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RESUMO

Este estudo procurou analisar diferentes fatores que ex­
plicam o fracasso escolar, evidenciado na primeira série do en­
sino de 19 grau, enfatizando a importância dos fatores intra-es- 
colares e dentre estes a qualificação docente, por considerar 
que o professor é uma das alternativas de superação desse fra - 
casso.

Para tal, procurou-se conhecer a realidade escolar, bem 
como de que maneira ocorreu a formação das professoras atuantes 
nas classes de alfabetização e como se dá a sua prática pedagó­
gica.

Trata-se de um estudo realizado em uma única escola, su­
bordinada à Rede Municipal de Ensino de Curitiba, sendo sua es­
colha intencional.

Para a coleta de dados foram utilizadas as técnicas de 
observação e de entrevista, sendo que os principais informantes 
da pesquisa foram as professoras atuantes nas classes de alfabe- 
tização, as supervisoras pedagógicas e a diretora da escola. Tam- 
bem foram feitas entrevistas junto às agências de formação de 
professores para as séries iniciais do ensino de 19 grau.
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Constatou-se, neste trabalho, que as professoras atuantes 
em classes de alfabetização da escola em estudo não receberam 
fundamentação necessária à realização da tarefa de alfabetizar 
em seus cursos de formação para o magistério, o que se consti­
tui em obstáculo para a eficiência de sua prática docente. Além 
disso, verificou-se que estas alfabetizadoras não foram prepara 
das para trabalhar com a criança concreta e real, pertencente 
às camadas menos favorecidas. Deste modo, o não saber e o não 
saber fazer constituem-se em fatores que contribuem para que os 
altos índices de fracasso escolar sejam mantidos.
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SUMMARY

The purpose of this study was to analyze factors related 
to school failure that occurs in first grade classes. Intra-school 
factors were those of particular interest, specially teacher' s 
qualification. The emphasis given to teacher's qualification, is 
derived from the pressuposition that the teacher is one of the 
alternatives to overcome the considered failure.

To carry on such study, the school context was examined 
as well as the way in which the first grade teacher's professional 
preparation took place and also how they teach.

The study was developed in one school of the Curitiba' s 
Municipal Public School System, as a result of a purposeful 
selection.

Techniques of observation and interviews were used to 
collect data. The informants of the investigation were the first 
grade teachers, the school supervisors and the school principal. 
Interwiews were also made at the agencies responsible for the 
preparation of teachers for first grade classes.

The investigation revealed that the teachers in question 
did not receive sufficient fundamental guidance for their task 
of teaching reading and writing, during their professional
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training, what results in an impediment for their work efficiency 
It was revealed that such teachers were not prepared to work 
with the concret and real child of the less favored social class 
Therefore, it was considered that their lack of understanding 
and of ability are factors that contribute to the maintainance 
of the high levels of school failure.



0 ato de alfabetização não ê um ato de 
amor e sim um ato politico por excelência 3 
jã que um professor3 ao alfabetizar3 estã 
dando ã criança a primeira oportunidade dé 
realizar uma transformação radical de si 
mesma. Estã dando à criança um instrumental 
através do qual ela pode compreender melhor 
o mundo3 apreender outras realidades e 
sair de si (...) Alfabetizar ê um ato de 
extrema responsabilidade do professor.

Pode ou não ser feito com amor3 mas ele 
não ê essencialmente um ato de amor e sim 
um ato politico.

NE IDS ON. RODRIGUES



1 INTRODUÇÃOx, --------1—

1.1. IMPORTÂNCIA DO ESTUDO

Um dos maiores problemas da educação no Brasil é, sem 
sombra de dúvidas, o ensino de 19 Grau, especialmente em suas 
séries iniciais, onde as taxas de reprovação e evasão são alar­
mantes .

A evidência de tais dados pode ser percebida na Tabela 1, 
onde se verifica a nível nacional, nò ano de 1982, a matrícula 
realizíada em todas as séries do ensino de 19 Grau e suas respec 
tivas perdas, traduzidas pela evasão e repetência ao término do 
período letivo. Dos 7.466.725 alunos que ingressaram na la. sé­



rie do ano, em questão, somente 3.760.685 conseguiram aprovação 
para a 2a. série. Portanto, a perda ê de 50%. Por outro ladò , 
analisando-se a situação dos alunos que ingressaram e conclui - 
ram a 2a. série, o índice de perda é de 25%, que embora bem me­
nor, ê ainda muito significativa. Isto demonstra claramente que 
o "ponto de estrangulamento" do sistema escolar brasileiro si­
tua-se na la. série do ensino de 19 grau.

É necessário que se dê, de fato, prioridade ao ensino 
fundamental, pois legalmente ele é definido como obrigatório pa 
ra todos. Entretanto, dos que chegam a ter acesso à escola, pou 
cos permanecem.

A escola tem recebido críticas pela baixa qualidade do 
ensino que oferece, e na maioria das vezes, justifica o fracas­
so de sua ação, atribuindo a culpa ao aluno que é apresentado 
como "incapaz", deficiente cultural e cognitivãmente, sem ques­
tionar a suaprõpria responsabilidade na produção deste evento; 
raciocinando da mesma forma poder-se-ia afirmar que "na verdade, 

de ficiente é a escola"; contudo, a questão ê bem mais complexa, 
sugerindo a necessidade de ampliar a análise para além dos aspectos indi­
viduais ou pedagógicos, tomados isoladamente, para perceber suas 
formas de articulação recíprocas e com os demais aspectos da vi 
da social, cultural e econômica.

A realidade do fracasso escolar em nosso país, não pode 
ser negada, nem tão pouco ignorada. Não há quem não reconheça 
tal situação. Os próprios dados falam por si.
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4.
0 fracasso escolar foi visto durante muito tempo, por mui 

tos profissionais, como um mal sem saída, pois era encarado co­
mo decorrência natural da "doença" que atinge as classes menos 
favorecidas. Isto por considerar que o aluno pertencente às ca­
madas populares ê portador de deficiências das mais diversas or 
dens, quer biológicas, quer psicológicas, quer sociais, onde a 
vítima torna-se culpada.

Sem dúvida, o fracasso é um problema que atinge mais de 
perto a população desprivilegiada economicamente e que acaba ex 
cluindo da escola as crianças que mais necessitam deste tipo. de 
.instituição.

Jã e fato amplamente conhecido entre nos 
que são essas crianças as que mais repetem 
e abandonam a escola. Pode-se argumentar 
que isso faz parte da própria 'lógica' do 
sistema de classes. Mas a menos que se con_ 
sidere essa lógica infaltvel e consequente 
mente imbativel3 cremos ser possivel racio_ 
cinar de outro modo. As crianças de origem 
privile giaâa sempre precisaram da escola 
mais para legitimar vantagens sociais de 
antemão garantidas por sua condição social 
do que para adquirir conhecimentos e habi­
lidades quej se a escola não existisse3 po_ 
deriam ser buscadas em outras instancias . 
As crianças das camadas des favorecidas 3 en 
tretanto 3 talvez tenham na escola senão a 
unica3 uma das valiosas oportunidades para 
conseguir esses conhecimentos e habilida - 
des3 adquirindo uma compreensão da nature­
za e da realidade social mais coerente e 
organizada do que aquele que seu meio fami_ 
liar pode lhe propiciar. São elas portanto3 
que mais precisam aprender e^bem3 aquilo 
que a escola tem a oferecer.



Deste modo, impõe-se a eficiência da escola para ensinar,
do melhor modo, as camadas desprivilegiadas, que são maioria e

2sobre as quais o fracasso e a exclusão incidem maciçamente.

0 fracasso escolar tem sido alvo de uma série de estudos
e pesquisas, principalmente entre as crianças de camadas de bai 
.xa fenda, buscando-se explicações quanto aos aspectos indivi 
duais, sociais, culturais e econômicos.

Entre as causas de fracasso frequentemente apontadas, po
de-se destacar as de ordem individual, social e pedagógica.

Dentre as causas de. ordem individual, situam-se os casos 
em que a criança que apresenta dificuldades de aprendizagem ne­
cessariamente passa a ser taxada de deficiente ou retardada;con 
sequentemente as causas do fracasso são atribuídas à problemas 
neurológicos e mentais, ou então, emocionais da própria criança. 
Esta explicação apoia-se nas características individuais da ,
criança, quer de ordem congênita, hereditária ou biológica,sen- 

. do o problema sempre do aluno; jamais se cogita em questionar 
outras causas possíveis do fracasso, levando o sujeito a acei - 
tar "sua ãeficienoia" como irreversível. Isto não quer dizer que 
não existam crianças com problemas de aprendizagem, cujas raí - 
zes estejam ligadas â este tipo de explicação; o que não se po­
de aceitar, ê a sua generalização.

Quanto às causas de ordem social, o fracasso passa a ser 
resultado da própria situação de pobreza em que nasce e vive a 
criança; são apresentadas como responsáveis pelo fracasso, a fa 
mília e o seu ambiente, ou seja, a própria situação de pobreza 
ê que determina a situação de carência. Sem dúvida, não ê possí^



vel comparar, o tipo de alimentação que recebe uma criança favo 
recida economicamente com outra desfavorecida; do mesmo modo 
existirá desigualdade em suas experiências de vida, quer pelo 
acesso à diversidade de brinquedos e materiais, quer pelo tipo 
de cuidados dispensados à sua saúde e higiene, quer pelos valo­
res que são transmitidos e cultivados no seu dia a dia; mas is­
to não significa que a criança oriunda de lates economicamente 
desprivilegiados seja incapaz de aprender e não tenha um saber 
que ela articula na prática cotidiana - seus valores, hábitos e 
habilidades. 0 que ocorre é que estes elementos não são os valo 
rizados pela escola, pois esta, desconhecendo a realidade em 
que vive a criança desfavorecida apresenta-lhe um projeto peda­
gógico incompatível com a sua vivência, pois valoriza apenas os 
valores e as formas dominantes de cultura e de linguagem, os 
únicos socialmente aceitos, desvalorizando o saber popular. Ao 
enfatizar tudo o que a criança das camadas populares não domi­
na, acaba levando-a ao fracasso.

Embora esta explicação seja mais abrangente que a primei 
ra, ainda acaba culpando a própria criança, porque é a sua famí 
lia que é desinteressada ou mal constituída, ou porque ê mal 
alimentada e assim por diante; em síntese, trata-se de um deter 
minismo decorrente da situação de pobreza da criança. Este enfo 
que tem a vantagem de apontar para as causas sociais do fracas­
so, mas leva a escola a uma prática imobilista: a culpa ê da 
sociedade, não há nada a fazer, uma vez que os fatores são ex - 
ternos ao seu funcionamento; por outro lado dá suporte à idéia 

■ da educação compensatória, cuja função ê a da equalização social, 
atribuindo à escola a responsabilidade de "aompensar carenci-as"



das crianças das camadas populares, o que vale dizer, resolve 
na escola os problemas què são sociais e que envolvem diferen - 
tes maneiras de compensação (alimentar, familiar, lingüística , 
etc). Trata-se de uma postura ingênua, tanto quanto o pensamen­
to liberal pretende dar igualdade de oportunidades àqueles que 
já se apresentam em desigualdades de condições; ê uma ideologia 
de mascaramento do problema e não de solução; assim, o enfoque 
social ê ainda limitado, pois social também é a escola e no en­
tanto, esta não é questionada, nem acionada quanto à sua práti­
ca; elimina-se toda e qualquer possibilidade da escola ser tam­
bém responsabilizada pelo fracasso, pois sob este ponto de vis­
ta, a solução transcende à competência da escola.

Sob esta justificativa, a escola confirma a discrimina - 
ção social, assim como mantém e perpetua as injustiças sociais.

Existem, também, os fatores chamados internos, pedagógi­
cos ou escolares; estes, sozinhos, tradicionalmente têm sido to 
mados sem que se estabeleça sua articulação com as relações so­
ciais mais amplas e, por isso, poucas mudanças podem produzir , 
uma vez que os aspectos sociais e econômicos não são favoráveis. 
Contudo, esta forma limitada dè abordagem não deve levar à des­
consideração com os aspectos intra-escolares; nesta visão a pró 
pria escola e o seu funcionamento, a sua prática,passam a ser 
questionadas com relação ao insucesso; se vivemos numa socieda­
de, precisamos repensar o papel da escola em tal sociedade,para 
que se possa atingir o sucesso que é proporcionar a todas as 
crianças o direito ao conhecimento.
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Ê preciso verificar afinal "o que acontece no interior 

da escola" na sua prática e como isso se articula com as relações 
sociais - o insucesso sõ pode ser compreendido e superado atra­
vés da relação escola-sociedade. Somente a partir desta õtica , 
poder-se-ã encontrar alternativas de solução, de fato signifi­
cativas e necessárias à realidade educacional brasileira.

Sem dúvida há um consenso no quadro atual de que o proje 
to pedagógico que a escola por ora apresenta é inadequado e im­
permeável às crianças das camadas populares e suas reais neces­
sidades, pois em sua elaboração toma-se como referência, a crian 
ça pertencente à classe dominante.

Mas, afinal, que processo pedagógico poderá de fato re - 
solver as contradições aí existentes? Como, no momento atual , 
não se dispõe de resposta precisa a esta questão, mesmo porque 
seria difícil dada a diversidade existente, o que se pode afir­
mar com certeza é que ao professor cabe grande parte da tarefa 
no sentido de conviver com essa diversidade e encontrar alterna 
tivas para a realização do trabalho escolar de forma mais efi - 
caz e democrática.

As três ordens de fatores individual, social e pedagógi­
ca, abordadas na tentativa de explicar o fracasso escolar, evi­
denciado, principalmente, entre as crianças das classes desfavo 
recidas apontam que as duas primeiras, ou seja a individual e a 
social dificilmente poderão ser transformadas a partir da esco­
la. Isto não significa que a escola não deve considerá-las;pelo 
contrário, elas deverão ser tomadas como ponto de partida para 
o projeto pedagógico que deverá se desenvolver, tendo em vista



o aluno concreto cora todas as suas peculiaridades individuais , 
econômicas/ sociais e culturais. Assim a ordem de explicações 
do fracasso escolar que permite possíveis estratégias de ação 
no que ê peculiar â escola; que ê a pedagógica com seus fatores in- 
tra-escolares articulados ã pratica social mais ampla, ê justa­
mente, a que caracteriza a intenção dèste estudo, que tentará 
recuperar a responsabilidade da escola na superação do insuces­
so escolar.

Assim, o propósito do presente trabalho ê enfatizar o que 
ê específico â instituição escolar na tentativa de compreender 
a ação pedagógica e visualizar alternativas para a sua transfor 
mação.

Dentre os fatores pedagógicos, pretende-se nesta pesqui­
sa analisar especificamente a qualificação do professor, pois 
em grande parte, a solução da problemática acima depende sobre­
maneira de recursos humanos capacitados e, em especial, no que 
se refere a tarefa da alfabetização. É, exatamente aqui, que so 
bressai o papel do educador e, consequentemente a formação de 
professores assune a naior relevância.

1.2. PROPOSIÇÃO DO PROBLEMA

É da maior importância considerar os professores de pri­
meiro grau, sobre os quais recai a maior responsabilidade do 
processo escolar: a alfabetização.



O professor ê um elemento fundamental na relação ensino- 
aprendizagem, principalmente nas primeiras séries do ensino de 
19 grau. Entre outros fatores pode-se destacar que é através 
deste tipo de profissional, de sua qualificação e competência , 
que se poderá mudar ou não, o inquietante resultado dos índices 
de evasão e repetência nas primeiras séries do ensino de 19 grau. 
Por este motivo, a preocupação com a qualidade deste ensino con 
duz necessariamente â analise da formação dos professores que 
atuam no referido grau de ensino.

MELLO confirma tal pressuposto, defendendo a idéia de 
que uma entre as possíveis alternativas para a melhoria da qua­
lidade de ensino e superação do fracasso escolar é a recupera - 
ção da qualificação docente, pois o professor ainda não tem idéia 
clara do quanto a escola ê inadequada aos alunos de baixa renda
e, principalmente das séries iniciais, como decorrência de sua

~  3própria desqualificaçao profissional.

Neste aspecto o papel as agências formadoras ê de suma 
importância, seja a nível de segundo grau ou até de terceiro 
grau, pois é neste último, que se formam as professores que atua 
rão junto aos cursos de magistério de 29 grau, as antigas esco­
las normais.

GOLDBERG afirma que a universidade dos anos 70 não foi 
capaz de aumentar o índice de alfabetização na primeira série 
do ensino de 19 grau, e reduzir os índices de evasão e repetên-^ 
cia na mesma série: "estará a universidade dos anos 80 disposta 

a se comprometer com a busca de soluções para os problemas cri- 

ticos do ensino de 19 graut ensino esse que se situa no degrau 

inicial do edificio da educação es cotar 3 ao qual também pertence 

o ensino universitário?"^

10



0 momento requer estudo, questionamento, análise e refle 
xão sobre a prática escolar. Há uma sêrié de restrições com as 
quais, inevitavelmente a escola brasileira terá que se defron - 
tar para realizar o seu trabalho pedagógico. Contudo, jamais ser 
virão para eliminar a sua culpa. Afinal qual ê o papel da esco­
la, senão, o de atuar neste real?

0 fracasso escolar incide principalmente na passa - 
gem da primeira série do ensino de 19 grau, para a segunda, e 
como os. dados da Tabela 2 demonstram, o índice de reprovação e 
abandono na la. série do ensino de 19 grau, â nível de Estado 
do Paraná, ê maior nas escolas publicas, e destas, na rede muni 
cipal de ensino. Os dados também demonstram que o total geral 
das matrículas efetivadas na la. série, em.todas as redes vem 
decrescendo de ano após ano, durante o período de 1978 a 1981 , 
com exceção da rede particular de ensino. Deste modo, o decrésci 
mo em termos de atendimento ã população escolarizável, no Esta­
do do Paraná no referido período ê de 15, 25%, sobre o que cabe 
ria ura estudo.

Examinando os dados da Tabela 3, verifica-se que à nível 
do município de Curitiba o percentual de reprovação, na la. sé­
rie era maior na rede estadual; entretanto, no período de 1980 
e 1981 a incidência de retenção nesta série passou a ser maior 
na rede municipal. Isto pode estar relacionado com o aumento de 
escolas desta rede que em 1978 e 1979 possuía, respectivamente 
52 e 59 escolas, enquanto que nos anos subsequentes esses núme­
ros passaram a 72 e 75, dada a expansão desta rede de ensino , 
principalmente na periferia. Já o índice de abandono escolar ve 
rifica-se mais intensamente na rede estadual de ensino, no muni 
cípio de Curitiba.

11
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Por isso, a proposição do problema da presente pesquisa 
visa uma melhor compreensão da realidade da prática docente de
primeira série do ensino de 19 grau, a fim de constatar como
ocorreu a formação dos professores das classes de alfabetização, 
analisando a prática pedagógica dos mesmos docentes, por consi- 
derá-la de suma importância, junto â essas classes.

0 pressuposto deste estudo é o de que a desqualificação 
do professor da primeira série do ensino de 19 grau é uma das 
causas do fracasso escolar.

Para tal são fundamentais, perguntas como as que seguem:

- por que você é alfabetizador?

- onde e como aprendeu a alfabetizar?

- em que contribuiu seu curso de formação para o magisté
rio com relação ao trabalho de alfabetização?

Além de verificar como ocorreu a formação do professor 
que atua na primeira série do ensino de 19 grau, procurou-se ve 
rificar quais as dificuldades enfrentadas no dia a dia escolar, 
por este tipo de professor na realização de seu trabalho pedagõ 
gico.

Considerando o problema a ser pesquisado e sua amplitude, 
impõe-se a necessidade de delimitação. Como o fracasso escolar 
ocorre mais intensamente nas escolas da rede oficial de ensino 
e dentre esta, as sob a dependência administrativa municipal,de 
cidiu-se optar por realizar este estudo em uma escola da Rede 
Municipal de Ensino de Curitiba.

O campo de estudo ê a Escola Municipal Nossa Senhora da 
Luz dos Pinhais - Ensino de 19 grau.

1 3
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1.3. OBJETIVOS DO ESTÜDO

São os seguintes os objetivos que nortearam a prese&te 
pesquisa:

- proceder ao levantamento de informações sobre a forma­
ção dos professores de alfabetização em exercício na Escola Nos 
sa Senhora da Luz dos Pinhais, no periodo letivo de 1983;

- analisar a prática escolar dos professores de alfabet:L
zação.

1.4. METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada em uma única escola, subordina­
da â Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Esta rede de ensino 
é, na capital curitibana, a maior responsável pelo atendimento 
da população de periferia. Entende-se por periferia, as áreas de 
concentração da população mais carente, situadas ao redor das 
Capitais e regiões metropolitanas. Sendo assim, as característi^ 
cas sõcio-econômicas da clientela da escola em estudo, são as 
das camadas menos favorecidas, onde o sub-emprego e o desempre­
go atingem grande parte da população.

A instituição escolhida como objeto de estudo é a Escola 
Nossa Senhora da Luz dos Pinhais — Ensino de 19 Grau. Sua esco­
lha foi intencional e se justifica por:

- ser uma escola que apresenta índice significativo de 
fracasso escolar (no ano de 1982, de 279 alunos matriculados na 
la. serie do ensino de 19 grau, houve 60% de aprovação nas onze



turmas, tidas como "normais" e 4% nas duas classes especiais , 
resultando em 96% de reprovação nas classes especiais, 46% nas 
classes de alunos com prê e 35% nas classes de alunos sem pré , 
totalizando 45% de reprovações nas treze turmas de primeira sé­
rie) conforme a Tabela 4;

- trabalhar com crianças carentes, provenientes das cama 
das populares - as mais atingidas pelo insucesso escolar;

- existir aceitação pela equipe têcnico-pedagõgica da rea 
lização deste estudo.

TABELA 4
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Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhais - Ensino de 19 Grau - Aprovaçao e
Reprovaçao na la. Serie - 1982

— - ^ CLASSES  
MOVIM. '—

la.
ESPECIAL

la. TOTAL
GERALCOM PRE SEM PRÊ TOTAL

Matrícula 24 119 136 255 279
Aprovados 1 64 89 153 154
Reprovados 23 55 47 102 125
% Aprovação 4 54 65 60 55
% Reprovação 96 46 40 45

FONTE: Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhais.

A Diretoria de Educação da Rede Municipal de Ensino mos­
trou-se disponível para a realização deste estudo em suas esco­
las. Entretanto, algumas das escolas, quando visitadas e questio 
nadas a respeito dos problemas por elas enfrentados no seu dia 
a dia escolar, demonstraram receio em apresentar a realidade co 
tidiana com os problemas enfrentados! para a realização do traba 
lho pedagógico, mostrando um quadro "cor-de-rosa", quando se tem



conhecimento que a realidade não ê assim e que existem dificul­
dades que precisam ser trabalhadas. A partir de tais atitudes , 
tornou-se evidente que seria muito difícil efetivar o presente 
estudo, a não ser onde houvesse maior abertura e conscientiza - 
ção por parte do pessoal, com relação aos problemas enfrentados 
pela escola na sua tarefa.

Pretende-se conhecer a realidade escolar com a finalida­
de de verificar como ocorreu a formação dos professores atuan - 
tes na primeira série do ensino de 19 grau e como se dá a práti^ 
ca escolar deste tipo de docente, cujo trabalho fundamental con 
siste na alfabetização. A escolha em realizar este estudo ape - 
nas com os professores que estão atuando nas primeiras séries ê 
porque, sem dúvida, a problemática desta série ê bastante espe­
cífica em relação as demais.

A intenção deste estudo é apreender o caso de maneira con 
creta em seu movimento e em suas relações com o contexto, sem 
contudo chegar a generalizações, por constituir um estudo bas - 
tante delimitado, que por isso não permite tal pretensão.

Para a coleta de dados as técnicas utilizadas foram as de 
observação e de entrevista aberta gravada, sendo que os infor - 
mantes da pesquisa são os professores atuantes nas classes de 
alfabetização, as supervisoras pedagógicas e a diretora da esco 
la.

O que se quer ê analisar a prática docente não de forma 
isolada, mas como parte de um conjunto mais amplo de relações . 
Assim, impõe-se a necessidade da observação para garantir a rea 
lização de um estudo profundo em uma única instituição escolar

16



com o propósito de verificar como a formação dos professores al 
fabetizadores relaciona-se com o fracasso escolar, tendo em.vie 
ta a apreensão da totalidade da situação estudada.

Para tal, optou-se metodologicamente, por uma abordagem 
qualitativa com o propósito de refletir criticamente a questão 
acima explicitada, tendo por pressuposto, que a qualificação do 
cente i um dos fatores que podem contribuir para a melhoria da 
qualidade de ensino, eliminando, em parte, o insucesso escolar.

A escolha por este tipo de abordagem, deve-se, entre ou­
tros motivos, ao fato desta possibilitar "capturar os diferentes 

significados das experiencias vividas no ambiente escolar de mo_

do a auxiliar a compreensão das relações entre os individuos ,
5

seu contexto e suas açoes". Isto por acreditar-se que so se 
pode compreender a relação entre qualificação docente e fracasso 
escolar no âmbito das relações intra e extra-escolares.

1.4.1. PROCEDIMENTOS

Este trabalho foi realizado com a população dos professo 
res regentes da primeira série do ensino de 19 grau da Escola 
Nossa Senhora da Luz dos Pinhais.

Inicialmente, procedeu-se visita â Escola, junto à equi­
pe de supervisão pedagógica, a fim de obter informações sobre 
os maiores problemas enfrentados no seu dia a dia escolar e de 
modo especial, com relação às classes de la. série.

Em seguida procurou-se conhecer a realidade através de:

— observação assistemãtica do comportamento social dos 
moradores da Vila, onde estã situada a Escola;

17



- visita ao Centro Social Urbano Barigüi (CSUB) - insti­
tuição de caráter assistencial existente na Vila Nossa Senhora 
da Luz dos Pinhais, onde está localizada a Escola em estudo - 
com a finalidade de conseguir informações para a caracterização 
da população residente na mesma Vila;

- contato com a diretora e, em seguida, com a secretária 
da Escola para colher dados sobre o seu funcionamento, em termos 
de horários, turnos, número de matrículas, desistências, repro­
vações, corpo docente, etc.;

- visita â todas as instalações pertencentes ao prédio 
escolar.

Para conhecer o funcionamento da Escola fòram realizadas 
observações iniciais, em seus diversos setores: serviço de super 
visão pedagógica e orientação educacional, secretaria, saias de 
aula, centro de atividades criativas (CAC), cantina, entrada, 
saída e horário de recreio.

Com relação às observações em sala de aula, estas foram 
limitadas apenas às turmas de primeira série, por constituirem 
o foco de interesse do estudo.

0 contato com a realidade escolar, propriamente dita , 
ocorreu em três dias pior semana, durante os meses de agosto, se 
tembro, primeira quinzena de outubro >e uma semana de novembro 
do presente ano.

As observações foram registradas dia por dia, preferenci 
almente, não à frente do pessoal têcnico-administrativo e docen 
te, a fim de não intimidá-los.

18



Em complementação âs observações, foram realizadas entre 
vistas não estruturadas e gravadas com. doze das treze regentes 
atuantes em classes de alfabetização, no atual ano letivo. 0 fa 
to de uma professora não ter participado das entrevistas, deve- 
se ao critério de adesão voluntária. Isto significa que as en - 
trevistas somente foram levadas à efeito, quando aceitas por par 
te dos professores.

Também, empregou-se a técnica da entrevista aberta e gra 
vada à trés supervisoras, que têm atendido a primeira série e à 
diretora da Escola.

Além destas, ainda foram realizadas entrevistas em duas 
instituições responsáveis pela formação da professores para as 
séries iniciais do ensino de 19 grau (escolas de magistério à 
nível de 29 grau), como também, com a equipe de alfabetização 
da Divisão de Treinamento da Diretoria de Educação da Prefeitu­
ra Municipal de Curitiba e o diretor do Centro de Treinamento 
do magistério do Estado do Paraná (CETEPAR) .

Para os diversos tipos de informantes foram organizados 
roteiros de entrevista, composto de perguntas abertas (conforme 
Anexos 1, 2, 3, 4, 5 e 6). Como não havia previsão para o tipo 
de resposta, as perguntas serviam somente de roteiro, podendo a 
ordem dos assuntos ser flexível, dependendo do rumo das coloca­
ções por parte do entrevistado.

Como era de interesse do estudo que os professores, prin 
cipais informantes da pesquisa, estivessem à vontade quando das 
entrevistas, estas sõ aconteceram apõs um conhecimento prelimi­
nar entre entrevistador e entrevistado. A intenção era colocar
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o informante em uma situação espontânea e informal; inclusive , 
dadas as dificuldades de horário para as mesmas, alguns dos pro 
fessores colocaram-se â disposição para realizar a entrevista 
em suas próprias residências. Estas pareceram ser mais descon - 
traídas e até mais produtivas, uma vez que não havia compromis­
so com horário, nem interrupções.
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São crianças que não passam numa prova 
de ritmo e sabem fazer uma batucada. Que 
não tem equilibrio e coordenação motora e 
andam nos muros e arvores. Que não tem 
discriminação auditiva e reconhecem cantos 
de pássaros. Crianças que não sabem dizer 
os meses do ano3 mas sabem a época de plan 
tar e colher. Não conseguem aprender os ru 
âimentos da aritmética e3 na vida3 fazem 
compras 3 lidam com dinheiro 3 são vendedo­
ras na feira. Não tem memória e discrimina 
ção visual3 mas reconhecem uma árvore pe­
las suas folhas. Não tem coordenação moto_ 
ra com os lápis3 mas constroem pipas. Não 
tem criatividade e fazem seus brinquedos 
do nada. Crianças que não aprendem nada 3 
mas aprendem e assimilam o conceito básico 
que a escola lhes transmite3 o mito da as­
censão social3 da igualdade de oportunida­
des e3 depois3 assumem toda a responsabili_ 
daãe pelo seu fracasso escolar.

MQYSÉS e LIMA



2. 0 FRACASSO ESCOLAR:SUAS EXPLICAÇÕES E UMA DAS P O S S ÍV E IS/
ALTERNATIVAS DE SUPERAÇÃO -  O PROFESSOR

2.1. O FRACASSO ESCOLAR

Na América Latina, a educação formal desenvolveu uma ex­
traordinária expansão nos últimos trinta anos.

Entretanto, esse desenvolvimento não logrou superar dois 
problemas cruciais: o do não-acesso à escola elementar de consi 
deráveis contingentes da população e o da não-assimilação do 
conhecimento pela clientela engajada, dramaticamente demonstra­
da pelos altíssimos índices de evasão e repetência.

No Brasil, as estatísticas oficiais levadas ao conheci­
mento público relacionam sete milhões de crianças que não ti­
veram acesso à escola neste ano, uma previsão de 50% de reprova 
ções no 19 ano escolar entre as 15 milhões de crianças matricu­
ladas na rede oficial de ensino e a relação de uma criança ma - 
triculada por uma sem acesso ã escola nas regiões mais pobres 
do País.'*'

Este quadro, que permanece estável há quase meio século, 
quanto ao índice de reprovação da la. para a 2a. série (Anexo 7 ), 
tende a permanecer inalterado apesar do crescimento econômico, 
das mudanças políticas e sociais e das modificações legais in - 
troduzidas no sistema de ensino.



Âs deficiências biológicas,físicas ou carenciais da clien 
tela escolar, assim como à influência familiar e aos hábitos cul­
turais têm sido atribuídas às causas geradoras do insucesso es-: 
colar.

A par desse determinismo bio-sociolõgico, inúmeras pesqui 
sas têm sido desenvolvidas, recentemente, com o objetivo de ve­
rificar o impacto das variáveis sõcio-econômicas sobre o rendi­
mento escolar..Em linhas gerais, elas têm demonstrado que nenhu 
ma das causas biológicas e/ou sõcio-econòmicas arroladas podem, 
por si sós,responder pelo fenômeno da evasão escolar, bem como 
da repetência. Acrescem a essas os fatores pedagógicos, quer na 
perspectiva da prática pedagógica quer na institucional.

Tal preocupação evidencia-se tanto no determinismo dos 
que analisam a escola como um aparelho ideológico do Estado e , 
portanto, reprodutor das desigualdades sociais, quanto nos estu 
dos que têm por finalidade o conhecimento das especificidades 
escolares buscando - sem negligenciar os aspectos sõcio-estrutu 
rais - identificar como a escola age na produção do insucesso.

Neste sentido, a distância entre o universo cultural da 
escola e a cultura de procedência da maioria dos alunos do sis­
tema público de ensino constitui ponto recorrentemente presente 
nas pesquisas dessa linha.

Os resultados das investigações evidenciam, à propósito, 
que a prática escolar não ê questionada pela escola q que o in­
sucesso ê atribuído principalmente â características da própria 
criança e sua família.
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Outro aspecto frequentemente verificado, tem sido a re - 
percussão da expectativa do professor no rendimento discente , 
podendo-se observar que no próprio relacionamento profess©r-alu 
no, a diferença entre as atitudes do professor com relação aos 
alunos por ele considerados bons e dos considerados maus alunos, 
interfere no sucesso escolar. A valorização ou desvalorização 
do educando ê percebida com certa tranquilidade pela demonstra­
ção de simpatia ou não pela criança, através de comentários emi 
tidos em sala de aula, desde o tom de sua voz até situações mais 
repressivas ou de indiferença. As pesquisas, neste particular / 
têm demonstrado que os professores costumam prever o fracasso 
de seus alunos, o que expressa não a virtualidade "profética"do 
professor, mas a total inadequação da escola à sua clientela.

A qualificação docente também parece estar intimamente
~  ■ 2 ligada â questão do fracasso escolar. Pesquisas feitas sob es­

te enfoque, acabam por concluir que a formação acadêmica de qua 
lificação profissional do professor não lhe oferece condições 
de desempenho para superar os desafios da evasão e da repetência, 
mas sim para conservar as práticas geradoras do fracasso escolar.

Práticas institucionais como a criação de "classes espe­

ciais" nas escolas, a determinação da rotatividade dos profes - 
sores, a multiplicação dos turnos escolares e a escolha de pro­
fessores menos experientes e habilitados para as séries iniciais 
de escolarização são arroladas ao final das investigações como 
.airpTTTHg das muitas formas de atuação da escola na geração do in­
sucesso escolar.
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2.1.1. 0 DETERMINISMO BIOLÓGICO

No passado, tomando o efeito pelas causas, atribuía-se'a 
situação de pobreza e marginalização social das camadas popula­
res a condições biológicas herdadas geneticamente.

