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constantes funcionais: organizacao, assimilagao e acomodagdo. A natureza da assimila-
cdo é que todo o acto cognitivo de um sujeito envolve um tipo de estruturacdo ou
restruturagao cognitiva do objecto exterior aos sistemas de sentidos j4 interiorizados pelo
sujeito. Assim, o processo de assimilagao aparece em trés formas: repetigao cumula’gva
generalizagdo da actividade com a incorporagdo de novos objectos de conhecimento e,

reconhecimento motor. Veja-se Jean Piaget, The Origins of Intelli . .
York: International University Press, 1952). e f e i ettt (N

68. Ferreiro e Tebe'ros'ky, p. 285; Emilia Ferreiro, ed., Los hijos del analfabetismo:
Propuestas para la alfabetizacion en América Latina (México, Siglo XXI, 1989).
69. Do registo do discurso de Freire no congresso do MOVA, em 15 de julho de 1990.

?0. Citado em I,\,/Ie%ria del Pilar O’ Cadiz, “Social Movements and Literacy Training in
Brazil: A Narrative”, in Education and Social Change in Latin America, ed., Carlos Alberto
Torres (Melbourne, James Nicholas, 1994). ,

71. Ibidem.

Capitulo IV

CRIANDO A ESCOLA PUBLICA POPULAR:
fundamentos fedricos e iniciativas politicas

Democratizacéio da administragdo e criacao de um movimento
para a reforma do curriculo

Porqué uma Escola Piblica Popular?

Em 1964 Paulo Freire foi destituido do cargo de Presidente da Co-
missdo para a Cultura Popular e forcado ao exilio. Fugiu do Brasil na
altura em que um regime militar feroz estava apostado em expurgar o
governo do quadro de activistas sociais nomeados pelo entao Presidente
Joao Goulart. Nos 16 anos seguintes, Freire viveu no estrangeiro, contri-
buindo com os seus muitos talentos e reconhecidas ideias para uma série
de campanhas de alfabetizagdo e educagao em paises de todo o mundo.

Em 1980, Paulo Freire regressou ao Brasil. Como era seu habito,
encarou O regresso a casa com uma atitude reservada. Aos jornalistas
que sobre ele se precipitavam, procurando as primeiras declaragoes de
sabedoria de um dos seus pensadores internacionalmente reconhecidos,
a sua resposta foi: “Vim para aprender o Brasil, e enquanto estiver no processo
de reaprendizagem, de reconhecimento do Brasil, ndo tenho muito o que dizer.
Tenho mais o que perguntar”.! Nove anos mais tarde, a nomeagao de Freire
como Secretario de Educagdo em Sao Paulo simbolizou um atingir de
maioridade por parte da esquerda brasileira — que amadurecera, dei-
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xando para trds o populismo radical que alimentara o seu idealismo
ingénuo dos anos 60, tendo agora atingido uma maturidade politica criada
a partir da dureza de duas décadas de perseguicao e exilio, mitigado
pela experiéncia marxista do socialismo democratico europeu — e um
regresso as origens por parte de Paulo Freire.

Em muitos aspectos, Freire pode considerar-se um avoé intelectual e
espiritual da geracao que agora encabeca a coligagao pouco unida, se
ndo mesmo fragil, de intelectuais marxistas, organizagdes de trabalha-
dores e movimentos sociais de base que constitui o Partido dos Traba-
lhadores. A sua nomeagao para o cargo de Secretdrio de Educagdo de
Sao Paulo, a capital industrial e financeira do Brasil, mostrou a contem-
poraneidade do seu pensamento e reafirmou a validade dos seus concei-
tos para a pratica educativa. Embora as ideias de Freire tivessem sido
estudadas e postas em pratica de forma consistente em todo o mundo, a
sua presenga como actor principal na estrutura educativa formal do seu
pais constituiu um marco da maior importancia para as perspectivas de
democratizacao do Brasil. Além disso, a sua nomea¢ao como Secretario
de Educagao reacendeu as paixdes pedagogicas daqueles que ja ha mui-
to tinham sido inspirados pelas suas ideias e inflamou a chama liberta-
dora de jovens educadores que tinham nascido quando ele se exilou.

Os esfor¢os da SME-PT sob a lideranca de Freire atearam estas cha-
mas com cinco grandes objectivos politicos que procuraram concretizar
o seu programa de reforma politico-pedagdgica radical:

1. alargamento do acesso a escola;?

2. democratizagao da gestao das escolas;
3. melhoria da qualidade do ensino;

4. educagao para os jovens e adultos trabalhadores; e

5. formacao de cidadaos criticos e responsaveis.’

Para atingir estes amplos e ambiciosos objectivos politicos, a admi-
nistragdo decidiu formular e implementar varios projectos de reforma
educativa especificos incluindo, mas nao exclusivamente, o Movimento
para a Reorientagao do Curriculo (com o Projecto Interdisciplinar como
pedra angular), Grupos de Formagao (para professores, coordenadores
pedagdgicos e directores de escolas), o Projecto Génese (um programa

de ensino de utilizagdo de computadores) e 0 MOVA (o Movimento de
Alfabetizacao de Jovens e Adultos).*

Neste capitulo consideram-se os fundamentos tedricos para trés
aspectos da agenda global de reforma do PT: democratizagao da gestdo
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escolar, melhoria da qualidade do ensino e formagao d.e ci.dadiios criti-
cos e responsaveis.’ Embora estes se articglem como ob]ectlvosApohtmos
distintos, eles estao inter-relacionados e 1nt/erc%ependentes e tém como
principal veiculo a criagdo de uma Escola Publica Popular.

Dos pontos de vista de vista de procedir.ne.:nto, conteudo e CO.nFe.XtO
histérico, as reformas que a Secretaria Municipal deOEducagao iniciou
durante o mandato do PT afastavam-se.extraordmarlar.nen’ie das apre-
sentadas pelos anteriores governos. Exigiam a democratizagao da e.s?ola
numa sociedade que comegava a emergir de 25 anos de regime militar.
A sua fundamentagio tedrica provinha de uma visao f’re'lreana da edu-
cagio como praxis libertadora combinad'a com 0s principios do constru-
tivismo, desafiando a maior parte da orientacao tecnicista e modernista
das politicas anteriores. Requeriam um envolvimento activo no defen-
volvimento do curriculo por parte de educadores habituados a usar ‘pa-
cotes’ de ensino ja prontos. Tentavam aumentar 0s .podere§ dos educa-
dores, dando-lhes mais autonomia que alguma vez tm%lam t%do, mas exi-
gindo da sua parte, simultaneamente, uma participagao mais qlargada e
mais intensa. Ofereciam aos educadores interessados oportumda.des de
trabalhar em colaboragdo com os colegas e com 0s alunos e os pais, ape-
sar da sua profunda inexperiéncia e reduzido treino nessa dmarrpca. F}-
nalmente, constitufam uma aposta politica clara de colocar o ensino pu-
blico ao servigo das comunidades de pobres e trabalhadores. Ao faz?-lo,
as reformas do PT fizeram com que todos os que estavam ?nvolv1d9s
examinassem de forma mais critica as suas vidas em relacao a educagao
das criancas brasileiras e, em particular, das criangas pobres.

Estas novas politicas e programas ambi_ciosos e rafiicais surgiram ten-
do como pano de fundo uma série de desafios e obst,aculos. Em primeiro
lugar, o mandato do PT concedia-lhe um curto p/enodo de: quatro anos
para delinear e por em pratica as suas reformas. Alfem dest.a ll’mltagao tem-
poral das reformas, o PT enfrentava ainda o desafio conshfcmdo pelo esta-
do geral do ensino publico na cidade. P.dguns exempl(zs ilustram a triste
situagdo. Em 1989 calculava-se que mais dg' um milhdo de criancas em
idade pré-escolar e escolar em S5ao Paulo nao estavam matljlc,tqadas em
escolas devido a limitagdes de capacidade. Um professor em inicio de’ car-
reira ganhava pouco mais do que uma empregada doméstica. Os nun}e-
ros relativos a retencdes e abandono escolar eram .assustadoramente_ ele-
vados. Uma vez que o governo anterior nao garantira exames d(/% f:erhglca-
cao, milhares de professores trabalhavam sob contratos temporarios, dan-
do como resultado um nimero significativo de escolas com falta de pro-
fessores e uma mobilidade de corpo docente desnecessaria. Sessenta p((i)r
cento das infra-estruturas escolares requeriam reparagoes de fundo ou de
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pormenor, em resultado de tectos que tinham abatido, instalagdes eléctricas
perigosas e canalizagdes que nao funcionavam. No distrito havia dois ca-
mides que davam resposta as necessidades de distribuicdo de um sistema
que atingia 1500 km?. Para completar esta situagao, a administracdo PT, ao

tomar posse dos seus cargos, deparou-se com um défice no orcamento
para a educacao de muitos milhdes de ddlares.’

Como se disse atrds, um conceito unificador nos esforcos do PT para
ir a0 encontro dos objectivos mencionados foi o da construcio da Escola
Publica Popular, na qual a institui¢do de ensino publico se torna num
instrumento de transformagéao da sociedade pelas classes populares. A
conceptualizagdo de uma Escola Publica Popular surgiu de um intenso
debate teérico que demorou vdrias décadas e cuja linha fundamental de
pesquisa era o seguinte: 0 que ensinamos e como ensinamos os pobres,
os filhos dos analfabetos, dos oprimidos e dos que t¢ém menor poder numa
sociedade em que as desigualdades sao terriveis e constituem obstdculos
praticamente intransponiveis a mobilidade social através da educacio?
As raizes deste debate tedrico podem encontrar-se em vdrias teorias pe-
dagogicas, sociolégicas e antropoldgicas, origindrias tanto de dentro como
de fora do Brasil, e que atingiram um ponto em que se tentou por-lhe
termo num contexto determinado, as escolas municipais de Sao Paulo,
no contexto histérico determinado do mandato do PT (1989-1992).

Através dos seus esforgos para democratizar a tomada de decisdes
relativas a educagdo na cidade e de outros projectos orientados em torno
da democratizagao do acesso ao ensino, da criacio de uma proposta pe-
dagodgica alternativa e da promogao da alfabetizacdo de jovens e adul-
tos, o PT procurou desenvolver uma larga campanha de base em defesa
de uma Escola Publica de Qualidade.” O chefe de gabinete de Freire,
Moacir Gadotti, descreve o que se entende por ‘qualidade’ neste contex-
to particular e como a administragdo se langou na procura desta nova
qualidade da escola numa perspectiva pratica:

Qualidade para nds nao é o regresso a uma qualidade velha, é criar uma nova
qualidade no contexto de uma nova perspectiva social, politica, econémica e
histérica em que acreditamos. E, portanto, uma formacgao critica aliada a uma
formacao técnica e, para tal, conviddmos as universidades para trabalharem
connosco (150 professores de diversas instituigdes universitarias).?

Assim, e em consonancia com os principios democraticos do Partido
dos Trabalhadores e da equipa Paulo Freire (constituida pelos mais con-
ceituados educadores e especialistas universitdrios a trabalhar ao nivel da
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Secretaria), a participagao democrei.tifza ea construgao .cole’:_ctiva erafndos
termos operacionais chave da .adrmm,s"cragao. D.em?cTatzzaguK/I (ﬁz g?tao' as
escolas municipais — um objectivo pOh’FlCO de principio da SME-PT — ng-
plicava um processo de reforma curricular que exigia a participagdo da
comunidade escolar na construgao dfe um p’rgjecto educativo con?;stgn?.
Segue-se entao que O segundo objectivo pol;tl.co'da SMETP'T, a mell otrza da
qualidade do ensino oferecido pelas escolas municipas, re\{estmg 0 caracf: er de
um esforco de mobilizagao politica, al?m de um ~p1‘0]efft.0 e transforma-
cao pedagdgica. Finalmente, a formagdo .de czdadaqs criticos (e:1 responsavezs_
seria o resultado natural dos dois objectivos anteriores, slen o que r?h rrLei_
Thor qualidade do ensino ajudaria os .alunos a desenvolver os co F:é -
mentos e as competéncias fundamentais para es’ta. cidadania e a experl
cia de ensino democratico dar-lhes-ia as necessarias bases empiricas.

Porqué um movimento pela reforma curricular?

