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PREFACIO

As transformagdes sociais, economicas, politicas e culturais em curso
tém exigido e promovido a “reconstitui¢do” de institui¢des sociais, de suas
inter-relagdes, de seus marcos e processos regulatorios e de suas praticas,
de modo a transformar-lhes a propria identidade. Nesse contexto, cresce o
imperativo da redefinicao de fungdes e articulacao dos espagos educativos
tradicionais, bem como da abertura destes para outros em configuragao.

Nesse processo e a pretexto de promover a revisdo do lugar e do
papel da instituicdo escolar na sociedade contemporanea, instancias
internacionais buscam elaborar consensos, estabelecer acordos, diretrizes e
planos de agdo que operam como reguladores do desenho de reformas
educacionais empreendidas em diversos paises. Na construgdo de uma
“nova” educacgao escolar, a concepgao e pratica da educagio basica enquanto
direito de todos, assim como a reordenagdo da sua administragao/gestao
entram como problematicas relevantes a ocupar os Estados nacionais.

No caso brasileiro, a reforma educacional do periodo pods-1988
redefine a organizagdo e a administra¢do da educacdo nacional, bem como
se propde a regular a gestdo da educacdo basica, com vistas a estabelecer e
consolidar um “novo” padrio de escolarizagdo. Assim, em razdo das
transformagdes em processo na sociedade e no Estado, recolocam-se as
problematicas da concepgdo do basico na educagdo, do direito a educacao,
bem como das politicas de descentralizacdo, autonomia e ampliagdo do
espago politico-administrativo, mediante praticas participativas e de
abertura institucional.

Da agdo discursiva a interpretativa e operacional muito ha de se
avangar para que se logre consolidar, no pais, o carater puiblico e democratico
das institui¢des educacionais e para se efetivar o direito de todos a educagao
basica, pois ainda sdo inimeros os desafios.

Os trabalhos reunidos neste livro abordam temas relevantes da
educagdo basica brasileira que contemplam a dimensdo conceitual e
interpretativa de agdes (discursivas, reguladoras, operativas) na esfera da
literatura educacional recente, da intervengdo estatal e governamental
sistémica e de agentes escolares. Com foco no periodo 1988-2002, as
abordagens convidam a reflexdo e investigagdo sobre o subseqiiente.

Cabe esclarecer que os textos resultaram das interlocucdes dos autores
no fazer ensino, pesquisa e extensao com compromisso universitario.
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Parte 1

ESTADO E EDUCACAO BASICA:
DISCURSOS E PRATICAS POLITICO-NORMATIVAS






IDEIA DE ESTADO: UM PONTO DE PARTIDA PARA A
COMPREENSAO DA EDUCACAO BASICA

Nilce Aparecida da Silva Freitas Fedatto

CONSIDERACOES INICIAIS

Escrever sobre o Estado, assim com inicial maitscula, pode parecer
muita pretensdo para pessoa de fora da ciéncia politica, mas o objetivo
deste texto ndo ¢ o aprofundamento da concepc¢do de estado, nem analise
das diferentes teorias sobre sua origem e fundamentos. Nosso objetivo €
bem modesto, pretendemos apresentar alguns aspectos de uma instituicao
que ultrapassa e se distingue de nossas existéncias € com a qual temos uma
relagdo de subordinacdo. Relagdo esta que, as vezes, leva a alienagdo ¢ o
Estado aparece como deus ex- machina distante de nos, e pior, acima de nos
comandando nossas vidas.

O entendimento de que o Estado ente abstrato, como um personagem,
um leviatd, nas palavras de Hobbes, ndo existe, o que existem sdo instituigoes
permanentes criadas pelo homem para regular as relacdes sociais que vao
se tornando complexas a partir do progresso das forcas produtivas e das
conseqiientes distingdes sociais e desigualdades entre os individuos e os
grupos ¢ fundamental para a compreensao da educacdo como uma estratégia
de intervencdo na sociedade pelo Estado, seja para “criar tipos de homens”
(BRANDAO, 1985), seja para controle ideologico.

Em outras palavras, estamos querendo dizer que o profissional da
educagdo ao conceber o Estado como criagdo humana, estara, portanto,
compreendendo que suas normas também o sdo e, por isso, passiveis de
serem mudadas a luz dos interesses da maioria da populagao.

No intuito de colaborar para o desvelamento de tema tdo complexo,
mas essencial para uma leitura critica da educagao vamos aborda-lo em trés
aspectos. No primeiro procuramos situar a expressao Estado, esclarecendo
os seus significados e principais concepgoes. O segundo trata de uma breve
retomada historica do Estado e da educacao e, por tltimo, tecemos alguns
comentarios sobre o Estado neste fim / comecgo de milénio, em tempos de
globalizagdo e neoliberalismo, quando sao trombeteados o enfraquecimento
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e até mesmo a dispensabilidade do Estado e as conseqiiéncias disso para a
educagdo publica. O texto se completa com um breve apontamento sobre as
relacdes entre o Estado e a educacao basica no Brasil.

ESTADO: UMA EXPRESSAO, VARIOS SIGNIFICADOS

A significagdo ¢ um ponto de partida, uma projecdo do sentido,
um despertar para o conhecimento. No processo de construgdo do
conhecimento, para um objeto tornar-se objeto do conhecimento ¢
necessario o estabelecimento de uma representacdo mental dele, para que,
lhe dirigindo a atencgdo, se construa o seu sentido e significado. Em outras
palavras, o homem nao vé o mundo apenas como cor e formas, mas a partir
de suas relagdes com os outros homens e com a natureza constroi um novo
universo: o do conhecimento, da cultura atribuindo significado aquilo que
antes era pura natureza.

Buscando colaborar na compreensdo do significado de Estado,
dando-lhe sentido como ponto de partida necessario ao estudo das questdes
da educagao, consultamos um dicionario para constatarmos sua polissemia.
A expressao estado deriva do latim status, de stare (ficar em pé), entdo
a primeira vista ja podemos afirmar que a idéia implica passividade,
imobilismo em oposic¢do a a¢cdo, a0 movimento.

Consultados alguns dicionarios' da lingua portuguesa observamos
que a expressdo estado apresenta 19 (dezenove) sentidos, desde “modo de
ser, estar” (sentido 1), passando por “conjunto dos poderes politicos de uma
nacdo” (sentido 7), até “oficio de defuntos” (sentido 19).

Mas o uso da expressao ¢ muito mais amplo, na fisica o estado de um
corpo ¢ como a matéria se apresenta: estado solido, liquido e gasoso. Para
a filosofia politica, estado significa o conjunto organizado das institui¢des
politicas, juridicas, econdmicas, sob um governo auténomo ¢ ocupando um
territorio proprio e independente (DUROZOI e ROUSSEL, 1996, 166).

A expressdo tem ainda um sentido teoldgico para indicar o estado de
gracga (Ibid) do homem antes de sua queda e um sentido filosofico estado
de natureza, expressao que designa uma situacdo ficticia, imaginada por
Hobbes e Rousseau, dos homens antes de se organizarem em sociedade,
isto &, estado civil (Ibid, p. 167).

Para o tema que nos ocupa, estado devera ser entendido como uma
solucdo e resposta que as sociedades complexas encontraram para suas

1 Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa; CODIL, Dicionario Pratico da Lingua Portuguesa
— v.II; Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa — MEC/FAE; Dicionario LUFT da Lingua Portuguesa.
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diferencas, conflitos e contradigdes, como um poder separado da sociedade
cuja fungao ¢ dirigi-la, comanda-la, arbitrar conflitos usando, inclusive, a
forca (CHAUI, 1995, p. 377).

Neste sentido, o estado ndo se reduz ao aparelhamento institucional,
sua dimensdo observavel, mas um objeto tedrico resultado do esforco
intelectual que se refere aumarealidade empirica constituida historicamente.
Diferentes concepgoes existem sobre o estado das quais apresentaremos
algumas, entre as mais difundidas no mundo ocidental.

Para Hobbes?, quando ndo ha um poder visivel capaz de defender os
homens, garantindo-lhes seguranca, suas paixdes individuais os levariam
ao “estado de natureza” (p. 75), isto ¢, um estado de instabilidade, miséria e
guerra de todos contra todos. Para que seja viavel uma convivéncia pacifica
entre os homens e se conservar a integridade e a vida, impde-se um governo
civil.

A Unica maneira de instituir um [...] poder comum capaz de defendé-los
[aos homens] das invasdes dos estrangeiros e das injlrias uns dos outros
[...] € conferir toda sua for¢a e poder a um homem, ou a uma assembléia
de homens, que possa reduzir suas diversas vontades [...] a uma s vontade
[...] e suas decisdes a sua decisdo. Isto ¢ mais do que consentimento ou
concoérdia, ¢ uma verdadeira unidade de todos [...] numa s e mesma pessoa,
realizada por um pacto de cada homem com todos os homens [...]. Feito isto,
a multidao assim unida numa s6 pessoa se chama Estado (1979, p. 105).

Como se pode observar na citagao acima, Hobbes defende um Estado
forte e poderoso, o grande Leviata (p. 106), que seja capaz de conformar as
vontades, levar a paz interna e ajuda mutua externa.

Esse poder soberano que paira sobre os individuos teve sua esséncia
assim definida por Hobbes:

“Uma pessoa de cujos atos uma grande multiddo, mediante pactos
reciprocos uns com os outros, foi instituida por cada um como autora,
de modo a ela poder usar a for¢a e os recursos de todos, da maneira que
considerar conveniente para assegurar a paz ¢ a defesa comum” (1979, p.
106).

Com objetivos opostos aos de Hobbes, que defendia e justificava o
poder absolutista, conforme pudemos observar, Locke? também sustenta
que o estado de sociedade e o poder politico ¢ resultado de um pacto entre

2 Thomas Hobbes (1588 — 1679), filosofo inglés, figura entre os tedricos que procuram justificar o
poder absoluto dos reis, mas ressalta que tal poder resulta de um pacto social. Sua concepgao de Estado
encontra-se na obra Leviatd ou Matéria, Forma e Poder de um Estado Eclesidstico e Civil.

3 John Locke (1632 — 1704), filésofo inglés cujas idéias politicas influenciaram profundamente o
pensamento ocidental. E considerado o “pai” do liberalismo moderno porque suas teses serviram de
base para as democracias liberais. Em sua obra: Dois Tratados Sobre o Governo Civil encontram suas
teses sociais e politicas.
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os homens. Igualmente sustenta que o estado anterior a esse acordo seria o
estado de natureza (MARTINS & MONTEIRO, 1979).

Para Locke (1979), a compreensdo do poder politico e de sua
origem sd ¢ possivel se considerarmos em que estado todos os homens se
acham antes desse acordo: no estado natural, gozando de total liberdade.
Nesse estado os limites sdo as “leis da natureza” (p.35) e as pessoas agem
sem pedir permissdo ou depender da vontade de qualquer outro homem.
Todavia, as paixdes e imperfei¢des individuais impelem os homens a nao
respeitarem os direitos dos outros e conseqiientemente colocar sob ameaca
a paz e preservagdo de toda humanidade, assim, um poder politico “é o
remédio para os inconvenientes do estado de natureza” (LOCKE, 1979,
38). Necessario se faz ressalvar que Locke, ao propor esse governo civil,
descarta os “monarcas absolutos”, isto ¢, um homem governando uma
multidao “podendo fazer aos suditos tudo que lhe aprouver” e acrescenta:
“melhor sera no estado de natureza, no qual os homens nao estdo obrigados
a submeter-se a vontade injusta de outrem” (p. 38).

Como podemos depreender, as idéias de Locke sobre o estado diferem

completamente das de Hobbes, pois para o primeiro,

[...] havera sociedade politica somente quando cada um dos membros
renunciar ao proprio poder natural, passando-o as maos da comunidade em
todos os casos que nao lhe impegam de recorrer a protecdo da lei estabelecida.
E, [...] excluindo-se todo julgamento privado [...] a comunidade torna-se
arbitro em virtude de regras fixas estabelecidas e as mesmas para todas as
partes, e, por meio de homens, que derivam a autoridade da comunidade
para execugdo dessas regras, decide todas as diferengas que surjam [...] e
castiga as infragdes [...] com as penalidades estabelecidas pela lei [...]. Os
que estdo unidos em um corpo, tendo lei comum estabelecida e judicatura
[...] com autoridade para decidir controvérsias e punir os ofensores, estdo em
sociedade civil (LOCKE, 1979, 67).

Foi, sem duvida, sua intransigente condenacdo ao absolutismo, em
suas palavras “incompativel com a sociedade civil” (p.68), que as idéias
de Locke influenciaram os iluministas franceses e os idealizadores da
Revolucdo Americana. Enfim, as idéias politicas de Locke serviram de
base e deram sustentacdo a luta da burguesia liberal contra o absolutismo
monarquico.

Rousseau?, como Locke, formula sua teoria de direito politico a
partir do “estado de natureza” onde impera a liberdade e a igualdade® ¢ da

4 Jean Jacques Rousseau (1712 — 1778), filosofo suigo, apesar da atribulada vida pessoal, figura
entre os principais teoricos do liberalismo democratico e ¢ marco na historia da educagdo realizando
a denominada revolug¢do copernicana. Sua obra O Contrato Social, escrita no século XVIII (1757),
permanece indispensavel para qualquer reflexdo politica.

5 Einteressante destacar que tanto para Locke (1983, 82) como para Rousseau (1999, 127), igualdade
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afirmacao de que a pessoa humana ¢ a detentora de todo poder, isto ¢, fonte
e norma de toda lei. Distancia-se do fildésofo inglés quando este admite a
perda da liberdade (LOCKE, 1983, 83) tornando-a uma norma e nao “o
valor humanista e a for¢a renovadora da vida social (ROUSSEAU, 1999,
17)”.

Para Rousseau, o estado ¢ uma convencdo formal resultado do
contrato social,

[...] uma forma de associagdo que defenda e proteja a pessoa [...] com toda
forga comum, e pela qual cada um, unindo-se a todos, s6 obedece a si
mesmo permanecendo [...] tdo livre quanto antes. [...] Esse ato de associacio
produz, em lugar da pessoa particular de cada contratante, um corpo moral
e coletivo [...] e que por esse mesmo ato ganha sua unidade, seu eu comum,
sua vida e sua vontade. Essa pessoa publica, que se forma, [...] pela unido de
todas as outras, [...] € chamado de Estado, quando passivo, soberano quando
ativo [...]. Quanto aos associados, recebem [...] 0 nome de povo e se chamam
cidaddos, enquanto participes da autoridade soberana, e sudifos, enquanto
submetidos as leis do Estado (ROUSSEAU, 1999, 69-71).

Como podemos observar, Rousseau defende uma democracia
radical, na qual toda soberania e autoridade pertencem ao povo em sua
totalidade. Neste sentido, defende e define as leis, convencdes necessarias
para estabelecer as relagdes entre os homens e estatuir os direitos e deveres,
bem como “conduzir a justica a seu objetivo”. Entdo, a lei € o resultado da
vontade geral e expressao da soberania, porque “todo o povo estatui algo
para todo o povo” (p. 106).

Considerando, entdo, a legislagdo como nica manifestacdo completa
e direta da vontade geral, Rousseau assevera que o Unico poder que dispoe
da forca soberana ¢ o Legislativo e consequentemente s6 ¢ legitimo o
Estado regido por leis, em suas palavras “a Republica” (p.107) que governa
o interesse publico e a coisa publica.

Defensor do poder como direito inalienavel do povo, Rousseau
entende que a vontade geral necessita “de um agente que a reuna ¢ ponha
em agdo” (p.136), dai tratar de definir Governo e estabelecer seus limites,
além de alertar para o fato de muitos confundirem este com o soberano,
do qual é apenas o ministro, isto é, o governo “é um corpo intermediario
estabelecido entre os studitos e o soberano para sua mutua correspondéncia
encarregado da execugdo das leis e da manutencao da liberdade” (p.136).

A disting@o que Rousseau estabelece entre Estado e Governo ¢ muito
importante, visto que na sua época (século X VIII) e ainda hoje se confundia
a vontade e interesses particulares da pessoa real (dos governantes) com os

ndo significa “absolutamente os mesmos graus de (...) riqueza”, mas sim, igualdade formal.
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objetivos e o exercicio do poder do Estado (o soberano/povo).

Discordando totalmente das teses de Locke, Rousseau e Hobbes,
quanto a origem do poder politico num pacto social estabelecido entre os
homens visando o bem comum, Marx® sustenta que o estado é apenas uma
organizagao defensora dos interesses da classe que domina economicamente
a sociedade.

Embora nao tenha desenvolvido um estudo sistematico e especifico
sobre o Estado, Marx desenvolveu algumas teses e levantou algumas
questdes sobre este que fazem dele uma referéncia obrigatoria em qualquer
debate sobre o poder politico.

A concepgao cléssica de estado de Marx e Engels foi assim expressa:
“o poder estatal moderno ¢ apenas uma comissao que administra os negocios
comuns do conjunto da classe burguesa” (1998, p. 9). E uma afirmagio
mais complexa do que parece a primeira vista e, por ser tdo objetiva, se
prestou a simplificacdes e interpretacdes exageradas no interior do proprio
pensamento marxista’.

Apo6s Marx e Engels houve um empobrecimento de sua tese sobre
o estado, principalmente entre 1920/50 como o predominio do stalinismo,
mas esta foi retomada por politicos e tedricos, como o fildésofo italiano
Antonio Gramsci®, que ao fazer a releitura das contribui¢des do marxismo
classico, a luz de um outro periodo historico, desenvolveu a concepgao de
hegemonia’ para demonstrar que o Estado ndo realiza sua dominagdo apenas
pela coer¢do, mas também pelo consentimento desempenhando importante
papel nos campos cultural e ideoldgico (BOTTOMORE, 1998, p. 136).

Gramsci redefine e amplia a concepgao de estado marxiana. Para ele
“Estado é = sociedade politica + sociedade civil, isto €, hegemonia revestida

6  Karl Marx (1818 — 1883), economista e filosofo alemao, estudou as contradi¢cdes do sistema
capital,ista e denunciou que a concorréncia torna o trabalho humano cada vez menos valorizado e cada
vez mais desumano. Essa levou-o, juntamente com seu amigo Engels, a engajarem-se na luta politica
em prol de uma revolugao proletaria. Embora nunca tenha desenvolvido um estudo sistematico sobre o
Estado, este figura-se como uma de suas preocupagdes centrais.

7  Marx e Engels desenvolvem suas teses sobre o Estado nas obras 4 Ideologia Alemd e Manifesto
Comunista. Em O 18 Brumario de Luis Bonaparte Marx aperfeigoa suas reflexdes e em Critica ao
Programa de Gotha aprofunda seus estudos. Para estas nossas reflexdes entendemos ser suficiente a
concepgao classica, a qual permanece fiel.

8  Antonio Gramsci (1891 — 1937), filosofo marxista italiano. Suas reflexdes buscam demonstrar a
viabilidade da revolucdo socialista nas sociedades industrializadas. O estudo da fungdo politica dos
intelectuais ¢ o ponto de partida de suas contribui¢des teoricas, vistos como essenciais na organizagao
de uma nova ordem social, de um novo Estado-nagdo.

9  Foge aos objetivos e limites deste trabalho a analise do conceito de hegemonia gramsciano.
Para o tema que nos ocupa basta esclarecer que se refere a capacidade de um(ns) grupo(s) social(is)
de conquistar aliangas, de dirigir ndo s6 a estrutura econdmica e a politica de uma sociedade, mas
também o modo de pensar, as orientagdes ideoldgicas, e, inclusive, o modo de conhecer. Para melhores
esclarecimentos consultar o proprio Gramsci (Concepgdo Dialética da Historia) e Luciano Gruppi (O
Conceito de Hegemonia em Gramsci).
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de coercao (1984, p. 149). Embora faga esta distingdo sutil, mas complexa,
devemos toma-la mais como metodologica, a maneira que o fildésofo
italiano encontrou para demonstrar que a sociedade politica representa a
dominacao direta do estado através da for¢a e do poder juridico, enquanto a
sociedade civil seria o conjunto dos organismos e organiza¢des com fungoes
educativas e ideoldgicas, através das quais uma sociedade ¢ dirigida.

Gramsci concorda com Marx quanto ao carater de classe do Estado,
alias, luta pela organizagdo de um ‘“novo” Estado-nacional-popular, e
afirma que este exerce um papel de mediacdo entre a classe que representa
(a dominante) e os interesses dos outros grupos que compdem a sociedade,
aliados ou subordinados. Nesse sentido, o “Estado trabalha pela formacao
de uma vontade coletiva, de uma unidade intelectual e moral, e pela (...)
estruturagdo do corpo social completo” (MACCIOCCHI, 1980, 152),
o que lhe possibilitaria viabilizar seus objetivos ¢ idéias como valores
universais.

A formacao de uma vontade coletiva visando a criacao de uma ordem
social ¢ uma importante e original contribui¢ao teérica de Gramsci que, para
explicéa-la, reporta-se a outro pensador italiano — Maquiavel — e sua obra O
Principe, e trata de recuperar o papel do partido politico denominado por ele
de “Principe Moderno”, um unificador, um grande reformador intelectual
e moral “(...) que atua sobre um povo disperso para despertar e organizar a
sua vontade coletiva” (GRAMSCI, 1984,4).

No interior do pensamento gramsciano outro elemento fundamental
na organizacdo de um “estado nacional-popular” é a tarefa historica
atribuida aos intelectuais. Para Gramsci, o papel do intelectual deve passar
de “representante da hegemonia, funcionario do grupo dominante” para
o reformador intelectual e moral da classe popular. Foge aos objetivos
propostos a analise da funcdo dos intelectuais na organizagdo do novo
Estado proposto por Gramsci, mas ¢ importante ressaltar que, para ele, com
o qual concordamos plenamente, a funcdo essencial do intelectual ¢ dar
homogeneidade e consciéncia a classe, isto ¢, a ter consciéncia de sua fungao
histérica, “[...] como construtor, organizador, ‘persuasor permanente’|...]
” (1982, p. 8), em outra palavras, o intelectual gramsciano caracteriza-
se por ser um “dirigente” = especialista + politico, capaz de organizar as
conexdes entre todos os grupos sociais e realizar a conquista ideoldgica (a
hegemonia).

Criticado poruns, referéncia tedrica para outros, o certo ¢ que Gramsci
consegue permanecer fiel as teses marxistas classicas sem langar mao da
revolugdo armada para a criacdo de um novo tipo de Estado, sua proposta
tem no conceito de hegemonia a “pedra de toque”, o tinico meio de destruir
a velha sociedade é comegar a construir uma nova ordem “passivamente”
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através da formagado de uma “consciéncia popular-nacional geral e atuante”
(GRAMSCI, 1984, 81).

“Quem escapa ao Estado e ao poder hoje e, também, quem disso
ndo fala?” (POULANTZAS, 1985, 13). A partir desta questdo, Poulantzas'
desenvolve suas analises e reflexdes sobre a situacdo politica atual. Neste
sentido, sua contribuicdo tedrica completa este item do trabalho porque
contempla nosso objetivo de entender o significado de estado e sua atuacao
frente as questdes postas pelas grandes mudangas ocorridas na economia e
na sociedade desde o final do século XIX, tais como: indices elevados de
inflacdo e de desemprego, escassez de matéria prima, emergéncia de novas
forgas sociais que reivindicam participacdo no poder e, mais recentemente,
a globalizagdo, que aumentou as interconexdes econdmicas entre 0s paises
e, finalmente, a politica neoliberal que propugna a retirada da “mao visivel
do Estado” e a volta da “mao invisivel do mercado”.

Poulantzas concorda com Marx quanto a “natureza de classe” do
Estado (p. 15) mas, para evitar o seu entendimento como um Estado-poder
exterior as relacdes econdmicas e as classes, melhor falar de “uma utilizacao
de classe do Estado”, o que para ele significa que “o Estado apresenta uma
ossatura material propria” (p.17), que ndo se reduz a dominacao politica.
Em outras palavras, o poder do Estado ndo ¢ monopolizado integralmente
pelas classes dominantes da sociedade; o seu fundamento esta “nas relagoes
de produgao e na divisdo social do trabalho”. Estado ndo € o tnico /ocus do
poder, este ndo ¢ um simples apéndice nas relagdes de producao e da luta
de classes, ao contrario,

O Estado n3o ¢ um Estado no sentido unico de concentrar o poder
fundamental nas relagdes de classe, mas também no sentido em que se
propaga tendencialmente em todo poder, apoderando-se dos dispositivos
do poder, que entretanto o suplanta constantemente (p.50, grifos do autor).

Nesta concepe¢ao, o Estado caracteriza-se como uma rede de poderes
que perpassam toda sociedade, de modo que ninguém escapa. Assim, o
poder ¢ visto como uma estratégia das relagdes de forca numa determinada
sociedade onde mesmo as lutas ou resisténcias contra o exercicio do poder
ocorrem dentro da propria “rede” materializada nos aparelhos (ndo somente
do Estado).

Para o tema que nos ocupa, e considerando a polémica atual sobre

10 Nicos Poulantzas (1936 — 1979), cientista politico francés, recusa-se a encarar a teoria marxista
como dogma e coloca-se como “livre pensador”. Para ele, escrever sobre Estado e poder € colocar-se na
perspectiva da mudanga. Suas reflexdes sobre o estado estdo nas obras Poder Politico e Classes Sociais
(1968) e O Estado, o Poder, o Socialismo (1978). Baseamo-nos apenas na segunda obra por entendermos
que, apos 10 anos, o autor refez suas analises sobre o estado rompendo com o estruturalismo que
marcava o seu pensamento anterior e também porque responde as nossas questdes atuais.
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o Estado, a concep¢do de Poulantzas ¢ particularmente esclarecedora
porque, segundo ele, para perceber a emergéncia do Estado (no nosso
caso, o capitalista) como aparelho especial é preciso entender que esta
materialidade ocorre a partir da separacdo do trabalhador, de seus meios
e objetos de trabalho, isto ¢, na divisdo social do trabalho, ocorrendo a
separacao entre saber e poder e a monopolizagao do primeiro pelo Estado.
Nesta monopolizagdo ¢ que sao determinadas as fung¢des de organizacao
e de direcdo das quais as massas sdo excluidas e o Estado, através dos
intelectuais, promove a unidade do bloco no poder e assegura sua hegemonia
sobre as classes dominadas.

Defensor do socialismo, Poulantzas acredita ser possivel romper
com a hegemonia burguesa e “tomar o poder de Estado” ndo no sentido
literal, mas através de um processo lento “que modifique a relagao de forgas
internas dos aparelhos de Estado que sdo (...) o campo estratégico de lutas
politicas” (p.296). E prossegue exemplificando esse processo que, segundo
ele,

[...] constitui-se [...] em desenvolver, fortalecer, coordenar e dirigir os
centros de resisténcia difusos de que as massas sempre dispdem no seio das
redes estatais, nelas criando e desenvolvendo outras, de maneira que esses
centros tornem-se, no campo estratégico que ¢ o Estado, os efetivos centros
do poder real (Ibid).

O que podemos deduzir da citagdo acima — e ai voltamos a afirmar
a importancia de se entender a complexidade da materialidade do Estado
e sua atuacdo, sobretudo pelos trabalhadores da educagdo/escola, porque
esta, parafraseando Poulantzas, ¢ o centro de resisténcia onde as massas
realizaram algumas conquistas, inclusive de democracia direta (caso da
gestdo democratica) — ¢ que a modificacdo da relagao de forgas no seio
do Estado requer mais do que a simples inser¢ao nas instituicoes estatais,
tais como Parlamento, conselhos, Ministérios, para fazer uso de sua
influéncia e recursos, também o desenvolvimento de movimentos que
exijam o aprofundamento ¢ ampliagdo da democracia representativa e o
vislumbramento das formas de democracia direta.

Finalizando, ¢ importante registrar, em tempos neoliberais, quando
se anuncia o fim do Estado ¢ ele estd mais presente em nosso cotidiano do
que nunca, que “o Estado ndo ¢ uma torre de marfim” (Poulantzas, 1985,
p. 295), isolado e acima da sociedade, mas o centro de exercicio do poder
politico e palco permanente de lutas de interesses por esse poder. Como isso
ocorreu historicamente € o que discutiremos a seguir.
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ESTADO, HISTORIA E EDUCACAO

Desde a Politica, de Aristoteles, a expressao Estado € utilizada como
sinénimo de comunidade politica estabelecida, mas Bobbio (1986, p. 425)
nos adverte que a palavra deve ser utilizada para referir-se “a forma de
ordenamento juridico surgida na Europa do século XIII até os fins do século
XVIII” a partir das especificidades historicas européias. Seria, portanto,
imprecisdo semantica utiliza-la fora deste contexto se o mesmo autor, a
seguir, ndo tratasse de esclarecer que a expressao libertou-se de sua origem
e se estendeu a quase todo o mundo.

Nesse sentido, as origens do Estado Moderno e das idéias que a ele
correspondem encontram-se nas cidades-republica do norte da Italia, na
Renascenga ou Idade Moderna, dai a expressao estado moderno, que vai
mudando conforme a época historica: de direito, do bem estar social, como
teremos oportunidade de demonstrar.

Nicolau Maquiavel, na obra O Principe, foi quem introduziu

(...) na literatura o termo /o stato para designar o novo status politico (...) da
Idade Moderna (...). A nova palavra Estado designa uma coisa totalmente
nova, a partir da Renascenca e do continente europeu (...) unidades de poder
continuas (...) organizadas (...) com Unico e permanente exército (...) Unica
hierarquia de funcionarios e uma ordem juridica unitaria, impondo aos
suditos o dever de obediéncia (HELLER, 1983, 84).

Em conseqiiéncia dessa unidade militar, burocratica, economica, da
afirmacdo do principio da territorialidade, da impessoalidade do comando
politico, nasce uma nova forma de organizagao politica: o Estado Moderno,
em substitui¢do as poligarquias medievais.