Este conceito mudou expressivamente em função de vários 
estudos e da observação de sociedades que passaram por mudanças 
estruturais em espaços de tempo relativamente curtos e, portan­
to, sem possibilidades de modificações da natureza genética den 
tro de cada estrato social.

Ainda assim, a desnutrição ê apontada com muita freqüên­
cia, como a causa- principal dos altos índices de fracasso esco­
lar. Agregada a ela, a falta de saúde ê decorrência natural.

Ê comum, entre professores e autoridades responsáveis pe 
lo sistema de ensino, a idéia de que a desnutrição, por si só ,
compromete profunda e irreversivelmente o desenvolvimento da
criança.

Aliada à marginalidade cultural e ãs situações de pobre­
za, a desnutrição passa a ser um álibi para a instituição esco­
lar e para a própria sociedade,que se eximem do auto-questiona- 
mento e da responsabilidade pelo insucesso escolar.

A responsável ê a desnutriçáo e3 indire_
tamente 3 o próprio aluno e sua familia3que
não se alimentaram de forma adequada. No
máximo3 chega-se a lembrar que a desnutri­
ção e um problema social. Porém3 de md.do 
geral o *social' é colocado de forma a tor_ 
ná-lo abstrato3 imponderável^e3 principal­
mente inatingível3 imutável.



Nesta perspectiva, a questão da melhoria da qualidade do 
ensino fica quase que dependente, apenas, de uma alimentação 
adequada, motivo pelo qual medidas oficiais de complementação 
da alimentação das crianças pertencentes âs escolas públicas fo 
ram implantadas, na esperança de resolver ou, pelo menos, mini­
mizar o problema do baixo rendimento escolar e, consequentemen­
te, da repetência.

A distribuição da merenda nas escolas, entretanto, não 
foi capaz de reverter a situação de fracasso do ensino de 19 
grau, não conseguindo, obviamente, suprir as necessidades nutri 
cionais diárias dos alunos e, em conseqüência , erradicar a des­
nutrição.

Os relatos de inúmeros levantamentos feitos em várias re 
giões do Pais em escolas de periferia, fazem o registro sistema 
tico de um índice entre 10 e 15% de crianças com sinais de des­
nutrição atual ou pregressa. Esses números contrastam com as ta 
xas de repetência e evasão escolar, levantando a questão de que, 
realmente, a desnutrição não pode, por si sõ, explicar o fracas 
so.

4DANTAS, em pesquisa recente sobre os efeitos do enrique 
cimento da estimulação escolar sobre o rendimento de crianças 
com diferentes quadros nutricionais, alcançou os seguintes resul 
tados:

- o estado nutricional, tal como foi operacionalmente, 
avaliado, não afetou os resultados em testes cognitivos de crian 
ças desnutridas;
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- o estado nutricional, 'tal como foi operacionalmente 
avaliado, não afetou o nível de inteligência das crianças desnu 
tridas;

- um programa de estimulação intelectual especifico reve 
lou-se capaz de afetar significativamente o desenvolvimento co£ 
nitivo das crianças culturalmente marginalizadas;

- o grau de inteligência apresentado pelas crianças pare 
ce ser o fator mais significativo no desenvolvimento cognitivo 
de alunos de baixo nível social.

Tais resultados levaram a pesquisadora à conclusão de que 
há "necessidade urgente de programas de intervenção junto ãs es_ 

colas frequentadas por grupos sócio-economicos e culturais des­

favorecidos e que os programas de recuperação alimentar3 disso­

ciados de programas de recuperação psico-pedagogicos estão fada 

dos a não alcançar os resultados desejados".'*

2.1.1.1. DESNUTRIÇÃO E DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

As possíveis conseqüências da desnutrição sobre o desen­
volvimento humano têm sido estudadas largamente nas duas últi - 
mas décadas.

Sabe—se, hoje, que a alimentação insatisfatória em pro - 
teínàs e calorias provoca, a longo prazo, alterações em todo o 
metabolismo. Para compensar-se, o organismo utiliza-se de vários 
mecanismos para minimizar as repercussões clínicas dessas alte­
rações.
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Em crianças mantendo-se a carência nu - 

tricional, o organismo. lança mão de seu me_ 
canismo mais eficiente para economizar 
energia, de modo que adaptando-se a esta me_ 
nor oferta evita riscos ã sua.própria so - 
brevivencia: diminui sua velocidade de cres_ 
cimento, chegando a anulã-la completamente 3  

em casos extremos. Se este mecanismo não 
for capaz de compensar a deficiência ali - 
mentar, a desnutrição agrava-se e começa a 
aparecer seus sinais clínicos mais caracte_ 
rísticos, por exemplo, alterações em pele 
e cabelos, edema, maior susceptibilidade ã 
infecções que, por sua vez, pioram o esta­
do nutricional.

Em termos de população, ê predominante a desnutrição de 
primeiro grau, entendida como aquela na qual,através de vários 
mecanismos, o organismo consegue adaptar-se a uma alimentação 
abaixo de suas necessidades,às vezes por toda a vida. Em outras 
palavras, se á alimentação não se apresentar por demais precã - 
ria, o organismo adapta-se à situação permanente de desnutrição, 
abrindo mão de seu crescimento.

Quanto aos seus efeitos sobre o desenvolvimento intelec­
tual, sabe-se que a desnutrição constitui mais um entre outros 
fatores responsáveis pelo crescimento e desenvolvimento do sis­
tema nervoso.

Como esta sua ação deletéria é modulada 
por inúmeras outras variáveis - algumas lî  
gadas ã própria desnutrição como sua inten_ 
sidade, duração e época da vida em que in 
aide e outras ligadas a fatores como o am­
biente, a estimulação, etc., que também 
são importantes para o desenvolvimento cog_ 
nitivo — não se pode, numa postura rígida, 
simplesmente afirmar que 'a desnutrição 
afeta a inteligência' e, mais ainda, pre - 
ver a intensidade com que as várias áreas 
do desenvolvimento serão afetadas ou afir­
mar que uma criança tem dificuldades por - 
que é ou foi desnutrida.



Entretanto, são bastante comuns trabalhos que pretendem 
comprovar a inferioridade intelectual da criança desnutrida , 
através de seu desempenho em testes de QI ou em testes que ava­
liam especificamente algumas áreas do desenvolvimento ou o seu 
aproveitamento escolar. Neles, as crianças são estudadas, empre 
gando testes feitos em outro pais, para crianças de outra clas­
se social. Seu desempenho ê, então, comparado com o de crianças 
bem nutridas, como se a ünica diferença entre elas fosse somen­
te o estado nutricional.

Descartam-se, portanto, as diferenças sõcio-culturais, en 
quanto o rendimento escolar é comparado como se não houvessem 
diferenças humanas e materiais entre as escolas frequentadas pe 
las crianças.

Em suma, o resultado final desses estudos proclama como 
causa do fracasso escolar, a fatalidade biológica da desnutri - 
ção.

Outros estudos, porém, feitos sobre o desenvolvimento de 
crianças com desnutrição secundária no início da vida, provoca­
da não por carência alimentar, mas por alguma doença crónica 
que prejudicou o aproveitamento dos alimentos, têm mostrado que 
a má-nutrição, quando desvinculada de um contexto de privação

Oglobal, interfere muito menos no desenvolvimento cognitivo.

Esse quadro nacional, de atribuir à carência alimentar 
as razões dos altos índices de reprovação e deserção escolar ê 
agravado, enormemente, pela alta incidência na população de mo­
léstias infecciosas e parasitárias.
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Vale lembrar que a desnutrição aumenta a susceptibilida­
de âs doenças e que estas "agravam a separação entre a criança 
e o seu meio fvsico e social3 contribuindo para reduzir ainda 

mais a interação que jã era insuficiente e para espoliar o orga 

nismo3 aumentando as suas necessidades em energia e nutrientes

Em síntese, não se pode isolar, no homem, os efeitos da 
desnutrição dos efeitos de outros fatores ambientais - econômi­
cos, sociais e culturais - que influem sobre o seu desenvolvi­
mento.

Não se pode analisar a desnutrição senão num conjunto 
extenso de outras variáveis, algumas nem identificáveis, sempre 
intérdependentes, e como integrante de um "complexo de doença 

social".

2.1.1.2. A PSICOPATOLOGIZAÇÃO DO FRACASSO ESCOLAR

A desnutrição e a saúde física não constituem a única fà 
ce da fatalista posição biológica. Distúrbios e dificuldades de 
natureza psicopatolõgica perfazem a outra face da teoria.

0 fracasso escolar é, então, explicado pelas caracterís­
ticas desviantes da criança que fracassa em comparação com as 
da criança tida por "normal"-

Nesta perspectiva as razões do fracasso são absolutamen­
te individuais e estão na própria criança por força de herança 
genética.
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As explicações centram-se nas noções de congenitalidade 
e de hereditariedade, atribuindo todas as perturbações que não 
sejam causadas por lesão nervosa, â disfunções neurológicas ou
a retardos de maturação originados por mecanismo genético defei
. 1 0tuoso.

Assim, define-se a debilidade mental como um déficit de 
inteligência, explica-se a dislexia por defeitos de maturação 
do sistema nervoso e atribui-se causas constitucionais à qual - 
quer distúrbio de personalidade."^

Embora trabalhos nesta ãrea tenham contribuído bastante 
para a mudança dessas explicações, o caráter patológico das di­
ficuldades escolares continua a ser admitido. Consequentemente, 
as razões do fracasso escolar continuam sendo procuradas mais 
nas características da criança mal sucedida, do que no contexto 
sócio-educacional.
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A criança não acompanha a classe porque 
ê débil; não aprende a ler porque está mal 
situada ou porque tem dificuldades de adap_ 
tação espacial3 etc. Acaba-se sempre por 
achar algum pequeno retardo3 algum peque­
no desvio que se pode vitoriosamente osten_ 
tar para explicar porque uma criança apren^ 
deu mal ortografia ou cálculo. Tomemos 3 ao 
acaso3 uma criança em quem não se conseguiu 
descobrir a menor perturbação; pensaremos 3 
então3 que os instrumentos dos psicólogos 3 
os. testes em questão3 não são3 sem dúvida3 
ainda bastante precisos e diversificados 
para por em evidencia ’o que não funciona ’. 
E se adotamos uma perspectiva orientada pa 
ra os problemas relacionais3 ê na primeira 
infância e nas relações da criança com a 
mãe que^se vão buscar as causas de seu fra 
casso.



De qualquer modo, ê sobre a criança que incidem todas as 
responsabilidades: ela e desajustada, inapta, preguiçosa ,
burra, lenta, retardada ou imatura, por força de disposições ge 
nêticas ou psicológicas sem se questionar o papel da escola fren 
te a tais situações.

2.1.2. O DETERMINISMO SOCIOLÓGICO

O fracasso escolar seletivo das camadas populares requer, 
sem qualquer dúvida, explicações de natureza social, econômica 
e cultural.

Entretanto, tais explicações estão servindo, já, há vin­
te anos no Brasil para uma outra tese determinista do insucesso 
escolar: a da fatalidade sociológica, que explica a completa in 
capacidade das crianças pobres se inserirem no contexto educa - 
cional dado o seu desfavorecimento social, econômico e cultural.

De um lado estão os que questionam a capacidade das cama
das populares receberem uma educação tradicionalmente "própria"

das classes média e dominante e de outro, os que reconhecem co-
mo inútil qualquer esforço ou empenho no sentido de oportunizar
condições de aprendizagem às crianças desfavorecidas, uma vez
que a própria origem determina a sua incapacidade intelectual ,

1

"intrínseca d s-ua etnia". Outros, ainda, não acreditam que a 
origem das crianças seja impeditiva, mas que "as profundas dife_ 

renças existentes entre os padrões culturais das famílias .des - 

sas crianças e os vigentes na escota" causariam a impossibilida 
de de aprender.14
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A idéia de "desfavorecido" implica em carência, o que vai
resultar na desvalorização das crianças de classe social baixa.
"Os meios populares são então, vistos de forma inferiorizada^ari

tes mesmo de serem descritas suas especificidades, suas diferen_
15ças em relaçao a outros meios".

No Brasil, a teoria da marginalidade cultural, que teve 
em Ana Maria POPPOVIC sua maior estudiosa, postula que a margi- 
nalização cultural ê

o processo que resulta dos fatores ambien­
tais (condições de vida e aspectos cultu - 
rais) atuantes de modo constante nos niveis 
sõcio-economicos baixos e que 3 por suas ca 
racteristicas, são importantes na determi­
nação do fracasso vital dos individuos e 
na manutenção de seu baixo ni^el de parti­
cipação na sociedade global.

Surge, então, agregada aos estudos sociológicos e educa­
cionais, a "psicologia do desprivilegiado", segundo a qual os 
resultados da desnutrição, das precárias condições de saúde e 
do empohrecimento da estimulação lingüística e intelectual se­
riam absolutamente prejudiciais ao desenvolvimento geral da cri 
ança, ^constituindo-se, em conjunto, a mais difundida explica - 
ção para o fracasso escolar.

A aceitação aberta da psicologia da criança carente teve, 
a partir daí, efeitos de várias ordens sobre a prática educacio 
nal:17

- o desenvolvimento de programas específicos para esse 
setor da população (educação compensatória);
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- a diferenciação na aplicação dos programas oficiais 
das Secretarias de Educação dos Estados;*

- o desenvolvimento de preconceitos entre os professores 
de crianças das camadas de baixa renda com relação a seus alu - 
nos;

- o sentimento de impotência e apatia por parte dos pro­
fessores diante do problema do insucesso escolar.

A escola, por sua vez, é entendida como uma instituição 
mantida, organizada e regida de acordo com os padrões da classe 
dominante.
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No momento em que a criança sai do ambien_ 
te familiar e passa a freqüentar a escola3 
depara-se com uma organização mantida3 or­
ganizada e regida conforme os padrões da 
classe média3 padrões esses bem divers os 
dos que lhe foram dados e dos que continua 
rã a assimilar no seu ambiente. Inicia-se3 
■então3 um processo de marginalização des - 
sas crianças 3 realizado não &.õ através do 
grande desconhecimento que os professores 
em geral possuem dos padrões culturais que 
não sejam os seus próprios 3 como também 
através da valorização de certas atitudes 
e comportamentos considerados 'aceitos 'por 
serem gerais e fundamentais para a manuten_ 
ção do sistema sóciocultural vigente.0 cur 
rículo3 os professores 3 o sistema educacio_ 
nal e a sociedade como um todo tomam como 
estabelecida uma visão a respeito do direi_ 
to ã autoridade e seu exercício e3 c o n s e ­
quentemente ã maneira de castigar e recom- 
pensar3 competir e cooperar3 e ambicionar 
intelectualmente3 maneiras essas que expri^ 
mem plenamente a experiência dos grupos de 
nível s-ócio—economico médio e alto.

* Em Pernambuco, por exenplo, a alfabetizaçao ê iniciada no período 
pré-escolar em escolas particulares, enquanto que nas escolas publicas seu 
início ocorre na la. série do 19 grau. Paralelamente, o programa oficial de 
aritmética, para a la. série é desenvolvido nessa série, nas escolas parti­
culares e na 2a. série nas escolas públicas.



Ainda que a teoria da marginalidade cultural reconheça á 
arbitrariedade do conteúdo do ensino e das relações vigentes na 
escola,.essa arbitrariedade parece ser, em algumas passagens , 
acessória e resultado do desconhecimento pelos professores de 
padrões culturais alternativos e da valorização dos seus próprios 
padrões. Entretanto, outras passagens mostram que "essa arbitra 

riedade não é acessõria3 nem aleatória3 nem individual3 fã que

os padrões e as relações que a constituem são fundamentais para
_  ^  20

a manutençao do sistema socio-economico vigente".

Fica assim revelado o sentido da arbitrariedade e a sua 
necessidade: a da reprodução das desigualdades sociais.

No Brasil, a manutenção das diferenças, educacionais ini- 
cia-se jã no 19 grau, apesar de sua obrigatoriedade consitucio- 
nal. As próprias estatísticas oficiais sobre a evasão e a repe­
tência no 19 grau demonstram essa seletividade: enquanto nas e£ 
colas particulares quase não ocorre reprovações da la. para a 
2a. série, nas escolas públicas o dramático índice de 50% perma 
nece inalterado há quase cinquenta anos.
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Os altos índices de fracasso escolar 
nas camadas de baixa renda na primeira e se_ 
gunda séries do primeiro grau no Brasil pa 
recem garantir a reprodução do sistema de 
classes desde estas duas séries3 do primei_ 
ro grau3 pois é aí que são desenvolvidas 
as básicas habilidades numéricas (contagem3 
operações de adição3 subtração3 multiplica 
ção e divisão e solução de problemas sim - 
pies) e lingüística (ler3 escrever3 e redi_ 
gir ao nível elementar) 3 sem as quais qual_ 
quer ocupação de nível semi-qualificado 
torna-se impossível. Assim a escola brasi­
leira não apenas serve como um aparelho 
ideológico do Estado3 difundindo e semean­
do. a ideologia que mantem o s tatus quo3 co_ 
mo também promove a manutenção do sistema 
de classes através da seleção daqueles que 
’devem’ avança^^até os níveis profissionais 
mais elevados.



A constatação de que o fracasso escolar ê seletivo em 
função da classe social, questão que poderia ser pessoal, de­
monstra ser, na verdade, uma questão social.

Entretanto aceitar a situação descrita como uma fatalida 
de mecânica contra a qual nada se pode fazer, torna-se razão pa 
ra a passividade de caráter conivente e a autosuficiência incon 
sequente, condições inacéitâveis para quem se preocupe com a 
defesa, preservação e manutenção do direito à educação,pata to 
dos os cidadãos.

2.1.3. RESPONSABILIDADE DA ESCOLA NO FRACASSO ESCOLAR.

As teses deterministas que defenderam a responsabilidade 
da criança pelo seu próprio fracasso na escola, tanto no plano 
individual, quanto no social, seguiu-se a tese institucional 
que, pela primeira vez, coloca em análise crítica a própria es­
cola, seu funcionamento, seus valores, seus métodos e seus cri­
térios.

Esta nova linha de pensamento, traçada no Brasil, a par­
tir de 1976, questiona as explicações fatalistas da herança ge­
nética e social da criança para situar na escola outras razões 
para o insucesso. Na verdade, o resultado do interrelacionamen- 
to mal sucedido entre o educando e a instituição escolar consti^ 
tuiria o próprio fracasso.
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É -preciso que a escota entenda seu pa - 

pel social e sua função numa sociedade de 
grupos muito diversificados. Ê o momento 
de se rever3 estudando e adequando ü popu­
lação a quem deve servir3 as normas e prá­
ticas prejudiciais 3 tais critérios de pro­
moção absurdos3 maus currtculos 3 exigen - 
cias arbitrárias de avaliação 3 programas 
mal dosados e sem seqüencia3 professoras 
despreparadas 3 guias e orientações inade - ^  
quadas3 medidas administrativas impensadas.

A maneira pela qual a escola lida com a pobreza passa a 
constituir, daí em diante, o ponto nevrálgico do insucesso esco 
lar.

Ã escola cabé, portanto, a análise contínua dos padrões 
de excelência que se propõe vivenciar, uma vez que esses têm si 
do sempre norteados pelos valores e aspirações da classe domi - 
nante.

Não se pense nem por um momento que es­
te enfoque possa significar uma propos ta 
de rebaixamento de ntvel para as populações 
mais necessitadas economicamente. Ao con - 
trãrio3 ê necessário interferir na escola 
para que ela se modifique3 tendo como pro­
pósito o atendimento das metas que todas 
as crianças devem alcançar e nao tentando 
conservar, eventuais deficiências dos alunos. 
Esta linha de pensamento defende que ê pre_ 
ciso garantir a todos seja qual for a sua 
origem ou competência econômica - direito 
ao conhecimento que é a herança dos homens 
e seu patrimonio mais fundamental3 e3 tam- 
bêm3 o direito de usar este conhecimento 
para intervir na realidade social.

Para isso, a instituição escolar deve adquirir a competên 
cia técnica de que carece nos dias de hoje.
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fí preciso a intervenção ãa vontade e in_ 
tenções humanas3 exercidas naquele contra­
ditório espaço de relativa autonomia da edu 
cação escolar,3 se se quiser que essa nova 
qualidade seja tal que de fato favoreça a 
criança pobre para que ela consiga vencer 
algumas das dificuldaães que encontroaria es_ 
cola por força de sua origem social.

Obviamente/ essa competência técnica deve referir-se a to 
dos os aspectos da educação capazes de incidir no fracasso esco 
lar: desde a esfera administrativa que tem o poder decisório fo 
ra da instituição escolar, propriamente dita, e que define a po 
lltica e as normas escolares que ocasionarão o fracasso ou o 
sucesso da grande maioria da população, até a modificação da 
mã qualidade do magistério.

E se isto significa, era outras palavras, garantir aos 
professores condições de domínio do saber escolar, dos currícu­
los, dos métodos e das atitudes positivas para transmissão des- , 
se saber, a discussão dos fatores intra-escolares ganha grande 
relevância.

Considerando-se que as crianças das camadas populares 
constituem a maioria e que dependem do ensino básico oficial f 

enfrentar as deficiências pedagógicas deste ensino passa a ser 
prioritário.

Estes fatores intra-escolares, que em grande medida, de­
terminam o insucesso escolar, estão vinculados, em linhas gerais, 
a:

- um falso conceito da criança concreta existente nas sa 
las de aula;



- métodos de ensino verbalistas e rotineiros;
40

- currículo escolar inadequado;

- despreparo e incompetência do professor;

- práticas institucionais que objetivam a expansão do en 
sino sem o devido comprometimento de atender à categoria quali­
tativa do mesmo.

A importância dos fatores intra-escolares ê, a propósito, 
diminuída e até mesmo negada por todos quantos consideram ine - 
xistente a influência da escola na promoção do desenvolvimento 
cognitivo.

Entretanto, 702 estudos feitos em 48 países sobre os de­
terminantes do rendimento escolar mostraram a efetividade des - 
tes fatores na promoção da aprendizagem.. Mais do que isso, es­
tes estudos demonstraram que

os fatores escolares tem efeitos diferentes 
em alunos de diferentes habilidades e ori­
gens: quanto mais desfavorecido os alunos3 
maior efeito tem os fatores intva-escola - 
res. Irifere—se que 3 uma vez que existe uma gran_ 
de proporção de alunos nos países menos de_ 
senvolvidos provenientes de níveis sócio - 
económicos desprivilegiados 3 pode-se espe­
rar que as variáveis da escola tenham um 
impacto maior no rendimento dos alunos que 
os estudos nos países desenvolvidos tende­
riam a sugerir.

Sobressai a idéia de que ê possível democratizar a escola 
se for desenvolvido um trabalho efetivo pela via da democratiza 
ção do saber, naquilo que lhe ê específico, sem contudo, esque­
cer a realidade sõcio-econômica e política, uma vez que sua ação



não ê desvinculada do seu contèxto. Assim, entre as muitas evi­
dências dos efeitos dos fatores intra-escolares, destaca-se a 
necessidade da adequação curricular, não somente em seu aspecto 
formal, mas principalmente, em seu currículo latente. Isto, por 
que existe uma criança concreta dentro da escola (particularmen 
te na pública) e hã de se fazer uma leitura desta criança real.

Entretanto, verifica-se incompatibilidade entre as pro - 
postas curriculares e seus destinatários, oriundos das camadas 
menos favorecidas, as populares, quanto aos seus conteúdos, sua 
linguagem, seus valores e comportamentos, pois é a criança bur­
guesa que é tomada como padrão, cujas condições econõmicas-soc:L 
ais e culturais diferem completamente das primeiras.

Não se pretende com este tipo de colocação, restabelecer 
a dualidade de ensino ou proporcionar um ensino de segunda mão 
às crianças das camadas populares, mas encontrar estratégias que 
atendam às suas necessidades pedagógicas, tendo como ponto de 
partida o prõpriò saber popular para chegar ao saber erudito.

Busca-se a aquisição de um saber que permita às crianças 
das camadas desprivilegiadas conhecerem e compreenderem a reali 
dade da qual fazem parte, contribuindo, deste modo, para a sua 
melhoria de vida.

Com relação à transmissão do saber escolar destaca-se a 
relevância do papel do professor. Diferentes estudos tem demon£
4. 26trado que:

- a motivação do professor tem associação positiva e siçf 
nificativa com o rendimento do aluno;
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- a expectativa do professor em relação ao aluno tem In­
tima relação com o desempenho discente;

- a formação do professor tem efeito significativo no 
rendimento do aluno;

- a experiência do professor contribui para o sucesso ou 
insucesso do aluno;

- a rotatividade maior do professor estã associada a me­
nor rendimento do aluno.

A repetência sofre a influência dos mesmos fatores que 
afetam o rendimento escolar, sem considerar os determinantes extra- 
escolares.

Os estudos mostraram que as decisões reprovativas baseiam 
se em medidas não confiáveis para estabelecer o nivel do conhe­
cimento ou a proporção de alunos que merecem ser promovidos.

Também não há evidência de que a repetência seja mais efe 
tiva que a promoção. Ao contrário, comparou-se os resultados dos 
repetentes com os dos alunos promovidos e verificou-se que os 
promovidos automaticamente rendem mais. Nem a repetência leva a 
melhores padrões, nem a promoção automática baixa esses padrões. 
A repetência, além disso,não aumenta a homogeneidade das turmas 
e, além de não recuperar o aluno, tem efeitos negativos sobre o 
seu auto-conceito.

Em países como o nosso 3  onde a pobreza 
e suas conseqüências são uma realidade com 
a qual se convive diariamente 3 os educado­
res não se podem dar ao luxo de imobilizar 
se, ou sega 3 de não fazer nada no campo e~ãu 
cativo esperando que. uma solução radical 
surĝ cj do ponto de vista economico e politi_ 
co.
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2.1.4. A KEPROVAÇAO NA la. SÉRIE
43

Conforme estimativas do MEC, espera-se para este ano uma 
reprovação em torno de 55%, nas primeiras séries do ensino de
19 grau das escolas oficiais do País.

A procura dos fatores que poderiam explicar o fracasso 
escolar na la. série do 19 grau tem ocorrido, na maioria das ve
zes, a partir do pressuposto de que as causas da repetência en­
contram-se na criança, em suas características físicas, sociais 
e psicológicas.

Detectar possíveis agentes determinantes da reprovação
em características do corpo discente, da sua família, do corpo
docente, da interação que se estabelece entre professor e aluno,
da estrutura e do funcionamento da instituição escolar constitui

2 8a linha de trabalho de pesquisa recente que comparou a real:L 
dade de duas escolas diferentes entre si pelo nível sócio-econò 
mico, ambas localizadas na capital paulista.

Pretendia-se comprovar que

as dificuldades dos alunos 3 sejam elas de 
aprendizagem das matérias escolares 3 de 
motivação para aprender 3 de ajustamento 
aos padrões e normas de conduta vigentes 
na escola ou de compare cimento à escola 3  

encontrarão sua explicação mais adequada 3  

quando suas deficiências ou suas caracte­
rísticas especificas (não necessariamente 
deficientes) são colocadas na trama das 
inter-relações de suas condições familia­
res 3 de características profissionais do 
professor 3 de aspectos estruturais e dinã 
micos da escola e todos estes aspectos 3  

por sua vez 3  inseridos num contexto social 
mais amplo que os engloba e determina.



As unidades escolares pesquisadas tinham por alunos cri­
anças de ambos os sexos, matriculados nas primeiras séries do 
19 grau da rede oficial de ensino.

A Escola A, localizada na periferia da cidade, classifi- 
ca-se como de "extrema oarenoia", enquanto a outra, Escola B,sj. 
tuada em bairro próximo ao centro urbano, classifica-se como de 
"mais alto ntvel".

A coleta de dados foi feita mediante exames, a saber: 
exame clinico, oftalmológico, audiomêtrico, fonoaudiológico e 
testes psicológicos. Também foi feita a observação da interação 
professor-aluno em situação de sala de aula e uma análise deta­
lhada das cartilhas utilizadas e dos procedimentos didáticos.

Ainda foram realizadas entrevistas com as mães ou respon 
sáveis dos alunos, com os professores, diretores e pessoal admi 
nistrativo e técnico. Quanto ao funcionamento cotidiano das es­
colas foram feitas observações.

Apesar da grande diferença sõcio-econômica existente en­
tre as clientelas das duas escolas, a amostra, composta de 168 
alunos, revelou-se saudável do ponto de vista clínico, não apre 
sentando nenhum comprometimento grave.

Do estudo foi possível chegar às seguintes constatações:

- deficiências biológicas e físicas dos alunos, desinte­
gração de seus lares, retardamento intelectual, falta de pronti 
dão entre outras causas não podem por si só explicar a reprova­
ção, pois crianças com os mesmos resultados baixos também foram 
aprovadas;
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- a reprovação estâ associada à níveis sõcio-eConômicos 
mais baixos do que a aprovação;

- uma primeira causa de reprovação pode ser identificada 
com o modo como a escola trabalha com a pobreza, através da diŝ  

criminação;

- a discriminação da escola em relação as crianças pobres 
realiza-se ao nível didãtico-pedagõgico, pois não se encontra 
preparada para atuar com a criança real, concreta;

- a relação pobreza-fracasso escolar não ê absoluta.
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Caso ela fosse verdadeira muitas das uni 
dades de ensino situadas nos bairros mais 
pobres da cidade teriam que reprovar prati_ 
camente todos os seus alunos 3 como ê o ca­
so da Escola A onde aprovados e retidos 
possuem praticamente o mesmo nível sócio - 
economico (baixo). Já na Escola B s mista 3  

quanto ao nível socioeoonÓmico de sua cliente_ 
la 3 constatou-se que aprovados e retidos 
diferem quanto a esse nível 3 encontrando-se 
entre os retidos uma incidência maior de 
crianças provenientes de famílias pobres . 
Em . que pese ò anteriormente exposto 3 ou 
seja} a superposição de resultados obtidos 
por retidos e alguns aprovados nos testes 
aplicados 3 pode-se concluir que outros fa­
tores além da mera incapacidade da criança 
carente 3 estão Q^esentes na produção da re_ 
tenção escolar.

A pesquisa conclui com a seguinte afirmação: "o sistema 

educacional vigente não apresenta, nenhuma incongruência 3 de fato 3  

entre o processo de escolarização e seus produtos 3 entre eles e

os altos índices de retenção. Em outras palavras esses produtos
- 31sao decorrência inevitável do processo."



Sem dúvida, o crescimento quantitativo da escola de 19 
grau, ou seja, a sua demanda tem modificado as suas caracterís­
ticas, assim como as condições de trabalho do pessoal docente . 
A própria divisão do trabalho escolar tem contribuído para a re 
dução e a limitação da autonomia e do engajamento do professor 
na ação pedagógica, servindo de obstáculo à reflexão e ao ques­
tionamento de sua ação no atual contexto.

2.2. AS TEORIAS DA EDUCAÇÃO E A EXPLICAÇÃO DO FRACASSO ESCOLAR

Como as teorias da educação fundamentam-se na maneira de 
perceber a relação educação-sociedade, a intenção deste item é 
mostrar como as diversas concepções da educação explicam o fra­
casso escolar.

2.2.1. TEORIAS NÃO-CRITICAS DA EDUCAÇÃO

O pensamento liberal defende a educação como um direito 
de todos, que deve ser assegurado pelo Estado e, onde a escola 
ê tida como democrática, devendo ser boa e adequada, independen 
temente da classe social a que pertença. Enfatiza, ainda, a ne­
cessidade do atendimento às capacidades individuais.

~  £Ora, nesta perspectiva, quando o educando não atinge õ 
sucesso escolar, a explicação ê bastante simplista, pois a cul­
pa acaba sendo da própria vítima, uma vez que as oportunidades 
são dadas a todos. Como já se discutiu anteriormente, isto não 
ocorre; existem desigualdades reais e a própria escola está ba-
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seada na cultura dás classes privilegiadas. Entretanto, segundo 
esta concepção, tudo vai depender das condições individuais de 
cada um. Assim, sõ os mais capazes ê que se educam, os outros 
terminam por aceitar sua "'incapacidade" como natural, sem ques­
tionar o modo como a escola e os professores trabalham com as 
diferenças individuais, sociais e econômicas.

Difunde-se a ideia da igualdade de oportunidades sem le­
var em conta a desigualdade de condições, que acaba por influir 
no sucesso ou no fracasso escolar.
2.2.1.1. A CONCEPÇÃO LIBERAL DA. EDUCAÇÃO: A ESCOLA TRADICIONAL 

E 0 ESCOLANOVISMO

Os princípios gerais do pensamento liberal são o respei­
to â individualidade humana, a defesa dàs* .liberdades individuais 
e da propriedade, igualdade de direi tos*" entre os homens e a ma­
nutenção da democracia.

Em conformidade com esses princípios, o ideal liberal de 
educação ê de que a escola não existe à serviço dé classe social 
alguma, bem como de .crença religiosa ou política.

Portanto, "a instrução não deve. estar reservada às elites 

ou classes superiores nem ser um instrumento aristocrático para

servir a quem possui tempo e dinheiro. A educação deve estar a
. 32serviço do individuo 3 do 'homem total ' 3  liberado e pleno".

A escola preocupa-se, então, com o homem, independentemen 
te de suas origens, buscando desenvolver em cada vim, suas capa­
cidades latentes, suas aptidões inatas. Para o liberalismo, a 
vocação ê realização individual com vistas ao progresso comum.
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fí, portanto, a partir da vocação que o indivíduo encon­
trará seu lugar na estrutura ocupacional existente.
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Ao Estado cabe dar apenas a instrução, uma instrução que
respeite a liberdade de opinião. Ao mestre cabe "ensinar todas

as doutrinas como se fossem opiniões e não ensinar apenas um

.credo como imposição do poder público 3 pois a independência da
33instrução faz parte dos â,ireitos humanos".

Em suma, o liberalismo defendia a educação como um direi^ 
to a ser garantido pelo Estado a todos os. indivíduos.