A distingdo notavel que separa a agenda de rfeforma1 dE> If’T de 081:;
tras grandes reformas e aperfeigoamerlt.os escolares € a dup a énfase f(t)en_
nos esforcos da administragdo no politico e no pedagdgico e na su "
tativa de criar um processo de reforma d.eﬁr.udo como um mov1merl1t'
politico/ educativo. O factor subjacente a ideia de um m(.)vz.rgenéo Ifnu ml;
facetado, em contraste com um programa de reforma deflruS 0 ia rc;; e
rigida, foi a consciéncia por parte dos educadores do PT na 'ZCI;; ana de
que poderiam ter apenas quatro anos (ou menos, se consi ef nos 0
periodo de transigao entre governos) para .1evar a cab.o (zls esforg .
criar impacto na realidade educativa das criangas da cida ele n(aosS nen
talidades pedagdgicas dos professorgs a trabalhar nas esco ai Seue
cdlculos sobre o tempo disponivel vieram a revel?r-se correcsos). om
este objectivo, e numa tentativa d.e.ev1tar a sensagao de q111e a eSc;(IeE_PT
estava a impor a sua agenda politico-pedagogica as escol as, ?1 .
optou por criar um movimento de base den.tro das. eslc? ?s ((1) e fresse
avancar as suas propostas de reforma feducatlva .rad1ca .15 f),re viamen-
te, teria lugar sob a lideranga de uma der~nocrac1a polg}rl ar’, p If\ sente”
da pelo governo municipal PT. A intengao c}a SME- , ,lpccl);s es’cola,s :
possivel, que o esforgo de reforma criasse raizes ao nive oo a,ra
fim de desenvolver autonomia suficiente para continuar a evobu 1hIa)do-
além da permanéncia no governo .mu.nicipal. do Partido cios T(]):;Vi ace
res (ou seja, apos a eleigoes municipais segulr}tes). Por es eer) rient;gﬁo ”
principal iniciativa de nivel elementar, o Movimento para g i
Curriculo (MRC), mais do que representar um projecto de r
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do se todas as regras e procedimentos eram cumpridos de forma
satisfatoria. A relacdao com o gabinete central resumia-se ao preenchi-
mento e apresentagao de relatérios de vigilancia das escolas. Com o PT
estas dinamicas alteraram-se visivelmente. A estrutura e fung¢des das
administragoes regionais transformaram-se substantivamente. A admi-
nistragao PT aboliu estas DREMs e substituiu-as por 10 Niicleos de Acgdo
Educativa. Os Nucleos de Ac¢do Educativa (NAEs) permitiam uma es-
trutura mais democrdtica na orientagdo e supervisao das escolas munici-
pais e um sistema mais descentralizado de apoio e ajuda técnica."

Sob a administragao da SME-PT, o pessoal dos gabinetes regionais,
ou NAESs, foi sendo progressivamente recrutado nas fileiras dos profes-
sores. Mais importante ainda, o papel do pessoal regional alterou-se,
passando de um papel de vigilancia policial para outro em que actuavam
como facilitadores e recurso para as escolas envolvidas na reforma. Além
disso, o pessoal regional era tratado como parceiro dos seus colegas do
gabinete central. Com efeito, as suas ideias e experiéncias nas escolas da
reforma desempenharam um papel crucial na formulacao e aperfeicoa-
mento das diversas reformas do ensino propostas pela SME-PT. A estru-
tura administrativa do sistema escolar municipal sob a administracdo
de Freire estd ilustrada na figura 4.1.

A SME-PT também tentou redefinir a relacio tradicionalmente hie-
rarquica entre 0s servigos centrais e as escolas. Em vez de dar mais po-
der ao forte brago do poder centralizado, o PT procurou alargar a auto-
nomia das escolas, a0 mesmo tempo que as apoiava na construcgao da
sua capacidade de desenvolver programas e tomar decisdes. Isto foi prin-
cipalmente conseguido através da reintroducio dos Conselhos de Esco-
la. Estes conselhos funcionavam como mecanismos para aumentar a par-
ticipagao das familias e comunidades nos processos de tomada de deci-
sao pelas escolas. Deles estavam representantes do corpo docente, pes-
soal administrativo, dos alunos e da comunidade escolar (incluindo os
pais e outros membros da comunidade). As suas principais responsabili-
dades diziam respeito a assuntos ligados ao or¢amento e pessoal, embo-
fa, por vezes, tratassem também de alguns aspectos curriculares.

Mais importante, porém, a SME-PT redefiniu as relacoes das escolas
com o desenvolvimento e implementacdo de politicas. Primeiro, as esco-
las, voluntariamente, participaram em programas da SME-PT, tais como o
Projecto Interdisciplinar, em vez de o fazerem em resposta a uma ordem
administrativa, como tinha acontecido ao longo da histéria. Relativamen-
te a cada uma das iniciativas lancadas, era dada as escolas a opcao de
participarem ou ndo nos programas da SME-PT. E importante realgar, de
NOvo, que era dada as escolas a op¢ao de nao escolherem um programa da
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Figura 4.1. Esquema organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo: Componentes

envolvidos no Processo Interdisciplinar
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SME-PT, mas optarem antes por desenvolver o seu préprio projecto, em-
bora recebendo na mesma apoio técnico da Secretaria. Assim, a participa-
¢ao voluntaria e a aceitagdo das sugestdes do corpo docente das escolas
foram o primeiro passo para a mobilizagao para este movimento.

Uma vez parte do movimento, outros processos asseguravam a sua
solidificagdo. Em primeiro lugar via-se que uma parte fulcral do contetido
do curriculo advinha da comunidade na qual a escola se integrava. Em
segundo lugar, os alunos e as suas familias eram participantes activos na
decisdo sobre que aspectos da vida da sua comunidade deveriam constar
do curriculo. Em terceiro lugar, os recursos da comunidade tornaram-se
importantes instrumentos do ensino. Através destes trés componentes, a
SME-PT langou as bases para criar centros localizados de melhoria edu-
cativa que nao s6 inclufam alunos e professores das escolas, mas eram
também refor¢ados por uma relacio intensa com a comunidade onde a
escola se inseria. Em cada ponto do processo eram disponibilizados re-
cursos da administragio regional, sob a forma de apoio técnico e mate-
rial, oportunidades de treino e cursos de formacio continua.

Em cada NAE uma Equipa Interdisciplinar (ou Equipas Multidisci-
plinares como, por vezes, se designavam) estava encarregada de coorde-
nar o Projecto Inter nas escolas da sua drea de influéncia. Dois ou mais
monitores eram destacados para cada escola, e era costume tentar-se que
0s monitores colocados nas escolas correspondessem ao perfil e necessi-
dades da escola e a experiéncia dos monitores em determinadas dreas de
conteudo, em regides geograficas semelhantes e com populagdes estu-
dantis semelhantes. O pessoal do NAE visitava as escolas em todo o lado,
uma vez por semana (no minimo) ou até diariamente (o mais normal em
locais piloto). A participagdo dos monitores dos NAE nas escolas envol-
via diversas actividades, como reunides frequentes com os professores e
0s coordenadores pedagdgicos para discutir os progressos no desenvol-
vimento curricular, os temas pedagdgicos e os projectos especiais asso-
ciados a elaboragdo do Projecto Inter. O pessoal dos NAE, enquanto gru-
PO, era também responsdvel por criar cursos para professores da zona
sobre diversos temas educativos e profissionais, organizar conferéncias
€ promover encontros envolvendo vdrias escolas. Para fazer isto, o pes-
soal dos NAE passava muito do seu tempo a fazer investigacao sobre
temas como psicologia infantil e comportamento organizacional; os re-
sultados dessa pesquisa eram canalizados para publicag¢des e outros re-

cursos para professores e para cursos de aperfeicoamento opcionais que
eram oferecidos aos professores.

Esta variedade de responsabilidades marcou uma mudanga signi-
ficativa no ambito dos servicos prestados por dirigentes regionais. Com
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a SME-PT o seu papel passou a ser, antes de tudo, ajudar as escolas e
fornecer recursos praticos e tedricos. Por seu turr}o, eles eram coordeqa-
dos pelo organismo central, a Coordenadora dos Niicleos de Acgio Educatzz{a
(CONAE), constituida por dois grupos: o Grupo 1 era composto por fims
representantes de cada NAE; e o Grupo 2 formado por (.1015 espec1a.hstas
de 4rea disciplinar que trabalhavam para desenvolver, lmha.s de o.rle.ntlg-
cdo para os professores que desenvolYlam o seu curriculo interdiscipli-
nar. Embora a CONAE fornecesse orlentag,ao‘ao pessoal’dos NAE, na
realidade esta era também uma relagao dialectlca., Construn.ia. sobre uma
estrutura comunicativa aberta em que se encorajavam decididamente a
reflexdo, a andlise critica, a experimentagao e algum risco. A CONAE era
assumidamente um 6rgao politico, mas des?mpenhava as suas fungoes
com informacao completa e honesta e em dialogo com os executantes no
terreno — tanto o pessoal das escolas como o dos NAE.

Gracas aos esforcos do PT, surgiu, entég, Pma aliar}ga ousac}a er}11t.re
0s pressupostos tedricos criticos de uma Eradu;ao gducat.lva popular, his-
toricamente levada a cabo em cenarios nao forma¥s, ea 1m?nsa estrutura
e cendrios burocraticos do sistema escolar municipal de Sao Paulo. Esta
alianca partiu do desejo de alterar rad1c§lmente a natureza da bu(xi*oclr}?—
cia democratizando os proprios procedimentos e processos dogl. e lhe
advinham autoridade e alento. A natureza explicitamente p011t1c§ da
agenda reformadora do PT deu animo a muitos educadores que se v1a(rin
na frente da batalha educativa que visava transfo.rm.ar as relagoes de
poder autoritdrio entrincheiradas na sociedade brasﬂelra. Ao abragarein
um projecto para democratizar a escol.a no Brasil, esperavam fazer }laar e
dum movimento mais amplo da soc1edade.c‘1ue visava de§mant; ar o
edificio de poder e privilégio que o regime n}lhtar .tmha erguido so .ren a;
fundacoes da sociedade esclavagista da. era 1mper1al,.do.fervcci)r nacio "
lista das reptblicas e da demagogia 11be%'a.l evolucionista do pe(l;ode
populista. Com o apoio de um Estado actlv.lsta, esperavam a queda <
um sistema estruturado para reproduzir o insucesso educat1~vo: pondo
os alunos das escolas publicas em séria desvantagem em rele?gao as crlaél-
cas das classes média e alta que frequentavam as escola§ Prlvadas.kl;alho
a lado com esta batalha estava a luta por melhores c.ondlg,oe?s d(; tra ade(i
para os professores, cujos saldrios, formagao e apoio logls,tlc.o (C)irarI?T pg
caindo com o descalabro econémico da década de 80. A tactica do X
constituir um movimento social a volta da reforma educaAhV? reflectia,
nos seus conceitos centrais e principios condutores, a essenc1a'de un}:.ef
politica cultural radical e um conceito revitalizado de democracia, parti
cipagdo civica e responsabilidade publica.
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Democratizando a administragéo escolar: os Conselhos de Escola

Da reforma curricular do PT faz parte integrante, como seu centro
nevralgico, a democratizacdo da escola e a criagdo de uma cidadania cri-
tica capaz de intervir no movimento de democratizagdo da vida social e
politica do Brasil. Do ponto de vista da administragio PT, a escola publi-
ca € um dos poucos espagos ptiblicos que restam as classes populares do
Brasil e, consequentemente, representa uma importante arena para a cons-
trucao de uma cultura popular no pais. A respeito do papel central das

escolas neste processo, Francisco Weffort — actual Ministro da Cultura
do governo de Cardoso — escreve:

Se a escola publica, especialmente a escola primadria, é primordialmente
uma escola para a formagao de cidadaos, se a escola publica d4 uma contri-
bui¢do tdo importante para o processo de formagao de cidadios e para o
processo de criagdo de uma cultura democratica, é fundamental que a co-
munidade participe na administracio da escola.2

Da mesma forma, a SME-PT defendia que “a democracia em edu-

cagao € especialmente... participar nas decisdes sobre politica educativa
com pais, alunos, funciondrios e educadores.”!?

Para cumprir este objectivo a administracdo PT ressuscitou o Con-
selho de Escola, um 6rgao deliberativo que tinha sido criado por uma admi-
nistragao anterior mas nunca totalmente implementado. De acordo com
0 artigo 41 do Regimento Comum das Escolas Municipais, os Conselhos
de Escola sdo constituidos por representantes eleitos de professores, alu-
nos, pais e funciondrios “encarregados de discutir, definir e elaborar um
Plano de Escola que traduza para cada escola as linhas de orientacio das
politicas educativas do municipio”." Para mais profundamente institu-
cionalizar este processo de democratizar as tomadas de decisao num sis-
tema escolar tao extenso, cada orgao regional, ou NAE, iria instituir um
Conselho Regional de Representantes de Conselhos de Escola (Conselhos

Regionais de Representantes de Conselhos de Escola, CRECEs) que elaboraria
um Plano Regional de Educacio.

