mais baratas que sao encontradas nos agougues, dentre as qualis
a lingua de boi ou vaca,

Apesar de todas estas objegoes a respeito da sériedi
datica de BIANCHINI & Maria A.A. CUNHA, & bom que se diga que os 1i
vros, da 52 3 8% série, oferecem aos professores que souberem uti-
liza-los critica e criativamente algumas oportunidades para o ensi
no das variedades linglWisticas, para o conhecimento das varias lin
guagens dos meios de comunicagao e das suas fungces politica, in-
formativa e de entretenimento, enfim, para adaptagao do estudo de
textos e dos exercicios a realidade social e linglWistica dos alu=-
nos.

Relaciono, a seguir, por serie, textos de O dominio
da linguagem que, sob o meu ponto de vista, sao potencialmente cri

ticos, considerando-se a relagao texto-leitor (enfase no texto):

52 gérie
"Nome, coleira e liberdade".{(LESSA, Origenes. Podem
me chamar de Bacana, Rio de Janeiro : Tecnoprint, 1977, p. 25-8).

"A realidade da vida". Conto popular escrito por Xa-

vier Marques.
"TS pedindo trabalho" (Cena de teatro) (ALVARENGA, Te

rezinha. To pedindo trabalho. Belo Horizonte : Miguilin, 1980, p.

15-17).

"Estatutos do homenm'". (MELLO, Thiago de. Faz escuro

mas eu canto. 6éa. ed. Rio de Janeiro : Civilizagao Brasileira, 1980).

78 série

"As varias linguagens". Texto adaptado pelos autores
do livro didatico. (BULLAR, Bete & MONTEIRO, Marialva P. Cinema:
uma janela mégica. Rio de Janeiro : Cineduc/Embrafilme/Fundagao Rio,

1979) . _
"Assalto" (Uma cena de feira). (ANDRADE, Carlos Drum

mond de. O poder ultra-jovem. Rio de Janeiro : José Olympio, 1973,

p. 75-6).
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"0 pagador de promessas' (Dialogo). (GOMES, Alfredo
Dias. 0 pagador de promessas. 8. ed. Rio de Janeiro : Tecnoprint,

p. 77-83).

82 gérie

"Nossas cidades" (LOBO, Luis. Turismo em foco,Ano 1V,

n. 19, p. 19). Observagao: Na referencia bibliografica nao consta

o ano da publicagao de Turismo em foco.

"Os operarios terac no minimo 9 anos" (Sobre regula-
mentagao do trabalho de menores). (TEIXEIRA, Angela Diniz D. Meni-
nos de rua. Belo Horizonte : Mazzag ed., 1987, p. 13-39).

"Morte e vida severina". (MELO NETO, Joao Cabral de.

Poesias completas., 2. ed. Rio de Janeiro, Jose Olympio, 1975, p.

203-4).

"Carta do indio Seattle ao presidente dos Estados Uni
dos" (A visao de dois wmundoes com valores diferentes: o mundo do IE

dio e o mundo do branco). Do semanario Pasquim, s/d.

LIVRO 2: SARGENTIM, Herminio G. Atividades de comu -

. ~ a - . ~
.nticacao em lingua portuguesa, 5= serie. Sac Paulo,

IBEP, s.d. (Livro do Professor)53.

0 livro e apresentado pelo autor ao aluno com uma men
sagem de estimulo ao estudo dos seus textos, que "falam de voce ...
Falam de muitas coisas que o cercam: a casa, a escola, a rua, os a
migos. Mas falam também de muitas coisas que estao dentro de voce,
escondidas e bem guardadas™. Nesta apresentagao, o0 autor procura va
lorizar a palavra, que "eé o meio que voce usa para conhecer e vi-
ver todas essas coisas, as vezes belas, as vezes tristes",

A serie didatica nao & acompanhada de suplemento pa-
ra o professor, com o plano dos manuais, as sugestoes metodologi -
cas e as respostas as questoes colocadas para os alunos. As respos
tas sao dadas em grifo, na seqiUéncia dos estudos de textos, de gra
matica e de técnicas de composigao. Todos os livros incluem um "Di
ciondrio Gramatical” e nos livros da 62 3 82 s8rie vem um "Apéndi-

. - - 4 . ~ -~
ce Gramatical" com o conteudo estudado na serie anterior. Nao tem

53. Este e os demais livros da série diditica do mesmo autor estao entre os mais
solicitados a FAE, em 1990, pelos professores de 19 grau de Goias, segundo
informagdo obtida junto a Superintendencia do Ensino Fundamental da Secreta
ria Estadual de Educagao.
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"Glossario"™; o estudo do vocabulario vem depois de alguns dos tex-
tos, na forma de exercicios, cujas respostas vem escritas no "li-
vro do mestre'". O inicio de cada unidade & marcado por uma mensa -
gem introdutoria ac tema do texto., Sao mensagens carregadas de uma
dimensao critica que, quando apreendida pelo professor, pode desen

cadear o processo de uma educacgao libertadora: uma educagao basea-

da na vida real, voltada para os interesses e as necessidades cog-
nitivas dos alunos. A apresentagao e o estudo das diferentes lin-
guagens dos meios de comunicagao de massa possibilitam a formagao
de leitores/receptores—-emissores ativos e criticos desses meios,
conforme a minha avaliagao.

Seguem, por serie, alguns dos textos de Atividades

de comunicacao..., por mim considerados criticos, tendo-se em vis-

ta a relagio texto-leitor (enfase no texto):

58 gérie

"Ed", adaptado de Folha de Sao Paulo (09.05.82).

"Pivete'" (um garoto filho de pedreiro e lavadeira)
(ARAUJO, Henry Correa de. Pivete. Belo Horizonte : Comunicagao,

1977).

"Felicidade" (Tristeza nao tem fim/Felicidade sim...).

(MORAES, Vinicius de. Cangoes populares. In: . Obra poeéti-

ca. Rio de Janeiro : Aguilar, 1968).

62 série
"Trabalho e translormagao do mundo" (A e B) (FREIRKE,

Paule. Caderno de Cultura Popular. In: . A importdncia do

ato de ler. Sao Paulo : Cortez, 1982).

"A dificil vida de quem corta cana", de Antenor Brai
do. Folha de Sao Paulo, 20.05.84 (adaptaggo). Junto ao texto esta

reproduzida a capa da revista Isto e de 04.07.84, que tem a seguin

te manchete-chamada: "0 mundo do boia-fria". Eu acrescento que nas
paginas 31~37 da revista esta publicada a reportagem, assinada por
Flaminio Fantini. Seu titulo: "Vida dura no canavial"; subtitulo:

"Pequenas conquistas mudam a vida dos boias-frias, mas eles conti-

nuam longe do paraiso."

"Criangas vao a Camara para reivindicar ares de la-

zer". (Folha de Sao Paulo, ' 09.11.83).
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78

série

"Liberdade, receita para curar os conflitos familia-
res" (Texto sobre os conflitos entre pais e filhos). (NERI, Emanuel,
Folha de Sao Paulo, 13.01.85).

"Liberdade para pichar" (Texto com a foto de um

"mu-~

ral de critica" colocado numa rua do Recife pela Prefeitura). (Ve-
ja, 13.02.80).
"Retirantes, da seca para as favelas" (Do municipio

cearense de Guatu para Sao Paulo). (Folha de Sao Paulo, 02.09.83).

Como texto complementar, SARGENTIM coloca a letra da cangao popu-
lar "Asa Branca" ('"Quando olhei a terra ardendo..."), de Luiz Gon-
zaga e Humberto Teixeira.

"Além da imaginagao" ("Tem gente passando fome...").

TAVARES, Ulisses. Caindo no real, Sao Paulo, Brasiliense, 1984.

Na parte de criagao de textos esta reproduzido o cartaz "Pao para
quem teim fome", da Campanha da Fraternidade - 1985 - CNBB, para a-
nalise.

"Rondonia, proxima parada da esperangosa familia Ba-

ista" (Texto e foto de uma "cena paulistana"). (Folha de Sao Pau-

t
lo, 02.11.85).

g2

serie

Mensagem introdutdria ao Texto n® 1l: "O que e uma so
ciedade sem exploradores nem explorados? E a sociedade em que ne-
nhum homem, nenhuma mulher, nenhum grupo de pessoas, nenhuma clas-

se explora a forga de trabalho dos outros..." (FRELRE, Paulo.A im-

portancia do ato de ler). Texto n? 1: "Tuca" ("Quando Tuca saia da

escola ele ia direto ajudar um amigo a lavar carros..."). NUNES, Ly
gia Bojunga. Tchau, Rio de Janeiro : Agir, 1985).

"Joao sem terra" (Texto sobre questoes agrarias e
reforma agraria. Exercicio sobre a palavra "terra": '"Sem terra
(sem propriedade) mas na Terra (planeta). Sem terra mas sujo de ter-

ra (poeira, po). Nao o Joao Sem Terra (personagem historico - rei

da Inglaterra que viveu na Idade Méedia - periodo das Cruzadas).
(RICARDO, Cassiano. Jeremias Sem-chorar. Rio : Jose Olympio,
1976) .

"Publicidade” (Texto sobre a mensagem publicitaria.
... "suas mentiras maravilhosas e suas verdades insuspeitadas").

(PIGNATARI, Decio. Jornal da Tarde, 27.,09.79). Texto complementar:

"0 segredo da propaganda e a propaganda do segreco". ... "Os pro-
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gramas de humor mostram o lado negative das pessoas... As novelas
exploram seres anormais dentro de um mundo de misérias e lagrimas.
Ja os anuncios apresentam um mundo de otimismo, onde tudo & bom e

saudavel..."). (ELIACHAR, Leon: 0 homem ao zero. Rio de Janeiro :

Expressao e Cultura, 1969).

"0 bicho" (A palavra bicho salienta a condigao subhu

mana do homem. O homem faminto transforma-se num ser nao-humano,iE
racional).

"Vi ontem um bicho

Na imundicie do patio

Catando comida entre os detritos.

(o)

0 bicho, meu Deus, era um homem."

BANDEIRA, Manuel., "Belo e belo". In: . Obra

completa. Rio de Janeiro, Aguilar, 1967.

Texto complementar: "Noticia de jornal" (Sobre umho-

mem que morreu de fome, ... "tombado em plena rua, no centro mais

movimentado da cidade do Rio de Janeiro..." (SABINQ, Fernando. A

mulher do vizinho, 8. ed. Rio de Janeiro : Record, 1977).

Observa-se, no entanto, gque o autor (SARGENTIM) cai
na armadilha dos investidores na produgao e distribuigao do livro
didatico, para os quais o livro didatico & uma mercadoria, como ou
tra qualquer, que precisa geraf lucros e contribuir (através da in
culcagao ideologica dos seus textos) para que isto acontega, saben
do-se que para isto acontecer € necessario manter o atual sistema
politico-economico, que garante a continuacao dos privilégios da
classe que domina os meios de produgao, incluida a produgao do ma-
terial didatico. Na unidade iniciada pelo Texto n?9 4, por exemplo,
a proposta de discussao das ideias do texto "Ed" (adaptado da Fo-

lha de Sao Paulo, de 09.05.82), reforgaria o projeto politico da

classe hegemonica de manter o pobre, como o Ed, conformado com as
suas limitadas condigoes de ascensaoc na hierarquia da divisaoc so-
cial do trabalho. Entendo que textos desse tipo, quande eles nao
sao trabalhados de forma critica e criativa, nao contribuem para a
efetivagao do acesso dos mais humildes aos "niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criagao artistica, segundo a capacidade

de cada um", nos termos do'item V do artigo 208 da Constituicgao Fe-

deral de 1988.
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Eis o resumo do texto em referencia, com a mesma es-—

trutura que lhe foi dada na redagao do paragrafo construido com as

- b g . .
respostas a sequencia de perguntas sobre o personagem Ed:

"Ed tem dez anos. Quando crescer, Qquer Ser mecanico
de automoveis. Mora num barraco de madeira. Sonha mo-
rar numa casa de tijolo, com televisao, vitrola e ba
nheira. Trabalha na feira ajudando a carregar cami-~
nhao'" (SARGENTIM, s.d., p. 32},

'Ve-se, ainda, que a crianca a que se destina o livro

nao pertence a classe social de Ed, porque, talvez, nem aoc menos co

nheca criangas iguais a ele. Pobre € a outra crianca e nao a que

responderia ao seguinte questionario:

1. Vocé acha que Ed & feliz? Por que?

2. Se voce encontrasse Ed na rua, o que diria a ele?

3. Se voce pudesse, o que faria para ajudar a Ed?

4., Como Ed, existem milhares e milhares de criangas.
Voce conhece algumas? Como sao essas criancas? O

que voce pensa e sente ao ve-las?

Na parte de estudo gramatical, observa-se a presenga

de palavras inuteis ou de baixa ou nenhuma fregqiencia na linguagem

usual dos alunos, pelo menos, presumivelmente, dos alunos das esco

las piblicas de Goias. Por exemplo, as terminacgoes dos substanti -

VOSs.

consul/consulesa, duque/duquesa, czar/czarina, ermitao/ermi-

toa (SARGENTIM, s.d., p. 44), Inutil tambem seria o aluno de 5% se

rie ter que saber distinguir substantivos epicenoc, sobrecomum e ou

tros.

Para que os dois citados livros possam ser compara =

dos com outros, principalmente no aspecto da criticidade dos tex-

tos, eu selecionel outros dois, que saoc os livros 3 e 4 no quadro

de avaliagao abaixo. Sao os seguintes:

LIVRO 3: TESOTO, Lidio. Texto e contexto., Sao Paulo :

Ed. do Brasil, 1986, (Suplementado potr livro do mes-—

tre).

LIVRO 4: PRATES, Marilda. Reflexao e acao em lingua

portuguesa. Sao Paulo : Ed. do Brasil, 1984. (Livro

do mestre).

e R e e A T Tt e
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Quadro de avaliacao dos livros 1 e 2 de 5% série, a-
valiagao extensiva as demais séries da 22 fase do 19 grau, coma in
clusao de indicadores (adaptados) das tabelas/escalas transcritas
por Norma S.A. MIRANDOLA (s.d.) em "Subsidios para analise, avalia
gao e selegao de livro didatico". Acrescentam~se os livros 3 e 4,
para com eles serem comparados os dois primeiros, principalmente em

termos de potencialidade critica.

Indicadores . Livro 1 Livro 2 Livro 3 Livro 4
1. Introdugao estimulante para
08 AlUNOS i v i it voersanens R MB R B

2. Amostra do plano do livro pe-
lo Sumario das Unidades ..... MB R MB MB

3. Glossario e/ou Estudo do voca
BULBTLIO vt veveenenoneenonanas B B B B

4. Suplemento com sugestoes meto
dologicas para o professor... MB NT NT NT

5. Dicionario gramatical (Apéndi
CE) v v enesssnstansnonssnnsns NT MB NT NT

6. Ilustragoes objetivas e atra-
entes relacionadas diretamen-
te a0s teXxLOS . e. v ocensaaaas I B MB B

7. Biografia dos autores ....... NT NT NT NT

8. Contribuigao para a educagac
ambiental (Art. 225, item VI
do § 19 da Constituicgao 1988 B B R I

9, Referencias bibliograficas... S I S S

10.Explicitagao das fungoes da
linguagem . uo.isueesorseennssss I R NO NO

l1.Listagem de livros paradidati
COS 4o cvtesoosonnsnssossonvenas B NT NT NT

12.Incentivo a pesquisa sobre as
suntos dos texXtosS ... eeer e 1 B B B

13.Textos escritos especialmente
pPara o livrIo «...c.cvuiuiriceenn. NO NO NO MB

l4.Conteudo adaptado a realida-
de da clientela carente, ..... I B MB MB

15. Semelhanga nas gravuras en-
tre a situagao socio-economi-
ca da clientela carente e avi
vida pelos personagens do li-
VEO tasasvnstseosnersossnensne NO R NO B
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Indicadores Livro l|Livro 2 Livro 31 Livro &

16. Possibilidade de atendimento
as diferengas individuais no
livro do 2luno ...e.vvesvnos I B MB MB

17. Isengaoc de preconceitos .... R R B B

18. Variagao dos textos quanto
aos generos literarios ..... B B B 8

19. Variagao dos textos quanto
aos niveis de fala ......... R B B B

20. Utilizagao de textos jorma -
11SEIiCOS wueenrnnrnnnnnanans R B B B

21. Referencia ao atual momento
historico-politico brasilei~

O v enseneeranrsossrssnsesas NO NO NO B
Avaliagao: R - Regular
B - Bom

MB - Muito Bom
I - Insuficiente
S - Suficiente
NO - Nao observavel

NT - Nao tem,

Além dos livros incluidos no Quadro de Avaliagao
acima, outros sao aqui objetos de analise quanto & criti=-

cidade dos seus conteudos. Escolhi o livro:

RIBEIRO, Lourival Regis et al. Comunicacao em lingua

portuguesa. 72 série. Sao Paulo, FID, s.d.

A escolha desse livro se deu em virtude da insergao,
nele, de textos como o de Jorge de Lima, Enchente, incluida a sua
interpretagao. 0 estudo do referido texto sera feito em comparagao
com o conteddo de alguns textos (ilustrados), sobre o mesmo tema,
escritos por alunos da 12 fase do 19 grau do Conjunto Educacional

Pedro II, de Blumenau (SC), que se orienta pela pedagogia FREINET.

0 livro - Trata-se de um livro didatico adequado a

situacao socio-economica e ao nivel lingdistico de alunos de clas-
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s¢ socialmente privilegiada, tanto pelo uso da lingua padrao nao as
sociada 4 lingua popular como pela forma de apresentagao da mate-
ria, que & acritica. Observa-se, no estudo das suas unidades, ose-
guinte:

As ilustragoes priorizam a vida urbana da classe me-
dia e ocultam a precariedade fisica e material da maioria das esco
las piblicas de 19 grau e também a situagao de pobreza e  miséria

da sua clientela. Exemplos:

Unidade 1 ~ O texto A pelada (Helcio Pereira da Sil-
va) ridiculariza o "negrinho" do morro, "filho de temido negrao la
de cima'". Na ilustragao dos meninos jogando, todos eles estao bem
penteados e usam uniforme esportivo completo, inclusive o 'negri-
nho", que havia saido de casa para comprar alface e nao para jogar

futebol.

Unidades 3 e 4 ~ Nas ilustracoes dos textos Uma pro-

va (Marta Antiero) e Q engracadinho (Waldemar de Oliveira) apare -

cem salas de aula bem equipadas, criangas e professores bem nutri-

dos, farto material escolar nas carteiras e na mesa do professor ...

Unidade 7 - Na ilustragao, a aparente felicidade de

colhedores de cacau, no sul da Bahia, nao & compativel com a reali
dade da vida e do trabalho dos "alugados e empreiteiros'" mostrada

no texto de Jorge Amado, A colheita do cacau.

Unidade 8 - Nao abordagem das causas do exodo rural
e do insucesso de uma familia oriunda do interior da Bahia, que mo

ra no Rio de Janeiro, no texto Cosme e Damiao (M. Moreira de Mel-

loc). A omissao da realidade se expressa, principalmente, nas fra-
ses que dizem que la "a vida era bem melhor que no Rio. Era mais fa
cil, mais bonita”.

Unidade 14 - 0 texto Enchente vulgariza e nao refle-

te a tragedia causada por uma grande enchente, ao apresentar duas

criancas satisfeitas com a cheia do rio, como se tudo lhes servis-

se para brincadeiras.