A ascensão da burguesia, entretanto, provocou uma mudan­
ça no pensamento pedagògicoi a idéia de reconstrução individual 
sucedeu-se a idéia de reconstrução social, què teve em DEWEY o 
seu grande expoente.

É indubitável — assegurava ele — que uma~ 
sociedade 'h. qual seria fatal a estratifica 
ção em classes separadas deve procurar fa­
zer com que as oportunidades intelectuais 
sejam acessiveis a todos os individuos ̂ com 
iguais facilidades. Uma sociedade dividida 
em castas yiecessita unicamente preocupar - 
se com a educação da casta diri gente. Uma 
sociedade móvel cheia de canais distribuido­
res de muda.nças ocorri das em qualquer par­
te j deve tratar de fazer com que seus mem­
bros sejam educados de modo a possuirem 
iniciativa individual e adaptalidade.

Ao reconhecer a dificuldade que a sociedade tem de produ 
zir espontaneamente a democracia, DEWEY vê a educação como um 
instrumento de diferenciação dos indivíduos e, portanto, repro­
dutora de "iniqüidades ".



Para sanar esse raal, deve-se "criar nas escolas uma pro­

jeção do tipo de sociedade que desejaríamos realizar e 3 forman­

do os espíritos de acordo com esse tipo 3 modificar gradualmente 

os principais e mais recalcitrantes aspectos da sociedade adul-
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Alêm disso, ê preciso atender âs vocações, sem contudo , 
transformar as escolas em üm prolongamento das empresas, divi - 
dindo os alunos entre os que vão exercer o poder e os que vão 
ser dominados.

Estas idéias tiveram repercussão no Brasil por volta de 
1930, quando Anísio Teixeira trabalhou junto ao governo, na ten 
tativa de conseguir que o Estado assumisse para si a tarefa da 
reconstrução social brasileira com a criação de uma escola pü - 
blica obrigatória e gratuita.

A escola não esta a serviço de .nenhuma 
classe 3 seja a dos consumidores privilegia 
dos da vida 3 seja a dos produtores ou in - 
âustriais 3  mas a serviço do indivíduo, pro_ 
curando graças ao processo de educação h a ­
bilitá-lo a participar da vida na medida e 
proporção dos seus valores intrínsecos. Nes_ 
se sentido a escola é a grande reguladora 
social e seu programa inclui a correção da 
maior parte das iniqüi dades sociais e o 
preparo de ygia nova ordem mais estável e 
mais justa.

Para ele, a escola tem uma função social específica: a
de regular a distribuição social; neste sentido, a educação não
seria mais do que ”um esforço para redistribuir os homens pelas

diversas ocupações e meios, de vida em que se repartem as ativi-
37dades humanas".



Assim, implantada a Escola Nova, a sociedade conseguira 
democratizar-~se paulatinamente.

Ê comum â doutrina liberal â pedagogia da escola nova,co 
mo também aos planos governamentais, atribuir, à educação o papel 
de instrumento de equalização das oportunidades. Assim, tem~se 
por pressuposto que não está, nem pode estar ligada à ordem pro 
dutora das desiguáldades sociais. Trata-se de atribuir uma fun­
ção igualitária à escola em que tanto o sucesso quanto o fracas 
so é atribuído exclusivamente aos "méritos" do aluno.

Entretanto, as oportunidades de escolarização não são 
franqueadas a todos. Hã desigualdades, as mais diversas, inclusi. 
ve com relação a qualidade de ensino. A própria educação escolar 
está organizada para premiar as aptidões desenvolvidas nas cla£ 
ses dominantes, pois não leva em conta a universo de vivências 
que a criança das camadas populares traz consigo. Inclusive ,não 
são consideradas as prováveis causas do fracasso escolar de ma­
neira articulada, como elos da mesma cadeia, o que realmente 
são.
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Se procurarmos o fio oomum desses dis - 
cursos 3 vamos constatar que eles se re
ferem a uma mesma reali dade : a ordem econo_ 
mica capitalista 3 isto é 3  a sociedade onde 
os recursos produtivos (ou a maior parte 
deles) é de propriedade privada (de certos 
setores da sociedade) e cujo móvel funda - 
mental é a acumulação desses recursos para 
apropriação também privada (desses mesmos 
setores). Essa ordem economica 3  pelos seus 
mecanismos próprios 3 produz e reproduz quo_ 
tiâianamente as desigualdades sociais. 0

qúe notamos .ê que esses discursos lamentam 
as conseqüências da ordem economica deixan_ 
do intocados 3 entretanto^ os mecanismos que 
as produzem. Paralelamente 3 imaginam uma 
educação que venha a subverter essa 'origem
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iniquia 1 3  esquecendo ou deixando de dizer 3  

que essa mèsma educação 3 também pelos seus 
próprios mecanismos quotidianos discrimina 
amplos setores sociais. Ainda mais 3  fazem 
crér que o sucesso ou o fracass o es colares 
são produto único das 'razões de ordem in- 
telectiva ’ 3  ou seja 3 dissimulam tanto os 
seus próprios mecaniszggs quanto os da pró­
pria ordem econômica.

SAVIANI mostra que tais pedagqgias são ingênuas e idea­
listas, uma vez que se atribui â educação o caráter de "redento_ 

ra da humanidade.", acreditando-se que através da educação, a 
sociedade modificar-se-ã:

Nesse sentido 3 caem na armadilha da 'in 
versão idealista' jã que 3 de elemento de - 
terminado péla estrutura social3a educação 
ê convertida em elemento dominante 3 reduzin_ 
do-se o elemento determinante à condição 
de determinado. A relação entre educação e 
estrutura social ê 3  portanto 3 repres entada 
de modo inverti do.

Enquanto a pedagogia tradicional centrava-se na defesa 
intransigente da igualdade essencial entre os homens, a escóla 
nova constitui uma pedagogia das diferenças em nome da democra­
cia.

Na prática, ambas tiveram caráter reacionário. De um la­
do, a pedagogia tradicional fundamenta-se na metodologia cientí 
fica que, pela sua aplicação mecânica e rotineira, cristalizou- 
se na burocracia funcional das escolas, pela qual as crianças 
das camadas populares não tinham grandes chances de passar. De 
outro lado, o caráter pseudo-cientifico da escola nova contri - 
buiu para a secundarização da transmissão de conhecimentos, re­
baixando ainda mais o nível da educação destinada às camadas po 
pulares.



A partir da reflexão destes, entre outros fatos, e da 
analise dos determinantes sociais da educação, surgiram, nos 
anos 70, algumas concepções crítico-reprodutivistas que conside 
ram que a função da educação é dupla; reprodução das relações 
sociais de produção e inculcação da ideologia dominante.

2.2.2. TEORIAS CRÍTICAS DA EDUCAÇÃO

Nesta concepção pedagógica, a escola ê vista como produ­
tora do fracasso escolar, pois esta é a sua função na manuten - 
ção das relações de dominação que caracterizam a sociedade capi 
talista.

Na teoria reprodutivista da educação, a escola e sua fun 
ção são tão deterministas que não há saída para a superação do 
fracasso escolar. Seu papel ê o de mantenedora e perpetuadora 
das relações de força existentes na sociedade de modo a favore­
cer os favorecidos e desfavorecer os desfavorecidos.

Por conseguinte, a cultura das classes populares não é 
considerada pela escola em suas propostas curriculares, embora 
devesse ser uma espécie de "fermento" para o desenvolvimento e 
envolvimento do aluno, visando a maximização do rendimento esco 
lar, na luta contra o insucesso.

Nesta visão não se consideram as contradições existentes 
tanto na sociedade como no interior da escola e que permitem re 
conhecer, além de sua dimensão conservadora, a sua dimensão 
transformadora.

Nesta teoria, o fracasso escolar é apontado como, consti 
tuindo de fato, a prõpria função da escola, na medida em que 
seu carãter ê marginalizador e seletivo.
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2.2.2.1. A REPRODUÇÃO

A teoria da reprodução de Pierre BOURDIEU e Jean Claude 
PASSERON constitui a primeira grande sistematização das idéias 
críticas sobre a educação.

A escola ê, para os autores, uma parte específica do pro 
cesso através do qual a relação de classes - dada como relação 
de forças - se perpetua.

Essa dominação pode ocorrer de maneira ostensiva, pela 
repressão púra e simples ou pela dissimulação da dominação ma­
terial. Sucede, então, a violência simbólica cujo fundamento es 
tá na força material e que ê exercida especificamente pela esco 
la.

A especificidade da escola consiste no fato de que ela

se mostra oomo um poder de violência simbó_ 
lioa, isto é 3 utilizando os sistemas de re 
presentações 3 e não a força fisica 3  para 
assumir o papel de mantenedora da relação 
de força. Na medida em que a escola decor­
re desta relação 3 ela só pode preencher 
seu papel face â relação de força pela uti_ 
lização de procedimentos distintos 3 o que 
constitui a origem tanto de sua autonomia 
aparente como de sua dependência real 3 de­
pendência esta mascarada, pela aparente au­
tonomia 3  máscara que ê a própria condição 
de seu papel fac^^ãs relações de força de 
que ela decorre.

Esse duplo aspecto da escola - independência aparente e 
dependência real — é que produz todas as especificações da esco 
la.
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Estas especificações nada mais são 3  eom 

efeitofdo que a análise do funcionamento 
interno da instancia escolar 3 por meio do 
qual ela preenche seu papel em relação ã 
instancia externa da qual emana. Como esta 
instancia externa é a classe dominante 3  o 
funcionamento da escola devera 3 por esse 
lado> contribuir para que esta. instância 
exerça seu dominio e 3 por outro 3 na medida 
em que a escola contribui efetivamente pa­
ra esta dominação 3 fornecer a si mesma 3  

seus próprios instrumentos 3 necessários a 
sua própria reprodução. Desse modo 3 a fina 
lidade da escola será dupla: contribuir pa 
ra a manutenção da classe dominante e 3 ao 
mesmo tempo 3  encontrar em si mesmt^^as con­
dições de sua própria manutenção.

A escolha funcionará, portanto, de modo a responder a esta 
dupla finalidade, apresentando conteúdos e habilidades que trans 
mitirâ como um saber legítimo de validade universal. Portanto , 
esse saber universal é arbitrário, mas apresentado dissimulada­
mente. Deste modo, a escola privilegia os privilegiados por do­
minarem este saber, desprivilegiando os desprivilegiados, uma 
vez que os conteúdos trabalhados na escola não consideram a ba- 
gágem cultural das crianças menos favorecidas. Assim, a escola 
acaba como produtora do fracasso escolar. Esse saber da classe 
dominante ê imposto, constituindo-se no veiculo que efetiva a 
violência simbólica. Por conseguinte, o projeto pedagógico da 
escola ê incompreensível para as camadas populares que são eli­
minadas e/ou excluídas do sistema.

Isso faz com que alguns 3 aqueles perten 
centes ao grupo que produziu o saber arbi­
trário 3  consigam manejar com muito mais ha 
bilidade o saber escolar 3 enquanto outros 
fracassam ou são eliminados pela seleção . 
Na medida em que o saber da escola 3 e seu 
modo de operar 3 aparecem como legítimosj a 
seleção e a eliminação também se revestem
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de legitimidade. Assim 3  escolhendo os que 
se destinam aos seus graus mais arraigados 3  

a escola leva os demais a inferiorizarem 
uma suposta inferioridade e convence aos 
primeiros 3 como aos segundos 3 que a desi - 
gualdade é legitima e dep^de apenas das 
habilidades de cada qual.

O saber legitimo e a legitimação do saber serão, efetiva 
mente, função do interesse da classe dominante, isto ê, o saber 
escolar serã selecionado em função de sua capacidade de manter 
a dominação da classe dominante, processo do qual serã elimina­
do todo saber que verse sobre essa dominação ou que venha a al­
tera- la e/ou ameaçã-la.

Na medida em que a escola deve mostrar-se como institui­
ção legitima, sua relação com os educandos deve basear-se não 
sõ em critérios ideológicos, mas também numa efetiva aparência 
de competência em relação do saber. Por isso, "a escola é leva­

da a legitiinar uma aparência de saber que nada mais é do que 

signo de um n ã o - s a b e r ^

A transmissão do saber e sua falsificação constitui, por 
tanto, a dupla e contraditória finalidade da educação, atingida 
mediante os mecanismos da violência simbólica.

Este tipo de violência exprime-se através da ação pedagó 
gica e da comunicação cultural.

nA ação pedagógica e a imposição da cultura (arbitraria) 

de um grupo ou de uma classe a outros grupos ou outras classes 3  

por meio de um poder arbitrário 3 mas um poder que tende a ser 

reconhecido como legitimo". ̂



Enquanto a ação pedagógica implica em autoridade e, por­
tanto, em capacidade de aplicação de sanções, a comunicação cul 
tural não tem este poder, mas, por outro lado, tem uma cultura 
a impor através das ações pedagógicas, quer da escola, quer da 
família.

Assim sendo, a ação pedagógica implica em arbitrarieda­
de, na medida em que seus conteúdos são escolhidos por elementos 
dos grupos dominantes.

Entretanto, essa arbitrariedade da ação pedagógica não 
pode permanecer a descoberto, pois, do contrario ficariam cia - 
ras as relações de força que a fundamentam.A sua dissimulação , 
necessária e defensiva, não é outra coisa, senão, função básica 
da ideologia pedagógica.

2.2.2.2. A ESCOLA. COMO APARELHO IDEOLÓGICO DO ESTADO: EXPLICAÇÃO 
ALTHUSSERIANA

As sociedades dependem das ideologias para se reproduzir.

"Uma -ideologia é a representação -imaginária da realidade,

a forma mistificada na qual os homens estabelecem a relação com 
45o mundo".

"Ideologia é um corpus. de representações e de normas que

fixam e prescrevem de antemão o que se deve e como se deve pen-
, . „ 46 sar, agvr e sentvr".

A partir desse reconhecimento ê que ALTHUSSER, principal 
critico da pedagogia nesta linha, identifica a escola como um 
aparelho ideológico do Estado.
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O todo social constitui-se de duas estruturas; a infra e 
a superestrutura. A primeira ê uma unidade das forças de produ­
ção e das relações de produção. A segunda tem dois níveis; a 
lei e o Estado. Para assegurâ-lo hã os aparelhos ideológicos es
tatais; o jurídico, o ético, o religioso, o político e o educa- 

47cional.

A relação entre as duas estruturas ê de ação recíproca e 
permanente. Nesse sentido, ALTHUSSER diz que
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nenhuma alasse pode exercer o poder esta - 
tal sem exeraer também a hegemonia sobre 
os aparelhos ideológicos estatais e dentro 
desses aparelhos. Há 3 portanto 3 estruturas 
cujo papel especifico é mistificar o fun - 
cionamento das formações sociais através 
de ideologias. A existência de ideologias, 
porêm 3 ê material: elas expressam sempre 
posições de classe. Isto porque uma ideolo_ 
gia existe sempre num aparelho e suas prá­
ticas. A educação ê um desses aparelhos . 
Ela reproduzas relações capitalistas de 
exploração.

Enquanto na Idade Media, o aparelho ideológico do Estado 
predominante era a Igreja, agora i a escola.

A escola ê a instituição onde as crian­
ças são doutrinadas na ideologia que con - 
vêm ao papel que devem desempenhar na so - 
ciedade de classes. Em outras palavras 3 os 
inãiviâuos são modelados em sujeitos que 
se enquadram nas necessidades do capitalis_ 
mo. Na es cola 3 as crianças aprendem o rknow_ 
h a w mas em formas que as^guram a sujei­
ção ã ideologia dominante.

Portanto, nesse determinismo, o homem não é o sujeito da 
história, mas modelado por ela.



A marginalização ocorre nas relações de produção capita­
listas que se apoiam na expropriação dos trabalhadores pelos ca­
pitalistas e o Aparelho Ideológico do Estado (AIE) escolar cons 
titui um instrumento de diferenciação social, em que o fracasso 
escolar é uma estratégia para garantir e perpetuar os interes - 
ses da dominação burguesa. Assim, tanto a escola como sua prãti 
ca mistificam os seus conteúdos, a fim de encaminhar o educando 
para a simples reprodução das relações de exploração do sistema.

ALTHUSSER considera a luta de classes, embora à reconhe­
ça sem possibilidade de êxito. Mesmo assim, esta teoria represen 
ta um avanço em relação â teoria da reprodução.

2.2.2.3. DUALISMO E EDUCAÇÃO: BAUDELOT E ESTABLET.

Ê na escola elementar que se processa a divisão das duas 
redes de escolarização, correspondentes as duas classes sociais: 
burguesia e proletariado.

Esse processo tem duplo aspecto: de um lado, ele assegu­
ra a distribuição material dos indivíduos nos dois pólos da so­
ciedade e, de outro, implementa uma função política e ideolõgi-

~ 50ca de inculcaçao da ideologia dominante.

Esses dois aspectos do processo ocorrem simultaneamente, 
constituindo-se em função da escola, garantida por mecanismos 
resultantes das práticas concretas de ensino.
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Em relação às duas redes de escolariza­

ção que caracterizam o aparelho escolar (a 
rede secundária—superior, de um lado, e a 
rede primária-profissional, de outro ) 3 a es 
cola primária desempenha um papel fundamen 
tal: é ela que 3 definitivamente, decide a 
orientação dos indivíduos para uma ou outra 
rede. (...) em outras palavras 3 a separa - 
ção das duas redes não é so o resultado ou 
o objetivo da escola primária 3 ê ao mesmo 
tempo g^meio e o princípio de seu funciona 
mento.

0 modo pelo qual a escola divide os indivíduos ê domina­
do pela inculcação ideológica que ela faz: por um lado, a esco­
la faz a inculcação explicita da ideologia das classes dominan­
tes, de tal maneira que os educandos acabam por submeter-se às 
suas representações e às suas práticas, e, de outro lado, o re­
calcamento dos elementos e efeitos da ideologia popular.

A ideologia ê transmitida de forma maciça através de te­
mas e valores como "o saber", "a verdade",: "a cultura", etc.

A ideologia não se reduz a idéias, porém. Ela, na verda­
de, não tem existência fora das práticas. Assim, existe um con­
junto de práticas que são o ritual material da ideologia domi - 
nante: os exercícios escolares, que são apresentados simultanea 
mente como trabalho e dever. A finalidade deles é a nota, a re­
compensa, o culto da competição.

As práticas escolares e seu ritual são, 
portanto, um aspecto essencial do processo 
de inculcação ideológica: deveres, disci - 
plina, punições e recompensas. Por trás de 
sua aparente função educativa e técnica,as 
seguram a função essencial, mas encoberta, 
de realizar na escola a ideologia burguesa 
e de aí sujeitar todos os indivíduos, e
por isso mesmo representar à sua maneira a 
produção, o direito, o Estado burges. 0 fa
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to de que a escola primaria deve submeter 
todo mundo as praticas da ideologia burgue_ 
sa 3 tanto os filhos de exploradores quanto 
os filhos de exploradores 3 isto ê 3  o fato 
de que ela deve submeter uns a seu lugar 
de exploradores e os outros a seus postos 
de explorados determina a natureza especi­
fica das praticas escolares em vigor no pri_ 
mãrio. A coexistência dificil de duas re - 
des opostas no interior da mesma institui­
ção dã ã ide^ogia inculcada um aspecto dé 
compromisso.

Entretanto, a inculcação da ideologia não ê feita sem d_i 
ficuldades, pois a criança ê obrigada a freqüentar a escola,es­
paço social de contradições extremadas.

Então, a utilização de praticas repressivas de natureza 
disciplinar e coercitiva se faz freqüente e regular com o objeti 
vo de se alcançar o recalcamento, a sujeição e o disfarce da cul̂  

tura popular.

Esses dois aspectos são indissociáveis: tanto maior será 
o recalcamento e a sujeição, quanto maior for a inculcação da 
ideologia dominante.

Consequentemente, a escola contribui para a reprodução 
da qualidade da força de trabalho na medida em que transmite um 
conteúdo (desde o ler, escrever e contar) que repercutem na di­
visão entre o trabalho manual e o intelectual. Deste modo, "as 
desigualdades diante da escola", assim como o fracasso escolar 
se explicam através do papel que a escola tem de bloquear o de­
senvolvimento do saber das camadas populares.

Para BAUDELOT e ESTABLET ê possível compreender a esoola 
em termos da contradição e da existência de duas redes de esco­
larização. Assim, a ideologia burguesa ê imposta ao povo, produ



zindo um proletariado de acordo com as necessidades dos que á 
impõe, para o qual ê oferecido um ensino conpatível com o exer­
cício de sua função subalterna na sociedade. Esse ensino, de 
qualidade diversa ao oferecido ã classe dominante, é justifica­
do pela incapacidade das camadas populares apreenderem o saber 
oficial, ou seja, pela sua predisposição ao fracasso.

Isso explica a natureza da rede prima - 
rio-profissional, o que nela é inculcado e 
como o que nela não é aprendido. Em primei_ 
ro lugar, o papel essencial que desempenha 
'a escola' como lugar de formação totalmen 
te separado da produção: ela inculca, sob 
a forma de rudimentos, as técnicas indis - 
pensáveis ã adaptação ao maquinismo em ge­
ral,sob uma forma preparatória. Ê na fábri 
ca, sob sujeição (exploração, opressão po­
lítica, dominação ideológica), qu^^a combi_ 
nação deve normalmente se operar.

A separação social e técnica da força de trabalho e dos 
meios de produção ê feita mediante a escolarização generalizada. 
Além disso, o "saber" ê limitado: tudo o que concerne ao conhe­
cimento sobre o conjunto do processo de produção é contrário 
aos interesses dominantes e, por ameaçar a reprodução das rela­
ções sociais de produção, ê sumariamente eliminado ou recalcado 
na escola.

A análise dos fatos sociais mostra que o modo de produ - 
ção capitalista supõe a separação da força de trabalho e dos 
meios de produção. Assim, o operário não ê nem será jamais dono 
dos meios de produção, mas unicamente da força de trabalho. Tam 
bêm não há qualquer ligação orgânica entre os meios de produção 
e a força de trabalho, o que vai forçar a adaptação desta últi­
ma âs exigências do mecanismo.
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Por conseguinte, a escola estabelece a distinção entre o 
trabalho intelectual e o trabalho manual, o que levou SAVIANI a 
concluir a partir das afirmações da teoria da escola dualista , 
que a instituição escolar estã muito distante da equalização so 
social,
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senão duplamente um fator de marginaliza - 
ção: converte os trabalhadores em marginais 3  

não apenas por referencia ã cultura burgue_ 
saj mas também em relação ao próprio movi­
mento proletário 3 buscando arrancar do
seio desse movimento (colocar ã margem de­
le) todos aqueles que ingressam no. siste­
ma de ensino. (...) Boudelot e Establet-se 
empenham em compreender a escola no quadro 
da luta de classes 3  eles não a encaram 3 po_ 
rêm 3 como palco e alvo da luta de classes. 
Com efeito 3 entendem que a escola 3 enquan­
to aparelho ideológico 3 é um instrumento 
da burguesia na luta ideológica contra o 
proletariado, A possibilidade de que a es­
cola se constitua num ins trumentg^de luta 
do proletariado fica des cartada.

Por isso, SNYDERS vê a teoria da escola dualista como"Z-u 
ta de classes inútil". Nesta visão, a possibilidade de supera - 
ção do fracasso não existe na medida em que as "contradições fi 
cam aprisionadas".

2.2.3. AS CONTRADIÇÕES DE "A REPRODUÇÃO"'. A CRlTICA. DAS "TEORIAS 

CRÍTICAS".

A crítica âs teorias críticas recupera o espaço escolar 
como local em que pode ocorrer tanto o fracasso quanto o suces 
so dependendo de como a pratica pedagógica incorpora e se arti­
cula com as relações sociais mais amplas, em virtude de traba - 
lhar com as contradições que existem no interior da escola, as 
quais são formas de expressão das que existem na sociedade.



Sem dúvida, a escola é determinada pela sociedade, e
deste modo sofre também dos mesmos conflitos existentes numa so 
ciedade de classes. Assim, o papel da escola que tem consciência 
de sua função a partir da consideração de seu contexto histõri- 
co-social serã o de preparar o educando por meio da democratiza 
ção do saber, ou seja, da aquisição de conteúdos para uma parti^ 
cipação mais efetiva no processo de transformação da sociedade 
rumo â sua democratização.

Nesta concepção o objetivo principal ê a distribuição 
efetiva do saber, como forma de superação do fracasso escolar.A 
finalidade é estabelecer uma ponte de ligação entre os conteúdos 
e os interesses dos alunos, evitando a marginalização social e 
cultural na medida em que se propicie a compreensão da realida­
de social.

Portanto, essa concepção aponta para a possibilidade 
real que a escola tem de recuperar seu espaço pela prática peda 
gôgica, retomando a parcela de culpa que lhe compete, quanto ao 
fracasso escolar. .

Por oposição à fatalidade das teorias crltico-reproduti- 
vistas da educação e à sua virtualidade em gerar entre os educa 
dores um sentimento de importância e, por conseqüência, uma prã 
xis educativa de acomodação e, portanto,, conivente com a repro­
dução das desigualdades sociais através da escola, surge no pa­
norama da reflexão educacional uma linha de pensamento que res­
salta as contradições da escola, mostrando que a sua função ê 
fundamentalmente dialéticas "paralelamente a sua função reprodu 

tora das relações de produção e da força de trabalho 3  apareoe a

função libertadora, através da propagação de oontra-ideologias
55emanoipadoras".
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A escola, segundo estas teorias reprodutivistas é uma 
forma de perpetuar as relações de força existéntes entre as cla£ 
ses sociais. Entretanto, se por um lado, ela cumpre o seu papel 
ideológico de inculcação do saber que interessa às classes domi 
nantes,por outro tem por objetivos a negação da estrutura de 
classes e a supressão da dominação econômica.^

Para assegurar sua aparente autonomia face às relações
de força que a originam, a escola desenvolve conteúdos e habili 
dades transmitidos como um saber legítimo e universal mas arbi­
trário, visto que ê produzido pelas classes dominantes e desti­
nado aos grupos dominados.

Apesar disso, a escola, produto das contradições inter - 
nas do sistema capitalista, acaba por contribuir para a sua tran£ 
formação na medida em que a finalidade de sua evolução "e a apro_ 
priação pelo trabalhador dos instrumentos de seu trabalho e 3 des_ . 
ta forma 3 de si próprio 3 ou seja 3 do saber que o modo de produ­

ção capitalista isolou do trabalhador e que o trabalhador ãevol_
57veu contra ele".

Encarregada do aprimoramento da força de trabalho, a es­
cola contribui para o aumento do capital, o que obviamente ê

de interesse do sistema. Porêm, a forma como aquele vai reali - 
zar este aprimoramento ê que vai opor-se à perpetuação do modo 
de produção capitalista.

Assim sendo, a escola
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deverá aumentar a competência técnica e 
teórica do trabalhador; porém 3 ao faze-lo 3  

opoe-se à divisão, instaurada pelo modo de 
produção capitalista entre saber e traba - 
lho 3 o saber fazendo parte do capital a 
titulo de força de produção. Por outro la­
do j ela se opõe à estrutura capitalista 
das relações sociais 3  a saber 3 a divisão . 
entre a classe proprietária e a classe ope_ 
rãria 3  baseada na propriedade privada dos 
meios de produção 3 com o que torna possi - 
vel a apropriação coletiva do saber 3 quan­
do este 3 enquanto força de produção deve - 
ria ser propriedade exclusiva da classe 
proprietária.

Assim, a escola revela em si mesma as contradições ima - 
nentes ao sistema capitalista: ao mesmo tempo em que originaria 
dele, contribui para a sua manutenção, ela colabora na sua des­
truição.

0 sistema elabora, então, a sua defesa em torno de dois 
pontos básicos:

— limitação do acesso ao saber pela criação de obstãcu - 
los à democratização do ensino;

- alteração do saber transmitido, de modo a limitar seu 
poder sobre a estrutura sõcio-econômica.

Além de tentar defender-se, o sistema tenta a "recupera­
ção" da escola, procurando neutralizã-la. Contudo, encontra um 
obstáculo: o saber, que não ê produzido apenas por uma classe 
social, mas nas relações entre os homens e destes com a nature­
za.

Como o saber é produzido na relação entre as classes so­
ciais i de se supor que hã entre elas algum grau de reciprocida 
de. Ainda que esses níveis sejam diferentes, a ausência absolu-



ta de força da classe dominada teria por resultado a sua supres 
são e, portanto, a eliminação da própria relação. Além disso ê 
completamente impossível â classe dominante esvaziar de modo ab 
soluto a dimensão intelectual e subjetiva do trabalho. Ao con - 
trãrio, o desenvolvimento das forças produtivas e o aprimoramen 
to dos modos de produção pássam a exigir determinadas habilida­
des e atitudes do trabalhador, o que torna a sua instrução abso 
lutamente necessária.

Finalmente, ao contrário do que pensam BOURDIEU e PASSE- 
RON, autores da teoria de "A Reprodução", chega-se à escola não 
apenas como um momento da estrutura social, que apenas reproduz 
essa mesma estrutura, mas como parte do movimento de contradi - 
ção nela existente. 0 saber escolar, além disso, não mais ê vis 
to como arbitrariedade cultural, mas como saber verdadeiro, pri 
vatizado pela classe dominante e devolvido aos que dele foram 
expropriados.

A violência simbólica na transmissão des 
se conhecimento se deve ao fato de que3uma 
vez violentamente expropriado e privatiza- 
do 3 ele não serã devolvido enquanto tal 3  

mas selecionado e distorcido de muitas for 
mas. Reste sentido a escola e de fato a 
instância que a classe dominante encontra 
para realizar essa devolução sob seu contro_ 
le e da fgrma que mais convêm aos seus in­
teresses.

Algumas formas de privatização do conhecimento são a dijs 
torção, a fragmentação e o barateamento do saber transmitido às 
classes dominadas. Alem disso, o conhecimento ê usado de manei­
ra ideológica de acordo com os interesses dominantes, pela gene 
ralização do particular e pela particularização do geral. Nesse
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sentido valores de importância, num determinado momento histó­
rico, são tidos como validos para sempre, enquanto os insucessos 
sociais - como o fracasso escolar - são particularizados, toman 
do-se o indivíduo como responsável exclusivo.

Mas ê quando o saber se apresenta como algo desvinculado 
da prática humana concreta e das relações entre os homens que a 
dominação ê legitimada.
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Na escola, como na sociedade, a divisão 
entre o trabalho manual e intelectual estã 
na base da aparente autonomia que as idé.ias 
e o conhecimento parecem ter em relação a 
vida material. Ao invés de revelar que é a 
de ser produto da atividade humana concre­
ta e, portanto de poder ser.explicado por 
ela, o conhecimento se apresenta como a 
explicação da realidade f-tsica e social 
Isso se dã quando o objeto do conhecimento 
passa a ser não a realidade objetiva, mas 
as idéias que os homens fazem dela. Ou, in_ 
versamente, quando se insiste que a reali­
dade deva ser conhecii.da como ’coisa ' em si 
mesma e não como produto das relações entre 
os homens e destes com a natureza.

Nos dois casos, o saber perde sua possibilidade de promo 
ver a transformação da realidade objetiva. Por decorrência, es­
sa realidade ê negada, quando não simplesmente aceita como natu 
ral e absolutamente inevitável.

Em síntese, as teorias crítico-reprodutivistas apresentam 
a escola comò um fato, um momento da estrutura das relações de 
classe, objeto de frustrada tentativa de assimilação por parte 
da classe dominante, uma vez que ê portadora de contradições e/ 
ou "fermentos" de transformação tão poderosos que, em última 
instância, capacitam-na à mudança e atê mesmo à supressão da 
estrutura em que aparece.



Enquanto as teorias não-críticas buscara resolver a ques­
tão das desigualdades sociais através da crença ingênua no "po­
der redentor" da escola, as teorias crítico-reprodutivistas al­
cançam o mesmo grau de impotência na resolução do fracasso, uma 
vez que tem por fatal a função reprodutora da escola.

Sabe-se, entretanto, que a essa função amplamente reconhe 
cida, agrega-se uma outra de natureza dialética: a libertadora, 
que nascida das contradições do sistema, busca construir uma ou 
tra ordem social, em que as igualdades aparentes se tornem reais. 
Em outras palavras uma ordem em que a igualdade de oportunidades 
torne-se também igualdade de condições.

A crítica âs teorias críticas permite conceber a escola 
como mediação. A escola é uma mediação entre o homem e a socie­
dade no movimento de sua libertação.

A passagem pela escola não ê indiferente aos destinos do 
homem, que tem aí um dos elementos que vão definir a sua função 
na sociedade, reforçando ou não sua origem de classe.

"Mediação refere—se ao que esta ou ao que aaantece no

meio ou entre duas ou mais coisas separadas no tempo e/ou no es_
61paço". É a tentativa de captar-se o movimento.

" 0  movimento que interessa para caracterizar a mediação 

não ã qualquer movimento e sim aquele pelo qual uma totalidade ■ 

se transforma em outra 3  ou sefa 3  o da contradição entre esses 

dois movimentos na medida em que não hã reprodução pura ou pura 

transformação". É o conflito entre elas que assegura a possi­
bilidade do conhecimento novo incorporar e reproduzir o velho , 
superando-o de algum modo.
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Nesta perspectiva, o professor não serã um mero funciona 
rio à serviço da classe dominante, mas um ativo intelectual das 
classes dominadas. Ê neste particular, que cabe a ênfase ao pa­
pel do professor em sua prática escolar onde o objetivo deve 
ser a democratização do saber, tendo em vista as necessidades 
da maioria da população e tomando sua realidade como ponto de 
partida. Evidentemente, a possibilidade efetiva da realização 
dessa tarefa está na razão direta da competência do professor , 
o que recoloca a importância da discussão das formas concretas 
que tem assumido a sua qualificação. A meta ê a maior compreen­
são da realidade social por parte do aluno, a par de sua instru 
mentalização para superá-la. Esta forma de ver a questão impli­
ca na valorização do trabalho escolar, principalmente junto ás
classes menos favorecidas.

Para que isto aconteça ê primordial que o professor te - 
nha formação sõlida, o que significa ter domínio do conteúdo e 
das formas de trabalhá-lo a partir das características e necessi 
dades do aluno concreto e ter consciência das diferentes reali­
dades sociais para possuir uma visão clara da sociedade e inter 
vir junto ao aluno na minimização do fracasso escolar.