Se conseguissem estabelecer Conselhos de Escola eficientes e fortes
no sistema municipal, o PT estava convicto de que iria contribuir de for-
ma concreta e duradoura para democratizar outros aspectos da vida
municipal. Num folheto ilustrado produzido pela Secretaria para difun-
dir junto dos pais a existéncia (e esclarecer o objectivo) dos Conselhos de
Escola, Gizelda [uma personagem de banda desenhada em forma de pau
de giz] explica: “Através do Conselho de Escola podemos dar a nossa
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opinido sobre um servigo que o governo of?rece a populacgao. Esta é uma
maneira de participarmos no governo da c1<.iade. Como tal, o Conse}hf) é
um espago para nos organizarmos e conquistarmos melh(?,rless condi¢Ges
de vida... por isso eles deviam ficar em qualquer governo”.

Além de considerar os Conselhos de Escola como meios de criar
uma cidadania critica, o PT também via nos Conselhos de E/sc.ola u(rina
oportunidade de galvanizar o apoio popular para as suas politicas e 11.-
cativas. Para este efeito, na mesma bande.1~desenhada um professor. P
ca aos pais e alunos presentes numa reuniao do Conselhp de Escola: tPr?}?-
so que é necessario fazer em cada escola um trabalho diferente que fe? a
em conta a realidade em que vivemos. Deste modo, o trabalho que fizer-
mos com os alunos fard sentido para as suas vidas”. ResPondendo a pro-
posta do professor, na mesma banda desenhacola, um palflevanta a mio e
pergunta: “Mas como é que tépicos como servigos de saudel, t?rsrgpo.r es:
seguranca dos nossos bairros podem ter a ver com a esco a2 il
mente, foram precisamente esses assuntos gEss tornaram temas gera-
dores”, em torno dos quais as escolas envolvidas no Projecto .Injcer cr1~a-
ram o seu curriculo interdisciplinar. Evidentemente, a administragao
pretendeu fazer dos Conselhos de Escola o instrun.u?nto fulcral da sua
reforma educativa e do projecto politico para mobilizar as populagbes
através da participagao democratica. A prova deste esforco }?prssegta-?g
no capitulo VI na narragao de uma reuniao de um Conselho de Esco
que teve lugar numa das escolas incluidas neste estudo.

A organizagao e activacao dos Copselhos de E.sE:ola reegizo.u-se dz
forma irregular nas varias escolas do sistema municipal, re ectlg 0 a_
caracteristicas distintas das diversas comunidades escolar.es., Os onse
lhos de Escola desempenharam vdrios papéis, des~de constl’gu}rgm forulns
de discussao de problemas basicos de manutengao dos ed1f1§10stei2;)n a(;
res, passando pelo debate do projecto educativo da escola ateEvo a b
influenciarem, de facto, a nomeagdo dos gestores da escola. m esc —~
que implementaram o Projecto Inter, o Consglho de Escc,)la serviu C?nci-
meio de comunicar e discutir com a comunidade os métodos e pri
pios educativos subjacentes ao Projecto.

Conforme ja foi dito no capitulo anterior,/apNesar dos esfr?;ggg 3:
administragdo para aumentar o impacto deste orgao na g(z‘(f)esl'm égximos
escola, o poder dos Conselhos de Escole} para eleger os ;rgzdores "
de gestdao das escolas (directores, subdirectores e COO]i) 'Tidade - Edmi-
gogicos) ficou limitado quando os estatutos da. re?ponse; ;sores A tites
nistragao foram rejeitados por dirigentes .5151d:6cali,,prcz:1 e = nemgsem "
que se opunham aquele processo de eleicao.”” Além disso, p
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foi facil ou rapido o processo de atingir uma articulagao harmoniosa en-
tre os CRECEs, movimentos sociais e escolas, e, na realidade, os pais
funciondrios das escolas e, mais ainda, os alunos pouco particip’aram nos,
debates que se geraram em torno do Estatuto do Magistério Municipal
Projectos Educativos Regionais e orgamentos e outros tépicos adminis:
tra,tivos de interesse. Todavia, o Conselho de Escola foi legalmente insti-
tuido como orgao deliberativo numa versao revista do estatuto, que foi
consagrada pela Lei Municipal 11.229, de 26 de Junho de 1992. ,

.Slibsequentemente, a administragdo iniciou a cria¢ao de melhores
condi¢Oes de articulacao entre os NAE, a CRECE e os Conselhos de Es-
cola, através da organizagao de campanhas eleitorais para os represen-
tantes dos Conselhos de Escola e investimento na formag¢ao dos mem-
bros dos Conselhos de Escola, além de envolver pessoal dos NAE como
facilitadores das reunides dos Conselhos de Escola. Planeavam traba-
lhar n~a melhoria da comunicag¢dao com os movimentos sociais, marcando
reunioes plenarias e congressos, em ordem a garantir a sua participacao
nas dlf.cussc")es relativas a atribuicao de verbas e a planificagao escolar.
Através dos Conselhos de Escola, o PT procurava trazer mais jogadores
para o reduto do processo de elaboragao da politica educativa.

Inovagdo curricular: o Projecto Interdisciplinar

'Frelre e os seus colegas sairam do pedestal das universidades e do
amblente asfixiante da burocracia e aventuraram-se nas favelas misera-
veis e nas carteiras desengongadas dos alunos. Nao hd duvida de que os
passos ousados dados com iniciativas como a do Projecto Inter definiti-
Vamente trouxeram mudangas qualitativas as escolas publicas munici-
pais durante o governo do PT. Nas palavras de um dos seus principais
’(cieorlcos, ”co~nseguimos criar, em teoria e na pratica, um novo conceito

e elab.oragao de um curriculo participado, no qual as varias equipas
envc?lYlFlas — professores, especialistas da SME-PT, conselheiros uni-
versfcar.ms — em constante e sistematica interac¢ao entre si, construiram
em conjunto o caminho a seguir”."”

A criagdo de uma educagao de qualidade ao servigo das classes tra-
balhadcgras e dos pobres da cidade iria ser conseguida através da trans-
formagdo directa de factores afectivos (e.g., as atitudes e conceitos dos
profes,so.res) e factores de ordem prética (e.g., contetidos do curriculo
estratégias de docéncia), apoiados por esfor¢os simultaneos de demo:
cratizagao ao nivel da administra¢do local, regional e central. O PT ima-
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ginava a Escola Publica Popular surgindo de um processo complexo e
organico que ja muito para além de uma abordagem mecanicista de
mudanca na oferta educacional ou da jungao de novos capitulos a um
manual. Vdrios conceitos tedricos se entrelacam na construgao desta Es-
cola Ptiblica Popular. De facto aqueles que estiveram envolvidos na for-
mulacdo dos esforgos reformadores do PT operavam dentro do esquema
destes cinco principios:

1. Reconceptualizagdo do processo de produgao do conhecimento;
Redefinicdo das areas de conteudo cobertas pelo curriculo escolar;
Reorientacdo da compreensao e utilizacao do curriculo escolar;
Transformacao das relagoes entre educadores e educandos;

Alteracdo do papel desempenhado pelas escolas nas vidas de
alunos e comunidades.™

S M

Para os educadores, por detrds dos esforcos de reforma do PT, a
democratizacio da escola publica necessariamente implicava uma
reapreciagao da forma como 0s saberes e a cultura das criangas das esco-
las deveriam ser tratados no quadro institucional da sala de aula. Assim,
o conceito geral de problematizagao de Freire sobrepds-se ao conceito de
conhecimento como algo de concreto € cristalizado. O saber, concorda-
vam os autores das reformas, constituia uma criacao de assuntos cons-
truida colectivamente e situada na histéria, no ambito das condigoes es-
truturais, ideolégicas e psicologicas da sua existéncia individual e
colectiva. Em consequéncia, a escolarizagao era entendida como um pro-
cesso conflituoso de negociagdo dos vdrios saberes, discursos e realida-
des do educador, do aluno e das comunidades de onde vém e onde se
insere a escola. O objectivo € que a triangulagao entre dialogo — reflexao
— prética, ou o conceito de Freire de praxis, leve & criagao de experién-
cias educativas que encontrem €co nas criancas pobres e das classes tra-
balhadoras das escolas de Sao Paulo e desenvolvam nelas a consciéncia
critica das suas condicdes e a capacidade de modificar essas condigoes.

Isto significava que a reforma curricular ndao era meramente uma
reformulacgio dos aspectos técnicos da docéncia e o meio pelo qual o
curriculo se organiza, mas antes que O contetido curricular era crucial
para o esforgo de reforma. Uma dos principais responsaveis pela planifi-
cacdo do Projecto explica como centraram a sua atencdo sobre o tema do
conhecimento no curriculo. E afirma:

O processo de apropriagao do conhecimento pelo educando deve permitir-
lhe aprender a pensar em ordem a formular hipéteses, dominar a informa-
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¢ao, transformar e construir conceitos e criar interpretagGes. Para o conse-
guir, a escola ndo pode negligenciar [ou menosprezar]| o saber que o aluno
traz. Pelo contrdrio, a validacdo e a consideracao da sua experiéncia social,
cognitiva, afectiva e cultural deve constituir o ponto de partida para o tra-
balho pedagdgico [da escola] para avancar para além dessa experiéncia como
sintese e ndo para a renegar. Ignorar ou renegar a experiéncia do educan-
do torna dificil a sua intimidade com 0 novo conhecimento [que encontra
na sala de aula] e resulta na sua reveréncia pelo professor e a escola, cons-
truindo a partir desse ponto uma relacio de poder, na qual o conheci-

mento se torna mais num instrumento de competicao do que num de
cooperagao.”

Este texto ilustra bem a filosofia subjacente ao esfor¢o da adminis-
tracao do PT para encontrar um método de desenvolver um curriculo
que, de uma forma sistematica, tornasse a realidade e a cultura do aluno
a base a partir da qual evoluissem as experiéncias educativas criadas no
contexto da sala de aula. A fim de melhor compreender como os educa-
dores do PT procederam para levar a cabo a sua visio politico-pedago-

gica parece apropriado identificar aqui os elementos centrais e os pres-
supostos tedricos do Projecto Inter.

Tema gerador e o curriculo

No pressuposto do esquema tedrico do PT para a reforma educati-
va esta o modelo freireano de problematizar a pedagogia e o seu concei-
to de tema gerador. Freire desenvolveu o conceito de tema gerador no
inicio dos anos 60 durante o seu trabalho com adultos pré-alfabetizados
no nordeste brasileiro rural. Este conceito foi de certo modo reformulado
para um sistema urbano, formal e de escola de massas, envolvendo os
primeiros graus de ensino. A SME-PT apresentou deste modo aos edu-
cadores o conceito do tema gerador:

- 0 tema gerador... ¢ um caminho para atingir o saber, compreender e in-
tervir criticamente numa determinada realidade estudada. . Pressupde uma
metodologia que acredita no crescimento do individuo através do trabalho
colectivo, da discussio, da problematizacao, da interrogacao, do conflito e
da participacdo na apropriacao, construgao e reconstrucio do saber... E o
ponto de encontro interdisciplinar para todas as dreas do conhecimento.?

Os temas geradores baseiam-se em situagGes da vida real, dos pro-
blemas e das preocupagoes dos alunos. Na Escola Publica Popular os
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temas geradores sao os tijolos para a construc_;ép de um curr?culo local-
mente relevante®’, que, a0 mesmo temp.o,.rela.mone essa. r,ea.hdade lo.c:fﬂ
com um largo leque de problemas individuais, comunitérios e sociais
que vao desde o relacionamento dentrf) da escola aos tra.nsporte.slpubh-
cos, passando pela polui¢do do ar e da 4gua numa cidade mdus}tn? como
Sao Paulo. Representa, assim, um esforco parzi tornar o curriculo mais
relevante para os alunos pobres da~cidadfe.de Sao Paglf), ao mesmo tem-
po que trabalha para educar cidadaos criticos e participativos.

Ao mesmo tempo, o tema gerador talvez represente um dos mais
problemadticos e controversos elementos do projecto de reforma cur-
ricular do PT. De facto, desde que comecaram as reunioes .de planeamento
politico da administragdo com especialistas das umveradades.cjue. sur-
giu um feroz debate, que persistiu ao longo de to.d..a.a experiéncia —
desde a Secretaria até as escolas — acerca dfa e2<e.qu1b1hdade de se orga-
nizar um programa para alunos do ensino primdrio em torno de um unico
tema gerador. N N

Estas preocupagoes, juntamente’ com a posigéo~pollt1co—1?eciag(;iog;:;
assumida pelos educadores responsaveis pela criagao d~o p;o]ec o o10 )
acabou por levéa-los a entrar num processo de reavah'agao o curricu
da forma como ele estava a desenvolver-se. Com efeito,

[a] reavaliagdo do curriculo, entendida numa perspectlv’? -abranngéelrilst:i
pode possibilitar que a selecgao dos conteudos que, [em u.tlrrtla a =
sempre tem lugar na escola, resulte de um processo consciente, no q !
se combinam acgao e reflexao... Ao construir e dese.rAwo.lver 0 seu propri
curriculo, a escola s6 pode enriquecer a sua experiencia se operar gunzg
perspectiva dialégica que também transforme a comunidade num objec

de investigacao.”