O Estado Moderno, conotado como Estado Absoluto, personificado na
figura do soberano, entra em crise porque uma forca social hegemonica surge
— a burguesia — e reivindica, a luz da doutrina liberal'!, o “desenvolvimento
de interesses mais precisos, descritos e apresentados como proprios do
individuo, agora colocado ao nivel de protagonista direto da vida civil e
politica” (BOBBIO, 1996, 430). O principe, agora denominado déspota,
devera ser substituido. E a emergéncia do Estado de Direito, também
denominado Estado Constitucional ou Estado Burgués, porque marca a

11 Doutrina liberal ou liberalismo ¢ um sistema de idéias elaborado por pensadores ingleses e
franceses no século XVII, mas foi no século XVIII que tornou-se bandeira de luta da burguesia contra
a aristocracia. O liberalismo ¢ um sistema de principios mais conhecido em dois setores: o econdmico e
o politico. A tese fundamental do liberalismo econdmico estd na expressdo laissez-faire, laissez passer.
Nesse sentido, condena a intervenc¢éo do Estado na economia e defende a economia auto-regulavel e a
livre concorréncia. O liberalismo politico baseia-se nos seguintes principios: individualismo, liberdade,
igualdade, propriedade e democracia.
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ascensao da burguesia frente ao poder como classe dominante.

O Estado de Direito, cujo poder e fungdes sdo limitadas por leis, tem
como pressuposto a doutrina dos direitos do homem (o jusnaturalismo),
isto €, no principio de que todos os homens sdo portadores, por natureza, de
direitos como a vida, a liberdade, a seguranca, a felicidade.

A acdo combinada da politica e da economia favoreceu a consolidagao
do modo de producao capitalista, o aumento da produgao, a adog¢do de novas
técnicas em diversos setores da atividade humana e a necessidade cada
vez mais premente do desenvolvimento de novos conhecimentos. E neste
quadro que se situa e se compreende a constitui¢ao dos chamados “‘sistemas
nacionais de educagdo”, o projeto educativo da burguesia que tinha por
objetivo construir uma nova ordem social, “consolidar a democracia
burguesa [...] e transformar os suditos em cidaddos” (SAVIANI, 1986, p.
9). A organizagdo destes sistemas baseou-se no principio do jusnaturalismo,
dai a educagdo emergir como direito de todos e dever do Estado, como
uma for¢a homogeneizadora que tem “por fungao reforcar os lagos sociais,
promover a coesdo ¢ integracdo de todos os individuos no corpo social”
(Ibid, p. 8).

Mas o projeto educativo do Estado burgués ¢ carregado de
ambigiiidades: de um lado ¢ revoluciondrio porque, pela primeira vez
na historia da educagdo, refere-se a todos, livre de qualquer privilégio
de heranca, dinheiro, credo religioso ou politico. De outro, centra-se no
individuo, com seus “talentos ou vocag¢des individuais”, considerado o
unico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso, e ndo a realidade social.
Em outras palavras, o direito de todos ¢ travestido na féormula liberal da
“igualdade de oportunidades” que, nas palavras de Cunha, “(...) ndo ¢
franqueada a todos. O atendimento do sistema educacional é extremamente
desigual (...) mesmo onde ha maior atendimento verifica-se uma grande
desigualdade na qualidade (...)” (1980, p. 55).

E como complementa Buffa, sobre essa educacao para todos a cargo
do Estado,

[...] aprender os pontos mais essenciais da educacdo: ler, escrever, contar
e rudimentos de geometria e mecanica. O Estado [...] pode fazer isso com
poucos gastos e com enorme vantagem, de vez que um povo instruido ¢
ordeiro, obedece aos seus legitimos superiores (1995, p. 28-29).

Um dos aspectos mais importantes da Modernidade foi, entdo, a
difusdo de um projeto educativo e sua colocacdo no ambito do Estado.
Como pudemos observar, ¢ um projeto ambiguo que se dispde, por um lado,
romper com as amarras da religido e da classe e se colocar a servigo do
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individuo livre e pleno exibindo uma dimensao da libertagdo/emancipagao,
que reclama os direitos do individuo, que ¢ contra o poder-Estado e todas
as formas de controle da sociedade. Por outro lado, apresenta a dimensao
da conformacao, uma instancia de controle, de governo, que vai se tornando
cada vez mais pragmatica e submetida ao controle e a planificacao por parte
do Estado.

O quadro histérico que se inicia no século XVI (1492) e se esgota no
século XVIII (1789), denominado modernidade, ¢ um mundo atravessado
por ambigiiidades, contradigdes, lutas religiosas, emergindo como um
mundo laico, racional, marcado pela consolidagdo do modo de produgado
capitalista, a constru¢do de um mercado mundial que desloca homens,
mercadorias que exigem ampliagdo das experi€ncias e centraliza a educagao
como “meio mais préprio e eficaz (...) para renovar, no sentido burgués, a
formacao dos individuos” (CAMBI, 1999, p. 326).

A época contemporanea que surge, dentro ¢ através dos conflitos da
modernidade, também serd marcada pela inquietagdo tornando a educagao
também central como mediadora e fator de re-equilibrio, porque a eclosao
da questdo social “na segunda metade do século XIX colheu de surpresa
a burguesia [triunfante], impondo-se-lhe como o problema principal
a que ela devia fazer frente [...]” (BOBBIO, 1986, p. 403) obrigando a
mudar completamente a face do Estado Moderno. “[...] nasceu o Estado
interventivo, [...] envolvido no financiamento e administracao de programas
de seguro social” (/bid).

E importante destacar que esse “nascimento”, ou modificagio
estrutural, foi uma resposta as reivindicagcdes dos movimentos sociais que,
a luz das teorias socialistas, adquirem consciéncia de classe e exigem o
reconhecimento ¢ a afirmagdo pratica de seus direitos. E, diferentemente
do que pregava, por exemplo, a Lei dos Pobres da Inglaterra (1601) o
Estado do bem-estar (Welfare State), Estado Providéncia ou Assistencial,
ao garantir “tipos minimos de renda, alimentacdo, satude, habitagdo” (/bid,
p. 416), o faz porque os cidadaos reivindicam esses servigos como direitos,
“ndo como caridade”.

Nesse sentido, a educacao como “[...] direito a instru¢do desempenha
historicamente a fun¢ao de ponte entre os direitos politicos e os direitos
sociais, o atingimento de um nivel minimo de escolarizacdo torna-se um
direito-dever (BOBBIO, 1986, p. 417)”.

Mas, se os anos 1960 trazem uma nova relagdo entre o Estado e
a sociedade, demonstrando certo equilibrio, compromisso e existéncia
pacifica, ao final desta mesma década, com a crise fiscal do Estado, por
razdes ja mencionadas, podem ser percebidos indicios de que esta relagao
welfare state — estado-sociedade, ja ndo € tAo “harmoniosa”, mas apenas um
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dos elementos de uma crise em que um ou outro devera sucumbir. Neste
contexto, a educacao € posta como um dos instrumentos para a organizagao
e luta do proletariado contra a burguesia e, em contrapartida, as politicas
educacionais sd3o um meio de garantir a sociabilidade da forca de trabalho
segundo os parametros do capitalismo, sendo a educacao ptblica e universal
um mecanismo de sustentacdo da ordem capitalista.

O estado assistencial perde, assim, muito de sua “for¢a” porque

[...] adisposi¢do do Estado a intervir nas relagdes sociais provoca um enorme
aumento nas solicitagdes dirigidas as instituicdes politicas, determinando
a sua paralisia pela sobrecarga da procura [...][e] “leva a dissolugdo do
consenso tornando claro que as possibilidades de saida da crise ficam
entregues a capacidade de resisténcia das institui¢cdes, a sua autonomia em
face das pressdes de grupos sociais numa perpétua atitude reivindicativa
(BOBBIO, 1986, 419).

Isso desencadeou, no mundo inteiro, um movimento pela redefini¢ao
das fung¢des do Estado como conseqiiéncia da contradi¢do entre os principios
fundamentais do liberalismo, que garantem o status quo burgués, € os
direitos sociais. Estes ultimos sdo imprevisiveis, uma vez que emergem
do contexto social levando a uma questao aparentemente irresoluta, visto
que, os direitos sociais fazem com que a sociedade “entre” no Estado
modificando-lhe inclusive a estrutura, e os direitos burgueses, ao contrario,
requerem uma sociedade separada e sem a interven¢do do Estado.

A POS-MODERNIDADE RETIRA O ESTADO DE CENA?

O final do século XX foi surpreendido com o anuncio da “morte
dos Estados nacionais”'?. Dentre os defensores desta tese esta a doutrina
neoliberal, que a partir da formula “menos estado, mais mercado”, defende
que, com a globalizagdo da economia acenando para um mundo integrado
e unico, o Estado ficaria impotente, dada sua territorialidade. Argumentam
mais: o Estado provou ser um péssimo “gerente”, por isso pode, e deve ser
substituido pelo setor privado em quaisquer de suas atividades classicas —
apoio a infra-estrutura, saude, educacao, transporte, dentre outras.

Vacca (1991, p. 160), nos esclarece que isso ocorre porque estao em

12 E interessante destacar que nio desconhecemos o debate atual sobre o Estado no interior do
pensamento progressista, ocorrendo, inclusive, um “racha” nas tendéncias. Nao desconhecemos,
também, a propalada (e agora esquecida) Terceira Via, do ministro inglés Toni Blair, cujo objetivo ¢é
por fim ao impasse criado pela doutrina neoliberal. Deixamos, no entanto, de analisar estas tendéncias
sobre o Estado, primeiro porque foge aos nossos objetivos, e segundo porque requer folego tedrico que
nao dispomos sobre o tema.
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jogo os interesses das classes dominantes, porque

Durante uma longa fase historica (todo o ciclo do Estado moderno)|...]
‘publico’ coincidiu com o estatal e ‘privado’ designava tudo aquilo que
era atribuido a regulamentacdo do mercado. Nos ultimos cento e cinqiienta
anos, a equagao entre publico e estatal coincidiu com o desenvolvimento das
legislagdes democraticas [e] grandes conquistas foram realizadas através
da extensdo das fungdes do Estado, [da] regulamentagdo das relagdes do
trabalho[...] a afirmagdo dos direitos de cidadania [...]

Isso resultou no crescimento das demandas por servigos publicos de
carater social e conseqilientemente o aumento do financiamento levando as
classes dominantes a se recusarem a continuar a parceria publico/privado
e “agitarem a palavra de ordem ‘menos estado, mais mercado’ ” que, em
sintese, significa “ privatizagdo de recursos ¢ fungdes [...] destinadas a
esfera publica” (p. 161) e o ataque aos defeitos (uns verdadeiros, outros
ndo) do setor publico como ineficiente e sem pluralismo.

E inegavel que o espago nacional esta debilitado devido, segundo
Boron (1999, p. 7) “o surgimento de um pequeno conglomerado de
gigantescas empresas transnacionais [...] cuja escala planetaria e gravitagao
social os torna atores politicos de primeirissima ordem”, levando a um
desequilibrio no interior dos Estados Nacionais, ¢ a sua dependéncia dos
nucleos fortes da economia mundial.

O que assistimos ndo ¢ a retirada do Estado, nem seu fim, mas a
sua reconstrucao e o nascimento de um “Estado mini-max: maximo para o
capital, minimo para o trabalho” (SADER, 1999, p. 126). Um Estado que
privilegia quem tem poder e renda, a imagem e semelhang¢a do mercado, ou
como quer Boron (1999, p. 9).

Apesar de sua propaganda em favor da proposta neoliberal, [fim/
enfraquecimento dos Estados], os capitalismos desenvolvidos continuam
tendo estados grandes e ricos, muitissimas regulacdes que ‘organizam’ o
funcionamento dos mercados, arrecadando muitos impostos, promovendo
[...] protecionismo e subsidios.

O que podemos deduzir da citagdo acima é que nos, latino-americanos/
brasileiros, pertencemos a “estados fracos” ou “enfraquecidos” pelo que
se convencionou chamar de “reforma do estado” que solapou conquistas
e direitos sociais, deteriorou a educacdo e saude publicas e empobreceu
estados e municipios em nome da estabilidade e racionalizacao.

Sob a ¢égide do pensamento Unico, o assunto preferido tem sido a
crise do Estado, seu enfraquecimento e até dispensabilidade em alguns
setores, porque, obviamente, as classes dominantes ndo precisam mais de
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seus servigos como: educacao, saude, transporte e seguranca. Em outros
setores, ao contrario, ele ¢ chamado: alta do petroleo, créditos, perdao de
dividas, subsidios etc.

Entdo, como ja mencionamos, sob o nome “pomposo de reforma do
Estado” (Boron, 1999, p. 54) o que presenciamos ¢ apenas “um capitulo dos
ajustes fiscais, descoladas (...) da questdo da democracia [...] € do combate
as injustigas sociais” (SADER, 1999, p. 128).

O Estado, nessas propostas de sua reforma, fica reduzido ao aparato
institucional uma vez que deixam de lado sua configuragdo como expressao
das relagdes de poder no conjunto da sociedade. Neste sentido, Gramsci e
Poulantzas precisam ser revisitados.

Enfim, como nos propomos, esperamos ter deixado claro que pensar
a educagao basica a partir de uma leitura do Estado ¢ um ponto de partida
possivel e indispensavel desde que ele seja entendido como expressao das
relagdes sociais e politicas e ndo como um aparato formal desvinculado e
contraposto a sociedade. Em outras palavras, e parafraseando Sader (1999),
¢ a partir do tipo de Estado que nos ¢ proposto que saberemos o tipo de
educacgdo que nos prometem.

A GUISA DE CONCLUSAO: QUAL A RELACAO ESTADO/
EDUCACAO BASICA NO BRASIL?

As relagdes entre Estado e Educacdo no Brasil remontam aos tempos
coloniais, contudo efetivamente foi somente na década de 1930 que “a
educagdo comecava a ser reconhecida, inclusive no plano institucional,
como uma questao nacional”. (SAVIANI, 1997, p.06). Ou seja, a educacao
passou a ser tema politico e uma agenda nacional s6 no século XX.

Foge aos objetivos e limites deste ensaio passar em revista as medidas
e propostas do Estado brasileiro no sentido de organizar a educagao publica
em ambito nacional, contudo importa salientar que a a¢do normativa
estatal na educagdo basica “[...] corresponde a uma importante estratégia,
entre outras, da modernizagdo conservadora da educacdo, da sua gestdo,
da relacdo entre as instdncias administrativas ¢ da relacdo entre Estado,
sociedade e educagdo” (FREITAS, 2007, p.193).

Nesta direcdo, a compreensdo da educacao bésica no contexto do
Brasil no momento atual requer uma compreensao da dinamica do Estado
e da a¢do governamental, assim como das for¢as que atuam no interior
da sociedade civil, isto ¢, os atores politicos envolvidos incluidos os de
confronto social. A nosso ver, tal compreensao pode se dar privilegiando os
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mecanismos de funcionamento do Estado traduzidos nos planos e projetos
dos ultimos vinte anos (a partir da Constitui¢ao Federal de 1988), tendo
como pressuposto o fato de que a relagdo Estado/Educagao basica no Brasil
¢ engendrada por

[...] um Estado indutor e promotor do desenvolvimento social e econdomico
do pais, no qual a instdncia administrativa federal tem como tarefa principal
a formulacdo/coordenagao da politica e a regulagdo da gestdo educacional,
além de atuar distributiva e supletivamente na sua provisdo. (FREITAS,
2007, p.168)

Certamente, ha muito a refletir sobre as multiplas e diferentes
dimensdes da relagdo Estado/educacdo os estudos reunidos no presente
livro contemplam algumas além de chamarem a atenc¢do para o tema. De
nossa parte esperamos que este texto contribua para o entendimento do
fenomeno educacional brasileiro como um produto da realidade social e
nao obra do destino.
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A CONCEPCAO DE EDUCACAO BASICA NO DISCURSO
POLITICO-NORMATIVO BRASILEIRO

Dirce Nei Teixeira de Freitas

A expressdo educagdo basica diz respeito a complexo conceito em
construgdo-reconstru¢do, produto de momentos historicos e realidades
singulares. Compreendé-la, enquanto concep¢do inscrita no discurso
politico-normativo educacional do Estado brasileiro das duas ultimas
décadas do século XX ¢ o propdsito deste trabalho.

Entende-se que o discurso sobre educa¢do basica precisa ser
pensado como uma das inimeras manifestagdes do processo historico
de configuragdo de uma nova ordem mundial, na qual se afirma uma
governanga internacional minima (GOMEZ, 2000) ou “governanga sem
governo mundial” (ROSENAU e CZEMPIEL, 2000). Logo, a abordagem
do tema pede atencdo ao contexto da internacionalizagdo de decisdes e
mundializagdo da politica, de enredamento do Estado numa estrutura de
interdependéncias internacionais, de arranjos regulatorios e de colaboracao,
bem como da crescente interpenetragao das agendas de politica internacional
e nacional.

Verifica-se que na materializagdo da rede de regimes internacionais
formais (principios, regras, procedimentos decisorios acordados) e informais
ganham destaque organizagdes e agéncias que exercem controle sobre tais
regimes e sobre recursos de alcance global, num exercicio assimétrico do
poder (GOMEZ, 2000; ZACHER, 2000).

O direito internacional, afirma Gémez (2000, p. 162), com novos
sistemas de regulacdo legal, também realiza “[...] mudancas de sujeito
de direitos, de fontes e de conteido” e torna de interesse global questdes
diversas, entre as quais se encontra a da educagao.

Por sua vez, a interacdo cooperativa regional, valendo-se de novos
arranjos institucionais e intergovernamentais, busca uma ‘“governanca
regional”.

Dé-se (Ibid., p. 169) 0 “[...] debilitamento da autoridade e integridade”
do Estado-nagdo, sendo a sua soberania e autonomia afetadas em decorréncia
da sua insercdo num sistema global hierarquizado, no qual dominam as
grandes poténcias e blocos de poder calcados em grandes aliangas.
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Sendo assim, € preciso atentar para a concep¢ao de educagdo basica
que emerge da regulagdo internacional, adotando-se um enfoque que leve
em conta importantes referenciais regionais ¢ mundiais do discurso oficial
brasileiro.

Esse enfoque € necessario para que se possa analisar a regulagdo
estatal nos contextos nacional e subnacional quanto ao tema aqui tratado.
A relacdo entre regulacao internacional e nacional consiste apenas numa
primeira estratégia de aproximagao ao objeto em observagao.

A seguir, o texto orienta-se para o objetivo de compreensdo da
concepcdo de educagdo basica como questao fundamental do processo
de expansao do ensino no Brasil, das politicas de promocao de eqiiidade
na educacao escolar e da reforma educacional empreendida no Pais apos
1988.

Considera-se importante esclarecer tal concep¢ao, num momento em
que caminhos futuros para a populacao brasileira seguem sendo tragados pela
regulagdo estatal por meio de politicas instrumentadas pelo planejamento
centralizado e de longo prazo, pelas defini¢des no tocante ao financiamento
e praticas de avaliacdo educacional.

O entendimento ¢ o de que o Estado-nacional recontextualiza,
reinterpreta e recria a propria regulagao internacional, processos esses que
também ocorrem no ambito subnacional, ou seja, a regulagao da politica
educacional configura-se como rede complexa de multiplas regulacdes,
conforme argumenta Barroso (2005), mediante inter-relagdes de niveis,
contextos ¢ atores do processo politico.

Esclarece-se, ainda, que o conhecimento da concepgao de bdsico,
que define a educagdo enunciada pelo Estado como aspiragdo e direito de
todos, ¢ relevante em razdo do pressuposto de que a educacdo constitui o
humano e o social (GRAMSCI, 1991). Ela ¢ parte do processo do devir
humanizador do homem, cuja qualidade existencial depende do maximo de
emancipagdo para tornar-se sujeito autobnomo (SEVERINO, 2006).

CONCEPCAO RESTRITA E AMPLIADA DE EDUCACAO BASICA

Em estudo realizado no ambito da América Latina e Caribe, Torres
(1994) verificou que a educagdo bdsica tem se referido, tradicionalmente,
a educagdo primaria ou educagdo elementar, estando, pois, associada
ao processo de escolarizagdo e, com isso, ficando restrita ao sistema de
educac¢do formal. Sempre associado a este sistema, esse conceito tem
sido largamente utilizado para referir-se ao estagio minimo obrigatorio
estabelecido, por diferentes paises, no tocante ao processo de escolarizagao
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das populacdes, independente de variagdes (entre esses paises) na estrutura,
duragdo e carater do minimo obrigatorio.

Torres (1996) lembra que o Banco Mundial, em estudo datado de
1988 sobre “A educacio na Africa Subsaariana”, denominava educacdo
basica a educagdo nao-formal de jovens e adultos centrada na leitura,
escrita e calculo. Em Relatorio de 1995, o Banco Mundial mencionava
como educagdo primaria (ou basica) a educacdo escolar fundamental, de
oito anos, encarregada de assegurar conhecimentos, habilidades e atitudes
essenciais para que as pessoas estivessem aptas a “funcionar” de maneira
efetiva na sociedade. Portanto, insistia na educac¢do bdsica como fator de
ordem e progresso da sociedade, segundo uma 6tica funcionalista. Deixa-
se de reportar-se aqui as implicagdes e reflexos dos posicionamentos dessa
organiza¢do, uma vez que a sua influéncia tem sido largamente apontada
(FONSECA, 1995, 1997, TOMMASI, 1996; LAUGLO, 1997; SILVA,
2002)

Reportando-se a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
de Jomtien (1990), Torres (2001) afirma que ndo havia consenso sobre
o conceito. A UNESCO, ao falar em educacdo basica, referia-se a
uma concep¢do ampla do processo educativo. O UNICEF referia-se
a desenvolvimento infantil, educa¢do inicial e variantes nao-formais.
Entretanto, ambos concordavam em que fazer educagdo basica requereria
flexibilizar e diversificar a oferta. O PNUD concebia educac¢do bdsica como
ferramenta promotora do desenvolvimento humano sustentavel e, como tal,
voltada para a educacdo ambiental, a educagdo a distincia e a educacao de
refugiados. O Banco Mundial comparecia ali com uma concepgao restrita a
educagdo escolar e limitada a educagao primaria.

Tecendo o consenso, Jomtien 1990 definiu (CONFERENCIA
MUNDIAL, 1993) a educagdo basica como “[...] uma educagao capaz de
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e
adultos”. Considerou que, se diferentes grupos humanos tém diferentes
necessidades basicas, tém, também, diferentes necessidades basicas de
aprendizagem e, por isso, precisam de diferentes meios e maneiras de
satisfazé-las. Foram indicados os fatores definidores da diferenciagcdo no
tocante a essas necessidades basicas: cultura, raga, idade, género, religido,
localizagdo territorial (espago) e tempo.

Orientada pelo critério de inclusdo, a proposta de educagao para todos
de Jomtien fez com que a educagdo basica fosse pensada ndo mais limitada
a formagdo de recursos humanos, alargando-se a sua compreensao. Esse
critério colocou a exigéncia de coordenagao das dimensdes quantitativa e
qualitativa da educagdo basica.

Nocasodaescolarizagdo,isso significava o alcance de populagdes nao

35



mais restrito a solucdo de problemas de expansao da oferta, da cobertura, da
duracdo dos cursos, do acesso e permanéncia nestes e da duragdo da jornada
escolar. Enquanto uma educagdo minima para todos, a educa¢do basica
deveria assegurar conhecimentos exigidos em cada cultura, orientando
determinadas acgoes referidas a necessidades humanas e sociais basicas e,
também, o avango na satisfacdo das mesmas.

Documentos de Jomtien (Ibid.) indicam as seguintes necessidades
bésicas da pessoa: a sobrevivéncia, o desenvolvimento pleno de capacidades
pessoais, a conquista de vida e trabalho dignos, a participagdo plena no
desenvolvimento, a melhoria da qualidade de vida, a tomada de decisdes
conscientes e a possibilidade de continuar aprendendo. A educagdo basica
reporta-se, entdo, a educacdo tida como minima indispensavel para que tais
necessidades sejam atendidas em grau suficiente.

Evidencia-se, segundo Torres (1993), um tratamento de necessidades
como algo objetivo, que pode ser detectado, e ndo como algo que pode ser
produzido. Para a autora, desde o diagndstico ha risco de se desconsiderar
diferencas entre necessidades sentidas e demandas expressas, entre demanda
e oferta, necessidades sociais e individuais. Além disso, adotar o bdsico
como critério pode ser problemadtico se este for entendido num sentido de
elementar, imediato, concreto, util, do diretamente aplicavel ao aqui e agora.
Também se as necessidades e interesses das pessoas forem considerados
como complementares ou coincidentes com os sist€émicos € ndo como o
sdo: contraditdrios. E, ainda, se ele desconsiderar a heterogeneidade intra e
inter paises, grupos e projetos de sociedade.

No Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre
Educagao para o século XXI, conhecido como Relatorio Jacques Delors,
elaborado no periodo de 1993 a 1996, (Educagdo, 1998, p. 125-126)
a educagdo basica “para criangas” ¢ definida como “[...] uma educacdo
inicial (formal ou ndo-formal) que vai, em principio, desde cerca dos trés
anos de idade até aos doze, ou menos um pouco [...]. Essa educagdo ¢ ai
considerada como “[...] um indispensavel ‘passaporte para a vida’[...]”
porque lhe cabe fornecer “[...] uma base so6lida para as aprendizagens
futuras e as competéncias essenciais que permitam uma participagdo ativa
na sociedade”.

A diferenca entre concepgdo restrita e concep¢ao ampliada da
educagdo basica foi apontada pela autora em trabalhos de 1994, 1996 e
2001. O Quadro 1, a seguir, resume caracteristicas de ambas assinaladas
pela autora.
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Quadro 1 — Concepcao restrita e concepcao ampliada da educacao

basica
Aspectos Restrita Ampliada
Destino Criangas Criangas, jovens e adultos
Realizacao Escola Multiplos espagos € meios
Meio Ensino de disciplinas Satisfagdo de necessidades
basicas
Medida Nivel escolar O efetivamente aprendido
Saber valido Ensino sistematico Todo tipo de saber
Caracteristicas Uniforme e estatica Heterogénea e dindmica
Perspectiva Ensino Aprendizagem
Prioridade Oferta Demanda
Responsabilidade Estado — setor educacional | Estado e sociedade —
multissetorial

A concepgdo ampliada de educagdo basica apresenta-se como nova
tarefa educacional para a sociedade contemporanea, que extrapola aquela
tradicionalmente concentrada na educacgdo escolar e na modalidade formal,
reconhecendo-se que a a¢do da institui¢do escola ndo basta.

Embora a democratizagdo e o redimensionamento desta institui¢ao
e de sua ag@o sejam considerados imprescindiveis, requerimentos
contemporaneos teriam tornado fundamental coordena-la com as realizagoes
educativas de outros espacos sociais e formas de educacio (DOWBOR,
1996).

Isso requer um projeto educacional para além do sistema formal e
para além da mera escolarizag¢do. Trata-se de (re)significar a educagdo
como atividade intencional da civilizacdo contemporanea, garantindo um
patamar minimo de educacao para todos. Com isso, a questdo educacional
ndo se restringe a efetiva construcdo da escola publica democratica —
processo inconcluso (SAVIANI, 1997) — ficando também esta problematica
modificada nesse novo contexto, na medida em que impde novos desafios
a educagdo escolar.

Mais de trés anos apdés Jomtien, em dezembro de 1993, os nove
paises em desenvolvimento de maior populagdo do mundo! — dentre eles
o Brasil — participaram da Conferéncia de Ctpula “Educacao para Todos”

1 Ou seja: Brasil, China, México, India, Paquistdo, Bangladesh, Egito, Nigéria e Indonésia que
abrigam mais do que a metade da popula¢ao mundial (Conferéncia de Nova Delhi, 1994, p.18).
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de Nova Delhi - india (EFA - 9) na qual reiteraram, através de Declaragio
e Plano de Ag¢do, o compromisso de

[...] buscar com zelo e determinagdo as metas definidas pela Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos e pela Ctpula Mundial da Crianca,
realizadas em 1990, de atender as necessidades basicas de aprendizagem de
todos os nossos povos tornando universal a educacdo basica e ampliando
as oportunidades de aprendizagem para criancas, jovens e adultos
(CONFERENCIA DE NOVA DELHI, 1994, p. 18).

Estabelecendo as diretrizes de acdo da educacdo basica, os
participantes dessa Conferéncia afirmavam (Ibid., p. 24) que “[...] uma
educacgdo primaria de qualidade assegurada a todas as criangas representa
um alicerce s6lido para a melhoria da qualidade dos recursos humanos de
uma nagao”.

Para garantir essa educagdo primaria, eles estabeleceram linhas de
acdo a seguir: (a) uso eficiente e efetivo da infra-estrutura e escolas existentes
e (b) oferta de programas flexiveis e ndo-formais nas circunstancias em
que as escolas convencionais nao fossem suficientes para abrigar todas
as criancas. Nesta segunda linha de agdo, o ndo-formal abre para formas
emergenciais e improvisadas de escolarizagdo, indicadas no Plano de Acao
elaborado.

Nao se tratava da ampliagdo da escolarizagdo e da inclusdo de formas
ndo-escolares no sentido proposto em Jomtien / 1990, mas de precariza¢do
da educagdo bdsica escolar. Tanto que os participantes listaram (Ibid.,
p. 25) as seguintes alternativas: a “[...] utilizagdo de paraprofessores
originarios da comunidade”, a oferta de “curriculo simplificado” e o “uso
de instalagdes existentes [na comunidade] para manter despesas de capital
nos niveis minimos”.

Os programas alternativos (em pequenas unidades e a custo baixo)
tenderiam, segundo os participantes, (p. 26, grifo no original), a “[...]
se relacionar mais profundamente as culturas e aos estilos de vida das
comunidades”, razao pela qual “[...] a necessidade de uma diversidade de
programas adaptados a situagdes e circunstancias especificas precisa ser
reconhecida”.