Unidade 17 - A inculcagao ideoldgica no sentido de
que o pobre - aquele que vive num barracao - & preguigoso e nada
faz para mudar sua vida esta bem clara, pela minha avaliagao, no

texto O barracao (Lima Barreto). O barracao descrito por Lima Bar-

reto em 1920 (Historias e sonhos) e ilustrado em Comunicagao emlin

gua portuguesa em nada se parece com oS barracoes urbanos e os ran

chos da zona rural que os alunos pobres das escolas publicas em
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Goias devem conhecer. Afonso Henrique de Lima Barreto nasceu e mor
reu no Rio de Janeiro (1881-1922}, era de origem modesta, mas isto
nao vale para se concluir que no Rio, naquela época, os barracoes
populares (urbanos ou rurais) fossem, como esta mno texto, cobertos

de zinco ou de telhas, tivessem paredes altas feitas de tabuas co-

muns ¢ de pedagos de caixotes, com a cozinha do lado de fora, "sob
um telheiro tosco™.
Unidade 21 - A ilusao de emprego facil e de bons sa-

larios na Capital aparece no texto Para tentar vida nova (Armando

Pontes) sem qualquer comentario dos autores do livro didatico so-
bre o desemprego e a mao-de-obra barata de pesscas nao qualifica -
das para o trabalho nas grandes cidades, o que, alias, acontece com
a familia que sai do interior da Bahia e vai para o Rio de Janeiro,

ne texto de M. Moreira de Mello, Unidade 8.

A exploragao de textos € feita atraves de exercicios
mecanicos, que consistem, na maioria deles, em copiar trechos e fra
ses, as vezes de forma forgada ou ilogica, como no exercicio n? 12
da Unidade 14, onde o alunoc e induzido a responder que 'espumando
como um doido" @ a inica razao para os meninos nao se sentirem sa-

tisfeitos com a cheia do rio.

12. O0s meninos tem varias razoes para se sentirem sa
tisfeitos com a cheia do rio, menos com uma que &:
a. ( ) as salas de visita se transformarao em
banheiros.
b. ( ) deitarao barquinhos na agua.
c. ( ) a escola sera fechada.

d. ( ) espumando como um doido.

13. Destaque do texto a frase exclamativa que denota
o estado de espirito dos meninos, demonstrando a
legria e entusiasmo pelo crescimento da enchen-

te:
LN T I B R R I I D I I N I R DAY O L R T B R I I R D N R N N R I I I I L R O I I L e e

Na metafora de Jorge de Lima, o "rio espumando como
um doido fez medo até as piabas", mas nao causou medo ou preocupa-

gao aos meninos, que exclamavam: "Deus permita que o rio encha mais".
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0 poema -~ ENCHRENTE

- Por que as jandaias e os periquitos estaoc gritando

como os meninos do Grupo, na hora de vadiar?

- E uma cabeca de enchente que veio ontem de tarde.

E o ric deu pra falar grosso
e bancar Ze-pabulagem:

-~ "Nao duvide que eu levo

a sua almofada de fazer renda, minha velha!"

E o rio cresceu., Entrou na camarinha
e la se foi com a almofada da velha!
-~ "Deus te favorega, meu filho,
voce, ainda outro dia, era tao manso,
lavava ate os pratos de minha cozinha!"

- "Nao duvide, seu canoeiro,

que eu emborco a sua canoa."

rodou com o canoeiro

virou a canoa mesmo.

entrou nos fundos das casas
e saiu nas portas da rua.
Subiu no olho da ingazeira,
tirou inga e comeu.

Eom |

Pulou das pedras em baixo,

espumando ¢omo um doido.

Fez ate medo as piabas, que correram
pra os barreiros.

S6 os meninos estao satisfeitos:

- "Deus permita que o rio encha mais
- "Deus permita que o rio encha mais

Quando o rio entrar na rua,

as salas de visita serao banheiros.

Eles deitarao barquinhos de cima das janelas,
e a professora fechara a escola!

-~ "Deus permita que o rio encha mais!

- "Deus permita que o rio encha mais!

(Obra Poetica. Rio de Janeiro, Ed. Getulio Costa,

1949, 1% edigao, p. 188-189),

Este mesmo poema - extraido de Poesias completas (v.

Aguilar, 1974, p. 145) esta reproduzido, sem qualguer

interpretagao do texto, apenas com exerclcios gramaticals, no livro

CEGALLA, Domingos Paschoal. Hora de comunicagao, 62

Sao Paulo : Nacional, s.d.
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Observa-se que, ao contrario das criangas do poema de
Jorge de Lima e das ilustragoes dos livros acima citados, os alu-
nos do Conjunto Educacional Pedro II (Blumenau) manifestaram-se sen-
sibilizados e preocupados com a "tragedia das cheias", com os fla-
gelados, com a destruig¢ao da "bela cidade jardim", com a falta de
alimentos para as vitimas das enchentes, com o passarinho que o seu
dono quer salvar (...). As redagaes e os desenhos dos pequenos alE
nos estao reunidos na seguinte publica¢ao da Fundagao Educacional

de Blumenau (FURB):

FUNDAGAO EDUCACIONAL DA REGIAO DE BLUMENAU. A enchen-
te. Blumenau, 1983. 1955 p. il. (Biblioteca do Trabalho, 3)°°.

Como se ve, existem os textos de livros didaticos e
outros que focalizam a fantasia e a tranqifilidade de criangas dian
te de problemas que nao lhes afetam, nos quais nao se envolvem; ou
tros focalizam a inquietagao e a angistia de criangas diante de pro
blemas que elas conhecem e dos quais participam; existem textos cu
ja dimensao critica s0 & percebida plenamente pela pessoa que se
sente neles envolvida. Existem livros didatices cuja qualidade pe-
dagogica varia de acordo com as caracteristicas percebidas e dese-
jadas pelos usuarios (professores e alunos) e pelo pesquisador. Ad
mite-se, no entanto, que, ao escolher um livro ou manter o que ja
¢ adotado na escola (19 grau), a maioria dos professores nao o faz
por convicgao ideologica, mas, provavelmente, pela sua necessidade
de ter em maos um conteudo curricular, para ser desenvolvido norit
mo exigido pelo programa fixado para a disciplina e na medida do
seu dominio da materia. Nao me parece verdadeira aquela publicida-

de dada pelo Governo do Brasil a distribuigao dos livros didaticos

adquiridos, neste ano de 1991, pela FAE, na parte que diz que sao
livros "escolhidos pelos professores com base na realidade dos seus
alunos".

Nas duas escolas observadas, assim como em outras Vi
sitadas mas nao citadas, nao houve mudanga de livro no Ultimo pro-
cesso de escolha de livros catalogados pela FAE. A justificativa ge
neralizada para a manutengao do livro @ a de que "o livro e bome ja
estamos acostumados com ele'". Sobre isso, a explicagEO da professo
ra J., em 1991, & semelhante a de outros professores, de outras es-

colas, mas e a mais objetiva. Ela disse:

53. Ver no Anexo 11 a reprodugao de alguns dos textos e desenhos acima citados.
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"Eu ja encontrei o livro aqui. No final do ano passa-

do, como tem os livros do MEC, nos olhamos os livros
pra ver que livre adotar pra este ano. Eatao, nos, pro
fessores de Portugues, nos reunimos e escolhemosomes
mo livro que estava sendo adotado. Eu achei bom o 11
vro. Na parte de interpretagao de texto, eugos&ﬁ.mﬁf
to. Eu conhego varios outros livros..." -

Qualquer que seja a qualidade pedagogica do livro di
datico, o certo @ que ele esta presente na sala de aula, mais por
necessidade dele e menos como material acessdrio. Quando falta oli
vro do aluno, o do professor, aquele que & distribuido como corte-
sia das editoras, nao falta, seja ele velho ou novo, tanto no as-
pecto fisico como no aspecto do seu conteudo. Este e um fato pre-
sente na pesquisa tedorica e constatado na pesquisa de campo. Tra-
ta-se de um fato inquestionavel, diante do atual quadro de caren-
cias materiais da escola publica e da pobreza da sua clientela, es
tando incluidas neste quadro as precarias condigoes de trabalho
dos professores, que, recebendo pouco e ainda com atraso, escoram-
se no livro didatico por comodidade (falta de estimulo profissio -
nal) ou por necessidade de nao gastar tempo preparando aulas e cor
rigindo trabalhos escolares, porque precisam de tempo para dar mais
aulas na mesma escola, noutra escola publica ou em escola particu-
lar, ou para se dedicarem a outras atividades de onde sai o dinhei
ro da sobreviveéncia, dinheiro que nao sobra para comprar o materi-
al de que precisam e nao tem na escola.

Para o professor Geraldo Faria Campos, do Colégio de
Aplicacao, um professor sem boas condigdes de trabalho nao tem con
digoes de abrir mao do livro didatico nas suas aulas, porque o ma-
terial alternativo "fica muito por conta do professor'". Em respos-
ta a uma pergunta gqgue eu lhe fiz, Geraldo Faria disse, no primeiro

semestre de 1990:

"0 que nos ainda nao falamos & que o professor temde
ganhar o que de pra ele sobreviver. E hoje o gque o
professor ganha no Estado de Goias, nas redes esta-
dual e municipal, € brincadeira. Entao, pra substi-
tuir o livro didatico eu utilizo jornais como Folha
de Sao Paule, Jornal do Brasil, 0 Popular, revistas
Veja e Istoe Senhor, a propria redagao do aluno; is-
s0 eu utilizao muito. (...) Utilizo textos que as ve
zes encontro na igreja. Entao, pra substituir o li-
vro didatico, eu estou sempre atento pra ver um tex
to de televisao, um texto de radio; sempre copiando,
sempre anotando, sempre buscando. Veja: um professor
sem boas condicgoes salariais ndao poderia substituir
o livro didatico".
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Sobre professores na rede estadual que ja vinham ex-

perimentando a substituigao do livro didatico por outros recursos,

conforme eu lhe assegurei, Geraldo Faria respondeu:

do Faria acha
~ vessem um bom

nao acontece,

"Sao uns herdis, porque este material a que nos refe
rimos fica muito por conta nossa, do professor. Este
material voce nao vai encontrar na escola. (...} Eu
acho que toda escola deveria ter pelo menos um mimed
grafo a alcool, para o professor passar os textos que
ele acha, mas quase sempre isto al e tirado do bolso
do professor. A nao ser algumas herdoicas e raras ati
tudes de um ou outro diretor, de um ou outro grupo
que se disponha a fazer isso".

Além de um mimeografo, para uso do professor, Geral-
que "seria muite importante gque todas as escolas ti-
dicionario na sala de aula, para uso comum, mas isso
nem mesmo no Colégio de Aplicacao".

Mesmo assim, a escola publica tem salvagao, no que diz

respeito a pratica pedagogica. Eu perguntei ao professor Geraldo

Faria:

- Como trabalhar em uma escola sem o uso do livro di

datico, supondo-se uma escola pobre e de criangas carentes?

Ele respondeu:

- "A partir das histdorias, a partir das situagoes, a
partir das historias que o professor e os alunos con
tam. A partir das devolugoes que os alunos fazem na
escrita ou na fala oral, o professor vai criando no-
vos textos e vali repassando—-os pra sala de aula. Ele
pode pedir as pessoas jornals velhos, revistas ve-
lhas...; pode fazer o grupo buscar esses materiais,
que, as vezes, o aluno consegue ou o seu pali conse-
gue num sindicato, num local de trabalho. Mas eu a-
cho que a escola teria que ter meios tambem pra ter
um mimeografo a alcool, teria que ter meios pra com-
prar alguns livros; mesmo gque nao houvesse muitos e=-
xemplares, que fossem trocando..."

Concluindo, ele disse:

- "Acho que temos que criar estrategias. Eu ja pen~
sei que no caso de escolas pobres poderiamos fazer fes
tas juninas pra comprar livros. Em alguns lugares,tg
mos que ter ideias paliativas,medidas paliativas...,
mas voce tem que continuar a criticar o governo; por
exemplo, o professor, como € que se vai melhorar osa
lario dele se ele nao participar do sindicato. Quem
que vai lutar com ele, a nao ser o sindicato? Eu ja
vi aqui em Goias um governo dar aumento pros profes-
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sores sem que estes pedissem, mas fol porque o gover
no que fora eleito era de outro partido e a despesa
era pro outro pagar e nao pra ele; uma espeécie assim
de vinganga, como quem diz: 'Voce ganhou a eleigao,
mas eu deixo ai um aumento de despesas...'"

- E ainda faz média com os professores, argumentei.
Ele concordou:

- "Sim, ainda faz media..."

A professora Nancy, eu perguntei:

- E possivel fazer na escola piblica pobre e freqien

tada por alunos tambem pobres e com professores mal remunerados tu

do o que e feito no Colégio de Aplicacgao?

todo, a nossa
- no momento.

blica seja um

Ela respondeu:

- "Com essa escola que ai esta, do jeitinho que esta,
e dificil, mas eu acho que se o professor quiser criar,
ele pode criar. Este ano eu tive uma experiencia as
sim: em vez de fazer jornal com a 7a. série,eu resol
vi ler jornal. Pedi aos alunos que tirassem recortes
de jornais e colassem em folhas brancas e fossem fa
zendo uma colegao numa pasta. E eu estava olhando
este material todo que os alunos haviam selecionado,
quando uma estagiaria da Faculdade de Educagao (con-
cluinte do curso de Letras) me disse: 'Olha, gostei da
ideia de o aluno selecionar os seus prorios textos. Eu
vou tentar alguma coisa similar na minha escola'.Pra
minha surpresa, ela propos o seguinte aos seus alunos.
'Tocdo mundo vai conseguir um caderno ou uma pasta e
et quero semanalmente uma copia de um texto bonito
que voces leram...' Entao ela veio me entregar uma pas
ta que os alunos dela fizeram e eu vi que tinha poe-
sias, fabulas e outros textos literarios. Era o alu-
no lendo e fazendo a sua colegao... Entao eu acho que
se o professor estiver interessado em criar e supe -
rar as barreiras das difiduldades, ele consegue. Ape
sar de toda a pobreza, a escola nao tem que ficar des-
te jeito, ela tem que mudar muito".

Ja o professor Paulo Marcelino entende que, como um
escola publica n3o tem uma solugao - ou uma salvagao
Ele disse que "isto nao quer dizer que a escola pu-

navio naufragado'". E acrescentou:

"Nao, a escola pUblica & exatamente o retrato da so-
ciedade. Pouca diferenga faz se o aluno viver dentro
da escola ou fora dela. Carente, sem recursos, semen
tusiasmo, sem um planejamento, sem uma linha de ori-
entag¢ao educacional, sem uma psicologia da educagao,
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sem uma filosofia da educagao, a nossa sociedade e
uma sociedade que luta pra sobreviver. A escola pu-
blica € uma escola que luta pra sobreviver. Eu naodi
ria que esta na escola piblica um lugar ruim; ndo, e
um lugar bom, onde existe dialogo entre os jovens, en
tre as criangas, nalgumas existe a merenda, existe o
recreio, existe o conhecimento humano e isso e impor
tante. Agora, os objetivos que ela cumpre sao muito
diferentes dos objetivos que sao tragados pra elacum
prir. E os objetivos tragados nas mesas de planeja -
mento sao objetivos daquela escola que talvez nos po
deriamos ter um dia. -

Por sua vez, o professor José Carlos Libaneo recolo-
ca a questao da formagao do professor, para que ele possa dominar
os conteldos da materia e lidar praticamente, tecnologicamente, com

os conteudos. Em sintese, declara o professor Libaneo:

"A escola publica como ela & hoje tem salvagao, na de
pendencia da nossa agao politica militante e na res-—
tauragao, no professor, da sua formagao profissional”.

Sem duvida, mais importante do que um bom texto dida
tico (texto critico) € o professor, guando ele assume uma postura
critica diante da realidade a ser desvelada. Contudo, a enfase que
ora se da ao livro didatico, especificamente, ou ao texto didatico,
de modo geral, €& importante no sentido de que o que esta em ques-—
tao e a vantagem do texto critico na educagao, para que o profes -
sor, quando insuficientemente preparado ou educade como leitor cri
tico de qualquer texto, nao venha a repassar (as vezes, ingenuamen
te) aos seus alunos um texto considerado alienante, que tanto pode
ser um texto didatico como pode ser um teXxto ou uma mensagem de
qualquer meio de comunicagao de massa. A vantagem do texto critico
no desenvolvimento do potencial criativo do aluno socialmente mar-
ginalizado ja foi objeto de analise em outras partes deste  traba-
lho., Questiona~se, portanto, qual e a formagao que se exigiria do
professor para que ele pudesse nao so dominar os conteudos de ensi
no, tecnicamente, mas também para que ele se educasse, politicamen
te, como leitor ou receptor-emissor critico de qualquer meio de co
municagao, condigao esta indispensidvel ao exercicio de uma educa-
¢ao conscientizadora e libertadora, segundo a analise do referen -
cial tedrico deste trabalho. Restauragao profissional do professor,
sim, mas antes disso ~ e para 1isso, o resgate da sua dignidade pro-

fissional e a garantia do livre exercicio da sua fungao de educa-

dor, na sociedade que se diz democratica.
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CAPITULO VI
A GUISA DE CONCLUSAQ

1. Perspectivas educacionais

Ao optar, no inicio do Mestrado em Educagao Escolar
Brasileira, pelo niicleo tematico Educagao e Comunicagao, eu supu-
nha ser possivel focalizar a interferencia dos meios de comunica-
gao de massa (MCM) no processo educativo formal. 0 objeto da pes
quisa seria a educacao escolar enquanto forma de reagao, a partir
do 19 grau, ao problema do poder da tecnologia dos MCM sobre a e-
ducagaoc escolar. Contudo, a gama de problemas enfrentados pela es
cola publica de 19 e 29 graus e principalmente a de 1?9 grau (se-
gundo a minha experiencia profissional no jornalismo e no magiste
rio) e ainda a minha preocupagao com o fato de a escola nao acom-
panhar o progresso tecnologico dos MCM e os programas egscolares
nac se harmonizarem com o cotidiano da crianga levaram-me a0 estu
do do livro didatico, na area de Comunicagao e Expressao (Portu-
gues) .

Entao, ao deslocar o problema da pesquisa para o 1li
vro didatico, eu me vi diante da premissa de que a distancia en-
tre a vida real dos alunos e os textos e exercicios dos livros di
daticos tradicionais e responsavel, em parte, pelo fracasso esco-
lar das criangas carentes, que nao falam a lingua da escola, e pe
la acomodagao delas e de suas familias a estrutura de poder das
classes dominantes/conservadoras, na qual se encontram a esccla e
os MCM. Tornou-se necessario, portanto, o estudo das caracteristi
cas pedagogicas e politico-idologicas dos livros didaticos. Esse
estudo indicou que os livros didaticos, que na escola piblica re-
presentam a tecnologia da comunicacao no processo de ensino~apren
dizapem, apresentam as seguintes caracteristicas (universais), den
tre outras, segundo os autores pesquisados e a leitura que eu fa-

go deles;:
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l. Os livros didaticos sao feitos para a '"pequena
burguesia" e nao para a crianga da "classe operaria", cuja experi
éncia de vida & negada e ignorada (FARIA, A.L.G. de, 1986, p. 75-
7).

2. Eles apresentam um elevado padrao grafico, mas,
por outro lado, faltam estudos ou avaliacoes mais objetivas "so-
bre o livro produzido dentro da situagao e das necessidades darea

lidade brasileira" (OLIVEIRA, J.B.A. et al., 1984, p. 20-1)}.