A SME-PT elaborou, portanto, o seguinte processo para idgntlflcar
os temas geradores que mantivessem a integridade Eios seus ob]estlzcc)isé
ao mesmo tempo que ndo deixavam de responder as preocupagoe
alguns dos seus executantes.

Como passo inicial na implementagdo do projecto, a ;O?;n;g;(ﬁ
escolar, apoiada por uma Inter-Equipa (pessoal d.o s_,ecretar%a todo Ea
criados NAEs) dedica-se a um Levantamentf) Prilzmmat ou Estu PR
dade para encontrar as “situagdes significativas”, isto &, Clrcu?iiu e a cua
ciais, culturais, politicas da vida didria dos.a.lunf)s que COIIf das frag.
“experiéncia de vida”.? As “situacdes significativas 'rssg anzle realcam
mentdrias experiéncias individuais vividas pela comunidac € qu soluctes
o individual sobre o colectivo, e dai oferecerem explicagoes o ¢
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limitadas para os fenémenos sociais a que fazem referéncia. As “situagoes
significativas” sdo as que frequentemente surgem no discurso da comuni-
dade e, portanto, representam uma dimensao colectiva, em contraste com
a experiéncia estritamente individual. Podem mesmo reflectir um certo
grau de sistematizagdo e organizagio ao nivel do “conhecimento popu-
lar”, permitindo a sua ligagdo a outros conceitos partilhados que podem
nao necessariamente aparecer na altura da investigacdo preliminar. O cor-
po docente numa escola colige dados para este Estudo da Realidade de
uma comunidade escolar através de uma variedade de métodos, incluin-
do observacao, entrevistas, conversas informais e Inquéritos.

A partir destas “situagdes significativas”, os professores trabalham
em conjunto para encontrar um tema gerador diferente em cada semes-
tre que toda a escola utilizara como base da formulagao de um curriculo
interdisciplinar. De acordo com Delizoicov, um perito universitario cha-
ve para o Projecto, “os temas geradores, uma vez encontrados, indicario
conteudo académico pertinente. Isto origina uma nova abordagem da
seleccao da cultura, ditada nao pela inércia ou pela tradicio, mas com
base na necessidade, seja de uma realidade concreta, seja imagindria”.%
Esta fundamentagdo na realidade dos alunos permite uma abordagem
interdisciplinar ao conhecimento universal sistematizado que a escola
tradicionalmente estd encarregada de transmitir, encorajando, ao mes-
mo tempo, a construgdo de novos conhecimentos sobre os interesses dos
sectores populares. Assim, o tema gerador é um meio através do qual
podem ocorrer tanto a apropriagao como a construgao do conhecimento.
Cada drea de conhecimento, por seu turno, contribui para o processo de
aprendizagem com tGpicos especificos que tém a ver com o tema gera-
dor descoberto no entendimento da realidade pela prépria comunidade.

Este Estudo da Realidade, portanto, pretende ser um primeiro pas-
SO para envolver educadores e alunos num processo de leitura critica do
seu mundo e deve fazer parte de um esfor¢o continuo no sentido de “es-
tudar e aproximar situacdes concretas do conhecimento que pode expli-
car [essas situagdes] e ajudar a supera-las”.”

Conhecimento e o curriculo interdisciplinar

Fulcral para o projecto educativo do PT é o conceito de interdiscipli-
naridade, ou seja, a utilizacio de uma abordagem interdisciplinar a orga-
nizagao e produgio do conhecimento. Este conceito orientador teve im-
portantes ramifica¢des para a reorientacao do curriculo.
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O cardcter inovador do Projecto Inter reside precisameinte no f:ac-
to de conter em si a ligacao do conceito freirgano oda construcao colectiva
do conhecimento, no sentido de uma consc1éqc1a transformadora atra-
vés da troca dialdgica, com a ideia de que se atinge rr}ell.lor. a compreen-
sao da realidade através de uma abordagem interdisciplinar da oi'ga}-
nizacao do conhecimento no curriculo, no f:onte>.<to. fqrmgé (ilia e(sico arli
zagao de criangas do ensino elementar. A znferdzsczplznarz ade [da qgta
deriva a designagao “Inter” associgda ao Pro]gcto] refere—s? ao §.once1 (3
de que o curriculo ndo deve dividir o conh,ec.lmento em d1§c1pE1nas ?,;_
paradas, mas que todo o conhecimfe:nto est:al 1r1t031trelac1onad o.S spetc1 1
camente no que ao Projecto Inter diz respelt?, a ht.eratur'a a 1.ecre aiz
defendia que um modelo como este de curriculo 1nterd1/s§1p 1r(11ar .est -
va em processo de formulagao e que os fundaErAner.ltos t,e(.)rlcgs ain 1eas
disciplinaridade evoluiriam baseados na experiéncia pratica das esco
do Projecto. | |

O fulcro do curriculo interdisciplinar proposto foi uma Vef1 mgls
fornecido por Freire. O seu conceito de tema gerador como based 0 lfe-
senvolvimento de uma praxis educativa libertadora no contexto da a ;1
betizagao de adultos foi repescado e remod/elado. para a gslgolarlztagaé(; d(e;
criancas do ensino primdrio: donde, o cgrrzculo mterdzs:czp inar afrazio o

tema gerador. Um dos aspectos que dlstln.guem o Projecto € ;)) aeco d
propor um processo de plamficagao curricular que tem por aiu o
guinte principio: “as vdrias ciéncias devem contribuir para o es

” 26
certos temas [geradores] que orientam todo o trabalho da escola”.

Neste aspecto, a SME-PT introduziu .o C1~1rriculo interdisciglinar atl;;
vés do tema gerador como factor de mediacao neste processo de tro;a
conhecimentos. Ele fornece uma espécie de fulcrcz umﬁcadO{ no esforgo
do educador no sentido de encontrar nexos com areas espec1f?c,as de co-
nhecimento e um equilibrio entre o geral e o espec1f%co num dlalogq que—:
de outro modo nao teria rumo. Nas palavras de um mvses’ugador univer
sitario e especialista do dominio, consultor da Secretaria:

V7 PREK

O Projecto de Interdisciplinaridade nao se fica meramente peliO If;tliia?ﬁ
escola”, mas pressupdoe mudangas que tém que ver com umada Cién]i Al
zacao mais lata do ensino, da escola e a relagao eptre as areas et )
conhecimento. Um dos principios fundamentgls dfassa CF)ncef e
consiste em levar o aluno a aperceber-se das hgagoes.exmten es

iscipli Projecto estd, portanto,
diversas dreas ou disciplinas do saber. No cerne do Je ek i
a ideia de que a aprendizagem nao é um bloco monotht,l.cztiavés .
pedacinhos pelos alunos, mas é um todo que se constrol

1 27
nua interacgao professor-aluno.
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limitadas para os fenémenos sociais a que fazem referéncia. As “situacdes
significativas” sdo as que frequentemente surgem no discurso da comuni-
dade e, portanto, representam uma dimensao colectiva, em contraste com
a experiéncia estritamente individual. Podem mesmo reflectir um certo
grau de sistematizagdo e organizacgio ao nivel do “conhecimento popu-
lar”, permitindo a sua ligagao a outros conceitos partilhados que podem
Nao necessariamente aparecer na altura da investigacao preliminar. O cor-
po docente numa escola colige dados para este Estudo da Realidade de
uma comunidade escolar através de uma variedade de métodos, incluin-
do observacao, entrevistas, conversas informais e inquéritos.

A partir destas “situagdes significativas”, os professores trabalham
em conjunto para encontrar um tema gerador diferente em cada semes-
tre que toda a escola utilizard como base da formulagdo de um curriculo
interdisciplinar. De acordo com Delizoicov, um perito universitario cha-
ve para o Projecto, “os temas geradores, uma vez encontrados, indicariao
conteudo académico pertinente. Isto origina uma nova abordagem da
seleccao da cultura, ditada nio pela inércia ou pela tradicdo, mas com
base na necessidade, seja de uma realidade concreta, seja imagindria”.%
Esta fundamentagio na realidade dos alunos permite uma abordagem
interdisciplinar ao conhecimento universal sistematizado que a escola
tradicionalmente est4 encarregada de transmitir, encorajando, ao mes-
mo tempo, a construgdo de novos conhecimentos sobre o0s interesses dos
sectores populares. Assim, o tema gerador é um meio através do qual
podem ocorrer tanto a apropriagao como a constru¢io do conhecimento.
Cada drea de conhecimento, por seu turno, contribui para o processo de
aprendizagem com tGpicos especificos que tém a ver com o tema gera-
dor descoberto no entendimento da realidade pela prépria comunidade.

Este Estudo da Realidade, portanto, pretende ser um primeiro pas-
SO para envolver educadores e alunos num processo de leitura critica do
seu mundo e deve fazer parte de um esforco continuo no sentido de “es-
tudar e aproximar situagées concretas do conhecimento que pode expli-
car [essas situacgdes] e ajudar a supera-las”.”

Conhecimento e o curriculo interdisciplinar

Fulcral para o projecto educativo do PT é o conceito de interdiscipli-
naridade, ou seja, a utilizagdo de uma abordagem interdisciplinar a orga-
nizagao e producio do conhecimento. Este conceito orientador teve im-
portantes ramifica¢des para a reorientacao do curriculo.
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O cardcter inovador do Projecto Inter reside precisameinte no f.ac-
to de conter em si a ligagao do conceito freireano oda construcao colectiva
do conhecimento, no sentido de uma consciénga transformadora atra-
vés da troca dialdgica, com a ideia de que se atinge rr}ell.mr. a compreen-
sao da realidade através de uma abordagem interdisciplinar da oirga}-
nizacao do conhecimento no curriculo, no f:onte>.<to. fqrmgl cclla e(sico arli
zagao de criangas do ensino elementar. A znferdzsczplznarzda e [da qgta
deriva a designagao “Inter” associgda ao Pro]gcto] refere-s? ao §.once1 (3
de que o curriculo ndo deve dividir o conh,ec.lmento em d1§c1pE1nas ?,;_
paradas, mas que todo o conhecimfe:nto est:el mtegrelac:lonad o.S spetc1 1
camente no que ao Projecto Inter diz respeltq, a ht.eratur'a a 1.ecre ailzi
defendia que um modelo como este de curriculo 1nterd1/5(.:1p 1rc11ar .est a_
va em processo de formulagao e que os funda}rAneI}tos t,e(.)rlcgs ain 1ears
disciplinaridade evoluiriam baseados na experiéncia pratica das esco
do Projecto. | |

O fulcro do curriculo interdisciplinar proposto foi uma Vei{ mgls
fornecido por Freire. O seu conceito de tema gerador como based 0 lfe-
senvolvimento de uma praxis educativa libertadora no contexto da a ;1
be;cizagéo de adultos foi repescado e remod,elado. para a gsgolarlztagas) d(e;
criancas do ensino primdrio: donde, o cgrrzculo znterdls:czplznc}r afrazii)s o
tema gerador. Um dos aspectos que d1st1n.guem o Projecto é (1; ac:O d
propor um processo de planificagao curricular que tem por a:sdo -
guinte principio: “as vdrias ciéncias devem contribuir para o es
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certos temas [geradores] que orientam todo o trabalho da escola”.

Neste aspecto, a SME-PT introduziu .o C1~1rriculo interdisciplinar atl;;:
vés do tema gerador como factor de mediacao neste processo de tro;a
conhecimentos. Ele fornece uma espécie de fulcr(z umﬁcadO{ no esforgo
do educador no sentido de encontrar nexos com areas espec1f?c,as de co-
nhecimento e um equilibrio entre o geral e o espec1f}co num dlalogq que
de outro modo nao teria rumo. Nas palavras de um mvgs’agador univer-
sitario e especialista do dominio, consultor da Secretaria:

“” 13

O Projecto de Interdisciplinaridade nao se fica meramente pelaO rfsétliza?ﬁ
escola”, mas pressupdoe mudangas que tém que ver com umadca Cién]iia 5
zacao mais lata do ensino, da escola e a relagao eptre as areas o hyAs
conhecimento. Um dos principios fundamenta.ls dfassa goncef RISE
consiste em levar o aluno a aperceber-se das hgagoes.ex1stent & e
diversas dreas ou disciplinas do saber. No cerne do Pr OIJ?CtO efiiaslt fibuir en‘,l
a ideia de que a aprendizagem nao é um bloco monotht,l.cztf;lavés e eh
pedacinhos pelos alunos, mas é um todo que se constrol
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nua interacgao professor-aluno.
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limitadas para os fenémenos sociais a que fazem referéncia. As “situagdes
significativas” sdo as que frequentemente surgem no discurso da comuni-
dade e, portanto, representam uma dimensao colectiva, em contraste com
a experiéncia estritamente individual. Podem mesmo reflectir um certo
grau de sistematizagdo e organizagio ao nivel do “conhecimento popu-
lar”, permitindo a sua ligacdo a outros conceitos partilhados que podem
Nao necessariamente aparecer na altura da investigacdo preliminar. O cor-
po docente numa escola colige dados para este Estudo da Realidade de
uma comunidade escolar através de uma variedade de métodos, incluin-
do observacao, entrevistas, conversas informais e inquéritos.