Ligando-se organicamente à classe a que 
quer servir o intelectual se capacitara a 
captar as concepções de mundo e de homem 3  

os valores 3 os interesses 3 os padrões de 
comportamento 3 as manifestações culturais 
das classes subalternas traduzindo-os e 
açudando esta classe a redefini-los 3 a par 
tir de seus próprios interesses 3  a criar 
uma concepgc^o de mundo mais articulada e 
homogenea.
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Essa participação do educador no processo de mudança das 
funções da escola permitira que a violência simbólica, a que se 
referiu a teoria da reprodução, fique exposta. Sabe-se que o in 
gresso e a permanência na escola são reivindicados pelas cama - 
das populares como um meio de superação de suas dificuldades na 
vida, de ascender socialmente e de obter melhores empregos,còmo 
se tudo isso fosse a negação da dominação, mas não é. O que o 
saber escolar tem propiciado, na verdade, ê alguma habilidade 
de comunicação, de calculo e conhecimentos gerais. Entretanto , 
como esse conhecimento é o que interessa âs classes dominantes 
ser transmitido, não ê o suficiente para desenvolver nas clas­
ses dominadas a consciência crítica. Ao educador, caberá desmis 
tificâ-lo.
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0  que o saber escolar, quando bem apro­
priado, permite adquirir não é necessaria­
mente um desvelamento completo da domina - 
ção. Ê apenas uma visão de mundo menos mts_ 
tica e folclórica, mais integrada. São ha­
bilidades básicas de comunicação, de cãlcu 
lo de conhecimentos do mundo ftsico e so - 
ciai. Isso pode ser muito, ou muito pouco, 
dependendo do ponto de vista do qual se 
avalia a importância da escola. Se partir­
mos da escola ideal pode ser pouco. Se par 
tirmos da análise da escola existente, é 
muito. Neste caso, a visão mais moderna de 
mundo que a boa escolarização permite ad - 
quirir, além de inútil ã sobrevivência nas 
sociedades industrializadas, pode ser o 
ponto de partida para um conhecimento mais 
critico dessa mesma sociedade.

A realização dessa escola destinada ao conhecimento do 
que ê necessário ao homem, não apenas, "no reino da necessidade" 

mas também "no reino da liberdade" só ê possível a partir da
consideração do que ê a escola existente historicamente, e do

, 65que ela pode vir a ser.



"Por um lado ê preciso uma mudança das oondições para 

criar um sistema de instrução novoj por outro laão 3 é preciso 

um sistema de instrução çã novo para poder mudar as condições 

sociais. Por conseguinte 3 é preciso partir das condições atuais.

Isto coloca em relevo a questão da competência da escola, 
o saber fazer.

Ensinar a todos os que a ela têm acesso e estender-se aos 
demais, ê uma tarefa que exige competência técnica, iluminada 
pelo compromisso político com a maioria da população. Na verda­
de "a competencia têcnica 3 o saber fazer bem 3 ê a passagem 3 a

mediação 3  pela qual se realiza um dos sentidos poli ticos em si
6 *7da educação escolar".

Esse novo sentido político da escola mudará o seu eixo : 
da escola que adapta o aluno às suas condições, aos seus padrões 
aos seus valores; para a escola que se adapta ao aluno, tendo 
como ponto de partida, a criança concreta.

Isto exigirá dos educadores a busca de uma qualidade no­
va aapaz de atender aos interesses reais das camadas menos favo 
recidas.

Todos os profissionais, da educação - professores, direto 
res, supervisores e orientadores educacionais - obrigar-se-ão a 
rever seus papéis, educando-se para uma nova forma de educar.

Nessa ação e reflexão, chegarão a compreender quem ê o 
aluno real, para o qual deverão estar preparados, tendo em vis­
ta a necessidade de desenvolver uma ação educativa capaz de fa­
zer frente às desigualdades sociais.



Juntos, os profissionais da educação procurarão, também, 
recuperar a dimensão totalizadora de seu trabalho perdido na és 
pecializaçãó. Enfim da ação coletiva, deverão surgir novas e s ­
tratégias em resposta a ura novo momento.
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Pesquisar em ação e para a ação oom a 
participação dos alunos e suas famílias 3  

agora sujeitos daquilo que lhes diz respei_ 
to. Juntos viverão momentos coletivos de 
descoberta 3  de criação 3 de um novo conheci_ 
mento 3 de emergencia de um novo saber 3 a 
partir da crítica das verdades superadas 
no confronto com a realidade presente. Es­
te novo saber 3 na medida que vai sendo in­
corporado 3 transforma-se em novas formas 
de açãg^ pois ê ã ação que dã sentido ao 
saber.

Assim, a qualidade superada, que preparava os educandas 
para funções subalternas, ê substituída por uma nova qualidade 
que objetiva prepará-los para a conquista da hegemonia e que se 
efetiva no desenvolvimento das capacidades de crítica, comunica 
ção, organização, discussão e compreensão de sua verdadeira his 
tõria. Nessa prática e sõ nessa, o docente desenvolverá sua fun 
ção de agente transformador.

2.3. PROFESSOR: COMPROMISSO E COMPETÊNCIA

A escola brasileira tem demonstrado sua ineficiência de 
várias formas e em seus diversos graus de ensino.

O ensino de 19 grau, obrigatório e gratuito para a popu­
lação brasileira na faixa etária de sete a 14 anos não tem, se 
quer, assegurado o acesso para grande parte da população escola



rixáve1, conforme os dados da Tabela 5, onde se verifica que pa 
ra uma demanda de 22.598.617 crianças em 1982, foram matricula­
das apenas 15. 401.470, o. que significa que foram excluídas 
7.197.147 crianças, ficando 32% sem a garantia de seu direito à 
educação. Pode—se observar ainda que nas regiões economicamente 
mais desenvolvidas, as taxas de atendimento escolar são maiores 
em relação ás regiões menos desenvolvidas.

Por outro lado, dos que ingressara na primeira série do 
ensino de 19 grau, poucos são aprovados para a segunda série 
(conforme Tabela 1), apenas 50%, o que demonstra a inadequação 
e ineficiência da escola em relação â sua clientela. Mas, o pro 
blema vai mais além; mesmo os que conseguem aprovação não chegam 
a adquirir as habilidades e os conhecimentos mínimos indispensá 
veis a sua participação no mundo social do qual fazem parte. Há 
mais de 50 anos, a escola elementar não tem cumprido a função 
de propiciar um saber mais científico que habilite o indivíduo 
para o exercício da Cidadania e consequentemente para a partici 
pação no m m  do do trabalho.

Este ê, sem duvida, o ponto mais crítico da análise dá 
educação escolar. É, ainda, o ponto que confere legitimidade e 
especificidade aos estudos em que se abordam os fatores escola­
res como determinantes do insucesso, e dentre estes, a questão 
do professor, uma vez que ê sobretudo através da relação pedagõ 
gica que a educação escolar se realiza concretamente.
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Se a educação tivesse por função unicamente, promover so 
cialmente alguns indivíduos, ou tivesse por objetivo reproduzir 
a estrutura social vigente, não haveria como justificar a inves^ 
tigação dessas dimensões. Entretanto, se, ao contrário, parte - 
se da idéia de que suas funções são contraditórias e que, ao 
mesmo tempo em que reproduz as desigualdades sociais e inculca 
a ideologia dominante possibilita a transformação da sociedade 
em que se insere o aluno, a reflexão da prática escolar torna- 
se fundamental.
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Não se pode esperar da escola 3 salvo por 
formalismo 3  que se oonstitua em agencia de 
contestação social. Não seria aí que se po_ 
deria concretizar o potencial de mudança 
da educação escolar. Ela é aspirada por 
parcelas significativas da população como 
forma de melhoria de vida 3 pela possibili­
dade que nela distinguem de maior partici­
pação na cultura ou na polÍtica 3 ou na me­
lhor obtenção de emprego. A nosso ver 3 é 
neste papel que ela pode contribuir - den­
tro de uma dinâmica social mais ampla - pa 
ra um processo de mudança estrutural. Nes­
se processo a educação escolar é importan­
te 3  mas não é de modo algum determinante s 
mesmo quando adota modos de opçgar formais 
e aparentemente contestadores.

Nesse sentido, ê garantido às crianças a aquisição dos co 
nhecimentos e habilidades que efetivara a participação do indiví 
duo na dinâmica das relações sociais, que a escola manifesta 
sua eficiência e cumpre o papel que lhe ê atribuído na transfor 
mação social.
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Em tevmos muito simples 3  seria ensinan­

do j e bem 3  a ler 3  escrever 3  calcular 3  fa - 
lar 3 pensar 3  conhecer o mundo físico e so­
cial,, que a educação escolar poderia desem 
penhar 3 para as camadas majoritárias da po_ 
pulação 3  o papel de promotora não da igual_ 
dade - já que a sociedade e estruturalmen­
te desigual - mas de melhoria de suas con­
dições de vida. Tais condições, aliadas a 
outras reivindicações , populares 3 constitui 
riam 3 dependendo evidentemente da ação de 
outras instâncias políticas 3 o ponto de par 
tida de uma ação transformadora face ã sor- 
ciedade. Ã escola elementar caberia 3 desse 
modo 3  a função de oferecer algumas das con 
diçoes básicas para o exercício da cidada- 
nia 3 as quais poderiam se desdobrar tanto 
num projeto de ascens.ão social individual 3  

quanto num projeto de ação coletiva de mu­
dança. E ela 3 a escola 3 por si.so 3 pouco 
poderia fazer para influenciar decisivamen_ 
te num ou noutro sentido como instância 
que é mais determinada que determinante.

Os altos índices de evasão e repetência, entretanto, de­
monstram a par de outros fatores, que a escola não tem atuado 
adequadamente face a realidade social brasileira, não asseguran 
do para a maioria dos alunos a aquisição daquelas habilidades e 
conhecimentos que tornam possível a participação do indivíduo 
no seu universo social, seja em termos da cultura do mercado de 
trabalho ou da política.

Deste modo, ê possível inferir que a escola atual desen­
volve sua ação muito mais no sentido da reprodução das desigual 
dades sociais, através da exclusão do que pela inculcação ideo­
lógica. Esta,exigiria um ensino bem mais eficiente do que o
existente, uma vez que, dos que têm acesso à escola, a metade 
(.50%) ê bloqueada pelo insucesso atrávês da evasão e da repetên 
cia, jâ na primeira sêrie do ensino de 19 grau. Assim, pode-se 
dizer que ê pelo mecanismo de exclusão que a reprodução social



se efetiva na escola. Portanto, neste contexto ê fundamental a 
recuperação do espaço pedagógico se a intenção com relação à 
escola for a da transformação. Para tal, impõe-se uma ação mais 
decisiva da escola quanto ao que lhe ê peculiar - o ensino. Ê 
ensinando efetivamente a leitura, a escrita, a expressão oral e 
as operações fundamentais, que se alfabetizara as crianças dè 
todas as classes sociais.
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Se assim o fizer 3 es tara contribuindo pa 
ra a liberação do trabalhador 3 pois o des­
conhecimento de tais técnicas coloca o ope_ 
rãrio numa posição extremamente desigual 
frente aos que o exploram 3 e o operário sa 
be muito bem disto. Ê pr&ciso 3 além disso 3  

usar a escola para dar ao trabalhador os 
conhecimentos técnico-cientificos necessá­
rios ao controle técnico e social do proces_ 
so de produção 3 dar-lhe os instrumentos pa 
ra que possa não so elaborar 3 mas explici­
tar seu saber 3 liberar sua consciência de 
classe e defender seus interesses 3 assim 
como propiciar-lhe as condições para uma 
maior participação sõcio-politica e uma com 
preensão mais profunda da cultura que é co_ 
letivamente produzida por toda a socieda - 
de.

Em oposição a uma escola que, a rigor, não chega a alfa­
betizar os filhos das classes populares., ê preciso reinventar 
uma escola que realmente os ensine.

A questão da eficiência da instituição escolar ê, então, 
colocada em pauta. E eficiência não deve ser entendida em seus 
termos puramente tecnicistas, mas como uma forma política de 
operar a aprendizagem. "Trata-se de buscar o melhor modo de en­

sinar ãs crianças das camadas majoritárias 3  que são exatamente
12aquelas sobre as quais a exclusão incide maciçamente".



E, ê neste melhor modo de ensinar às crianças das cama - 
das menos favorecidas que sobressai a ação do professor no pro­
cesso ensino-aprendizagem. Ê do seu "saber fazer" que dependera, 
em grande parte, o êxito do ensino. Isto, significa que o pro - 
fessor precisa possuir um "saber fazer" que permita trabalhar 
adequadamente com as crianças provenientes de condições sõcio - 
econômicas bem diferenciadas.

Claro está que no fracasso escolar hâ que se considerar 
os fatores decorrentes do desenvolvimento bio-psico-social dos 
alunos, nos quais o professor não tem qualquer possibilidade 
imediata de influência e mudança. Mas, ainda que estes fatores 
mantenham-se desfavoráveis, nada legitima a negação de que as 
condições da ação pedagógica podem ser mudadas em maior ou me - 
nor grau , dependendo da consciência crítica do professor.

Tendo a instituição escolar relativa autonomia, a ques - 
tão dos elevados índices de evasão e repetência está intimamen­
te ligada às condições nas quais a escola realiza seu trabalho 
pedagógico. Torna-se importante e necessária a análise dos fato 
res intra-escolares para a .compreensão sobre como estes fatores 
contribuem para a reprodução das desigualdades sociais. Esta 
análise refere-se ao que ê específico à ação escolar — ensinar 
e aprender. Entretanto, só terá validade se for considerada no
contexto no qual a escola está inserida e, a partir daí, visua-

73lizar alternativas de modificação.

A par da prática educativa dissociada da realidade dis - 
cente, das expectativas quase sempre discriminatórias do profes^ 
sor, condicionando, não raro, o maú desempenho escolar e os con
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teüdos e métodos inadequados, um dos fatores fundamentais na 
compreensão do problema do fracasso escolar, reside na questão 
da coirpetência técnica e, anterior a ela, no tipo de formação 
profissional do professor das séries iniciais do 19 grau.

São quatro as características mais fundamentais da compe 
tência do professor:
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Em primeiro lugar 3  o dominio adequado 
do saber esoolar a ser transmitido 3 junta­
mente com a habilidade de organizar e trans_ 
mitir esse saber de modo a garantir que ele 
seja efetivamente apropriado pelo aluno. Em 
segundo lugar 3  uma visão relativamente in­
tegrada e articulada dos aspectos relevan­
tes mais imediatos de sua própria prãtica 3  

ou seja 3 um entendimento das múltiplas rela 
ções entre os vários aspectos da escola 3  

desde a organização dos períodos de aula 3  

passando por critérios de matrícula e agru 
pamentos de classe 3 até o currículo e os 
métodos de ensino. Em terceiro 3 uma compre_ 
ensão das relações entre o preparo técnico 
que recebeu 3 a organização da escola e os 
resultados de sua ação. Em quarto lugar 3  

uma compreensão mais ampla das relações en 
tre a escola e a sociedade 3 que passaria 
necessariamente pela questão de^uas condi_ 
ções de trabalho e remuneração.

É esta competência, enfim, que emprestara à prática do­
cente o sentido político que lhe dará condições de avanço no sen 
tido da transformação da escola e, em ultima instância, da so - 
ciedade.



2.3.1. 0 SABER FAZER

Por tradição, a formação do educador escolar desenvolve- 
se em três dimensões fundamentais da pratica docente: o saber , 
o saber ser e o saber fazer, dimensões essas de rara coexistên­
cia.

Enquanto a escola tradicional sempre acentuou o saber em 
detrimento do saber fazer, a escola nòva fez exatamente o con - 
trãrio, sempre privilegiando o saber fazer.

Nos últimos vinte anos, o saber ser tem sido outra di - 
mensão muito freqüente da prática educativa brasileira, concen­
trando nas características pessoais positivas do professor a im 
portância maior, o.que tem resultado, por vezes, em neutralida­
de da prática docente e na conseqüente valorização de um profes 
sor ideal e, portanto, inexistente, ou num comprometimento pes-r 
soai político ou religioso passível de dissolver na prãxis a 
especificidade do ensino escolar entre o saber e o saber fazer.'

Este é, certamente, um bom ponto de partida para a anál_i 
se reflexiva da prática pedagógica, uma vez que, a cada dia, ga 
nha maior sentido o pressuposto de que o fracasso escolar e a 
exclusão escolar têm sido determinados, em alguma medida, pelas 
variáveis que definem e caracterizam a ação do professor. Essa 
evidência tem permitido, inclusive, pensar qué se, por um lado, 
reconhece-se que as condições de pobreza material e cultural 
afetara o desempenho escolar, por outro, a escola ê, de alguma 
forma, autônoma para intervir, não obviamente ao nível das cau­
sas das situações de pobreza e marginalidade, mas seguramente 
para mediar os seus efeitos.



Essa mediação, de natureza nitidamente política, permite 
â escola desempenhar função específica de promotora da melhoria 
das condições de vida das camadas majoritárias da população atra 
vés do saber ensinar bem as habilidades e conhecimentos mínimos 
necessários à ação social.

Portanto, não basta apenas o saber veiculado pela escola. 
Importa-lhe o saber fazer, pois "o conteúdo da ação pedagógica 

não é um simples fazer 3 mas um fazer critico, isto é 3 um perma­

nente questionamento da direção tomada pela pratica docente no 

rumo de uma concepção de educação voltada aos interesses das 

classes subalternas da sociedade"

77Esse fazer critico fundamenta-se em quatro pressupostos:

- a reflexão crítica da escola compreende a educação co­
mo uma manifestação da realidade social que, no Brasil, caracte 
riza-se por condições concretas como os interesses de classe, a 
divisão social do trabalho e as desigualdades sociais;

- a formação da consciência de classe entre as camadas po 
pulares ê obstada pelo controle da escola feito pelas classes 
dominantes que, através do descaso pela educação, produz um en­
sino precário que não propicia ao povo mais que um conhecimento 
rudimentar que, em ultima análise, não lhe assegura condições
de leitura, escrita, cálculo, pensamento e ação capazes de pro­
mover o aumento de sua qualidade de vida;

- o pensar a educação com seriedade supõe o nascimento 
de uma nova cultura nascida entre as massas populares a partir 
do senso comum, ude modo a extrair o seu núcleo válido (o bom

senso) e dar-lhe expressão elaborada com vistas ã formação de
~  78uma concepção do mundo adequada aos interesses populares";

81



- o fazer crítico significa, então, engajar-se no esfor­
ço de transformação da escola em instrumento de progresso inte­
lectual das massas, o que reafirma o papel indissociável do sa­
ber e do saber fazer (conhecimento e competência técnica) do 
seu sentido político (saber ser).

Para tal é essencial que o professor, bem como os demais 
especialistas da educação estabeleçam relação entre o pedagógi­
co e político, ultrapassando o nível da constatação e caracteri 
zação dos problemas escolares para chegar à inserção efetiva na 
estrutura escolar, tendo em vista a transformação. Caso contrá­
rio, poderá o professor atê transmitir conhecimento, mas que não 
passará de erudição sem significado real para a sua clientela . 
Para que isso seja possível,o professor também tem que ser atin 
gido pelo estágio de compreensão crítica da sua prática, articu 
lada com as relações sociais mais amplas. Ou seja, que ele seja 
capaz de refletir criticamente sobre o seu fazer, em termos da 
compreensão de seu significado.

Portanto, ao professor cabe em grande parte a definição 
de práticas educativas adequadas à realidade social. De nada ser 
ve a constatação de que a escola é ruim, de que o aluno ê caren 
te e até de que o professor ê desqualificado, se não se procu - 
rar a superação destas dificuldades, a partir da escola existen 
te,do aluno concreto e das próprias condições de trabalho do 
professor. A crítica sócio-política ê importante, mas na medida 
que permite a visualização de dias futuros com ações efetivas
para ultrapassar o "negativismo que somente reforça e legitima

~  79a situação que aí esta".
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Sabe-se ate a exaustão que a pratica educativa cotidiana 
oferecida pelas escolas brasileiras de 19 grau ê impregnada por 
teorias psicológicas, das quais decorre a "ideologia das diferen 

ças individuais" que, na prãxis pedagógica, manifesta-se como 
um instrumento eficaz de legitimação do fracasso, de justifica­
tiva para a discriminação e de respaldo supostamente científico 
para a incompetência docente e para a ineficiência do sistema 
educacional.
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Respeitam-se desta maneira as diferenças 
entre os alunos não como ponto de partida 
para um saber fazer que a partir destas esc 
periencias concretas (porque o conhecimento 
popular esta diretamente ligado à necessi­
dade - esfera da ação) e particulares pode_ 
ria criar as prê-condiçães para que os in­
divíduos tenham acesso ao saber que é um 
produto coletivoy mas que aparece como sen_ 
do privativo, de uma elite 3 mas como ponto 
de chegada da pratica pedagógica. C o n t r i ­
bui-se com isto para a retenção ágg indivv_ 
duos na sua escperiencia primária.

De acordo com as representações, dos professores, as cau­
sas do baixo rendimento escolar, dos altos índices de evasão e 
repetência e do insucesso da escola no saber fazer bem as suas 
tarefas pedagógicas, concentram-se na própria criança que, pro­
vinda de ambiente sõcio-econômico baixo, apresenta carências 
biológicas, nutricionais, lingüísticas, sociais e culturais que 
a impedem de assimilar o saber.

Torna-se imperiosa a mudança de atitude do professor com 
relação âs diferenças sociais existentes entre os alunos, em 
busca da real democratização do ensino, através de um ensino 
competente.



Porêm, quando encaradas como uma fatalidade, as condições 
sõcio-econômicas do aluno acabam por provocar desalento no pro­
fessor que, sem esperanças, manifesta-se pela autonegação do 
seu próprio trabalho. Desse modo, completa-se, a nível de desca 
so pedagógico, o ciclo da ineficiência: a prática educativa de£ 
vincula-se da realidade dos alunos e òs planos de aula são, a 
partir dessa dissociação, feitos vaga e tediosamente, conferin­
do caráter repetitivo e rotineiro às atividades escolares. Isto, 
evidentemente, origina e mantêm o desinteresse discente e a com 
pleta falta de motivação para o trabalho escolar.

Se o fazer do professor não corresponde à prática e rea­
lidade do aluno, supõe-se que não encontrará nele qualquer re - 
ceptividade.

Um fazer do professor que corresponde a
um corte com a prática e a realidade do
aluno, gera necessariamente desinteresse e 
incompreensão.

(...) Isto significa que o ponto de par 
tida do trabalho do professor deve ser bus_ 
cado na situação concreta do aluno, na sua 
prática social. Assim, por exemplo, se o 
aluno está na 5a. série e não sabe ler, es_ 
ta realidade tem que ser en^entada e este 
aluno precisa ser ensinado.

Certamente, isto recoloca a questão da competência técni^
ca do professor, de sua formação e do empenho contínuo pela não
exclusão sistemática dos alunos. Nesse sentido, a competência 
técnica i "organicamente política, pois a escolha do conteúdo 

supõe o comprometimento do professor com a prática e com o des­

tino dos alunos
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Vincular a ação pedagógica à realidade disceiite e rela -
cionar o saber escolar â pratica do aluno não são suficientes .
Entretanto, para que o saber fazer do professor ste mantenha ar­
ticulado com o interesse das camadas populares. É preciso apren 
der esse saber fazer, o que significa a necessidade de situar a
pratica pedagógica "para além dos métodos tradicionais e novos 3

~  —  83superando por incorporação as contribuições de uns e outros".

Enquanto os métodos tradicionais cristalizarara-se na prã 
tica pedagógica tornando-se mecânicos, repetitivos e dissocia - 
dos das necessidades discentes, os métodos da escola nova dis - 
criminaram ainda mais os alunos provindos das camadas popula - 
res, esvaziando a educação das massas pela secundarização da 
transmissão do conhecimento e consequente rebaixamento do seu 
nível.

Uma das tarefas com que se defronta a 
educação no Brasil de hoje é 3 portanto 3  a 
de aprender o saber fazer 3 o que certam&n- 
te só serã conseguido no embate dialético
com a realidade. A busoa de oaminhos deve
ser o núcleo do nosso trabalho 3  no sentido 
de uma aproximação cada vez maior de uma 
aompeténaia comprometida com a maioria da 
população- brasi^ira 3 para nova orientação 
nesse processo.

Para que esse compromisso político se concretize ê preci 
so, naturalmente, que, além da associação pedagogia-interesses 
populares, a prática educacional se efetive por métodos que es­
timulem a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mão, po - 
rêm, da iniciativa do professor e que favoreçam o dialogo dos
alunos entre si e cora o professor, mas sem deixar de valorizar

-• 86 o dialogo com a cultura acumulada historicamente.
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Essa prática não deixará, ainda, de considerar os ritmos 
de aprendizagem, o desenvolvimento psíquico e os interesses dos 
alunos, mas o fará sem distanciar-se da sistematização lógica 
dos conhecimentos, de sua ordenação e gradação.

37 ~ „O ponto de partida desse novo modo de agir não será a 
preparação dos alunos por iniciativa do professor (escola tradi 
cional), nem a atividade empreendida pelos alunos (escola nova), 
mas sim a prática social, que ê comum a ambos e mantém permanen 
temente a vinculação entre a educação e a sociedade.

Em seguida, a identificação dos principais problemas poss 
tos pela prática social substitui a apresentação de novos conhe 
cimentos por parte do professor (escola tradicional) e a coloca 
ção do problema como obstáculo que interrompe a atividade dis - 
cente (escola nova).

Em terceira instância, ocorre a apropriação dos instru - . 
mentos teóricos e práticos necessários à solução dos problemas 
levantados pela prática social em lugar da assimilação de con - 
ceitos transmitidos pelo professor por comparação com conhecimen 
tos anteriores (escola tradicional) ou da coleta de dados (esco 
la nova). "Trata-se da apropriação pelas camadas populares das 

ferramentas culturais necessárias ã luta social que travam diu-

turnamente para se libertar das condições de exploração em que
• „ 8 8  v^vem".

A expressão elaborada da nova forma de entendimento da 
prática social conquistada constitui o quarto passo, ao invés 
da generalização (escola tradicional) ou da hipótese (escola no 
va).
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Ë o que GRAMSCI entende' por "elaboração superior da es -
• . 89trutura em super-estrutura na consciência dos homens" e que

se efetiva na incorporação dos instrumentos culturais revesti - 
dos, agora, de possibilidades virtuais de transformação social.

O final do processo é a própria prática social e não . a 
aplicação (escola tradicional) ou a experimentação (escola nova). 
Nesse momento, os alunos terão desenvolvido sua capacidade de 
compreensão da prática em nível tão elevado quanto o do profes­
sor, pois "a educação ê uma atividade que supõe uma heterogenei^

dade real e uma homogeneidade possível ; uma desigualdade no pon
90to de partida e uma iguaV.dade no ponto de chegada".

Em suma, a nova pedagogia centra-se na igualdade essencial 
entre os homens, entendida em termos reais e não apenas formais.

Busca 3 pois 3 converter-se 3 articulando 
com as forças emergentes da sociedade 3  em 
instrumento a serviço da instauração de 
uma sociedade igualitária. Para isso a pe­
dagogia revolucionária 3 longe de secundari_ 
zar os conhecimentos des cuidando de sua 
transmissão 3  considera a difusão de conteú 
dos 3  vivos e atualizados 3 uma das tarefas 
primordiais do processo ed^^ativo em ger.al 
e da escola em particular.

Assim, a pedagogia toma-se crítica e nessa medida, sabe 
se condicionada. Entretanto, por saber, também, que a educação 
mantém relação dialética com a sociedade, não deixa de influen­
ciar, ainda que como elemento determinado o elemento determinan 
te , percebe-se a sua historicidade.
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Esta nova concepção exige um professor competente quanto 
ao saber fazer (ensinar e bem) e com compromisso político defi­
nido (democratizar o ensino), o que significa entender a escola 
como vim lugar onde a ação pedagógica ê prioritária numa visão 
integradora em relação às situações concretas do educando, ou 
seja, como mediação. Deste modo a prática escálar

será compreendida como um processo ao mes­
mo tempo individual e social 3  de desenvol­
vimento de individuos singulares e de in - 
tervenção nas condições sociais. A ação pe_ 
dagógica escolar será 3 então 3 uma prática 
social envolvendo uma inter-relação adul - 
tos-aprendizes 3 observada a fase de desen­
volvimento psicológico e social destes úl- 
timos 3 e que visa modificações profundas 
nos sujeitos envolvidos a partir de apren­
dizagem de saberes existentes na cultura 3  

conduzi da de tal forma a preencher necessi_ 
dades e exigências de. transformação da so­
ciedade.

A escola terá, portanto, maior qualidade quanto mais in- 
tegrativa for na prática docente, no sentido de reunir em si não 
apenas os elementos pedagógicos, mas estes vinculados aos psico 
sociais e aos sõcio-políticos.

Realizada esta integração, estará superada a separação 
entre o saber, o saber fazer e o saber ser ou, em outras pala - 
vras a dissociação entre, o pedagógico, o psicológico, o^social 
e o político. Isto permitirá aos professores reforçar, na prãti 
ca educativa, a competência e o compromisso do educador no qua­
dro atual.



2.3.2. A FORMAÇÃO DO PROFESSOR-

Qualquer que seja a natureza da ação do professor - ins­
trumento reprodutor da estrutura social ou mõvel dialético de 
oposição e transformação das condições sociais - saber fazer o 
que ê inerente à sua função constitui o objeto central do deba­
te sobre o tipo de formação profissional que tem sido oferecido, 
no Brasil, ao professor das séries iniciais do 19 grau.

Antes da Lei 5692/71, das Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional, a escola normal formava o professor para o curso pri­
mário e exclusivamente para o primário; os cursos de graduação 
para o médio e sõ para ele. Na lei vigente, a habilitação espe­
cífica de 29 grau na área do Magistério (antiga escola normal ) 
forma o professor para o ensino de 19 grau, da la. a 4a. séries. 
A graduação universitária formará o professor para a la. até a
8a. série através dos cursos de licenciatura curta, enquanto a

9 3licenciatura pléna formara para os dois graus de ensino.

Até a promulgação da Lei 5692/71, a formação dos recursos 
humanos para o ensino elementar estava sob a responsabilidade 
dos Estados, embora existisse, em vigor em todo 'O País, a Lei 
Orgânica do Ensino Normal que coloca finalidades bem definidas 
e objetivas:

- prover a formação do pessoal docente necessário às es­
colas primárias;

- habilitar administradores escolares;

- desenvolver e propagar conhecimentos e técnicas relati^
~ 94vas a educaçao infantil.
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Dividido em cursos de dois níveis (o curso de 19 ciclo > 
com a duração de quatro anos, formava regentes de ensino e o 
curso de 29 ciclo, com a duração de três anos, formava o profes 
sor primário), o ensino normal era falho, nos dois ciclos, quan 
to à formação profissional, pois em seu currículo predominavam 
as matérias de cultura geral.^

Apesar disso, o curso normal era realmente profissionali_ 
zante e os seus egressos contavam com um mercado de trabalho 
bem definido.

As professoras detinham,na época, as técnicas de ensinar 
e o saber necessário à realização do então curso primário, o 
que lhes garantia maior segurança e agilidade na tarefa docente. 
Isto conferia ao curso normal uma especificidade própria, perdi 
da em 1971, quando se transformou em habilitação de 29 grau , 
igual a tantas outras.

90

Essa equivalência foi inicialmente inter_ 
pretada como vantajosa, uma vez que aparen_ 
temente completava a obra de instrumentos 
legais anteriores - principalmente a Lei 
4024/62 — no sentido de eliminar as barrei_ 
ras entre a normalista e a universidade.
Mas sua conseqüência a mêdio prazo parece 
ter sido contrãria 3 tanto a esta ez>pectati_ 
va quanto as interações profissionalizantes 
da Lei 5692/71: o curso assumiu caráter 
propedêutico 3  recebendo ao mesmo tempo to­
do o impacto negativo sofrido pela pqliti- 
ca de profissionalização do 29 grau.

Os currículos passaram a ser imediatistas, superficiais 
e compartimentalizados em relação ao saber, fazendo do Magisté 
rio, como habilitação de 29 grau, uma das áreas mais fracas em 
conteúdo de ensino e nos aspectos instrumentais.



A mera vigência da lei não explica, entretanto, a dimi - 
nuição da qualidade do ensino nas escolas normais.

Na verdade, "a perda de especificidade do ensino normal
qj

liga-se a perda de autonomia do professor de ensino elementar

Essas perdas são relacionadas, inclusive, com o processo de aco
modação generalizado que se operou no sistema brasileiro de en-

98sino com as reformas educacionais ocorridas entre 1968 e 1971.
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A criação das habilitações do Curso de 
Pedagogia (...) contribuiu para quebrar a 
unidade conceituai e doutrinãria 3 decorren_ 
te da homogeneidade das lideranças envolvf 
das na educação. Como contrapartida dessa 
quebra 3 intensificou-se no Estado a adoção 
de um modelo de administração escolar 3 nos 
moldes da hierarquia empresarial. Surgiram 
novos cargos e com eles a presença de nume_ 
rosos especialistas — principalmente super 
visores — dentro da escola. A aparente des_ 
centralização 3 por meio da criação das De­
legacias Regionais 3 mostrou-se na verdade 
um instrumento para controle central mais 
efetivo. Segmentou-se o saber pedagógico 
e 3  em conseqüencia 3  seg^ntaram-se a têcni_ 
ca e a arte de ensinar.

0 professor passou, éntão, com a burocratização do ensino, 
a executar ordens, perdendo até sua autonomia sobre os conteü - 
dos da escolarização.

Foi a política de racionalização que embasou tanto a re 
forma universitária como a do ensino de 19 e 29 graus, e que,de 
certo modo contribui para a explicação das razões da mudança 
das condições de trabalho do professor da escola de 19 grau, e 
em especial em suas séries iniciais. Era intenção expandir a 
rede escolar com o mínimo de custos para os õrgãos governamen - 
tais, possibilitando o acesso à escola das camadas desfavoreci-



das da população. Outra medida- de repercussão foi a introdução 
da figura do técnico em educação, o qual passou a tomar decisões 
administrativas e pedagógicas, tomando o professor um mero exe 
cutor de ordens pela separação entre decisão e ação. Implantou- 
se o controle à nível institucional, principalmente através do. 
supervisor pedagógico. Assim, retirou-se do professor a respon­
sabilidade pelas decisões, o que implica na retirada de um sa - 
ber que lhe era próprio, contribuindo para a desvalorização des 
te tipo de profissional, criando um novo perfil de professor e 
influindo inclusive no rebaixamento de seu salário.