3. Os temas das suas ligoes e o vocabulario ficam
distantes da vida da crianga, o que contribui para que ela nao con

siga se interessar pela materia (FARR, 1982, p. 45).

4. Neles, os textos sao apresentados fragmentaria -
mente e, desse modo, o leitor nao consegue penetrar no contexto ge
ral da obra nem nas caracteristicas de estilo do autor ou da épo-

ca (YUNES, 1988, p. 131).

5. Eles tem a funcao de mascarar um mundo real que,
contraditorio e injusto, e necessario para os interesses da clasg-

se hegemonica (NOSELLA, 1981, p. 177-8).

6. Eles educam as criangas para uma realidade ine-
xistente, servindo-se dos mais reles cliches da pedagogia repres-

siva do século passado (ECO & BONAZZI, 1980, p. 16).

7. Saoc dogmaticos, de difiIcil manuseio pela crianga
e criadores artificiais de centros de interesse (FREINET, C., apud

FREINET, E., 1979, p. 51-2).

8. Nao criam pa crianca o espirito critico ou, en-
tao, destroem todo o sentido critico de que ja seja possuidora,im
possibilitando-a de reagir diante das diversas formas de manipula

gao da linguagem (FREINET, C., apud FREINET, E., 1978, p. 49).

9. 0s livros didaticos habituam o professor a dis-
tribuir a materia, durante anos seguidos, sem se preccupar em sa-

ber se a crianga consegue assimila~la (FREINET, C., apud FREINET,
E., 1978, p. 49).

10. A linguagem dos textos didaticos mao € a lingua
gem da comunidade a que pertence a crianga carente (MARIZ, 1982,

p. 17, 98, 109 a 137 e 146).

11. O0s livros didaticos, ao sistematizarem conheci-

mentos (ou areas de conhecimento) nao o fazem de forma neutra, pois

R
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ptivilegiam valores e verdades que se pretende transmitir (BRASIL,

MEC/FAE, Politicas e estrategias do PNLD, s/d).

No Brasil, essas caracteristicas negativas dos li-
vros didaticos tradicionais podem ser o reflexo da politica do li
vro didatico adotada pelo governo {(a partir do Estado Novo), cujo
resgate historico esta no Capitulo II.

Eu constatei, na pesquisa de campo € na avaliagao
de alguns livros didaticos, dentre os quais os utilizados nas es-

colas observadas, o seguinte:

1. De modo geral, confirmam-se as caracteristicas po
litico-pedagogicas detectadas e relatadas pelos autores pesquisa-
dos, com as seguintes ressalvas: exceto os livros 3 e 4 do quadro

de avaliagao, na parte da potencialidade critica da maioria dos

seus textos e ndao na parte do estudo gramatical; o livro 2 contém
alguns textos que se aproximam da realidade da crianga carente. Es
ta avaliagao € de carater estritamente pessoal, estando sujeita,

pertanto, a alteragges por parte de outros avaliadores,.

2. A maioria dos livros solicitados @ FAE pelos pro
fessores esta entre os menos criticos (piores) e os mais criti -
cos (melhores), segundo a analise dos seus textos e dos respecti-
vos exercicios. Nao encontrei dados indicadores de que os profes-
sores escolhem os livros adotados em suas escolas com base na rea
lidade dos seus alunos, o que contraria um texto publicitario do

Governo do Brasil sobre a distribuigao dos livros didaticos adqui

ridos, neste ano de 1991, pela FAE.

3. Pelo que eu pude observar, o que prevalece no pro
cesso de escolha de livros didaticos catalogados pela FAE e o e-
feito da estratégia de "marketing” das editoras em torno da supos
ta qualidade fisica e pedagogica das suas obras, as quais sao a-
presentadas aos professores e alunos atraves de mensagens, cujo
teor de algumas delas pouco ou nada ficam devendo aos nivels de
qualidade desejados pelos educadores progressistas. No '"show-room"
do livro didatico, a ingenuidade de grande parte dos professores
é veladamente explorada pelas editoras, atraves nao so das aludi-
das mensagens de um aparente valor pedagogico, mas tambem com o

embelezamento grafico da mercadoria exposta.

4. Mesmo assim, a tendencia do conjunto de professo

res, em cada escola, @ de manter o livro didatico ja adotado, cu-

T

jos textos e exercicios ja fazem parte de seus "planos" de aula,
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que, evidentemente, serao repetidos. A conseqUencia natural desta

acomoda¢ao do professor, que nao vai atras de uma variag¢ao maior

de textos e de novas sugestoes metodolégicas, & a elevagao dos in
dices de fracasso escolar, sobretudo de alunos carentes, que, em
casa, nao tém a oportunidade de entrar em contato com outros li-
vros, com revistas e outros materiais impressos. 0 indicio de tal
acomodagao esta tambem no pouco ou nenhum conhecimento do profes-

sor sobre o Programa Curricular Minimo para o Ensino Fundamental

editado pela Superintendeéncia do Ensine Fundamental da Secretaria
de Estado da Educagao.

E justamente por causa da falta de um ambiente do-
méstico estimulador da leitura e da escrita e da capacidade cria-
tiva do aluno que a escola publica deveria ter condigoes de criar
e manter um ambiente favoravel ao processo de ensino-aprendizagem.
A maioria nao tem. Nao possuindo as condigoes necessarias para is
so, a escola submete o professor a situacao de ter que se virar pa
ra fazer os alunos se interessarem pelas aulas e pela materia e,
com isso, obter deles o esforgo indispensavel ao processo de apren
dizagem. Quando istc nao acontece, isto &, quando o aluno nao se
interessa pela materia, nao gosta da escola e, conseqlUentemente,
nao se esforga para aprender, a culpa pelo fracasso escolar desse
aluno recai, quase sempre, no proprio aluno, no professor e na es
cola, as vezes, nos pais, em vez de recair na inalterada situagao
estrutural do pais e nos problemas sOcio-economicos existentes fo
ra da escola,

E em face da necessidade do desvelamento dos proble
mas extra-escolares, que interferem negativamente na educagao es-
colar, que a educagao escolar deveria assumir o espago que lhe e
reservado pelos educadores progressistas, dentre estes os militan
tes da educagao popular. Neste ponto, agao pedagdgica e agao poli
tica se unem para, num processo de sintese, constituirem a educa-
cao problematizadora/conscientizadora/libertadora firmada através
da praxis educativa de Paulo FREIRE, o inspirador e mentor da pe-

dagogia libertadora.

Pode-se dizer que a pedagogia libertadora € a que

orienta a "educagao popular", que se origina e se mantém nos movi
mentos poﬁulares, mas ja exerce influencia sobre objetivos, con-
teudos e metodos da educagao escolar (formal). Um exemplo desta a
firmagao € o que acontece em Sao Paulo (Capital), onde 110 das 650
escolas municipais ja funcionam com base num projeto de interdis-

ciplinariedade, que & um "sistema pedagdgico que, na verdade, & um
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caminho para fazer chegar aos alunos os fundamentos dos estudos de
Paulo FREIRE, o secretario municipal de Educagao" (CARVALHO, J.,

1990).
0 que esta pedagogia libertadora teria a ver com o

livro didatico? Tem tudo a ver. Primeiro, porque ela visa a liber
tar o educando dos conteudos e métodos da educagao tradicional,
que, ora atende somente aos interesses das elites sociais, ocultan
do a realidade das diferen¢as de classes, ora, ela legitima esses
interesses em nome de uma 'igualdade” que de fato nao existe. Eis
to acontece, basicamente, atraves do livro didatico. Segundo, tem-
se como certo que a questao do meétodo esta condicionada pela uti-
lizagao dos materiais didaticos.

A enfase no material didatico e nas técnicas de sua
utilizagao exige a presenga dos estudos do educador francés Celes
tin FREINET, cujas ideias pedagogicas sao, em grande parte, seme-
lhantes as de Paulo FREIRE. Ambos se completam, cada um ao seu mo-
do, tempo e lugar. O importante & o fato de as propostas pedagogi
cas de ambos os educadores terem raizes no cotidiano das classes
populares,

Como a minha reflexao sobre o papel da educagao es-
colar na formacao de receptores-emissores ativos e criticos dos
meios de comunicagao de massa perpassa todo este trabalho, nao po-
deriam ser ignoradas, na sua realizagao, as teorias pedagogicas de
Francisco GUTIERREZ PEREZ, que contem muitas das ideias pedagogi-
cas de Paulo FREIRE., A pratica metodoldgica da "pedagogia" de GU-
TIERREZ PEREZ consiste, inicialmente, em extrair os conteudos dos
meios de comunicagao social (MCS), a fim de integrar o aluno nano
va cultura (a cultura dos meios de comunicagao) e tambem a fim de
integrar a escola no processo das mudangas sociais e culturais.

0 problema que se coloca hoje sobre a pratica da "pe
dagogia dos meios de comunicagao” de GUTIERREZ, a qual ele foi bus

car na Pedagogia del oprimido de Paulo FREIRE54, esta na necessa-

ria utilizagao da linguagem de todos os MCS, e isto e praticamen-
te impossivel numa escola, por exemplo, que quase sempre SO tem o
livro didatico como instrumento de trabalho nas maos do professor
e dos seus alunos. Contudo, a tecoria da "linguagem total" de GU-

TIERREZ e por ele mesmo implementada num programa de "comunicagao

54. Ver GUTIERREZ PEREZ, 1978, p. 34-49.
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participativa®, em Sao Jose da Costa Rica. A metodologia da lin -
guagem total no programa de comunicacado participativa de GUTIER -
REZ se desenvolve atraves de passos especificados, a semelhanga
dos passos de elaboragao e aplicagao do metodo Paulo Freire. As-
sim € que & possivel supor que a "pedagogia dos meios de comunica
¢ao" tem chance de ser levada, pelo menos parcialmente, a pratica
da educagao popular formal, na escola publica, se lhe for incorpo
rada a praxis da "comunicagao popular" do programa de 'comunica-
¢ao participativa" da Costa Rica.

Por sua vez, o0 proprio Paulo FREIRE (1982, p. 146),
considera ingenuo aquele que ignora as dificuldades de se por em
pratica o seu conceito de educagao na sociedade em que a educagao
funciona como instrumento de preservagao do poder que a criou. Pa
ra Paulo FREIRE (1983, p. 92), o seu método nao & constituido ape
nas de "técnicas" de codificagao/decodificagao de palavras gerado
ras; ele deve existir por inteiro, o que significa que ele so e-

xistira se ele "servir a propositos libertadores'. E e isto o que

se tenta fazer em Sao Paulo, por exemplo, com o projeto de inter-

disciplinaridade (CARVALHOQ, J., 1990) baseado nos fundamentos dos

estudos de Paulo FREIRE. O projeto consiste, conforme o que foi no
ticiado, em unir todas as aulas —- as aulas de todas as discipli -
nas - em torno de temas comuns, chamados de '"geradores",

A chamada "pedagogia Freinet" tambem nao & auto-a
plicavel na escola publica brasileira, nem mesmo na escola france
sa dos dias atuais. A existencia de escolas que adotam {ou ensaiam
adotar) as "técnicas Freinet" no Brasil nao significa que esta sg
ja uma tarefa facil de se realizar. Contudo, o que se conclui nes
te trabalho e que € possivel acreditar na possibilidade de a esco
la publica brasileira absorver a parte da '"pedagogia Freinet" que
trata da criagao e utilizagao de materiais alternativos ao livro
didatico, além de se considerar viavel a adaptagao das suas técni
cas de organizag¢ao de tarefas em grupos de trabalho, onde cada um
ou cada grupo executa a parte que lhe cabe na equipe de trabalho-
estudo, para a realizagao de um objetivo pedagogico comum a todos.
E bom lembrar que FREINET nao deixou uma "receita'" de educagao. O
seu trabalho, conforme esclarece um dos seus divulgadores, & uma
reflexao sobre os objetivos e a praxis educacional do passado, do
presente e do futuro. Quanto as mas condigoes de trabalho na esco
la piblica frequentada por criangas carentes, que anulariam os es

forgos no sentido de a pratica de ensino vir a ser mais <criativa
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e critica, possibilitando, com isso, a dispensa do livro didatico
na sala de aula, e importante lembrar que as escolas freinetianas
tambem funcionaram em precarias condigoes materiais e pedagogicas,
mas FREINET e seus companheiros nunca desanimaram, reagiram a es-—
ta situagao e viabilizaram as suas proprias condigoes de trabalho.
Para ele, o que justifica todos os sacrificios do trabalho docen-
te sao os resultados de uma pratica libertadora bem sucedida (FREI-
NET, C., 1976, p. 44).

Observa-se, finalmente, que cada um dos educadores
acima citados propoem técnicas de trabalho proprias e em contex -
tos especificos, mas todos eles partem de principios teorico-pra
ticos de educagao centrada no aluno, na liberdade de agao e na li
vre expressao do aluno. O que se coloca para discussao, no entan-
to, sao as condigoes de adaptacao de cada proposta ou da soma das
referidas propostas pedagogicas a realidade da escola piblica, es
pecialmente da escola publica de 19 grau freqUentada por criangas
carentes. A titulo de sugestao de técnica de trabalho pedagdgico,
segundo os fundamentos dos estudos sobre a praxis educativa de C.
FREINET e Paulo FREIRE e ainda os conceitos da "comunicagao peda-
gogica" de GUTIERREZ PEREZ, incluiu-se neste trabalho o estudo das
experiencias de Maria Alice de Oliveira FARIA com a utilizagao de
jornais e outros meios impressos de comunicagao de massa na sala
de aula, em substituicao ao livro didatico. A sua técnica de ensi
no pode contribuir para a adaptagao das propostas pedagogicas de
Paulo FREIRE, Célestin FREINET e Francisco GUTIERREZ PEREZ a esco
la piblica de 19 grau, sem se perder de vista o objetivo da forma
gao de receptores-emissores ativos e criticos dos meios de comuni
cagao de massa e ainda com a enfase que nesta dissertagao vem sen
do dada a utilizagao critica e criativa de recursos alternativos
ao livro didatico adotado na escola.

Dentre as vantagens de o professor abrir mao do li-
vro didatico e passar a usar outros recursos, incluidos os chama~

dos textos criticos, eu procurei demonstrar as seguintes:

. que o0 texto critico, por si s0, pode ajudar opro

fessor e o aluno a des-cobrirem, no mesmo texto,

o contexto da mensagem que ele apresenta;

. que 0 texto critico assume funcgao pedagdgica e nao
apenas politica, porque, diante de textos que fa-
lem da sua propria realidade, o aluno poderia se
interessar mais pela sua leitura e pela matéeria le
cionada e, conseqUentemente, poderia se esforgar

mais para aprender;
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. que o texto critico atua no desenvolvimento da ca
pacidade critica e criativa do aluno socialmente
marginalizado, tendo por suposto os dois itens an-

teriores.

As argumentacgoes tedricas e a pesquisa de campo per-
mitem-me concluir que & necessario e que e possivel, ainda que
nao plenamente, substituir o livro didatico por outros recursos
metodologicos e de conteudo (considerando-se o "conteudo «criti -
co) na escola piblica de 19 grau, observados os limites, admiti-
dos neste trabalho, para a utilizacgao critica e criativa dos re-
cursos didaticos disponiveis. Esses limites foram avaliados comba
se na pratica escolar e nas condigoes materiais do Colegio de A-
plica¢ao da Universidade Federal de Goias, onde, pelo que eu pude
observar, sao exercitadas, com &xito, na area de Comunicagao e Ex
pressao (Portugues), estratégias de ensino que substituem o livro
didatico, ja tendo aquele colégio passado também pela experiencia
de implantagao de uma mini-grafica para produgao de jornal declas
se e jornal escolar, Contudo, os mesmos estudos tedricos e de cam~
po me levam a afirmar que nao & deixando as coisas ficarem como es
tao que os docentes da escola publica vao elevar a sua pratica es
colar até atingir os niveis de qualidade do trabalho de equipe que
hoje se realiza no Colégio de Aplicacao da UFG. Eu nao estou su-
perestimando o trabalho docente naquele colégio, em comparagac com
o trabalho docente na escola publica, estadual ou municipal, onde
existem professores qualificados e interessados em desempenhar bem
as suas fungoes. 0O que se coloca & que a superagac das inUmeras
dificuldades que hoje enfrentam os docentes e os demais trabalha-
dores do setor educacional, na rede publica (estadual ou munici-
pal), nao acontecera sem a consciencia e a a¢ao politica da cate-
goria, sem a sua uniao em torno de reivindicagoes por melhores con
digoes de trabalho (incluidas as condigoes salariais) e também no
sentido de se exigir do governo (seja ele federal, estadual ou mu
nicipal) mais recursos orgamentarios para o ensino publico.

Enquanto isto que foi dito acima nao acontece, 0
professor deveria, pelo menos, assumir o seu papel de educador, se
gundo os conceitos de Rubem ALVES, os quais podem ser conferidos
no item 1 do Capitulo III. Enquanto todas aquelas coisas nao acon
tecem, o professor-educador poderia, pelo menos, selecionar criti
camente e utilizar com criatividade textos de varios livros dida-

ticos existentes na escola (os da FAE, por exemplo), e dos que po




dem ser conseguidos por cortesia das editoras; ele poderia utili-
zar recortes de jornais e revistas e ate mesmo jornais e revistas
e outros materiais impressos disponiveis na comunidade; ele pode-
ria ate mesmo utilizar recursos humanos da comunidade: pesscas da
comunidade, que seriam convidadas a falar, na classe, de suas vi-
das, de seus trabalhos, de suas lutas pela sobrevivencia ou pela
melhoria da qualidade de vida na comunidade. Sao recursos que, cria
tivamente utilizados e bem selecionados, poderiam enriquecer 08
conteudos escolares e possibilitar, ao professor, a diversifica -
cao das suas tecnicas de trabalho na sala de aula.

Apos estas consideragoes a respeito das possibilida
des de eliminacao ou de uso eventual do livro didatico, na salade
aula, devo esclarecer que estou apenas usando o meu direito de opi
nar, a luz dos estudos teoricos e de campo por mim realizados, so
bre este assunto, que ja foli objeto de outras pesquisas, mas nao
perdeu a atualidade e o interesse dos educadores/pesquisadores que
nao querem ver a peteca cair.