Vé-se logo que é o cardter precario da educa¢do basica que
condiciona o pretenso atendimento as diferencas e as diversidades culturais.
Desse modo, as diretrizes determinam um significado estreito ao proposito
de buscar a eqiiidade, revelando a inteira subordina¢ao do compromisso de
garantir a educacgdo bdsica universal a esfera do econdmico.

No tocante ao bdsico a ser assegurado pela educagdo basica, a

2 Organizada sob o patrocinio da UNESCO, do UNFPA e do UNICEF.
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Conferéncia de Nova Delhi indicou a necessidade de revisdo critica dos
curriculos e contetudos, a fim de garantir que incluissem (p. 26, grifo no
original) “[...] o conhecimento e as habilidades que os alunos precisardo
para enfrentar os desafios da vida cotidiana”.

Esse basico seria: raciocinio, resolucdo de problemas, acesso a
informacao e sua utiliza¢do, o processo de escolha e a analise de questdes
éticas, habilidades desenvolvidas a partir de questdes de saude, populagao
e meio ambiente, o dominio solido das habilidades de leitura, escrita e
aritmética, o acesso ao conhecimento (Conferéncia de Nova Delhi, 1993,
p. 27) “[...] de um conjunto bem selecionado” de informagdes praticas e
habilidades necessariasavida. Desse modo, eles pretenderam que a educagdo
basica se constituisse fundamento para um processo de aprendizagem que,
na verdade, “dura a vida inteira”. Fundamento cuja abrangéncia e qualidade
foram ali fixados com base na prevaléncia da escassez de recursos para a
area educacional nos paises signatarios.

Em 1990, ministros da economia ¢ ministros da educacgdo, em 1992,
discutiram, em férum regional sob a direcdo da CEPAL, as problematicas
socio-econdmicas e politicas da regido latino-americana, definindo
ali a educacdo necessaria. Tal definicdo foi expressa especialmente no
documento “Educacdo e Conhecimento: eixo da transformagao produtiva
com eqiiidade”, que prescreveu:

[...] acesso universal aos codigos da modernidade, ou seja, ao conjunto de
conhecimentos e habilidades necessarias para participar da vida publica e
desenvolver-se produtivamente na sociedade moderna [...] [tendo como
prioridade a] universalidade de uma escolaridade bésica de boa qualidade,
na qual sejam drasticamente reduzidas a e,vasdo, a repeténcia e outros
fendmenos que impedem a aquisicdo dessas habilidades por parte do total das
criangas. Ao mesmo tempo, através de programas de educagdo e capacitacido
deveria estar assegurado que o conjunto da populagio adulta possa lidar com
um nivel minimo dessas habilidades (OTTONE, 1993, p. 15 - 16).

As diretrizes se limitaram a apontar a necessidade de outro padrao
de qualidade para o velho projeto educacional centrado na escolarizagdo e
na qualificagdo para o trabalho — ou, mais precisamente, reduzido a estas,
uma vez que nao prop0s a garantia de uma educagdo basica e, sim, de uma
escolarizagdo basica e um nivel minimo de habilidades para as pessoas
adultas (Ibid.).

O velho projeto, modernizado, atribuiu a educagdo um papel
central nas novas estratégias de desenvolvimento sustentavel que, na
esfera do crescimento econdmico, tem como eixo a incorporagdo de
conhecimentos ao processo produtivo. Na esfera da justica e eqiiidade
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social, o desenvolvimento sustentdvel, com superacdo da pobreza, tem
como principais instrumentos a aquisicao de conhecimentos, a formacao de
habilidades técnicas fundamentais e a internalizagdo de valores.

Conseqiientemente, as politicas educacionais dos paises da regidao
expressaram um Estado ¢ uma sociedade que ndo se colocaram a tarefa
educacional nos termos das diretrizes mundiais (Coraggio, 1996a; 1996b)
ja que, aqui, a educacdo deveria ser instrumento estratégico no processo de
adaptagdo a nova ordem econdmico-financeira mundial. Razdo pela qual
os objetivos de competitividade e de consolida¢do da democracia (vista
como indispensavel ao crescimento econdomico) dirigiram as diretrizes na
area educacional.

A concepgdo de educagdo basica de Jomtien sofreu restrigdes no
confronto com os requerimentos e limites postos pela realidade dos nove
paises em desenvolvimento mais populosos (Nova Delhi, 1993), o que foi
mostrado anteriormente. Agora, a restricdo procede da forma de olhar e
projetar a realidade latino-americana (CEPAL, 1992). Aqui o conceito de
educacgdo basica resultou marcado pelo que foi entendido como a urgéncia
maior, para vencer os riscos de exclusdo no processo de globalizagdo:
o desenvolvimento econéomico. Nesse contexto, as politicas sociais —
inclusive a educacional — ficaram subordinadas ao desempenho da
economia (Laurell, 1995; 1998), enquanto o fundo publico seguia saneando
a area econdmica (Oliveira, 1997) nos marcos de programas de reajustes
estruturais (Fiori, 1997).

A possibilidade de realizagdo da concepcao ampliada de educagdo
basica no contexto latino-americano foi objeto de estudo de Torres (1994).
A autora examinou relatorios e estudos de alcance regional e apresentou o
estado da arte no ambito curricular, atendendo solicitagdo da UNESCO com
vistas a defini¢do e operacionalizagdo de um enfoque educativo orientado
pelas necessidades basicas de aprendizagem. Segundo a autora, a visao
ampliada da educagdo bdsica requeria modificar radicalmente um modelo
pedagogico eixo da reprodugao do modelo de educagdo vigente, na regido.

Reformas educacionais nessa e em outras regides acenaram a
adogdoda concepcdo ampliada de educag¢do bdsica estabelecida em
Jomtien. No entanto, em 2000, o Forum Mundial de Dakar®* mostrou
que tal concepcao permanecia como tarefa pendente e desafio vigente na
perspectiva conceitual e operacional (TORRES, 2000).

3 O forum de Dakar foi organizado pelo Forum Consultivo Internacional para a Educagdo para
Todos (EFA), criado em 1991 e composto por representantes da UNESCO, UNICEF, PNUD, FNUAP
e Banco Mundial, contando com representantes de agéncias bilaterais de cooperagao, governos, ONGs,
especialistas. Foi realizado de 26 a 28 de abril de 2000 com o objetivo de apresentar os resultados
globais da avaliagao da década de educagdo para todos, langada em Jomtien, 1990, e aprovar novo
marco de agdo (TORRES, 2000).
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A esse respeito observou Torres (2001, p. 13) que a concepgdo
ampliada de educagdo bdsica de Jomtien “[...] ndo se entranhou nas
formulagdes e ac¢des das politicas e reformas educativas na década de 90>,
verificando-se o “[...] apego a tradicdo da conservacao e da melhoria em
lugar do desafio de reestruturar e transformar” (Ibid., p. 28). Destacou,
também, a reiteracdo da visdo da educacdo como recurso para aliviar a
pobreza e que, nesse momento, ndo foram repensados o diagnostico, os
objetivos e as estratégias do acordo de 1990. Fez-se uma avaliagdo de fim de
década basicamente quantitativa e unilateral, destacando-se a autoavaliagdo
das agéncias internacionais envolvidas.

O compromisso mundial de educagdo basica para todos passou a
contar com novo prazo limite de realizagdo: o ano 2015. Foram ratificados
os compromissos da educacdo para todos: cuidado e educagdo inicial
integrais; educagao primaria obrigatoria; satisfacdo de necessidades basicas
de aprendizagem de jovens e adultos; acesso eqiiitativo a educacdo basica e
permanente para adultos; eqiiidade de género; qualidade e exceléncia para
todos.

De acordo com Torres (2000, p. 8) “Dakar, enfrentando a crueza
do contraste entre retorica e realidade, entre documentos e feitos, metas e
resultados, refreou a imaginagao, convidou a justificagcdo e autojustificagao,
tentou aumentar numeros e criar realidades ficticias”. Um paralelo entre os
dois momentos, segundo avaliagao da autora, mostrou um estreitamento da
visao ampliada de educagdo basica de Jomtien, o que mostra o Quadro 2,
a seguir.

Quadro 2 - Educacao para Todos em Jomtien (1990) e Dakar (2000)

Jomtien 1990 Dakar 2000

Falou em aproveitar oportunidades | Falou em educag@o como direito

educacionais

Propds a busca de eqiiidade e Ratificou a busca de eqiiidade e qualidade,

qualidade porém sem respaldo na realidade

Declarou compromisso com Recomendou focalizag@o nos mais pobres

educagdo para todos ¢ mulheres, medidas com vistas ao acesso
e ao tempo da escolaridade obrigatoria

Adotou uma visao ampliada da Centrou na garantia da escola primaria

educagdo basica (oito anos)

Defendeu o atendimento a Defendeu o atendimento a necessidades

necessidades basicas minimas

Recomendou melhorar condigdes | Recomendou melhorar condigdes do

de aprendizagem estabelecimento de ensino
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O acima exposto mostrou, em linhas gerais, as variagdes da concepgao
de educagdo basica e do basico desta em importantes registros da regulacao
internacional na educacao.

A CONCEPCAO DE EDUCACAO BASICA NO BRASIL

A utilizagdo das expressdes educagdo bdsica, ensino bdsico e
escolarizagdo basica como equivalentes tem sido bastante comum no
contexto brasileiro. A expressao ensino basico figura em discursos politicos
referida a uma instru¢do elementar, inicial, de primeiras no¢des ou de
rudimentos da leitura, da escrita, do calculo e outros conteudos. A expressao
escolarizagdo basica geralmente tem sido empregada para designar o
ensino primario (que principia a escolariza¢ao), o fundamental (de base) ou,
simplesmente, o obrigatdrio (o ensino compulsorio). O mesmo uso tem sido
feito da expressao educacao basica. Muitas vezes esta expressao refere-se
a uma educagdo geral ou uma base cultural, que abarca saberes classicos,
universais, eruditos e as bases das ciéncias e da produgdo moderna. Pode-se
dizer que o emprego dessas expressoes geralmente se reporta a um minimo
de escolarizacgdo tido como necessario ¢ suficiente em distintos momentos
histdricos ou a um minimo de educagdo considerada indispensavel a pessoa,
ao cidadao e ao trabalhador em seu processo de desenvolvimento.

No Brasil, a construcdo historica da educac¢do bdsica — entendida
como um minimo de educagdo formal (escolar) visto como o necessario
— tem como marca dominante o carater rudimentar, moralizante, tutelar,
meritocratico e seletivo da educagdo do povo, o que bem tem mostrado
a historiografia da educacdo brasileira. Até o inicio do século XX, ela
consistiu em oferta gratuita de uma educagdo elementar de primeiras
letras, de cobertura ndo-universal, considerada estratégica na prevencao da
criminalidade e ociosidade, na eliminagdo da ignorancia extrema e suficiente
aos requerimentos € interesses econdmicos e politicos vigentes.

Da Constitui¢do Federal de 1934 a de 1967, educa¢do basica
correspondeu a idéia de um ensino primadrio gratuito e obrigatdrio,
extensivo a adultos, porém fundado numa concepgdo do papel social e
cultural outorgado ao povo que, conforme ressalta Arroyo (1996), era quase
nenhum.

A Constituicdo de 1967 fixou a obrigatoriedade de ensino para a faixa
etaria de 7 a 14 anos e a gratuidade deste nos estabelecimentos oficiais.
Com a vigéncia da Lei n°® 5.692 / 71, a fun¢do rudimentar da educagdo
primaria foi retomada, de forma “moderna”, com vistas a uma inser¢ao —
mais eficiente e produtiva — do povo no mercado de empregos, mediante
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ensino fundamental de oito séries. Entretanto, na pratica, ndo se efetivou a
incorporagdo das quatro ultimas séries do 1°. Grau num projeto de educagdo
basica. As diferengas entre primdrio (1. a 4% série) e gindsio (5. a 8§
série) se mantiveram marcantes no curriculo, na organizacdo escolar, na
cultura, na formagdo e até no status docente. Verificou-se a permanéncia
da concepc¢ao rudimentar de educag¢do basica, cuja conclusdo continuou a
ser demarcada pela 4. série do 1°. Grau. Nem mesmo a democratizagdo do
ensino, nos anos 1980, resultou diferente (Ibid.).

Werle (1996) assinala que a expressao educagdo basica nao ¢ utilizada
nos textos constitucionais brasileiros, aparecendo em atos e diretrizes de
implementacdo de politicas publicas nos anos 1980, tendo sido ai utilizada
com grande abrangéncia, abarcando educagéo formal e ndo-formal.*

Lembra a autora que o debate, nessa década, assinalava que a
educacdo basica nao deveria ser confundida com a escolarizagdo basica
(pré-escolar, ensino fundamental e médio), que antecede a educacdo
superior. Também nao deveria ser confundida com o ensino obrigatério,
ou ensino fundamental para a faixa etaria de 7 a 14 anos. Deveria, antes,
abarcar multiplas media¢des educacionais, tais como: as modalidades
formais escolares e ndo-escolares; as agdes educativas integradas com
saude, nutri¢do e trabalho; a formacao social e politica voltadas para a
cooperagdo, a solidariedade, a participagdo, a valorizagdo da cultura; a
alfabetizagdo funcional e matérias basicas; bases cientificas sobre saiude e
atividades produtivas.

Para o MEC, esclarece Werle, a educa¢do basica deveria ir além
dos minimos educativos, atendendo ao desenvolvimento de diversos
espacos urbanos e rurais, diferenciando-se quanto a anos de escolaridade
e contetudos. Tal diferenciacdo subordina a educagdo ao desenvolvimento
socio-econdmico e pde acento na relagdo entre educacdo e “necessidades
bésicas” de grupos. O basico referia-se, entdo, a minimos em educacao
(formacgao e conhecimentos) associados a minimos nao-educacionais para
satisfacdo de necessidades resultantes das desigualdades no pais, num
contexto de emergéncia de politicas sociais configuradoras de um sistema de
protecao social de carater meritocratico-particularista, conforme constatou
Draibe (1989).

Assim, a educag¢do basica deveria abarcar o conjunto de agdes e
praticas educativas e sécio-educativas que se impusessem como fator
de eqiiidade social. Nesse sentido, ela vinculava-se com a promocgdo de
eqiiidade social, no pais. Apontava-se, assim, para a inter-relacdo e mutuo
reforco de ambas.

4 As categorias educag@o nao-formal, educagdo informal, educagdo ndo-escolar ndo sdo construgdes
teoricas isentas de polémicas. Todavia, ndo cabe tratar aqui dessa questao.
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Basicamente, nos anos 1980, caminhou-se para um conceito de
educagdo basica como a educacdo responsavel por competéncias amplas
e de formacdo geral, sendo que, no decorrer dos 1990, a expressao foi
incorporada a legislagao educacional (WERLE, 1996).

A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu o ensino fundamental
como o basico a ser assegurado universalmente, inclusive para os que
ndo tiveram acesso ao ensino em idade propria (Art. 208, inciso I e Art.
210). Essa escolariza¢do minima obrigatdria para todos corresponde a uma
concepcao limitada de educagdo basica (Brasil, 1988).

Uma vez que a Carta Constitucional traduz um projeto de sociedade,
sabe-se que, no tocante a educacdo, o projeto brasileiro fica centrado
na escolarizacdo, embora admita outras formas de educagdo. O texto
Constitucional de 1988 estabelece no seu artigo 205 a educagao (indefinida)
como direito de todos e dever do Estado e da familia, a ser promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade. Mas, nos artigos seguintes
fica claro que o projeto de educacdo objeto de regulacdo constitucional
corresponde tdo somente ao sistema formal de ensino.

Ja na formulacgao politico-normativa brasileira dos anos 1990, pode-
se ver reflexos da concepcdo ampliada de educagdo basica de Jomtien,
ainda que sejam fortes os indicios das redugdes acordadas em Nova Delhi,
1993.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996 (LDB/96), adotou-se uma concepgao abrangente
de educacdo que abarca a familia, a convivéncia, o ensino, a pesquisa, o
trabalho, os movimentos sociais, as organizagdes sociais, as manifestacoes
culturais. E no interior dessa concepgao que a Lei definiu a educagéo escolar
como aquela que se desenvolve predominantemente por meio do ensino, em
instituigdes proprias, € a vinculou ao mundo do trabalho e a pratica social.

Essa educacdo escolar compde-se de dois niveis: (1) a educagdo
basica, que abarca a educacao infantil (0 a 6 anos), o ensino fundamental, o
ensino médio e a modalidade educacdo de jovens e adultos; (2) a educacao
superior. Além disso, a Lei assegurou tratamento peculiar para os que t€ém
necessidades educativas especiais, para as populagdes indigenas e para
populagdes rurais, com claras implicagdes no que concerne a educa¢do
basica.

O basico da educacgdo bdasica (escolar) ficou definido na finalidade
de: desenvolvimento do educando; formagao comum indispensavel para o
exercicio da cidadania; fornecimento de meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores. Esse basico deve ser visto como importante parte da
tarefa da educagao escolar, que tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
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para o trabalho.

Nos objetivos de cada uma das etapas da educagdo basica (escolar),
foi detalhado o basico implicito em sua finalidade. Na educagdo infantil, o
desenvolvimento integral da crianga. No ensino fundamental, a formagao
bésica do cidaddo. No ensino médio, condigdes para prosseguimento de
estudos, preparagdo basica para o trabalho e a cidadania, aprimoramento
como pessoa € compreensao dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos.

O basico na formacdo basica do cidadao (objetivo do ensino
fundamental) diz respeito ao que segue: capacidade de aprender, o que
requer dominio de meios basicos; compreensdo do ambiente natural e
social (destaque para a politica, a tecnologia, as artes e valores); aquisi¢cao
de conhecimentos, habilidades ¢ formacao de atitudes e valores; e
fortalecimento de vinculos (familia, solidariedade, tolerancia).’

Em vista do bésico até¢ aqui recuperado do texto legal, a
regulamentacdo da operacionaliza¢do delineou um “paradigma” curricular
nacional que consiste na traducao brasileira para as “necessidades basicas
de aprendizagem” das populacdes. Ele viria a melhor se explicitar nas
decisdes do Conselho Nacional de Educacao que configuraram as Diretrizes
Curriculares Nacionais para cada etapa ¢ modalidade da educagdo bésica
e nos Parametros Curriculares Nacionais formulados e disseminados pelo
Ministério da Educagao (MEC).

O referido “paradigma” compreende uma base nacional comum
e uma parte diversificada constituidas por areas de conhecimento e
temas da vida cidada, que devem ser fundamentados na identidade dos
envolvidos (educandos, educadores, comunidade, instituigdes) e regidos
por principios éticos (autonomia, responsabilidade, solidariedade e respeito
ao bem comum), politicos (direitos/deveres, criticidade, respeito a ordem
democratica) e estéticos (sensibilidade, criatividade, ludicidade, diversidade
cultural), conforme diretrizes curriculares nacionais (Brasil, 1998a; 1998b;
1999).

REFLEXOS DE JOMTIEN (1990) NA EDUCACAO BASICA
BRASILEIRA

A concepgdo de educagdo basica que se apreende do conjunto das
formulagdes politico-normativas brasileiras dos anos 1990 reflete algum
grau de aproximacao da concepcdo ampliada adotada em Jomtien, conforme

5 E, sem davida, importante discutir a concepgao de cidadania subjacente a essas formulagdes, o que
merece outros estudos.
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se pode ver no Quadro 3, a seguir.

Sem duvida, verificam-se avangos significativos em relacdo aos
dispositivos legais vigentes até 1996, nos quais a idéia de educagdo basica
ficava reduzida a escolariza¢do regular da faixa etaria de 7 a 14 anos (no
ensino fundamental) e formas supletivas de escolariza¢do para jovens e
adultos (incluindo a qualificacdo para o trabalho).

Quadro 3 - Concepcdes de Educacao Basica de Jomtien e do Brasil
(anos 1990)

Aspectos Concepciao Ampliada Concepcio do Brasil/ p6s-1994
de Jomtien
Destino Criangas, jovens e Criangas, jovens e adultos
adultos
Realizagao Multiplos espagos e Escola, mas vinculada a outros espagos
meios e meios, aproveitando aquisi¢des ndo-
formais
Meio Satisfacao de Paradigma curricular segundo
necessidades basicas determinada concepgao de necessidades
basicas de aprendizagem da populagdo
brasileira
Medida O efetivamente Padroes de proficiéncia nas areas de
aprendido conhecimento e nivel de escolariza¢do
Saber Todo tipo de saber Escolar e experiéncia extra-escolar
Caracteristicas Heterogénea e dindmica | Padronizada-flexibilizada
Perspectiva Aprendizagem Ensino (eficiéncia e produtividade)
Prioridade Demanda Oferta
Responsabili- Estado e sociedade — Estado — setorial, com iniciativas
dade multissetorial multissetoriais; busca de engajamento
das familias e da sociedade.

Mas, quando o basico obrigatorio para todos ainda € o ensino
fundamental — cuja garantia e universalizacdo de oferta é a que o Estado
assume como seu dever e direito publico subjetivo (Lei n°. 9.394/96, Art.
4°., inciso I e VIII e Art. 5°.) — explicita-se o limite do compromisso estatal
com a educagdo basica e a redugdo do enfoque desta.

Justifica-se tal redu¢do com a urgéncia de se dar prioridade ao ensino
fundamental, a partir de “diagndsticos” que indicam uma baixa média de
anos de escolarizacdo da populagdo e da forga de trabalho, altos indices de
analfabetismo, baixa efetividade do ensino e da produtividade do sistema
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escolar, bem como iniqiiidades regionais, entre outros problemas.

Nota-se que modalidades ndo-formais sao possibilidades abertas
pela legislacdo vigente, especialmente para suprimento do ensino
obrigatério, todavia ndo sdo elas objeto da planificagdo educacional.
Isso porque o planejamento continua a ser centralizado, setorizado,
desvinculado de iniciativas das comunidades, das ONGs e das diversas
instituigdes e atores sociais. Conseqiientemente, a complementagdo ¢ a
articulacdo entre as agdes educacionais executadas pelo Estado e pela
sociedade ndo sdo objeto do planejamento educacional.

Desse modo, a regulacdo estatal (orientacdo, acdo normativa,
organiza¢do, coordenacdo, controle e avaliagdo) da educacdo basica fica
limitada a forma escolar. O projeto nacional de educagdo basica se reduz ao
projeto que o Estado formula, legitima, institui e administra sendo, portanto,
mais um projeto estatal que um projeto publico, na medida em que ignora a
educagdo basica realizada por diferentes atores e diversos espagos sociais.
Todavia, ¢ bom lembrar, que isso ndo significa que os mesmos estejam
alijados do processo de regulagdo das politicas educacionais.

Observa-se que na regulagdo estatal ndo ha uma concepciao de
educacgdo basica que referencie as diversas iniciativas formais ndo-escolares
e aquelas denominadas informais (categoria imprecisa). Nao ha férum social
de elaboracdo de referéncias que assegure uma producao coletiva de marcos
para o Pais que ultrapassem barreiras da estratificacao social e contemplem
diversidades e diferengas existentes. Desse modo, iniciativas opostas e
em conflito competem pelo reconhecimento, validagcdo, generalizagdo
e legitimagdo na arena estatal, a exemplo das propostas defendidas pelo
“Forum em Defesa da Escola Publica” e das defendidas por segmentos do
setor empresarial.®

Também ndo se pode afirmar que mesmo a regulagdo estatal da
educacao formal escolar seja efetiva e conseqiiente nas instituicdes de
educacgdo basica brasileiras. Concorrem para isso, entre outros fatores,
a existéncia de um sistema educacional dual (publico/privado), os
constrangimentos/limites/possibilidades do federalismo brasileiro,
a heterogeneidade socio-econdmica, politica e cultural, além da
propria multiplicidade de atores, instancias e mecanismos reguladores
participes.

A esse proposito, lembra-se aqui que o Brasil levou a Dakar (2000) a
sua auto-avalia¢ao da operacionalizagdo do compromisso de educagado para
todos, informando a ocorréncia de: expansao da oferta, acesso e progressao
na educacdo escolar (ensino fundamental); redu¢ao de desigualdades

6 Sdo elucidativos sobre essa questdo, entre outros, os trabalhos de Neves (1994; 1995; 2000),
Saviani (1997, 1998), Rodrigues (1998) e Oliveira, D. A. (2000).
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regionais com a adog¢ao dos mecanismos de gestdo FUNDEF e Fundescola;
universalizacao da escolariza¢ao obrigatoria. Na ocasido, enumerou os seus
problemas mais urgentes, a saber: falta de eqiiidade, qualidade e eficacia;
desigualdades regionais; educa¢do de jovens e adultos; bibliotecas e
laboratorios; oferta de cursos vocacionais; ingresso na era da informatica;
utilizacdo de novas tecnologias; ensino a distancia e semipresencial;
formacao adequada de professores (BRASIL, 2000).

Observa-se no relatorio brasileiro um olhar avaliativo pontual sobre
aspectos da dita “modernizacdao” da educacdo brasileira e da universalizagao
da oferta do ensino obrigatorio. Nem mesmo a concepgao de educagdo
basica inscrita na legislacao educacional dos anos 1990 foi considerada. O
discurso ¢ expressao mesma da nao-avaliagdo.

Detendo-se a atencdao na regulagdo estatal politico-administrativa,
podem-se perceber problemas no projeto de educagdo basica formulado
para o Pais.

No Plano Nacional de Educag¢ao (Brasil, 2001) — que projeta a a¢ao
estatal para uma década iniciada em 1998 — a concep¢ao de educagdo
basica ¢ marcada pela fragmentagdo, uma vez que a unidade dos niveis e
modalidades de educagdo e ensino ndo € objeto de atengdo. O Plano sequer
contém um capitulo que trate da educagdo basica.

Essa fragmentacdo se aprofunda com a universalidade reduzida
a segunda etapa da educac¢do bdsica: a do ensino fundamental. A
secundarizagdo dos outros niveis e modalidades de educacao escolar indica
a efetiva amplitude da educagdo basica que, mesmo prevendo atendimentos
nao-formais, fica reduzida ao sistema formal e a escolariza¢do fundamental.
Se ha um projeto nacional de educagdo basica, no referido Plano ele ndo se
mostra organico.

Num cenario de aceleradas transformagdes sociais e de
emergéncia de poderes transnacionais (econdmico-financeiro, politico,
cientifico, tecnoldgico, informacional e comunicativo), que exigem
um redimensionamento do Estado-nacdo e a configuracdo de uma
nova sociabilidade, a educa¢do se tornou importante instrumento para a
uniformiza¢do de conceitos, o estabelecimento de consensos em torno
de concepgodes centrais para o desenvolvimento econémico e para uma
transformagdo cultural, em escala mundial, geradora de ajustamentos e
adaptagoes requeridos pela ordem capitalista em configuracao.

Arroyo (1996, p. 55) afirma que a educagdo badsica precisa ser
concebida na perspectiva do papel “sociocultural”’ que lhe tem sido
exigido pelas democracias modernas. Esse papel situa-se “[...] no campo
dos direitos, da inser¢do nos saberes, na cultura, na constru¢ao de sujeitos
socioculturais”. Isso porque, avangando com o processo civilizatorio,
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a educagdo se insere “[...] na moderna e democratica cultura do publico:
espaco da igualdade, do universal, dos direitos”.

Dirigida por uma nova logica social, a educa¢do basica passaria a
abragar a luta pela inser¢cdo nos bens culturais, afastando-se da “logica da
exclusdo e seletividade™. Trata-se, entdo, de conceber a educacgdo basica
como (Ibid., p. 56) “[...] um esfor¢o por inserir o tempo de escola num
tempo cultural e humanizador [...] que dinamize o conjunto das capacidades
humanas [...]” de modo a “[...] compartir fungdes humanizadoras com
outras redes sociais” .

Mas, nessa compreensao ndo se preservou 0 COmpromisso com um
projeto de emancipagdo necessario para a formagao de sujeitos politicos
empenhados na transformagdo das estruturas sociais. Porque ndo basta a
insercdo em sintonia com os requerimentos dos novos tempos, € preciso
uma educagdo basica que lance as bases de uma cidadania capaz de rejeitar
0 que estd posto como inevitavel e natural. Uma educagdo vista como
(SEVERINO, 2006, p. 621) “[...] um investimento formativo do humano
[...]”, na qual o bdsico permita a compreensdo do movimento histérico dos
homens na constru¢do de sua propria humanidade, da sua formagdo como
sujeito cultural e estimule a construgdo de caminhos de superagdo do que se
tem e do que esté projetado.
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Parte 11

POLITICAS E PRATICAS
INTERPRETATIVAS






A POLITICA DE FORMACAO DE EDUCADORES PARA A
EDUCACAO INCLUSIVA: DO DISCURSO AS PRATICAS
SOCIAIS

Marilda Moraes Garcia Bruno'”

A politica nacional de formacdo de professores para a educagdo
inclusiva no contexto regular de ensino e para o atendimento educacional
especializado ¢ nebulosa o que tem suscitado conflitos, controvérsias
e omissdes. Essa questdo merece maiores investigacdes em virtude da
relatividade e ambigiiidade dos conceitos sobre inclusdo educacional, do
atendimento as necessidades especificas decorrentes das deficiéncias e do
atendimento educacional especializado.

A educagdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular ¢ uma
construgdo socio-cultural recente, deve, portanto, ser analisada a partir de
concepgoes historicas, conceituais e das relagdes de poder manifestas nos
interesses das diferentes instituigdes e atores sociais.

Historicamente a formagdo de educadores para o atendimento
educacional especializado esteve ligada aos cursos de formagdo do
magistério em nivel secundario. A partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB/61) surgem habilitagdes em nivel superior, nas diferentes
areas da educacao especial. Essa oferta de cursos sempre esteve concentrada
na regido sudeste do pais e o curriculo focalizava os procedimentos
especiais de ensino e a pratica pedagdgica geralmente realizada em escolas
especiais.