A partir dessas condições de trabalho, a própria procura 
pela profissão, modifica-se, de tal modo que
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a normalista 3 atualmente originaria de fa­
mílias de nível sócio-economico mais baixo 3  

não possui ela própria o tipo de socializa 
ção adequada ã reprodução das camadas mais 
altas da sociedade 3 situação menos freqüen 
te entre os professores da Sa. e 8 a. series. 
Assim 3  foi possível aumentar o nível de es_ 
colaridade obrigatória da população sem 
ameaças para a estrutura da sociedade 3pois 
a maioria que não consegue passar da 4a. 
serie 3 tem na escola apenas a continuidade 
de sua própria cultura 3 com toda a carga 
de auto-imagem negativa e de a como dação 3 de 
senvolvidas pela inviabilidade de acesso a 
cultura dominante. Ao lado do dis curso de­
mocrático fortalece^ g  o caráter elitista 
do sistema escolar.

É vital que se recupere a qualidade do ensino e o nível 
de formação dos educadores em geral.

Em relação aos cursos superiores de formação de professo 
res, a inspiração liberal que os caracterizou até 1950 foi subs 
tituída a partir daí por tendências mecanicistas característi -



cas da escola nova e que fundamentaram a divisão do currículo , 
através do Parecer 252/69 do CFE, em uma parte comum e outra dî  
versificada segundo as habilitações.

Desse modo, introduziu-se no curso de Pedagogia a figura 
do especialista em educação e descaracterizou-se a função do 
professor, ou seja, ela ê colocada em segundo plano, porque as 
outras habilitações: orientação educacional, supervisão escolar 
e inspeção surgem como alternativas melhores, em detrimento da 
formação do professor. Para atender a proposta das habilitações, 
foram introduzidas modificações curriculares de md.do a fragmen­
tar a formação do então pedagogo em dois blocos de disciplinas 
distintas, a saber: disciplinas básicas, como as de fundamentos 
da educação e disciplinas específicas das habilitações. Estas 
modificações estabelecem o conflito entre a tendência da forma 
ção generalista e a da formação tecnicista, cora a figura do es­
pecialista que "fragmenta o processo ensino-aprendizagem 3 deixan_ 

do obscurecido o significado das especializações enquanto sim - 
pies divisão de tarefas do todo que ê a ação educativa".

Obviamente, este fato demonstra a divisão entre teoria, e 
prática, não sendo considerada em momento algum a necessidade
da unidade entre estes aspectos. Ignora-se que a teoria é o "pen

+ 102 sar crítico sobre a pratica".

Por outro, os cursos de pedagogia foram esvaziados, dada 
a desativação do ensino normal e uma vez que o seu objetivo prin 
cipal era a formação de docentes para as escolas normais.
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Acresce, ainda, que as faculdades de educação que ofere-
cem o magistério como habilitação consideram-no como "um sub­

produto (no seu sentido mais negativo) ou concessão 3  não conse­

guindo substituir o preparo antes oferecido pelos cursos normais 3

tendo em vista 3 principalmente 3 a nova realidade do ensino de

7 0 it 10319 grau".

Os conhecimentos teóricos desenvolvidos na Universidade 
não apresentam, nestas circunstâncias, relações com a escola ele 
mentar, negligenciando-se as experiências de caráter prático.

Nos cursos de pedagogia, invariavelmente distantes das 
atividades da escola primária, não parece haver qualquer cria - 
ção e difusão de um saber crítico capaz de formar educadores pa
ra atuarem como professores do curso normal, ou como professo -

j . , ... .. h ™ _ 104res das series iniciais do 19 grau.

E neste caso, há que se destacar a problemática da alfa­
betização que está â descoberto sem a necessária fundamentação 
teórica, como também sèm a transmissão de processos e técnicas 
de alfabetização, acentuando-se a incidência do fracasso escolar 
na primeira série do ensino de primeiro grau.

Além disso, as inovações curriculares centram a formação 
do professor na área da Psicologia, concorrendo para que as di­
ficuldades de aprendizagem da clientela escolar sejam identifi­
cadas como problema de deficiência mental ou desajuste de com - 
portamento, reforçando o fracasso esicolar como resultado de ca­
racterísticas individuais.

94



Hã, ainda, para agravar o quadro, o fato de que os pro -
fessores universitários não admitiram até hoje o ensino de 19
Grau como objesto de saber a nível de 39 Grau, mas tão somente

105como funçao das escolas normais’, "chega—se mesmo a comentar

que faze-lo avilta a Universidade 3 reduzindo-a a uma tarefa de
- ,. „ 106 grau medvo".

Mais do que isso, na prática, "as Universidades nem admi_

tem as licenciaturas curtas 3 nem as fazem plenas, para o 19 Grau.
- 107Fica a insolvência".

Sem dúvida, "as sugestões curriculares e de duração mini 

ma (que a pratica converte em máxima) caminham mais na linha de

uma instrumentação didática vazia de um conteúdo epistemologica
10 8 -  mente sistematizado". Que conteúdo, portanto, poderá ser apre

endido em 1.500 horas de uma licenciatura curta? Que preparo pe
dagôgico será possível desenvolver em tão breve espaço de tempo?

Existe, ainda, a contribuição da Lei de Diretrizes e Ba­
ses da Educação Nacional, quando dispõe as condições mínimas 
aceitáveis para o exercício do magistério:

Art. 77 — Quando a oferta de professo - 
res 3  legalmente habilitados, não bastar pa 
ra atender ãs necessidades do ensino 3 per­
mitir—se-ã que lecionem 3 em caráter suple­
mentar e a titulo precário:

a) no ensino de 19 Grau 3 até a 8 a. sê - 
rie 3  os diplomados com habilitação para o 
magistério no nivel de 4a. série do 29 
Grau;

b) no ensino de 19 Grau 3  até a 6 a. série 3  

os diplomados com habilitação para o magis_ 
têrio no nivel de 3a. série do 29 Grau;

c) no ensino de 29 Grau, até a série fi 
nal 3  os portadores de diploma relativo ã 
licenciatura de 19 Grau.(licenciatura cur 
ta) .
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No caso, entretanto, de não poderem ser 

preenchidas nem sequer essas condições, a 
lei preve o recrutamento de pessoal de vá­
rios ntveis de formação e sua preparação 
em cursos intensivos e exames de suficiên­
cia, regulo.dos os primeiros pelos Conselhos 
Estaduais e os úl^^mos pelo Conselho Fede­
ral de Educação.

Obviamente, a lei concorre para a legitimação do insuces 
so escolar, oferecendo para exercício do magistério "profissio­
nais" não apenas desqualificados, mas também sem condições de 
crítica do sistema educacional em particular e do sistema social, 
em geral.

As estatísticas oficiais mostram, a propósito, uma inci­
dência de 11.984 professores leigos no Estado do Paraná, no ano 
de 1982, conforme a Tabela 6 , o que parece encerrar o circuito 
do fracasso escolar.

TABELA 6

Pessoal Docente - Professores. Leigos, Urbano e Rural - Ensino de 1? Grau - la. 
a 4a. Serie — Estado do Parana -- 1982

' s^FORMAÇÃO REDE 19 GRAU 29 GRAU TOTALDE ----------------------------------------------------------------- MAGISTÉRIO' OUTRA
ZONA ENSINO COMPL. INCOMPL. INCOMPL. COMPL. [N COMPL,

U FED. — — — — — —

R EST. 245 303 279 66 37 930
B MUN. 232 326 1071 209 161 1999
A PART. 31 14 127 55 24 251
N
A

T 508 643 1477 330 222 3180

R FED. 6 11 7 — 2 26
U EST. 65 195 86 13 10 369
R MUN. 1279 3560 2684 370 407 8300
A PART. 25 36 41 3 4 109
L T. 1375 3802 2818 386 423 8804

T FED. 6 11 7 — 2 26
0 EST. 310 498 365 79 47 1299
T MUN. 1511 3886 3755 579 568 10299
A PART. 56 50 168 58 28 360
L T. 1883 4445 4295 716 645 11984

FONTE: SIE-FUNDEPAR - SEED/PR.
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A la. serie e um problema 3  porque nin­
guém quer e quem fã passou cansou. Quem ê 
nova não quer porque tem meâo 3  não sabe 
método nenhum. Na Escola Normal não se 
aprende método nenhum também 3  e voce fica 
com receio de assumir porque quem fã passou 3  

sabe que a la. série ê esgotante 3 cansa e 
eorige muito do professor.

DIRETORA DA ESCOLA



3, CONSIDERAÇÕES C R IT ICAS  SOBRE A PRÃTICA PEDAGÓGICA DO PROFESSOR 

ALFABETIZADOR NA ESCOLA NOSSA SENHORA DA LUZ DOS P IN H A IS

Neste capítulo pretende-se caracterizar a realidade on­
de foi levado a efeito este estudo, e analisar os dados obti - 
dos na pesquisa, a fim de verificar qual a relação existente 
entre a formação do professor atuante em classes de alfabetiza­
ção e o fracasso escolar, evidenciado na primeira série do ensi^ 
no de 19 grau da Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhais.

Assim, a intenção desta análise é relacionar as respos­
tas obtidas junto aos professores, principais informantes do 
presente estudo, com a formação por eles recebida e a sua prá­
tica docente no dia a dia escolar, sendo considerados também os 
dados conseguidos com os demais elementos participantes deste 
trabalho.

3 - 1 .  CAPACETE RI Z AÇÃO DA REALIDADE

A escola escolhida para este estudo está situada na Vila 
Nossa Senhora da Luz dos Pinhais. O surgimento desta Vila ocor­
reu por iniciativa governamental, vindo a constituir-se na pri­
meira experiência de desfavelamento de Curitiba.



O projeto foi idealizado para abrigar 10.800 habitantes, 
provenientes de favelas, como tentativa de solucionar ou minimi 
zar a problemática de habitação da referida população.

Para a elaboração do projeto de construção do núcleo ha­
bitacional foi realizado um levantamento junto aos moradores 
das favelas da época, cuja finalidade era verificar qual a si - 
tuação destas famílias e suas necessidades. Assim foi prevista 
a construção de 2.100 casas agrupadas em torno de doze praças , 
rede de água e esgoto, centro educacional, igreja e área para 
indústria.

O início da execução do projeto ocorreu em 01/07/65, sen 
do que a inauguração oficial foi em 11/11/6 6 .

Uma equipe técnica organizou critérios para a passagem 
dos moradores das favelas para a Vila. A população, que ali se­
ria instalada, era portadora de problemas sociais e econômicos, 
portanto sofredora da miséria, da fome, do desemprego e da des­
qualificação para o trabalho, em sua maioria.

Entretanto, a ocupação das casas deu-se desordenada e 
anarquicamente, o que, possivelmente, tenha contribuído para a 
formação de preconceitos em relação aos moradores da Vila, re - 
forçados, naturalmente, por indicadores significativos quanto à 
delinqüência juvenil, prostituição, expressivo número de desem­
prego pela desqualificação profissional, influência nas atitu - 
des de mau comportamento pelo mau ambiente, provocado entre ou­
tros motivos pela inexistência de recreação orientada, num l o ­
cal onde a população jovem ê significativa.
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Atualmente, a Vila Nossa Senhora da Luz dos Pinhais ê um 
conjunto habitacional constituído por 30.000 habitantes, distri 
buídos em 3.000 pequenas casas. Trata-se de uma Vila com um gran 
de número de habitantes.

Sem dúvida, enfrenta problemas, das mâis diversas ordens:

. geográfica - existe considerável distância entre o iní 
cio da povoação da Vila com outros bairros, sendo que inclusive 
à oeste,há um descampado, o que contribui para o isolamento 
geográfico da comunidade em relação às demais comunidades do mu 
nicípio;

. econômica - situações de desemprego, sub-emprego, remu 
neração precária, além de um grande número das famílias ter sua 
subsistência baseada apenas no rendimento de uma pessoa;

. sócio—cultural - índice de desemprego de 30%, agravado 
pelo preconceito do mercado de trabalho em relação ao emprego 
da mão-de-obra do pessoal da Vila, tendo em vista problemas de 
delinqüência juvenil, toxicomania, prostituição entre outros; 
com relação ao nível de escolaridade, a predominância ê do semi 
analfabeto;

. saúde e higiene - elevado índice de verminose e alimen 
tação deficiente das crianças; insuficiência de recursos para 
atendimento à saúde; grande parte da população apresenta precá­
rias condições de habitação e higiene;

. segurança — insuficiência de pessoal habilitado para 
atender ocorrências de competência da delegacia, além de outros 
fatores como o relativo isolamento da comunidade em relação à 
outros bairros; o traçado viário ê demasiado, estreito, dificul­
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tando o trânsito de veículos, o que se constitui em perigo para 
as crianças que brincam na rua; poucas ruas são acessíveis ao 
trânsito de viaturas; a própria disposição das casas, demasiado 
próximas umas das outras, caracteri za-se como local adequado pa 
ra refúgio de marginais, o que não significa que grande parte 
dos lã apreendidos sejam seus moradores; este fato concorre pa­
ra a formação de idéias preconceituosas com relação aos morado­
res da Vila.

Com o objetivo de desenvolver atividades integradas e vol 
tadas ao atendimento das necessidades da comunidade existe o Cen 
tro Social Urbano Barigüi (CSUB), criado em 11/11/79, pertencen 
te ao Departamento de Desenvolvimento Social da Prefeitura Muni 
cipal de Curitiba. Esta instituição social ê formada por dois se 
tores:

. saúde - presta serviços médicos à população infantil,e 
em casos de urgência, ã pacientes adultos, emhora o médico seja 
pediatra;

. social — coordenado por vima assistente social e es tu - 
dantes da área de serviço social, cujas atividades visam traba­
lhos que incluem a realização de cursos de corte e costura, tri 
cô, crochê e outros, bem como o incentivo â expressão popular 
das ãreas periféricas com o sentido de levar a comunidade a par 
ticipar de atividades recreativas e culturais.

Entretanto, o nível de participação dos moradores ê bas­
tante baixo, pela própria falta de conscientização dos mesmos.
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3.1.1. A ESCOLA

A pesquisa realizou-se na Escola Nossa Senhora da Luz dos 
Pinhais - Ensino de 19 grau, que oferece pré-escola e as quatro 
primeiras series, situada na parte sul da Vila do mesmo nome , 
na praça Central s/n. Pertencente à Rede Municipal de Ensino de 
Curitiba, a escola em estudo foi criada hã dezesseis anos com a 
finalidade de atender a população em idade escolar, residente 
na Vila Nossa Senhora da Luz dos Pinhais. Sua clientela procede 
de classe sõcio-econômica bastante baixa, em grande parte ex-fa 
velados.

~  2 A instituição escolar possui uma area total de 13.440m
2e 2.270m de área construída. Sua capacidade física total e pa­

ra 1.400 alunos, distribuídos em 21 salas de aulà em dois tur - 
nos.

Em termos de recursos físicos, a escola ainda possui as 
seguintes salas destinadas âr

- direção;

- secretaria;

- supervisão pedagógica;

- orientação educacional;

- APP (Associação de Pais e Professores);

- educação física (apenas para guardar material);

- biblioteca;

- CAC (Centro de Atividades Recreativas);

- gabinete dentário;
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- 8 banheiros?

- almoxarifado?

- mecanografia;

- cantina.

A Escola dispõe, internamente, de ãrea coberta sub-divi- 
dida em três blocos. Fora do prédio-escolar hã vima pequena casa 
para guardar material destinado à atividades de horticultura.Ex 
ternamente, o espaço físico ê formado por uma cancha ãe areia e 
duas cançhas para basquete, futebol de salão e voley.

As condições físicas da Escola não são desfavoráveis a 
ponto de explicarem o fracasso escolar, embora as suas instala­
ções não sejam excelentes, pois a Escola ê relativamente fria , 
pouco iluminada, precisando, no momento presente, de alguns re­
paros .

Quanto aos recursos humanos existentes na Escola, pode - 
se distribuir em três. grupos a saber: técnico—administrativo, do 
cente e pessoal auxiliar.

- Pessoal técnico—administrativo:

1 diretora?

1 coordenadora administrativa;

5 secretárias;

2 secretãrias-auxiliares;

1 supervisora pedagógica;

4 auxiliares de supervisão pedagógica;
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2 orientadoras educacionais ;

3 auxiliares de orientação educacional.

Com relação ao pessoal técnico-administrativo da Escola, 
pode parecer, em princípio, satisfatório para o atendimento es-, 
colar. Entretanto, a realidade é a seguinte:

. somente a diretora dispõe de dois padrões, vindo pela 
manhã e à tarde e as cinco secretarias, as quais são contrata - 
das em período integral;

. a coordenadora administrativa possui somente um padrão, 
. e o outro ela o faz na função de secretária auxiliar;

. a supervisora pedagógica dispõe de ura padrão, cumprin­
do-o durante o período da manhã;

. cada uma das quatro auxiliares de supervisão pedagõgi-: 
ca trabalha apenas um período, sendo distribuídas duas pela ma­
nhã e duas pela tarde;

» quanto ã orientação educacional, a situação não difere 
muito, pois dispõe de duas pessoas, mas apenas uma trabalha em 
tempo integral;

. . quanto às auxiliares de orientação educacional também
são duas pessoas que perfazem três períodos.

Ë principalmente quanto à orientação pedagógica que as 
condições de trabalho da Escola, atualmente, não são das mais 
favoráveis, pois além da supervisora pedagógica realizar o seu 
trabalho no período da manhã, também uma das duas auxiliares 
que atendem o período da tarde, afastou-se por licença—gestação. 
Assim, a partir do início de outubro, as turmas do período da
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tarde contam somente com a colaboração de uma das auxiliares pe 
dagõgicas, a qual não possui habilitação na área. Consequente - 
mente, as doze turmas de alfabetização existentes no período da 
tarde têm procurado sanar suas duvidas, se possível, ooletiva - 
mente entre os professores nas reuniões de série que ocorrem na 
Escola.uma vez por semana com duração de quarenta minutos apro­
ximadamente.

Deste modo, se por um lado há precariedade de recursos 
humanos quanto â orientação pedagógica da prática escolar, por 
outro, cria-se uma situação de reflexão sobre a prática docente, 
ampliando o espaço pedagógico do professor, dando-lhe maior au­
tonomia.

- Pessoal docente:

7 regentes de pré;

13 regentes de la. série;*

8 regentes de 2a. série;

7 regentes de 3a. série;

7 regentes de 4a. série;

5 recreacionistas;

3 professoras de educação física (sendo uma por período e a ou­
tra em turnos. alternados);

* As turmas de la. serie são constituídas por duas classes especiais, 
duas de chamada escolar, uma de adaptaçao, quatro de alunos repetentes e qua 
tro de alunos que cursaram o pre-escolar.
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2 professoras para o Centro de Atividades Recreativas 
(trata-se apenas de uma pessoa que trabalha nos dois períodos);

4 professoras substitutas ( dadas as licenças, no no
mento, hã uma pela manhã e outra à tarde);

1 estagiário em técnicas agrícolas.

Sendo a escola grande ê comum faltar dois, três e até 
quatro professores por dia, o que implica em problemas de subs­
tituição, ficando turmas de alunos sem atendimento, ou melhor , 
sendo redistribuídas em outras turmas, o que prejudica muito o 
desenvolvimento tanto das turmas cujos professores faltaram,quan 
to as dos que os receberam.

Outro problema que agrava as condições de atendimento es 
colar é o da licença-gestação, que no presente ano letivo foram 
de oito a nove, bem como as remoções.

- Pessoal auxiliar:

6 cantineiras;

3 inspetoras de alunos;

9 serventes;

2 vigias noturnos;

1 vigia diurno»

Tanto as cantineiras, como as inspetoras de alunos, as 
serventes e o vigia diurno prestam serviços em tempo integral.

Com relação ao material didático, a escola dispõe de con 
dições relativamente satisfatórias. Na sala de supervisão peda­
gógica,, os professores encontram desde cadernos, livros didãti-
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cos por série, cola, tesoura, gravuras, carimbos, vima série de 
quebra-cabeças, livros de leitura para atualização dos docentes, 
cartilhas diversas, as quais poderão ser levadas para trabalho 
em sala de aula, e apoio na confecção de textos, os quais vão 
sendo armazenados na chamada textoteca. Hã material do Método 
Montessori, entre outros, além dos recursos existentes no almo- 
xarifado e sala de mecanografia, bem como na sala de educação 
física. Na biblioteca há mais de 3.400 volumes e recursos audio 
visuais, como radiola, slides, etc.

O material didático é satisfatório, entretanto, não é ple 
namente utilizado visando o maior rendimento escolar, a ponto 
de uma das professoras entrevistadas fazer a seguinte afirmação:

Nos temos■ materiais vastos e riquíssimos 3  

que não são usados por falta de conhecimen^ 
to dos professores. AÍ 3 hã falta de inte - 
resse na minha opinião. Então 3 eu aoho que 
se existe falha existe a do. professor em
não procurar nas suas horas de folga. Em 
vez de preparar a aula na sua casa 3 voce 
ir lã na supervisão 3 onde nos temos mate - 
riais maravilhosos 3 pessoas que possam nos 
ajudar a fazer aquilo que nós precisamos.

. Por outro lado, na prática escolar foi possível presen - 
ciar situação em que a supervisão — em reunião com professores 
das classes de alfabetização apresentou uma infinidade de ma­
teriais, colocando-os à disposição do grupo de docentes. Portan 
to, quer parecer que a afirmação acima, feita por uma das pro -
fessoras, pode, em parte, explicar o fracasso escolar no pre -
sente estudo, e não a precariedade de material didático escolar 
da Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhaisf embora, apenas o 
uso do material não resolva a questão do fracasso escolar.
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Entretanto, alguns fatores dificultam a utilização do ma 
terial didático pelas professoras, como a falta de horário des­
tinado ao planejamento das aulas, a baixa remuneração, exigindo 
na maioria das vezes que trabalhem em dois períodos, o que per­
faz 69,23% das professoras atuantes na primeira série do ensino 
de 19 grau da Escola em éstudo; além da distância existente, mui 
tas vezes, entre uma escola e outra,o que exige demasiado tempo 
na locomoção.

Com relação ao corpo discente, o numero de matrículas 
efetivadas em março deste ano letivo, totaliza 978 alunos, dis­
tribuídos em 42 turmas.

Neste ano, estão matriculados 285 alunos nas 13 turmas 
de la. série, das quais duas são de classe especial, constituí 
das por 28 alunos. As 11 classes Regulares estão compostas por 
130 crianças do sexo masculino e 127 do sexo feminino.

A concentração das turmas de la. série no período da tar 
de ê justificada pela preferência dos pais ou responsáveis por 
tal turno.

O horário de funcionamento dos turnos ê o seguinte:

. manhã - 07:30 ás ll:00h

. tarde - 13:30 ás 17:Q0h.

3.2. A QUALIFICAÇÃO DAS PROFESSORAS DAS CLASSES DE ALFABETIZAÇÃO

Pretende-se analisar como a qualificação docente interfe 
re no fracasso escolar verificado na prática pedagógica das pro 
fessoras atuantes na primeira série do ensino de 19 grau da es­
cola em estudo.
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Um dos aspectos estudados foi a opção pelo magistérioJs 
to porque verificou-se que esta opção não ê feita com convicção, 
pois as professoras ainda sofrem muito a influência da discrimi 
nação do trabalho feminino. Deste modo, até certo ponto pode 
existir uma relação entre a escolha não consciente pela profi£ 
são e a conseqüente falta de empenho no exercício da mesma, em 
alguns casos.

Somente uma das professoras entrevistadas afirmou ter es 
colhido a docência por opção. É interessante ressaltar que esta, 
embora com pouca experiência estâ bastante comprometida com o 
trabalho que desenvolve com os seus alunos, empenhada em ensi - 
nar-lhes bem e o máximo possível, além de demonstrar em sua prá 
tica, tranquilidade e confiança no relacionamento com os seus 
alunos. Outras vêem no magistério de 19 grau a vantagem de tra­
balhar com crianças, por considerarem uma tarefa gratificante . 
Entretanto, mais de 75% das entrevistadas afirmam ter optado pe 
lo magistério, por influência dos pais, por não existir outra 
profissão que garanta trabalho facilmente para a mulher, ou por 
que era o curso mais adequado na época. Por este tipo de respos 
ta pode-se atê pensar que a idade das professoras informantes 
da pesquisa seja mais avançada, mas não ê realidade, pois a ida 
de mêdia é de trinta anos e o tempo de serviço oscila entre um e 
no máximo doze anos de experiência no magistério, dando vima mê­
dia de sete anos.

Portanto, a escolha não é feita por opção livre e cons - 
ciente, mas determinada e condicionada pelo contexto cultural e 
social que revela a marginalização da mulher quanto à sua parti 
cipação no mercado de trabalho. Assim, embora se pense que hoje
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a marginalização do trabalho da mulher na sociedade não seja 
tão acentuada, isto ainda ocorre, tanto que leva a opções como 
a de vima professora de 22 anos que possui curso superior em ad­
ministração e especialização em administração hospitalar a afir 
mar qué escolheu o magistério de 19 grau: "Primeiro porque eu 

tinha um período que não fazia nada. Além de ter o Normal e 

gostar' de crianças, Fiz o concurso da prefeitura e como passei ,3  

assumi. Segundo 3 pelo fato de ser muito difícil mulher arranjav 

um empregoj então 3  por enquanto a gente vai segurando3  porque em ad­

ministração é difícil3 ainda mais no meu setor”.

De fato BRUSCHINI constata em seu trabalho"'" que na verdade não 
existe opção profissional completamente livre nem para o homem, 
e muito menos para a mulher - o que tem contribuído no tipo de 
escolha das professoras em questão, de acordo com alguns de seus 
depoimentos:

"Era a formação mais certa que havia e também porque não 

existiaoutro campo 3  pois seria negativo para a mulher”.

"Isso ainda é pelos pais que achavam que toda menina ti­

nha que ser professora. Fiz o magistério e gostei 3  mas fui bem 

influenciada”.

"Sinceramente 3  porque era o curso que dava emprego mais 

rápido”.

"Desde criança eu tive vontade de ser professora 3  não sei 

se por imitação 3  ou se realmente tinha alguma coisinha lã den - 
tro. A maioria das minhas primas fazia normal e eu tinha aquele 

entusiasmo. Eu não sei 3  mas ê mais uma questão de época; todo 

mundo fazia Magistério 3 quando eu vi estava lã dentro e me dei 

bem 3  gosto”.
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Assim, em princípio, poder-se-^i.a afirmar que a falta de 
liberdade e consequentemente, a própria falta de convicção quan 
to â escolha pelo magistério poderia estar relacionada com a 
desqualificação profissional das professoras, constituindo-se 
em uma das explicações para o fracasso escolar. Contudo, para 
algumas, isto não ê verdadeiro, pois acabam se empenhando no tra 
balho escolar, dedicando-se de fato à ação pedagógica, procuran 
do ensinar bem.

Por outro lado, outras buscam formas de fugir do traba - 
lho, saindo da sala de aula sem dar o devido atendimento aos alu 
nos, deixando o tempo passar, fazendo hora para aguardar o re - 
creio, ou o horário de saída. E outras, ainda, dizem que escolhe 
ram o magistério de 19 grau, porque gostam de crianças como uma 
que disse com muita convicção:. "Gosto muito de criança 3 acho que 

é a raiz do futuro e que poãeriamqs ter um progresso bem melhor 

e mais válido para a humanidade 3 se todas as pequenas cabeças 

fossem bem trabalhadas ".

Esta é uma opção que se justifica pela crença na escola 
como "redentora da humanidade", por acreditar que a sociedade 
seria modificada pela educação, esquecendo que esta ultima ê de 
terminada pela primeira.

Outras justificam a escolha do magistério, associando-o 
âs características do trabalho feminino, à idéia de ser mãe,co 
mo se as soluções para o trabalho pedagógico estivessem na rela 
ção maternal e independessem de competência profissional.
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"Serã que esses sentimentos são suficientes para ajudàr 

as crianças com dificuldades escolares? Ou serã que exatamente 

o professor super valoriza o afetivo para não colocar â mostra 

a precariedade material da escola e o seu despreparo profis - 
s i o n a V ^

No caso em estudo, não seria para esconder dificuldades 
materiais da Escola, mas sim a desqualificação docente de algu 
mas das alfabetizadoras, pois verificou-se que a maioria das 
professoras atuantes na primeira sêrie do ensino de primeiro 
grau no atual ano letivo da Escola Nossa Senhora da Luz dos Pi 
nhais têm pouca experiência e algumas praticamente nenhuma ex-r 
periência profissional nesta sêrie que ê de fundamental impor­
tância na vida de cada educando e onde se verificam os mais al 
tos índices de evasão e repetência.

Isto deve-se ao fato de que o critério de escolha de tur 
mas na Escola é o de antiguidade, bem como ao "pavor" que as 
professoras têm da primeira sêrie. Praticamente ninguém gosta 
de alfabetizar, considerando um trabalho estafante, pois nunca 
conseguem caminhar com toda a turma no mesmo passo; por conseguin 
te é difícil encontrar alguém que queira assumir o compromisso 
com esta série. Assim, as que são alfabetizadoras, o são por 
imposição e por não restar outra alternativa. Na tentativa de 
explicar tal situação, uma das professoras entrevistadas disse:
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A la. série é muito trabalhosa 3  exige 

demais todo minuto 3 todo instante; é tia 
para cq 3  tia para lã. Voce tem que estar 
oorrigindo letrinha por letrinha 3 palavri­
nha por palavrinha 3 depois linha por linha. 
É um trabalho enorme que esse ano deu cer­
to 3  o ano que vem não sei... Serã outra 
turma e voce sempre tem que estar pesqui - 
sando 3 então ê trabalhoso. Os professores 
mais velhos 3 por antiguidade 3  ou por como­
didade ou por velhice 3  eu não sei porque - 
não querem pegar a la. série 3  jã estão can_ 
sados 3 as crianças pequenas exigem demais.
É um trabalho c ansativ oe as professoras 
novas não tem base.

Isto não significa que realmente ninguém queira trabalhar 
com a primeira série, mas de fato são muito poucas e este ano 
foi pior, devido a concentração das primeiras séries no período 
da tarde, em atendimento â solicitação dos pais; assim, realmen 
te "sobrou primeira série à tarde" - na expressão de uma das su 
pervisoras da Escola - "não houve' saida 3 mesmo sem querer 3  as 

professoras foram obrigadas realmente a assumir".

E de fato, quando das entrevistas junto às professoras 
perguntava-se por que você ê alfabetizadora? As respostas eram:

"Não foi opção. Foi inicialmente imposição. Quase nunca 3  

até hoje mesmo não se pode escolher. A gente chega na escola e 

é obrigada a aceitar aquilo que sobra. As mais antigas escolhem 

e quem chega por ultimo3. fica com o que sobra".

"Sinto que eu não sou alfabetizaàora 3  não sinto isto em 

mim; estou alfabetizando porque não teve outro jeito; mas não 

sou alfabetizadora".



"Porque oomo eu fui a última a chegar aqui na Escola e 

a escolha de turmas é pelo tempo de serviço (antiguidade ) 3  en­

tão3 so sobrou uma primeira sêrie 3  porque normalmente ninguém 

gosta de primeira série. Fiquei com o que sobrou porque era a

mais nova na escola".

"Não foi bem uma escolha 3 foi mais o que sobrou 3  porque 

foram passàdas para a tarde as primeiras séries e eu não posso 

trabalhar de manhã; então 3  tive que pegar uma la. série".

"Por conseqüência; eu fiz o concurso da Prefeitura e es 
colhi a vaga aqui na Vila. Como sé tinha regência de classe 3

então peguei a la. série 3  porque, foi o que sobrou para mim.

Eu confesso que tenho até medo de sala. Eu tinha medo 3

muito medo 3 mas no fim não ê um bicho de sete cabeças. No iní- 

cio 3 pensei: não sei o que é que vai dar 3 eu não tinha experi­

ência e não conhecia o método 3  mas 3  dai eu disse: eu sou ca- 

paz 3  eu vou fazer e fui embora. Sei lã 3 tenho que alfabetizar 3  

peguei a la. série 3 fazer o que!"

"Não foi uma escolha 3 porque eu não estava aqui na épo-. 

ca 3  e não havia outra opção 3 quando cheguei. A única turma que 

tinha restado era o primeiro ano. Foi uma experiência totalmen_ 

te nova 3  com classe de alfabetização".

Sem duvida, existe um receio muito grande de trabalhar 
com as. turmas de alfabetização e a explicação para tal medo,no 
presente estudo ficou clara, na medida que as próprias professo 
ras admitem a falta de formação específica, agravada pela inex 
periência, bem como por um certo temor transmitido pela própria 
escola de formação para o magistério, conforme diversos depoi­
mentos, entre os quais destaca—se:
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"Quando fazia inscrição nos outros colégios pedia quais­

quer turma, menos primeiro ano. Quando me perguntavam por que? 

Eu não sabia responder, poisf nunca havia pego classe de la. sé_ 

rie; mas, quando fiz estagio no magistério, todo mundo dizia - 

me que não era bom, até as professoras, porque era muito traba 

lhos o".

Apenas uma das professoras respondeu que é alfabetizado 
ra porque gosta de fato, embora tenha optado pelo magistério 
por não existir outra alternativa em sua cidade, acabando por 
realizar-se na profissão. É consciente de seu papel, inclusive 
da falta de competência profissional, mas estã comprometida com 
seu trabalho e afirma:.
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Sou alfabe tizadora porque gosto. Acho 
que ser alfabetizador é um desafio , porque 
ou voce produz, ou voce fracassa. Quando 
Vocé leciona para um segundo, terceiro 
quarto ano, a criança jã foi alfabetizada, 
Voce não precisa jogar 1 0 0 % das suas ati­
vidades, das suas habilidades em cima da 
criança, porque esta criança não estã to­
talmente preparada, mas jã le, conta, sa­
be ler e escrever; então acho que é mais 
fãcil. Agora, voce pegar uma criança que 
vem para a escola, na maioria das vezes , 
não sabe nem pegar o lãpis, é um desafio.' 
(...) E muitas vezes a criança reprova 
por culpa do professor.