Porque admito e ao admitir e aceitar diferentes pon
tos de vista sobre as questoes analisadas, principalmente no que
diz respeito ao condicionamento de algumas agoes a formacao do pro
fessor, eu deixo aos usuarios deste trabalho, agqueles a quem este
trabalho possa interessar, a oportunidade de tambem tirarem as
suas conclusoes sobre os problemas aqui colocados, os quais conti
nuam abertos a discussao. Como concluir este estudo, se muitas ou
tras questoes, alem das constantes da delimitagao deste trabalho,
ainda precisam ser trabalhadas e, se possivel, esclarecidas? Se
ainda nao tenho respostas concretas para as questoes aqul levanta
das e analisadas, pelo menos acredito que melhorei a qualidade das
minhas duvidas sobre a matéria em estudo e tambem espero ter con-
tribuido para a realizagao de novas pesquisas sobre o livro dida-
tico no cotidiano da escola publica de 19 grau, principalmente em
Goias. E gratificante pensar assim - pensar na possibilidade de
tal contribuigao -, porque, apesar de todas as argumentagoes exis
tentes a respeito de estrategias que possam substituir o livro di
datico, as situagoes de inevitabilidade do seu uso, na sala de au
la, estao exigindo mais estudos tedrico~praticos (talvez, mais pra
ticos do que tedricos) a respeito de como o professor usa/utiliza
o livro didatico adotado na escola, tanto em relagao ao seu con-
teudo como no que se refere d4s técnicas de transmissao desse con-
teudo e também como os alunos absorvem esse conteudo, tendo por ex

pectativa a sua educagao politico~pedagdgica.
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2. Consideragoes finais

Para concluir, devo esclarecer que a enfase ora dada
3 importancia do texto critico na educagao escolar nao pode ser to
mada como uma forma de dogmatiza-lo, como se ele determinasse a
verdade no contexto das relagoes sociais em que se insere. Nao &
assim. 0 texto critico nao @ tomado em si mesmo. Ele & como o es-—
pelho, que nao tem culpa pela imagem que reflete. Ele reflete a
imagem real da sociedade, mas nao tem culpa pela imagem que refle
te porque a imagem e que se projeta sobre ele. Portanto, um deter
minado texto so & correto se ele refletir a realidade, sem distor
goes. Tambem deve-se considerar que o texto critico ou potencial-~
mente critico, enquanto material didatico, nao esta dissociado de
métodos e conteudos, conforme ja se esclareceu neste trabalho, por
que, vale acrescentar, o conteudo verdadeiro - o conteldo critico
- emerge da realidade, de onde sao tirados os objetos de conheci-
mento. Quanto ao método, pode-se dizer que @ o material didatico
que o suscita; por exemplo, por recursos altermativos ao livro di
datico eu entendo a conjugagao entre outros materiais didaticos
(jornais, revistas etc.) e as tecnicas mais flexiveis do seu uso,
de acordo com as necessidades cognoscitivas, os interesses eorit
mo de aprendizagem dos alunos, numa perspectiva nao so de educa -

cao pedagogica (utilitaria), mas também de educagao politica.
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ANEZXO 01

Sintese da historia politica documentada do livro di

datico no Brasil:

Decreto-lei n? 1.006, que institui a Comissao Naciomal do
Livro Didatico (CNLD), estabelecendo condigoes para produ-
gao, importagao e utilizagao do livro didatico no Brasil.

Através deste Decreto, sao estabelecidos impedimentos a au-
torizagao para edigao de livros didaticos e exigéncias quan

to a4 corregao da informagao e linguagen,

Decreto-lei n9 8.460, que redimensiona fungoes e hierar-

quias da Comissao Nacional do Livro Didatico.

Decreto-lei n9 50.489, que estimula o aperfeigoamento das

obras didaticas, condigoes de financiamento e redugao de
custos.
Criagao da Comissao do Livro Teécnico e Didatico - COLTED,

com o objetivo de incentivar, orientar, coordenar e execu-
tar as atividades do MEC relacionadas ao aperfeigoamento do
livro-texto, do livro técnico, de sua produgao, edigao e
distribuicao.

Convenio MEC, Sindicato Nacional dos Editores de Livros e
Agéncia Internacional de Desenvolvimento dos Estados lUni-
dos da America -~ USAID, sendo que, nesta epoca, passa a ser
vinculada ao programa do livro didatico a ideia de assegu
rar distribuigao gratuita de livros aos estudantes brasi -

leiros.

E incentivado e adotado o sistema de co-edigao como forma

de baixar o custo de produgao.

Comissao de Inquerito que fol encarregada de apurar irregu

laridades na COLTED.

Decreto-Lei n9 68,728, que transfere para o Instituto Na-
cional do Livro -~ INL=- osrecursos financeiros, acervo, pes
soal e demais atribuigoes da COLTED, ficando, conseqiente-
mente, extinta essa Comissao. Foi criado, em substituicao,
um Colegiado, constituido dos Departamentos de Ensino do
MEC, que tinha o papel de, consultadas as Secretarias de E
ducagao das Unidades Federadas, decidir as linhas dos pro-

gramas a serem executados pelo Instituto Nacional do Li-
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vro - INL (PLIDEF, PLIDEM, PLIDES, PLIDESU, PLIDECOM), a-
traves do regime de co-edigaoc. Nesse periodo e alterado o
perfil de participagao das fontes financiadoras com a cria
gao do Fundo do Livro Didatico, que incluia a contribuigao

financeira das Unidades Federadas.

Decreto-lei n? 5.692, que institui o Banco do Livro nos eg
tabelecimentos de ensino, com o objetivo de prolongar a uti

lizagao do mesmo.

Decreto-lei n® 77.107, que atribui competencia a Fundagao
Nacional de Material Escolar - FENAME, na execugao dos di-
ferentes programas do livro didatico, por meio da sistema-
tica de co-edigac. 0 Convenio FENAME/Secretarias Estaduais
de Educagao obriga ao governo central distribuir determina
do montante de livros e estabelece contrapartida financei-

ra e material das Unidades Federadas.

Portaria 409, que estabelece critérios de atendimento as pe
culiaridades locais/regionais.e preve a constituigao de Co
missoces Estaduais para selecao, acompanhamento e avaliagao

do Programa, eliminando a avaliagao federal.

Lei n? 7.091, de 18.04.83, que transforma a FENAME em Fun-
dagao de Assistencia ao Estudante - FAE, incorporando dife
rentes agSes de assistencia ao estudante, dentre elas a e-
xecucao do Programa Nacional do Livro Didatico. Apenas o

PLIDEF continuocu a ser desenvolvido.

Inicio da experiencia de participagao dos professores re-
gentes de classe na analise, selegao e indicagao dos li~
vros a serem adotados em cinco Unidades Federadas; propoe-
se o envolvimento de Orgaos Municipais de Educagao na ad-
ministragao do Programa. Fim do sistema de co-edigao, dali
mitagao do numero de titulos por Unidade Federada, bem co-

mo de exemplares por titulos.,

Langamento do Programa Naclonal do Livro Didatico, apresen
tando substanciais modificagoes, como:

participagao do professor no processo de escolha do 1i -~
vro didatico, com forga de lei (Decreto n? 91.542);
atendimento a todos os alunos, da 12 3 82 série do 19 grau,
das escolas publicas federais, egtaduais, territorials,
municipais e comunitarias do pais;

exigeéncia quanto a qualidade fisica do livro;

aquisicao de livros reutilizaveis (Decreto n® 91.542).
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ANEZXO0O 3

ENTREVISTA COM O PROFESSOR JOSE CARLOS LIBANEO,
EM JULHO DE 199%0.

RAFAEL - Eu gostaria de fazer uma relagao entre o que eu cha-

maria de "pedagogia dos contelUdos criticos" (utiliza

gao de '"textos criticos") e a '"pedagogia critico-social dos con
teudos™. A primeira poderia ser entendida como um arranjo pra
tico (ou pragmatico?) para se enfrentar alguns dos problemas
do ensino de conteudos dos textos didaticos na escola puablica
de 19 grau. Presumo que esta primeira concepgao pedagdgica se
ja tambem "eritico-social", sob o ponto de vista da aproxima-
gao dos textos didaticos a vida real dos alunos, a semelhanga
da "pedagogia popular" de (Celestin Freinet: '",., uma realida-
de viva, na medida dos filhos de operarios e camponeses" e nao
um "ideal teorico". Pergunto: E possivel estabelecer esta re-
lacao? E possivel aplicar, hoje, a pedagogia "critico-social

dos conteldos" na escola publica de 19 grau, sabendo-se de to-

das as suas carencias, inclusive a falta de pessoal docente

qualificado?

LIBANEO ~ Eu gostaria de dizer o que entendo por pedagogiacri

tico~social dos conteldos. A expressao "critico ~so
cial" refere~se a uma determinada concepgao de pedagogia, a
uma abordagem especifica da pedagogia. Assim como existe wuma
pedagogia ativista, uma pedagogia tradicional, uma pedagogia
culturalista, defendo uma pedagogia critico-social. Em <certo
sentido, posso dizer que a expressao '"critico-social" indica
um método de abordagem da educagao e de seus objetivos e con
teudos. Essa abordagem identifica-se com a explicagao dialeti
ca da realidade, em que a pratica educativa em suds varias ma
nifestagoes e em seus conteudos & apreendida, explicada no seu
movimento, na sua transformagac, na sua historia. Em poucas pa
lavras, a dimensao c¢ritico-social dos contetudos indica uma a-
bordagem cientifica dos conteudos, no sentido de que os fatos,
os conceitos, as leis, os processos sao estudados e interpre-
tados como algo que se encontra em movimento, em transforma =
¢ao, constituindo-se enquanto objetos de conhecimento com ba-

se em significados engendrados na dinamica das relagoes soci-
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ais. E o tratamento dos conteudo na sua objetividade, nas suas
relagoes internas, mas produtos da atividade socio-historica

dos homens num determinado quadro de relagoes sociais. Quan-
to ao termo '"conteudos", nao ha nenhuma particularidade, e a
face objetiva da cultura, da ciencia, referéncia necessaria de
qualquer pedagogia. A formulag¢ao pedagogia critico~social dos
conteudos significa que a expressao "critico-social" se refe-
re a uma questao metodologica, enquanto que a expressao ''con-
teddo" se refere aos objetos do conhecimento. Vale a pena es-
clarecer que conteudos nao sao apenas conhecimento, sdo tam-
bem as habilidades, os modos de agir, as atitudes, as convic-
¢oes. A expressao '"conteudo critico'" nao & apenas um arranjo
pratico para ensinar conteudos na escola. O contelddo critico
ja implica na constituigao dos objetos de conhecimento. Mas &
uma expressao perigosa porque pode levar a cristalizar as di-
mensoes da realidade. A abordagem critico-social nega qual -
quer possibilidade de ver os contetdos como estaticos, crista

lizados. Eu prefiro falar em conteldos cientificos...

R - Conteltdos expressos mo livro didatico?

L - 0 conteudo cientifico pode ou ndo ser o que traz o livro

didatico. Inclusive vale dizer que eu nao tenho expectati
va de que os livros didaticos tratem os contelUdos na sua his-
toricidade. Ainda que pretendessem isso, seria dificil esgo -
tar em relacao a certo conteido suas relagoes internas, suas
determinagoes, suas contradigoes. Esse & um trabalio de refle

xao conjunta de professores e alunos, em cada situagao concre

ta.

R - E sobre a aplicacao da pedagogia dos conteudos criticos
na escola publica de 19 grau?

L - Quanto a sua aplicagao na escola publica, € claro que &

- -~ . - . -
possivel, desde que se suponha uma formagao filosofica, so

cio-politica e uma solida formagao cientifica dos professores.

R - A1 & que esta o problema: a formagao do professor. Se o
professor nmdao tem esse preparo, entao e preciso que o tex
to contenha elementos, digamos, da realidade concreta, para a

juda-lo a des-cobrir o que a burguesia oculta. Se os professo
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res nao sao bons, e preciso, pelo menos, ter bons livros. Eu
considero que o conteddo critico existe em fungao da leitura
que a pessoa faz do texto. E assim seria possivel dizer que
nao existe livro ruim ou texto ruim pra quem le criticamente.
0 problema @ como o texto poderia ajudar o professor aler cri
ticamente. Eu me refiro ao conjunto de temas do livro didaci-
CO nas suas relagaes‘com o repertorio do aluno. Eu entendo que
€ necessario que a crianga sinta que determinado texto (ou te
ma) do livro didatico - ou de texto altermativo ac livro didé
tico -~ tem alguma colsa a ver com a sua vida. Isto certamente
ira motiva~la pra aprendizagem. E assim que ela vali ter inte-
resse pelas atividades escolares, vai ter como e porgue se es

forgar para aprender.

L - Eu gosto da frase em que voce diz que importa menos ocon

teudo do livro didatico ¢ muito mais a leitura que o pro-
fessor dé conta de fazer do texto. Eu parto exatamente desse
argumento seu para dizer que voce firmar uma ideia de conteu-
do critico em oposigao a um conteudo acritico levaria a que vo
cé utilizasse o seu cofteldo critico como pressuposigaoc, como
um dogmatismo, como algo que ja esta acabado; que o professor
& um iluminado para poder fazer a leitura critica e o aluno

nao e,

R - Eu estou evitando essa ideia...
L - Sim, mas a sua colocagao e de que ja que o professor tem

deficiencias de formagao academica e politica, eu vou bus

- * . - ,
car o conteudo critico e leva-lo prontinho pro aluno.

R - Eu acho que nao & bem assim. Eu explico: o professor pode

ria contar com um material altermativo ao nivel da compre
ensao dos alunos para tirar desse material questoes relaciona
das ao programa curricular. Eu digo questoes da vida real dos
alunos, questoes que sejam por eles mesmos analisadas e discu

tidas em classe.

L - Neste caso, o professor nac estara fazendo outra coisa se-
nao auxiliando o aluno, dando exemplos ao aluno pra que o
aluno desenvolva as suas proprias capacidades cognitivas, pra

poder lidar criticamente com os conteudos.
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R - O professor peoderia utilizar jornais, revistas etc.como

material ou recurso didatico, mas ficaria a questao sobre

como se usariam esses materiais. A respeito disso, eu suponho
- - - + - . -

que o conteudo critico deo material suscitaria o metodo da sua

utilizagao.

L - Pois e, a reportagem que voce passa pro aluno, um extrato

de jormal, aquele jornal apresenta um conteudo, nao neces
sariamente um conteido critico. A leitura que vocé vai fazer
daquela materia, sim; ela pode ser uma leitura critica. Mesmo
porque se eu estou dizendo que o carater de criticidade dos
conteudos advem de quando eu apreendo o objeto nas suas rela-
goes, na multiplicidade de determinantes, os significados so-
ciais atribuidos a esses conteiddos, eu estou falando de um me
todo de abordagem do conteudo e nao de conteldo critico.(...)
Se eu pudesse ter um contelUdo critico definitivamente - essa e
a impressao que se da quando se usa esta expressao - isto vai
impedir que eu apreenda a essencia desse objeto de conhecimen
to na sua historicidade. Ora, voce pega uma noticia de jornal
pra usar aqui em Goiania, voce pega essa mesma noticia prausar

no Para, em Sdao Paulo...

R - Seriam realidades diferentes.

L -~ Entao voce nao pode ter conteiido critico posto e acabado,

ja interpretado. Regra de sintaxe, por exemplo, e um con-
teido, e um objeto de conhecimento gue existe independentemen
te de mim, do aluno; ele existe, esta fora de mim. Entretanto,
quando eu vou ter uma relacao cognitiva com ele, com este ob-
jeto de conhecimento, com a regra sintatica, & claro gque a
substancia, a natureza desse contelUdo & que vai puxar um métg
do. 0 método esta pregado no conteudo. Entao, a ideéia que eu
estou querendo passar @ de que nac existem conteudos criticos
em si mesmos; existe uma leitura de conteldo e esse conteldo
tem um carater cientifico, objetivo. Entretanto, este carater
objetivo dos conteudos nao & neutro. Nao & neutro porque quem
conhece, quem esta lidando com conteddos, quem esta se aproxi
mando desses contetdos sao sujeitos inseridos em relagoes so-
ciais. Portanto, todos os conteudos estao carregados de signi

ficados socials.
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R - Sao, as vezes, conteudos alienantes...

L - Eu nao diria que eles sao sempre alienantes., Eles estao car

regados de significados sociais que, conforme a otica de
ve-los, podem vir a ser alienantes. A subjetividade de quem
lida com este conteudo, a otica de classe, intervem nele, de
maneira que, no interesse da burguesia, pode-se limitar esse
conteudo apenas ao seu lado visivel; pode-se sonegar informa-
goes ou dados a respeito desse conteudo; pode-se considera-lo
como autonomizado, justamente despregado de seus nexos sociais,

de sua historicidade.

R - Seria uma atitude tomada intencionalmente pela burguesia?

L - Intencionalmente, ou nao. 0 ideologico nem sempre & inten-

cional. A burguesia esconde determinados aspectos de con-
teudo e ela as vezes nem esta pensando em defender interesses;
€ que ela tem uma mentalidade de que as coisas sao cristaliza
das, existem em si mesmas. E @ isso que negamos. As coisas nao
existem em si mesmas. As coisas, os fatos, os processos, 0s a
contecimentos estao carregados de significados sociais. Ora,
isto significa que eu, sujeito conhecedor, e que atribuo cri-
ticidade aos conteudos. Os conteldos, em si mesmos, eles nao
sao nem criticos nem acriticos. De maneira que voce precisaex
plicitar melhor esta idéia de que o aluno faz uma leitura cri
tica de um determinado contetdo, pra nao coanfundir com a idéia
de que o professor traz para o aluno um conteudo critico. Eu
entendo que nds so podemos falar de uma dimensao critica ou
critico-social dos conteiudos. Eu posso falar assim de um méto
do de abordagem do conteido que tenha um carater critico, ci-

entifico, historico.

R - Pra pessoa que & capaz de assumir uma postura critica di-

ante do livro e facil fazer uma leitura critica. Eu estou
querendo verificar & como o aluno pode ter idéia dessa criti-
cidade se o professor nem percebe a dimensao critica do tex-

to.

L - Vamos dizer assim: o aluno, naturalmente, por si mesmo, pe
la sua natureza, nao daria conta de fazer uma leitura cri
tica do conteudo em virtude de que a leitura critica do con -

teudo ja supoe conhecimentos, supoe métodos de assimilacgao, me
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todos de pensamento, métodos de reflexao. Entao o aluno, por
si mesmo, naturalmente, nao faria, em principio, uma leitura
critica dos conteudos porque isso requer teoria. 0 mesmo se
da com o professor. E preciso educar o professor. Um livro

"eritico" ndo resolve nada.

B - 0 aluno chamado carente teria mais facilidade pra assimi-
lar um texto, por exemplo, sobre o boia-fria do que umtex
to sobre uma coisa que ele nao conhece, nunca viu, uma coisa

que nao faz parte da sua realidade.

L - Nao e suficiente que vocé apresente ao aluno um Lema so-

cialmente familiar, Nao & suficiente porque o aluno preci
sa ir mais longe... E um ponto de partida, mas so isso nao re
solve. Ele precisa de conteudos sistematizados, de desenvol-

. - . . - . -
ver o0 raciocinio cilientifico atraves deles.

R - 0 aluno esta num processo de aprendizagem. No momento em

que ele dominar os codigos lingliisticos e passar a ter al
guma nogac das fungoes da linguagem ele vai compreender me=
lhor ou decodificar mais facilmente o texto, mas pra isso e
preciso que o professor leve em conta a realidade social elin
glistica do aluno. 0 professor tem que se apropriar e levar o
aluno a se apropriar da linguagem do autor para, juntos, des-
velarem uma realidade que muitas vezes esta oculta atraves da

manipulagao da linguagem.

L - Vamos inverter a situagao. O livro didatico usual, comum,
traz um texto, por exemplo, de Estudos Sociais, falando
de agricultura. A agricultura no Brasil. Ou, se for no prima-
rio..., a fazenda. Nesse texto sobre a fazenda val aparecer o
seguinte, chutando, assim, pro alto: "0 pai de Pedro trabalha
numa fazenda. Na fazenda existe a casa do fazendeiro e em vol
ta da casa do fazendeiro existem as casas dos trabalhadores.
Na garagem da casa do fazendeiro existe o trator. 0 pai de Pe-

dro e tratorista do fazendeiro...