A década de 1980 foi marcada pelos movimentos sociais de
reivindicagdo e luta pela democratizag@o do ensino, acesso a escola gratuita
e inser¢ao das minorias marginalizadas e excluidas do sistema educacional.
Nessa expansdo, de um lado criam-se servigos especializados em escolas
publicas e, de outro, aumenta a implantagdo de Instituicdes e Escolas
Especializadas em todos os Estados. O foco das politicas publicas deixa
entdo de ser a formacao académica ou licenciatura e passa a enfatizar a
capacitacdo em servigos de professores para atender a demanda de expansao
da educacao especial.

Essa ampliacdo da rede paralela de programas assistenciais de

1 " Professora adjunta da Universidade Federal da Grande Dourados.
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atendimento educacional especializado em Escolas Especiais concorreu
para que o poder publico se desobrigasse de discutir a questdo: investir
na criagdo de cursos de nivel superior; prover agdes de politica publica
para a formacdo de professores no sistema das redes publicas estaduais e
municipais. Transfere-se, dessa forma, a responsabilidade pela educagao
de pessoas com deficiéncias as instituicdes especializadas, de carater
filantropico e segregado, que passaram a ocupar € cumprir, naquele
momento histérico, o papel do Estado quanto a oferta de educagao gratuita
as pessoas com deficiéncia.

A década de 1990 foi marcada pela influéncia dos movimentos
internacionais em prol da inclusdo social e educativa que preconiza o
acolhimento das minorias étnicas, raciais, religiosas, imigrantes e pessoas
com deficiéncias nao escolarizadas excluidas do sistema educacional.
Enfatiza-se entdo, uma escola multicultural que dé conta da diversidade,
multiculturalidade e da heterogeneidade dos educandos.

Nesse cenario observa-se no Brasil, a partir da tendéncia da Educagao
para Todos o declinio da formagdo de professores para o atendimento
educacional especializado e, conseqiientemente a diminuicdo da oferta
desse servico na rede publica de ensino. Em conseqiiéncia, universidades
extinguiram cursos de habilitagcdes especificas em educacdo especial.
Na falta de professores especializados, os servigos publicos e as escolas
especiais nas areas da deficiéncia mental, fisica,visual, auditiva entre outras,
tiveram que recorrer a cursos de extensao ou treinamento em Servigo.

Bueno (1999) constatou que os professores do ensino regular nao
possuiam preparo minimo para trabalhar com alunos com necessidades
educacionais especiais. Pesquisadores nacionais como Ferreira (1994),
Bruno (2002), Kassar (2004) e Denari (2006), alertaram para o carater
dicotdmico da formac¢ao de educadores para o ensino especial e regular.

Bruno (2002) observou que em algumas escolas ha um discurso
afirmativo sobre a inclusdo de pessoas com necessidades educacionais
especiais, entretanto, na pratica a comunidade escolar ndo contemplava
no seu projeto politico pedagogico a educacdo para a diversidade como
também no PDE Plano de Desenvolvimento Educacional ndo contemplam
as agoes para o atendimento as necessidades educacionais especiais.

Estudos de Denari (2006) apontam para a importancia do processo
de identificagdo das necessidades educacionais especiais ¢ do aumento das
competéncias didaticas e pedagdgicas tanto do professor do ensino regular
como da educagdo especial para uma mudanga qualitativa na educagao.

Ferreira (2006) analisa a formacdo e o perfil de professores para
educagdo inclusiva dez anos apoés as recomendagdes de Salamanca e
constata que no Brasil ndo existe universidades que formem docentes com o
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perfil para além da docéncia, que seja capaz de trabalhar colaborativamente,
refletir sobre sua pratica e pesquisa-la cotidianamente para transforma-la.

Assim, abre-se uma lacuna no ensino superior, €, torna-se evidente a
exigéncia de reformas educativas, de analise critica dos projetos de formagao
nos cursos para a pedagogia tendo em vista a formacgao de professores para
o atendimento educacional especializado e para a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no ensino regular.

Nesse quadro de emergéncias e contradigdes torna-se essencial
analisar a construgdo da politica de formagao de professores para educagao
inclusiva por meio do discurso oficial, das pesquisas e dos debates
desenvolvidos no espago escolar.

A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES E O
MOVIMENTO DA INCLUSAO

A discussdo sobre a formagao de educadores para a educagao de todos,
para a inclusdo e escolarizacdo adequada de pessoas com dificuldades de
aprendizagem surgiu a partir da Conferéncia Mundial sobre Educacao para
Todos em Jomtien, Tailandia em 1990.

Nessa tendéncia de direitos sociais, a Declaracdo de Salamanca
(1994) recomendava que a formagao inicial deveria incutir em todos os
professores uma orientacdo positiva sobre a deficiéncia, de forma que
permitisse entender o que as escolas poderiam conseguir avangar com a
ajuda dos servigos locais de apoio.

Foram colocadas em discussao as habilidades e competéncias que os
educadores deveriam dominar para a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais. Esse documento enfatiza os conhecimentos e
aptiddes requeridas em uma boa pedagogia, tais como: a capacidade de
avaliar as necessidades especiais, de adaptar os contetudos dos programas de
estudo, de recorrer a ajuda da tecnologia, de individualizar os procedimentos
pedagogicos e trabalhar em conjunto com especialistas e pais.

Torna-se importante refletir que o texto aborda as novas competéncias
do professor do ensino regular. Entretanto, deixa explicita a formacao de
educadores para o atendimento especializado - a Educacao Especial, ao
cargo das propostas de curso de especializacdo. Esse documento defende a
figura do professor especialista e a criacao de servigos de apoio.

Observam-se, nessa proposta, duas questdes basicas que dizem
respeito ao contexto educacional europeu, onde esses conceitos foram
elaborados: primeiro, a existéncia de ampla forma¢ao em educagao especial
nos paises da Europa; segundo, os professores do ensino regular possuem
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formacdo pedagodgica e tecnoldgica consistentes. Precisam conviver,
discutir e construir praticas e saberes para a inclusao de alunos que estavam
anteriormente integrados em classes especiais ou em salas de recursos nas
escolas publicas.

Seguindo essa tendéncia, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB/1996, Art.59) refere-se a dois perfis de professores que deverdo ser
formados para atuar com alunos com necessidades educacionais especiais:

a) Professorde classe comum capacitado —comprove em sua formagao
conteudos ou disciplinas sobre educagao especial e desenvolvidas
competéncias para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos

II - flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas do
conhecimento

III - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo

IV - atuar em equipe e em conjunto com o professor especializado

b) Professor especializado em educacdo especial — Formagdao em
cursos de licenciatura em Educagdo Especial ou complementagao
de estudos ou pds-graduacao para:

e Identificar as necessidades educacionais especiais;

e Definir e implementar respostas educativas;

e Apoiar o professor da classe comum;

e Atuar no processo de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos;

e Desenvolver estratégias de flexibilizagao, adaptacao curricular
e praticas alternativas.

Nesse universo conceitual, as discussdes p6s-LDB/96 tiveram a
colaboracdo de diversos autores, os quais pontuaram como principais
desafios para a formagao de professores numa perspectiva de educacdo
inclusiva: rever a concep¢do da formacdo de professores de educacdo
especial, superando os delineamentos clinicos e reabilitadores; orientar a
formacao a partir de enfoques mais interativos do processo de aprendizagem
para as diretrizes educacionais e curriculares do ensino regular (AINSCOW
e BLANCO, 1997). Defenderam a formagdo para educagao inclusiva na
educacgdo basica e especializacdo para a educagdo especial. Observaram
que as pesquisas em educacao especial sdo escassas na América Latina e os
investimentos para a pesquisa nessa area nao tém sido prioridade do poder
publico.

Bueno (1999) coloca quatro desafios que a educacao inclusivaimpde a
formacao de professores: formagao tedrica s6lida ouuma formagao adequada
no que se refere aos diferentes processos e procedimentos pedagdgicos que
envolvem tanto o “saber” como o “saber fazer” pedagogico; formacao que
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possibilite dar conta das mais diversas diferengas, entre elas, as criancas
deficientes que foram incorporadas no processo educativo regular; formagao
especifica sobre caracteristicas, necessidades e procedimentos pedagogicos
especificos para as diferentes areas de deficiéncia.

As Diretrizes Nacionais paraa Educacao Especial na Educacao Basica
(2001) representam certo avango no sentido de responsabilizar a Unido, os
Estados e Municipios quanto a formagao continuada de professores regentes
de classe comum, e recomendam o aprofundamento de estudos por meio
de cursos de especializagdo. No entanto, contraditoriamente prevé a figura
do professor generalista, sem identificacdo clara de tipo, caracterizagao da
formacao e das competéncias pedagogicas que esse professor deve assumir.
Esse documento ja anunciava a extingdo dos cursos de habilitacdo em
educagdo especial nos cursos de pedagogia.

A FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA: DA EPISTEMOLOGIA A PRATICA

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2001) entendem a Educagao
Especial como um processo educacional definido em uma proposta
pedagogica, assegurando um conjunto de recursos e servigos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢os educacionais comuns,
de modo a garantir a educagdo escolar ¢ promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em todos os niveis, etapas ¢ modalidades da educacdo. Defini¢ao
elaborada por Mazzota (1998).

Educagao Especial pode ser concebida como uma disciplina que
estuda e analisa os processos de ensino-aprendizagem, em situagdes de
diversidade, com a finalidade de oferecer respostas educativas, ¢ projecao
socio-profissional aos alunos com necessidades educacionais especiais,
gerando interagdes entre teoria e pratica, a partir de trés perspectivas:
curricular, organizativa e profissional (GONZALES, 2002). O autor enfatiza
0 compromisso com a pratica, o que permite concebé-la como uma ciéncia
aplicada, como ciéncia de uma atividade pratica humana para intervir sobre
ela e, dentro do possivel, melhora-la.

Atarefa da Educacao Especial deveria ser a diversidade de cada pessoa
levada ao campo do ensino e constitui o seu objeto de estudo e preocupagao.
Gonzales considera que estd em constru¢do uma nova epistemologia da
diversidade para a constru¢do de uma nova educacao especial que tem seu
ponto de referéncia na pratica e na relagdo com o outro, simbolicamente
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mediada.

Pesquisa realizada por Bueno (2002) sobre o retrato da formacao de
professores para educagao especial no Brasil revela que, das 58 universidades
pesquisadas, apenas 39,7% possuem formagdo. Aponta o crescimento de
cursos de especializacdo (51,7%) e do tipo de formacdo generalista com
maior incidéncia de formagdo na area da deficiéncia mental. Formacao
na area da deficiéncia visual (6,3%), auditiva (15,6%) e deficiéncia fisica
(3,1%). Indica ainda o oferecimento de disciplinas de educacdo especial
em 52% das escolas pesquisadas, das quais 27,7% de carater eletivo.
Do universo pesquisado, 81% dos cursos ndo oferecem disciplinas de
educacdo especial nas licenciaturas. Cursos de aprofundamento de estudos
com mestrado, 36,2% e doutorado com linha de pesquisa em apenas trés
instituigdes com programas de pos-graduacao.

Esses dados sdo preocupantes, pois indicam o decréscimo da
formacao de educadores habilitados ou especializados, para atuarem no
atendimento educacional especializado para realizar o necessario apoio e
suporte a inclusdo no sistema regular de ensino.

Estudos realizados sobre o que revelam as teses e dissertagcdes sobre
a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino
regular, um niimero expressivo de investiga¢des analisadas por Ferreira,
Mendes e Nunes (2003) destacam a necessidade de rever os programas de
formacao inicial e continuada de profissionais e professores que trabalham
com esses alunos; enfatizam a importidncia de incluir as necessidades
educacionais especiais na forma¢ao de professores; de superar a nogao
de formacdo e atuagdo isoladas do professor especializado em educagdo
especial. Esses estudos indicam o crescente numero de pesquisas sobre o
tema e a consolidag@o de linhas de pesquisa e projetos sobre a educacao de
pessoas com necessidades educacionais especiais.

Nesse sentido, estudos de Ferreira e Ferreira, Goes e Laplane,
Martins e Mendes (2004), Mettler (2003), Padilha (2001), Kassar, Bruno e
Bueno (1999) defendem a formacgao inicial e continuada de professores para
lidarem com a diversidade, a formacao de educadores para o atendimento
educacional especializado e para o apoio e suporte a inclusdo. Entendem
que o papel do professor especializado, além de atender as especificidades
decorrentes da deficiéncia, deve priorizar o trabalho conjunto com a familia,
escola e comunidade, acompanhar e apoiar o projeto pedagogico e colaborar
para a adequagdo da pratica pedagogica no contexto escolar.

Esses autores propdem uma relagdo dialdgica, acdo reflexiva e
trabalho cooperativo entre o ensino regular e o especial para que sejam
identificadas as necessidades especiais dos alunos, as de ensino, ¢ a criagdo
de estratégias didatico-metodoldgicas que promovam a aprendizagem,
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favoregam o acesso ao conhecimento, aos instrumentos materiais ¢ culturais
produzidos pela comunidade.

O documento Educa¢do Inclusiva — Atendimento Educacional
Especializado MEC, (2005) concebe o atendimento educacional
especializado, “antes denominado educag¢ao especial, comoum complemento
da educacao geral”. Assim se refere:

E um direito de todos os alunos que necessitam de uma complementacio
e precisa ser aceito por seus pais ou responsaveis e ou pelo proprio aluno.
O atendimento educacional especializado deve ser oferecido em horarios
distintos das aulas da escola comum, com outros objetivos, metas e
procedimentos educacionais. As agdes do atendimento educacional sio
definidas conforme o tipo da deficiéncia (MEC/SEESP, 2005, p. 9).

Observa-se nessa concep¢ao um reducionismo da educagdo especial
e do papel do professor especializado que devera se ocupar das questdes
especificas decorrentes da deficiéncia, num espago segregado, com grupos
“heterogéneos” de pessoas com deficiéncias. Esse documento ignora o
método dialdgico, o trabalhar junto, o sistema de apoio e suporte ao professor
do ensino regular, a participacao das familias e do professor especializado
nas tomadas de decisoes e construcao de ambientes inclusivos.

Em direcdo inversa, as Diretrizes Nacionais (2001), seguindo
o discurso dos movimentos internacionais de inclusdo, enfatizam a
modificagdo dos contextos sociais, consideram essencial para o processo
de aprendizagem o sistema de suporte concretizado por meio de Servico de
Apoio Pedagdgico Especializado. No entender do ministério, os servigos
especializados devem ser oferecidos pela escola comum para atender as
necessidades especiais no espago da sala de aula ou nas salas de recursos
em todos os niveis de ensino. Recomenda agdes elaboradas coletivamente
por todos os agentes educacionais ¢ contempladas no projeto pedagogico
e no regimento escolar. Envolvem, portanto, questdes de gestdo e pratica
pedagogica.

Pesquisa realizada pelo MEC/SEESP, em escolas publicas, sobre os
impactos da Declaragdo de Salamanca nos Estados Brasileiros: dez anos
de aprovagdo, implantacdo e implementagdo revelam que, apesar dos
esfor¢os relativos a implantacdo de um conjunto de propostas, ha ainda
necessidade de mudancga na cultura escolar, uma vez que os estados, quase
em sua totalidade, revelam a inexisténcia de focalizacao da populagdo com
necessidade educacional especial nos projetos politicos pedagogicos das
escolas.

Os dados levantados nos questionarios aplicados revelam que 50%
dos alunos, com necessidades educacionais especiais, ainda, sdo atendidos
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em entidades filantropicas “o que altera significativamente os fins /
compromissos expressos para o atendimento desses alunos de maneira a
descomprometer o poder publico dessa responsabilidade social” (OSORIO;
PRIETO; FREITAS, 2006, p.61).

METODO, DISCUSSAO E CONSIDERACOES PROVISORIAS

O Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Inclusiva da
Faculdade de Educac¢do da Universidade Federal da Grande Dourados vem
desenvolvendo projetos de pesquisa e programa de extensao junto as escolas
municipais e estaduais de Dourados, Mato Grosso do Sul, com a finalidade
de conhecer como as politicas publicas sdo construidas e implementadas
no cotidiano escolar; quais as representa¢des, conhecimentos ¢ saberes
construidos pela comunidade escolar e como esses profissionais lidam com
os desafios para a inclusdo de educandos com necessidades educacionais
especiais. E por fim compreender como a universidade pode colaborar para
a implementacdo da politica e da pratica de educagao inclusiva.

O programa de extensdo tem como ponto de partida a reflexdo
- pesquisa-agao-reflexdo, fomentando o debate ¢ a reflexdo por meio de
Grupos Focais (May, 2003). O programa enfatiza a participacao de gestores
da politica, coordenadores, professores, pais e alunos com deficiéncia
na busca de estratégias, de lagos de cooperacdo e construgdo coletiva de
solucdes para superacdo das dificuldades encontradas na escola. Os temas
de estudo e contetidos das discussdes sdao elencados pela comunidade
escolar de acordo com os interesses ¢ emergéncias do Grupo. Sao realizados
registros de depoimentos espontaneos, entrevistas ¢ debates por meio de
gravacao e registros de campo.

Os estudos e agdes fundamentam-se na valorizacao da cultura escolar,
dos saberes e praticas construidos pelo grupo, apoiados na perspectiva socio-
cultural ecoldgica de Bronfenbrenner (1996) e Tardif (2000) que sugerem
ampliar a investigacao no sentido de compreender como os saberes dos
professores, pais, alunos e¢ toda a comunidade escolar se articulam, sdao
interpretados e aplicados nas situagdes cotidianas.

Esses estudos anunciam a importancia da reflexdo sobre a cultura
escolar: os pensamentos, crengas, valores e habitos compartilhados
influenciam a maneira como os professores, pais e gestores escolares lidam
com a diversidade, com os desafios e barreiras enfrentadas no processo de
aprendizagem de todos os alunos.

As reflexdes e estudos preliminares realizados sobre a formagao de
professores para a educagao inclusiva indicam a necessidade de incluir
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na agenda dos cursos de formacdo de professores, e demais licenciaturas,
a discussdo sobre como articular os conhecimentos, os fundamentos e a
praticas de educacdo inclusiva na grade curricular e no projeto pedagogico
dos cursos do ensino superior. Algumas professoras comentam que na sua
formacao estudaram sobre fundamentos, aspectos filoséficos e marcos
legais para educacdo inclusiva, no entanto, aspectos como necessidades
educacionais especiais e pratica pedagogica para contemplar a diversidade
e diferengas significativas nao foram objetos de estudo nos cursos de
licenciatura ou da especializacdo em educagao especial.

A formagdo de educadores para o atendimento educacional
especializado e para o apoio e suporte ao professor do ensino regular ndo pode
se distanciar do que propdem os tedricos da formacao geral de professores;
enfatizam uma formagdo envolvendo multiplos saberes: formacao pessoal
e profissional produzidos pelas ciéncias humanas da educacdo; saberes
disciplinares — formagao inicial e continuada nas diferentes areas do
conhecimento. Saberes curriculares relacionados ao projeto de ensino:
aos conteudos, métodos, técnicas de ensino para a formagao dos alunos; a
proposta no ambito da escola: os saberes da experiéncia, da pratica cotidiana
que provém da cultura (SHON e NOVOA 1995; FREIRE, 1998).

Esses aspectos sdo essenciais na formagao de professores para o
ensino regular e especial. Este ultimo deve, além das questdes apontadas,
aprofundar o conhecimento relativo: as pessoas com deficiéncia, suas
necessidades, a formacao da identidade, o desenvolvimento da autonomia
pessoal, social e intelectual, avaliar as necessidades especificas e
educacionais especiais; dominar as metodologias especificas ¢ as estratégias
didatico-metodoldgicas de acesso ao conhecimento, as artes e a cultura.

Da analise das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
graduacao em Pedagogia (2006) constata-se que focalizam mais a educagao
para a diversidade e multiculturalidade; apresentam um discurso vago,
genérico ¢ uma proposta nebulosa sobre a formacao de professores para
o atendimento as necessidades educacionais especiais. H4 omissao quanto
as competéncias para o trabalho conjunto de professores do ensino regular
e especial no contexto escolar, quanto as praticas de ensino cooperativo e
articulacdo entre essas areas do conhecimento.

Nesse sentido, Peterson (2006) opina que os programas de inclusao
ndo podem ser bem sucedidos em escolas publicas se ambos, professores
da educacdo geral e da educagao especial, ndo forem capacitados para
implementar programas de ensino colaborativo.

Discussoes e investigagdes realizadas com a comunidade escolar, nos
cursos de especializacdo, extensdo, no ensino da pedagogia, em diferentes
licenciaturas, permitem pontuar algumas questoes e duvidas:
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e Como articular no curso de formacgao de professores o conhecimento
sobre a diversidade, multiculturalidade, diferencas significativas e
processos especificos de aprendizagem?

e Os cursos de especializacdo em educagdo especial possibilitam a
articulacdo entre teoria-pratica de forma consistente?

e A formacdo de gestores e professores para o ensino regular trata
das diferencas, necessidades especificas e educacionais especiais?

e As necessidades especificas e educacionais especiais sao
contempladas no projeto pedagogico?

e O professor especializado e a familia participam da construcao
coletiva do projeto pedagogico na escola?

e A formacao de professores do ensino regular e da educagao especial
trata o conhecimento sobre as necessidades basicas de aprendizagem
e as educacionais especiais numa visdo inter ou transdisciplinar?

REFERENCIAS

AINSCOW, M. Caminhos para escolas inclusivas. Lisboa: Instituto de
Inovagao Educacional, 1998.

BATISTA,C.A.M.; MANTOAN, M. T. E. Educacado Inclusiva Atendimento
Educacional Especializado. Brasilia: MEC/EESP, 2005.

BRASIL. Coordenadoria Nacional para Integracdo de Pessoas Portadoras
de Deficiéncias. Declaracdo de Salamanca e Linhas de Acdo sobre
Necessidades Educacionais Especiais. Brasilia: MEC, 1994.

Secretaria da Educacdo Especial. Diretrizes Nacionais da para a
Educacdo Especial na Educagdo Bdasica. Brasilia: CNE/CEB, 2001.

Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional. Brasilia: MEC/
SEESP, 1996.

BRONFENBRENNER, U. 4 ecologia do desenvolvimento humano. Porto
Alegre: ART-MED, 1996.

BRUNO, M. M. G. Escola inclusiva: problemas e perspectivas. In: Anais
1l Encontro de Educacdo do Oeste Paulista. Presidente Prudente: UNESP,
2000.

O significado da deficiéncia visual na vida cotidiana: andlise das
representacoes de alunos, pais e professores. Dissertagdo de mestrado
UCDB-UNESP, Campo Grande, MS, 1999.

66



BUENO, J. G. S. 4 educag¢do especial nas Universidades Brasileiras. In:
MEC/SEESP, Brasilia, 2002.

A educacgdo inclusiva e as novas exigéncias para a formagao de
professores: algumas consideragdes. In: BICUDO, M. A.; SILVA Jr., C.
A. (Org.). Formagdo de Educadores e avaliagdo educacional. Sdo Paulo:
UNESP, 1999.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Resolugio CNE/cp
n.01/2006. Brasilia: Didrio Oficial da Unidao, 16/05/2006, Se¢do 1, p. 11.

DENARI, F. Um (novo) olhar sobre a formagdo do professor de educacdo
especial: da segregacdo a inclusdo. IN RODRIGUES D. [Inclusdo e
Educag¢do: doze olhares sobre a educacdo inclusiva. Sdo Paulo: Summus,
2006.

FERREIRA, J. Politicas e praticas de educacio inclusiva. In: GOES.
Politicas e Praticas de Educagdo Inclusiva. Campinas: Associados, 2004.

FERREIRA, W. B. Inclusdo x exclusdo no Brasil: reflexdes sobre a
formacao docente dez anos ap6s Salamanca. IN RODRIGUES D. Inclusdo
e Educacdo: doze olhares sobre a educagao inclusiva. Sao Paulo: Summus,
2006.

FERREIRA J. R.; MENDES E. G.; NUNES, L. R. O. P. Integragdo e
Inclusdo o que revelam as teses e dissertagdes em educagdo e Psicologia.
In: NUNES, F. P. S. Inclusdo educacional: pesquisa e interfaces. Rio de
Janeiro: Livre Expressao, 2003.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. Paz e Terra, 1998.

FREITAS, S.N. 0.; OSORIO, A.; PRIETO, R. G. E. Impacto da declaracio
de Salamanca nos estados brasileiros: dez anos de aprovagado, implantag¢do
e implementagdo. Brasilia: MEC/SEESP, 2006.

GONZALEZ TORRES, J. A. Educacdo e Diversidade, Bases Didaticas e
Organizativas. Porto Alegre: ArtMed, 2002.

KASSAR, M. C. M. Praticas pedagogicas e o acesso ao conhecimento:
analises iniciais. In: MANZINI, E. J. Inclusdo e Acessibilidade. Marilia:
ABPEE, 2006.

MARTINS, L. A. Formagdo professores numa perspectiva inclusiva:
algumas constatacdes. In: MANZINIL, E. J. Inclusdo e Acessibilidade.
Marilia: ABPEE, 2006.

MITTLER, P. Educagdo inclusiva: contextos sociais. Porto Alegre: Artmed,
2003.

67



NOVOA, A. Os professores e a sua formagdo. Lisboa: Dom Quixote,
1997.

PADILHA, A. M. L. Prdticas Pedagogicas na Educagcdo Especial: a
capacidade de significar o mundo e a inserc¢ao cultural do deficiente mental.
Campinas: Autores Associados, 2001.

PETERSON, P. Inclusdo nos Estados Unidos: implementacao e capacitacao
de professores. Revista Brasileira de Educagao Especial, Marilia, v.12, n.1,
2006.

SHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA,
A. Os professores e a sua formag¢do. Lisboa: Dom Quixote, 1997.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos
universitarios. Revista Brasileira de Educagdo n.13.Campinas:Autores
Associados, 2000.

68



AS PROPOSTAS PARA A EDUCACAO BASICA NOS ANOS
1980 E 1990: A VISAO DOS ATORES

Adriana Alves de Lima Rocha
Nilce Aparecida da Silva Freitas Fedatto

Este texto apresenta, de forma resumida, os resultados de um trabalho
de iniciagdo cientifica, realizado no periodo de 2001-2002, que fez uma
analise da visdo dos atores: professores, coordenadores e diretores, das
escolas de educagdo basica da cidade de Dourados, acerca das propostas
para a educag¢@o basica nas décadas de 1980 e 1990.

A pesquisa buscou verificar como foram entendidas, pelos
profissionais da escola, as propostas do MEC — Ministério da Educacdo e
Cultura - (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao 9394/96 e Plano Nacional
de Educacao/1998) e das Secretarias de Educagdo, bem como se as propostas
da sociedade civil, materializadas através das propostas do Forum Nacional
em Defesa da Escola Publica, foram de conhecimento desses profissionais,
como eles entenderam essas propostas e se foram trabalhadas em sala de
aula, ou ndo.

Neste estudo a escola foi pensada como o nicho onde as politicas e
propostas educacionais sdo langadas e podem ou ndo funcionar, dependendo,
entre outros fatores, se foram ou nao aceitas, corretamente interpretadas e
aplicadas.

Ou seja, o estudo evidencia que a educag@o publica estava mais uma
vez em xeque, sua eficiéncia e qualidade estavam sendo questionadas sob o
contexto da nova fase da sociedade capitalista. Eventos como a Conferéncia
Mundial de Educagao para Todos (Jomtien-1990) — e seu Plano de Acdo—e
a convocagao, pela UNESCO, da Comissdo Internacional para Educagao
no Século XXI — e o conhecido Relatdrio Jacques Delors (Paris-1995) — se
apresentavam como fonte-base para elaboracdo de “propostas salvadoras
da educacao”, principalmente nos paises periféricos.

Conseqiientemente, tais propostas influenciariam, também no Brasil,
as politicas publicas em educagdo, vide elaboragdo do Plano Decenal de
Educacao para Todos, metas de alfabetizacdo e indices de aprovagdo e
matricula. Porém, este ndo foi o foco central do nosso estudo.

Nessa diregao foi realizada uma pesquisa empirica, isto €, com
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coleta de dados in loco, de carater qualitativo e andlise de dados de carater
dedutivo, nas escolas da cidade de Dourados no Estado de Mato Grosso
do Sul com o objetivo principal de responder a seguinte questdo: qual o
entendimento que os profissionais da educacao e que atuam nas escolas t€ém
das propostas do Ministério da Educagao?

Para coleta de dados foi feito um sorteio entre as escolas pequenas,
médias e grandes de cada rede: duas particulares, de um total de 20 escolas;
duas estaduais, de um total de 24 escolas; e duas municipais de um total
de 25 escolas na area urbana (a Rede de Escolas Municipais de Dourados
compde-se de 34 escolas assim distribuidas: 25 escolas urbanas, 3 escolas
distritais, 6 escolas rurais). Por convencao, estabeleceu-se que as pequenas
sdo as escolas de até 250 alunos, as médias de até¢ 700 alunos e as grandes
com mais de 900 alunos matriculados.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram: o questionario,
com perguntas abertas, aplicado a professores e coordenadores escolhidos
aleatoriamente; entrevista - escrita ou gravada - aos diretores; a consulta
aos Projetos Pedagogicos das escolas pesquisadas e a observacao da rotina
escolar.

Os dados foram analisados a luz das leituras feitas de Anderson
(1995), Bobbio (1995 e 1982), Neves (2002), Ribeiro (1984), Saviani
(2000), Shiroma (2000), Tommasi (2000).

Na analise das escolas se fez necessario esclarecer que chamamos de
classe média o grupo de pessoas que trabalham no comércio (comerciarios),
funcionarios publicos, e profissionais liberais que t€ém renda de até dez
salarios minimos, e chamamos de classe média alta, as pessoas que ganham
além disso.