Acho que muitas vezes nós temos culpa, 
não total, mas a gente tem uma parcela de 
culpa.

É exatamente uma das supervisoras que vai estabelecer 
claramente a relação entre o medo que as professoras têm de se 
rem alfabetizadoras e a causa desse medo, quando diz:



"Dificilmente voce recebe uma professora que afirme que_ 

rer trabalhar com la. série. Vai para a la. série a professora 

que sobrou. A verdade é essa 3  nos não podemos esconder 3  porque 

se elas■ puderem fugir da la. série 3 elas fogem 3  pois não rece­

beram formação".

Portanto, a culpa pelo fracasso escolar não recai única 
e exclusivamente nas explicações de ordem individual e social, 
como muitos tentam justificar; mas também nos fatores pedagõgi 
cos, uma vez que ê o professor que chega na escola desqualifi­
cado para o processo de alfabetização. Aqui ê o momento de rea 
lizar a pergunta: afinal, qual ê então o papel das agências de 
formação para o magistério?

A resposta ê bastante clara; no caso em estudo, uma das 
supervisoras retratou a situação baseada em seus 13 anos de ex 
periência no magistério e sete de supervisão do seguinte modo:
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In felizmente 3  eu vejo de uma forma ter 
rivell É drástico mesmo. As normalistas 
que chegam na Escola (não as culpo de ma­
neira nenhuma),mas com rarissimas exces - 
sões chegam sabendo algum método de alfa­
betização 3 ou tendo dis cutido na Escôla 
Normal ou- tendo visto alguma coisa. (...) 
Nos últimos concursos 3 a professora chega 
na Escola e diz sinceramente: 'eu não sei
trabalhar com primeira série ’. Algumas não 
dizem no dia 3  e quando chegam na prática 
da sala de aula 3 elas veem que não dão con_ 
ta da coisa 3  e quando sentem que a super­
visão não está aqui para controlar como 
fiscal da Prefeitura 3  mas está para aju — 
dar 3  elas chegam e dizem: ’olha eu não sei
alfabetizar’. Senão 3  elas tentàm esconder. 
Só as mais abertas dizem mesmo que não sa 
bém alfabetizar. Isso é uma coisa que nós 
estamos sentindo e que nos últimos anos es_ 
tá piorando 3  em vez de melhorar. E o 
pessoal que vem da fa—



cutdade 3  as rneninas que tem curso de tetras 
não sabem atfabetizar3- as que tem aurso de 
pedagogia 3  não sabem alfabetizar. Então 'a 
ntvet de formação do professor ficou joga­
da para atguêm 3  e que ninguém assumiu.Quem 
estã assumindo a atfabetização 3 na verdade 
são pessoas isoladas} pessoas que tem uma 
experiência muito grande com primeira sê - 
rie.

Este foi um depoimento que veio corroborar as respostas 
de todas as professoras entrevistadas quando lhes foi feita a
pergunta: em que a sua formação para o magistério contribuiu pa
ra o trabalho de alfabetização que você realiza? Eis algumas 
de suas respostas:

"Em nada 3 para mim ê a mesma coisa: ter feito 3 como não 

ter feito".

"A escota não ensinou como, alfabetizar".

"Foi insuficiente e ineficaz. 0 que a gente aprende no cur 

so Normal não tem nada a ver; na sala de aula ê bem diferente".

"Otha3 eu acho que o normal não contribuiu para a atfabe_ 

tização. Não contribuiu em nada! A não ser que tive uma pro_

fessora que gostava muito de ter e forçava a leitura; então naque_ 

tas leituras forçadas que fazia 3  fui adquirindo o habito de ter. 

E 3  hoje 3  eu teio3 se eu não leio me sinto mal. (...) 0 normal dã 

tanta coisa fora de tanta coisa ,3 que não tem o menor sentido ; 

não dâ base ã ninguém. Dão fitosofia3_ teoria de não sei o que 3  

em vez de trabalhar com patitinho e com alfabetização. Certo 3  

que filosofia faz parte de muita coisa 3  mas...".

"Em nada 3  nada. So aquelas noções: existe tal método si— 

tãbico3  fonico e pronto".
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"Não muitoj porque nós trabalhávamos oom crianças que jã 

sabiam tudo”.

"Muito pouco 3  embora o colégio que estudei esteja como 

um bom colégio é muito falho”.

Davam muita teoria e a prãtica é outra coisa. Nos tinha- 

mos 'os famosos estágios ' 3 mas é uma tremenda utopia. (...) Vo­

cê chegava numa escola não assumia uma turma 3 não ficava nem 

como auxiliar 3 ficava como observadora simplesmente. E as pro - 

fessoras não gos tavam 3  só davam caderno para corrigir. Então 3  

acabava-se limitando a corrigir cadernos e não se observava mais 

nada”.

As informações obtidas nesta questão são da mais al­
ta importância neste trabalho, pois conifirmam a existência da 
desqualificação do professor de primeira sêrie do ensino de 19 
grau no quadro atual da Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhais,' 
mostrando que se a formação deste tipo de profissional deixou a 
desejar, dificilmente ele estarã apto a assumir satisfatoriamen 
te o exercício docente junto às classes de alfabetização, as 
quais constituem o degrau preliminar do processo de escolariza­
ção formal.

Assim sendo, o insucesso escolar das crianças desfavore­
cidas economicamente, jamais poderã ser explicado somente pelos 
fatores individuais e sociais que inegavelmente, também influem 
negativamente no rendimento escolar deste tipo de educando; en­
tretanto, se o professor não foi devidamente habilitado, conse­
quentemente não terã a necessária competência para realizar o 
seu trabalho pedagógico, o que não sõ explica a razão do "pavor
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pela primeira série", como demonstra que a qualificação docente 
e um dos fatores que podem melhorar a qualidade do ensino , e 
deste modo, eliminar, em parte o fracasso escolar.

Por outro lado, o não saber fazer não implica necessa - 
riamente na falta de consciência do papel do professor de alfa­
betização como pode-se perceber:
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Ele tem que, primeiro e unicamente que­
rer. Tem que estar ultra-preparado, porque 
não ê uma brincadeira. (...) 0  ideal é a 
pessoa que realmente gosta de alfabetizar 3  

porque vai se dedicar 3 procurando melhorar 
cada vez mais o seu processo 3 ò seu método, 
ensinando melhor, porque a alfabetização é 
a base. 0  primeiro ano ê pra valer, mas ê 
uma falha de quase 90% das escolas não te­
rem esse professor. Então 3 quando se comen 
ta em reuniões com outras professoras da 
Prefeitura: ’Por que voce esta na primeira
série?’ ’Porque eu fui a última a chegar’. 
Este ê o maiOr erro que se comete com o alu 
no 3 seja ele de onde for. É o maior erro , 
porque a professora de 19 ano tem que gos­
tar, se dedicar, ter tempo 3  procurar dina­
mizar esse ensino 3 tanto que senão acaba 
uma coisa monótona e desagradável, porque 
ela não se interessa e há reprovação por 
isso. Acho que o grande indice de reprova-- 
ção é por influencia da professora. A alfa_ 
betizaàora tem que ter gosto, prazer e não 
arredar o pé.

O nível de conscientização da importância do papel do 
professor no processo de alfabetização demonstrado neste depoi­
mento merece reflexão, pois realmente o problema do fracasso 
escolar tem relação diteta cora a competência e o compromisso do 
professor. Sem dúvida, a observação feita pela professora entre 
vistada ê muito oportuna e merece ser considerada, quando da 
atribuição de turmas aos docentes, procurando adotar medidas 
que minimizem esse problema, de modo a diminuir os obstáculos à 
democratização deste ensino.



Corroborando esta observação, destaca-se também a afirma 
ção de outra docente que tanto em suas palavras, como em sua prã 
tica, deixa perceber a preocupação com o aluno, pois este acaba 
sendo a vítima, quando a ação pedagógica fracassa; tanto é ver­
dade, que sugere:

"Deveria existir maior conscientização por parte do alfa_ 

betizador e 3  em geral dos diretores 3  porque chega um professor 

novo na escola 3 que nunca entrou numa sala de aula 3 ’tocam' o 

coitado no primeiro ano. Quer dizer 3 aquelas crianças vão rece­

ber o que?"

Pelo próprio grupo de professoras de alfabetização da 
Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhais, o papel do professor 
de classe de alfabetização ê visto como vital, ou seja, um dos 
mais importantes dentro da escola,, porqüe a primeira série ê de 
terminante: "é ’aquele impacto’ 3 a criança terã que descobrir 

um mundo totalmente diferente. Terã que aprender muitas coi- 

sas 3  reformar muitos pensamentos 3  então é vital a professora de 

ld. série -ela precisa ter muita didãtica 3 muito conteúdo".

Entretanto, na prática cotidiana pode-se observar que 
ainda há pouca atenção para as reais necessidades pedagógicas 
da criança, visto que se verificou grande defasagem entre a pro 
palada relevância do papel do professor e a sua ação docente 
no dia a dia, pois muitas vezes, nem sequer o professor, em sa­
la de aula, abre a boca para explicar às crianças o que e como 
deve ser feito determinado exercício. Limita—se à escrever uma 
série de exercícios no quadro-negro sem dar a menor explicação 
às crianças de primeira série, que ainda não dominam o mecanis­
mo da escrita e da leitura.
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Sem dúvida, o desempenho do professor depende muito de 
sua consciência profissional, de sua vontade de trabalhar, do 
seu compromisso em realizar uma ação eficaz. Caso contrário,che 
ga acontecer até o que foi relatado por uma das supervisoras da 
Escola: haver professora que faz crochê em sala de aula.Isto ê
um problema sério que a Escola e a equipe de supervisão preci. 
sam enfrentar, mas que ê muito difícil, porque este docente,la 
mentalvelmente, não se conscientizou como profissional, e isso 
ê um processo de dentro para fora. Jã foi falado, solicitado , 
contudo nada mudou. Qual será o conteúdo transmitido por este 
professor aos seus alunos? Naturalmente, deixará muito a dese­
jar, e, este ê um problema grave, demonstra incompetência e es 
tá corr.elacionado com a formação recebida pelo professor, na 
medida que foi constatado um esvaziamento do conteúdo curricu­
lar das escolas normais, conforme informações do grupo estuda­
do. Assim, impõe-se a recuperação das escolas normais, princi­
palmente, quanto ao conteúdo específico para a alfabetização , 
a fim de garantir uma formação sõlida para os futuros professo 
res que atuarão junto às quatro primeiras séries, os quais ne­
cessariamente deverão estar preparados para assumir também cias 
ses de alfabetização, cujas características são específicas e 
que, portanto, exigem ura saber também específico. Deste modo , 
poder-se-â maximizar os. índices de aprovação desta série, o 
que contribuirá para maior democratização do ensino.

Entretanto dada a falta de embasamento quanto à alfabe­
tização, encontra-se um expressivo número de professoras atuan 
tes na primeira série do ensino de 19 grau na Escola, onde se 
realizou este estudo, que chegam a confundir o papel do profe£ 
sor alfabetizador com o papel de mãe, acreditando que com amor

e carinho poderão alfabetizar.



"Ah! professora âe alfabetização ê ser mãe 3  porque a gen_ 

te tem que fazer de tudo igual uma mãe. Acho mesmo que o profes_ 

sor de alfabetização só o deveria ser depois de ser mãe".

"A professora de primeira serie tem que ser muito mais

mãe 3  do que professora; Eu acho que a professora de primeira s£ 
rie teria que ser estritamente 3  primeiro mãe 3 para depois sçr a 

professora".

" 0  professor de classe de alfabetização 3 mesmo que seja 

para adultos 3 tem que ser mãe 3  pai 3 tem que ser tudo dentro de 

uma sala de aula.

É preciso dar de tudo ã essas crianças 3 principalmente 

para as nossas crianças aqui de periferia que precisam bem mais 3  

inclusive carinho e amor".

Sõ que o. amor de mãe jamais alfabetizou alguém; nunca se
teve conhecimento de que alguma mãe apenas com amor, carinho e
afeto tivesse alfabetizado um filho sem dominar ura conteúdo de 
alfabetização. O ato de alfabetizar ê de inteira responsabilida 
de do professor, que para. isso precisara ser competente, possu­
indo um saber que lhe assegure um trabalho eficiente. Aí sim , 
este ato poderá ser feito com amor e a experiência vivida pelo 
aluno poderã ser até mais enriquecedora.

. Aliás, é de perguntar-se à algumas dessas professoras, 
o que ê amor, carinho, afeto e afago, pois durante o período de 
observação, foi possível notar que muitas das professoras que a 
ele referiram—se, eram as que muitas vezes demonstraram menos 
paciência, maior irritação com as crianças, portanto na prática, 
a contradição aparece sob a forma de gritos, mímicas de nojo 
quando beijadas pelas crianças, além de ridicularizações dos alu 
nos que apresentam maior dificuldade de aprendizagem.
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Portanto, tudo leva a crer que a desqualificação profis­
sional para a alfabetização faz confundir competência profissio 
nal com amor. Tendência esta da Escola Nova, onde professor e 
mãe igualam-se pelo afrouxamento da disciplina, a ênfase se põe 
na aquisição de comportamentos e não nos conteúdos/ assim a qua 
lificação do professor - a aquisição do saber para ensinar - 
passa para segundo plano, pois os professores das séries ini­
ciais não precisam de qualificação, de conteúdos, de aquisição 
de saber específico para o processo ensino—aprendizagem, por iŝ  
so bastando amor para o exercício do magistério.

Entretanto, outras mesmo sem a necessária qualificação , 
aprendem com a prática, empenhando-se no trabalho, procurando 
descobrir como trabalhar com a criança e assim chegando a criar 
alternativas que mais se adaptem a sua turma.

Apenas uma das professoras informantes da pesquisa diz
que:
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0  .professor ãe primeira série deveria 
ser especializado, para que pudesse tomar 
conhecimento dos vários métodos e ter con­
dições de estudar ã fundo um por um, e, en_ 
tão saber qual se identifica, com o
professor e com a criança. For exemplo 3 o 
da Âbelhinha, tem muita gente trabalhando, 
eu trabalhei; sabe Deus quantos problemas. 
não deixei por ai, com os meus sons, sabe 
lã de que jeito! Então, deveria ter um cur_ 
so ã parte, além do normal para a pessoa 
que está interessada com o primeiro ano 
t.er um curso de especialização, isto até 
em termos de universidade.



De fato, esta seria a situação ideal para se ter um pro­
fessor competente. Contudo, a realidade estã ainda bastante lon 
ge disto, embora existam cursos de formação de professores com 
aperfeiçoamento em alfabetização, à nível de estudos adicionais 
(conforme se refere o § 19 do Art. 30 da Lei 5692/71), os quais 
visam possibilitar a melhoria da capacitação profissional do 
professor de la. à 4a. série, tendo a duração de um ano letivo. 
O objetivo do curso de aperfeiçoamento de professores para alfa 
betização, na forma de estudos adicionais, em nível de 29 grau 
é propiciar conhecimentos teóricos e práticos que permitam de - 
senvolver, adequadamente, o processo de alfabetização, conforme 
sugeriu uma das professoras entrevistadas. Entretanto, à nível 
de Estado do Paraná, atualmente dispõe—se apenas de quatro cur­
sos em funcionamento, conforme os dados da Tabela 7, o que não 
ê absolutamente significativo para superar a desqualificação do 
cente existente, considerando a baixa produtividade do ensino , 
justamente, na primeira série da escalada escolar. Também ê in­
teressante notar que, nem na capital do Estado, existe oferta 
do referido curso de aperfeiçoamento.
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TABELA 7

Estudos Adicionais — Alfabetizaçao - Cursos em Funcionamento no Estado do
Parana - 1983

N9 ESTABELECIMENTO MUNICÍPIO

Oi Colégio S. Vicente de Paula Irati

02 Colégio General Carneiro Lapa

Q3 Colégio Pedro II Umuarama

04 Colégio Professora Amazllia União da Vi­
toria

FONTE: SEED/PR

Além deste fato, o numero de estabelecimentos de ensino 
que oferecem a habilitação específica para o magistério no Esta 
do do Paranã, também ê bastante limitado, pois, de acordo com 
os dados fornecidos pela Fundação Educacional do Paranã (FUNDE- 
PAR) no ano de 1982 existia um total de 239 estabelecimentos , 
sendo 19.1 da rede estadual de ensino, três escolas municipais e 
45 particulares, dos quais, era Curitiba, duas escolas pertencem 
a rede estadual de ensino e 12 â particular, totalizando 14 es­
tabelecimentos. Este número reduzido de cursos de formação para 
o magistério demonstra o desprestígio pela profissão no atual 
contexto.

Mas, para que se possa realmente democratizar o ensino ê 
necessário valorizar a carreira do magistério, porque esta ê 
uma maneira de se ter recursos humanos verdadeiramente engaja - 
dos no processo de escolarização, desde que as agências de for­
mação também se empenhem em proporcionar uma fundamentação segu 
ra para o trahalho pedagógico, voltado para o atendimento do
aluno concreto existente na sala de aula que, em sua maioria,vem 
das camadas populares.



Deste modo, cabe às escolas de formação para o magisté - 
rio preparar sua clientela para trabalhar com as crianças das 
camadas populares.

Entretanto, o que foi possível constatar neste estudo, ê 
que lamentavelmente, a escola de formação para o magistério tam 
.bém tem negligenciado este aspecto, a tal ponto que o professor, 
quando em contato com a realidade das escolas que atendem as 
camadas populares, sente-se despreparado, conforme as informa - 
ções obtidas neste estudo; as agências de formação trabalham 
completamente fora da realidade, em cima de um aluno ideal, abs 
trato que não se encontra dentro da sala de aula. Uma das super 
vi sor as afirma:.
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A escola normal ê muito elitista, prepa 
ra as normaVístas. para trabalhar com crian 
ças semi-alfabetizadas, com criança de clas_ 
se média alta e na realidade isso não vai • 
acontecer. (...) É muito elitista, muita 
preparação de cartazes, f es tinha, presenti_ 
nho, e isso não tem nada a ver, porque , 
quando voce vai para as escolas de perife­
ria, voce vai trabalhar com piolhos, sarna, 
problema de disciplina e sujeira; voce vai 
ter que tirar tudo isto da sua frente para 
ver a criança e trabalhar com esta de acor 
do com as suas necessidades. Isso é muito 
diftcil, porque voce quer que esta cr-iança 
tenha os padrões da criança de classe mé - 
dia, então voce se desespera. Ê o que acon 
tece, quando se vai para uma escola de cri_ 
ança favelada, ou aqui da nossa Escola, na 
periferia. Mas não se pode dizer que a cri_ 
ança de periferia ê marginalizada, ela tem 
uma forma de voce trabalhar. É so descobrir.



Mas ê exatamente isso que ê difícil, dada a falta de for 
mação adequada transmitida pelas escolas de magistério, segundo 
as informações fornecidas neste estudo, tanto pelas professoras 
alfabetizadoras atuantes no atual período letivo ria Escola Nos­
sa Senhora da Luz dos Pinhais, como pela sua equipe técnico-ad- 
ministrativa e pedagógica. Foi ratificada a veracidade de tais 
informações, quando das entrevistas realizadas junto à elemen - 
tos responsáveis pela parte têcnico-pedagógica dos dois cursos 
de formação para o magistério, existentes em Curitiba, pertencen 
tes â rede oficial de ensino, a saber: Instituto de Educação do 
Paraná e Colégio Lysímaco Ferreira da Costa. Uma das superviso­
ras pedagógicas das escolas de formação para o magistério em ní 
vel de 29 grau, além de reconhecer a deficiência deste tipo de 
agência formadora, quanto ao seu distanciamento entre o conteú­
do trabalhado e a realidade a ser enfrentada pela professoran- 
da em seu futuro campo de atuação, justificou a defasagem pela 
falta de condições físicas, materiais e humanas do estabeleci - 
mento de ensino e, prosseguindo, sugeriu a necessidade de reali 
zar-se:

— teste de seleção para-o ingresso no curso, por meio de 
sondagem de aptidão e . prova de conhecimento, a fim de verifi 
car o domínio de pré-requisitos, considerados básicos para . o 
curso;

— seminários e palestras, a fim de mostrar o que ê o cur 
so de formação para o magistério, a fim de garantir maior cons­
cientização na sua escolha e na importância de seu papel;
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- mudanças na organização curricular, visando atender me 
lhor aos objetivos específicos do curso e seu carãter profissioT*. 
nalizante;

- mais cursos de aperfeiçoamento e atualização para o 
professor que atua nas escolas de magistério.

Nas duas escolas de 29 grau visitadas, o maior problema 
enfrentado no processo de formação para o magistério de 19 grau 
"é o professor que por acomodação 3 estaciona em seu processo de 

atuação". Assim, uma alternativa de solução para o problema de­
tectado, proposto por uma das informantes, exigiria maior aten­
ção e interesse por parte da Secretaria de Educação promovendo 
cursos de atualização e constante reciclagem.

Neste aspecto, sobressai também, o papel da universidade, 
como agência de formação para o magistério que, do mesmo modo , 
tem deixado muito a desejar, segundo o depoimento das informan­
tes desta pesquisa, pois que as supervisoras, a diretora e 50% 
das professoras atuantes nas classes de alfabetização da Escola 
Nossa Senhora da Luz dos Pinhais possuem formação de nível supe 
rior e fizeram críticas a este ensino, dizendo que:

"A universidade também tem que ir â escola para ver a rea 

lidade; pesquisar 3  estudar para melhorar a formação dos que es­

tão ingressando no mercado de trabalho".

nVe$a3  eu sou uma pessoa que me formei no magistério3que 

tem lã na minha carteirinha do MEC ãidãtica 3  psicologia da edu­

cação e historia da educação e me pergunte se eu sei; não sei na 

da de historia da educação — e o que foi dado 3 foi assim 3  por 

cima3  bem superficial; a gente não analisava 3  não criticava 3
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não discutia 3  não fazia nada 3  e as coisas eram vistas isoladas 3  

como se a educação acontecesse sozinha 3  a educação na França 3  

nos Estados Unidos e mesmo aqui no Brasil; foi tudo pincelado 3  

como se não tivesse relação nenhuma com aspectos politicos 3  eco_ 

nomicos 3  sociais como se ela fosse assim 3  independente 3  bem sol_ 

ta". .

E mais:

"AÍ 3 eu acho que deveria ser feita uma pesquisa de campo 3  

abrangendo todas as es colas 3 para ver como formar o pedagogo 3 o 

professor de matemãtica 3 de história 3 de estudos sociais 3 de 

tudo; da própria .educação fisica".

A crítica não ê em vão, mas muito pertinente e conscien­
te da necessidade do domínio do saher escolar a ser transmitido 
ao educando de acordo com a sua realidade, atendendo às necessi 
dadés pedagógicas das crianças, lembrando sobretudo que a reali 
dade social não ê uniforme, mas que o profissional deverá es - 
tar apto a enfrentar a diversidade social existente, sem contu­
do apresentar um ensino de segunda categoria. Sem dúvida, à uni 
versidade também compete a pesquisa e a extensão, devendo, por­
tanto estar entrosada com o trabalho realizado em outras instân 
cias, abrindo suas portas, integrando o seu trabalho com a Se­
cretaria de Educação.

Esse intercâmbio tem sido solicitado pelos órgãos do sis 
tema de ensino, devendo a Universidade articular-se para propor 
formas de cooperação. Do mesmo modo, também a equipe de treina­
mento em alfabetização da Diretoria de Educação da Prefeitura 
Municipal de Curitiba demonstrou interesse neste tipo de inter­
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câmbio, assim como a própria Escola Nossa Senhora da Luz dos Pi 
nhais estã disposta a realizar um trabalho conjunto, cuja fina­
lidade ê uma só: melhorar o nível da qualidade de ensino.

Para que tal objetivo seja atingido, principalmente, 
no que se refere ao ensino destinado âs camadas populares, cómo 
ê o caso em estudo, toma-se prioritária uma segura fundamenta­
ção para a ação pedagógica que deverá levar em conta as caracte 
rísticas de sua clientela. De nada servirão conteúdos, que se­
jam endereçados a um aluno ideal, abstrato, porque o aluno que 
se encontra na sala de aula não ê abstrato, mas real, e concre­
to, que requer uma ação eficaz, para que possa dominar o conhe­
cimento da leitura, da escrita, do cálculo e assim compreender 
melhor a realidade em que vive, eliminando-se assim o fracasso 
escolar.

t

Para isto, esclarece uma das supervisoras da Escola:
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É fundamental que a normalista aprenda 
pelo menos o que ê trabalhar aom crianças 
de periferiaj que não tenha a ilusão,
que trabalhar com crianças de periferia é 
trabalhar da mesma forma com que se traba­
lha com uma outra criança. A nossa criança 
ide periferia), tem uma cultura diferente, 
então, se o professor viesse para nós e a 
escola normal pudesse nos mandar um profes_ 
sor pelo menos com esta visão, ou seja,que 
não é uma criança inferior, é simplesmente 
uma criança com vivência diferente da ou — 
tra criança, isto seria de grande validade; 
em alguns aspectos, ela supera totalmente 
a criança de classe media, a nossa criança 
Vem para a escola com uma sêrTê 3i v i v ê n ­
cias super—enrique ce dor as que podem ser ea; 
pioradas na alfabetização. É uma criança 
que se vira fácil, se vira sozinha, supera 
em muito a criança de classe média, mas 
que ao mesmo tempo tem uma cultura diferen^ 
ciada; então, se o professor alfabetizador 
não tiver esta visão de que é uma criança
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com outros . valores 3 com uma forma diferen­
te de ver o mundo 3 jã es tara tudo perdido; 
caso contrário 3  jã estará meio caminho an­
dado,, Nos tivemos na Escola problemas sé­
rios com professoras que não aceitavam o 
nosso tipo de criança; até aceitarem 3 quari_ 
to tempo que estas crianças sofreram. En­
tão isto é básico: o professor tinha que 
vir preparado 3 sabendo o que e trabalhar 
na periferia e não no sentido de que virou 
moda trabalhar na zona periférica e vou 
trabalhar na zona periférica so porque fi­
ca bonitinho. Entre a teoria de trabalhar 
na zona periférica e o dia a dia 3 entre o 
sentir o mau cheiro da criança e ler no pa 
pel que a criança de periferia tem mau chei_ 
ro é completamente diferente; entre voce 
sentir que a criança de repente fecha o 
olho e abaixa a cabeça na carteira 3 porque 
não tem mais capacidade de atenção, porque 
não jantou ontem 3 não tomou café da manhã 
hoje 3 é completamente diferente do que vo­
cê ouvir falar que a criança desprivilegia 
da tem atenção menor. Então 3 o professor 
tem que ser certamente diferente 3 ele não 
pode ser o professorzinho da escola de eli_ 
te 3  porque ele tem que usar outras formas 
para motivar a nossa criança . 0  que é
altamente motivamente para uns 3  não o ê pa 
ra outros.

As palavras acima, tentam mostrar a necessidade de um 
trabalho mais competente dos professores, se estes quiserem in­
terferir favoravelmente no processo de escolarização dessas cri 
anças. Assim, urge uma transformação nas agênciaá de formação 
para o magistério, que deverão deixar de oferecer uma formação 
alienada da realidade, conforme se constatou neste estudo, para 
subsidiar uma formação aos seus futuros professores de primeiro 
grau, de modo a lhes permitir não sõ conhecer a realidade das 
crianças das camadas populares, mas a habilitã-los a suprir as 
necessidades pedagógicas dessas crianças, que, no momento atual 
brasileiro, são as mais atingidas pelas marcas do insucesso es­
colar, e assim superando a ineficácia dá ação escolar, atingir 
a proposta de democratização real do ensino.



Constatou-se neste estudo que a escola normal não chega 
a ensinar a alfabetizar, porque de fato estes conteúdos bastan­
te específicos acabam, na prática pedagógica, sendo diluídos 
nos conteúdos da disciplina de Didática da Comunicação e Expres 
são; pergunta-se, então, onde e como os professores da Escola 
Nossa Senhora da Luz dos Pinhais aprenderam a alfabetizar?

Eis algumas das respostas obtidas junto às professoras 
alfabetizadoras no presente ano letivo:

"Eu aprendi a alfabetizar sozinha, (tinha terminado o cur 

so) ; esta aqui é uma alasse de 19 ano, o curriculo é este e este 

ê o método que nos aplicamos na escola (não era nesta Escola) . 

Então foi com muita dificuldade, porque as primeiras experiências, 

geralmente são desastrosas".

"Sozinha; fazendo o curso não se aprende muita coisa. Fiz 

o curso da ’casinha feliz’, mas ê so aquela explicação - como ê 

o método. Agora, como alfabetizar, não.’"

"Eu aprendi naquela escola em que não existia sala de lèi_ 

tura, nem centro de cri atividades, nem educação ftsica, onde não 

existia lanche ã disposição das crianças; em que eu era obriga­

da (não existia mimeografo), quando queria preparar alguma lei­

tura, passar com carbono na minha casa; eu fazia isso, vasculharx_ 

do os livros lã de casa, tentando levar para o sitio, para a es_ 

cola. Sei lã, errando e acertando ao mesmo tempo, porque eu não 

tinha ninguém para me orientar, sã existia uma reuniqo uma vez 

por semana para pegar giz, lãpis de cor, caderno, lã no centro 

da minha cidade".
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Neste primeiro grupo de respostas, observa-se que estas 
professoras começaram a alfabetizar na tentativa de ensaio e 
erro, sem orientação, aprendendo na prática pedagógica. Somente 
uma das professoras entrevistadas referiu-se ao curso de forma­
ção para o magistério, afirmando que neste, apenas foram citados 
dois métodos de alfabetização sem sequer dizer em que consistiam. 
Portanto, nestas circunstâncias verifica-se que a formação de­
pende muito do empenho individual do professor em superar as 
limitações de sua qualificação profissional. Este grupo de do - 
centes iniciou na prática de alfabetização em outros estabeleci 
mentos, que não neste estudado no presente trabalho.

Já a maioria das professoras alfabetizadoras da Escola 
Nossa Senhora da Luz têm pouca experiência neste tipo de traba 
lho, principalmente, considerando que neste ano letivo houve 
concentração de 12, das 13 turmas de alfabetização no período 
da tarde e a incidência de professoras com pouca ou nenhuma ex­
periência em alfabetização foi maior, de tal modo que o início 
desta prática pedagógica ocorreu na própria Escola Nossa Senho-- 
ra da Luz dos Pinhais. Para suprir a falta de conhecimento em 
métodos de alfabetização as professoras deste estudo recorre­
ram aos cursos de treinamento oferecidos pela Diretoria de Edu­
cação da Prefeitura Municipal de Curitiba, conforme alguns dos 
depoimentos:

"Eu fiz do Erasmo, Abelhinha e Alfa. Estava apavorada.En 

tão, no inicio do ano, em janeiro e fevereiro fiz estes tres 

cursos para ver no qual ia me adaptar melhor".
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"A g'ente faz os cursinhos, os treinamentos. Eu fiz uma 

porção de métodos, assisto uma porção de palestras e leio a res_ 

peito do Pr0 3 eto Alfa".

"Fiz um treinamento no inicio do ano, mas não deste méto_ 

do que estou aplicando, comecei a alfabetizar, fazendo e apren­

dendo".

"Através dos cursos que a Prefeitura sempre oferece, e 

através da experiência com as crianças".

"Tive que fazer um curso nas férias da Casinha Feliz 

para ver como era e qual era o melhor. Fiquei muito entusiasma 

da e achei que as crianças teriam a mesma reação. Muita gen­

te não quer fazer porque tem que se usar muito material".

Como se pode notar, as professoras atuantes em classes 
de alfabetização na Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhais ti­
veram a oportunidade de suprir, em parte, falhas de sua forma - 
ção para alfabetização em cursos de treinamento oferecidos pe­
la Divisão de Treinamento Pedagógico do Departamento de Educa - 
ção da Prefeitura de Curitiba. Estes cursos têm duração de uma 
semana, e significam uma iniciativa louvável por parte da Rede 
Municipal de Ensino e que as professoras correm à procura, como 
,rtãbua de salvação" para obter algum conhecimento sobre alfabe­
tização. Entretanto, evidentemente que o tempo destinado a es­
tes cursos, ainda ê muito pouco para suprir as lacunas da des - 
qualificação produzida pelas escolas de magistério, que laraen - 
tavelmente estão contribuindo para engrossar os índices de fra­
casso escolar na primeira série do ensino de 19 grau, o que blo 
.queia o processo de escolarização da maioria da população esco­
lar! zã ve 1 ►
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Essa iniciativa de treinamento de professor em método de 
alfabetização, por parte da Diretoria de Educação da Prefeitura, 
vem ocorrendo há quatro anos de maneira mais sistematizada.Por­
tanto, dependendo do interesse e empenho do professor em melho­
rar seus conhecimentos em alfabetização, ele terã a oportunida­
de de realizar um número cada vez maior de cursos, de modo que 
ao final possa ter pelo menos uma idéia de cada um dos métodos 
de alfabetização. Muitas vezes, os professores da rede munici - 
pal de ensino optam por cursos de treinamento em métodos de al­
fabetização, não por que estejam necessariamente trabalhando, 
com a primeira série do ensino de 19 grau, mas porque a promo - 
ção do funcionário municipal está diretamente relacionada com 
cursos de atualização e treinamento, segundo foi relatado por 
uma das supervisoras da Escola.

Por outro lado, muitas vezes a Escola dá condições para 
o professor frequentar os cursos, mas ele não aproveita , como 
disse outra das supervisoras. De fato, de pouco adianta sõ par­
ticipar dos cursos é preciso estar interessado e querer saber — 
ê o compromisso - isto não se impõe, vai depender de cada profes^ 
sor.

"Ja fiz diversos cursos. Eu tenho me aperfeiçoado. Curso 

não ensina tanto 3 porque vale mais a experiência. Fiz o curso 

da Abelhinha 3 o curso Misto 3 o curso do Erasmo e com isso apren^ 

di bastante. Eu procuro aprender para transmitir. Se necessário 

também pergunto a quem tem mais experiência com la. série".