R - E vai por ai, mas tudo acaba sendo colocado como se fosse

uma relagao natural, como se nao houvesse qualquer tipo de
problema na relagao entre o fazendeiro e o tratorista ou 0
peac do fazendeiro. Eu ja 1li um texto num livro didatico que

falava do empregado de uma fazenda que era uma pessoa muito
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simples, que atendia prontamente a qualquer ordem do fazendei
ro, dos filhos do fazendeiro e de seus netos. No estudo do tex
to, o autor do livro passa a ideia de que o empregado era uma
pessoa simples e nao sabia falar direito porque nao era inte-
ligente. Eu me lembro de outro texto, de outro livro, que diz
que em volta da casa do traballiador roceiro esta cheio de ca-

pim, que ele nao planta nada etc, etc, Quer dizer que ele...

L - Sim..., que ele & preguigoso. Eu estou s0 querendo partir
do inverso. Voce esta querendo trazer a vida cotidiana do

trabalhador rural, a vida real do trabalhador rural. E 1isto

que voce quer trazer.,

R - Quase sempre, o livro didatico mostra o contrario, escon-

de o cotidiano real do trabalhador.

L - (Escrevendo um grafico num papel) NoOs temos aqui, suposta
mente, um texto critico e aqui, do outro lado, um texto a

critico...

R - Um texto que mostra & realidade do trabalhador e outro que

nao mostra.

L - Muito bem. Quer dizer, ha varios problemas implicados nes
ta conversa que estamos tendo aqui. Vamos imaginar que vo
ce entrega um texto pra professora, um texto gque voce chamade

critico, o que e que ela vai fazer com este texto?

R - Ela podera perceber que existe uma realidade do fazendei-

ro e uma realidade do peazo do fazendeiro. Ali estao pala-
vras, informagoes e ilustracgoes, coisas que a professora cer-
tamente val entender, coisas que o aluno pode entender. Eu
mantenho o meu entendimento de que o texto e de mais facilcom
preensao pro aluno quando ha nele alguma coisa que tem a ver
com a sua vida. Paulo FREIRE e OLIVEIRA LIMA, por exemplo, fa

lam sobre isso.

L - Eu posso fazer um texto bomito aqui, um texto acritico.
Eu posso fazer um texto cheio de imagens, um texto lin-

guUisticamente bom, que qualquer crianga vai entender...
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R - Eu entendo que nao basta [azer um texto bonito, usando pa

lavras e girias da crianga - por exemplo, da crianga do
meio rural -, sem que se tenha um objetivo politico de liber-
tagao social também. E preciso que aquele texto, alem de boni
to e lingiliisticamente bem feito, nao passe a idéia de que a
crianga & pobre, o seu destino e ser pobre, porque isso & as-

sim mesmo; naoc passe a idéia de que o peao nao tem nada por-

que € preguigoso...

L - Pois e, eu vou na mesma tecla do que estou falando. Voce
esta partindo do pressuposto de que existe algum autor -
um autor ou um professor - que ja tenha uma cabega politizada,

que ja domine o metodo dialetico...

R - Assim seria facil, mas existe o professor que nao preen -

che esses requisitos, entao eu preciso, volto a insistir,
eu preciso de um material que o ajude a superar as propriasde
ficiéncias, no que diz respeito 3 leitura e transmissao dos

conteudos.

L - A cientificidade do contelldo para um texto acritico temas

suas caracteristicas. Ele concebe este conteildo como auto
nomizado, como dado isolado, que e toda uma concepgao que ROS
podiamos dizer, genericamente, que € uma concepgao positivis-
ta de cientificidade dos conteddos., Eu quero dizer que o cara
ter de cientificidade desse conteudo, numa visao nao burguesa,
numa visao socio-historica, & dado pelo fato de que este con-
teudo nao & autonomizado. Autonomizado significa separado, to
mado nele mesmo. Antes ele e um conteddo onde ja permeiam nele

os significados sociais, os significados de classes reais.

R - Vale lembrar que eu coloquei aqui diferencas de metodo e

nao divergeéncias de metodo de abordagem do conteudo, le-
vando-se em conta as condigoes reais de vida dos alunos. Euco
loco de um lado a pedagogia critico~social dos conteudos e,
do outro lado, uma pedagogia mais pratica do que teGrica, com
enfase no material didatico. No meu projeto de pesquisa eu co
loco a questao do material empurrando e determinando o método
de abordagem do conteudo. Por exemplo, se eu estou com um jor
nal na mao, eu tenho n opgoes pra trabalhar com este jornal na

sala de aula, enquanto que se eu pego um livro didatico eu nao
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tenho que fazer nada, esta tudo pronto, e so passar pro aluno,
nao importando se o seu guia metodologice e bom ou ruim e se

- - . . ~
¢ seu conteudo e critico ou nao.

L - Neste sentido & que eu quero enfatizar que o objetive do
ensine @ o desenvolvimento da capacidade cognoscitiva do
aluno, o que se verifica atraves do conteudo. Neste caso, ele

pode ser critico e pode ser acritico.

R -~ Eu entendo que o conteUdo precisa de condigoes materiais-

isto significa também materiais didaticos - para ser di-
fundido. Eu estou em busca de materiais simples e de tecnicas
flexiveis que se adaptem a realidade economica e social do a-
luno, sem prejuizo da qualidade do ensino. Acompanhando FREI-
NET, eu preferiria falar mais de tecnicas de trabalho do que

de metodos de ensino...

L - Sim. E o que eu estou chamando de método. Posso chamar me

todo e tecnica e voce esta preferindo chamar so de tecni-
ca., Entao, considerando a realidade, considerando a nossa so-
ciedade concretamente, nos vamos verificar que na nossa socie
dade nao existem textos com uma leitura critica do seu conted
do... Voce esta supondo que a sociedade de classes permita gue

se escreva um livro desses.

R - Nao, nao. Por isso &€ que eu quero trocar o livro por tex-

tos alternativos, que podem ser do proprio aluno. 0 pro -
fessor trabalha o texto, corrige o texto, usa o texte do alu-
no pra ensinar a ele questoes de expressao oral e escrita, in

clusive questoes gramaticais...

L - Voce esta supondo ai, mais uma vez, a capacidade do pro-
fessor...
R - Nao. A suposta falta de capacidade técnica e de formagao

politica dele & que me faz pensar em textos que o ajudem
a des~cobrir o que esta oculto e que estimulem a capacidade

¢criativa dos alunos.

L - Sim, mas quem & que vai escrever o texto?
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R - Pode ser o proprio aluno, o proprio professor. Pode ser
que professor e alunos nao escrevam os textos, mas saibam

ir atras de outros...

L - Sim, mas o aluno da conta de colocar nesse textc o conhe-

cimento sistematizado, necessario...

R - Nao. Eu creio que nao. O seu conhecimento vai ser sistema

tizado com a ajuda do professor.

L - E o professor esta capacitado a trazer ao aluno este co-

nhecimento sistematizado?

R - AI eu entraria na questao da formagao do professor, quese
ria uma outra discussao, na qual se incluiria a formagao

do educador popular.

L - Mas entao voce esta fazendo uma investigagao do que deve

ser e nao do que e.

R - Eu pretendo observar na sala de aula o que &, como esta.
Eu pretendo analisar a pratica de ensino em cima do que

deveria ser e nao €.

L - 0 que voce esta falando esta envolvende, na verdade, vtra
tamento didatico, cognitivo, do contelido. ATl e que eu es-
tou, num certo sentido, dando mais peso pro processo de assi-
milagao do conrhecimento como garantia de uma apropriagao cri-
tica desse conhecimento. O que nos estamos aqui discordando,
eu diria, &€ com esta relagao entre o real e o ideal. Consta -
tando a crueza do real, voce esta condicionando o trabalho
na realidade com uma condigao ideal, que & voceé ter um texto
critico...; voce, de certa forma, esta se afastando deste real

e colocando algo ideal.

R - Eu acho que o "texto critico" € um texto real.

L - Sim, mas nos estavamos constatando antes que, nas condi-

¢oes atuais do professorado, ele nao tem condigoes inte -
lectuais e praticas, condigoes de remuneragao, para redigir es
te texto critico. Ele pode aprender hoje a explorar critica -

mente os textos, mas elaborar um texto, nao. Voce esta dando
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um peso muito forte ao texto critico como "conditio sine qua
non'", como condigao assim irrevogavel pra que se possa desen-
volver uma atividade docente que assegure a dimensao critico-
social dos conteldos. E & este o problema com o qual eu estou
implicando, porque, do ponto de vista dialético, voce nao po-
de ficar projetando uma acao ideal desvinculada do real, con-

creto, existente.

L - NOs estamos aqui fazendo uma relacgao necessaria objetivos -

conteudos-métodos. ConteUdos-métodos vinculam-se também nu
ma relagao necessaria de objetivos socio-politicos e pedagogi
cos. Isto significa entender, quando eu falo objetivos socio-
politicos e pedagogicos, que conteldos-meétodos podem ter umca
rater de objetividade mas nao tem carater de neutralidade; e~
les estao subordinados a interesses e por isso entao e que e-

les estao vinculados a objetivos...

R - E conteudos x relagdes sociais?

L - Quando se trata de, metodologicamente, vincular conteudos
e pratica social, o que ja & uma formulagao implicando um

método - justamente porque conteudos nao estao desvinculados
do movimento social, das significagoes sociais -, ja signifi-
ca dizer que ha um vinculo dos conteddos <com a pratica so-
cial... O primeiro carater pelo qual conteudos se vinculam a
pratica social & que os conteudos escolares, as varias mate -
rias do curriculo, representam aqueles conhecimentos que sao
requeridos para que todas as pessoas =~ todas as criangas - pos
sam inserir-se socialmente. Inserir-se socialmente significapar
ticipar desta sociedade - e basicamente participar da socileda
de pelo trabalho. Significa, no meu entender, prover os alu-
nos dos conhecimentos necessarios para que eles possam inse-
rir-se praticamente, ativamente, no mundo do trabalho. Assim
e que, no meu entender, conteddos sao aqueles conteudos clas-

sicos mesmo: portugues, matematica, historia, geografia...

R - Tudo bem, mas eu me referia aos conteudos que se expressam

dentro dessas disciplinas: portugués, matematica etc.

—- ~

L - Pois e, mas eu nao parto dai nao. E um ponto de vista seu.

Eu parto do ponto de vista de que existem conhecimentos
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que foram sistematizados e que todas as criangas precisam as-

simila-los.

R - Seria, portanto, uma referencia a escola unitaria?

L - Sim, claro. Isto significa tambem dizer que a primeira di

mensao critica dos conteddos ¢ a assimilagao dos conteiu -
dos sistematizados. Esses conteudos, por sua vez...; cada con
teudo, cada matéria do curriculo possui os seus objetos de co
nhecimento. E sao esses objetos de conhecimento que cabe pas-
sar, transmitir, ensinar aos alunos. Entao, ha questoes da lin
gua que precisam ser dominadas pelos alunos do jeito que elas
foram consolidadas, enquanto um conhecimento logico e sistema
tico. Ensinar os contelidos basicos de portugués - habilidades
de expressao oral e escrita -, pra mim, @ a primeira dimensao
critico-social dos conteildos, & a primeira maneira de enten-
der a intervengao na pratica social... Ao mesmo tempo, esses
conteudos tem os seus metodos proprios de chegar até eles. Ha
uma metodologia conexa a esses objetos de conhecimento e que
cumpre, portanto, passar por processos cognitivos usuais: ob-
servagao, abstracao, generalizacao, indugao/dedugdo, que sao
0s processos cognoscitivos implicados no dominio desses obje-
tos de conhecimento. Isto ja e uma abordagem cientifica do con
teido. Ensinar o aluno a observar a realidade & do dominio des

se conteldo; ja pertence, ja € um metodo comexo a esse contel

do.

R - ... O professor deve ensinar o aluno a observar a realida
de a partir da propria realidade do aluno.

L - Al nos temos um segundo ponto, mas eu nao quero falar do

sepundo ponto antes de ter completado o primeiro, porque
e fundamental entender, ainda na primeira questao, que na mi-
nha concepgao o referencial para se desenvolver procedimentos
metodologicos sao os conteudos sistematizados que o aluno tem.
0 aluno nao tem conteiudo sistematizado quando ele estd inici-

ando...

R - Na pratica, eu poderia entender como contelidos sistemati-

zados os conteldos formais.
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L - E..., os conteudos formais. Numa sociedade transformada eu

posso lidar com esses conteudos formais, que voce estéchg
mando, ja tratados criticamente, Mas eu nao posso supor isto
como coisas existentes, porque nao existem. Segundo ponteo:Quan
do eu vou lidar com estes objetos de conhecimento, que sEocoE
teudos formais como voce esta dizendo, que ja carregam consi-
go procedimentos, métodos e tecnicas, faz parte da minha meto
dologia, que & uma metodologia assentada numa percepgao histé
rico-social, de que eu possibilite que o aluno se aproxime teo
ricamente desses conteudos a partir dos conhecimentos e expe-
riencias vividos. E por que isto? Isto por uma razao, neste mo
mento aqui, menos ideologica, menos politica e mais metodolo-~
gica mesmo, porque a relagao de conhecimento que o aluno tra-
va com o objeto supoe a percepgao que ele tem desse objeto de
conhecimento e a percepcao que ele tem desse objeto de conhe-

cimento e demarcada pelas suas condigoes sociais.

R - Em sintese...

L - Em sintese, o que voce deseja - e que eu também desejo - &
que 0S8 nossos alunos na escola, mediante o processo de en
sino-aprendizagem, cheguem a uma consciencia critica da reali

dade.

R - Certo.

L - Mas eu nao posso supor que ele primeiro tenha consciéncia
critica e depois ele se desenvolva cognitivamente. Ele pre
cisa desenvolver-se cognitivamente pra poder chegar a consci-

encia critica...

R - A questao, pra mim, € nao se chegar ao cognitivo atraves

de um processo educativo alienante.

L - Entao eu queria entender que ¢ processc pelo qual se che-
ga a consciencia critica chama-se processo cognitivo, que

corresponde a esta embricagao de conteidos e métodos...

- . -~ B - - . .
R - E a1 entraria a questao do livro didatico como difusor des
ses conteudos. Quanto a contelUdos-consciencia critica, eu

acho que sao aquisigoes simultaneas.
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L - Atuar cognitivamente pra se chegar a consciencia critica.

Este € o rumo normal, pofque eu nao posso supor conscien-
cia critica sem desenvolvimento do pensamento abstrato, logi-
co, reflexivo, critico e isto sao atos de conhecimento, no qual
estao implicados o pensamento critico, a observagao, a abstra
gao, a indugao/dedugac e tudo mais que, cabendo ao objeto de
conhecimento, suscite em termos de metodologia. Esta e a pri-
meira coisa. Segunda coisa: no processo cognitivo, do modo co
mo eu estou dizendo, a consciencia critica pode levar a que o
alune seja incentivado, estimulado a conhecer mais e melhor.
Mas eu queria dizer pode, porque, veja: a comnsciencia critica
situa-se no ambito @tico-social, situa~se no ambito da convic
cao, situa-se no ambito da moralidade, no ambito do emocional,
Isto aqui & uma coisa fundamental. O cognitivo situa-se no am
bito da instrugao, da formagao mental. Sao coisas inter-rela

cionadas, porém sao coisas com uma relativa autonomia...

R - E onde e que val aparecer o livro didatico?

L -~ No meu entender, os meios de voce operar o desenvolvimen-

to cognitivo sdo os meios correlatos, conexos ao proprio
conteldo, para o que entao eu tenho métodos, dentro dos meto=
dos, tecnicas, e dentro de métodos e técnicas eu tenho recur-
sos. Entao o livro didatico vai aparecer aqui, no meu enten-
der. Eu poderia dizer pra voce que, na minha concepgao, de cex
ta forma, eu estaria colocande o livro didatico numa segunda
ou terceira instancia. Se os métodos se sobrepoem aos recur-
sos, ou se a relagao objetivos-conteldos-métodos se sobrepoem
aos recursos - considerando a realidade presente, porque eu so
posso construir o ideal dentro do real, embora o meu real es-
teja balizado pelo meu ideal -, entao isto me leva ao entendi
mento de que a questao de que se o livro didatico & ou naoecri
tico fica secundarizada. Mas eu preciso dizer agora uma ter-
ceira coisa, que @ a seguinte: se no processo de transmissao-
assimilagao ativa de conteldos do aluno eu nao posso supor a
consciencia critica, nao posso supor que ele ja tenha a cons—
ciencia critica, eu posso supor (veja bem, estou falando supor,
nao exigir, nao colocar como condigao "sine qua non"), eu pos
s0 supor que o professor tenha uma consciencia critica. Mas a
qui eu posso colocar mais gente, Eu posso supor que o autor do

livro tenha uma consciencia critica, que o professor tenha uma
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consciencia e¢ritica, que voc@, intelectual, trabalhando pra
tornar mais efetivo o ensino, um ensino voltado para a consci
encia critica, tenha uma consciéncia critica. E nesse caso po
de-se preparar um recurso didatico auxiliar, complementar, em
relagao a conteldos e métodos. Eu estou insistindo que nessa
condigao eu estou colocando o livro didatico em segunda ins-
tancia, subordinado a métodos e técnicas, porque eu posso ter
um livro didatico critico ou nao critico. No meu entender, o

que vocé chama de texto alternativo pode ser tratado tdo acri

ticamente como outro texto padrEo usual... No meu entender, o
pensamento critico se desenvolve no aluno mediante o conteudo
especifico da matéria. Este conteudo & o conteldo cientifico.
Como & que voceé vai dizer se o conteiido e cientifico? A par -
tir do entendimento do meétodo de abordagem desse conteldo. E

esse conteudo nao € o aluno quem da.

R - oaluno nao estaria dando o conteudo ao fazer um texto e en
trega—lo ao professor para ser trabalhado, para ser estuda-

do nos aspectos de linguagem, gramatica etc.

L - Veja bem. Ha duas posturas que eu rejeito. A primeira & a

de que o conteudo determina os conhecimentos que o aluno
deve dominar. Eu rejeito esta pestura de que os conteddos ser
vem para que o aluno os reproduzam. A segunda postura que eu
tambem rejeito & a de que o conhecimento e a experiéncia do a
luno determinam contetdos. Lu rejeito também esta posicgao poxr
que o conhecimento e a experiencia expressos pelo aluno repro
duzem exclusivamente o seu cotidiano, a sua vivencia restrita.

Reproduzem simplesmente...

R - ... o seu pequeno mundo.

L - O seu pequeno mundo restrito, freqientemente contaminado,

ideologicamente, pela televisdo, pelos meios de comunica
gao em geral. Este conhecimento e estas experiéncias do aluno
tomados absolutizados implica que eu empobrego a tarefa da es
cola, porque eles nao sao suficientes para determinar o con-

teudo.

R - £ preciso lembrar que entra ai a participagao do profes -
sor. Eu nao desprezo, em nenhum momento, a impertancia do

papel do professor na sala de aula,.
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L - Entao ndés temos que lidar com esta problematica dialetica
mente, porque agqui esta contida uma contradigao. De um la
do eu tenho conteudos sistematizados que fazem parte da expe-
riencia e da pratica social humana e que eu nao posso despre-
za-los porque eles sao uma contribuigao da atividade humana.
Eles compoem ja a pratica social humana, eu queira ou nao. E-
les existem ja sistematizados; se, nao, eu estou negando o de
senvolvimento do conhecimento. Entao, de um lado eu tenho es-
ses conteldos objetivos; eu diria que, por suposto, o profes-
sor os porta, mas, por outro lado eu tenho o desenvolvimento
mental do aluno, eu tenho a experiencia socio-cultural dele.
Eu tenho os conhecimentos que ele dispoe, ainda que sejam co-

nhecimentos baseados em sensoc comum...