1. AS PROPOSTAS PARA A EDUCACAO NA VISAO DOS ATORES

Esse item foi dividido em duas partes, a primeira parte apresentou
a caracterizacdo fisica e humana das escolas obtida através de consulta
ao Projeto Politico Pedagédgico (PPP) das mesmas, e também através
de observacdes . Ressaltando que as escolas descritas continuam em
funcionamento nos mesmos enderecos e, a despeito da descricdo ter sido
realizada no periodo de 2001-2002, e das possiveis modifica¢des na estrutura
fisica e humana das escolas - como amplia¢ao ¢ reforma, quantitativo de
alunos e professores — dados como localizagdo, caracteristicas do bairro
e dos alunos atendidos continuam valendo. A segunda parte evidenciou
a analise dos dados obtidos através de questionarios e entrevistas aos
professores, coordenadores e diretores.
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1.1- CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS PESQUISADAS

Escolas da Rede Particular de Ensino (P)!

As escolas da rede particular de ensino caracterizaram-se por uma
boa estrutura fisica, variedade em recursos materiais e estrutura humana
bem organizada.

A escola (P!) esta localizada num bairro central, considerado nobre
da cidade, as casas do bairro, para o padrao de Dourados e regido, sdao
consideradas muito boas. E uma escola de tradi¢éo onde estudam alunos de
classe média e média alta, possui uma estrutura fisica e humana unica na
cidade. A escola atende desde a educagao infantil até o segundo grau e pré-
vestibular, ¢ uma escola de porte grande com 1.492 alunos. Sua estrutura
humana é composta de: uma diretora e vice-diretora, uma supervisora geral,
sete coordenadoras de alunos, um professor coordenador por turma, servigo
de atendimento ao aluno e a familia, aproximadamente 90 professores.

A escola P? esta localizada num bairro de padrao médio da periferia
da cidade, as casas do bairro sdo tipicas de classe média (de dois a trés
quartos, sala, cozinha e banheiro), o bairro ¢ asfaltado, possui infra-estrutura
de comércio com padarias, farmacias, supermercados, linha regular de
onibus, escolas (sdo 3; uma estadual, uma municipal, ¢ uma particular),
atende da educac¢do infantil até¢ a 6* série do ensino fundamental, ¢ uma
escola de porte pequeno com 128 alunos. A escola tem uma diretora, uma
coordenadora e onze professores.

Escola da Rede Estadual de Ensino (E)

Diferente das escolas darede particular de ensino, as escolas estaduais,
apesar de conservadas, ndo possuiam a mesma disponibilidade de recursos
e espaco, bem como os trabalhadores mostraram-se — em sua maioria —
sobrecarregados, cansados, queixaram-se bastante da falta de tempo.

A escola E! estd situada bem no centro comercial de Dourados.
Algumas residéncias proximas, de padrio médio, lojas e consultorios
médicos fazem parte da vizinhanga. A escola atende a uma clientela de
2.197 alunos de classe média e classe média baixa, do proprio bairro, de
bairros da periferia e até de distritos e municipios vizinhos, sdo alunos de 5
a 8" e ensino médio. A estrutura humana da escola ¢ composta de um diretor,

1 A identificagdo das escolas pesquisadas foi preservada por meio dos simbolos: escolas da rede
particular de P, da rede estadual de E, e da rede municipal de M.
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um diretor-adjunto, sete coordenadoras, ¢ noventa professores, sendo que
varios deles trabalham em dois periodos.

A segunda escola da rede estadual visitada, E?, também esta situada
no centro da cidade, proxima a escola E!, atende somente a educagao de 1*
a 4" série do ensino fundamental, num total de 658 alunos, a maioria cujos
pais pertencem a classe média ou média baixa, que moram nos arredores
ou nos bairros periféricos da cidade. A estrutura humana se compde de
10 funcionarios para limpeza e merenda, 4 funcionarios na secretaria, 4
coordenadores, sendo que um esta de licenga, 29 professores, um diretor,
todos concursados € com curso superior completo.

Escola da Rede Municipal de Ensino (M)

As escolas da rede municipal de ensino (M' e M?) apresentaram a
interessante caracteristica, principalmente a escola M!, de se aproximarem
bastante, em sua organizagdo funcional, das escolas particulares, apesar de
sua estrutura fisica e de recursos ndo se equivalerem.

A primeira escola visitada, M', ¢ uma das mais antigas da cidade de
Dourados, foi fundada em 1947, atende a uma clientela de 210 alunos, € esta
situada no centro comercial da cidade. O quadro de funcionarios se compode
de: uma diretora, uma coordenadora, quatro professores efetivos, e quatro
professores convocados, isto €; que ndo pertencem a carreira do magistério
municipal — € o professor com contrato temporario — duas secretarias, e
auxiliares de servigos gerais.

A escola M?, esta situada num bairro de padrdo médio da cidade,
proximo a escola P2. Atende a alunos do proprio bairro, que dos ultimos
dez anos passou por uma sensivel melhoria na infra-estrutura: asfalto,
construgdes de casas de alvenaria, o que, aos poucos, acarretou também na
mudanca dos moradores e, conseqiientemente, do tipo de aluno. Todos os
funcionarios da escola usam crachd, segundo a coordenadora por questdes
de organizagdo, seguranga ¢ para facilitar a comunicagao, inclusive, entre
os proprios funcionarios; sdo 30 do corpo administrativo, 28 do corpo
docente, sendo que 56% sao convocados e 20% sdo servidores estaduais
que foram incorporados ao quadro da escola, devido a municipalizagdo
desta, considerando o fato do Municipio de Dourados ter aderido ao
Programa de Descentralizagao e Fortalecimento do Ensino (Lei n°. 1.331,
11 de dezembro de 1992). Dos professores de 1* a 4* séries apenas um nao
tem curso superior completo, e 96% deles tém licenciatura plena
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2. AVOZ DOS ATORES

A voz dos atores foi percebida por meio de questionarios e
entrevistas. Ao todo foram 50 professores, sendo 20 da rede particular,
22 da rede estadual e 8 da municipal. As questdes foram agrupadas por
categorias (formagdo, tempo de servico e outros) e a analise foi realizada
por rede (estadual, particular, municipal) e ndo por escolas. Primeiro, foram
analisadas as questOes relativas a formagfo, participagdo no sindicato,
acesso a informagao, por se configurarem em fatores importantes para que
o professor pudesse conhecer as propostas educacionais dos anos 1990.

Do total de professores que foram entrevistados nas trés redes de
ensino, todos tinham formagao superior. Proporcionalmente, o ntimero de
professores pos-graduados na rede municipal de ensino (25%) foi maior,
seguido pela rede estadual (18%) e por ltimo pela rede particular (15%).
A formagdo em institui¢do publica também foi maior, proporcionalmente,
na rede municipal com 87,5% dos professores; na rede estadual 68% dos
professores; e na rede particular 55% dos professores. Esses dados foram
importantes na medida em que o professor, parafraseando Maria Luisa
Santos Ribeiro — ¢ um trabalhador intelectual, prioritariamente difusor
do conhecimento necessario (mesmo que nao suficiente) a transformacgao
efetiva da realidade, com vistas a satisfacdo das necessidades propriamente
humanas; isto é, para cumprir esse papel ¢ importante primeiramente
capacitar-se, e para, além disso, compreender a necessidade de estar
sistematicamente aprendendo e produzindo conhecimento.

Ainda sobre a profissao foi analisado também o tempo de servigo
dos professores em cada rede e foi constatado que a maioria, 85% na rede
particular, 73% na rede estadual e 75% na rede municipal, estavam na escola
ha mais de 10 (dez) anos, o que permitiu supor a competéncia técnica que
detinham, ou deveriam!

Entretanto, foi percebido que, do total de professores (50, nas trés
redes), 38 deles trabalhavam dois periodos (e alguns até trés!), sendo que
nas redes estadual e municipal alguns trabalhavam em mais de uma escola,
o que levou a reflexdo sobre qual tempo este profissional dispunha para
seu planejamento diario, para se informar, para participar/inteirar-se dos
movimentos de sua categoria, € mesmo para seu descanso e lazer, ou nas
palavras de Paulo Freire: [...] na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a prdtica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica. (FREIRE, 1996. p.43)

Fato este que refletiu na participacdo efetiva do profissional de
educacdo em seu sindicato, pois embora a maioria, nas trés redes de ensino,
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fosse filiada ao SINTED (Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo de
Dourados), essa mesma maioria afirmou ou ndo participar, ou participar
pouco, ou ainda somente quando convocados, ou seja, somente quando ha
assembléia geral.

As varias falas dos professores filiados deixaram a clara impressao
do descontentamento ou descrencga do professor em relagdo ao seu sindicato
e foi possivel notar que a maioria freqiientava somente as reunides cuja
pauta interessava, em outras palavras: a questao salarial.

O descontentamento ¢ a descrenga ficaram ainda mais claros por
meio da observagdo das justificativas que foram dadas para a ndo filiagao
ao sindicato: a maioria respondeu que ndo acreditava, ou que nao teve
interesse. A seguir, algumas justificativas:

“Atualmente o sindicato ndo esta a servigo da categoria, e sim Patronal; a
servigo do governo.” (prof* municipal, ndo informou o tempo de profissio)

“Insatisfagdo”. (prof* estadual, 5 anos de profissdo).

O fato dos professores nao participarem com freqiiéncia do seu
sindicato, ou s6 participarem das assembléias com convocagdo (que
ocorrem geralmente, quando ha um interesse imediato), levou a reflexao
de que a fung¢do do sindicato se restringiu, no imaginario da maioria, a luta
por melhorias salariais e questdes puramente do direito trabalhista. Nesta
perspectiva, baseado em Pochmann (2000, p.128), foi possivel entender
a insatisfacdo demonstrada pelos professores. Pois, segundo o autor, a
desaceleracdo na realizagdo dos conflitos trabalhistas ocorre, em parte,
devido a conducdo de politicas macroecondmicas de ajustes que restringe
as bases materiais de acdo tradicional dos sindicatos, ou seja, 0 aumento
do desemprego ¢ a criagdo de novos postos de trabalho no setor informal
influiram nas oportunidades de realiza¢ao de conflitos trabalhistas.

Além do sindicato, outra forma de acesso a informacao as questoes
de educagdo ¢ a leitura de revistas e perioddicos ligados a area e o proprio
informativo do sindicato’. Porém, embora a maioria tivesse afirmado
0 acesso a leitura de periodicos, assinados/comprados pelos proprios
professores ou pela escola, ndo foi citada nenhuma revista que realmente traz
pesquisas ¢ informacgdes sobre a educagdo como Educagdo & Sociedade,
Caderno de Pesquisa, entre outros, ou mesmo proprio Jornal do Sinted, o
que diminui ainda mais a chance de que os professores soubessem sobre o
PNEs (Plano Nacional de Educacao: Proposta da Sociedade Brasileira) e o

2 O SINTED - Sindicato dos Trabalhadores de Educac¢do de Dourados — distribui gratuitamente nas
escolas exemplares do Jornal do Sinted, informativo mensal confeccionado com recursos do proprio
sindicato; contribui¢do dos filiados.
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FNDEP (Forum Nacional em Defesa da Escola Publica). E mesmo citando
periodicos como a Revista escola e a AMAE educando — que também trazem
informagdes relevantes sobre a educacdo — como foi possivel notar nas
analises seguintes, a grande maioria dos professores nao era bem informada
sobre a educacgdo brasileira atual.

Feitas as analises sobre a formagao e informagdo dos sujeitos, o
proximo passo foi a analise da visdo destes sobre as propostas educativas
dos anos 1990.

Os professores foram questionados sobre as discussdes para a
elaboragcdo do Plano Decenal de Educagdo para Todos, evento ocorrido
em 1993, com a finalidade de elaborar o Plano Decenal (1993-2003) do
Municipio, e a resposta de 15 entre os 20 professores da rede particular,
de 12 entre os 22 da rede estadual e 5 entre os 8 da rede municipal foi que
ndo participaram das discussdes. Eles alegaram ou falta de tempo ou por
falta de informagao a respeito. E para aqueles que disseram conhecer ou ter
participado das discussdes sobre o plano, quando foram questionados sobre
a avalia¢ao que faziam da redag¢ao final do plano, responderam: ou que nao
se lembravam, ou ndo opinavam, ou ainda, se opinavam mostravam total
descrenga em relacdo a pratica do plano e até certo repudio, consideravam
inutil opinar sobre qualquer coisa, visto que pelo tempo médio de trabalho
na educagdo ja participaram de muitos “pacotes”, que, como disse uma
das professoras, “do mesmo jeito que vem, vdo” (prof* escola estadual, 27
anos).

Os professores, principalmente da rede publica, se apresentaram
cansados, até mesmo exauridos, ndo mostraram preocupagao ou interesse
pelas propostas educativas, como se elas ndo fizessem diferenga; tanto faz
subir como descer... popularmente expressando.

As respostas dos professores foram pequenas amostras da situagao
de descrédito pela qual passam os governantes em todos os niveis: elas
evidenciaram a revolta de pessoas que se sentem impotentes frente a esse
“rolo compressor” que tenta, como diz uma das professoras, “goela abaixo”
transformar o legal em legitimo.

Sobre a LDB, do total de professores, em cada uma das trés redes
de ensino, que disseram conhecer a Lei de Diretrizes e Bases da educacao
Nacional, temos: 100% dos professores questionados na rede particular, na
rede estadual 82%, e na rede municipal 88%. Os que disseram nao conhecer
justificaram alegando terem lido apenas superficialmente.

Apesar de boa parte dos professores (somando as trés redes)
ter mencionado os pontos positivos da LDB — como: “lei moderna”,
“proporciona descentralizacdo e autonomia”, “desenvolve a cidadania” —
foi relativamente grande a presenga da omissdo de opinido e a descrenca no
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cumprimento da Lei.
A seguir, alguns depoimentos:

“Nao vejo pontos positivos. Cada dia que passa o abismo estd mais perto.
Melhorar o que esta ruim seria a solu¢do, mas como?” (prof* escola estadual,
30 anos de profissao)

“Prefiro ndo opinar, ndo tem outra escolha, ¢ uma coisa que ja vem pronta
la de cima, so sei que temos que seguir.” (prof* escola municipal, 7anos de

profissao).

Com base nesses fatos, foi entendido que o fato da LDB ser uma
lei, ou seja, obrigatoria, fez com que os professores, de modo geral, a
conhecessem, mesmo que superficialmente. Ninguém disse: ‘nunca ouvi
falar’. Ao mesmo tempo, notou-se também que, apesar dos pontos positivos
que os professores apontaram, eles ndo acreditavam na concretizagdo
desses pontos e achavam que faltava muito para melhorar e, mais ainda,
consideravam a LDB algo imposto.

Considerando a revolta e a negacdo de quaisquer propostas oficiais,
pensou-se que aquelas defendidas pelo FNDEP (Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica) fossem conhecidas ¢ que os professores se
reconheceriam nelas. Entretanto, o Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica — apesar de ser um movimento da Sociedade Civil Brasileira, com
participacao de outros setores além de representantes da educag¢dao — era
pouquissimo conhecido nas escolas pesquisadas, sendo que somente 30%
do total de professores, somando as trés redes de ensino (50), disseram
conhecé-lo. De acordo, tanto com as opinides ndo dadas sobre o Forum,
tanto com as justificativas apontadas para o ndo conhecer, foi justo supor
que a maioria nunca ouviu falar no FNDEP:

“Auxilio financeiro” (prof’. escola estadual, ‘ndo muito tempo de
profissdo’)

“Porque ainda ndo fui despertada para este assunto, cheira-me muita
politicagem, estou procurando maior embasamento para poder interagir no

assunto” (prof* escola, 18 anos de profissio)

Uma das mais importantes realizacdes do FNDEP foi o Plano
Nacional de Educagdo: Proposta da Sociedade Brasileira (PNE), resultado
do II CONED, realizado em Belo Horizonte em novembro de 1997. Mas,
uma vez que ficou clara a falta de conhecimento dos professores sobre a
atuacdo do Forum — e mesmo da sua existéncia — ndo constituiu surpresa
a total ignorancia dos professores entrevistados sobre o PNEs. Afirmaram
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conhecer o Plano 60% e 45% dos professores consultados, mas os
comentarios ndo confirmaram isso.

“E um plano bem desenvolvido, com muitos projetos, porém muitas
propostas sdo do BM (Banco Mundial) e UNESCO.” (prof* escola particular,
19 anos de profissdo)

“Nao li, ouvi, nada sobre o assunto” (prof* escola estadual, 12 anos de
profissao)

Pelo que se pdde perceber, foi de duvidar se realmente os professores
soubessem sobre o que estavam falando, pois dos que dizem conhecer, a
maior parte ndo emitiunenhum tipo de opinido, outros apresentaramrespostas
vagas e outros, ainda, confundiram com as propostas da UNESCO e Banco
Mundial, contra as quais as pospostas do Forum se contrapuseram.

Portanto, sobre o Plano Nacional de Educagdo: proposta da
sociedade brasileira, independente da rede de ensino em que trabalhavam,
os professores, praticamente, nao tinham nenhum conhecimento.

2.1- QUAL A VOZ DOS DIRIGENTES?

Dos seis diretores consultados todos tinham curso superior, e tinham
mais de 10 anos de atuagdo na educacao; apenas dois eram sindicalizados,
os da rede estadual, todos eles afirmaram ndo participar do sindicato, ou
participarem apenas das assembléias, por falta de tempo. Todos tinham
acesso a periodicos e informativos (os citados foram os mesmos que dos
professores), somente dois diretores, curiosamente, os da rede particular de
ensino - mencionaram o Jornal do Sinted.

Quanto ao conhecimento das propostas educacionais dos anos 1990,
apenas um diretor da rede municipal e outro da rede estadual afirmaram ter
participado das Discussdes para elaboracdo do Plano Decenal de Educacao,
porém nenhum dos dois se lembrou da redacao final do Plano Decenal.
Sobre a LDB, todos tiveram conhecimento da Lei, mas apenas os diretores
da rede estadual acompanharam o processo e apontaram pontos positivos.
Mas disseram que faltou muita coisa para ser melhorada e colocada na
pratica.

Em relagdo ao Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, os
diretores foram unanimes em afirmar que ndo o conheceram e que nunca
tiveram acesso a nenhum documento sobre o assunto. Apenas uma diretora
afirmou conhecer o Plano Nacional de Educagdo: Proposta da Sociedade
Brasileira (PNE), entretanto, em sua fala fica a duvida se ndo o confundiu
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com outro documento, pois o PNE proposto pela sociedade ficou pronto
antes do PNE do MEC:

Tenho conhecimento, inclusive tenho estudado, porque faco um curso de
especializacdo em educacdo de jovens e adultos, e nesse curso temos que
estudar muito sobre ele. E bastante interessante o plano, pena que saiu um
pouco tarde. Porque, nio sei se vocé tem conhecimento, por problemas até
politicos - a UNESCO, ou quem estava na Unido na €poca nio achou tao
importante - ele ficou dois anos na gaveta, depois que veio a tona. (diretor,

escola particular, 15 anos de profissio).

Na rede particular de ensino, foram seis coordenadores que
responderam ao questionario, dos quais apenas dois eram sindicalizados,
entretanto, por falta de tempo, eles disseram sé participar das assembléias
gerais. Todos tiveram acesso a leitura e informativos. Em relacdo as
Propostas Educacionais, apenas um deles afirmou ter conhecimento do
Plano Decenal do Municipio. Todos disseram conhecer a LDB e apontaram
pontos positivos, mas somente dois acompanharam o processo de aprovacao
(através de debates e contato com a Secretaria de Educacao). Finalmente,
nenhum dos coordenadores conhecia ou ouviu falar sobre o FNDEP, nem
sobre o PNE.

Na rede estadual de ensino, cinco coordenadores responderam ao
questiondrio, dos quais trés eram filiados ao sindicato e se diziam atuantes,
todos tiveram acesso a periddicos e informativos. Quanto ao conhecimento
das Propostas Educacionais, 100% participaram das Discussdes para
Elaboragdo do Plano Decenal, sendo que dois ndo opinaram e os outros
trés disseram que o plano ¢ bom, mas nao sai do papel. Todos conheceram
e aprovam a LDB, e apenas dois ndo acompanharam, de alguma forma,
o processo de aprovacao. Quanto ao FNDEP, dois ndo o conhecem e trés
somente ouviram falar. Sobre o PNEs, dois ndo conheceram e trés tiveram
conhecimento superficial.

Na rede municipal de ensino dois coordenadores responderam ao
questiondrio, sendo que um era filiado e disse participar ativamente, o outro
ndo, porque nao tem clareza do trabalho do sindicato.

Quanto as Propostas Educacionais, os dois coordenadores
participaram das discussdes para a elaboragao do Plano Decenal e concordam
que deveria haver mais discussoes sobre o Plano. Um deles acreditava
que a redacgdo final deixou muito a desejar. Os dois conheceram a LDB
e a aprovaram, somente um deles acompanhou o processo de aprovacao
(debates, e reunides, leituras). Os dois ouviram falar do FNDEP, um através
de discussoes promovidas pelo sindicato e o outro através de grupos na
comunidade escolar. Sobre o Plano Nacional de Educacgdo, Proposta da
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Sociedade Brasileira, um disse conhecé-lo superficialmente e esperava que
fosse mais realista, e o outro esperava :

“...que sua aprovagdo final consolide as propostas debatidas em amplo
consenso nacional. Dessa forma se tornara um instrumento capaz de fortalecer
e impulsionar as mudangas ja desenhadas.” (prof* escola municipal, 20 anos

de profissdo)

Segundo analise dos dados, ficou evidente que apesar dos 14 anos
(1986-2002) de existéncia do FNDEP e de sua participagdo no processo
de elaboragdo da Constituicdo de 1988 ¢ na LDB de 1996, o Féorum
permaneceu totalmente ignorado pelos sujeitos que deveriam ser os mais
interessados nas atua¢des do mesmo. Alids, o Férum, para os profissionais
da educacdo, deveria ser a expressdo de suas reivindica¢des ¢ o PNE:
Proposta da Sociedade Brasileira deveria ser a voz dos trabalhadores de
educacdo efetivada Entretanto, ndo foi estudado e nem sequer lido!

2.2 - SINDICATO DOS TRABALHADORES DE EDUCACAO: UMA
VOZ QUE NAO ECOA!

Foi realizada uma entrevista® com o presidente do Simted (Sindicato
Municipal dos Trabalhadores de Educagdo), em Dourados, uma vez que
o Sindicato ¢ o representante do Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica, na regido. Sendo assim, foi importante conhecer a visao que o
mesmo tinha das propostas educacionais e qual o papel representado pelo
sindicato na conscientizagdo e difusdo dessas propostas.

Tendo em vista a grande parcela de trabalhadores da educacao, que
ndo foram filiados, ou que se queixaram de ndo receber informagdes, o
presidente do sindicato foi questionado quanto ao papel da institui¢ao de
informar seus pares, bem como sobre sua funcao educativa, no sentido de
conscientizag¢ao de sua categoria.

Que tipo de trabalho esta sendo feito pelo sindicato para
conscientizar os professores da importincia da participacio no
sindicato?

A gente tem procurado fazer. .cursos, semindrios, debates,
informacdo através de material escrito ...

E como ¢é a participacdo do professores nesses cursos?

E razodvel, ndo é muito boa, quando a gente tem que trazer o
pessoal para dentro do sindicato, a gente encontra dificuldades; muitos

3 Entrevista realizada dia 15 de julho de 2002
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deles acham dificil deixar a escola, a sala de aula, porque depois tém que
ficar repondo aula, e todo esse transtorno acaba dificultando a vinda deles
para esses cursos.

Que tipo de noticia é veiculado no periédico do sindicato?

Ah, isso é mais variado possivel! A gente passa informagoes sobre
os direitos funcionais, informagoes sobre discussoes que a gente esta
fazendo no momento, com governo, com a prefeitura, informagoes sobre a
conjuntura do pais... Alteracées na legislacdo... Todo tipo de noticia a gente
tenta veicular, os mais variados. Aquilo que a gente acha, no momento,
interessante o pessoal saber, a gente procura veicular.

Como foi possivel notar, o trabalho de informagao do sindicato,
nas palavras do presidente, foi realizado, foram feitos encaminhamentos
e distribuidos nas escolas, mas apesar do SIMTED ter cumprido sua parte
de divulgacdo, essa ndo encontrou ressonancia em seus pares. E sabido,
entretanto, que isso ocorreu, também, devido (parafraseando RIBEIRO
1984, p.260), a excessiva carga horaria que obriga o professor a um
incessante “dar aulas”, que o vai isolando de seus pares e de sua época, ¢
que acabou por silencia-lo também.

Nesse sentido, o presidente teve razao, quando argumentou que:

... Esse ndo acreditar é por conta de toda essa conjuntura, e ai vocé faz uma
analise em termos de pais e v€ que os sindicatos nessa década de 1990
estdo perdendo muita coisa, a maioria dos sindicatos esta lutando para nio
perder aquilo que tem e ndo pela conquista, e isso tem levado muita gente
a desacreditar, a achar que as entidades sindicais ndo servem mais, e partir
para questdes pessoais, buscar o seu direito individualmente e ndo mais no

coletivo.

A politica neoliberal visa o desmonte dos sindicatos e, nesse sentido,
foi importante lembrar que o professor ¢ um trabalhador intelectual, mas

r

seu trabalho s6 ¢ concretizado na pratica pedagogica e na difusdo do
conhecimento, € iSso:

...exige desse profissional um trabalho pratico de transformacgao estrutural
da organizacao escolar, que se integra a transformagao estrutural mais ampla
da sociedade da qual ele participa, tanto mediante sua a¢do, como cidadao,
quanto pela educacdo de consciéncia que a agdo pedagdgica produz. Um
trabalho pratico que s6 podera desenvolver-se plenamente apds as mudangas
qualitativas politico-econdmicas, mas que para tanto pode e tem que ser
iniciado anteriormente, quando da fase de luta por tais mudancas. (RIBEIRO,
1984. p.51)

Com essas observagoes ficou ainda mais clara a gravidade da situagdo
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de ignorancia, por parte de muitos professores, sobre as atividades do
Foérum Nacional em defesa da Escola Publica, bem como a alienagdo sobre
o processo de aprovagdo da LDB, e ainda mais: o total desconhecimento
do Plano Nacional de Educagdo: proposta da sociedade brasileira. Em
relagdo a essas questdes a situacdo do SIMTED foi desalentadora, pois o
presidente do sindicato colocou que em todas essas discussdes o sindicato
esteve presente e procurou informar os profissionais da educacdo da melhor
forma possivel, fosse através de material escrito fosse através de seminarios
e palestras. Entretanto, ele ressaltou que a participacao foi muito reduzida:
quando o assunto ¢ ler e debater leis e propostas, participagdes em cursos
foram sempre as mesmas pessoas, que apoiavam e participavam das
atividades do sindicato:

A participagdo no sindicato tem muito a ver com a formagdo politica do
professor. E ai aquele detalhe que eu ja falei: quando a gente traz um debate
com pessoas de fora, que tém conhecimento a nivel nacional, estadual
(...) tem participacdo, mas ndo é tdo grande, tanto é que as pessoas que
participam, sdo as pessoas que normalmente, em movimento que a gente
faca, que seja mais do dia a dia, sdo essas pessoas que estdo ai, que ddo
sustentagdo para a gente, os outros sempre se escoram e acaba ficando essa
coisa que a gente ja conhece na educagdo.

Com base ainda em Ribeiro (1994), entendeu-se que essa formagao
politica de que fala o presidente do sindicato seria a compreensao, por parte
dos trabalhadores da educacdo, de que suas condigdes de vida e de trabalho
foram resultados da relagdo de poder entre a hegemonia burguesa versus
hegemonia proletaria. E ndo s6 compreender, mas também se assumir
como funcionario de um organismo da sociedade civil — a escola — com o
compromisso de forjar intelectuais, na classe trabalhadora e para a classe
trabalhadora.

3. ESCOLA PARTICULAR VERSUS ESCOLA PUBLICA:
DISTANTES NA APARENCIA, UNIDAS NA DESINFORMACAO.

O objetivo maior deste trabalho foi verificar a compreensao dos
profissionais envolvidos com o cotidiano escolar em relacdo as propostas
educativas das décadas de 1980 e¢ 1990 e verificar o conhecimento, ou
desconhecimento, dos atores em relagdo as propostas da sociedade civil.

A caracterizagdo fisica e humana das escolas particulares
demonstrou uma realidade bem diferente da escola publica: boa estrutura
fisica, o espaco bem cuidado e preservado, facilidade de recursos para os

81



professores, materiais didaticos diversificados o que proporciona, de certa
forma, um conforto para o profissional de educacdo desta rede de ensino.
A maneira como os recursos humanos estavam organizados e distribuidos
em suas func¢des proporcionava ao professor a sensa¢ao de que seu trabalho
foi valorizado e, como ele tinha certa “paz” para cuidar de suas aulas, ¢
apenas delas, ndo se apresentaram tao agastados de seu trabalho como os
professores das redes publicas de ensino.

Na analise das escolas publicas, a estrutura fisica apesar de, no geral,
estar conservada, deixava muito a desejar no que diz respeito a recursos
auxiliares, como: bibliotecas, material didatico, acesso as novas tecnologias
(mesmo que a escola possuisse computadores, eles eram pouco explorados
pela falta de “costume” dos profissionais da escola). A estrutura humana
das escolas da rede publica se apresentou absolutamente insuficiente para
atender a demanda de alunos, o que ocasionava profissionais com acimulo
de fun¢ao, além da questdo dos baixos salarios que obrigava o profissional
a uma excessiva carga horaria, deixando-os desprovidos de tempo até para
a convivéncia com seus pares.