141



"Já fiz quatro oursos de treinamento em alfabetização. 

Eles ajudam, mas a gente aprende mesmo é ensinando. (...) Por 

coincidência, a primeira vez que peguei a la. serie, a minha fi_ 

lha também tinha entrado para a la. série, então aprendi muita 

coisa com ela".

Em alguns professores, o nível de conscientização da im­
portância de seu papel é nítido tanto em suas palavras, como em 
sua ação, como é a situação desta professora que procurou apren 
der no seu dia a dia e continua a aprender:

142

Eu aprendi a alfabetizar foi através de 
experiências; assim, um ano aplica-se uma 
metodologia, não vou dizer o método, pois 
como diz Erasmo Pilotto, o ’molho’ é a gen_ 
te quem faz. (. . . ) Mas o professor hoje em 
dia, tem preguiça de pesquisar. Acha, por­
que se formou em 1-900 e antigamente com as 
idéias de 19’00 e Cabral, que está com o di_ 
ploma embaixo do braço, vai para a sala de 
aula e se acha dono, é autoritário em cima 
daquelas cabecinhas que não sabem nada.
Mas a gente tem que se debulhar. 0 ano pas_ 
sado eu errei, este estou melhorando, tudo 
depende do esforço do professor em encon - 
trar para cada turma uma maneira de traba­
lhar, porque uma ê completamente diferente 
da outra.

Eu peguei uma turma de la. série, nunca 
tinha alfabetizado; sem saber método nenhum, 
sá aquelas noções dadas no normal, existe 
tal e tal método e pronto, sem aprofundar 
nada.. Então, tive algumas noções aqui na 
Escola com a supervisora, ela me auxiliou, 
no que eu precisava. Qualquer coisa corria 
lã, quer dizer, eu fiquei sendo testada co_ 
mo uma professora inexperiente, que acabou 
de chegar, cheia de medo, cheia ainda ’da­
quelas coisinhas do normal’, enfrentando 
uma primeira série. Depois, eu fiz alguns 
cursos como o Erasmo Pilotto, e o ultimo 
foi o Misto. Aproveito uma coisa ou outra, 
e vou aprendendo e aprofundando mesmo é 
com a prática, que se descobre.



Na prática pedagógica toma-se bem evidente o empenho e 
interesse de cada professor como é o caso da professora da decla 
ração acima, que iniciou sem a menor experiência, entretanto ho 
je pode-se dizer que é da máxima coitpetência, pois de fato con­
segue atender seus alunos de acordo com suas características in 
dividuais e reais necessidades; essa idéia ê amplamente difundi^ 
da pelas professoras de alfabetização durante o período 
de observação , mas dificilmente é levada a efeito na prática , 
considerando-se que de fato não é nada fácil atender uma turma 
de classe de alfabetização em estágios complementamente diferen 
tes. Requer acima de tudo, compromisso e competência.

Por outro lado, também deve ser ressaltado o trabalho rea 
lizado pela equipe de supervisão da Escola Nossa Senhora da Luz 
dos Pinhais, que conforme a percepção dos próprios professores 
da Escola, é um trabalho de apoio, colaboração e assessoramento; 
em momento algum, alguém demonstrou sentir insatisfação, receio, 
controle ou distanciamento e indiferença com relação à ação deŝ  

ta equipe. Pelo contrário, vão à sua procura para sanar suas du 
vidas, como observa-se nestas afirmações de professoras de alfa 
betização, que contaram com a sua contribuição na preparação pa 
ra o processo de alfabetização.

"Eu não aprendi. A gente vai aprendendo aos poucos 3 den­

tro da sala. Cada problema que aparece voce tem que resolver e 

perguntar para alguêm 3  para a supervisão 3  ou mesmo nos livros 3  

ou mesmo dentro de voce mesma".

"Eu não sou alfabetizadora 3  mas a Prefeitura proporciona 

muitos cursosj assim 3  dos treinamentos 3  do auxilio que se rece­

be da Escola 3 mais a experiência que se adquire na prática aca­

ba-se aprendendo".
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Evidencia-se a importância da experiência na qualificação 
docente, pois as professoras aprenderam a alfabetizar na práti­
ca. Assim, os cursos de formação para o magistério devem aliar 
teoria e prática, particularmente nos estágios, para que sua 
realização seja real e efetivamente vinculada ao contexto con - 
ereto.

Aliás, neste estudo o estágio foi alvo de sérias críti­
cas quanto a sua prática, por considerá-la completamente aliena 
da.

”Ficava acordada até altas horas de madrugada, recortan­

do, pintando, porque a nota era dada para quem enfeitava mais o 

’dossier’, e não mostrava a realidade; o estágio ê corrido,atro 

pelado, ficticio".

0 momento exige reflexão sobre o estágio dos cursos de 
formação para o magistério, a fim de garantir experiência à qua ' 
lificação docente.

Além das dificuldades para iniciar-se no processo de al­
fabetização, era intenção deste estudo saber como a professora 
pode conhecer a prontidão para a alfabetização, uma vez que na 
maioria das vezes o fracasso escolar é justificado pelos fatores 
de ordem individual e/ou social. O que foi possível detectar é 
que há até professores que nem ao menos sabem o significado do 
que possa ser prontidão para alfabetização, quanto mais ter con 
dições de conhecê—la.

’’Prontidão para alfabetização. . . Agora não estou lembrar^ 

do o que ê ”.
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"Olha, eu não saberia dizer quando a criança esta pronta 

para a alfabetização".

Uma dos professores relatou que em sua sala há uma crian 
ça que não estã pronta para a alfabetização e afirmar

"É uma criança normal como as outras, se nota. Mas eu 

sei qué ela não estã pronta e eu não estou forçando, se eu for­

çasse ela iria aprender (...). Talvez fosse até um trauma para 

ela o resto da vida. Ela estã ali me ouvindo, desenha, brinca , 

mas não estã no ponto".

fi mais um dado que atesta a inadequada formação forneci­
da pela escola, cujo objetivo ê formar o professor para atuar 
de primeira â quarta série. Deste modo, pode-se evidenciar o 
quanto interfere no rendimento escolar a desqualificação profis 
sional.

Assim, a competência técnica é um dos fatores intra-esco 
lares, que proporciona aos professores condições de domínio do 
saber escolar necessário a sua prática pedagógica, mostrando 
que há fatores de ordem pedagógica que estão contribuindo para 
que o fracasso escolar bloqueie as oportunidades de. escolariza­
ção. Acredita-se mesmo que no momento atual, o trabalho do pro­
fessor de alfabetização ê um dos mais difíceis na educação bra­
sileira, considerando a diversidade da clientela escolar, por - 
que não se trata de passar mecanismos, seja da leitura, seja da 
escrita, mas muito mais que isso, pois serão apenas um meio atra 
vês do qual a criança terá acesso a um mundo novo, o cultural , 
onde será capaz de adquirir os instrumentos para a compreensão, 
análise e transformação do mundo no qual vive.
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Uma vez que o ponto central deste trabalho ê o professor 
alfabetizador e a sua qualificação para o exercício profissio - 
nal, procurou-se, também, junto as professoras das classes de 
alfabetização saber: o que é alfabetizar. Embora algumas tenham 
encontrado dificuldade em explicar, até mesmo dizendo que não 
sabiam responder, outras reduziram simplesmente a "decifrar có­
digos"', entretanto deve-se lembrar que esta é uma visão muito 
limitada do ato de alfabetizar. Contudo, não é para surpreen - 
der, considerando-se a superficialidade com que foram estudados 
os conteúdos referentes â alfabetização pelo grupo de professo­
ras participantes deste estudo. Verifica-se que as professoras 
não têm idéia acerca do que é alfabetizar, conforme demonstram 
nos conceitos:

"Alfabetizar ê tanta coisa, não é só ensinar a ler e a es 
crever. Estas crianças chegam aqui, dependem tudo de você; a 

gente tem que pro,tegê-las igual a uma mãe".

"Alfabetizar ê conscientizar a criança do certo e do er­

rado. De que ele tem que aprender a ler para se defender das in_

justiças que existem".

"Alfabetizar ê preparar o aluno para as suas descobertas. 

E não ensinar as letras em si. Despertar nele, o interesse; pa­

ra que ele descubra".

"Alfabetização ê um renascer ê um novo parto que a crian_

ça tem; o primeiro se dã quando ela nasce da mãe para o mundo

e o segundo é a alfabetização introduzindo o ser humano na so - 

ciedade, porque ele começarã a criticar, a exigir, a cobrar e 

também a dar. Ele passara daquele mundo de pedir, alimentar , 

brincar e dormir para participar mesmo".
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"Alfabetizar ê mostrar uma luz para a criança3 ê como 

acender uma luzinha na cabeça das crianças - é mostrar um novo 
caminho para aqueles que estão andando no escuro".

Em contradição, outras chegaram a elaborações bem mais 
complexas e consequentemente comprometidas com a sua ação peda­
gógica, demonstrando que a competência e o compromisso no magis 
tério estão intimamente relacionados.

Partindo das dificuldades enfrentadas pelas professoras 
na tarefa de alfabetizar, os informantes desta pesquisa apresen 
taram sugestões âs escolas de formação para o magistério:

- levar mais a sério os conteúdos específicos da alfabe 
tização, aprofundando-os;

- conscientizar os professores, especialmente de didáti­
ca, da necessária fundamentação, sem o clima de "pavor" da pri 
meira série;

— oferecer reais condições de realização do estágio, as­
segurando um conhecimento concreto da realidade escolar e de 
sua prática pedagógica com a sua necessária diversificação, a 
fim de possibilitar o contato,- também,com crianças das camadas 
populares, clientela esquecida nos atuais cursos;

— incentivar a leitura, a fim de que a professoranda crie 
o hábito da leitura, visando a sua atualização, através desta , 
no decorrer de sua atividade profissional.

As deficiências do ensino de segundo grau por parte das 
escolas de magistério são tantas que uma das informantes da pesquisa 
chegou ao ponto de tecer o comentário abaixo, na tentativa de 
melhorar a qualidade de ensino das agências de formação:
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"Primeiro, eu aoho que tem que mudar a oabeça dos profes_ 

sores, eles não deixam nem a gente ser critica; precisam fazer 

um trabalho em escolas de 19 grau para ver a realidade e, ai en_ 

tão, poderem montar uma escola normal, em cima da realidade da 

escola, de 19 grau, e não imaginando o que é esta escola".

E prossegue:

"A universidade também tem que fazer esse trabalho, ir

em escola mesmo para ver a realidade. Então, lógico, as duas

tem que mudar o seu papel, para que o 19 grau possa ter um pes­

soal mais capacitado para mudar o seu quadro atual".

Isto especialmente quanto à problemática da primeira sé­
rie, porque tanto os professores, quanto o pessoal técnico-adnú 
nisttativo e pedagógico da Escola, onde foi realizado este estu 
do acusam a falta de fundamentação e o despreparo na formação 
por eles recebida na escola normal, em termos de alfabetização.

O processo de alfabetizar requer o conhecimento de méto­
dos e técnicas; e das características contextuais, de modo que 
se possa saber ensinar e como ensinar, dependendo sobremaneira 
do tipo de aluno que se tenha. Assim, sabe-se que o professor 
precisará saber o conteúdo para saber como trabalhar com seus 
alunos, só assim estando apto a realizar opções adequadas ao 
processo ensino—aprendizagem.

Entretanto, se o professor alfabetizador não recebe os 
conteúdos em seu curso de formação, realizando apenas cursinhos 
de uma semana sobre um ou outro método de alfabetizar — estará 
ele em condições de fazer opções conscientes, quanto à forma de 
ensinar?
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Assim, neste estudo, verificou-se quais ás critérios que 
as professoras de classes de alfabetização adotaram na escolha 
do método a ser utilizado na sua prática de ensinar a ler e es­
crever :

- em primeiro lugar, foi constatado que a Escola Nossa 
•Senhora da Luz dos Pinhais procura respeitar o professor, dando 
lhe a possibilidade de optar livremente pelo método a ser traba 
lhado; isto significa que a Escola não impõe um método;

- em segundo lugar, verificou-se que no presente período 
letivo, as crianças da Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhais 
estão sendo alfabetizadas pelo método da Casinha Feliz e pelo 
Programa Alfa.

Detectou-se, também, explicações como:

"Nos tivemos oportunidade 'em escolher o método; se eu mu 

dei dó Erasmo para o Alfa, mudei influenciada".

"Iniciei com o Erasmo, at surgiu a oportunidade da super 

visora trazer todo o material do Alfa para a Escola, então suge_ 

riu que seria bom usã— lo, porque as crianças não precisariam 

trazer material de casa, que é muito difícil para adquirirem e, 

assim, pelo consenso, resolvemos aplicar o Alfa".

”0 Alfa foi o método que eu achei mais fácil, porque a 

primeira série exige muita dedicação e também porque as crian - 
ças recebem todo o material".

"Bom, foi o pessoal, porque eu não tinha idéia, não ti — 
nha conhecimento, então a supervisora me. orientou a aplicar o 

método do professor Erasmo, mas a escola recebeu todo o material 

do Alfa, acabei mudando".
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"Foi por imposição mesmo. Veio o material do Alfa; as 

crianças são carentes; os outros escolheram e eu entrei na onda".

"Eu não gosto de método que voce pega e encaixa na cri- 

ança3 eu não acredito nisso"

"Sempre tem que se modificar de acordo oom as crianças 3 

utilizo o material escolar do método Alfa".

"Escolhi o Erasmo por ser mais simples; eu achei que ia 

ser melhor3 mas cheguei aqui3 tinham recehido todo o material 

do Alfa3 a supervisora nos convidou a entrar naquele projeto 

Dai3 com a criança carente e o problema de aquisição de material3 

a gente não ia dizer que não. Foi mais pelo material".

"Eu fiz o curso da Prefeitura3 me empolguei e achei que 

as crianças iam ficar bem estimuladas. Se a gente ficou imagi­

ne as. crianças".

"Eu gostei da Casinha Feliz porque é tudo através de hi&_ 

tõrias3 então eles ficam interessadissimos porque historias tem 

de monte".

"O método ideal ê aquele que se aproxima mais da realida 

de da criança3 mas a gente vai com o que ’pinta’3 como agora 

pintou o Alfa3 vamos testar".

Portanto, a maioria aceitou a sugestão da supervisão e 
aderiu ao método Alfa, o que na verdade ê uma forma de imposi­
ção, embora implícita, em virtude da oferta de material, consi 
derando-se a impossibilidade de aquisição de outro material al 
ternativo pelas crianças. Assim, hã na Esçola neste período le 
tivo 10 turmas sendo alfabetizadas pelo Projeto Alfa e três 
pelo método da Casinha Feliz. Evidencia—se que subjacente aos

150



critérios de escolha pelo método a ser adotado a dificuldade de 
aquisição do material escolar pela criança menos favorecida con 
tribuiu para que houvesse adesão ao Projeto Alfa mesmo apôs dois 
meses de aulas, quando chegou o material â Escola. Por outro la 
do, o grupo de professoras que se manteve no método da Casinha 
Feliz, , assim procedeu, porque este era o método conhecido.

Assim, a falta de conhecimento, o despreparo para a prá­
tica da alfabetização, o não saber fazer contribuem e explicam 
em grande parte o insucesso escolar, pois o professor não dis - 
põe de conhecimento suficiente de outros métodos, de outras for 
mas de ensinar para escolher a melhor e mais adequada á sua cli 
enteia, ponderando e analisando criticamente,, tendo em vista o 
êxito na alfabetização.

Tanto a diretora da Escola-, quanto duas das supervisoras 
possuem experiência considerável em turmas de alfabetização,des - 
te modo afirma uma supervisora:

"Na realidade o que teria que ser feito, mas nós não che_ 

gamos neste ponto, seria o levantamento mais amplo do vocabulá­

rio da criança e da criação de um método em função das suas ne­

cessidades ",

Sem duvida, seria a melhor maneira de alfabetizar, principalnen 
te crianças das camadas populares, tendo em vista a sua experiência de vida, 
que é bastante peculiar e muito pouco ,ou quase nada considerada pela 
escola. Que educação ê esta que desconsidera a experiência de 
vida? Se a intenção da escola ê tomar o educando um ser atuante 
e participante de sua sociedade, ê necessário que se aproxime a 
realidade aluno alo conteúdo desenvolvido, para que seja viável
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estabelecer as relações necessárias à compreensão da prática so 
ciai, na qual ele está inserido. Por isso, alfabetizar, e bem , 
ê da máxima importância não sõ na superação do fracasso escolar, 
mas acima de tudo para tornar-se um direito de conquista e ace£ 
so â outras formas de cultura. Deste modo, o professor precisa 
.saber como ensinar e o que ensinar aos seus alunos, o que não é 
uma tarefa fácil, considerando a falta de preparo e domínio do 
conteúdo a ser transmitido,, tanto que um dos componentes da equ:L 
pe técnica da Escola afirmou: .

”A única coisa que eu sinto, é que elas pegaram o cader­

no do Alfa como ’a bíblia’ da alfabetização e eu não vejo um mê_ 

todo puro; hã necessidade de criar em cima do. método para ade - 

quar ã realidade da criança".

É fato que esta afirmação vem de quem tem experiência com 
classes de alfabetização, mas como parte das professoras atuan- ■ 
tes em classes de alfabetização são inexperientes e desprepara­
das em termos de formação, sem sequer dominar um método, pode - 
rão criar a partir dele? Antes de tudo é preciso dominar o sa - 
ber escolar, caso contrário, o ato de alfabetizar será uma tare 
fa cansativa, enfadonha e que terá como vítima, o educando , 
pois será este que fracassará na escola.

Por isso, o saber e o saber fazer são importantes não sõ 
para que o aluno venha obter o sucesso escolar, mas até para o 
professor saber ser, assim como saber descobrir, e saber criar 
de acordo com as necessidades da criança, com a sua fase de de­
senvolvimento, que na faixa etária da alfabetização exige que
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se trabalhe com o concreto; entretanto, o professor de primeira 
serie tem esquecido destes aspectos, conforme foi possível ob - 
servar em sua prática pedagógica e como comentou uma supervisor 
ra:

"0 professor de primeira série deveria trabalhar mais com 
■o concreto3 que também não acontece 3 porque você veja bem3 o mê_ 

todo Alfa não trabalha muito com o concreto; só porque tem ca - 

d e m o 3 só porque tem o desenho não quer dizer que é concreto".

Por outro lado, na prática pedagógica verificou-se que al 
gumas professoras (independentemente do método) procuram dar opor 
tunidade de parti.cipação real áo aluno, solicitando contribui - 
ções de palavras, textos e situações que trazem para a sala de 
aula a vivência do seu dia a dia, de modo â valorizá-la, enri - 
quecendo-a. É esse acreditar na criança, na sua capacidade sem 
menosprezá-la, especialmente em se tratando de crianças menos 
favorecidas, ê que garantir-se-ã melhores condições de aprendi­
zagem. A capacidade de aprender e de criar das crianças de peri 
feria ê muito grande, desde que o professor trabalhe convenien­
temente .

"Aquela idéia de que a criança de periferia é coitadinha3 

pobrezinha e que por isso não tem condições de fazer isso3 ou 

aquilo3 faz com que se diminua o conteúdo do que ela pode real~ 

mente aprender. A questão não é a quantidade3 mas sim a qualida 

de e como se trabalha com esta criança".

Este conceito expresso por uma das supervisoras da Esco­
la reflete o preconceito que existe em relação às crianças per­
tencentes às camadas populares, o que explica, em parte, a bai-
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xa qualidade do ensino destinado a esta camada social. Sabe-se, 
no entanto, que são crianças diferentes, provenientes de cultu­
ra diferente,mas não são incapazes,* portanto é necessário desco­
brir como trabalhar com as crianças das camadas populares.

Isto ê difícil, não há receita pronta, depende muito do 
.compromisso que o professor tem em ensinar às suas crianças. E£ 
sa diferença no empenho ê visível na ação pedagógica - há pro - 
fessores que sequer orientam como devem ser feitos os exerci - 
cios de fixação, outros que atendem só os mais adiantados, mar­
ginalizando os que apresentam maior dificuldade de aprendizagem.

Portanto, a ação docente ê fundamental no processo ensi­
no—aprendizagem, especialmente em suas classes de alfabetização, 
onde são dados os rudimentos da leitura e da escrita, início de 
um processo que deverá garantir um instrumental ao educando,que 
o capacite a inserir-se no contexto atual.

Assim, a responsabilidade do professor alfabetizador ê 
• indiscutível, pois como disse uma supervisora:

"Quando um professor entra numa turma de primeira série, 

aquelas crianças dependem da responsabilidade dele; podemos ape_ 

nas dar algumas sugestões, apresentar alguns livros, mas é ele 

quem vai alfabetizar".

Portanto, dele dependerá o êxito de ensinar e bem o seu 
aluno, para que este leia e compreenda o que lê, escreva e con­
siga externalizar o seu pensamento.

Mas,afinal de que modo está alfabetizando o professor 
atuante na primeira serie do ensino de 19 grau da Escola Nossa 
Senhora da Luz dos Pinhais?

154



Na realidade, independentemente de método,é segundo o compro 
misso e a competência de cada professora, porém a desqualifica­
ção e inexperiência em alfabetizar interferem neste processo, difi 
cultando a criação de formas de ensinar adequadas ãs características 
da criança das camadas populares, tendo em vista o sucesso na 
alfabetização.

Na prática pedagógica percebe-se que, quanto mais despre 
parada é a professora, mais à risca segue o material do método, 
em virtude da incapacidade de criar e descobrir como trabalhar 
com a criança, o que também a angustia. Portanto, de pouco vale 
ria culpar o professor pelo fracasso escolar, quando ele também 
ê uma vítima do seu processo de formação regular e paralela.

Quando se fala em formação paralela, refere-se aos cur - 
sos de treinamento em alfabetização; ê iirportante lenforar que gran­
de parte da clientelá desses cursos, conforme as professoras en. 
trevistadas, são inexperientes e despreparadas profissionalmen­
te; logo, seria bom que o professor-participante tivesse a opor 
tunidade de saber que o método que por ora lhe apresentam não ê 
o único, nem necessariamente o melhor, como comentou e sugeriu 
uma das supervisoras da Escola:
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Na Prefeitura, parece que existem âs ve_ 
zes alguns cursos que tem a preocupação de 
dizer - ’esse método é o melhor’ (...) por_ 
que se a professora não tem experiência ., 
empolga—se como aquela historia da pessoa 
que não conhece nada e a mosca dentro do vi_ 
nagre, que acha o lugar mais doce; ainda a 
pessoa que da o curso diz que ’em tres me­
ses eu alfabetizo e tal’, ao passo que se 
chamassem e mostrassem duas, três formas 
diferentes de alfabetizar e no final fizes_ 
sem um período específico para discussão , 
a professora descobriria que não basta o 
método, depende como ela atua dentro da sa 
la de aula .



A observação ê procedente, considerando que as professo­
ras entrevistadas no presente estudo sairam da escola de 29 grau 
sem saber alfabetizar e que obtiveram nos cursos de treinamento 
da Prefeitura Municipal de Curitiba sua ünica oportunidade de 
conhecer algum método de alfabetizar; neste caso, sem ter ele­
mentos suficientes para optar por determinado método, acabam 
adotando o único do qual tiveram conhecimento, sem condições de 
analisar criticamente suas vantagens e desvantagens.

Isto pode ser constatado na pratica pedagógica das pro­
fessoras , como também nas entrevistas; quando consultadas so­
bre o modo através, do qual estão alfabetizando, independentemen 
te do método, justamente as menos experientes, afirmaram que se 
guiam o método à risca.

Por outro lado, no atual período letivo surgiram dificul 
dades maiores ainda para o desenvolvimento das atividades plane 
jadas para as turmas que trabalham com o método Alfa, pois no 
início do ano, o método adotado por estas turmas era o Erasmo 
Pilotto, que após praticamente dois meses de aula fói substitui 
do pélo Alfa, pelos motivos jã mencionados anteriormente. Assim 
o processo foi reiniciado de tal modo, que não foi possível de­
senvolver todas as atividades previstas, ficando uma série de 
dificuldades sem serem trahalhadas. Quais as implicações disto 
no processo ensino—aprendizagem?
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Primeiramente, deve-se considerar que a questão do tempo 
é crucial para o processo ensino-aprendizagem das crianças das 
camadas populares, pois estas são as que mais tarde entram na 
escola e que apresentam maiores dificuldades de aprendizagem.

Em segundo lugar, ê preciso garantir que a criança des - 
privilegiada aprenda, evitando todo e qualquer tipo de atraso.

Dando prosseguimento, procurou-se verificar quais as di­
ficuldades pedagógicas enfrentadas no dia a dia escolar, consi­
derando especialmente o despreparo profissional constatado. As 
dificuldades apresentadas dificilmente foram de ordem pedagógi­
ca. Houve apenas uma professora que reconheceu a influência de 
sua incompetência profissional, como uma dificuldade pedagógica 
a ser vencida. Outras, atê iludem-se, mascarando a desqualifi­
cação .

nA gente sempre pensa que não tem problemas para ir me -

lhor".

Ha também quem admita que o cansaço é uma dificuldade a 
ser vencida.

"Jã venho de outra eseola direto para aã, não vou em ca­

sa, nem nada; jã entro no ônibus, e ãs vezes preparo minha aula 

no proprio ônibus, porque não dã tempo".

A questão profissional do professor é sem dúvida uma va­
riável que interfere no processo ensino-aprendizagem, dadas as 
precárias condições funcionais a que este está submetido.

As demais professoras deste estudo atribuem todas as 
dificuldades pedagógicas â criança, sua situação económica, sua 
família, seu conportamento, e sua capacidade intelectual.
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"Aqui e uma miséria financeira, é uma -perdição de droga, 

de separação de pai e mãe, ou mãe que trabalha e pai que fica 

em casa; outros que são criados peta avó porque não conhecem 

nem pai nem mãe, outro que a mãe ê casada e o padastro não acei_ 

ta os filhos, então voce tem mil problemas".

"0 próprio rendimento das crianças. Elas não rendem mui_

to".

"A maior dificuldade ê o comportamento dos alunos".

"Depende da criança. Foi feito um remanejamento nas tur­

masj na minha, só ficou o que sobrou".

"As nossas crianças, principalmente de periferia são mal 

alimentadas e isso dificulta a aprendizagem".

"Bom, antigamente eram os materiais; não tínhamos muitos 

recursos, mas com o Alfa, a parte de material foi sanada; agora 

a maior dificuldade ê com essas crianças mais deficientes que 

atrapalham o nivet da turma e não se pode ter a turma no mesmo 

nível".

"A dificuldade estã em fazer a criança se interessar,por 

que tem criança que mesmo que voce fique em cima, não aprende , 

porque ê distraída".

Embora os professores reconheçam a sua desqualificação 
profissional, não as incluem nas dificuldades pedagógicas,o que 
talvez seja explicável pela falta de consciência critica de seu 
trabalho; consequentemente, o fracasso escolar ê explicado fa - 
cilmente pelos fatores de ordem individual e social, esquecendo 
se na maioria das vezes de relacionar os fatores intra-escola - 
res, mesmo quando as reprovações tomam-se consecutivas.
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Por outro lado, não se tem a pretensão de supor que não 
existem crianças-problemas, nem tão pouco que de alguma forma 
os fatores sociais não interferem no rendimento escolar, mas 
lembrar que existem também os fatores pedagógicos e entre estes 
enfatizar o professor, uma vez reconhecida a sua importância 
profissional por todos os participantes deste estudo. Portanto, 
cabe â Escola e seu corpo têcnico-pedagõgico e docente encontrar 
alternativas de solução, a fim de eliminar o insucesso escolar. 
Aliás, neste aspecto foi muito bem lembrada, por uma das profes 
soras, a necessidade de existir a figura do assistente social 
na escola; assim evitar-se-ia a duplicação de funções do profes 
sor e de todo o pessoal técnico, garantindo-lhes tempo total pa 
ra dedicar-se ao pedagógico, que é sua função específica.

Já as supervisoras da Escola, como a direção, percebera 
que as maiores dificuldades enfrentadas pelo professor alfabeti 
zador são cte natureza pedagógica dado o despreparo na formação pa 
ra esta atividade específica, agravada pela falta de teropo do 
professor para o preparo de suas aulas; por isso a Escola já 
propôs o projeto de reformulação das atuais condições de funcio 
namento, prevendo a ampliação do período das reuniões de série, 
para que o professor possa dispor de quatro horas semanais para 
estudo e preparo de suas atividades docentes.

Por outro lado, a equipe responsável pela alfabetização 
da Divisão de Treinamento da Diretoria de Educação da Prefeitu­
ra afirma que as dificuldades pedagógicas dos professores de 
classes de alfabetização são decorrentes das falhas existentes 
nos cursos de formação para o magistério, o que se reflete, so 
bremaneira na falta de responsabilidade para o exercício docen
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te, além de um despreparo total para lecionar a crianças perten 
centes âs camadas populares, o que dificulta muito o atendimen­
to da clientela da rede municipal de ensino de Curitiba, contri 
buindo em grande parte para o índice de reprovações verificado 
nesta rede de ensino. Este fator é acrescido pela inexperiência, 
turmas heterogêneas, número excessivo de alunos por turma, in -r 
disciplina, deficiência mental e alunos repetentes de três,qua 
tro e até cinco anos.

Contudo, quanto à Escola Nossa Senhora da Luz, o número 
excessivo de alunos por turma não chega a influir tanto, uma 
vez que o maior número de alunos verificado em classe de alfabe 
tização ê de vinte e quatro, uma quantidade ainda viável de ser 
trabalhada, embora frequentemente os professores aleguem a difi^ 
culdade de trabalhar com as turmas, dada a sua heterogeneidade, 
Neste sentido, existe solicitação das professoras para que as 
turmas sejam organizadas de maneira homogênea ; o que tem si­
do tentado através de remanejamentos, entretanto, uma
turma homogênea ê impossível, principalmente em classe de alfa 
betização, onde ê mais difícil conseguir que todos tenham o mes 
mo ritmo, pois sempre haverá aluno com maior ou menor facilida­
de de aprendizagem, além. do que trata-se de um critério bastan­
te complexo e discutível. Inclusive, uma das supervisoras afir­
mou que este critério na formação de turmas pode levar o profes, 
sor à acomodação. Por outro lado, já tentaram também o critério 
da heterogeneidade e o resultado foi bem pior, dada a diversida 
de de problemas, sobrecarregando o professor. Na primeira série 
ainda as turmas são formadas atendendo os requisitos de: prê-es
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cola, chamada escolar, repetência, classe de adaptação (turma 
com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem) e clas­
se especial.

Este critério de formação de turmas pode até facilitar o 
trabalho do professor, mas também marginaliza alguns alunos, co 
mo da turma de repetentes, adaptação e classe especial princi - 
palmente.

Deve-se também lembrar que hã o risco de acentuar-se as 
desigualdades no ponto de chegada.

A discriminação entre meninos e meninas também é bastan­
te visível na prática docente, inclusive com comentários como o 
que segue:

"Estes meninos são terríveis; as meninas3 não3 são dife­

rentes j mas menino vooe jã viu!"

Lamentavelmente, alguns alunos na prática pedagógica fi­
cam complementamente marginalizados e esquecidos, o que inevita 
velmente osu levara ao desinteresse total pela escola e ao fracas 
so, a ponto de existirem problemas de repetência na primeira sê 
rie do ensino de 19 grau de três, quatro e até cinco anos. In - 
discutivelmente, existem alunos que já estão previamente desti­
nados ao fracasso.

Tendo em vista tais constatações, procurou-se saber de 
modo a Escola vem enfrentando o insucesso escolar. Eis algumas 
das respostas obtidas junto às professoras das classes de alfa­
betização:
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"De acordo eom o que deu para perceber ê encarado de for_ 

ma normal, porque e dé se esperar que estas crianças reprovem.A 

minha sala é o resto. Vão passar sete dos vinte e dois, portan­

to vai se fazendo o possível, pois já se sabe que isto acontece. 

Ninguém fica bravo por isso".

"Sei lã! Eu acho que é dando ao professor o mãximo de 

condições para ele conviver com essa dura realidade",

"Olha, a nossa Escola pelo menos tem a sala especial,tem 

a sala de reforço, que muitas não tem".

"Foi dito que não se tem que passar uma criança apenas 

por que ela sabe mais ou menos, mas que ela saiba o que interes_ 

sa para o segundo ano".

"A escola estã preocupada com o fracasso escolar. Ê um 

problema que as crianças trazem, devido ãs suas condições sõcio_ 

econômicas".

"Eu não sei, cada pessoa tem um critério, analisa de uma 

maneira; eu tenho uma pena, porque tem uns que não deveriam es­

tar no primeiro ano, como repetentes e eu tenho um aluno muito 

forte, com 13 anos".

Embora a direção, a supervisão pedagógica e mesmo a órien 
taçio educacional estejam dispostas a colaborar com as professo 
ras, ajudando—as em sua tarefa pedagógica, a questão da repètên 
cia e do fracasso escolar ainda é ura problema sêrio, que exige 
alternativas concretas e imediatas para a sua solução.

É fato que o projeto de reestruturação do funcionamento 
da Escola ê uma entre as possíveis soluções. Entretanto, eSte 
ano a recuperação não foi realizada durante o período letivo por
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falta de pessoal, dadas as substituições de professores por mo­
tivo de licença. Somente em dezembro, apôs as provas do último 
bimestre, o professor poderia escolher entre fazer recuperação 
ou dar prosseguimento à matéria, uma vez que a maioria das tur­
mas não concluiram o programa previsto, de acordo com o Progra­
ma Alfa. A esta altura dos acontecimentos, fazer uma recupera - 
ção para turma de alfabetização jã não tem muito significado.

Por outro lado, as reuniões de série, importantes na bus 
ca de soluções para as dificuldades da prática escolar, poderiam 
ser melhor exploradas na busca de alternativas concretas e ime­
diatas para a superação do fracasso escolar. É importante desco 
brir formas de trabalhar com os alunos que apresentam maiores 
dificuldades de aprendizagem, tendo em vista o êxito da ação edu 
cativa e a eliminação do conformismo do professor em relação ao 
fracasso escolar.