R - 0 saber popular...

L - ... o saber popular. Eu tenhc estes conhecimentos. Como e

que eu vou resolver esta contradigao? De um lado eu tenho
aqui diretividade; do outro lado eu tenho aqui autoatividade.
E diretividade porque isto aqui & socialmente determinado. Eu

nao posso fugir deles.

R - Esta dentro da concepgao historico-social?

L - Sim. Por outro lado eu tenho o fato, tambem baseado na con
cepgao historico-social de que o processo de conhecimento
e uma relagao ativa do aluno com o objeto de conhecimento, de

tal maneira que eu preciso aprender, sim, enquanto professor...

R - Um exemplo.

L - Eu tenho aqui agua. Agua & um conteudo objetivo. Ha desen
volvimentos cientificos com relagao a agua, pelos quais eu
posso sistematizar este conhecimento que e produzido ai nas re
lagoes sociais, depois sistematizado, muito embora a classe
dominante possa sonegar algumas informagoes - e de fato sone-
ga, porque trata o conteudo aulonomamente, isoladamente, mas
de gqualquer maneira eu tenho este conteudo agua, que o livro
didatico vai trazer. Ao mesmo tempo, como o meu objetivo & o
encontro cognitivo do aluno com agua, com este conteudo agua,
eu tenho uma premissa de que o conhecimento & um processo ati

vo, e um processo que implica uma relagao do aluno com o obje
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to de conhecimento, que € a agua. Entao, como & que eu comego
a minha unidade? Eu comego a minha unidade fazendo uma sonda-
gem deste conhecimento e desta experiencia que o aluno tem da
agua e ja vou levando este aluno a verificar outras determina
goes que envolvem este conteudo, para aleéem do que & o0 seu con
teiddo objetivo e que sac os significados sociais implicados no
conhecimento deste objeto de conhecimento chamado agua. Na me
dida em que eu vou, digamos, problematizando este conteldo com
o aluno, eu ja vou colhendo, portanto, a experiencia vivida que
ele tem, mas o meu objetivo vai alem desta experiencia vivida
porque eu vou confronta~la com aquilo que o livro me traz,com
aquilo que o conteddo do livro traz. Com que objetivo? Deste
processo de problematizagao eu vou ja suscitando, eu ja vou
instigando, de tal forma, que eu va puxando que conhecimento

sistematizado € necessario para que o aluno possa se elevar

do sensc comum a ciencia.

R - Para que haja a passagem do conhecimento nao elaborado pa
ra o conhecimento elaborado. Justamente ai: atraves do co
nhecimento que o aluno ja tem da agua ele faria um texto so-

bre a agua e o enriqueceria durante a sua discussao, em clas-

5e.

L - Desde que voce parta de um programa, de uma sistematiza -

¢ao. Vocé parte de uma sistematizagao, confronta a experi
encia do aluno com este conhecimento sistematizado, de tal ma-
neira que o aluno va, ‘ele proprio, por meétodos adequados, mé-

todos tecnicos adequados...

R - E al entra a questao do material, que pode ser um jornal,

uma revista, um gibi etc.

L - Entra, mas eu estou querendo acentuar este carater de con
tradigao, quando eu vou simultaneamente do sistematizado
para o nao sistematizado e do nao sistematizado para o siste-
matizado... Eu pergunto a voceé se vocée admite a formulagao pré
via, pelo professor, pela escola, de objetivos e conteudos sis
tematizados, a partir dos quais voce val detonar o processo
de investigagao com o objetivo de que o aluno, com isto, re-
torne aqul com um conhecimento cientifico desses topicos que

eu estabeleci previamente...
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R - Admito partir de objetivos a serem atingidos e de contel-

dos sistematizados, mas dentro de uma nova linguagem, ja
que ele vai precisar disso pra trabalhar, pra arrumar empre-
go... Ele precisa da norma padrao para garantir a sua competi
tividade na sociedade. Eu agora substituiria a expressao '"con
teidos formais" por "contelUdos sistematizados", porque, quan-
do eu coloco "sistematizado" eu posso estar até mesmo incluin
do o conhecimento popular, o saber popular, com toda a sua he
ranga cultural. Ao dizer "formais' eu estaria me referindo aos
conteudos fixos do livro didatico, os quais o professor acei-

ta porque trabalha com o programa que esta formalmente expres

s0 no livro.

L - Tudo bem. Agora eu vou dizer, para finalizar a conversa,o

seguinte: pressuposto este processo que voce vai daqui (a
pontando no grafico) do conhecimento socialmente determinado,
para um processo cognitivo, que @ a assimilagao ativa do alu-
no, mediante os contelddos proprios da materia, no qual in-
cluem-se os significados sociais, incluem-se no cientifico.Es

te € o grande dado...

R - 0 grande no.

L - 0 grande no, que, pra burguesia isto nao vale. De tal ma-

neira que o aluno, percebendo ativamente os conteldos, de
pois passando para um processo de sistematizagao dos contel -
dos, chegue num momento de aplicacao, onde ele possa ate vir
a reelaborar estes conhecimentos, uma vez que ele vai ver co-
mo & que eu lido com eles na minha pratica social, no sentido,
portanto, de que o aluno aprende a reelaborar criticamente os
conteudos nos interesses da sua classe social. Admitida esta
premissa, al entao eu entro no meu posicionamento a respeito
do lugar do livro didatico. Veja: no miolo do processo de
transmissao, assimilagao, reelaboragao estao os meios. Meios
eu estou chamando aqui no termo bem generico. Nestes meios eu
vou incluir metodos, tecnicas, recursos. Nestes meios, entre
os quais o livro didatico, se eu professor ou se eu autor de
livro tenho uma perspectiva historico-social, na minha cabecga,
na minha pratica, na minha vivéncia, nessas condigdes eu pos-
so formular um livro didatico, um texto didatico que ja conte

nha, na sua elaboracao, um método determinado de enfoque da
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realidade, que & o metodo pelo qual eu incluo, no carater ci-
entifico dos conteudos, os seus significados sociais. Se eu
fosse discutir com voce o tema da sua dissertagao, eu diria
que no processo de transmissao, assimilacao e reelaboragao de
conhecimentos um livro didatico que ja carregue consigo umame
todologia de abordagem da realidade pode potencializar o pro-
cesso cognoscitivo na diregao da formagao da consciencia cri-
tica. E uma aposta, porque a elaboragao do livro critico e um
ideal que nds colocamos na nossa cabega mas que precisa de es-
tar subordinado a realidade, o que significa que eu, median-
te um processo cognoscitivo determinado, posso trabalhar com
o livro acritico, posso trabalhar com qualquer livro ou com
qualquer texto, desde que eu domine bem a natureza, o funcio-
namento, as caracteristicas de um processo cognoscitivo quein

clua este entendimento do carater cientifico do ensino.

R - Por esse ponto de vista, a escola publica carente, compro

fessores com insuficiéncia de qualificagao, nao tem salva

gao:

L - Se o professor nao domina nem o conteldo nem o método, nao

tem salvagao. 0 livro didatico que vocé vai usar vai ser

uma doutrinagao, vai ser uma reprodugao: ai, sim, vai ser uma

inculcagao. Sem o dominio dos conteudos & impossivel a forma-
-~ - -~ - - ] - + - - 3

¢ao da consclenclia critica, sem o domlnio dos conteudos e im-

possivel deslanchar qualquer processo cognoscitivo.

R - Entao, como fica a escola publica tal como ela e hoje?Nao

tem mesmo salvagao pra ela?

L - A escola publica como ela e hoje tem salvagao na dependag
cia da nossa agao politica militante e na restauragao, no

professor, da sua formagao profissional.

R - Como resgatar a escola publica de boa qualidade?
L - Isto esta na dependencia dessa formagao profissional do
professor envolvendo o aspecto academico, o aspecto s0-

cio-politico e o aspecto tecnico. Portanto, por no livro dida

tico a salvagao da escola, eu acho que ai nao.
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R - Nao se trata se salvar a escola. Trata-se de fazer o pos-—
sivel dentro das condigoes ou das brechas deixadas pela
estrutura de poder do Estado. Sei que os problemas fundamen -

tais estao fora da escola e nao dentro da escola.

L - Eu nao acho que seja possivel investir no livro didatico

como condigao "sine qua non". Eu podia dizer ate, cedendo
a rigidez com que eu coloco a problematica da formagao profis
sional do professor, nesses tres sentidos, eu poderia ceder um
pouco da rigidez desse requisito, dessa condigao, pra dizer o
seguinte: Talvez seja possivel...; vamos apostar na possibili
dade de que o livro didatico ganhe uma import3ancia maior, na
medida em que ele der conta de que se passem nele esses requi
sitos de formagao profissional, ou seja: formagao academica e
dominio dos conteldos, formagao socio-politica e formagao téc
nica. Que o livro didatico expresse nele mesmo essas dimensoes,
o que significa que, nessas condigoes, ele precisa ser muito
bom do ponto de vista cientifico. Eu admitiria, nas condigoes

presentes, acentuar a importancia do livro didatico...

R - Eu quero acentuar a importancia dos textos alternativos ao

livro didatico porque o livro didatico ja esta <carregado
de pecados pedagogicos. A nao ser que se considere que sejaum
bom livro. Seria necessario discutir o que & bom livro. Como
eu estou partindo do pressuposto deque o livro didatico nao
e bom, eu estou buscando outros recursos, dentre os quais os

textos alternativos ao livro que seria ruim.

L - Eu vou contestar a sua afirmacao no seguinte sentido: eu

nao gosto da expressao livro didatico alternativo.

R - Livro, nao. Texto alternativo.

L - Texto altermativo. Qualquer professor pode fazer um Ltexto

auxiliar. Eu nao gosto da expressao alternativo porque afi
voce quer substituir o livro didatico. Alternativo implicaemum
substituir o outro. Eu, na verdade, prefiro investir, apostar
na definigao de um bom livro didatico. A sim. J3 que nds es-
tamos tocando no livro didatico, ai pode parecer ate parado -
xal a minha conclusao. Nas condigoes atuais de ensino, eu eu-
tendo que o livro didatico, pelo fato de ele se constituir, na
realidade escolar de hoje, num elemento imprescindivel, e por

que ele esta 1lia...
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R - E ele ou nada'

L - E ele ou nada. Entao, al, por mais paradoxal que possa pa

recer esta minha conclusao em relacac ao que eu falei, por
que eu estou querendo ligar o ideal ao real, eu estou queren=-
do inserir o ideal no real, eu diria que vale a pena o inves-
timento na explicitagao do que &, do ponto de vista histori-
co-social, o bom livro didatico, porque e possivel apostar que
nos possamos introduzir no livro os elementos da formagao pro
fissional de que o professor carece, ou seja, dominio seguro
de conteudos, uma concepcgcao, uma visao socio-politica da so-

ciedade e uma visao tecnica...

R - No livro didatico, estas questoes apareceriam mais como um

alerta, porque tudo isso seria um curso de graduagao.

L - Nao. A concepgao historico-social pode penetrar o trata -

mento metodologico do conteudo. Pode-se imaginar um curso
pra isso. No seu trabalho voce poderia apostar num complemen-
to do livro didatico, na elaboragao de textos auxiliares. Eu
sou contra, na escola publica de hoje, a substituigao do 1li-
vro didatico, seja ele qual for. Eu posso, se eu tiver posi -
gao politica pra isso, eu posso selecionar livros... 0 que eu
quero e o que eu nao quero. Eu nao quero excluir o livro dida
tico que contém um programa, um conteldo sistematizado, por-
que eu acho isso importante. Em resumo, a minha posigao sobre
a escola unitaria & a seguinte: Acho que & dever do Estado for
necer educagao publica e de igual qualidade a todas as crian-

gas do pais e acho que essa qualidade tem como parametro a

maioria da populagao.

. . - .
R - A maioria da populacao e composta de pessocas carentes, dal

a necessidade de se ter a escola popular.

L - Acontece que 0 governo que sustenta a materia e a educa -

¢ao publica, ele nao & um governo socialista, ele nao & um
governo que esta interessado na formagao cultural do povo. Ain
da assim, como cabe ao Estado a responsabilidade pela forma -
¢ao cultural da criang¢a, eu vou lutar, ey vou me juntar as en
tidades e aos movimentos sociais para que estes conteudos se-

. - . . . »
jam compativels e correspondam aos interesses da maioria da po

P g e
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pulagao. Mesmo se eu nao conseguir isso, eu vou lutar. Mesmo
se eu nao conseguir isto, eu ainda continuo postulando a exis
tencia de contelUdos basicos comuns. Conteiidos didaticos co-
muns, sim. Livro didatico unico, nao. A segunda coisa que eu
quero dizer com relacao a isso e o seguinte: quem seleciona
objetivos, conteudos e métodos & o professor. Portanto,o pro-
fessor faz a partir dos conteudos basicos comuns uma re-sele
¢ao, levando em conta aqueles conhecimentos basicos de que a
crianga precisa para ter uma participagao democratica na so-
ciedade, no trabalho, no cotidiano e tal. 0 professor pode re-
selecionar os topicos desses conteudos basicos comuns, levan-
do em conta, agora, ao mesmo tempo, aquilo que & necessario pa
ra que o aluno se insira na sociedade, o que vai colocar exi-
gencias externas sociais, exigéncias da escola e ao mesmo tem
po levar em conta os problemas, desafios e realidades existen
tes no dia a dia do aluno. Eu quero fazer uma composigao do
conteudo sistematizado com os conhecimentos e as experiencias

socliais, culturais e individuais dos alunos.
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ANEZXO 4

ENTREVISTA COM O PROFESSOR GERALDO FARIA CAMPOS,
EM JUNHO/JULHO DE 1990.

RAFAEL - Voce ja utilizou o livro didatico como material in-

dispensavel na sala de aula?

GERALDO - Nos primeiros 10 anos de magisterio, eu utilizei o

livro didatico, mas nunca como material indispensa -
vel, porque eu criava, sempre inventava alguma coisa. Ele era
uma espécie de roteiro; os pais o exigiam, a diregao do cole-
gio o exigia e eu acabava cedendo, utilizando o livro didati-
co., Ja no Colégio de Aplicagao, quando cheguei aqui por volta
de 1971, eu pude abandonar quase que por completo o livro di-
datico, mas o Colégio ainda o exigia... A Coordenagao de dis
ciplina se reunia para escolher qual o autor que ia ser utili
zado e, esse livro comprado, o pessoal exigia que se wusasse.
Entao eu usava o livro em uma aula por semana, comegava dasﬁi
timas unidades, depois passava para as do meio, para as pri-
meiras. Eu sempre procurava o texto que melhor se adaptasse a

turma em que eu trabalhava.

R - Quais e como foram as suas primeiras experiencias de eunsi
no sem o livro didatico? Pode dar exemplos de situagoes con

cretas havidas em tais experiencias?

G - Antes de 71, eu trabalhei no Ateneu Dom Bosco, no Colegio

Santo Agostinho, na Escola Murilo Braga, da Vila Nova. An
tes da experiencia do Colégio de Aplicagao era um trabalho
mais sofrido, um trabalho em que se deveria usar o livro didé
tico, deveria ter uma seqiéncia e eu nao estava muito prepara
do para mudangas, para criar muito e entao o livro era uma es
pécie de roteiro. Eu nao percebia muito que ele impunha um ti
po de ideologia. Os textos didaticos nunca falavam de pobreza,
de miseria, dos grandes problemas nacionais. Os textos eramde
familias que estavam sempre bem; bastava um pequeno conselho
pra acertar tudo e no final todos seriam felizes para sempre.
Havia ate uma brincadeira em que os meninos terminavam de con-
tar as coisas e diziam assim: ... "e foram felizes para sem-

prell .
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R - Assim como as historias que comegavam quase sempre assim:

Era uma vez..,
G - Sim.

R - Quais eram os tipos de clientela da escola? Ou: de que es

tratos sociais era a clientela da escola?

G - Nos colegios Ateneu e Santo Agostinho eu quase nao perce~
bia os meninos pobres. Na escola Murilo Braga, da Vila No
va, onde eu trabalhei uns dois anos, percebia-se a presencga
do pessoal mais pobre. La, por volta de 1961/62, eu nao wuti=-
lizava o livro didatico porque, inclusive, o pessocal nao po-~
dia comprar o livro e a escola nao era muito exigente em rela
gao a isso. La eu pude criar um pouco, mas eu ainda carregava
aquele rango que a gente tem sempre assim nos primeiros anos:
que a materia e importante, que quem nao souber tem de levar
nota baixa, quem nao tiver nivel bom nao passa. Entao, tal qual
estas dificuldades que ha hoje em Matematica, nos primeiros
tempos eu tinha estas dificuldades, mesmo quande trabalhava
no colegio em que o pessoal era mais pobre. Mas, de maneira

geral, nos colegios em que eu trabalhei a clientela era de

classe media.

R - Naoc podendo comprar o livro, o aluno recebia o livro por

doagao de algum programa oficial?

G - Naquele tempo nao havia doagao de livros. Entao eu tirava

textos de jornais, de revistas, passava os textos no qua-
dro; a copia era um exercicio de treinamento... Quando eu de~
veria trabalhar com este tipo de livro, foi por volta de 1985,
no Colegio de Aplicagao, houve um incidente muito interessan-
te, em que a Diregcao da escola, "conversada™ pela Biblioteca,
quis que os professores ficassem responsaveis pelos livros e
que no final do ano os professores iriam busca-los junto aos
alunos, para devolve-los a biblioteca. Eu nao quis aceitar is
so porque eu achava que "vigia" de livros era funcaoc da Bi-
blioteca e nao do professor. Eu teria que ter o problema de
preparar aula e tal. Entao, de 1985 para ca, no Colégio de A~
plicagao, eu aboli totalmente o uso do livro didatico, talvez

porque eu ja quisesse, ha muito tempo, aboli-lo e talvez tam-



y

‘F

06.

246

bém impulsionado um pouco por esse incidente de eu ter que vi-

giar os livros, o que era uma fungao da Biblioteca e nao mi-

nha.

R - Como voce trabalha na sala de aula para atender a alunos
de diferentes estratos sociais, tal como deve acontecer

no Colégio de Aplicagao?