A partir destas “situagdes significativas”, os professores trabalham
em conjunto para encontrar um tema gerador diferente em cada semes-
tre que toda a escola utilizard como base da formulagdo de um curriculo
interdisciplinar. De acordo com Delizoicov, um perito universitario cha-
ve para o Projecto, “os temas geradores, uma vez encontrados, indicariao
conteudo académico pertinente. Isto origina uma nova abordagem da
seleccao da cultura, ditada nio pela inércia ou pela tradicdo, mas com
base na necessidade, seja de uma realidade concreta, seja imagindaria”.%
Esta fundamentagdo na realidade dos alunos permite uma abordagem
interdisciplinar ao conhecimento universal sistematizado que a escola
tradicionalmente est4 encarregada de transmitir, encorajando, ao mes-
mo tempo, a construgdo de novos conhecimentos sobre o0s interesses dos
sectores populares. Assim, o tema gerador é um meio através do qual
podem ocorrer tanto a apropriagao como a constru¢ao do conhecimento.
Cada drea de conhecimento, por seu turno, contribui para o processo de
aprendizagem com tGpicos especificos que tém a ver com o tema gera-
dor descoberto no entendimento da realidade pela prépria comunidade.

Este Estudo da Realidade, portanto, pretende ser um primeiro pas-
SO para envolver educadores e alunos num processo de leitura critica do
seu mundo e deve fazer parte de um esfor¢o continuo no sentido de “es-
tudar e aproximar situagées concretas do conhecimento que pode expli-
car [essas situagdes] e ajudar a supera-las”.”

Conhecimento e o curriculo interdisciplinar

Fulcral para o projecto educativo do PT é o conceito de interdiscipli-
naridade, ou seja, a utilizagdo de uma abordagem interdisciplinar a orga-
nizacgao e producao do conhecimento. Este conceito orientador teve im-
portantes ramifica¢des para a reorientacao do curriculo.
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O caracter inovador do Projecto Inter reside precisamente no f-ac-
to de conter em si a ligacao do conceito freireeino .da construgao colectiva
do conhecimento, no sentido de uma conscienga transformadora atra-
vés da troca dialdgica, com a ideia de que se atinge rr}ell'lor. a compreen-
sao da realidade através de uma abordagem interdisciplinar da O{ge?-
nizacao do conhecimento no curriculo, no (.:onte>'<to. fqrmz?l cciia ecsico arli
zacao de criangas do ensino elementar. A lnferdzsczplznarlda e [da ql'lfl
deriva a designacao “Inter” associzflda ao Pro]'ecto] refere-sg ao ioncel (?
de que o curriculo ndo deve dividir o conh,ec.lmento em dlcsiapEmas §fef_
paradas, mas que todo o conhecimento estd 1r1ter.relac1onad o.S spef[c1 i
camente no que ao Projecto Inter diz respeltcz, a 11{eratu{a a 1.ecre a?&j
defendia que um modelo como este de curriculo mterdl’sc‘:lp 1r(11ar -est a_
va em processo de formulagao e que os fundaTrAneI.ltos t’e(.)rlcgs ain le;fs
disciplinaridade evoluiriam baseados na experiéncia pratica das esco
do Projecto. | |

O fulcro do curriculo interdisciplinar proposto foi uma Vei1 mc:;us
fornecido por Freire. O seu conceito de tema gerador como based 0 lfe-
senvolvimento de uma praxis educativa libertadora no contexto da a ;\
be;cizagéo de adultos foi repescado e remod?ladq para a e?sgolarlztaga? d(e)
criancas do ensino primdrio: donde, o cgrrzculo znterdzs.czplzn?r afmzies I
tema gerador. Um dos aspectos que dlstm.guem o Projecto é ;)) ac g a
propor um processo de planificagao curricular que tem por a:edo "

guinte principio: “as vdrias ciéncias devem contribuir para o estu
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certos temas [geradores] que orientam todo o trabalho da escola”.

Neste aspecto, a SME-PT introduziu 0 cllrriculo interdisciglinar atl:(;
vés do tema gerador como factor de mediagao neste processo de troEa
conhecimentos. Ele fornece uma espécie de fulcrcz un1f1cado€ no esforco
do educador no sentido de encontrar nexos com areas espec1f%c’as de co-
nhecimento e um equilibrio entre o geral e o espec1f}co num dlalogq que
de outro modo nao teria rumo. Nas palavras de um 1nvc?st1gador univer-
sitario e especialista do dominio, consultor da Secretaria:

“” Zgs

O Projecto de Interdisciplinaridade nao se fica meramente pelaO If;tliiacliﬁ
escola”, mas pressupde mudangas que tém que ver com umadca ciénI::ia ¥
zacao mais lata do ensino, da escola e a relagao e.ntre as areas oA
conhecimento. Um dos principios fundament:ys d~essa c?ncef pwre o
consiste em levar o aluno a aperceber-se das hgagoes.exmter; ,es i
diversas dreas ou disciplinas do saber. No cerne do Pr O,J‘?Cto efiizlt rpibuir en{
a ideia de que a aprendizagem nao é um bloco monOht’l'CZtiaVéS e
pedacinhos pelos alunos, mas é um todo que se constrol
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Uma abordagem dialdgica do ensino deste tipo “leva a um tipo de
ensino que Ié nos desvios do discurso [dos alunos] nio uma sucessio de
eIros, mas uma expressao complexa de outras visdes do mundo, com a
sua intrincada teia de valores e singularidades”?. Donde, o processo a
por em marcha constitui uma continua e divertida, como diria Freire,
leitura critica do mundo.

A juntar a contribui¢do de Freire para as bases teéricas do Projecto
Inter, foi importante o trabalho de vdrios outros intelectuais, tais como
Bachelard, Gusdorf, Piaget e Rogers?®. Alguns intelectuais brasileiros,
como Marcio D’Olne Campos, Demétrio Delizoicov, Ivani Fazenda,
Anténio Faundez, Luis Carlos de Freitas, Hilton Japiassu e Marta Per-
nambuco tiveram um papel igualmente fulcral no desenvolvimento da
literatura brasileira sobre a natureza interdisciplinar do conhecimento e
a sua relevancia para a planificacao curricular®. O desenvolvimento que
estes autores deram ao conceito de interdisciplinaridade serviu como pon-
to de referéncia para a conceptualizacio do Projecto Inter do PT. Em
particular, D’Olne Campos e Pernambuco trabalharam directamente com
a Secretaria como consultores para o Projecto, na formulagéo e publica-
¢ao de textos que tratavam da teoria e métodos da “interdisciplinaridade
através de um tema gerador” e como formadores em semindrios e ofici-
nas para apresentacao destes complexos conceitos tedricos aos professo-
res que trabalhavam nas escolas municipais de Sao Paulo.

De acordo com os coordenadores do Projecto, a abordagem inter-
disciplinar significa “uma inversao de todo o processo mecanico de in-
culcar contetidos compartimentados. Pressupde uma nova organizacio
epistemoldgica do conhecimento, colectiva e historicamente construido
e reconstruido, nunca encerrado ou acabado”?'. A intenc¢ao € criar um
curriculo que vd para além de uma abordagem enciclopédica da organi-
zagao do conhecimento como genérico e especializado, divorciado das
formagdes sociais humanas, da histéria e da cultura, para uma que faci-
lite a interpretacio interdisciplinar da realidade de uma forma que mais
adequadamente trate a “complexidade social — natural”, trabalhando
para aquilo que Faundez considera a “substituicio de uma ciéncia frag-
mentada por uma ciéncia unificada”*. Esta luta constante para ultrapas-
sar as contradi¢des entre as diversas dreas de conhecimento permite uma
macrovisao dos homens e mulheres no mundo e, em ultima andlise, apon-
ta para uma compreensdo ontoldgica interdisciplinar do estar e actuar
no mundo por parte dos homens e mulheres®, Uma corrente tedrica im-
portante subjacente a esta abordagem interdisciplinar consiste na ideia
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de um novo paradigma curricular que incorpore a teoria critica no de-
senvolvimento de uma “ciéncia critica do curriculo”*.

Esta abordagem interdisciplinar a constru¢ao do curriculo difere
extraordinariamente do conceito interdisciplinar padrao de minimizar
simplesmente as fronteiras rigidas entre as disciplinas; aponta, antes, de
uma perspectiva critica, para a forma como se p.roduz o conhecimento
na sociedade e como este processo pode contribuir tanto para meramen-
te reproduzir relagdes de poder, como para a criagao de novos conheci-
mentos e para a transformacao da socieda(?e?. Deste. r.nodo, er'nbora 0
projecto tentasse afastar os professores da pratica fradlcmnal de 1§olar as
disciplinas, respeitava a especificidade d.e cada drea de conheqmento.
Dai que, de uma perspectiva critica, as diversas areas de C(.)nhe~c1mentf)
sirvam como pontos de referéncia num processo de investigagao conti-
nuo e em colaboracao em torno de um tema particular de relevancia
historico-social. Cada drea disciplinar especifica tem, portanto, um pa-
pel importante no processo de planificagdo do cur.riculoase para contri-
buir para uma visdo “multifacetada” de toda a realidade™.

Nesta linha, a literatura fornecida pela Secretaria aos educadores
do sistema educativo municipal explicitamente rejeitava o conceito esfcé-
tico de conhecimento. Esse conceito estd incorporado naquilo que Frelr'e
identificava como o método “bancério”, no qual se considera o conheci-
mento como um objecto definido de transmissao linear de educadgr para
aluno®. Em vez disso, a Secretaria propds o conceito de conhecimento
nao como “uma simples cépia ou descri¢do de uma realidade estétif:a"
mas como em continua evolugdo a partir do contexto histérico da vida
social quer do educador, quer do educando. A educagao €, portanto, “um
permanente acto dindmico de conhecimento centrado na descoberta,
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analise e transformagao da realidade por aqueles que a vivem™™.