Assim sendo, percebeu-se a distdncia aparente existente entre as
escolas da rede publica e da rede particular de ensino. Entretanto, quando foi
feita a analise das falas de dos sujeitos pesquisados, ficou evidente que essa
distancia se limitava as estruturas fisicas e de organizacdo humana. Pois,
nas respostas dadas, percebeu-se que tanto os profissionais que trabalhavam
na rede publica quanto os profissionais da rede particular, estavam pouco
informados (e muito pouco participativos) sobre as propostas educacionais
das décadas de 1980 e 1990. Sendo que as de carater oficial, obrigatoria,
foram superficialmente conhecidas, mas muito desacreditadas, e as propostas
do FNDEP, foram quase que totalmente ignoradas da grande maioria.

Entendendo a escola é como o ultimo elo da cadeia educativa, e
que a legislacdo e as propostas para a area deveriam ser a regulamentacao
da pratica e, entendendo também, que “[...] a organizagdo escolar ndo ¢
obra da legislagdo e das propostas educacionais. Ambas interagem no seio
da sociedade que produz uma e outra”(SAVIANI, 1976. p.193), o que as
determina, portanto ¢ a propria vida social.

Tal postura auxiliou na identificacdo das determinantes reais da
pratica escolar e ainda permitiu o entendimento de que a “burla” ou o
ndo atendimento eram “saidas” algumas criativas, outras nem tanto, que
os profissionais que atuam na escola encontraram para os problemas que
enfrentavam no cotidiano, na pratica real para os quais a legislagdo ou
propostas ndo da conta.

Nossa investigagdo apontou que somente quando a descentralizacao,
que realmente configure a autonomia anunciada, com poder de decisdo
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sobre destinagdo de recursos e sobre a pratica pedagodgica necessaria
tornar-se realidade de cada instituigdo — € ndo o que tem ocorrido: uma
desconcentracdo de recursos e centraliza¢ao de decisdes — € que as propostas
educacionais encontrardo voz e acdo entre os atores da educacao.

Nessa dire¢do, a visao dos atores da educacdo sobre as propostas
educacionais e sobre as politicas publicas de educacao constitui-se ainda em
uma base empirica fundamental a todos que buscam compreender melhor
0s processos que ocorrem no interior da escola e os fatores que afetam sua
dindmica.

Em relagdo ao texto apresentado, levando em conta que nos seis anos
seguintes a sua produgdo (2002-2008) novos profissionais se formaram,
outros se aposentaram e houve a renovagdo, mesmo que parcial, dos quadros
publicos por meio dos concursos para professores das redes municipal e
estadual, seriam interessantes novas pesquisas que verificassem o interesse
dos profissionais da educagao nas discussoes e mudangas da legislacao, que
busquem saber sobre a postura politica e participativa desses profissionais e
seu acesso a informacao. Ou seja, que averiguassem as mudangas ou nao do
cenario apresentado. A nosso ver continua valido o ensinamento de Galileu
(1564-1642), “um corpo permanecera em repouso ou continuara a se mover
com velocidade constante em linha reta a menos que um agente externo aja
sobre ele”, isto €, a rigor nenhum fato ocorreu na educagdo brasileira que
justificasse mudanga substantiva no cendrio sumariamente descrito neste
estudo.
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AS VARIAS FACES DA EDUCACAO BASICA BRASILEIRA:
AEDUCACAO DO CAMPO

Nilce Aparecida da Silva Freitas Fedatto
Maria Elenice Vasconcelos da Paz

CONSIDERACOES INICIAIS

O Brasil ¢ um pais de origem predominantemente agraria, entretanto
a preocupagdo com a educacdo do campo surge tardiamente, “[...]
evidenciando o descaso dos dirigentes e as matrizes culturais centradas no
trabalho escravo, na concentragdo fundidria, no controle do poder politico
pela oligarquia e nos modelos de cultura letrada européia”. (BRASIL, 2004,
p.7). Dessa forma, a escola do campo funcionou precariamente até mais ou
menos a metade dos anos 1970, isto €, com falta de recursos financeiros, com
precarias condicdes de trabalho, escolas mal distribuidas geograficamente,
professores sem formagao adequada, entre outros.

Deacordo comas Referéncias parauma Politica Nacional de Educagao
do Campo (BRASIL, 2004, p.7), ndo houve historicamente “[...] formulagao
de diretrizes politicas e pedagogicas especificas que regulamentassem como
a escola deveria funcionar e se organizar [...]”, nem “[...] dotacao financeira
que possibilitasse a institucionalizacdo e manutengdo de uma escola em
todos os niveis com qualidade”. Isso favoreceu iniciativas que cuidaram do
funcionamento dessa escola de maneira improvisada.

Esse cenario comeca a mudar na década de 1980. A Constituigao
Federal promulgada em 1988 favorece essa demanda a medida que torna
a educagdo (fundamental) direito publico subjetivo. Com a discussao e
aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB,
Lein®. 9.394 de dezembro de 1996), a educacao do campo, ganhou um ponto
a seu favor, o Artigo 28 propde adequacdes da escola a vida do campo.

Nesta direcao, este estudo, de carater preliminar e parcial, visto que
nao pretendeu “dar conta” da realidade da escola do campo brasileira, antes,
apenas analisa uma proposta para esta modalidade de ensino, o Programa
Escola Ativa, buscou contribuir para o conhecimento dessa face da educagao
brasileira, que parece nao ter recebido muita atengdo dos pesquisadores,
além de colaborar para a construgdo da histéria da educagao do Municipio
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de Dourados/MS.

Antes, porém, se faz necessario esclarecer um equivoco de tomar
escola rural ou do campo como sinénimo de escola agricola visto que esta
visa a formagdo profissional voltada para as atividades de produgao animal,
vegetal e paisagistica com vistas a sustentabilidade ambiental e social. Ou
seja, quando nos referimos a escola do campo estamos tratando de um espaco
social, de convivéncia que pode também abrigar uma escola e quando nos
referimos ao ensino agricola estamos nos reportando a uma modalidade de
ensino profissionalizante que pode estar situado no campo ou nao.

Oportuno, também ¢ o esclarecimento da expressdo escola rural
ou escola do campo. A expressao escola rural traz o preconceito de uma
populagdo “atrasada”, com uma cultura primitiva de povos ignorantes, por
isso nos ultimos tempos utiliza-se a expressao escola do campo como uma
concepcdo mais ampliada visto que a mesma abrange além dos espagos
da floresta, pecuaria, minas e agricultura, os espagos caicaras, ribeirinhos,
pesqueiros e extrativistas, dentre outros. Ou melhor, dizendo, a expressao
escola do campo inclui as dimensdes social, politica, cultural, economica
dos povos que habitam e trabalham no meio rural (BRASIL, 2002).

O PROGRAMA ESCOLA ATIVA: AHORA E A VEZ DO CAMPO?

Conforma anunciado apresentamos a seguir o Programa Escola
Ativa, suas propostas, seus objetivos € como o mesmo foi entendido na
SEMED de Dourados/MS. Para isso, analisamos documentos referentes
ao Programa no nivel federal, quais sejam o Manual de Capacitacdo de
Professores da Escola Ativa, as Diretrizes Operacionais para a Educagao
Basica nas Escolas do Campo ¢ as Referéncias para uma Politica Nacional
de Educacao do Campo. No nivel municipal analisamos a Resolu¢ao/SEME
n°. 01, de 13 de abril de 2000; a Resolucdo n°. 395/SEMED, de 20 de maio
de 2002 e o Plano Municipal de Educacao, a parte que se refere a educacao
do campo.

ESCOLA ATIVA: HISTORIA E PROPOSTAS

O Programa Escola Ativa ¢ uma proposta voltada para a educagdo
do campo, mais especificamente para as “[...] classes multisseriadas, que
combina, em sala de aula, uma série de elementos e de instrumentos de
carater pedagogico/administrativo, cuja implementagdo objetiva aumentar
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a qualidade'! do ensino oferecido naquelas classes”. (FARIAS; BALADO,
2006, p.1). Ou seja, a Proposta Escola Ativa, que € inspirada na experiéncia
Columbiana “Escuela Nueva”, visa oferecer um ensino nas escolas do
campo que considere e valorize o aluno por seu aprendizado, sendo este
de acordo com a realidade do mesmo além de prever a capacitagdo dos
professores.

Segundo Notaroberto (2002) foi com o Projeto Nordeste em 1997
que a Escola Ativa foi iniciada em alguns estados da regido Nordeste, como
Piaui, Ceara, Maranhao, entre outros. Posteriormente financiado pelo Fundo
de Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA) muitas escolas das regides
Centro-Oeste ¢ Norte adotaram a sua metodologia.

A Escola Ativa propde melhorias para o ensino nas classes
multisseriadas visando reduzir a taxa de evasdo escolar na zona rural.
Em outras palavras, a Escola Ativa “[...] ¢ estruturada levando em conta
estratégias vivenciais que objetivam a aprendizagem e a participagdo,
estimulando habitos de colaboracdo, companheirismo, solidariedade,
participacdo na gestdo da escola pelos alunos e melhoria na atuagdo dos
professores em sala”. (PIZA; SENA, 2001, s/p.).

O referido Programa aposta no aluno como centro do processo ensino-
aprendizagem, na cooperagdo entre os alunos, na avaliagdo continua, na
articulacdo da escola com a familia e nas vivéncias préprias de cada aluno,
como formas efetivas de melhorias para a escola do campo. Dentre os
elementos constituintes dessa proposta estdo: o Cantinho da Aprendizagem,
os Guias da Aprendizagem, o Trabalho em Grupo, o Governo ou Gestao
Estudantil, a Comunidade e a Capacitagao de Professores.

Com os Cantinhos de Aprendizagem o Programa pretende que sejam
montados espagos pelos pais, professores e alunos com materiais referentes
a cada area de conhecimento, como Lingua Portuguesa, Matematica ¢
Ciéncias. Os Guias de Aprendizagem sao livros didaticos especificos que
permitem a auto-aprendizagem dos alunos. O Trabalho em Grupo refere-se
a forma como os alunos deverdo ser organizados e estimulados a realizar
atividades em conjunto. O Governo ou Gestao Estudantil® tem por objetivo
estimular a participagao de todos os alunos na gestao escolar. O Programa

1 Qualidade ¢ um termo ambiguo, quando associado ao ensino ou a educagdo parece que torna-
se ainda mais incerto. Assim, neste trabalho entendemos por qualidade do ensino ou da educagao,
a formagdo que busque melhores condigdes de acesso e permanéncia da populagdo rural na escola,
professores e materiais pedagogicos adequados a realidade do campo, entre outros.

2 Conforme podemos perceber a Gestdo Estudantil apresentada pelo Programa assemelha-se a gestao
democratica de acordo com Paro (1997, 1999, 2001) que a coloca como o ato de administrar com efetiva
participagdo dos pais, educando, educadores, funcionérios e comunidade local em todos os ambitos da
educacdo. Assemelha-se também a concepgdo defendida por Sposito (1999) que enfatiza a importancia
de levar o aluno a querer aprender, a importancia de um ambiente favoravel e da participagdo dos pais
no que diz respeito a estimular o educando a querer aprender.
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Escola Ativa entende que “[...] todas as criangas ¢ adolescentes devem
aprender a participar de tudo o que afete suas vidas” (BRASIL, 1999, p.56).
Com o elemento Comunidade pretende-se estreitar mais as relagdes entre
a escola, a familia e a comunidade, isto é, o entorno da escola. Quanto
a Capacitacdo de Professores, visa a pratica pedagogica do professor que
segundo a Proposta, deve ser um orientador e facilitador da aprendizagem
dos alunos, devendo para isso ser capacitado.

O documento Escola Ativa — Capacitagdo de Professores ¢ um
manual de capacitacdo para os professores da Escola Ativa e esta dividido
em: Introducdo, Marco de Referéncia, e cinco Unidades, sendo estas
subdivididas em Modulos. Apresenta também a Bibliografia utilizada.

A Introdugdo apresenta um pouco da historia da Escola Ativa também
conhecida como Escola Nova ou Escola do Trabalho, que chega ao nosso
paisnadécada de 1920, bem como os avangos alcangados com a implantagao
do Programa nas escolas de poucos recursos. Apresenta também a divisao e
0 objetivo do manual de capacitagao.

O Marco de Referéncia ¢ um texto escrito pela Assessora de
Educagao, Escritorio Regional do UNICEF para a América Latina e Caribe,
Vicky Colbertt de Arboleda, e esta dividido em dois itens. O primeiro trata
da Escola Nova e das necessidades das escolas de poucos recursos, sendo
que no subitem A encontramos uma visao para além da realidade brasileira
onde a autora enfatiza a questdo das metodologias tradicionais e elenca
as dificuldades e problemas comuns a América Latina e Caribe, regido da
qual o Brasil faz parte. No subitem B a autora aponta a necessidade de
um novo paradigma educacional para atender os objetivos da Conferéncia
Mundial de Educa¢do para Todos, realizada em Jomtien (1990) e cita o
documento elaborado pela UNESCO para a Sétima Reunido de Ministros
da Educacdo da América Latina e do Caribe. No subitem C coloca a questao
da escola unitaria e as estratégias multisseriadas e no subitem D defende
que a Escola Nova ou Ativa pode satisfazer as necessidades das escolas de
poucos recursos.

O segundo item do Marco de Referéncia trata dos principios
e estratégias de formagdo e capacitacdo na Escola Ativa. Também ¢
subdividido, sendo que o subitem A coloca os desafios para a capacitagdo
de professores deixando claro que

[...] o desafio de uma boa formacdo de professores ¢ melhorar as praticas
pedagogicas e, conseqiientemente, a aprendizagem dos alunos. Os professores
das escolas de poucos recursos precisam ter maior capacidade de inovar,
porque lecionam para grupos com diferentes ritmos de aprendizagem.
(BRASIL, 1999, p. 25).

90



A seguir no subitem B apresenta os desafios enfrentados e as respostas
oferecidas pela Escola Ativa, ou seja, os problemas e as solugdes que a
Escola Ativa daria a eles, como por exemplo, no caso da dificuldade para
multiplicar as estratégias de capacitacdo e manter os custos baixos, “a escola
nova, escola ativa desenvolveu estratégias que permitem a multiplicagdo
dos processos (que nao dependam apenas de conferéncias magistrais) e sdo
de baixo custo”. (BRASIL, 1999, p. 29). E no subitem C a autora apresenta
ligoes aprendidas e recomendagdes para a capacitacdo na Escola Ativa.

Pela anélise do texto de Arboleda a Escola Ativa, se implantada
resolvera todos os problemas das escolas de poucos recursos, no caso
em questdo da escola do campo. Entretanto ndo podemos constatar isso
porque foge aos limites e objetivos deste trabalho, e também, porque essa
resposta exige uma pesquisa empirica aprofundada e avaliagdo rigorosa.
Contudo apoiando em Saviani (1986) é possivel questionar tal pressuposto
considerando que a escola nova em seus principios basicos requer uma
reorganizagao escolar que esbarra num ponto crucial para a educagdo
brasileira, o financiamento.

O restante do Documento apresenta os contetidos a serem trabalhados
na capacitagdo de professores, os quais estao divididos em Unidades ¢ estas
subdivididas em Moédulos. Todos os Modulos trazem textos explicativos e
de situagdes com as quais os professores possam se deparar em suas praticas,
e também atividades para os mesmos realizarem sozinhos € em grupo com
o objetivo de que os professores vivenciem aquilo que vao trabalhar com
seus alunos.

A Unidade I é composta por quatro médulos e traz os fundamentos
metodologicos e os principios basicos da Escola Ativa. No Modulo 1
encontramos as diferencas entre a Escola Ativa e a Escola Tradicional. O
Modulo 2 apresenta a importancia da educagdo basica € a mesma como
um compromisso de todos. O Modulo 3 apresenta os principios basicos
que norteiam a Escola Ativa ¢ o Modulo 4 traz os principais fatores que
contribuem para uma pratica pedagogica eficaz, como por exemplo,
proporcionar aos alunos situagcdes em que eles poderdo praticar o que
aprenderam, pois “[...] a aprendizagem ocorre de fato quando o aluno
atribui sentido aos contetdos e percebe sua aplicabilidade nas situagdes
que lhe interessam”. (TRINDADE; TRINDADE, 2004, p. 58).

A Unidade II aborda a gestdo escolar visto que o Programa tem
como um de seus elementos a Gestao Estudantil. A Unidade ¢ formada por
seis Modulos que abordam respectivamente: o que ¢ € o que pretende a
Gestao Estudantil®; como organizar a Gestio Estudantil na escola; quais as

3 A Gestdo Estudantil ou Escolar ¢ uma estratégia curricular que promove o desenvolvimento
afetivo, social e moral dos alunos por meio de atividades vivenciais. Trata-se de uma organizacdo dos
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responsabilidades e fungdes do aluno quanto a gestao; quais os instrumentos
que o aluno maneja na Gestao Estudantil; quais os critérios que devem adotar
na gestdo e como garantir o bom andamento do trabalho dos comités.

Na Unidade III encontramos o como e por que trabalhar com
os Modulos de Aprendizagem. No Modulo 1 ¢ esclarecido o que sdo os
Modulos de Aprendizagem,

[...] textos que facilitam o desenvolvimento de um processo de aprendizagem
centrado no aluno [...] embora sejam dirigidos aos alunos, os mddulos sdo
instrumentos de apoio para os professores no planejamento e desenvolvimento
das aulas, principalmente em escolas multisseriadas, nas quais precisam
preparar e dar aulas em todas as matérias para cinco ou seis séries diferente.
(BRASIL, 1999, p. 88-89).

O Mobdulo 2 analisa a estrutura metodologica desses modulos. O
Modulo 3 ressalta os tipos de atividades que devem ser desenvolvidas para
se fazer uma avaliacdo correta do processo de aprendizagem dos alunos.
O Modulo 4 apresenta a aprovacdo flexivel e o Mddulo 5 explica como
desenvolver os modulos com os alunos.

Os Cantinhos de Aprendizagem s3o o tema da Unidade IV. Nela esta
a importancia desses Cantinhos. O Modulo 1 identifica algumas fontes
de recursos para a organizagdo dos Cantinhos ¢ o Modulo 2 indica os
materiais que podem ser incluidos nos mesmos. No Modulo 3 encontramos
orientagdes de como podemos utilizar os Cantinhos no processo de
aprendizagem, visto que “[...] os cantinhos facilitam a busca e a pesquisa
e satisfazem necessidades individuais e grupais, ja que representam fontes
novas e criativas de informacgdes”. (BRASIL, 1999, p. 131).

A ultima Unidade trata das relagdes entre a escola e a comunidade.
Os Modulos 1 e 2 visam o conhecimento da comunidade e apresentam
instrumentos que permitem conhecé-la, sendo assim, o Documento
conceitua comunidade como “[...] o grupo de pessoas e familias que
residem permanente ou temporariamente num mesmo territdrio ou espago,
tém interesses comuns, compartilham atividades cotidianas, como trabalho,
estudos, esportes e outras, ¢ almejam o bem-estar de seus membros”.
(BRASIL, 1999, p. 136) O Modulo 3 apresenta as monografias que ajudam
a identificar a vida de uma comunidade e o0 Modulo 4 traz a importancia do
calendario agricola na escola rural.

Tivemos acesso a edi¢ao do Manual de Capacitacio para professores

alunos e para os alunos que garante sua participagdo ativa e democratica na vida escolar; estimula-os a
desenvolver diversas atividades em prol da escola e da comunidade; desenvolve comportamentos civicos
e democraticos e atitudes positivas em relagdo a convivéncia, tolerancia, solidariedade, cooperagao e ajuda
mutua; capacita-os para tomar decisdes responsaveis e para o trabalho cooperativo, a gestdo, a lideranca e
a autonomia; forma-os para cumprir seus deveres e exercitar seus direitos. (BRASIL, 1999, p. 58).
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da escola do campo publicado em 2005. Sendo assim procuramos fazer uma
comparacao entre os dois documentos, o primeiro, objeto destas analises é
de 1999.

O Documento Escola Ativa - Guia para formagdo de professores da
Escola Ativa (2005) ¢ dividido em: Introdugdo, Consideragdes Iniciais para
a formagdo na estratégia metodoldgica Escola Ativa, Contexto histdrico
da Escola Ativa no Brasil, Seis Unidades, Avaliacdo Global da Formacao,
Considerag¢des Finais, Bibliografia e Anexos.

A Introducdo apresenta um texto escrito pelo Ministério da Educacao,
Diretoria Programas Especiais e Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagao, que aborda o direito subjetivo a educagdo e apresenta objetivo do
material, que ¢ “[...] dar sustentagdo a pratica das Diretrizes Operacionais
para Educacdo Basica nas Escolas do Campo, instituida pela Res. CNE/
CEB n°. 01/03”. (BRASIL, 2005, p. 11)

As Consideragdes Iniciais para formagao na estratégia metodoldgica
Escola Ativa, foram escritas pela Equipe de organizacgdo e elaboragdo do
manual. O texto visa esclarecer a quem se dirige o manual, o objetivo ¢ a
estrutura do mesmo. Além disso, apresenta os simbolos/figuras que serdo
encontrados no decorrer das Unidades para identificar as atividades e as
avaliagdes.

Logo depois, encontramos o Contexto historico da Escola Ativa
no Brasil, no qual podemos ver a situacdo das classes multisseriadas que
sempre “[...] foram discriminadas por serem escolas de dificil acesso,
unidocentes, isoladas, heterogéneas, de organizacdo complicada e que nao
possuiam representatividade junto as Secretarias Municipais ¢ Estaduais
de Educagdo” (BRASIL, 2005, p. 17), apresentando assim a Escola Ativa
como uma metodologia eficaz para esse desafio de transformar o ensino nas
classes multisseriadas brasileira em um ensino de melhor qualidade.

O Documento apresenta também o caminho percorrido pela Escola
Ativa desde a sua implantag¢ao no Brasil dividido em fases, sendo elas Fase
I — Implantagao e testagem, Fase II — Expansao I, Fase III — Consolidagao,
Fase IV — Expansao II e Fase V — Disseminacao e monitoramento.

Segundo o Documento, a Fase I referente aos anos de 1997 e 1998,
diz respeito ao processo de preparacdo, implantacdo e acompanhamento
da estratégia Escola Ativa, buscando comprovar a efetividade da mesma
através da qualidade da mudanca em sala de aula. A Fase II ¢ o momento
de ampliacdo das escolas nas regides Norte e Centro-Oeste que solicitaram
a expansdo da metodologia. A Fase III refere-se ao reconhecimento da
efetividade da metodologia e proporciona maior autonomia aos estados e
municipios. Ja na Fase IV houve a ampliacdo da metodologia aos estados
€ municipios que anteriormente ndo estavam incorporados as Zonas de
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Atendimento Prioritario (ZAP). E a Fase V diz respeito a busca para manter
a estratégia nas escolas, municipios e estados priorizando a qualidade.

Em seguida, encontramos as Unidades que igualmente ao Documento
de 1999, sao divididas em Modulos. Entretanto, o Documento de 2005
apresenta seis Unidades enquanto o de 1999 apresenta cinco. Outra
diferenca ¢ que o Documento de 2005 consta de anexos, nos quais podemos
encontrar um Diario de formagdo para o cursista preencher durante os dias
de formagao, uma Ficha de Acompanhamento e Progresso da Aprendizagem
do Cursista e uma ficha sobre o Parecer do Desempenho do Cursista.

De modo geral as Unidades dos dois documentos abordam os mesmos
assuntos, os textos explicativos e as atividades sdo muito parecidos com
as do Documento de 1999. Entretanto, o Documento de 2005 traz alguns
assuntos que nao tinham sido abordados no Documento de 1999, como
por exemplo, na Unidade I podemos encontrar os principios do ensino
fundamental e no Mddulo 3 da mesma Unidade o tema Educagao basica e
diretrizes do campo. Além disso, apresenta textos mais especificos e melhor
elaborados.

Podemos perceber também a mudanga de alguns termos, quais sejam
eles, Gestao Estudantil ou Escolar (1999) por Governo Estudantil (2005)
e Modulos de Aprendizagem (1999) por Guias de Aprendizagem (2005).
Porém, a mudancga dos termos ndo altera o contetdo dos assuntos a que se
referem. Mas na nossa avaliagdo a palavra gestdo implica em tomada de
decisdo em todos os ambitos escolares, ja o “Governo estudantil” parece
delimitar o campo de atuagdo dos alunos. O termo Modulo traz uma idéia
de modelo a ser seguido, o que a nosso ver foge dos idedrios da Escola
Nova, enquanto o termo Guia estaria em comum acordo com tal concep¢ao
trazendo a idéia de um facilitador no processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, temos as Consideragdes Finais escritas pela Equipe
Organizadora que deixam claro que o mesmo ndo ¢ um material pronto e
acabado permitindo que os cursistas sempre que possivel acrescentem suas
idéias e experiéncias visto que a medida que a Escola Ativa se desenvolve
os conhecimentos e as experiéncias mudam e avangam.

Através da analise realizada nos Manuais, tanto na edicdo de 1999,
quanto na de 2005, podemos perceber que ambos visam a capacitacdo de
professores, técnicos estaduais e municipais e outros profissionais envolvidos
com a educagdo do campo por meio da metodologia Escola Ativa. A nosso
ver o mérito da proposta, embora faca adesdo e defesa incondicional aos
principios da Escola Nova, ¢ nao fechar como se fora uma “receita”, porque
se a mesma nao for acrescida das vivéncias e experiéncias de seus atores,
certamente esvaziara de seus propoésitos perdendo, consequentemente, os
objetivos.
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AS DIRETRIZES OPERACIONAIS PARA A EDUCACAO BASICA
NAS ESCOLAS DO CAMPO

O Documento Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas
Escolas do Campo pretende efetivar o que foi disposto na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDB, Lei n°. 9.394 de dezembro de 1996)
em seu Artigo 28 que determina a “[...] oferta de educagdo basica para
a populacao rural [com] as adaptacdes necessarias a sua adequagdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regido [...]”

Além disso, procura “[...] atende[r] a demandas da sociedade,
oferecendo subsidios para o desenvolvimento de propostas pedagodgicas que
contemplem a [...] diversidade, em todas as suas dimensdes”. (BRASIL,
2002, p. 5).

As Diretrizes foram elaboradas pelo Ministério de Educacao,
aprovadas pela Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 03 de abril de 2002. Para
de implementa-las foi criado, em 2003, o Grupo Permanente de Trabalho
(GPT) de Educacao do Campo. Tal grupo, segundo a apresentacdo das
Diretrizes ¢ constituido por

[...] uma ampla composi¢ao institucional e interinstitucional com outros
ministérios e com a efetiva participacdo dos movimentos sociais, com
o compromisso de construir uma politica de Educacdo do Campo que
respeite a diversidade cultural e as diferentes experiéncias de educagdo em

desenvolvimento em todas as regides do Pais. (BRASIL, 2002, p. 1).

Analisamos as Diretrizes publicadas pela Secretaria de Inclusdo
Educacional do Ministério da Educacdo que faz parte do Programa
“Educacdo do Campo: Cultivando um Brasil Melhor”. A publicacdo em
questdo consta de uma Apresentagdo, sem identificacdo do(s) autor(es), o
Relatorio sobre as Diretrizes apresentado a Camara de Educacdo Basica
do Conselho Nacional de Educagdo, elaborado pela Conselheira Edla de
Araujo de Lira Soares e do texto da Resolugdo que institui as Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Bésica nas Escolas do Campo.

Na Apresentacdo podemos ver por qual Resolugdo as Diretrizes
foram aprovadas e quando foram aprovadas, além do Grupo Permanente de
Trabalho de Educag@o do Campo que foi criado com o objetivo de por em
pratica as Diretrizes, como ja mencionado.

Procedemos a analise do Relatorio de Edla de Aratijo Lira Soares,
Conselheira do CNE, no qual ela evidencia os momentos em que a educagao
do campo tem destaque ou aparece nos textos das Constitui¢des nacionais
como das estaduais.
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A relatora justifica a elaboragdo das Diretrizes para a escola do
campo considerando a educagdo da perspectiva do direito de todos conforme
o texto Constitucional brasileiro e também em atendimento ao Artigo 28 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LBD).

Logo apds ela conceitua educagdo do campo deixando claro que
essa ¢ muito mais do que educagao rural, ja que “[...] incorpora os espagos
da floresta, da pecuaria, das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao
acolher em si 0s espagos pesqueiros, caigaras, ribeirinhos e extrativistas”.
(BRASIL, 2002, p.4). Considerando a especificidade do Movimento dos
Sem Terra (MST), dos seus acampamentos e assentamentos, pensamos que
seria possivel a sua inclusdo, além dos indigenas, nesse conceito ampliado
de educacao do campo.

A Relatora faz uma retomada das Constitui¢des Brasileiras,
evidenciando que embora todas tratassem da educagdo escolar somente
no texto de 1934 ¢ que essa recebeu destaque. Quanto a educagdo rural,
segundo a Relatora, tem origem nas primeiras décadas do século XX como
resposta a0 movimento migratdrio que estava levando ao éxodo rural.

Um ponto interessante do Relatorio € a mengao do I Congresso da
Agricultura do Nordeste Brasileiro (1923) que registra a importancia dos
Patronatos Agricolas para as criangas pobres das regides rurais e também
aquelas das regides urbanas que demonstrassem vocagao para a agricultura,
trazendo a idéia da educagdo rural como uma educagao destinada aos pobres
e desvalidos.

Na Constitui¢ao de 1934, a Relatora destaca o Artigo 156, Paragrafo
Unico que faz a mengio explicita a educagdo rural. Na Constitui¢io de
1937, cita o Artigo 132 que ressalta a importancia do trabalho no campo.
A Constituicdo de 1946, ainda segundo a Relatora, retoma a de 1934 no
que diz respeito ao ensino na zona rural transferindo a empresa privada a
responsabilidade pelo custeio desse ensino.