G - 0 Colégio de Aplicacao, até 1976, atendia a uma classe me
dia alta. Houve uma epoca em que ele era um especialista
em atender filhos de medicos. Mas, a partir de 1977 foi ado-
tado o sorteio; a entrada era feita por um sorteio de candida
tos inscritos, atraves da Loteria. E nesse sorteio, inicial -
mente, os pobres nao acreditavam... Entao o Coléegio continuou
ainda por uns dois ou tres anos a receber uma clientela de
classe bastante alta. Em 1980, quando da mudanga para o Cam-
pus II, o Colegio ficou vizinho da Vila Itatiaia, vizinho de
bairros como o Sao Judas Tadeu, e a Diretoria havia prometido
3 comunidade que o Colégio ia atender um pouco aos bairros pro
ximos da escola. Assim €& que, de 1982/83 para ca, ha uma mu-
danga nesta clientela. Em cada classe, assim, de 35 alunos,vo
ce encontra oito ou nove meninos mais pobres; as vezes ate
mais. E al algumas pessoas pensavam em tocar pra frente o Co-
légio que atendia a classe media alta. Era muito facil; em
qualquer aula os alunos participariam, dariam palpites. ©Eles
eram parte da aula porque eles tinham em casa o pai e a mae pa
ra ajuda-los; eles tinham um exército de pessoas para ajuda-
los, para arranjar livros diferentes, para ler com eles, para
interpretar com eles. ALl nos fomos percebendo, através de nos
sa propria visao e atraves da leitura de especialistas, que a
li nos tinhamos que mudar; nos tinhamos que trabalhar com uma
clientela diferente. E isso propiciou ainda mais o abandono
do livro didatico por total, porque o livro era e comntinua sen
do hoje um livro cujo texto traz, tipo televisao, opobre como
sendo aquele que tem geladeira, tem um carro..., aquele que
tem uma situagao estiavel. Entao, a situagao real do pais nun-
ca aparecia nos textos. Os livros didaticos continuam a ado-
tar textos de finais felizes, as vezes atée textos bonitos, tex
tos que nos fazem pensar um pouco, mas nunca textos que apro-

fundam a situagao de miséria que o nosso pais atravessa. En-
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tac, nos partimos para usar Lextos de jornais, textos de re-
vistas, textos dos alunos, porque eu acho que a pega fundamen
tal e o texto do aluno. Se voce cria na sala de aula um clima
em que ele possa participar, em que ele possa dar palpites,

dai pra frente ele vai trazendo a sua propria vida, a vida

dele la da suva favela, a falta do arroz, do feijao, do mate-
rial, o livro que ele nao tem pra ler. Entao ele vai jogando
toda esta situagao, as brigas que acontecem em casa. Ele come
¢a a jogar isso pra fora, porque isso vai fazer bem pra ele,
porque o professor vai ajuda-lo a discutir sobre esta situa-
¢ao. Entao nos usavamos textos de revistas e de jornais, tam-
bem textos literarios, alguns mais voltados para a realidade.
Passamos a utilizar uma colecaozinha de leitura muito intere

]
sante chamada Coleg¢ao do Pinto, que tem titulos como estes: A

minha escola e sopa, 0 dia de ver meu pai, Os rios morrem de

sede, Rita esta acesa, Mariana do morro. Este, por exemplo, &

de uma menina que esta procurando o pai, que mora na favelaj

ela convive com uma colega que tem pai, gue tem casa, que tem
bicicleta. Entao ela se sente bem perto da colega e quer pro-
curar o seu pai...}; gquer procurar uma situagao em que ela se

liberte daquela em que esta...

R - Como voce superou o livro didatico?

¢ - Eu nao sou favoravel a que o livro didatico seja execrado,
a que, digamos, ate por modismo, que ele deve ser elimina
do, tudo isso. Eu gosto de usar os livros didaticos pra tirar
deles textos de boa qualidade, nunca para fazer os meninos usa
rem esses livros. No uso desses livros voce vai ver o seguin-
te: quando voce pega um determinado autor - autor de um livro,
por exemplo, de 20 unidades -, voce ve que a partir da quinta
unidade os exercicios serao os mesmos, repetidos, enfadonhos,
chatos e nao muito apropriados. Entao, quando eu usava algum
texto, eu gostava de buscar nele um exercicio inteligente, a-
notava aquele tipo de exercicio inteligente, que eu achava
que era importante. Por outro lado, eu tentava dar ao livrodi
datico uma importancia menor em relagao aoc professor., Isto por
qué vocé ja deve ter visto, o livro didatico & uma humilhagao
ao professor. Primeiro, porque o aluno acaba descobrindo que

no livrinho do professor tem as respostas prontas e no dele
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(aluno) nao. Entdo, por isso, o aluno comega a desconfiar da
competéncia do professor. Entao, o que eu fazia com o livro e
ra primeiro tentar "desmoraliza-lo" umpouquinho. Eu trabalha-
va com textos e exercicios que eram chatos, em que havia er-
ros ou duplicidade de interpretacao; fazia com que os alunos
percebessem isso; que eles percebessem que eu, professor, era
mais importante do que um livro didatico, porque, de inicio, o
aluno pensa que o livro & mais importante do que o professor.
Também sobre o uso do dicionario, eu comego a mostrar uma cer
ta preponderancia do professor. Uma vez eu queria mostrar pa-
ra os alunos o que & proverbio, mas queria mostrar numa lin-

guagem bem popular. E um aluno portava um dicionario-mirim que

eu pedi pra ele olhar. Ele encontrou: anexim, adagio e maxima
breve. Nenhuma das definigoes me servia. AT um menino la de
tras me disse: '"Nao, professor, esses provéerbios assim sao pen
samentos do povo que querem dar uma licao de moral pra gente'.
Eu nao encontrei definigao mais perfeita do que aquela. Era
aquela de que eu precisava naquele momento; e o dicionario nao
pode me servir. Tambem com relagao ao dicionario, eu comegava
a mostrar que o professor e mais importante do que ele. Tam-

bém fomos arriscando a criar exercicios. Como os autores de li

vros criavam exercicios, nos também cridvamos exercicios...

R - Entao, depois de descobrir deficiencias do livro, voce co-

megou a gerar estratégias de ensino?

G - Sim, ai surgiram as nossas estrategias, as nossas metodo-

logias. Eu trabalhava com a metodologia centrada na leitu
ra e na redagao; e na dinamica do proprio grupo. Muita gente
pensa que a dinamica de grupo & estudar em livrinho dinamica
de grupo. E a propria dinamica da classe que voce vai alimen-
tando; uma dinamica dentro da classe que deve levar todos a
participarem cada vez mais. E, de vez em quando, tambem uma di
namicazinha de grupo estudada em livro nao faz mal. O impor -
tante e que o professor comece a perceber a dinamica do pro-
prio grupo, da propria turma com a qual ele esta trabalhando.
Quandeo se divide a turma em grupos, deve-se sempre variar por
que no estudo em grupo ha o perigo de os bons fazerem e os ou
tros escutarem. Sempre que eu dou um trabalho para grupos eu
me preocupo também com que alguma coisa seja individual, mes-

mo que o individual seja para ele criticar o grupo...

A ———
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09. R - Quando a crianga nao tem iniciativa, geralmente por timi-
dez, de iniciar o trabalho de redagao de um texto livre ou

de fazer um outro tipo de exercicio em classe, como voce f[az

ou o que aconselharia que se fizesse, nesta situagao?

G - Neste ponto, e importante que voce crie um clima partici-

pativo na sala de aula. Por exemplo, naoc se deve proibir
uma crianga de sair pra ir ao banheiro, pra tomar agua, pra ir
a biblioteca fazer a renovagao do emprestimo de um livro. Is-
so tudo faz parte de uma aula de Lingua Portuguesa em que a
comunicagao @& extremamente importante., Nos temos que criar um
clima de produgao. Voceé sabe perfeitamente que, quando lhe co
locam uma 52 s&rie na sua frente, de 35 alunos, por exemplo,
realmente voce esta diante de uma serie de series... Entao, o
professor deve provocar alguns trabalhos. Primeiro eu acho que
deve comecar pelo trabalho oral, porque pra mim isto & o mais
importante, € ver como € que a turma esta de fala. Provocar
os debates, por exemplo, sobre se a merenda escolar esta boa
ou nao esta boa. O professor poderia perguntar: Q que e que vo
ces acham da merenda? Como € que ela esta? Uns falam mais e ou
tros falam menos; voce vai provocando..., de vez em quando vo
cé joga a palavra praqueles que falam menos ou restringe, dis
cretamente, a palavra daqueles que falam demais. Entao voce
vai tentando criar um c¢lima em que todos possam participar. A
partir de um clima, vocé tem também de ter nogao do que seja
redagao. Se o aluno escreveu uma palavra, ele fez umaredagao,
ele fol capaz de escrever uma palavra; se ele fez uma frase,
ele foi capaz de fazer uma redacao; se ele fez um paragrafo...
E a partir dai voce tem que fazer um trabalho de atender ao
que esta mais necessitado e comegar adar alguns trabalhos mais
complexos dqueles que estao mais adiantados... Eu quero que
primeiro o aluno entre num processo de producgaoc paradepois co
megar a fazer a separagao de qualidade no meio daquela produ-
gao. Primeiro eu quero quantidade; quero que eles comecem a
ler, que gostem de ler. O professor tem que ter na sala de au
la um jogo de cintura muito grande. Por issc & que & engraca-
do quando a escola pede, no inicio do ano, o programa, Como e
que voce pode elaborar um programa para uma Lturma que Vvoce nao
conhece! Voce pode, quando muito, jogar pontos, estabelecer ro

teiros que poderiam atingir aquela turma.
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10. R - Quanto aos materiais que voce usa mais, emsubstituigao ao

11.

12.

13,

livro didatico, onde eles sao buscados?

G - Eu utilizo jornais como Folha de Sao Paulo, Jornal do Bra

sil, 0 Popular, revistas Veja e Istoe Senhor, a propria reda-

gao do aluno - isso eu utilizo muito. Tem um bombom que traz
uns textozinhos, eu os utilizo muito. Utilizo textos que as
vezes encontro na igreja. Entzo, pra substituir o livro dida-
tico eu estou sempre atento pra ver um texto de televisao, um
texto de radio, sempre copiando, sempre anotando, sempre bus-

cando...

R - Voce produz e utiliza apostilas?

G - Eu produzo textos tambem; as vezes pra melhorar, pra evi-
tar vocabulario muito alto, pra evitar expressoes que ain
da nao sao proprias daquela serie. As vezes fago adaptagoes
de textos de jornals e revistas. Agora, usar apostila me pare
ce que € voltar ao livro didatico. Eu nao me preocupo com es-
ta historia de apostila, mas, se ela tem um texto muito bom,
eu vou la e busco o texto que ela tem. Todos estes materiais
a que nos referimos Fficam muiteo por conta nossa, do professor.
Entio, veja bem: um professor sem boas condigoes salariais nao
teria condigoes de substituir o livro didatico. E, hoje, o que
o professor ganha nas redes estadual e municipal & brincadei

ra.

R - Eu tenho conhecimento de que professores da rede estadual
estao experimentando a utilizagao de recursos alternati -

vos ao livro didatico.

G - Sao uns herois, porque, como eu ja disse, o professor tem

que trabalhar com materiais que ficam muite por sua conta.

R - Para reforgar esta questao, pergunto: Como trabalhar numa
escola sem o uso rotineiro do livro didatico, supondo-se

uma escola pobre, frequentada por criangas carentes?

G - A partir das historias, a partir das situagoes, a partir
das devolugoes que os alunos fazem na escrita ou na expres
sao oral. A partir dai, o professor vai criando novos textos...

Ele pode juntar jormais velhos, revistas velhas; pode fazer o
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grupo buscar esses materiais que, as vezes, o aluno consegue
ou o seu pai consegue num sindicato, num local de trabalho. A
cho que temos que criar estratégias. Eu ja pensei que no caso
de escolas pobres poderiamos fazer festas juninas pra comprar
livros. Mas eu acho que toda escola deveria ter pelo menos um
mimedgrafo a alcool, que & facil de ser manejado na reprodu -
¢ao de textos a serem repassados aos alunos; teria que ter
meios para comprar alguns livros, mesmo que nao houvesse mui-
tos exemplares, porque 0s poucos existentes poderiam ser tro-~
cados entre os alunos. Os alunos poderiam levar pra sala de au
la livros e revistas que tem em casa, 05 quals seriam empres-
tados um pro outro. Os professores emprestariam seus livros pa
ra os alunos. Tambem acho que seria muito importante que to-
das as escolas tivessem um dicionario na sala de aula para que
ele se tornasse uma coisa de uso comum, como alguém tomar um
lanche todo dia. Mas, infelizmente, as escolas - nem mesmo o
Colégio de Aplicagio - podem fazer isso; eu nao sei por que nao
podem ter um dicionario na sala de aula. Temos que ter id&ias
paliativas, medidas paliativas, mas, alem disso, e necessario
continuar criticando o governo, que nao gasta na educagao. O
governo tem que gastar na educagao. Eu acho que a educagao ho
je nao pode mais viver assim... Ha pouco tempo, achei interes
sante uma aluna estagiaria que foi ao Colégio de Aplicagao e
saiu de 13 dizendo-se gratificada, porque nao sabia que ape-
nas com giz e saliva se poderia dar uma aula agradavel. Mas e
claro que eu so posso fazer isso porque eu dispus de outros ma
teriais, eu pude ler outros livros, eu pude ver outras situa-
¢oes; nao sai assim na base de um professor dando aulas cedo e
i tarde; ha professores que dao aulas cedo, 3 tarde e a noite.

Nestas condigoes, como & que a criatividade dele pode funcio-

nar?
R - Como voce disse, sao uns herdois...
G - Sim, mas como @ que o professor vai melhorar o salario de

le, se ele nao lutar, se ele nao participar do sindicato?
Quem vai lutar por ele, a nao ser o sindicato. Eu ja vi aqui
em Goias um governo dar aumento para os professores sem que es
tes pedissem, mas fol porque o governo que fora eleito era de

outro partido e a despesa com o pessoal era pro outro pagar e
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nao pra ele; uma espécie assim de vinganca, como quemdiz: Vo-

ce ganhou a eleigao, mas eu deixo al um aumento de despesas...

R - E ainda fez media com os professores...

G - S5im, ainda fez media. 0 gue eu tenho visto ¢ que ha pro -

fessores que usam, por exemplo, na Educagao Artfstica,caE
vao, flores coloridas do campo, uma série de recursos didati-
cos, mas eu acho que devemos forgar o governo a liberar os re
cursos financeiros de que a educagao precisa, a comprar as coi
sas... 0 professor nao pode trabalhar numa situagao de mise -
ria quase total como ele esta ai hoje. Mesmo assim, eu acho
que se ele quer trabalhar de maneira diferente, ele deve pro-
curar uma formagao pra si, pra continuar o trabalho. Ele te-
ria que trabalhar num clima muito aberto com os alunos, num
clima de participagao. O pano de fundo pra ele seria como, aos
poucos, ir introduzindo ali, na escola, o ensino da lingua o-
ficial, da lingua padraoc, porque sem se apropriar dessa lin-
pua oficial, dessa lingua padrao, nao havera libertagao praes

cola, nem pro aluno, nem pro professor, nem pra ninguem.

R - Como voce lida ou como o professor deve lidar com as dife
-~ - -
rengas entre a norma padrao e a lingua popular, a lingua

do aluno de classe popular?

G - Quando voce fala do problema da norma culta e da lfnguapg

pular, eu acho que aqui esta o calcanhar de Aquiles da es
cola. Voceé traz um menino da favela e o poe misturado com os
meninos de classe média e anarquiza com a fala dele. A primei
ra coisa que voce faz & encher a fala dele - fala escrita ou
fala oral - de cruzes vermelhas, que ele esta errado. Agora vo
cé imagina se um dia houvesse realmente uma revolugao popular
e o povo passasse a exigir que voceé devesse falar a lingua po
pular. Sera que voce iria se sentir bem quando voceé falasse a
norma padraoc e o '"cara" marcasse tudo como erros? 0Os professo
res das diversas mateérias estaoc totalmente despreparados quan
to a isto. Voce ja imaginou que, se o menino vem com uma lin-
guagem de favela, ele esta com dificuldade de enfrentar a nor
ma padrao em lingua portuguesa, ele tera dificuldade de en-

frentar a norma padrao em geografia, historia, ciencias, mate
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matica. Entao, veja bem: os professores da escola teriam que
fazer cursos sobre isso, Teriam que estar preparados para en-
frentar esta situagao da lingua popular x norma padrao. E eu
acho que a Universidade, que é a grande responsavel por isso,
nao deixa uma marca social nos seus alunos. Ela nao da essa
marca de que pela lingua tambem vocé comega a dominar as pes-—

5048.

R - Professor Geraldo, a propGsito da sua observagao sobre a
necessidade de apropriacao da lingua oficial pelo profes-
sor, pelo aluno, num sentido de libertagao, eu me lembro de

ter lido alguma coisa sobre isso no livro Educagao e contra =

digio, de Carlos Roberto Jamil CURY. Entende-se que tal apro-
priagao e necessaria as classes populares para que estas pos—
sam superar a manipulacao da linguagem, as impropriedades lin
L . ~ - » . ace .

gulisticas, as abstragoes dos codigos lingudisticos das classes
culturalmente dominantes. Entao, como & que o professor pode
levar o aluno de classe trabalbadora a se apropriar da lingua
culta, mas sem perder o cordao umbilical, sem perder a vincu-

lagao com a sua cultura, com a sua lingua popular?

G - Um tipo de exercicio muito interessante que voce pode dar
aos seus alunos seria vocé pegar um tipo de cangao como
"Saudosa maloca", de Adoniran Barbosa, e passa-la pra norma

culta, pra lingua oficial. Depois vocé vai cantar. Nao sai mi-
sica nenhuma, nao sai beleza nenhuma. Entao, por al voce pode
verificar que a lingua popular tem uma riqueza, ela tem uma eXx
pressividade, ela tem uma gramatica, tal qual a norma culta.
Ela tem uma colocagao das palavras na frase. Entao, o que eu
acho que nos podiamos ter bem claro nisto, € que a escola de-
veria respeitar a lingua popular do menino..., porque ele vem
la da regiao ou do bairro dele, ali ele brinca, ali ele pula
uma fogueira, ali ele tem toda uma vida cultural. Entao ele
chega na escola e voce diz pra ele que ele tem de aprender a
lingua oficial e que tudo que ele falava era errado. Entao vo
cé acaba matando esse sujeito culturalmente. Ele nao pode se
afastar das suas raizes. Agora, se voce, com vagar, com cdalma
e com tranquilidade vai mostrando a ele que pra conhecer os do
cumentos da patria, as coisas importantes da legislagao dopals,
ele precisa de ter um dominio da lingua oficial, da norma pa-

drao, se voce vai mostrande a ele que esse conhecimento e exi
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gido para a sobreviveéncia dele na sociedade, al ele comega a
ter uma disponibilidade pra aprender e ele comega a perceber
que ele sera um sujeito rico: ele tem uma lingua popular eele
tera uma lingua oficial. Mas, a escola nao tolera isso; ela
nao aceita essa de a pessoa ser rica, ter dois veios de comu-
nicagao importantissimos. AI, os que toleram, os que nao com-
preenderam tambem isso (Eu acho que falta um pouco de estudo
sobre isso pra maioria dos professores na escola), os que nao
compreenderam isso passam a jogar por cima de nos que nao que
remos ensinar ao aluno da classe trabalhadora a lingua ofi-
cial. Isso €& um absurdo. A lingua oficial seria a libertagao
dele. Agora, outro absurdo seria matar nele a lingua popular,
que & a riqueza que ele tem, & toda a vida que ele tinha. E
muitas vezes ele vai viver muito mais em lingua popular do que
em lingua oficial, mas nos momentos em que ele precisar, em
que ele necessitar da lingua oficial, a escola nao pode lhe ne
gar o direito dele aprender uma lingua oficial. Entao, se a
geute trabalhasse nisso, que ele seria um sujeito rico por ter
duas linguas, uma popular e uma lingua oficial, o professor
na escola deixaria de ficar corrigindo "erros'", o professor
poderia mostrar pra ele bons textos de nivel popular e bons
textos de nivel oficial. O professor poderia trabalhar deter-
minadas expressoes, tais como: Como e isso na lingua popular?

Como & isso na lingua oficial?

R - E bom ouvir isso porque, as vezes, percebe-se que a desva
lorizacao da lingua popular acontece a partir da ideia de

que o dominio da norma culta e fator de enriquecimento cultu-

ral.