Para além destes principios gerais, a Secretari~a nunca preter}deu
apresentar uma abordagem definitiva para a criagao de um curriculo
interdisciplinar. Preferiam considerar o Projecto em constante estado de
evolucdo e procuravam gradualmente afinar o modelo, com base na
actividade educativa das escolas que experimentavam o Projecto .Infcer e
no trabalho tedrico em curso do pessoal da Secretaria (e.g., es.p’ec1ahs’fas
das dreas disciplinares informados por tedricos e a literatura ja menc;(;-
nada). Como produto deste esforgo, Eublicaram-se, em ]anc,elro 3e 1? 1.:
vérios panfletos intitulados Visio da Area (a perspectiva da area d1sc1p~1
nar, i.e., Matematica, Histdria, Geografia, Lingua Portuguesa, E gcaf;a.o
Fisica, Ciéncia e Artes). Estas publicagoes incl.uiam uma breve.hlsttor.’la
da disciplina no contexto da educagao brasileira e linhas de orientagao
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para os professores .
St Conhecisrzzilet (;’:1 rforma fle integrar o contetido especifico d
Colicopiados pelos autores no currl.culo interdisciplinar. Textos tedri a
buco) e os panfletos Visdo ;Z jqr}encmnados (em especial Marta Perrl;:;;)ls
e T e rea e ou.tr.a literatura produzida pela S i
N 2 materla}s de estudo pelos profess -
fina (analisados em seccd pos de Formagdo ou Grupos de Formaga ores
¢Oes subsequentes). agdo Con-

O dialogo como pedagogia

Numa ..
publicacao .
abertamente os rogf largamente distribuida, a Secretaria d .
. professores para “actos de coragem: trab esafiava
rez i Q . . - tra
ca e intelectual par; llélteirdlsaplmar que pressupoe uma dispaols},lizlE nfl’1 .
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SSupo : .~ , ensinar e a .
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, .
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constantemente”® i

: e”%®. O dia

primordial d alogo surge, portanto, com

o M , 0 uma caracteristica

. Ao estabelecer esta abord i
indicava a sua preferénci Oreagem dl.alégica para o ensin
siva, como se e)}ZemIe)rlti%frils;anpela apr.endlzagem activa em op(());izci;éisol\gE_PT
oo ity el 0 COI‘I,CGI’[O freireano de educacao para a -~
talmente definido no Core, OtIr}e’Fodo dialogico da pratica educativcons-
experiéncias de aborda epof eorico da obra de Freire e na histori a,c;m_
foi uma pedra basilar nag e;ls rereanas a alfabetiza¢ao em todo o mla d‘élS
Cipais responsdveis polit periéncia de Sao Paulo. Neste aspecto, o .
relagoes dialdgicas deve;ica(l) s firmemente promoveram a ideia c{e e
s seplar mtoridipa] desdm ’;ransforrpar-se no modus operandi doqu,e as
gjs trativo, o didlogo elzra vis?c ;1 : (t)?rcrllr(e)tgrla e?té éa sala de aula. Aonivel aséi;ei-
emocraticas entre os acto meio de desenvolver relagdes s
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mento de ligagd : professores pod iti
acoes e ei pode permitir o
pretende que sej < TS G @ [ nheci
e seja assimil ovo conheciment
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que evite a falsa dicotomia entre teoria e pratica € a frag-
nhecimento em disciplinas artificialmente distintas. Me-
nte, portanto, 05 professores utilizariam as estratégias pe-
dialégica professor/ aluno e a aprendizagem €O
tre os alunos. Isto representa uma abordagem particular-

lexa da educagao, dada a densidade e a diversidade social-
o de Sao Paulo.

a do meio metropolitan
ito como “navegar num mar

O acto de empenhar no diglogo é descr
de semelhangas suficientes para estabelecer uma comunicagao de suficien-
petirmo-nos uns aos outros num

tes diferencas, num esforco para evitar re

didlogo que se transforma em mondlogo”¥. O didlogo comoO pedagogia

requer, nesta perspectiva, uma predisposigéo da parte do educador para
abandonar o seu estatuto de inico detentor do conhecimento € reconhecer
a validade das posigoes € percepgoes dos outros sujeitos envolvidos num

determinado contexto educativo. A funcao do educador &, portanto, asse-
tivo para que surjam e se desenvolvam na sala de

gurar um espaso interac
nto. Ira Shor descreve correctamente 0S aspectos

aula discursos em confro

praticos de uma pedagogia dialdgica numa perspectiva freireana:

ruturado e criativo. E iniciado e conduzi-

do por um professor critico, mas € democraticamente aberto a intervengao
o didlogo nao €

dos alunos. Co-desenvolvido pelo professor € pelos alunos,
nem uma conversa informal nem uma troca de ideias dominada pelo pro-

fessor. Equilibrar a autoridade do pro lunos consti-

fessor e as achegas dosa
tui a chave para tornar o processo critico e democratico. Os professores
lunos uma estr

dialégicos fornecem aos a atura aberta em que estes se de-
ertura inclui o seu direito de questionar o conteudo e 0
eitar.”

O didlogo € simultaneamente est

senvolvam. Esta ab

processo do didlogo, e mesmo de o rej

Consequentemente, isto significou uma mudangca radical na rela-
cao hierdrquica professor / aluno. No entanto, tinha também um objectivo
pedagogico especifico relacionado com a anfase do Projecto Inter na cons-
trucao social do conhecimento € na desejavel interseccdo do universo do
conhecimento sistematizado com O dominio do conhecimento popular.
Como se desenvolverd em proximas secgoes, 0 Projecto garantia igual-
tantemente tro-

mente oportunidades para 0s proprios educadores cons
carem experiéncias de aula, através do didlogo entre eles, aprendendo,

portanto, também uns com 0S5 outros (i.e., grupos de formagao, oficinas,
conferéncias)*'. Com efeito, a “negociacao pal me1o

dialégica” fo10 princt
tanto para planificar como para desenvolver um curriculo interdiscipli-
nar através do tema gerador.
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Construtivismo com sabor freireano

Para além dos elementos freireanos apresentados atrds, muitos dos
principios pedagdgicos avancados pela Secretaria baseavam-se nas teo-
rias construtivistas do desenvolvimento cognitivo de Ferreiro e Vygotsky,
que consideram que a aquisicio da linguagem e do conhecimento em
geral é mediado por factores afectivos®. Emilia Ferreiro, em especial, é
muito lida por educadores brasileiros e é conhecida pela sua condena-
¢ao das abordagens mecanisticas tradicionais na alfabetizagdo de crian-
cas, desprezando as no¢des de linguagem que elas trazem consigo quan-
do iniciam a escolaridade. A sua afirmagdo fundamental é a de que as
criangas, ao adquirirem competéncias de literacia, passam por um pro-
cesso de desenvolvimento cognitivo (de acordo com as teorias de Piaget)
que segue um rumo semelhante ao do processo antropoldgico e histdri-
co da construcio da linguagem escrita: este processo comega com as pri-
meiras experiéncias de todas com a linguagem oral e escrita. Para Ferrei-
ro, a primeira faldcia da maioria das abordagens de ensino ¢ a ideia de
que as criangas s6 aprendem quando se lhes ensina, e dai o esforco siste-
matico de controlar esse processo de aprendizagem baseado num se-
gundo pressuposto errado: a aprendizagem é determinada pelo método
de ensino imposto®. Consequentemente, Ferreiro defende uma reflexio
epistemoldgica sobre os fundamentos psico-pedagdgicos das nossas pra-
ticas educativas. Esta reflexdo necessariamente tem como dado adquiri-
do a ideia de que nenhuma pedagogia é neutra, todas se baseiam em
ideias preconcebidas sobre conhecimento e os processos através dos quais
0s alunos adquirem conhecimento. Ela defende a necessidade de procu-
rar abordagens criativas e flexiveis da alfabetizagdo, permitindo, ao mes-
mo tempo, que as necessidades naturais e descobertas instintivas da crian-
¢a se manifestem e orientem o0s nossos actos pedagdgicos.

Do ponto de vista da alfabetizagdo de adultos, Paulo Freire explica

a compatibilidade do seu préprio pensamento com o de Ferreiro deste
modo:

Se antes a alfabetizacio de adultos era tratada e levada a cabo numa forma
autoritaria, centrada na compreensao magica da palavra, uma palavra con-
cedida pelo educador aos iletrados; se antes os textos geralmente apresen-
tados aos alunos para lerem escondiam muito mais do que revelavam so-
bre a realidade, agora, ao contrdrio, a alfabetizacao como acto de conheci-

mento, como acto criativo e como acto politico, é um esforco de ler o mun-
do e a palavra“,
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Falando a um grupo de alfabetizadores, em 1989, o Secretirio de
Educacao, Paulo Freire, reflectiu sobre a sua experiéncia no trabalho de
alfabetizacao de adultos e realcou a natureza politica da sua proposta,
ao contrario de uma adop¢ao meramente técnica e linguistica da sua
metodologia. Como tal, defendeu o desenvolvimento de novas pesqui-
sas sobre o processo de alfabetizacdo, no sentido de auxiliar a passagem
da teoria a pratica e de superar as limitacdes da experiéncia. Afirmou:
“As chaves para as mais recentes investiga¢Oes sdo precisamente as cha-
ves para o dominio da ciéncia para que possamos facilitar a aprendiza-
gem da leitura da palavra, no sentido em que nos aproximamos do povo,
com o maior rigor possivel na nossa compreensio do mundo”. Indo mais
longe no estabelecimento de uma ligacio entre a sua propria filosofia
politica da educagdo e as teorias construtivistas do desenvolvimento
cognitivo de Ferreiro, Freire insistia em que a obra de Emilia Ferreiro
fosse considerada uma das chaves para uma nova compreensao do co-
nhecimento.

De niqodo semelhante, os educadores por detrds do Projecto Inter
nas escolas entendiam o conhecimento como construgao colectiva, acre-
ditavam que os professores nao deveriam estar isolados nas suas salas
de aula, mas deveriam trabalhar em colaboracao transdisciplinar para
criarem um curriculo interdisciplinar. Trabalhando em conjunto, os pro-
fessores conseguem encontrar formas de ligar tematicamente o conteu-
do das diversas dreas de conhecimento i realidade sociocultural dos alu-
nos. Esta abordagem a planificagao curricular punha de lado a utilizacio
de manuais de disciplinas individuais e planos de aula rigidos, em prol
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dando-lhe acesso a novas formas de pensamento que constituem a base do
conhecimento contemporaneo sistematizado®.

O Projecto Inter — seguindo as teorias construtivistas avangadas
por Piaget e Vygotsky e como foram mais recentemente aplicadas por
Emilia Ferreiro a compreensio da alfabetizagdo de criancas pobres da
América Latina — operava com base na premissa de que as criancas
aprendem melhor envolvidas em actividades de cooperagao em grupo
conduzidas por um educador adulto, cuja fungdo consiste em mediar a
negociagao dialdgica entre a estrutura cognitiva e o conhecimento so-
cialmente adquirido pelo aluno e o conhecimento histérico, cientifico e
artistico acumulado e que estd organizado em diversas disciplinas?.
Consequentemente, o conhecimento ndo era um objecto a atingir intelec-
tualmente por cada aluno com diferentes graus de precisdo, mas era an-
tes concebido como um processo de construcio continua através dos
varios estddios do processo de aprendizagem.

Dentro do Projecto Inter, porém, este processo era entendido como
algo altamente estruturado: comecava com a fase inicial de problemati-
zagao da realidade; seguia-se a organizacio da informacgao registada na
fase inicial através da referéncia a virias areas de contetido; e, finalmen-
te, a informacéo € sintetizada na fase de aplicacao do conhecimento, com
arealizagao de actividades concretas que visam demonstrar a compreen-
sao pelos alunos de contetidos especificos e a construgao de novos co-
nhecimentos. Estes conceitos pedagdgicos constituem a base pedagdgi-
ca do Projecto Inter. Sdo explicados em pormenor e ilustrados com exem-
plos concretos de programas de curriculo e pratica de sala de aula dialé-
gica nos dois capitulos que se seguem.

Formagéo de professores para a transformagéio do curriculo: O papel dos
Grupos de Formagéo e das oficinas pedagégicas

Como preparagio dos seus ambiciosos objectivos, a SME-PT desen-
volveu um processo de implementacao elaborado e intenso, fortemente
centrado na reorientacio das atitudes e comportamentos dos professo-
res e no desenvolvimento de uma nova pedagogia compreensiva. Este
processo centrou-se em seis elementos chave. O primeiro elemento en-
Volve}l uma série de semindrios introdutérios ao longo de uma semana
que tlyeram lugar quer na Universidade de Sio Paulo, em conjungéo
com te.cnicos da Direccao de Orientagao Técnica (DOT) e com professo-
res universitarios (da Universidade de Sio Paulo, da Universidade de
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Campinas e da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo), quer nos
Nucleos de Accao Educativa (NAE), com técnicos da DOT e dos NAE,
como facilitadores. O segundo elemento concentrou-se na criagdo dos
Grupos de Formacao ou Grupos de Formagao Continua, que ofereciam
oportunidades regulares de didlogo, de intercambio e de leitura para os
professores, através da concessao de dez horas pagas por semana para
reunides nas escolas. Além disto, realizaram-se reunides peridédicas por
niveis de ensino e dreas disciplinares para professores da mesma zona,
bem como um congresso distrital anual de uma semana. O terceiro ele-
mento utilizou textos tedricos polémicos, com os quais orientou a refle-
xao e o debate (incluindo duas séries publicadas pela DOT: Historias do
Terreno e Cadernos de Formagao). O quarto elemento centrou-se na as-
sisténcia técnica e no aconselhamento dos técnicos dos NAE (dois técni-
cos do NAE tinham a seu cargo uma escola e cada NAE tinha ainda es-
pecialistas nas diferentes dreas disciplinares). O quinto elemento ofere-
ceu oportunidades regulares de cursos de aperfeicoamento (incluindo
oficinas sobre a utilizagao dos media, artigos de jornais e literatura para
desenvolvimento de materiais de leitura para a sala de aula, a utilizagao
do questionario socrdtico, as contribui¢oes dos afro-brasileiros, a sexua-
lidade na sala de aula, etc.). O sexto elemento, e final, centrou-se sobre
um processo de desenvolvimento curricular (i.e., o Projecto Interdisci-
plinar), apoiado pelos cinco anteriores elementos.