“Na Constituicdo de 1967, identifica-se a obrigatoriedade de as
empresas convencionais agricolas e industriais oferecerem, pela forma que
a lei estabelece, o ensino primario gratuito de seus empregados e dos filhos
destes”. (BRASIL, 2002, p.18). Finalmente a Constitui¢ao de 1988 torna
a educagdo um direito publico subjetivo sendo direito de todos e dever do
Estado independentemente se estes residem na zona urbana ou rural.

Quanto as Constituigdes Estaduais, a Relatora afirma que no
geral, abordam a escola do campo prevendo adaptacdes as necessidades
e caracteristicas da regido, como ¢ o caso do Acre, Espirito Santo, Mato
Grosso, Parana e Pernambuco. Observa-se que em outros Estados os textos
constitucionais trazem referéncias mais especificas a educagdo rural/do
campo, sao eles Bahia, Minas Gerais, Ceara, Paraiba, Maranhao, Tocantins,

96



Sergipe, Roraima, Santa Catarina e Para.

No ambito estadual a Relatora verificou que somente a Constitui¢ao
do Rio Grande do Sul “[...] inscreve a educagdo do campo no contexto de
um projeto estruturador para o conjunto do Pais”. (BRASIL, 2002, p. 21)

A Relatora cita, ainda, alguns Estados que trabalham para expansao
das Redes de Ensino e a valoriza¢ido dos professores rurais. E o caso dos
Estados do Amap4, da Paraiba, do Rio Grande do Sul e de Tocantins. O
Amapa, Ceara, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Para, Rio Grande do
Sul e Ronddnia salientam em suas Constituigdes o ensino profissionalizante
rural.

Concluindo o panorama da educacgdo rural brasileira a partir das
Constitui¢oes Federais e Estaduais a Relatora passa a verificar qual o espago
da educacao rural na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB).
Assim, aponta que a primeira LDB, Lei n°. 4.024, de 20 de dezembro de
1961 nao traduz grandes preocupacdes com as diversidades da educagdo
rural. Esta Lei recomenda somente a formacdo dos educadores que vao
trabalhar nas areas rurais.

Do mesmo modo, verificou que a Lei n°. 5.692 sancionada em 11 de
agosto de 1971 pouco acrescenta a educa¢ao do campo. Propoe a formagao
dos professores ajustada as diferencgas culturais e a adequagao do calendario
escolar as necessidades do ciclo agricola.

Porém, a LDB n°. 9.394/96, tendo em vista o disposto na Carta de
1988 traz um Artigo que trata exclusivamente da educagao rural/do campo,
qual seja o Artigo 28 que

[...]reconhece a diversidade sociocultural e o direito a igualdade e a diferenca,
possibilitando a defini¢do de diretrizes operacionais para a educacao rural
sem, no entanto, recorrer a uma logica exclusiva e de ruptura com um projeto
global de educagao para o Pais. (BRASIL, 2002, p. 30-31).

A Relatora conclui a revisao historica da educacdo rural brasileira
afirmando que existe uma dominacao do urbano sobre o rural, fato que tem
contribuido para o esvaziamento do rural como espaco de identidade. Cita
Arroyo que afirma:

[...] o forte dessa perspectiva € propor a adaptacao de um modelo unico de educagao
aos que se encontram fora do lugar, como se ndo existisse um movimento social,
cultural e identitario que afirma o direito a terra, ao trabalho, a dignidade, a cultura
e a educagdo. (BRASIL, 2002, p. 33-34, grifos da autora).

Isso, ainda segundo a Relatora, pode ser percebido no Plano Nacional
de Educagdo (PNE) que recomenda o ensino em séries para zona rural,
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como nas escolas urbanas.

A seguir passamos ao exame do texto da Resolugdo CNE/CEB n°.
1, de 3 de abril de 2002 que estabelece as referidas Diretrizes. A mesma ¢
composta por 16 artigos, sendo que o Artigo 1° dispde sobre as diretrizes
operacionais. O Artigo 2° determina que as Diretrizes Operacionais para a
Educagao Bésica nas Escolas do Campo, tém como objetivo

[...] adequar o projeto institucional das escolas do campo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e
Médio, a Educaco de Jovens e Adultos, A Educagdo Especial, a Educagio
Indigena, a Educacdo Profissional de Nivel Técnico e a Formagdo de
Professores em Nivel Médio na modalidade Normal. (BRASIL, 2002, p. 41).

O que se deduz da citacdo acima ¢ que as Diretrizes Curriculares
para as escolas do campo sd3o as mesmas que foram estabelecidas para
as escolas da rede urbana, o que muda ¢ a maneira de operacionalizagdo,
dai que o MEC estabeleceu ¢ o Conselho Nacional de Educacao (CNE)
aprovou as Diretrizes Operacionais para a Educa¢ao Basica nas Escolas do
Campo. Nao cabe aqui uma apreciacao de tal iniciativa, mas certamente
¢ um tema interessante de pesquisa verificar como ocorre a “adaptacdo”
das Diretrizes Curriculares as escolas do campo. Seria como afirma Arroyo
(apud BRASIL, 2002) a perspectiva do “modelo tnico de educagao para os
fora do lugar”?

O Artigo 3° aponta a educagdo como direito de todos, destacando
a populagdo rural. O Artigo 4° evidencia que o projeto para as escolas do
campo brasileiras ¢ resultado de trabalho coletivo. O Artigo 5° propde
que as propostas pedagdgicas se voltem para a diversidade do campo,
respeitando os Artigos 23, 26 ¢ 28 da LDB, n°. 9.394/96 e evidencia que a
proposta pedagogica para as escolas do campo nao tem diretrizes proprias,
¢ necessaria adaptagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para as
especificidades do campo. O Artigo 6° estabelece as responsabilidades da
Uniao, do Poder Publico, dos Estados, do Distrito Federal, dos Municipios
e respectivos sistemas de ensino com relacdo ao atendimento escolar. O
Artigo 7° dispde sobre a organizagdo das escolas ¢ o Artigo 8° trata das
parcerias estabelecidas. No Artigo 9° pode-se entender que evidencia e
reconhece 0os movimentos sociais ligados ao campo ¢ a luta pelo direito a
educagdo. Os Artigos 10 e 11 contemplam a gestdo democratica disposta no
Artigo 14 da LDB e no Artigo 1°, Paragrafo 1° da Carta Magna. O Artigo
12 refere-se a formagao dos profissionais que atuardo nas escolas rurais/
do campo que devem ter ensino superior, destacando no Paragrafo Unico
que os sistemas de ensino deverdo promover essa formagdo. O Artigo 13
completa o Artigol2, especificando que os sistemas estaduais de ensino

98



deverdo formar os professores para atuar no campo, respeitando a questao
regional, vistas nos incisos I e II. J& os Artigos 14 e 15 dizem respeito ao
financiamento da educacao em tais escolas.

Apos analisar o referido texto € possivel afirmar que as Diretrizes sdo
uma forma de operacionalizar o que se tem na Lei com relagdo a educagao
rural, que como a Relatora nos mostra ndo teve muita atencao dos dirigentes,
porque apesar de sua especificidade nao foi considerada uma modalidade
de ensino, ou seja, estd subentendida na concep¢ao de educagao basica. A
nosso ver o alerta de Arroyo (apud BRASIL, 2002) ¢ um indicativo por
onde se devem avaliar as propostas para educagdo do campo.

REFERENCIAS PARA UMA POLITICA NACIONAL DE
EDUCACAO DO CAMPO — CADERNO DE SUBSIDIOS

As Referéncias para uma Politica Nacional de Educagdo do Campo
S30 um

[...] documento que apresenta um conjunto de informagdes ¢ reflexdes
que visam a subsidiar a formulagdo de politicas de Educagdo do Campo
em ambito nacional respaldadas em diagndsticos do setor educacional, nos
interesses ¢ anseios dos sujeitos que vivem no campo ¢ nas demandas dos
movimentos sociais. (BRASIL, 2004, p.5).

O Documento ¢ composto de uma Apresentagdo feita por Marise
Nogueira Ramos, que ¢ Diretora de Ensino Médio e Coordenadora do GPT
de Educagdo do Campo, uma Introducdo, um Capitulo sobre o Perfil da
Educacdo do Campo, outro sobre os Pressupostos para uma Politica de
Educacao do Campo, um quarto Capitulo que descreve a Opgao Politica
da Educagdo do Campo, o quinto que apresenta as Propostas Politicas de
Atuacdo e concluindo com uma Agenda de Trabalho.

A Apresentagdo nos remete ao GPT - Grupo Permanente de Trabalho
de Educagdo do Campo que foi criado com o objetivo de operacionalizar as
“Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo”
e faz uma apresentacdo do que trata o documento, o qual resultou do
Seminario Nacional de Educagdo do Campo realizado em outubro de 2003.
Na Apresentagdo encontramos também o objetivo do documento que ¢

[...] ampliar as discussdes sobre a Educagdo do Campo com os diversos
Ministérios, diferentes orgdos publicos, movimentos sociais e organizagdes
ndo-governamentais, com vistas a formulagdo e implementacao de politicas de
educagdo e desenvolvimento sustentavel do campo. (BRASIL, 2004, p. 5).
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A Introdugdo apresenta um retrospecto da educagdo rural/do campo
no Brasil e uma explicagdo do por que foi criado o GPT de Educagao do
Campo, ressaltando que o mesmo “[...] assume uma agenda de trabalho
para discutir e subsidiar a constru¢do de uma politica de Educagdo do
Campo que respeite a diversidade cultural e as diferentes experiéncias
de educacdo em desenvolvimento nas cinco regides do pais”. (BRASIL,
2004, p. 9). Retrata ainda a normalizagdo da Educagao do Campo como
resposta as reivindicagdes dos movimentos sociais que comec¢am, segundo
o documento, a partir de 1970 a reclamar seus direitos.

O Capitulo intitulado Perfil da Educagao do Campo estd subdividido
em sete subitens, da seguinte maneira: item 1 A Situa¢do Socioeconomica
da Populagdo Rural; item 2 O Acesso a Educagdo; item 3 A Qualidade
do Ensino; item 4 O Perfil da Rede de Ensino; item 5 As Condigdes de
Funcionamento das Escolas; item 6 A Situagcdo dos Professores e item 7 O
Transporte Escolar.

O perfil da educacdo do campo ¢ apresentado a partir de varias tabelas
e graficos quantitativos demonstrando em numeros a situacao da educacao
rural nos mais diversos aspectos. A leitura dos graficos e tabelas revela, por
exemplo, que apenas 19% da populacdo brasileira vivem na zona rural nos
dias de hoje, enquanto que na década de 1980 a porcentagem era de 32%
(p.11). Outro dado interessante diz respeito ao rendimento médio mensal
da populacao do campo. Enquanto na zona urbana o rendimento ¢ acima de
800,00 reais, na zona rural esse rendimento se apresenta abaixo de 400,00
reais (p.12). Os dados também comparam as regides e nota-se que o Centro-
Oeste, surpreendentemente, ¢ o mais rico e o Nordeste, como esperado, o
mais pobre.

Quanto ao acesso a educacdo ¢ revelador o Grafico 3 da pagina
15 porque mostra que em termos de Brasil das criangas de 10 a 14 anos
residentes na area rural, menos de 5% nao freqiientam a escola, 72%
freqlientam com atraso e 23% freqlientam na idade escolar certa.

Os graficos mostram também o desempenho escolar dos alunos da
4* a 8" série do ensino fundamental em Lingua Portuguesa e Matematica
provando estatisticamente que o desempenho parece fraco comparado ao
dos alunos da area urbana.

Com relagdo ao perfil da rede de ensino, o Documento apresenta o
numero de estabelecimentos e podemos constatar na Tabela 10 da pagina
19 que em termos de Brasil na zona rural existem mais estabelecimentos de
ensino (107.432) do que na zona urbana (106.756).

Quanto ao nivel de escolaridade dos professores, podemos ver no
Grafico 10 da pagina 26, que em 2002 mais de 82% dos professores da
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zona rural que atuam no ensino fundamental de 1% a 4* série, tinham apenas
o ensino médio completo e somente §,8% possuiam o superior completo,
sendo que ainda tinha 8,3% dos professores atuando somente com o
ensino fundamental. Dos que atuavam no ensino fundamental de 5* a 8*
série, somente 42,4% possuiam nivel superior completo e por incrivel que
parega entre os que atuavam no ensino médio podemos encontrar 0,2% de
professores com grau de escolaridade até o ensino fundamental, 21,8% com
ensino médio completo e 78% com superior completo.

Analisamos a seguir os Pressupostos para uma Politica de Educagao
do Campo que apresenta a educagdo como um direito da populag¢ao sendo
ela

[...] um direito social e ndo uma questao de mercado. A educagio enquanto
organizadora e produtora da cultura de um povo e produzida por uma
cultura — a cultura do campo — ndo pode permanecer seguindo a logica da
exclusdo do direito a educacgio de qualidade para todos e todas. (BRASIL,
2004, p. 33).

Portanto, o texto documental reafirma a educagcdo como direito de
todos independentemente da area que residem e concebe o campo como
um ambiente rico e diverso que também produz cultura e que através
da educacdo se renovam valores e afloram o sentimento de pertenga e a
identidade dos individuos.

O Documento também apresenta a existéncia de um movimento
pedagodgico e politico do campo que visa ajudar a superar problemas
na educa¢do rural/do campo e apresenta a educacdo como estratégia do
desenvolvimento territorial sustentdvel, “[...] uma for¢a mobilizadora
capaz de articular as inovacdes que se pretendem para a transformagdo da
realidade produtiva, ambiental, politica e social”. (BRASIL, 2004, p. 34).

Por uma Politica de Educacdo do Campo, aponta elementos da
identidade das escolas do campo, sendo esta

[...] definida pelos seus sujeitos sociais deve estar vinculada a uma cultura que
se produz por meio de relagdes mediadas pelo trabalho, entendendo trabalho
como producao material e cultural de existéncia humana. Para isso, a escola
precisa investir em uma interpretagio da realidade que possibilite a construgdo
de conhecimentos potencializadores, de modelos de agricultura, de novas
matrizes tecnologicas, da produgdo econdmica e de relagdes de trabalho e da
vida a partir de estratégias solidarias, que garantam a melhoria da qualidade de
vida dos que vivem e sobrevivem no e do campo. (BRASIL, 2004, p. 35).

Além disso, apresenta um novo entendimento de educagdo do campo.
“Uma educagao que supere a dicotomia entre rural e urbano [...]” ¢ “uma
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educacgdo que afirme relagdes de pertenca ao mesmo tempo diferenciadas e
abertas para o mundo [...]”. (BRASIL, 2004, p. 36).

Também indica os principios da Educagdo do campo, que sdo seis.
O 1° como ndo poderia deixar de ser apresenta a escola como um lugar
privilegiado de formagdo e destaca que o curriculo deve ser atento a
diversidade. O 2° destaca a valorizagdo dos diferentes saberes no processo
educativo. O 3° trata do espago e do tempo, reforcando que a educacdo
ndo ocorre so6 na sala de aula. O 4° discorre sobre o direito a educagdo. O
5° aborda a educacdo para o desenvolvimento que deve para isso valorizar
as potencialidades de cada territdrio. E o 6° principio ¢ o da autonomia e
colaboracgdo entre os sujeitos do campo e o sistema nacional de ensino que
deixa claro que para ter uma politica nacional de educacdo do campo ¢
preciso a participacao de todos no processo. (p. 37-38)

O Capitulo 5 apresenta propostas politicas de atuagdo considerando
as Diretrizes Operacionais da Educa¢ao Basica das Escolas do Campo ¢ a
colaboracdo de outras institui¢des publicas e privadas. Traz também trés
desafios da Educagdao do Campo, quais sejam eles: a universalizagdo da
Educagdo Basica, a formagao dos educadores e educadoras ¢ a qualidade
da Educag¢ao do Campo.

Por fim, o Documento traz uma Agenda de Trabalho que tem a fungao
de organizar e agilizar as propostas politicas de atuagdo, sendo um dos
pontos dessa agenda o compromisso de estimular Estados ¢ Municipios a
implantarem as Diretrizes Operacionais para a Educag¢ao Basica nas Escolas
do Campo. E por esse motivo, fomos a Secretaria Municipal de Educacao
(SEMED) de Dourados/MS para verificar como foi a implantagdao e como
esta sendo a implementacdo, no Municipio, das propostas estabelecidas
pelo Governo Federal para a educagdo do campo.

A ESCOLA ATIVA EM DOURADOS - MS*

Considerando as analises realizadas nos documentos normativos
federais, passamos a verificar o que da proposta do Governo Federal foi
operacionalizado pela SEMED de Dourados/MS.Tivemos acesso aos
seguintes documentos: Resolu¢ao/SEME n° 01, de 13 de abril de 2000;
Resolugao n°. 395/SEMED, de 20 de maio de 2002 e Plano Municipal de
Educacao.

As duas Resolugdes regulamentam a implantagdo do Programa

4 O Municipio de Dourados esta localizado no estado de Mato Grosso do Sul, na regido Centro-
Oeste, sendo a segunda cidade mais populosa e importante desse estado, com aproximadamente 186.357
habitantes (2006).
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Escola Ativa nas Escolas Rurais da Rede Municipal de Ensino (REME),
sendo que a Resolugao n® 395/SEMED, de 20 de maio de 2002 dispde sobre
a implantagdo do programa em escolas que nao haviam sido contempladas
anteriormente com o mesmo na Resolugao de 2000.

As Resolugdes tratam da implantacao do Programa, dos objetivos, da
organiza¢ao da proposta curricular e tudo mais referente a0 mesmo.

A Resolugdo/SEME n°. 01, de 13 de abril de 2000 dispde sobre a
implantagdo do Programa Escola Ativa na 1? fase do Ensino Fundamental
das salas multisseriadas da zona rural. Consta de seis Capitulos ¢ 34
Artigos.

O Capitulo I Da Implantagao do Programa estabelece no Artigo 1°
as unidades escolares onde serdo implantadas o Programa e no Paragrafo
Unico as salas de extensdo vinculadas as escolas-p6lo que serdo atendidas
pelo mesmo. O Capitulo II Dos Objetivos do Programa em seu artigo 2°
aponta os objetivos do Programa, dentre eles melhorar a qualidade de ensino
oferecido nas classes multisseriadas localizadas na 4rea rural e eliminar o
indice de evasdo e repeténcia nas mesmas. O Capitulo III Da Organizagao
da Proposta Curricular, no Artigo 3° estabelece o regime seriado nas salas
multisseriadas onde sera operacionalizado o Programa Escola Ativa. O
Artigo 4° aponta que os conteudos minimos devem ter como referéncia
os Parametros Curriculares Nacionais acrescentando topicos regionais e
locais. O Artigo 5° prevé que os conteidos minimos referentes as areas
de conhecimento da base nacional comum e da parte diversificada serdo
organizados em fasciculos de acordo com a matriz da ordenagao da proposta
curricular que se encontra no Anexo I da Resolugdo. O Artigo 6° destaca os
modulos de aprendizagem e faz saber em seu Paragrafo 1° que cada série tera
um modulo de aprendizagem que sera dividido em quatro fasciculos, quais
sejam eles Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais.

Por sua vez, o Capitulo IV Das Normas de Funcionamento do
Programa, Na Sec¢do I Do Regime de Progressdo, estabelece no Artigo 7°
que de acordo com o Programa o aluno pode avangar tanto nos fasciculos
quanto nas séries. No Artigo 8° trata do Regime de Progressdao que sera
o parcial e o continuado, visto que a promog¢ao do aluno depende do seu
proprio ritmo de aprendizagem. O Artigo 9° refere-se a forma como os
fasciculos estdo definidos deixando claro que o aluno pode demorar mais
ou menos tempo para elimina-los e o Artigo 10 diz respeito ao aluno que
quando se afastar da escola por qualquer motivo podera voltar iniciando os
estudos no fasciculo que tiver parado antes de sair. Na Secdo II Orientacdes
Metodolodgicas, o Artigo 11 trata da metodologia adotada no Programa que
prioriza o trabalho em grupo no qual o professor atua como orientador
da aprendizagem e no Paragrafo Unico diz que as atividades deverdo ser

103



realizadas dentro e fora da sala de aula. J&4 o Artigo 12 diz respeito aos
Cantinhos de aprendizagem que deverdo ser organizados nas salas de aula
com o objetivo de ajudar os alunos nos trabalhos de pesquisa. A Se¢ao III
Da Avaliacao da Aprendizagem, no Artigo 13 apresenta que a avaliacdo da
aprendizagem tem por objetivo verificar cuidadosamente se o aluno esta
realizando todas as atividades e alcangando a aprendizagem necessaria e
o Artigo 14 completa estabelecendo que a mesma devera ser qualitativa e
processual. O Artigo 15 determina que a avaliacdo do aluno sera registrada
em fichas individuais que serdo preenchidas pelo professor sistematicamente
e no Artigo 16 vemos que o professor deve utilizar instrumentos e
recursos para avaliar os alunos. O Artigo 17 estabelece que a avaliagdo
seja monitorada mensalmente pelo Supervisor Técnico responsavel pela
implantagdo do Programa Escola Ativa e o Artigo 18 esclarece que os
alunos serdo avaliados em atividades basicas, praticas e de aplicacdo e
compromisso. A Se¢do IV Da Matricula, em seu Artigo 19 dispde que o
aluno serd matriculado na série onde cursard a maioria dos fasciculos. A
Secdo V Da Freqiiéncia, no Artigo 20 aponta que sera exigido um minimo de
freqiiéncia de 75% de horas letivas para aprovacao do aluno. A Secao VI Da
Recuperacao da Aprendizagem, no Artigo 21 diz que a mesma serd realizada
pelo professor a medida que notar as dificuldades dos alunos. O Capitulo V
trata, no Artigo 22, sobre os registros escolares que deverao ser feitos em
documentos especificos para atender as necessidades do Programa, através
dos seguintes instrumentos: requerimento de matricula que ¢ abordado no
Artigo 23, didrio de classe no Artigo 24, ficha descritiva de desempenho
dos alunos no Artigo 25, historico escolar abordado no Artigo 26 e ata de
resultados finais no Artigo 27. No Artigo 28 podemos encontrar as siglas
que deverdo ser usadas no preenchimento do histdrico escolar e das atas
de resultados finais dos alunos. No Capitulo VI Das Disposi¢des Gerais,
merece destaque o Artigo 31 que estabelece que a Resolucdo tém valor
regimental, devendo ser anexada ao Regimento Escolar das escolas que
operacionalizam o Programa e o Artigo 33 que determina a implantacdo
imediata do Programa nas respectivas unidades escolares citadas no Artigo
1° da mesma Resolugao.

A Resolugao n°. 395/SEMED, de 20 de maio de 2002 consta de 39
Artigos. O Capitulo I Da Implantagao do Programa, no Artigo 1° vemos
quais as escolas receberam a metodologia nos anos de 2001 e 2002. O
Capitulo IT Da Escola Ativa, dispde no Artigo 2° sobre a Escola Ativa e seus
objetivos. No Artigo 3° encontramos a metodologia adotada pela Escola
Ativa e no Artigo 4° a organizacao das salas de aula em fun¢do da mesma.
Ja o Capitulo III Da Organizagao Curricular, diz respeito a organizagao
curricular, contemplando no Artigo 5° a quantidade de dias letivos e
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assegurando o regime seriado. O Artigo 6° estabelece os contetidos minimos
das areas de conhecimento que deverao ter como referéncia os Parametros
Curriculares Nacionais e os Temas Transversais, denominados aspectos de
vida cidada. Os Artigos 7° e 8° referem-se ao estabelecido nos Artigos 5°
e 6° da Resolugao anterior (2000). A Secao I Do Regime de Progressao
contempla nos Artigos 9° ¢ 10 o regime de progressdo adotado que sera o
parcial visto que a metodologia Escola Ativa torna possivel ao aluno avangar
nos modulos e na série de acordo com sua aprendizagem. A Seg¢ao II trata
da Classificagdo e no Artigo 11 estabelece que classificar ¢ posicionar o
aluno em uma das séries do ensino fundamental e no artigo 12 vemos que
a classificacdo pode ser feita em qualquer série exceto na 1? série do ensino
fundamental. O Artigo 13 determina que a classificagao pode acontecer em
qualquer época do ano letivo e o Artigo 14 afirma que o diretor da escola é
o responsavel para efetivar a classificagdo através de uma portaria. A Secao
IIT Da Reclassificagdo aborda nos Artigos 15, 16 e 17 a reclassificagao de
aluno sendo que este pode ser reclassificado se o professor solicitar, com
base no resultado das avaliagdes € se 0 mesmo ou o seu responsavel o fizer.
E cabe ao diretor providenciar a reclassificagdo que podera acontecer em
qualquer época do ano letivo. O Capitulo IV Da Freqiiéncia estabelece no
Artigo 18 o mesmo previsto no Artigo 20 da Resolugao anterior (2000). O
Capitulo V Da Avaliagao, apresenta nos artigos 19, 20, 21, 22, 23,23 ¢ 24 0
mesmo texto contemplado na Resolugao anterior (2000) nos Artigos 13, 14,
15, 16,17 e 18 que diz respeito a avaliagao da aprendizagem.

Quanto ao Capitulo VI Da Recuperagdo da Aprendizagem, notamos
que foi acrescentado um artigo aos ja contemplados anteriormente na
Resolugao (2000), o Artigo 25 que diz respeito aos objetivos da recuperagao
da aprendizagem, dentre eles oferecer aos alunos a oportunidade de
reconhecer suas necessidades e assumir responsabilidades diante da sua
aprendizagem. O Capitulo VII Dos Registros Escolares, trata nos Artigos
27,28,29,30,31, 32 e 33 assuntos relacionados aos registros da vida escolar
dos alunos apresentando o mesmo texto da Resolugao anterior (2000) nos
Artigos 22, 23, 24, 25, 26, 27 e 28; exceto com relagdo as siglas utilizadas
no preenchimento das guias de transferéncia e atas de resultados finais.

O Ultimo Capitulo, Das Disposi¢des Gerais, também apresenta o
que ja foi contemplada na Resolucdo anterior, entretanto uma diferenca ¢é
fundamental. No Artigo 31 da Resolucdo anterior (2000) ficava estabelecido
o valor regimental da mesma, mas o Artigo 36 desta Resolucao (2002) prevé
que a mesma nao possui valor regimental.
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O Plano Municipal de Educac¢do (PME)’ comegou a ser formulado
no ano de 2001 com a Constituinte Escolar. Das véarias reunides realizadas
com todos os segmentos da sociedade do Municipio de Dourados/MS
foram definidos os principios, as diretrizes, os objetivos e as metas do PME
levando em consideracdo as propostas aprovadas. O Plano foi escrito pela
Equipe Executiva da Secretaria de Educagdo e se aprovado regulamentara
num prazo de 10 anos a politica educacional do Municipio.

O Plano Municipal de Educagdo trazuma breve retrospectiva historica
da educagao rural do/campo no Brasil e depois trata da educagao do campo
no municipio de Dourados. Segundo o Plano nos ultimos quatro anos a
educacdo rural/do campo em Dourados tem sido motivo de discussoes visto
que o modelo urbano ndo atende as necessidades do campo, mesmo com
as constantes adaptagdes. Por isso se faz necessaria politica destinada a
melhoria da qualidade do ensino e da pratica docente nessas escolas. Sendo
este, portanto, o objetivo do Plano Municipal de Educagado, garantir um
ensino de qualidade voltado para as especificidades do campo tendo a
participacao da Secretaria Municipal de Educagdo de Dourados (SEMED)
e dos educadores como base na elaboragdo do mesmo.

O Plano também apresenta duas tabelas referentes ao quantitativo de
servidores publicos nas Escolas Rurais da Rede Municipal e do quantitativo
de aprovagdo, reprovac¢ao, desisténcia e transferéncia do ano de 2004. Pela
analise das tabelas podemos constatar que a Rede Municipal de Ensino
conta com sete unidades escolares no campo e um total de 134 professores
atuando nas mesmas, além de 76 profissionais no administrativo (Tabela 1)
e um total de 3.719 alunos matriculados, dos quais 216 transferiram-se ¢
175 desistiram de estudar (Tabela 2).

O item 7.1.2 Diretrizes apresenta principios para uma educagdo do
campo de qualidade, sendo eles o respeito a diversidade socio cultural,
género, étnica e, como essencial, o conhecimento produzido pela populagao
do campo, demonstrando a necessidade de se repensar propostas curriculares
e politicas de sustentagdo para uma educacdo que resgate os valores e a
identidade da populagao do campo.

No item 7.1.3 Metas, encontramos metas para a educagdo rural/do
campo no Municipio de Dourados como, por exemplo, garantir formagao,
remuneracao e incentivos aos educadores do campo; incentivar as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo; promover
formagdes continuadas para professores, administrativos e servidores
publicos do campo.

5 Os Planos Municipais de Educagdo cumprem o determinado na Lei N°. 10.172, de 9 de janeiro de
2001 que aprova o Plano Nacional de Educagdo. O PME de Dourados - MS ainda estd em tramitagdo na
Camara Municipal de Vereadores para ser aprovado.
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Concluidaaanalise dos documentos que normalizam o funcionamento
das escolas do campo brasileiro, percebemos que o Programa Escola Ativa
¢ uma proposta que se for posta em pratica, parece que contempla as
especificidades dessas escolas, visto ter sido pensada desde suas realidades.
No Municipio de Dourados a adogao do Programa ja contribuiu para que a
educagdo do campo merecesse mais atencgao.

Segundo a Técnica Pedagdgica da Educagdo do Campo e Supervisora
Municipal da Escola Ativa de Dourados/MS, em 2001 foi criada uma equipe
para tratar especificamente da Educacao rural/do campo em Dourados/MS.
A partir dai ocorreram algumas mudangas, como por exemplo, as formacdes
que aconteciam uma vez por ano passaram a ser realizadas todo més, os
alunos ganham todo material didatico necessario para estudar, existe o
acompanhamento in loco, no qual sdo feitas visitas as escolas rurais para
acompanhar o desenvolvimento do Programa e ajudar no que os professores
precisem e a participacdo em seminarios que antes nao existia. A mesma
nos informou que todos os anos sdo feitos documentos de registro contendo
todas as atividades desenvolvidas no decorrer do ano®.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo realizado possibilitou conhecer um pouco mais da historia
da escola brasileira voltada a populacdo campesina, além de tomar
conhecimento do Programa Escola Ativa, no qual focamos nossa reflexao.