G - Eu acho que falta ai @ uma compreensao do fenomemno, por -

que o que a escola tem feito, marcando os “erros", marcan
do a lingua popular como a lingua errada, o que ela tem feito
& matar nossas raizes. Entao, hoje voce ve numa festa junina

o "cara" usando Coca-Cola, o que & um absurdo...

R - Usando roupas como se estivessem rasgadas, enquanto que o
costume da gente camponesa, da gente da roga, do caipira,
era de ir a uma festa com roupas simples, mas a melhor roupa,

a mais nova.
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G - Sim, o que e absurdo. Ele, o roceiro, iria com uma roupa
bonita, bem enfeitadinha. Festa junina tradicional ¢ pipo
ca, e amendoim, & quadrilha. Assim como se faz ha aquela cari
catura do roceiro, ha uma caricatura, hoje, do que seja a lin
gua popular. A Globo mesmo, ha pouco tempo, passou uma novela
em que tinha um personagem (Bruno)... A sua lingua popular se
ria falar tudo, como nds chamamos dentro da norma oficial, er
rado. Ele s0o falava '"quaiqué coisa", "nds foi'", "nos feis'"...
A lingua popular nao & isso. Ela tem toda uma comunicacao, e-
la tem toda uma estrutura e ela e bonita, ela e expressiva.En
tao, ha momentos em que voce, comunicando em termos popula =
res, voce faz verdadeiras poesias e que muitas vezes, na lin-
gua oficial, voce nao @ capaz de fazer - ou faz mas ja e mais
sofisticado, ja & mais para um publico menor etc. etc., Mas es
sa comunicagao da lingua popular & extraordinaria. Eu acho que
talvez as pessoas tenham sido cooptadas por outras que usam a
1ingua oficial e ndo tenham conseguido perceber gque sao dois
veios importantissimos: a lingua popular e a lingua oficial.
Eu acho que a escola se tornaria rica no dia em que um profes
sor de Fisica, um professor de Historia, um professor de Geo-
grafia conhecessem bem, entendessem bem o que & que e a lin-
gua popular e o que & que & a lingua oficial., Al o ensino de-
les, eu tenho certeza, atingiria muito mais o aluno. Seria um
ensino muito mais aberto, preparando bem o aluno para o uso
da lingua oficial, para a norma padrao. Eu acho que & impor -
tante nos nos especializarmos mais no ensino da lingua ofi-
cial. Parece que h3d defasagem nessa nossa especializagao. Por
nés nao termos uma especializagao boa no ensino da lingua ofi
cial, entao nos ficamos al com cacoetes, al perseguindo a
lingua popular. Porque, quanto mais nos conhecermos a lingua
portuguesa, quanto mais nos percebermos os seus meandros, as
suas possibilidades expressivas, mais nos reconheceremos o va
lor da lingua popular e mais nos saberemos ensinar a lingua o
ficial. Quer dizer, o que esta faltando & nos nos debrugarmos
um pouco em cima da lingua portuguesa e nao ficarmos corrigin
do erros dos meninos. Entao, volto a dizer que todos os pro-
fessores de todas as materias poderiam utilizar nas suas matg
rias textos dos alunos. Ao utilizar textos dos alunos, eles
iriam diminuir essa distancia entre a lingua oficial e a lin-

gua popular, E al iriam descobrir um veio importante para o
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ensino da lingua oficial, porque eu nae sou contra o ensino

da lingua oficial. Eu acho que o jeito que nos estamos ensi -
- . . .

nando a lingua oficial, parece que quase sempre perseguindo a

lingua popular, € que nao funciona.

R - Pode ate parecer um exagero, mas eu acho que se um aluno
de classe rica fosse para uma escola popular, ele e que te
ria dificuldades de aprendizagem, nessa escola; ele eque iria

fracassar numa escola que fosse realmente popular.

G - £ isso que ocorre. A nossa escola hoje pega o menino do
bairro, de periferia, e o massacra. Entao, o menino de
classe media - media-alta ou de classe rica, indo para uma

escola de periferia ele teria a mesma dificuldade que o meni-
no em situagao inversa. Ele poderia ser reprovado, ele esta

ria iscolade, sozinho.

R - Voceé acha que o codigo linguistico da crianga de classe me
dia, da crian¢ga oriunda de um ambiente mais letrado oucul
turalmente favorecida abrangeria o codigo de uma crianga de

classe popular, sendo dificil acontecer o contrario?

G - Eu acho que & possivel que isso acontega, mas ha todo um

tipo de vivencia... - por exemplo, o0s brinquedos da crian
ca de classe média, os brinquedos & que brincam, enquanto que
os da crianca da classe pobre & que brincam com os brinquedos.
Haveria toda uma vivencia que, no conjunto, eu acho que essa
crianga de classe média, no meio da classe pobre, ela acaba -
ria sendo reprovada ou entao ela teria de absorver todo aque-
le tipo de vivéncia, todo aquele tipo de situagao. Invertendo
a situagao, como eu disse, ha um massacre, porque a criangada
classe pobre vem pra classe media mas ela nao vem com oS re-
cursos que a classe média tem. ALl o economico..., tudo funcio

naria para que ela fosse reprovada.

R - Estudos sobre a linguagem dos livros didaticos tradicio -

nais indicam que os seus textos sao anacronicos e acriti
cos e, por isso mesmo, alienantes. Genericamente, também sao
alienantes algumas narrativas dos livros infantis. Que anali-~

se voce faz desta questao?

o en—
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G - Sobre o problema do texto ser acritico e, as vezes, ana -

cronico, as vezes ele se apresenta com uma roupagem moder
na., Por exemplo, pode-se falar hoje em eccologia e criticar a
destruigao das matas, no entanto, nao & para mexer na terrade
ninguém, nao € para mudar estrutura social nenhuma. Ent3ao, as
vezes ha uma tapeagao até nisso. Esta se falando sobre os ani
mais. Até achei interessante, outro dia, um texto de Drummond
em que ele mostrava que as professoras diziam que os animais
sao Uteis, sao bons, sao necessarios, mas sempre diziam tam-
bem que o homem devia comer os animais, que o homem devia fa-
zer bolsas de couro dos animais, fazer sapatos, e no final o
menino concluiu, muito engragadamente, na cronica, que nos de
vemos amar e gostar dos animais, come-los, pela-los, tirar-
lhes os ossos etc. Quando se apresenta um texto desses, as ve
zes, nao se vai a uma critica profunda; nunca se sai do ani-
mal para o homem, para a situacao humana, pra ver que ha ho-

mens tambem explorados, que ha homens também sofrendo nisso ai.

R - Pode-se fazer isso na primeira fase do 19 grau? A crianga

captaria isso?

G - Ele poderia nao captar, mas veja bem: como & que ele nao
vai captar, se quando voce faz a outra parte alienante e-
le capta? Eu acho que o professor teria que dosar a materia,
nao ficar jogando uma aula de problemas sociais em cima duma
crianga, mas tambem nao deveria ficar passando e repetindo as
historinhas de fadas. Entao, o que pudesse entremear, que pu-
desse deixar livremente que o espirito critico se desenvolves
se... E quando surgissem redagaes sobre os problemas de mise-
ria e fome, que o professor desse uma certa enfase, que essas
redagoes fossem discutidas e publicadas para que as criangas
pudessem perceber a realidade. Nao seria uma especie de tortu
ra mental para a crianga. Seria uma experiencia de jogar area
lidade, dentro de uma aula alegre, de uma aula em que elas pos

sam paticipar.

R - Presume-se que a linguagem jornmalistica, por ser natural-
mente mais diacronica, tendo em vista que tem a finalida-
de de veicular informagoes e de analisa-las cotidianamente,

tem mais a ver com a realidade do alunc ou com as diferentes

realidades dos alunos.
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G - A linguagem do jormal e da revista esta mais proxima do a

luno do que a do livro-texto, do livro didatico. Se voce
pegar um livro de Geografia, de Historia, de Cieéncias, voce se
assusta. As vezes e um vocabulario que nao esta nem no nivel
do lexico passivo do professor e mesmo assim ele joga isso pra
cima do aluno sem fazer exercicios de uso das palavras, com
frases. Entao, o texto mais proximo do aluno & o dele proprio.
E os textos de jornals e revistas, os textos mais simples que
o professor escolhe, estao bem proximos também do aluno. Ja os
textos mais distantes do alumno sao os textos usados nos 1i-
vros didaticos. Hoje ja ha uma boa dose de literatura infan -
til no pais, mas o prego dessa literatura e inacessivel a mu i
tos professores e alunos. Entac, eu acho que nas primeiras se
ries do 19 grau os professores deveriam utilizar muito a fa-
la, muito o contar historias, inclusive a crian¢a contar a sua
propria historia. Certo dia, eu achei interessante um aluno de
1¢ aninho, que eu estava observando, contar aoc professor como
foi a caminhada da casa dele para a escola, o que ele tinha
feito ao levantar, o que ele viu e sentiu, o que ele comeu.Tu
do isso fazendo parte da propria vida do aluno. Mas ai, outro
dia, eu vi, numa escola muito importante de Goiania, a histo-
ria da Gata Borralheira recontada no quadro de uma classe do
19 aninho. Eu acho que isso @ um absurdo. E aquela historia
do final feliz, & aquela historia irreal. Eu queria que enten
dessem bem, quando eu digo isso. E que eu nao quero eliminar
da cabega da crianca a fantasia, mas que se trabalhe a fanta-
sia que ela pode criar. E nao que a escola fique transferindo
para o aluno uma fantasia, para que daqui a quatro ou cinco a
nos ele venha a ser uma pessoca alienada, uma pessoa incapaz de
perceber o que esta ocorrendo na cidade, no pais, em sua ca-
sa, em que, as vezes, falta arroz, falta feijao, falta sala-
rio e ele esta fazendo poesia sobre a lua, sobre o vento que

beija e balanga os cabelos das meninas etc.

25. R - Qual &€ o julgamento que voce poderia fazer do seu traba -

lho, ao longo de todos esses anos?

G - Eu nao fiz, ao longo desses anos de magisterio, um julga-
mento do meu trabalho. 0 que eu posso dizer € que eu sou
apaixonado pelo trabalho. Eu vou trabalhando cada vez mais.

Talvez ai seja um ponto de ingenuidade minha. Eu tenho por a-
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no encontros com 200 a 400 professores do Estado. Eu discuto
com eles o ensino da lingua portuguesa. Trabalho tambem comos
alunos. Agora, o que me vem de prova de que o meu trabalho es~-
ta dando certo sao, por exemplo, casos como o do professor Vic
tor, que, uma vez, num intervalo de aulas, me perguntou: "Ge-
raldo, os alunos sempre voltam pra converdar com voce. Que coi
sa € essa que eles conversam com a gente e depois perguntam:

Cadeé o Geraldo?" Eles veém conversar comigo sobre o ensino da
lingua portuguesa, muitas vezes sobre o nao ensino da gramati
ca, que eu nao fiz; se isso fol negativo, se isso fol positi-
vo. Sobretudo, eles vem conversar comigo sobre a insergao de-
les na vida do trabalho, o que estaoc fazendo, como estao in-
do... Qutro dado tambem e que as vezes eu recebo apoio de co-
legas, como o Paulo Marcelino, que me convida pra fazer pales
tras, pra fazer debates sobre o ensino da lingua portuguesa,
porque ele acha que o meu caminho didatico-pedagogico e umbom
caminho. Um ponto que eu achei fundamental, em relagao ao va-
lor do meu trabalho, foi que a turma de Pedagogia de 1989 me
convidou pra ser paranianfo da sua formatura, embora eu nao ti
vesse dinheiro pra pagar passagens, patrocinar festas... E a
cartinha que eu guardo delas - das formandas - eu achei muito
significativa, porque elas me convidavam dizendo que eu era
uma pessoa que trabalhava muito no ensino e o meu trabalho nao
era reconhecido. Agora, dos proprios alunos nos temos livri -
nhos publicados. De turmas de 35 alunos, por exemplo, nos che
gamos a publicar trabalhos de 33. Eu tenho cinco ou seis 1li-
vros de redacoes publicadas no fim do ano, das turmas de 82 &
rie do Colégio de Aplicacao. Sao livrinhos mimeografados. So-
bre estas publicacgoes, eu queria deixar esclarecido que eusem
pre gostei de publicar nao os melhores trabalhos, mas os mais
significativos, aqueles que discutiam problemas do Colegio,
problemas da merenda escolar, problemas de autoritarismo de
professor, problemas de reprovagoes em excesso em Matematica,
problemas de as aulas de Portugues nao estarem boas, proble -~
mas, por exemplo, de que "meu pai e minha mae nao estao se dan
do bem em casa". As melhores redagoes para um professor de Por
tugues seriam as melhores produzidas em lingua oficial, emlin

gua padrao.

e g
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ANEZXO 5

ENTREVISTA COM O PROFESSOR PAULO MARCELINO,
EM DEZEMBRO DE 1990.

RAFAEL - Sua experiencia de magistério.

PAULO =~ Leciono Metodologia e Conteidos de Linguagem para o

curso de Pedagogia e supervisiono estagio de Portu -
gués do curso de Licenciatura em Portugues, Modernas: Frances
e Inglés. Leciono ha 31 anos, primeiro como professor de la-
tim e desenho no Seminario de Santo Afonso, Aparecida do Nor-
te. Experiencia no 19 grau: muito curta; em 1961, trabalhei
com o 19 grau no Ateneu Dom Bosco, 22 fase. Nas décadas de 60
e 70, eu trabalhei no Colégio Pedro Gomes, como professor de
Portugués e diretor. Da 12 fase, eu s6 tenho experiéncia real
de aulas particulares, orientagao de alunos em recuperagao.Te

nho experiencia sistemica da rede estadual de ensino.

R - No seu contato com a escola publica, como professor e ori

entador de estagio supervisionado, voce deve ter obtido e
lementos que explicam o fracasso escolar dos alunos de modo ge
ral e, de modo especial, dos alunos carentes. Quais seriam os

culpados desse problema?

P - Eu nao diria que ha propriamente culpados nem que este fra

casso escolar e do aluno; ele recai sobre o aluno, mas...
eu diria que existe uma trajetdoria social, econdomica e politi
ca de um pals, de cada Estado e de cada municipio, e que nes-
ta trajetoria a questao educacional vem passando, com uma ve
locidade muito grande, por transformagoes violentas, de tal
forma que os valores educacionais estao sendo cada vez menos
colocados como prioritarios na pratica social, na pratica po-
litica, na pratica administrativa, com repercussoes profundas
sobre o professor e o aluno., Eu diria que issoc influencia me-
nos sobre aqueles que conseguiram uma certa imunologia, uma
certa imunidade contra o sistema, que & sobre o educador. 0O e
ducador seria a figura, o gene que permaneceu lutando no sen-
tido evolutivo, exercendo a critica sobre o sistema, apesar de

toda esta regra do jogo da sociedade, da economia e da politi

ca,
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03. R - A que sistema voce se refere, especificamente?

05.

P - O sistema @ o conjunto global das regras em funcionamento
desde a elaboragao dos orgamentos, a pratica dos orgamen-
tos, as prioridades reais, a valorizagao do professor, a valo
rizagao da educagao, as formas de prestigio da educagao na fa
milia, nas instituigdes que guardam as criangas; & alguma coi
sa realmente muito complexa e que merece uma andlise que eu a
cho que até hoje, talvez, nunca tenha sido feita. As analises
setoriais trabalham com dados estatisticos ou mesmo com dados
de qualidade, mas perdem a visao do conjunto. O certo & que,
se voce analisar a importancia da educagao na escola, vista
pelo professor, pelo diretor, pelos pais e pelo aluno, nestes
iltimos anos tudo passou por transformagoes violentas. A inva
sao, por exemplo, da tecnologia, da informagao, a transforma-
cao dos valores culturais, dos valores religiosos, dos valo -
res da sexualidade, dos valores da comunicagaoc mudaram de tal
forma que hoje nos temos uma pratica educacional que esta meio

erdida, sem saber se situar.
P »

R - Nas minhas conversas com alunos, eu percebi que eles se
culpam pelo proprio fracasso escolar. Eles quase sempre a
firmam gque a culpa e deles, que nao estudam,e dos professores,

que "nao explicam direito”.

P - Todo ser humano, na medida em que ele comega a ter consci
encia da vida e consciéncia dos valores ideais de uma so-
ciedade, consciencia das suas possibilidades fisicas e psico-
logicas, ele comega a ter esse complexo de culpa. Isto e nor-
mal. E a sociedade tambem imprime nele esse complexo de <cul-
pa. A sociedade, a escola informal e a escola formal passam
pra ele esta responsabilidade no sentido de ele entender que
ele poderia ser um "ser" mais ideal, mais correto, mais sabi-
do, mais bem informado e, digamos, menos problematico. E ele
vai tomando consciencia de que ele tem conflitos com os pais,
conflitos com os professores, conflitos com os ideais do pais,
conflitos com a moral; ao mesmo tempo, ele tem consciencia ou
nao de que ele e uma realidade diferente dessa que a socieda-
de esperaria dele. Isso & normal, porque nos estamos vivendo
numa scociedade muito conflitiva. Se voce fizer uma analise so-

ciologica dessas estruturas antropologicas do homem, voce ve-
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ra que ele vive constantemente varios patamares, principalmen
te dois: um,que e 0 patamar das suas potencialidades, das suas
limitagoes, e o outro, que & o patamar dos ideais. Isso & uma
coisa que também precisa ser mais bem estudada. 0 certo é que
isto recai profundamente sobre as criangas, sobre os adoles =~
centes e, a meu ver, a escola tem que redescobrir uma formade
tratar a crianga de uma forma cientifica, mas ao nivel da na-
tureza. Hoje nos estamos descobrindo plenamente que a nature-
za e muito mais sabia do que o homem. 0 homem faz parte dela,
mas o homem, c¢om a sua inteligencia, com a sua criatividade,
digamos, mal empregadas, e poluidas, ele acaba descobrindo que
ele tem usado a inteligencia de uma forma turbulenta, de tal
forma que este uso da inteligencia agride a natureza, e agri-—
de de tal forma que o homem acaba descobrindo que esta se des
truindo e destruindo a natureza, porque ele se submeteu a uma
forma de inteligencia, de tecnologia, que foge do ritmo da na

tureza, que € o ritmo da conservacgao, da evolugao natural.

R - Eu gostaria de ver tambem como voce analisaria a questao

da escola popular, se deve haver uma escola popular, uma
escola diferente da escola feita para outras classes sociais.
Dentro da situagao atual de carencias da escola e dos niveis
de probreza e tudo mais, como voce ve a existencia de escola

popular, de escola para a classe popular?

P - Olha, Rafael, voce sabe que o pensamento e uma coisa ex-

tremamente elastica, extremamente cheia de matizes, de com
partimentos e ate de sistemas planetarios dentro de uma gala-
xia do pensamento. E facil voce dizer, por exemplo, que a es-—
cola popular @ uma necessidade, tendo em vista a sociedade po
bre que a nossa historia econonica gerou. No entanto, voce
pode pensar por outro prisma que a escola popular & uma forma
de confirmar as diferengas entre dominadores e dominados. Es-
cola popular e escola para o povo, pra quem nao tem escola. E
escola pobre pra quem precisade uma escola muito mais rica do que

0os outros.

R - Ha educadores e, sobretudo, antropologos, que acham que a
escola dos dominadores nac serve para os dominados, assim

~ Il - -

como a esco