Os seis componentes do plano de formacao da SME-PT estava har-
moniosamente coordenado para proporcionar um processo de aprendi-
zagem que punha a ténica na reflexdo sobre o jd conhecido (a pratica
pedagogica dos proprios professores e as realidades dos seus alunos), a
utilizagdo da teoria para alargar o ja conhecido, e oportunidades distin-
tas (organizagao e aplicacao de conhecimentos) para fazer experiéncias
na transformacao destas realidades. E mais, cada uma destas actividades
ocorreu através de esforcos colectivos, em que os professores criaram
novas parcerias uns com os outros e com outros membros da comunida-
de escolar (e.g., alunos, pais, administracgao).

Na realidade, o maior enfoque dos esforgos dos professores recaiu
sobre o Projecto Interdisciplinar e o principal veiculo para este projecto
foram os Grupos de Formagao. Estes grupos, organizados em torno de
reunides com facilitadores, deram aos professores oportunidades de
reflectir sobre a sua pratica pedagdgica, explorar teorias educativas e
desenvolver as suas competéncias profissionais num processo colectivo
e permanente. Num documento que resumia o estado da educagao pu-
blica aquando da vitdria eleitoral de 1989, o PT afirmava que embora
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“... todos os professores facam teoria e pratica,” a educagao permanecia
uma profissao em que os professores “... seguiam por uma estrada soli-
taria, que resultou numa prética que tinha cristalizado e nunca se modi-
ficara, cuja teoria nao foi nem explicitada nem questionada”“. Assim, os
Grupos de Formagao Continua constituiram um mecanismo importante
para fazer face a esta situacio.

Num documento intitulado Em Formagio, organizado e publicado
por iniciativa dos professores dos Grupos de Formacao Continua asso-

ciados ao NAE-6, dd-se uma defini¢io mais alargada do objectivo destes
grupos:

A estrutura de poder existente na escola acaba por expropriar o conheci-
mento do educador, transformando-o num mero executor de programas e
actividades. O espaco [criado nas escolas pelos grupos de formagio] constitui
um espago politico-pedagdgico, na medida em que o acto de nos distanci-
armos da realidade alienante do dia-a-dia da escola é fundamental para

reflectir sobre essa pratica, possibilitando [aos professores] regressar a essa
realidade com bons olhos®.

O estabelecimento destes grupos obteve peso e importancia reais
quando se concederam aos professores 10 horas por semana para reu-

nides de grupo. A SME-PT considerava que este tempo dava aos educa-
dores:

- um espaco necessario de reflexao sobre a sua pratica e conhecimento... e
momentos de intercaimbio que validem o ser social, afectivo e cognitivo...
O elo bdsico para esta construcio é a rotina, mas uma rotina viva e n3o
estatica... A observacdo, o registo, a reflexo, a sintese, a avaliagdo e a pla-
nificagdo sdo os instrumentos metodoldgicos a utilizar nestes Grupos de
Formacao Continua®.

Esta concessdo de horas semanais para formagao continua destina-
va-se a dar aos professores a oportunidade de se envolverem nos diver-
sos tipos de actividades. Sucintamente, estas actividades inclufam: (1)
Operacionalizagao das fases do Projecto (i.e., recolha ou andlise de dados
do Estudo da Realidade, desenvolvimento do tema gerador, criagdo dos
exercicios de conhecimentos a aplicar, etc.); (2) leitura e discussio de
textos tedricos fornecidos pela SME-PT e outros materiais provenientes
de jornais, bibliotecas etc.; (3) discussio da pratica pedagdgica e da sua
relagdo com as questdes tedricas postas pelos textos; e (4) pesquisa pes-
soal dos professores em 4reas de interesse para a sua escola. A Secretaria
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obteve éxito na instituicao deste sistema de formagao continua em larga
escala. Em 1991, 294 escolas organizavam os seus proprios Grupos de
Formagao Continua, envolvendo 4.000 professores. Do mesmo modo 6§%
dos directores de escolas e 94% dos Coordenadores Pedagogicos do sis-
tema escolar municipal estavam envolvidos em Grupos de Formagao
Continua coordenados pelos NAEs.

Para além da formacao continua em curso através dos Grupos de
Formacao Continua e da concessao de horas para fo.rmagéo continua, a
CONAE organizou oficinas sobre diversos tépicos/destmados a f?zer avan-
car o objectivo da Secretaria de transformar os métodos e o.cgrrlculo edu-
cativos nas escolas. Esta era também uma forma de rentabilizar Os recur-
sos de informagao tanto dentro como fora do sistema municipal (i.e., peri-
tos universitdrios). Além dos professores universitarios, tanto o pessoal
da Secretaria como os directores escolares ou os proprios Professores.l,)g-
diam organizar e dirigir oficinas. As oficinas eram .anunc1adas no Didrio
Oficial Municipal (o boletim didrio do governo muniap.al), por forma. aque
os professores se pudessem inscrever com antecedéncia e nglas participar.
Tinham lugar em escolas ou nos gabinetes dos NAE e p~od1am dl.lrar um
ou varios dias. Nalguns casos estes cursos e apresentagoes ocorriam d}l—
rante periodos lectivos e os professores podiam pedlr. dlsp,ensa para assis-
tir. O leque de oferta disponivel para os professores incluia:

e Conferéncias por educadores de renome, como Ivani Fazenda e
Emilia Ferreiro (cujas obras eram justamente lidas nos Grupos
de Formacao Continua);

e Congressos de ambito regional e distrital que ofereciam f)portu-
nidades para apresentar e partilhar trabalho desenvolvido nas
escolas, por nivel ou por disciplina;

e Oportunidades para levar os alunos a visitas de estudo ou pas-
seios em parques, reservas ecoldgicas e a ver pegas de teatro ou
espectdculos musicais;

¢ Oficinas sobre a utilizagao de vdrias tecnologias com fi,ns educa-
tivos, tais como video (e.g., de filmes), gravagao em video (e.g.,
producao de videos), computadores e teatro;

e Oficinas conduzidas pelo pessoal dos NAE/DOT foc.:ar'ldo aspec-
tos relacionados com o Projecto Inter, tais como a utilizag¢ao dos
media, artigos de jornal e outros recursos para desenvolver. mate:
riais de sala de aula, utilizacao dos erros dos al,unos como 1pstr:11
mentos de aprendizagem, e utilizacao do me,:t(?do socratico de
questionar e reflectir como estratégias pedagogicas.
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* Oficinas sobre tépicos como orientagao sexual e educacao sexual
na sala de aula, contributos dos afro-brasileiros e educacgao para
os direitos humanos.

Donde se depreende que a oferta dos topicos das oficinas ia desde
assuntos sociais profundamente comprometidos até orientacao pedago-
gica pratica. Por exemplo, os objectivos da oficina “Escravatura, Segre-
gacao, Discriminacio e Preconceito”, conduzida por um coordenador
pedagdgico e professor do NAE-9, eram (1) desmistificar a visdo tradi-
cional da escravatura e da sua aboligao; (2) criticar a histéria de institui-
¢oes e leis relacionadas com a raca; (3) demonstrar as diversas formas de
violéncia racial que existem no mundo, comparando o Brasil, os Estados
Unidos e a Africa do Sul. Numa das quatro sessoes da oficina, intitulada
“Olhar nem sempre é ver”, os professores aprendem “como utilizar ilus-
trag6es dos livros diddcticos como materiais ricos de conteudo” a aplicar
na discussao sobre relacGes raciais na sala de aula®. Por seu turno, uma
oficina intitulada “Jogos e o ensino da Fisica”, organizada pelo NAE-6 e
conduzida por um professor envolvido no Projecto de Educacio de Fisi-
ca na Universidade de Sio Paulo, pretendia (1) providenciar recursos
didactico-pedagégicos para os professores ensinarem Fisica de uma for-
ma divertida; (2) dar aos professores a oportunidade de construirem
materiais diddcticos criativos, de preferéncia com custos baixos, que fa-
cilitem a aprendizagem concreta e precisa da Fisica ao nivel do ensino
pré-escolar e elementar”?,

Ha provas na literatura que sugerem que o processo de desenvolvi-
mento de politicas se deve basear no conhecimento dos professores e
providenciar um ambiente de aprendizagem abrangente para permitir
aos participantes fazerem as mudancas pessoais e profissionais necesss-
rias para a implementacio das politicas. Ao mesmo tempo, sabemos que
a introdugdo de tais dinAmicas e procedimentos em organizacées e insti-
tuicoes é extremamente problematica por diversas razdes, incluindo a
Sua natureza burocrdtica, condigOes fisicas desajustadas, recursos insufi-
cientes e a necessidade de um processo de aprendizagem abrangente
que apoie as mudangas na pratica e no procedimento.

A SME-PT tentou responder a muitos destes desafios através da
criacao de condigdes por meio das quais os professores pudessem envol-
VEI-se num processo de aprendizagem significativo, ele préprio fazendo
parte da implementacio das politicas. Através dos proprios elementos
do desenvolvimento curricular e de outras actividades, tais como os Gru-
pos de Formacio Continua, a SME delineou um processo de aprendiza-
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gem para educadores que claramente se centrava na sua vida profissio-
nal, realcando o seu entendimento e actuacao sobre ela. A formacio con-
tinua estava completamente situada no contexto da sala de aula e da
escola, e os recursos destinavam-se a fornecer oportunidades de criacdo
de uma comunidade de estudiosos, peritos e aprendizes (e.g., 10 horas
pagas para reunioes e apoio regular de responsdveis dos NAE). A refle-
Xao e a discussdo constitufam a base deste processo de aprendizagem, e
cada actividade criada tinha por fungdo tornar-se parte regular e consis-
tente da realidade profissional dos professores. O principal objectivo deste
processo de aprendizagem era levar os educadores a reflectir, compreen-
der e reformular as suas bases tedricas e praticas, numa tentativa de lhes
permitir envolverem-se com os seus alunos num esforgo de colaboracio
para desenvolver novos conhecimentos e identificar vias para transfor-
mar situag¢des da vida real.

Varias observagGes se podem fazer acerca deste processo de apren-
dizagem para professores. Em primeiro lugar, centrava-se na vida e nas
condigbes profissionais dos professores. O cerne do Projecto Inter nao se
centrava em melhorar as classificagdes dos testes, aumentar a percenta-
gem dos que concluiam o ensino secundadrio, ou criar melhores condi-
¢Oes de acesso ao ensino superior. A esséncia do Projecto era o processo
de aprendizagem dos alunos e a construgao de conhecimento através da
colaboragao entre alunos e professores. A pesquisa pedagdgica que os
professores realizavam constituia uma componente essencial porque
permitia aos professores ver e analisar criticamente as diversas situagoes
que formavam o mapa tematico do seu universo profissional.

Em segundo lugar, apesar de as reflexdes serem frequentemente
pessoais e com origem numa perspectiva individual, esta actividade ocor-
ria num grupo. Através da partilha e discussio destas reflexdes sobre as
praticas com outros colegas acabava por se alcangar uma compreensao
colectiva de um determinado fenémeno ou situacdo. Esta intersubjecti-
vidade levava a transformacéo individual e a mdtua familiaridade, bem
como a construgdo de uma base de conhecimento colectiva entre os cole-
gas. Em terceiro lugar, esta reflexao e problematizagao das realidac%e.s
dos professores estava informada por uma leitura e interpretagéo}c.nu-
cas das bases tedricas da pratica educativa. A leitura das obras tedricas
de autores como Vygotsky, Dewey e Piaget proporcionavam 0 enqua-
dramento para reflexio, didlogo e reconstrucao do conhecimento, e a
compreensao tanto da teoria como da pratica. Finalment.e, est}as
actividades ocorriam num ambiente em que estava disponivel .a]uda téc-
nica através dos responsaveis dos NAEs e os professores recebiam mate-
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* Oficinas sobre tépicos como orientagao sexual e educacdo sexual
na sala de aula, contributos dos afro-brasileiros e educacgao para
os direitos humanos.