Uma das supervisoras reconhece que não há uma preocupação 
sistemática com a repetência, ou com a evasão, portanto com o 
fracasso escolar e comenta:

"Sempre vem alguém que fala: ’nossa, quantos, alunos saí*

ram da escola,aomo tem poucos alunos! ’ Mas não se desenvolve al_ 

guma coisa para resolver este problema, até hoje pelo menos;tal_ 

vez, tenham feito e que eu não saiba, mas de sistemático para 

resolver o problema de evasão e repetenei a. não se fez nada. A 

não ser, na parte de fundamentação do professor, mas não direta 

mente".
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Deste modo, a desqualificação das professoras e o despré 
paro para trabalhar com crianças das camadas populares faz com 
que acabem atribuindo o fracasso escolar à desnutrição, aos pro 
blemas familiares, ã falta de incentivo dos pais, ao desinteres 
se do aluno, sem se questionar porque ele estã desinteressado . 
.Quanto ao incentivo dos pais, principalmente quanto às lições , 
é de se perguntar como incentivar, como colaborar se muitos de£ 
ses pais são analfabetos ou semi-analfabetos? Por outro lado , 
ainda falta muito para a escola realizar ura trabalho que realmen 
te sensibilize a família do educando.

Outra questão que merece destaque ê a das classes espe - 
ciais, que na Escola Nossa Senhora da Luz dos. Pinhais no presen 
te ano letivo são duas, constituídas por vinte e oito alunos 
No contexto atual da Escola, as professoras das classes especiais 
não participam das reuniões de serie. Deste modo, as professoras 
regentes, destas classes resolvem suas dificuldades praticamente 
sozinhas. Trata—se de um trabalho extremamente desgastante e x i ­
gindo muito da docente, pois coexistem na mesma sala crianças 
com condições de serem alfabetizadas e outras que não apresentam 
a menor possibilidade. A questão da classe especial ê complexa, 
mas a Escola jâ decidiu desativã-la a partir do próximo ano , 
tendo em vista a falta de apoio por parte do departamento compe 
tente da Prefeitura. São crianças que necessitam de material es 
pecial e atendimento especializado, afirma a diretora è prosse­
gue:
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165
Farei 'uma reunião com os pais e explica^ 

rei a situação. Chegou■ a hora do pai lutar; 
tem que lutar na Prefeitura que ele quer 
uma condução que teve e traga seu filho pa 
ra uma escota especializada 3 é um direito 
que ele tem. 0 pessoal da Prefeitura disse 
que daria este atendimento3 mas não deu ; 
então3 a Escota até pode brigar junto com 
os pais3 mas agora3 vão ter que realmente 
assumir os seus filhos3 porque quem assu - 
miu na realidade foi a Escota. A Escola 
que levou para fazer exame médico3 a Esco­
la que dã remédio3 fica assumindo e sai 
prejudicada3 como também o professor e os 
proprios alunos.

A direção da Escola conta com uma pessoa interessada e 
bastante politizada, que no exercício de sua atividade procura 
ser democrática, mas que reconhece ser às vezes autoritária . 
Ocupa o cargo há três anos, tendo sido eleita pelos professores 
da Escola. Foi a segunda escola da rede Municipal de Ènsino a 
realizar eleições para direção. Segundo palavras de uma das pro 
fessorast

"Aqui podemos, chegar ã direção3 porque ela não esta ali 

como enfeite de mesa".

Alem disso, percebe-se interação entre direção, supervi­
são e orientação, como também com o corpo docente na busca da 
melhoria da qualidade do ensino da Escola, embora algumas pro - 
fessoras ainda encontrem-se num estágio mais lento de participa 
ção.

Neste estudo não houve preocupação específica com o ser­
viço de orientação educacional da Escola, isto porque percebeu- 
se que este setor ainda está um pouco afastado da prática peda­
gógica. Todavia recorreu-se ao seu fichário para verifi -



car as condições econômicas das crianças das classes de alfabe­
tização, bem como suas condições de saüde. Esta percepção foi 
confirmada, quando a diretora da Escola deu o seu depoimento de 
que o serviço de orientação faz entrevistas, ficha de identifi­
cação, mas que isto não tem contribuído necessariamente para a 
melhoria da qualidade de ensino. No projeto de reformulação do 
funcionamento da Escola "isto vai mudar e obrigatoriamente mu­

dará também o pensamento do pessoal da Prefeitura, que já está 

estudando algumas alterações nesse sentido".

Quanto ao serviço de supervisão realizado na Escola, em­
bora no momento carente de pessoal, especialmente no que se re­
fere ao período da tarde, pode-se afirmar que se- trata de um 
trabalho de assessoramento ao professor, visando a melhoria da 
qualidade de ensino.

Na Escola, a equipe de orientação pedagógica superou em 
muito o estágio de controle e fiscalização, buscando subsidiar 
a ação docente através da colaboração efetiva ao trabalho do 
professor, desde a preparação de cartazes até questões de méto­
do. Sem duvida, ê um trabalho que evolui gradativamente; passou 
por um período de questionamento bastante grande, conforme se 
percebeu.

A intenção do grupo de supervisão pedagógica da Escola 
Nossa Senhora da Luz dos Pinhais ê a de trabalhar juntamente 
com o professor, procurando resolver do melhor modo possível as 
dificuldades enfrentadas na prática do dia a dia; à título de 
exenplo, a Escola vêm encontrando dificuldades em desenvolver 
as atividades referentes ã estudos sociais, para o que busca sò
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luções de diversas formas:, discutindo o problema com professores 
da Universidade, com a própria Diretoria do Departamento de Edu 
cação da Prefeitura, tendo contato com outras escolas tanto da 
própria rede Municipal, como até com escolas particulares. E o 
mais importante, ê que os professores interessados participam 
das reuniões, dos debates, a fim de que a troca de experiências 
e elucidação do problema aconteça. O mesmo vêm ocorrendo em co­
municação e expressão. 0 processo é lento, nem todos os profes­
sores estão sensibilizados, mas o processo está iniciado.

É inegável, por parte de todas as professoras, a influên 
cia e a contribuição positiva com que se realiza o trabalho de 
supervisão pedagógica na Escola, a ponto de obter-se comentários 
como estes:

"Nos temos sempre a supervisão ã nossa disposição".

"Ali, eu eneontrei cabeças melhores que a minha, então 

foi possível melhorar também".

"A supervisão tem ajudado muito. Eu entrei sem saber na­

da3 de viseira mesmo3 sem ver para os lados e agora abri os ho­

rizontes".

"A supervisão não estã ali para ver se a professora esta 

dentro da sala de aula ou não. Temos liberdade de trabalhar da 

maneira que nós quisermos3 de acordo com o previsto".

O importante no trabalho da supervisão são as reuniões 
semanais por série, que no caso da primeira, ê realizada em dois 
dias: âs segundas-feiras,'com o grupo da"Casinha Feliz", e às 
terças, com o grupo do "Alfa", sendo, atualmente, com duração
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de quarenta minutos. É um trabalho de fato muito importante, pa 
ra que a troca de experiências e a solução de problemas pedagó­
gicos ocorra ao nível do grupo de professores, inclusive reu - 
niões de estudo, com a finalidade de estimular o trabalho docen 
te.

Afirma uma professora:

"Isto ê importante 3 porque realmente somos um pouco aco­

modadas j quando não 3 muito. Então3 cria-se oportunidade para 

1er3 discutir e analisar3 melhorando nossas condições de atua - 

ção".

Ampliando esta possibilidade de melhoria da capacidade 
do pessoal docente e o enfrentamento dos problemas pedagógicos , 
foi encaminhado pela Escola um projeto de reformulação de seu 
esquema de funcionamento para aprovação junto ã Diretoria de 
Educação da Prefeitura, o qual propõe a ampliação do período de 
permanência da criança na Escola, por mais oito horas semanais 
de atividades. A finalidade deste projeto ê garantir a melhoria 
das condições de ensino da Escola de duas maneiras: a primeira, 
criando possibilidades para que a criança trabalhe intensamente 
na escola, desde a parte psicomotora (.importante para o proces­
so de alfabetização) e tenha condições de fazer a lição na pró­
pria Escola, onde recebera orientação, uma vez que a criança das 
camadas populares dificilmente dispõe de alguém para orienta-la 
em casa; a segunda é ampliando a duração das reuniões de série, 
tendo em vista melhor preparação do corpo docente. Trata-se de 
um projeto que implicara na ampliação de recursos, especialmente 
humanos, como uma alternativa de proporcionar melhores condições 
de ensino, visando maximizar o rendimento escolar.
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Constitui-se, desta forma, um espaço para que se pense 
na problemática da alfabetização, bem.como do fracasso escolar, 
verificado através dos índices de reprovação.

A partir das dificuldades normalmente relacionadas pe­
las professoras que trabalham com crianças de classe menos fa­
vorecida, procurou-se junto às professoras alfabetizadoras sa­
ber como é trabalhar na Vila Nossa Senhora da Luz dos Pinhais . 
As respostas confirmaram a necessidade de preparar-se o profes­
sor para enfrentar a realidade que ê trabalhar em periferia e 
a necessidade de superar o preconceito existente, conforme algu 
mas alfabetizadoras relataram:

"No começo me angustiei, era longíssimo-, as crianças, eu 

achava que não aprendiam nada, atêm de terem aquela fama do pes_ 

soai da Vila Nossa Senhora da Luz ; eu tinha até medo, mas agora gos_ 

to da Escola e das crianças".

"Agora, jã estou mais adaptada, mas no começo eu queria 

mõrrer, porque sàhia que existia a pobreza, mas não sabia como 

era. Então, quando cheguei aqui e senti a pobreza, senti os 

problemas que acarretam, eu queria morrer, mas agora jã me adap_ 

tei, porque acho que estando aqui com estas crianças, jã estou 

fazendo o que posso, mas me revolta não poder fazer mais".

Inegavelmente, a falta de conhecimento da realidade e o 
despreparo para atuar com crianças das camadas populares, o des 
conhecimento da realidade, o não saber como trabalhar são fato­
res que contribuem para o fracasso escolar..
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Há professoras que acabam se conformando em trabalhar na 
Vila, porque consideram o magistério um trabalho relevante. Po 
rêm, algumas apesar de sentirem—se recompensadas por realizar 
um trabalho tão nohre, se pudessem recomeçar a caminhada profis 
sional, a partir da experiência atual, não seriam professoras.

Porém, em outras, o conformismo e a estagnação são cia - 
ros, a ponto de pretenderem fazer tudo do mesmo jeito, repetin­
do inclusive os mesmos erros e, na pratica pedagógica aceitando 
com naturalidade o fracasso escolar.

Outra,diz que "seria professora, mas não alfabetisadora", 

portanto, ê ura alerta para que se considere cuidadosamente os 
critérios de atribuição de turmas, uma vez que os resultados da 
ação pedagógica interferem diretamente no rendimento escolar do 
educando.

Por outro lado, um grupo de professoras gostariam de con 
tinuar na mesma atividade que realizam, mas reconhecem a neces­
sidade de aperfeiçoamento, para que o processo ensino-aprendiza 
gem seja eficiente e "sem tropeços", segundo a expressão de uma 
delas, desde que houvesse uma formação consistente que possibi­
litasse a posse de um saber, para saber ser e saber fazer.

Também, verificou-se que as professoras de classes de 
alfabetização da Escola Nossa Senhora da Luz dos Pinhais, mesmo 
tendo que assumir o trabalho com medo, devido a sua desqualifica 
ção profissional e enfrentando dificuldades das mais diversas 
ordens na sua prática cotidiana, não percebem exatamente as pos^ 
sibilidades de atuação da escola, tendo em vista as sugestões
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aprèsentadas, quando solicitadas a reformular a escola, caso ti 
vessem a oportunidade. Grande parte délas afirma não ter idéia 
de alterações.a serem realizadas.

Em contrapartida hã também a professora consciente da 
necessidade de aperfeiçoamento e atualização constante para a 
superação do insucesso, evidenciado nas atuais condições de for 
mação e atuação em que se encontra o docente.

"Eu faria uma lavagem cerebral na cabeça dos professores. 

Ah! fazia (sem hesitar). Fazia uma lavagem cerebral na cabeça 

dos professores, depois ia tudo muito bem. A criança é inteligen_ 

te, recebe tudo, desde que o professor saiba ensinar, mas ele es_ 

tã arraigado demais no 19.00. e Cabral, que ele recebeu de 1900 

e D. Pedro II, entende?! Lavagem cerebral com livro para melho­

rar, de fato, as. condições de trabalho desse professor".

Neste estudo, ainda procurou-se estabelecer contato com 
mais uma agência de formação para o magistério, que visa espe - 
cialmente a melhoria da qualidade de ensino, através de cursos 
de treinamento para docentes. Trata-se do Centro de Treinamento 
do Magistério do Paranã - CETEPAR. Esta instituição, preocupada 
com a problemática do fracasso escolar verificada na primeira 
série do ensino de 19 grau, realiza cursos com o objetivo de 
atualizar professores regentes de classes de alfabetização, tan 
to da zona rural, quanto, da zona urbana de municípios do Estado, 
visando a melhoria do ensino na primeira série, sendo uma de 
suas finalidades: aumentar o índice de aprovação de alunos de 
primeira série do ensino de 19 grau. Este tipo de treinamento 
costuma ser realizado antes do início das aulas, posteriormente
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há um trabalho de acompanhamento, o qual e anual. Contudo, as 
professoras alfabetizadoras entrevistadas não têm procurado es­
te tipo de treinamento, o que é facilmente explicável, dadas as 
ofertas existentes na prõpria rede municipal de ensino de Curi­
tiba, da qual são parte integrante. Por outro lado, professores 
do interior do Estado dificilmente dispõem de outras possibili­
dades de aperfeiçoamento, por isso constituem a maior clientela 
dos cursos oferecidos por esta agência de formação - o CETEP.AR, 
considerando inclusive, que a maior incidência de professores 
leigos verifica-se no interior do Estado.
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4. CONSIDERAÇÕES F IN A IS  E SUGESTÕES

A Escola onde foi realizado este estudo apresenta condi­
ções físicas e didâtico-pedagõgicas relativamente satisfatórias, 
o que não chega a consistir um empecilho ao rendimento escolar 
de sua clientela.

0 pessoal têcnico-pedagõgico e administrativo é habilita 
do e interessado em proporcionar condições favoráveis ao traba­
lho pedagógico a ser realizado pelo corpo docente. Entretanto , 
a realidade contextuai, na qual está inserida a Escola requer 
uma ação escolar específica, tendo em vista as características 
sõcio-econômicas e culturais de seu corpo discente, especialmen 
te em suas classes de alfabetização,-série na qual se inicia a 
escalada de escolarização e onde o fracasso escolar acaba deses^ 
timulando e até mesmo impedindo que se consolide a real democra 
tização do ensino.

A escola é a unica aluernativa para as crianças das cama 
das populares adquirirem habilidades e conhecimentos que as ca­
pacite a ingressar no mundo letrado, para o qual o domínio, dos 
símbolos e seu significado são fundamentais. Deste modo, o ato 
de alfabetizar ê da maior importância para todo e qualquer cida 
dão, e de modo especial às crianças pertencentes às camadas me­
nos favorecidas, cujas possibilidades de escolarização são bem 
reduzidas.



Assim, a qualidade e a adequação da ação pedagógica são 
imprescindíveis na tentativa de minimizar o índice de fracasso 
escolar. Entretanto, o estudo sobre a qualificação dos docentes 
atuantes em classes de alfabetização na Escola Nossá Senhora da 
Luz dos Pinhais e a sua prática pedagógica permitem constatar 
algumas dificuldades, com as quais se defrontam os professores 
responsáveis pelo processo de alfabetização, tendo em vista o 
despreparo profissional decorrente da prática pedagógica das es 
colas de formação para o magistério. Isto ê motivo suficiente 
para que os índices de evasão e reprovação permaneçam pratica - 
mente imutáveis, conforme tem se verificado na Escola Nossa Se­
nhora da Luz dos Pinhais, apesar do empenho da equipe técnico - 
administrativa e pedagógica em proporcionar assessoramento e 
orientação pedagógica, como também, oportunizar a participação 
em cursos de treinamento em métodos de alfabetização, a fim de 
suprir lacunas da qualificação profissional das professoras 
atuantes na primeira série do ensino de 19 grau da Escola. Aliás, 
isto é uma dificuldade enfrentada pela Rede Municipal de Ensino 
de Curitiba, segundo a sua equipe responsável pelo treinamento, 
em alfabetização.

Apesar dos esforços da Escola na superação das falhas do 
processo de formação de seus professores alfabetizadores, o fra 
casso escolar ainda ê bastanue significativo, embora o resulta­
do deste ano letivo possivelmente se altere, tendo em vista que 
parte do programa previsto não foi cumprido em dez das treze 
turmas de alfabetização, dada a reopção de método, após dois me 
ses decorridos do início do período letivo. Isto, de certo modo
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contribuiu para que houvesse um maior nüraero de aprovações, uma 
vez que parte das dificuldades do firial da primeira série não 
foram trabalhadas, concorrendo para que a taxa de reprovação 
fosse menor, sem contudo, ter-se assegurado melhoria na qualida 
de de ènsino, pois na verdade contribuiu para que o processo de 
alfabetização das crianças provenientes de meios desfavorecidos 
seja ainda mais lento, de modo a acentuar as suas desvantagens 
sõcio-culturais.

Cabe â escola minimizar as diferenças de domínio do saber, 
habilitando as crianças a compreender e agir no complexo meio so­
cial.Entretanto , se a escola baixa o nível de ensino esperado 
para uma classe de alfabetização, consequentemente o seu aluno 
estará recebendo um ensino de qualidade inferior, devendo a Es­
cola enfrentar com seriedade e assumir sua parcela de culpa.

É fundamental que o conteúdo do ensino não seja diminui- 
do para as crianças oriundas das camadas desprivilegiadas, caso 
contrário, serão acirradas as diferenças em relação ã classe do 
minante. Para tal, impõe—se a qualidade de ensino ãs crianças 
das camadas populares da mesma forma que ãs crianças das cama - 
das privilegiadas.

Este quadro escolar está a demonstrar o quanto é decisi­
va a formação do professor para as classes de alfabetização, e 
particularmente, para a alfabetização das crianças das camadas 
populares .Isto porque, neste estudo, o despreparo das professo 
ras alfabetizadoras em seu processo de formação para o magisté­
rio, contribuiu para que tais docentes não estivessem em condi­
ções de optar conscientemente pelo método a ser utilizado em
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sua tarefa de alfabetizar e realizar uma ação pedagógica eficien 
te. Portanto, o não saber fazer constituiu obstáculo ao desco - 
brir como trabalhar com os seus alunos, a fim de garantir-lhes 
uma apropriação de conteúdos que os habilitem a ler e escrever, 
como se espera ao final da primeira série, considerando-se que 
as professoras deste estudo não aprenderam a alfabetizar em 
seus cursos de formação para o magistério, bem como se encontram 
despreparadas para trabalhar com o aluno concreto, do mesmo mo­
do que dificilmente conseguem perceber as relações existentes 
entre escola e sociedade, como se a escola não fizesse parte do 
contexto mais amplo da prática social.

Ao professor assim formado, toma-se bastante difícil vi 
sualizar formas de ensinar à criança concreta e real, por maior 
esforço que faça, uma vez que o seu processo de formação se deu 
alienadamente desta realidade. Ê na prática cotidiana que a pro 
fessora sente o que é trabalhar cora crianças pertencentes à ca­
mada social menos favorecida, e era classes de alfabetização.

Deste modo, impõe-se a recuperação do pedagógico, não in 
gênuo, mas inserido no contexto, para que este fator não venha 
a constituir-se no elemento que facilita e reproduz a marginali 
zação social.

Pode parecer que se esteja culpando o professor unica - 
mente pelo fracasso escolar de seus alunos, mas de fato não , 
porque a sua formação foi tão deficiente, que alguns não têm 
possibilidade sequer de analisar criticamente a sua prática pe­
dagógica, apesar de muitos estarem bem intencionados.
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Sem dúvida, existem fatores individuais que interferem 
no processo ensino-aprendizagem, entretanto não são suficientes 
para explicar o fracasso escolar, o mesmo acontecendo com os fa 
tores sociais, porque existem diferenças sociais, porêra estas 
não são deficiências. Além disso, ê preciso lembrar que existem 
relações entre escola e sociedade. É neste aspecto que sobres - 
saem os fatores intra-escolares com a possibilidade de trabalhar 
se pedagogicamente, a partir da realidade existente. Entretanto, 
o professor, como ura desses fatores escolares sõ poderá inter - 
vir para a superação do fracasso escolar se for devidamente qua 
lificado, porque somente boas intenções não são suficientes pa 
ra atingir o êxito escolar. É necessário que as agências de for 
mação para o magistério percebam a falta de solidez no preparo 
do professor especificamente quanto â alfabetização e suas im - 
plicações na prática educativa, dadas as conseqüências desta 
nos destinos da clientela escolar, em especial, a pertencente 
ás classes menos favorecidas, a mais atingida pelo fracasso 
escolar.

Ê evidente que muitos outros fatores interferem no pro­
cesso escolar, uma vez que este não se dá isoladamente, mas num 
contexto social. Por isso, há necessidade de se conhecer a rea­
lidade e a partir desta, propor um projeto pedagógico de acordo 
com o aluno real e concreto. Este é o ponto chave para a trans­
formação, explorando todas as possibilidades, que a diversidade 
social apresenta. Isso será possível, na medida que o professor 
tenha de fato qualificação profissional consistente, porque al­
fabetizar^ bem, requer fundamentação sólida, para que o docente
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encontre formas de trabalhar adequadas, às características de 
sua clientela, através de ação pedagógica eficiente, tendo em 
vista as condições estruturais da sociedade que permeam o traba 
lho escolar, e a superação do fracasso escolar, evidenciado na 
primeira série do ensino de 19 grau.

Embora, na Escola onde este estudo foi realizado, haja 
um trabalho de questionamento da prática pedagógica, visando a 
melhoria da qualidade de ensino, de modo geral não se detectou 
ainda uma preocupação quanto ao fracasso escolar, evidenciado 
nas classes de alfabetização. Se bem que, indiretamente, a su - 
pervisão pedagógica da Escola esteja agindo neste sentido, prin 
cipalmente através de reuniões com as professoras que atuam nes 
ta série, a fim de discutir e/ou estudar questões pertinentes à 
sua prática pedagógica, além de estimular e possibilitar a par­
ticipação das professoras em cursos de treinamento em métodos 
de alfabetização. A fim de tratar mais especificamente do insu­
cesso nas turmas de alfahetização sugere-se:

- que o critério de atribuição de turmas seja redefinido, 
considerando que as turmas de alfabetização, em especial, exi - 
gem professores mais habilitados e experientes, e se possível 
que gostem realmente de serem alfabetizadores;

- que nas reuniões de série, não se procure saber apenas 
quantos alunos vão ser reprovados, mas que acima de tudo se pen 
se seriamente — o que fazer para que essas crianças superem as 
dificuldades do processo ensino-aprendizagem, evitando o fracas 
so escolar;

- que se criem condições para uma recuperação paralela 
efetiva, à medida que se verificam dificuldades na aprendizagem;
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- que se analise vantagens e desvantagens do método a
ser trabalhado, visando sua melhor utilização;

- que seja resgatada a competência do professor para a 
alfabetização.

Quanto aos cursos de formação para o magistério â nível 
de 29 grau, sugere-se a sua revitalização, garantindo o seu ob­
jetivo de habilitar para o trabalho docente nas séries iniciais 
do primeiro grau e em especial, o professor alfabetizador, uma 
vez que, por ora os cursos de estudos adicionais em alfabetiza­
ção são praticamente inexistentes.

Impõe-se a necessidade de que os estágios das escolas de
formação para o magistério sejam realizados de forma mais real,
efetiva e sistematizada. Isto, porque o docente precisa conhe­
cer o dia a dia escolar, conviver com as dificuldades sõcio-peda 
gôgicas para aprender a encontrar formas de superá-las. Deste 
modo, o docente, e especialmente, deste estudo, que atua em Es­
cola de periferia precisa não sõ de uma segura formação, como 
deve estar consciente desta realidade.

Ainda a nível de sugestões, recomenda-se â Diretoria de 
Educação da Prefeitura que continue ofertando cursos de treina­
mento em alfabetização, pois neste estudo foi onde as professo­
ras das classes de alfabetização receberam subsídios quanto à mé­
todos. Por outro lado, esta prática também pode ser aperfeiçoa­
da, proporcionando uma visão mais clara sobre o que ê alfabeti­
zar, além de possibilitar o conhecimento de diferentes métodos 
e técnicas, tendo em vista que ao professor cabe. criar condi­
ções favoráveis ao processo ensino-aprendizagem, eliminando em 
parte o fracasso escolar.
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Finalmente, lembrar-se-ia que os Cursos de Pedagogia são 
os responsáveis pela formação dos futuros professores da escola 
de magistério â nível de segundo grau, daí a sua importância 
também na formação deste profissional, tendo em vista a melho - 
ria da qualidade de ensino e a realidade que este estudo apresen 
ta, visando diminuir a distância entre o que a universidade ofe 
rece e a realidade.

Ã universidade cabe também o desenvolvimento de pesquisas 
nesta área, visando a sua integração com a rede escolar.
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A N E X O S



ANEXO 1

ROTEIRO BÁSICO DE ENTREVISTA PARA AS PROFESSORAS ALFABETIZADORAS

DA ESCOLA

1- Qual ê a sua formação?

2- Quantos anos tem de experiência no magistério? E em alfabe-. 
tização?

3- Por que escolheu o magistério de 19 grau como profissão?

4- por que ê alfabetizadora?

5- Em que a sua formação contribuiu para o trabalho de alfabe­
tização?

6- Onde e como aprendeu a alfabetizar?

7- Como vê o papel do professor alfabetizador?

8- O que ê alfahetizar?

9- Como é conhecida a prontidão para a alfabetização?

10— Quando a alfabetização se completa?

11— Quais são os critérios adotados para a escolha do método de
alfabetização?

12— Quais são as dificuldades pedagógicas enfrentadas no seu dia 
a-dia escolar?



13̂ - De que modo você estã alfabetizando?

14- Que influência tem o trabalho da supervisão pedagógica em 
sua prática docente?

15- Como a Escola enfrenta o fracasso escolar?

16- Como ê trabalhar aqui na Vila?

17- Se você pudesse recomeçar a sua trajetória profissional, co 
mo seria a partir de sua experiência atual?

18- Se você pudesse reformular a escola, quais seriam suas mod:L 
ficações?
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ANEXO 2

ROTEIRO BÃSICO DE ENTREVISTA PARA AS SUPERVISORAS PEDAGÓGICAS

DA ESCOLA

1- Qual ê a sua formação?

2- Quantos anos tem de experiência no magistério? E era super­
visão?

3- Por que você é supervisora pedagógica?

4- Em que a sua formação contribuiu para o trabalho de supervi­
são pedagógica que realiza?

5- De que forma ê trabalhada a supervisão pedagógica aqúi na 
Esdola?

6- Como vê o papel do professor de classes de alfabetização?

7~ Por que a maioria dos professores não gostam de trabalhar 
com as primeiras séries do ensino de 19 grau?

8- Quais os critérios de formação de turmas?

9- Qual o critério de atribuição de turmas ãs professoras?

10- Quais são as maiores dificuldades pedagógicas enfrentadas 
no dia a dia escolar pelas professoras de primeira série na 
realização de seu trabalho pedagógico?



11- Quais os critérios de escolha para a adoção de métodos de 
alfabetização?

12- De que modo as crianças da Escola estão sendo alfabetizadas?

13- De que modo a Escola enfrenta a questão da evasão e repetên 
cia?

14- Como ê trahalhar aqui na Vila?

15- Se você pudesse reformular a escola, quais seriam suas modi 
ficações?
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ANEXO 3

RQIE IR Q  BASICO.J3E.ENTREVISTA PARA A DIRETORA DA ESCOLA

1- Quantos anos tem de experiência no magistério? E na direção?

2- Qual a sua formação?

3- Em que a sua formação contribuiu para a realização de seu tra 
balho?

4- Como surgiu a primeira eleição para direção da Escola?

5- Como é administrar uma escola de periferia?

6- Como vê a direção da Escola?

7- Como vê a supervisão pedagógica e de que forma ê trabalhada
na Escola?

8- Como vê a orientação educacional e de que forma ê trabalha­
da na Escola?

9- Quais são as maiores dificuldades enfrentadas pela Escòla?

10- Quais são as possíveis alternativas de solução?

11- Quais são os critérios de formação das turmas?

12- Quais são os critérios de atribuição de turmas aos profes­
sores?



13- Por que grande parte dos professores não gostam de trabalhar 
com a primeira série?

14- Qual ê o papel do professor alfabetizador e suas maiores dî  
ficuldades na realização de seu trabalho pedagógico?

15- De que modo as crianças da Escola estão sendo alfabetizadas?

16— Por que as classes especiais estão praticamente isoladas das 
classes de alfabetização?

17— Como a Escola enfrenta a questão da evasão e repetência es­
colar?

18— Como vê o papel das escolas de formação para o magistério à 
nível de 29 grau, e especificamente quanto à questão da al­
fabetização?
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ANEXO 4

ROTEIRO BÁSICO DE ENTREVISTA PARA AS AGÊNCIAS DE FORMAÇÃO PARA
í

Ò MAGISTÉRIO  DE 2? GRAU

1- Quais seriam os maiores problemas enfrentados pela escola 
no processo de formação para o magistério em suas séries 
iniciais?

2-r- Como a escola prepara o professor das quatro primeiras sé­
ries do ensino de 19 grau, e mais especificamente o profes^ 
sor alfabetizador?

3- De que forma é desenvolvido o conteúdo referente à alfabeti 
zação?

4- Como o futuro-profesSor é preparado para atuar na realidade, 
considerando que atualmente o ensino de 19 grau vem atenden 
do grande clientela, proveniente das camadas menos favoreci­
das?

5- Quais seriam as maiores dificuldades encontradas pelos pro­
fessores atuantes em classes de alfabetização?

6- Como ê vista a qualidade de ensino do 19 grau, em suas pri­
meiras séries?



7- Quais seriam as mudanças necessárias à melhoria da qualidade 
de ensino de 19 grau em suas classes de alfabetização?

8- Como ê vista a questão da evasão e repetência, especialmente 
nas primeiras séries do ensino de 19 grau?
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ANEXO 5

ROTEIRO BÃSICO  DE ENTREVISTA PARA A D IV ISÃ O  DE TREINAMENTO EM

ALFABETIZAÇÃO DÁ D IRETORIA  DE EDUCAÇÃO DA PREFEITURA MUNICIPAL

DE CUR IT IBA

1 - Q u a is  são  as d if ic u ld a d e s  e n fre n ta d a s  em re la ç ã o  à q u e stão  

da a lfa b e t iz a ç ã o ?

2 - Q u a is  são  as a l t e r n a t iv a s  de so lu ç ã o  p a ra  a q u e stão  da a l f a ­

b e t iz a ç ã o ?

3 - Como são  d e se n v o lv id o s  os c u rso s  de tre in am e n to  em a l f a b e t i ­

zação o fe re c id o s  p e la  P r e fe i t u r a ?  E q u a l ê a su a  du ração?

4 - Como é v i s t a  a form ação do p r o fe s s o r  a l f a b e t iz a d o r ?

5 -  Q u a is  são  a s  m aiores d i f ic u ld a d e s  v e r i f i c a d a s  no d ia  a d ia  

e s c o la r  das, p r o fe s s o r a s  de p r im e ir a  s é r ie  do e n s in o  de 19

. grau  p a ra  a r e a l iz a ç ã o  de se u  t r a b a lh o  p e d a gõ g ic o ?

6 -  Por que a m a io r ia  das p r o fe s s o r a s  não g o s ta  de t r a b a lh a r  em 

c la s s e s  de a l f a b e t iz a ç ã o ?



ANEXO 6

ROTEIRO RÃS ICO DE ENTREVISTA PARA O CENTRO DE TREINAMENTO DO 
MAGISTÉRIO DO PARANÁ - CETEPAR

1- Quais os motivos que levam à realização dos cursos de treina 
mento em alfabetização?

2- Como são desenvolvidos os cursos e qual ê. sua duração?

3- Qual ê a sua clientela?

4- Quais são os maiores problemas com relação à questão da alfa 
betização?

5- Quais são as alternativas de solução para a questão da alfa­
betização?

6- Como é vista a formação dos professores das series iniciais 
do ensino de 19 grau, e particularmente o de classes de alfa 
betização?



ANEXO 7

EVOLUÇÃO DA P IRÂM IDE DE: MATRÍCULAS - NUMERO DE iCRIANCAS EM CADA

1.000, QUE CONSEGUIRAM PERMANECER NO

/
SISTEM A ESCOLAR NAS COORTES

DE 42 A 69 -  MATRÍCULA NO IN ÍC IO  DO ANO

COORTES PRIMÁRIO GINÃSIO COLEGIAL SUPERIOR
la. SÉRIE 2a. SÉRIE la.SÉRIE la. SÉRIE INGRESSO

1942-53 1.000 404 71 34 10
1943-54 1.000 417 80 39 10
1944-55 1.000 419 79 39 10
1945-56 1.000 412 76 41 10
1946-57 1.000 414 81 42 10
1947-58 1.000 416 81 43 10
1948-59 1.000 391 77 42 10
1949-60 1.000 397 84 43 10
1950-61 1.000 385 87 44 10
1951-62 1.000 383 89 44 11
1952-63 1.000 385 93 45 13
195-3-64 1.O0Q 401 98 50 16
1954-65 1.000 395 101 51 15
1955-66 1.Q00 398 101 58 15
1956-67 1.000 407 101 60 20
1957-68 1.000 416 106 65 23
1958-69 1.0Q0 429 113 73 28
1959-70 1.000 430 135 82 36
1960-71 1.00Q 428 144 91 48
1961-72 1.Q0Q 446 152 96 56
1962-73 1.000 443 161 101 -

1963-74 1.Q0Q 449 165 107 -

1964-75 1.000 401 180 - - ■
1965-76 1.000 449 205 — -

1966-77 1.000 446 223 - -
1967-78 l.QOO 454 234 — -

1968-79 1.000 456 - - ' -

1969-80 l.OOQ 490 — — —

FONTE: IEGE. Anuário Estatístico do Brasil - 1977» p. 228.