Donde se depreende que a oferta dos topicos das oficinas ia desde
assuntos sociais profundamente comprometidos até orientacao pedagé-
gica pratica. Por exemplo, os objectivos da oficina “Escravatura, Segre-
gacao, Discriminacio e Preconceito”, conduzida por um coordenador
pedagdgico e professor do NAE-9, eram (1) desmistificar a visdo tradi-
cional da escravatura e da sua aboligao; (2) criticar a histéria de institui-
¢oes e leis relacionadas com a raga; (3) demonstrar as diversas formas de
violéncia racial que existem no mundo, comparando o Brasil, os Estados
Unidos e a Africa do Sul. Numa das quatro sessoes da oficina, intitulada
“Olhar nem sempre é ver”, os professores aprendem “como utilizar ilus-
tragoes dos livros diddcticos como materiais ricos de conteudo” a aplicar
na discussao sobre relacGes raciais na sala de aula”. Por seu turno, uma
oficina intitulada “Jogos e o ensino da Fisica”, organizada pelo NAE-6 e
conduzida por um professor envolvido no Projecto de Educacio de Fisi-
ca na Universidade de Sio Paulo, pretendia (1) providenciar recursos
didactico-pedagégicos para os professores ensinarem Fisica de uma for-
ma divertida; (2) dar aos professores a oportunidade de construirem
materiais diddcticos criativos, de preferéncia com custos baixos, que fa-
cilitem a aprendizagem concreta e precisa da Fisica ao nivel do ensino
pré-escolar e elementar”?,

Ha provas na literatura que sugerem que o processo de desenvolvi-
mento de politicas se deve basear no conhecimento dos professores e
providenciar um ambiente de aprendizagem abrangente para permitir
aos participantes fazerem as mudancas pessoais e profissionais necessa-
rias para a implementacio das politicas. Ao mesmo tempo, sabemos que
a introdugdo de tais dinAmicas e procedimentos em organizacdes e insti-
tui¢Ges é extremamente problematica por diversas razdes, incluindo a
Sua natureza burocrdtica, condigoes fisicas desajustadas, recursos insufi-
cientes e a necessidade de um processo de aprendizagem abrangente
que apoie as mudangas na pratica e no procedimento.

A SME-PT tentou responder a muitos destes desafios através da
criacao de condigdes por meio das quais os professores pudessem envol-
VEI-se num processo de aprendizagem significativo, ele préprio fazendo
parte da implementacio das politicas. Através dos proprios elementos
do desenvolvimento curricular e de outras actividades, tais como os Gru-
pos de Formagao Continua, a SME delineou um processo de aprendiza-
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gem para educadores que claramente se centrava na sua vida profissio-
nal, realcando o seu entendimento e actuacao sobre ela. A formacio con-
tinua estava completamente situada no contexto da sala de aula e da
escola, e os recursos destinavam-se a fornecer oportunidades de criacdo
de uma comunidade de estudiosos, peritos e aprendizes (e.g., 10 horas
pagas para reunioes e apoio regular de responsdveis dos NAE). A refle-
xao e a discussdo constitufam a base deste processo de aprendizagem, e
cada actividade criada tinha por fungdo tornar-se parte regular e consis-
tente da realidade profissional dos professores. O principal objectivo deste
processo de aprendizagem era levar os educadores a reflectir, compreen-
der e reformular as suas bases tedricas e praticas, numa tentativa de lhes
permitir envolverem-se com os seus alunos num esfor¢o de colaboracio
para desenvolver novos conhecimentos e identificar vias para transfor-
mar situag¢des da vida real.

Varias observagoes se podem fazer acerca deste processo de apren-
dizagem para professores. Em primeiro lugar, centrava-se na vida e nas
condigbes profissionais dos professores. O cerne do Projecto Inter nao se
centrava em melhorar as classificagdes dos testes, aumentar a percenta-
gem dos que concluiam o ensino secunddrio, ou criar melhores condi-
¢Oes de acesso ao ensino superior. A esséncia do Projecto era o processo
de aprendizagem dos alunos e a construgao de conhecimento através da
colaboragao entre alunos e professores. A pesquisa pedagdgica que os
professores realizavam constituia uma componente essencial porque
permitia aos professores ver e analisar criticamente as diversas situagoes
que formavam o mapa tematico do seu universo profissional.

Em segundo lugar, apesar de as reflexdes serem frequentemente
pessoais e com origem numa perspectiva individual, esta actividade ocor-
ria num grupo. Através da partilha e discussio destas reflexdes sobre as
praticas com outros colegas acabava por se alcangar uma compreensao
colectiva de um determinado fenémeno ou situacdo. Esta intersubjecti-
vidade levava a transformacéo individual e a mdtua familiaridade, bem
como a construgdo de uma base de conhecimento colectiva entre os cole-
gas. Em terceiro lugar, esta reflexao e problematizagdo das realidac%e.s
dos professores estava informada por uma leitura e interpretagéo)c.rltl-
cas das bases tedricas da pratica educativa. A leitura das obras tericas
de autores como Vygotsky, Dewey e Piaget proporcionavam o enqua-
dramento para reflexio, didlogo e reconstrucio do conhecimento, e a
compreensao tanto da teoria como da pratica. Finalme_nt.e, est}as
actividades ocorriam num ambiente em que estava disponivel .a]uda téc-
nica através dos responsaveis dos NAEs e 0s professores recebiam mate-
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rial de apoio (e.g., publicagbes, compensacdes, cursos de formagao, etc.).
Todos juntos, estes elementos proporcionavam uma atmosfera
conducente ao tipo de profunda e sélida desaprendizagem e reaprendi-
zagem necessaria a maioria dos professores, a fim de implementar a agen-
da educativa radical promovida pela SME-PT.

Iniciativas adicionais

Num espago de tempo que correspondeu efectivamente a trés anos
(a entrada em fung¢bes da SME-PT ocorreu em 1989, realizando-se elei-
¢oes novamente em Novembro de 1992), a SME-PT tentou transformar o
sistema escolar municipal de um modo corajoso e fundamental. Como ja
foi pormenorizadamente descrito, a grande iniciativa foi o Projecto Inter,
que envolveu outras componentes relacionadas, incluindo os Grupos de
Formagdo Continua, a reorganizacdo de estruturas administrativas re-
gionais, transformadas em NAEs, e o refor¢o do poder dos Conselhos de
Escola. Para o PT, a planificagdo tinha ocorrido muito antes da sua che-
gada ao poder em 1989, e no espaco de um ano a SME-PT estava pronta
a arrancar com o Projecto Inter em 10 escolas piloto. Os técnicos dos NAEs
trabalharam exclusivamente com estas 10 escolas piloto durante o ano
lectivo de 1990-91, e em 1991-92 o Projecto foi iniciado em mais 100 esco-
las interessadas. Esta decisao politica representou uma aposta e um com-
promisso: em vez de uma institucionaliza¢do firme do Projecto Inter em
10 escolas, o PT-SME decidiu expandir o Projecto, optando, de certo modo,
pela quantidade em vez da profundidade.

Durante o ano lectivo de 1992-93, 0 PT-SME introduziu mais duas
medidas politicas — a instituigao dos ciclos e a criacio da Jornada Tempo
Integral (JTI — que tiveram implicagdes importantes para o seu projecto
de reforma curricular. Em vez de a escola primaria compreender uma
série continua de oito anos, os oito anos foram divididos em trés ciclos: o
primeiro ciclo de trés anos incluia o que formalmente eram o primeiro,
segundo e terceiro anos; o segundo ciclo de trés anos correspondia aos
antigos quarto, quinto e sexto anos e o tltimo ciclo de trés anos incluia os
sétimo e oitavo anos da antiga seriacdo. A ideia subjacente aos ciclos era
transformar os critérios de avaliagio do progresso dos alunos e, assim,
evitar a repeticdo desnecessaria de anos e, em ultima andlise, enfrentar o
problema do elevado grau de abandono nos anos mais avancados da
escolaridade elementar. As criancas deixavam de ser avaliadas em cada
trimestre numa escala de 10 pontos. Instituiu-se uma avaliagdo semes-
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tral menos severa destinada a fornecer uma informagéo geral sobre a
forma como os alunos progrediam no seu trabalho escolar. Os professo-
res dispunham apenas de trés opg¢des de avaliagao: P (plenamente
satisfatorio), S (satisfaz) e NS (ndo satisfaz). Em resultado disto, dentro de
cada ciclo, os alunos eram automaticamente considerados aptos para
acederem ao ano seguinte, e s6 podiam ficar retidos no tultimo ano de
um ciclo se uma equipa de avaliagdo os considerasse tio mal preparados
que nao pudessem avangar. Esta “promogao automéatica” deu origem a
grande disputa e descontentamento entre os professores das escolas
municipais. Muitos sentiam-se mal por deixarem passar alunos que con-
sideravam nao estarem preparados para avangar para o nivel seguinte.
Além disto, o consenso entre os que se opunham aos ciclos era que 0s
alunos se desmotivavam para trabalhar, uma vez que sabiam que, no
fim do ano lectivo, passavam automaticamente para o nivel seguinte.
Consequentemente, um ano apds o fim do governo PT, a nova Secretaria
(do chamado Partido Democrdtico Social) fez um referendo, que resultou
no regresso das escolas municipais ao velho sistema de seriagdo, ou orga-
nizagao por anos.

A JTI, ou tempo didrio para reunides, foi uma oportunidade de for-
magao continua disponibilizada para todos os professores dos quadros,
no ultimo ano da administracdo PT. Esta iniciativa garantia aos profes-
sores de cada escola um crédito de 10 horas por semana equiparadas a
servigo docente, destinadas a reunides. O principal objectivo da conces-
sao deste tempo era encorajar o intercimbio e a colaboragéo entre o pes-
soal docente de cada escola em torno de tépicos educativos e curricula-
res chave. Embora uma excelente ideia em abstracto, em muitas escolas
a JTI perturbou os esforgos relacionados com o Projecto Inter. Em algu-
mas escolas menos empenhadas, a JTI serviu de desincentivo para a pat-
ticipacdo no Projecto Inter. Infelizmente, houve muitos corpos docentes
de escolas que optaram por se meterem no Projecto Inter, em parte, devi-
do aos recursos adicionais que o acompanhavam, em especial o aumen-
to de apoio técnico e as horas pagas para reunides. Logo que a JTI passou
a aplicar-se a todos os professores dos quadros, essas escolas tinham um
incentivo a menos para trilharem o caminho, muitas vezes espinhoso, de
transformagao curricular. Por outro lado, muitas escolas que tinham ade-
rido entusiasticamente ao Projecto Inter viam também na JTI um obsta-
culo aos seus esforcos de transformacao curricular. Em particular, mui-
tas destas escolas tinham entre o seu corpo docente professores que nao
eram do quadro mas que tinham estado desde o inicio activamente en-
volvidos na implementag¢ao do Projecto Inter. Uma vez que a JTT se limi-
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tava apenas a professores dos quadros, aqueles professores, embora par-
ticipantes activos no Projecto, basicamente foram confrontados com uma
escolha entre continuar no Projecto em regime de voluntariado ou desis-
tir de participar no Projecto (para muitos, tratou-se essencialmente de
uma decisdo financeira, em que era necessario aceitar dar mais aulas para
ganhar o resto do vencimento que anteriormente era assegurado pelo
tempo extra para reunides). Muito docentes consideraram que funda-
mentalmente a JTI modificou a dindmica do Projecto nas suas escolas.

Sumadrio

A nomeagao de Paulo Freire como Secretdrio Municipal de Educa-
¢ao em Sao Paulo foi por muitos acolhida com cepticismo. Como pode-
riam as suas ideias sobre alfabetizagao, desenvolvidas mais de 25 anos
antes com adultos pré-alfabetizados em ambientes de educagdo infor-
mal, aplicar-se na era da informacgdo a um sistema educativo elementar
formal que incluia quase um milhio de alunos? Neste capitulo apresen-
taram-se detalhadamente a metamorfose das ideias de Freire, demons-
trando que, embora se tenham juntado novas ideias importantes, o nu-
cleo da educacdo para a libertagdo de Freire se manteve solidamente
intacto. O Movimento para a Reorientagao Curricular, particularmente
através do Projecto Inter, constitui o aspecto principal da criacio da Es-
cola Publica Popular do PT. Esta escola tem todos os elementos tio glori-
ficados na obra de Freire: o duplo papel de aluno e professor como sujei-
tos e objectos na sua aprendizagem e subsequente leitura do mundo; a
necessdria democratizacio das relages professor/aluno; a interacgao
dialéctica entre conhecimento vivido, popular e conhecimento sistema-
tizado, universal ao servi¢o da consciéncia critica; a orientacao do con-
teado curricular em torno das realidades da comunidade escolar; e a
construgao de um projecto educativo que abrace, de forma total, a sua
natureza politica.

Igualmente importante, esta escola est4 construida sobre uma trans-
formagdo abrangente do papel do ensino e da aprendizagem, recriando-
a como elemento fundamental nos movimentos da comunidade pela
educagdo de qualidade. Além disso, este movimento nascente beneficia
de uma rede sofisticada e complexa de apoio administrativo e técnico.
Mais, esse apoio reflecte os principios democraticos e politicos evidentes
na Escola Piiblica Popular. Com a democratizagdo da tomada de deci-
SOes e a implementacio de politicas a todos os niveis da burocracia mu-
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nicipal — dos Conselhos de Escola aos NAEs e a Secretaria — a agenda
politica e libertadora das reformas da sala de aula reflecte-se em esforgos
semelhantes noutros aspectos importantes do sistema. Como resultado,
hé coeréncia a todos os niveis.
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