Constatamos que a urbanizagdo ¢ a industrializacdo forcaram o
&xodo rural. Muitos ruricolas comegaram a deixar o campo em busca de
melhores condi¢des de vida. Tal fato forgou as autoridades brasileiras
tomarem iniciativas com a finalidade de reter a populagdo no campo.
Dentre estas aparecem as propostas para a educa¢do no campo, tais como,
o Servico Nacional de Formagao Profissional Rural (SENAR), a Campanha
Nacional de Educacao Rural (CNER), o Servigo Social Rural (SSR) e o
Programa Nacional de Ag¢gdes Socio-Educativas e Culturais para o meio
rural (PRONASEC) e mais recentemente o Programa Escola Ativa.

Dado que consideramos relevante no estudo foi constatar que a partir
da década de 1990, por influéncia da Constituicdo de 1988, da LDB 9.394/96
e da acdo dos movimentos sociais ligados ao campo, a concepg¢ao de escola
rural se amplia e passa a ser entendida como escola do campo, uma escola
que contempla os mais diversos espacos como as regides extrativistas,
pesqueiros, ribeirinhos, entre outros.

6 Informagdes colhidas informalmente no dia 08 de janeiro de 2007.
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Esta preliminar reflexdo sobre a escola brasileira do campo sugere
que apenas no século XX tal escola comeca a ser considerada e identificada
como uma questdo que tinha sua especificidade, demandando, assim, aten¢ao
das autoridades educacionais tanto no que diz respeito a disseminacao das
escolas quanto da sua inclusao nas agendas dos governos para a educagao.
O motivo do descaso para com as populagdes de regides rurais ndo aparece
explicitamente, mas € possivel deduzir que decorre da supremacia do urbano
sobre o rural, sempre considerado atrasado e sem valor.

A imprecisdo dos termos, utilizados para definir a escola do campo
como objeto da preocupagdo e de acdo das politicas publicas, atesta sua
quase invisibilidade. Dai podermos afirmar que apenas tardiamente a
problematica do ensino rural comegou a parecer nas preocupagoes das
autoridades educacionais brasileiras, mas nao ousamos afirmar que chegou
a “hora” da escola do campo.

Finalmente cumpre evidenciar que o discurso e normalizagdo para a
escola do campo ndo coaduna com a pratica adotada, pelo menos no Estado
de Mato Grosso do Sul. O cenério ¢ de cada vez menos oferecimento de
escolas conforme o propalado na Politica de Educa¢ao do Campo (BRASIL,
2004) e cada vez mais as criangas campesinas sendo transportadas em
onibus para as escolas urbanas, num afrontamento direto ao que preconiza
o artigo 28 da LDB, Lei 9394/96.
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CENARIO, POLITICAS E DEBATE SOBRE O
“FRACASSO ESCOLAR” NO BRASIL"

Jaina Garcia Duarte
Dirce Nei Teixeira de Freitas

Este texto aborda o “fracasso escolar” na educagdo basica brasileira
focando principalmente o ensino obrigatorio, com o propdsito de propiciar
uma rapida visdo de como ele tem sido visto e tratado pelo Estado e no
debate da area.

Com esse intuito, inicio procurando esclarecer como tem sido
empregada a expressdo “fracasso escolar” no ambito da administragao
estatal, mais especificamente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP). Este Instituto é umaautarquia federal
vinculada ao Ministério da Educagdo (MEC) cuja responsabilidade consiste
em promover estudos, pesquisas e avaliacdes sobre o Sistema Educacional
Brasileiro, tendo em vista subsidiar a formulacdo e implementagdo de
politicas publicas para a educagao.

Num segundo momento, busco mostrar a presenga e permanéncia do
“fracasso escolar” no ensino fundamental brasileiro. Na seqiiéncia, volto a
atengdo para as politicas publicas recentes relacionadas a prevencao e ao
combate do “fracasso escolar”.

Por fim, procuro mostrar como o tema tem figurado na pauta de
debates educacionais.

A EXPRESSAO “FRACASSO ESCOLAR”

Busca realizada no Thesaurus Brasileiro da Educagdo (BRASED)
informou que a expressdo “fracasso escolar” ¢ aceita pelo INEP como
um descritor destinado a indexagdo e a recuperagdo de informacgdes.
Na ordenagdo hierarquica do Thesaurus — baseada numa estrutura
conceitual da area — esse descritor relaciona-se a outros descritores
que estdo hierarquizados do mais para o menos amplo, conforme segue:

1 " Texto baseado em trabalho de conclusio de curso de graduagéo.
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educagdo, processo ensino-aprendizagem, aprendizagem, motivacao
para aprendizagem, “fracasso escolar”. Nota-se que, no mesmo patamar
hierarquico desse termo, encontram-se os descritores €xito escolar, fatores
de rendimento escolar e pedagogia da motivagdo. Essa informagao expressa,
em boa medida, a compreensdo que ali se tem da expressao, bem como
as distingdes e associagdes que demarcam o seu alcance, o seu emprego.
O descritor “fracasso escolar” ensejou a indexagdo, pelo INEP, de 121
monografias e 185 perioddicos.

Segundo registros encontrados numa primeira consulta,> o
“fracasso escolar” era conceituado nos seguintes termos: “[...] fendmeno
que se caracteriza pela ocorréncia de repeténcias sucessivas e de evasao
escolar de criangas ¢ de adolescentes, sem terem completado o Ensino
Fundamental”.

Segundo o Thesaurus de Lingua Portuguesa do Brasil* o termo
fracasso esta associado aos termos desastre, insucesso, malogro, fiasco. O
termo reprovagao estd associado ao termo condenagdo e evasdo ao termo
fuga, ambos associados ao termo ensino.

Na revisao de literatura, pude constatar que os autores utilizam essa
expressao, na maioria das vezes, para se referirem também ao problema
da repeténcia e da evasdo. Por vezes ¢ dado realce a repeténcia, termo que
aparece associado a expressdo exclusao escolar e, em alguns casos, a ndo-
conclusdo do ensino fundamental ou médio ou a conclusdo sem alcancar o
dominio de conhecimentos basicos.

Nestetrabalho,aexpressao “fracasso escolar” foi empregada conforme
defini¢do do BRASED, acima reportada. Mas, com a revisao da literatura,
outros temas também ganharam importancia, sendo eles: recuperagao da
aprendizagem, aceleragdo de estudos, promog¢ao ou nao-reten¢ao, exclusao
escolar, éxito ou sucesso escolar. Esses temas afins ajudaram na analise e
compreensao do tema “fracasso escolar”.

O CENARIO

O “fracasso escolar” ndo ¢ um problema recente no Brasil. Segundo
Baeta (1992, p.17), “[...] ha pelo menos seis décadas, as altas taxas de

2 Recentes modificagdes no BRASED resultaram na supressao da informagao conceitual do descritor
“fracasso escolar”. Optamos por manter, neste trabalho, a informag@o obtida por meio de acesso
realizado em maio de 2005.

3 Thesaurus organizado por um professor portugués e apresentado a comunidade lus6fona e lusofila.
Acesso: http://alcor.concordia.ca/~vjorge/Thesaurus/. Figura entre outros listados pela Biblioteca
Virtual nas areas de Biblioteconomia e Ciéncia da Informag@o no enderego: http://www.ced.ufsc.br/
bibliote/virtual/thesauros.html.
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reprovacao e evasdo sdo denunciadas e, no entanto, este quadro muito
lentamente consegue ser alterado [...]”. A autora afirma ainda que: “Se o
fracasso escolar se mantém por tanto tempo, ¢ preciso contextualiza-lo
e historiciza-lo para tirar-lhe o carater de fenomeno natural que, por ser
esperado, ja que ¢ natural, ndo ¢ problematizado nem questionado.”

O cendrio continua a ser preocupante, a despeito da grande atengao
que o tema recebeu desde o ingresso dos anos 1990.

Um dado importante a considerar ¢ a defasagem no processo de
escolarizacdo. Pode-se ver na Tabela 1 a preocupante situagao de distor¢ao
idade/série no ensino fundamental.

Tabela 1 — Taxas de distor¢ao idade/série no ensino fundamental —
Brasil (1982-2005)
Ano 1982 | 1991 | 1996 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005

Taxas | 76,2 | 64,1 | 47 44 41.7 | 39.1 | 36.6 | 33.9 | 31.5 | 30
Fonte: EDUDATA/INEP/MEC (BRASIL, 2006a; 2006b).

Verifica-se que, nos dez anos que vao de 1982 a 1991, a redugdo das
taxas de distor¢ao idade/série no Brasil foi de 12.1%, registrando um ritmo
médio de decréscimo anual de 1.2%.

Nos quinze anos posteriores a Conferéncia Mundial de Educagao
para Todos de Jomtien (1990), a queda das taxas da distor¢ao idade/série
foi de 34.1%. Isso representa um ritmo médio de redugdo anual de 2.2%.
Portanto, uma melhoria significativa.

Em sete anos de vigéncia da LDB/1996 e do FUNDEF, aqui
considerados de 1999 a 2005, o decréscimo das taxas de distor¢do idade/
série foi de 14%, registrando ritmo médio de queda anual de 2%. Mas,
nos seis anos anteriores, 1991 a 1996, o decréscimo registrado foi maior
e chegou a 17.1%, o que representa um ritmo médio de redugdo anual de
2.8%.

Essa constatacdo ndo deixa de ser provocativa, quando se atenta para
o fato de que foi apos 1996 que as estratégias da politica de regularizacao
do fluxo escolar receberam grande atengdo da Unido. Mas, cabe lembrar
que isso se deu num contexto de intervengdes reformistas marcado pela
busca de produtividade, com vistas a otimizar a relagdo custo/beneficio na
educagao.

No ensino médio, as taxas de distor¢ao idade/série sdo ainda mais
expressivas e, embora sigam declinantes, permanecem altas, conforme se
vé€ na Tabela 2.
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Tabela 2 — Taxas de distorcao idade/série no ensino fundamental e
meédio — Brasil (1999-2005)

Anos 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 [ 2005
Taxas 54.8 54.9 53.3 51.1 49.3 47.6 46.3
Fonte: EDUDATA/INEP/MEC (BRASIL, 2006a).

Em sete anos (1999-2005), o decréscimo registrado foi de apenas
8,5%. Isso representa um ritmo médio de reducdo anual de 1.2%.

Quanto a distor¢do idade/conclusdo do ensino fundamental e
médio, dados do INEP (BRASIL, 2006b) mostram que, em 2004, as
taxas permaneciam expressivas (Tabela 3), sendo bastante alta no ensino
fundamental.

Tabela 3 — Taxas de distor¢ao idade/conclusdo do ensino fundamental
e médio — Brasil (2004)

Etapas da educacio basica 2004
Ensino Fundamental 61,1
Ensino Médio 39.5

Fonte: EDUDATA/INEP/MEC (BRASIL, 2006b).

O quadro acimaresulta, em grande parte, da persisténcia dareprovagao
e do abandono escolar, conforme mostram os dados da Tabela 4.

Tabela 4 — Taxas de reprovacio e abandono no ensino fundamental —
Brasil (2000-2004)

Em %
Indicadores 2000 2001 2002 2003 2004
Reprovagdo 10,7 11 * 12,1 13
Abandono 12 9,06 * 8,03 8,03

Fonte: EDUDATA/INEP/MEC (BRASIL, 2006a).
* Dado ndo disponivel.

Nota-se que a taxa de reprovacdo aumentou nesses anos, enquanto a
de abandono apresentou algum decréscimo. De todo modo, as altas taxas de
reprovacao e abandono denunciam a gravidade do problema.

As politicas publicas de prevengao e combate ao “fracasso escolar”,
como as classes de aceleragdo, por exemplo, ja vém surtindo algum
efeito nas estatisticas. Elas parecem estar contribuindo para o decréscimo
das taxas de abandono e, assim, para avangos na regularizacdo do fluxo
escolar. Contudo, nota-se que as politicas ndo tém sido eficazes no combate
a reprovacdo, cujos maiores indices sd3o encontrados principalmente nas
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séries iniciais das etapas da educagao basica.

No ensino médio (Tabela 5), as taxas de reprovagdo seguiram
crescendo no periodo 1999-2004. As taxas de abandono oscilaram nesse
periodo. Depois de uma queda de 1,7% no periodo 1999-2003 elas voltaram
a crescer 1.3% em 2004.

Tabela 5 — Taxas de reprovacido e abandono no ensino médio — Brasil
(1999-2004)

Em %
Indicadores | 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Reprovacio 7.2 7.5 8 * 10.1 10.7
Abandono 16.4 16.6 15 * 14.7 16

Fonte: EDUDATA/INEP/MEC (BRASIL, 2006a).

Duarte (2004, p.115), ao abordar o tema da educagao como um direito
publico subjetivo, argumenta que:

[...] o direito a educagdo ndo se reduz ao direito do individuo de cursar o
ensino fundamental para alcangar melhores oportunidades de emprego e
contribuir para o desenvolvimento econdmico da nagdo. Deve ter como
escopo o oferecimento de condigdes para o desenvolvimento pleno de
inumeras capacidades individuais, jamais se limitando as exigéncias do
mercado de trabalho, pois o ser humano ¢ fonte inesgotavel de crescimento
e expansdo no plano intelectual, fisico, espiritual, moral, criativo e social. O
sistema educacional deve proporcionar oportunidades de desenvolvimento
nestas diferentes dimensoes, preocupando-se em fomentar valores como o
respeito aos direitos humanos e a tolerancia, além da participagao social na
vida publica, sempre em condi¢des de liberdade e dignidade. [...]

A escola tem sido instada, por um lado, a se democratizar, propiciando
educacdo para todos e, por outro lado, a se voltar para o desenvolvimento de
competéncias basilares para o trabalho. Atualizando a sua tradigdo seletiva,
elitista ¢ excludente a escola segue concorrendo para que os que nao se
encaixam nos pardmetros de rendimento tidos como desejaveis acabem
rotulados e “condenados” ao “fracasso escolar”.

O “fracasso escolar” torna-se, entdo, um obstaculo claro ao futuro
do aluno. Conforme alertam Aratjo e Luzio (2005 p.1), “O fracasso,
anunciado por uma reprovagao ou pelo abandono, é uma porta de entrada
para a exclusdo social”.

O Plano Nacional de Educagdo (BRASIL, 2006¢) estabeleceu, em
2001, a meta de, em cinco anos, reduzir em 50% a taxa de reprovacao no
ensino fundamental, que ¢é a etapa obrigatoria da educagao basica com status
de direito publico subjetivo. Entretanto, os dados da Tabelas 4 mostraram
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que essa taxa vem crescendo, o que denuncia que a meta estabelecida
dificilmente sera cumprida.

Apesar de alguns avangos verificados na taxa de abandono e distor¢ao
idade-série, ainda permanece o desafio maior de manter os alunos no sistema
e garantir seu aprendizado pelo menos até o final da escolaridade bésica.

A POLITICA EDUCACIONAL

Apesar de autores como Philip R. Fletcher, Claudio de Moura
Castro, Sergio Costa Ribeiro e outros ja estarem chamando a atencao para
esse problema desde a década de 1980, somente nos anos 1990, com os
compromissos assumidos pelo Brasil na Conferéncia Mundial de Educacao
para Todos (Jomtien, Tailandia, 1990), foi que as discussdes e propostas
em torno da problematica do acesso, da permanéncia e éxito dos alunos na
escola ganharam maior atencao.

O enfrentamento desse problema se tornou, entdo, uma meta no
sistema educacional brasileiro. Segundo Baeta (1992, p. 20), “Com o
movimento de democratizacdo da sociedade brasileira, o pensamento
e a pratica pedagogicos buscam reverter este quadro através, nao sé, do
questionamento do que ocorre no interior da escola, mas, principalmente,
propondo novas estratégias de acdo.”

Ao longo dos anos de 1990, varias iniciativas foram tomadas na
busca de uma profunda reforma do sistema educacional brasileiro que
solucionasse seus principais problemas, dentre eles o da repeténcia e da
evasdo. Shiroma, Moraes e Evangelista (2002, p. 90) destacam que:

Embora ndo se tenha alcangado a universalizagdo do fundamental, considera-
se desnecessario expandir a rede publica de ensino alegando que para resolver
devidamente essa questdo é prioritario melhorar a articulagdo entre governo
federal, os estados, os municipios e as ONGs. Desse modo, suas acdes poderiam
restringir-se a promocdo da eficiéncia e qualidade desse nivel de ensino,
estimulando os programas emergenciais de aceleracdo da aprendizagem que,

em 1998, atenderam cerca de 1 milhdo e 200 mil alunos.

Em primeiro lugar, cabe lembrar as iniciativas mais abrangentes
tomadas pelo Estado central, basicamente as relativas as regulagdes por
meio de normas, de planejamento, de monitoramento estatistico e de
avaliacdo de resultados.

Freitas (2006) mostra que uma forma de enfrentamento do “fracasso
escolar” pode ser verificada na regulagdo normativa da educacédo.*

4 Reproduz-se aqui trecho de texto publicado anteriormente (FREITAS, 2007).
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A autora ressalta que fundamentos encontrados na Constitui¢do
Federal de 1988 orientam uma atuacdo, dos sistemas de ensino e escolas,
contraria a praticas que negligenciem o aproveitamento escolar, conforme
argumentos a seguir.

O principio de igualdade de condi¢oes para a permanéncia na escola
(art. 206 da CF/88) exige medidas preventivas do abandono escolar, entre
as quais devem estar as de combate a reprovagdo e ao desaproveitamento
escolar. O principio de garantia de padrdo de qualidade do ensino requer
também ao enfrentamento desses problemas.

Na regulagdo normativa, afirma a autora, foram especialmente
importantes as disposi¢des relativas a redistribuicdo de incumbéncias entre
os entes federativos e ao financiamento, inscritas na Emenda Constitucional
n°. 14 /96 e nas Leis n°. 9.131/96, n°. 9.394/96 (LDB/96) e 9.424 /96.
Essas normas possibilitaram, entre outras coisas, a focaliza¢do no ensino
fundamental e em seus problemas. Também estimularam a reordenagdo da
gestdo, possibilitando a combinacdo de regulagdo normativa e avaliativa
centralizada com a desconcentracao administrativa (OLIVEIRA, R., 2000;
FREITAS, 1997; 2005). E, ainda, induziram a municipaliza¢do do ensino
fundamental, cobraram a busca da universaliza¢do do acesso/permanéncia
na escola e da eficiéncia do ensino (OLIVEIRA, C., 1999; OLIVEIRA e
ARAUJO, 2005).

A Lei n° 8.069, de 1990 (Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente)
reafirmou o direito a educag¢do em igualdade de condigdes para acesso
e permanéncia na escola como direito da crianca e do adolescente.
Estabeleceu também a obrigagao do dirigente de estabelecimento de ensino
fundamental comunicar ao Conselho Tutelar os casos de reiteracao de
faltas injustificadas, de evasdo escolar e de elevados niveis de repeténcia
(art. 56).

Além disso, indiretamente a Lei estimulou o enfrentamento do
problema da reprovagdo escolar pela familia e escola, conjuntamente,
quando estabeleceu como direito dos pais ou responsaveis pela crianga ou
adolescente tomar ciéncia do processo pedagdgico e participar da definigdo
das propostas educacionais (Paragrafo unico, art. 53). O aproveitamento
escolar ¢ questdo essencial nessa participagao.

Varios dispositivos da LDB/96 remetem ao enfrentamento do
desaproveitamento e reprovagao escolar, deixando aos estabelecimentos de
ensino a incumbéncia de “prover meios para a recuperagdo dos alunos de
menor rendimento” (art. 12, inciso V).

Essa Lei estabeleceu mecanismos de flexibiliza¢do da organiza¢do
do ensino (art. 23) cuja utilizacdo deve sempre ocorrer com base no critério
de atendimento ao interesse do processo de aprendizagem. Possibilitou a
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adogdo de formas de progressdo parcial, no caso da progressdo regular
por série (art. 24) e estabeleceu critérios para a verificagdo do rendimento
escolar que permitem a escola evitar a repeti¢ao de tudo pelo aluno que nao
obteve éxito nos estudos (art. 24). Admitiu o aproveitamento de estudos
concluidos com éxito e a possibilidade de aceleragcdo de estudos para
alunos com atraso escolar.

Ainda com relagdo a avaliagdo do rendimento do aluno, a
Lei estabeleceu criterios que remetem a gestdo do problema do
desaproveitamento escolar e desempenho insatisfatorio, quando determina
que a pratica da avaliagdo da aprendizagem seja continua e cumulativa,
atribuindo-se prevaléncia aos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
dos resultados ao longo do periodo sobre provas finais.

Na perspectiva preventiva, a Lei fixou a obrigatoriedade de estudos
de recuperagdo para os casos de baixo rendimento escolar, preferentemente
paralelos ao periodo letivo, abrindo espago para a inventividade escolar ao
deixar para o regimento escolar disciplinar esse dispositivo. Portanto, a Lei
admitiu novas solugdes para a gestao do aproveitamento e para o tratamento
da retencdo escolar por motivo de desaproveitamento.

A via normativa possibilitou, por meio da Emenda Constitucional n°.
14/1996 e da Lei n°. 9424/1996, alteragoes no financiamento educacional
mediante criagdo e instituigdo do FUNDEF (Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério).
Segundo Manual disponibilizado pelo MEC (BRASIL, 2007), o objetivo
desse Fundo é promover a universalizagdo, a manutencdo e¢ a melhoria
qualitativa do ensino fundamental, com destaque para a valorizagdo dos
profissionais do magistério em efetivo exercicio. Assim, a implantagéo
do FUNDEF concorreu, dentre outros aspectos, para “a incorporagao e
a manutencao de alunos nas redes publicas estaduais e municipais e
para a melhoria da remuneragéo do magistério [...]".

Na regulag@o normativa, como se viu, encontram-se varias diretrizes
que, de forma tacita ou expressa, propdem medidas preventivas do “fracasso
escolar”.

Outra forma de enfrentamento do “fracasso escolar” pode ser
verificada, conforme Freitas (2006), na regulacdo instrumentada pelo
planejamento educacional.

Constrangido pelos compromissos acordados em Jomtien (1990),
o Brasil recorreu ao planejamento de longo prazo, fixando no seu Plano
Decenal de Educacao para Todos (1993-2003), entre outras metas para o
decénio, a de incremento, em cerca de 50%, dos niveis de aprendizagem
entdo registrados no ensino fundamental e a de melhoria do fluxo escolar
mediante reducdo das repeténcias, propiciando a conclusdo do ensino

118



obrigatorio por 80% das geragdes escolares.

No ano 2000 a avaliagdo do alcance das metas acordadas
mundialmente resultou em novas redefini¢des (Ibid.). Nesse contexto,
a gestdo educacional comprometida com resultados tornou-se matéria
revestida de urgéncia. Entdo, no ingresso de 2001 o Brasil estabelecia no
seu Plano Nacional de Educacdo a meta de, em cinco anos, reduzir em 50%
as taxas de repeténcia e evasdo, regularizando o fluxo escolar.

Cabe lembrar, ainda, que o Plano Nacional de Educac¢ao estabeleceu
varias metas que guardam relagdo com a meta concernente a reprovagao
escolar, antes mencionada. Destacam-se as atinentes a oferta de turno
integral, existéncia de um projeto pedagodgico, viabilizagdo do acesso
a escola, adequacdo curricular, flexibilizagdo da organizagdo do ensino
e, ainda, as referentes ao monitoramento do desempenho dos alunos e
enfrentamento da caréncia econdmica por meio de programas de renda
minima associada a educacao.

Também as formas de regulacdo educacional destinadas ao
monitoramento, controle e avaliacdo de resultados expressam opcoes
estatais no enfrentamento do “fracasso escolar”.

A busca pela qualidade da educacdo levou ao desenvolvimento e
aperfeicoamento de sistemas de estatisticas, censos e avaliagdes sobre a
Educagao basica realizados pelo INEP, como, por exemplo, o Censo Escolar
e o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB). Ambos permitem
“monitorar” a situacdo escolar, ajudando na detec¢do de problemas
educacionais.

A criacdo do SAEB em 1990 e a modernizagdo da geragdo e
disseminacdo de informagdes educacionais ao longo da década — com
destaque para os Censos Escolares — propiciaram ao Estado conjugar
medida, avaliacao e informag¢ao na gestao educacional (FREITAS, 2005).

Os resultados das avaliagdes do desempenho cognitivo dos alunos,
por meio do SAEB, mostraram que a grande maioria deles apresentava
desempenho menor do que o esperado para a sua série, evidenciando que
os problemas ndo eram somente de fluxo (SOARES, 2006).

A avaliagdo externa de desempenho cognitivo dos alunos firmou-se
na presuncdo de controlar e induzir a melhoria do ensino, sendo reproduzida
em varias unidades da federagao (BONAMINO e BESSA, 2004).

Seguindo a tendéncia internacional, o Estado brasileiro continuou
a incrementar essa estratégia. Em mar¢o de 2005 a Portaria n°. 931 do
Ministro da Educacao instituiu o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) composto de dois processos de avaliacdo: a Avaliagao Nacional da
Educagao Basica (ANEB) e a Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar
(ANRESCQ).
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O primeiro mantém as caracteristicas e procedimentos do SAEB,
delineados no periodo 1990-2003, sendo uma avaliagcdo por amostragem,
de larga escala, externa aos sistemas de ensino publico e particular, com
periodicidade bianual. Propde-se a coletar informagdes com vistas a
fornecer “subsidios” para a formulacao de politicas destinadas a melhoria
do ensino.

O segundo processo propde-se a avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas, devolvendo a cada unidade o resultado
global. Anuncia a inten¢do de contribuir para o desenvolvimento de uma
cultura de avaliacdo, para a melhoria da qualidade de ensino, a redugao das
desigualdades e a democratizagdo da gestdo do ensino publico consoante as
politicas nacionais.

A regulagdo normativa via planejamento, monitoramento e avaliagao
colocam a gestdo dos problemas de fluxo e de qualidade do ensino na
agenda das administragdes dos sistemas publicos de ensino.

Araujo e Luzio (2005, p.1) afirmaram que “para superar os problemas
de fluxo educacional e de aprendizado ¢ necessario adotar politicas de
transformacdo da vida cotidiana das familias e das escolas”. A forma
encontrada para o enfrentamento desse problema foi a criagao de programas
de promogao e de ndo-retencao escolar.

As classes de acelera¢do da aprendizagem, que comecaram a ser
implantadas a partir da aprova¢ao da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (LDB) em 1996, se apresentaram no cenario educacional como uma
proposta de superacdo do “fracasso escolar”, ja que buscavam regularizar
o fluxo, diminuindo a distor¢dao idade/série, geralmente provocada por
sucessivas reprovagoes, €, assim, diminuindo as chances de evasdo, que,
conforme ja dito, sdo provocadas, na maioria das vezes, pela distor¢ao
idade/série.

Dados do Censo Escolar de 1999 mostraram que as matriculas em
programas de corre¢dao de fluxo abrangeram 1,2 milhdes de alunos de 1*
a 8" série, em 2003 a quantidade de alunos nessa situagdo caiu para 682
mil. Conforme ja mencionado, segundo dados do INEP/MEC, de 1999 para
2003 a taxa de distor¢ao idade/série no ensino fundamental baixou de 44%
para 33,9%.

A busca por solugdes do “fracasso escolar” levou a uma crescente
adesdo de sistemas de ensino, em varias partes do pais, a organizacdo
do ensino em ciclos, como mostraram Barreto ¢ Sousa (2004, p. 33) ao
afirmarem que:

Os ciclos tém a ver com a intenc¢do de regularizar o fluxo de alunos ao longo
da escolarizacdo, a fim de assegurar que todos possam cumprir os anos de
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estudo previstos para o ensino obrigatorio, sem interrupg¢des e retengdes que
inviabilizem a aprendizagem efetiva e uma educacdo de qualidade.

Mas, conforme Barreto e Sousa (2004), a organizacdo em ciclos
e a adogdo do regime de progressao continuada, sem a devida atencao e
dedicacao das partes envolvidas (governo, escola, comunidade), tende a
acabar como meros arranjos que impedem a reprovacao dos alunos, mas
nao impedem o “fracasso” da escolarizagao.

Arelaro (2003, p.1 grifo da autora) afirma que no sistema seriado
de ensino “[...] os alunos tinham como incentivo ao estudo o ‘temor a
repeténcia’ e como objetivo de ensino, ‘passar de ano’.” Assim a autora se
posiciona a favor da organizagdo do ensino em ciclos, porque afirma que
essa organizagdo ¢ capaz de “tornar a educacado, efetivamente, um direito
de todos, garantindo a permanéncia de criangas, jovens e adultos em uma
escola publica de qualidade.”

Afirma, ainda, que essa organizagdo se constitui proposta politico-
pedagbgica que propde profunda reorganizagdo curricular, re-significacao
da avaliagdo da aprendizagem, redefini¢do dos tempos e dos espagos
escolares, novas concepcdes € novas praticas de trabalho, bem como,
instigante formacgdo permanente dos educadores e real gestdo democratica
da unidade escolar. Mas, a autora reconhece que “[...] grandes mudancas
nao sdo simples nem faceis.”

Segundo Barreto e Sousa (2004, p. 39) a organizagdo do ensino em
ciclos se apresentou como uma tentativa de ““[...] superacao do regime seriado
e suas conseqiiéncias em relacdo a retencdo e agravamento da seletividade
escolar”. Mas, ainda segundo as autoras, sao necessarias condigdes para
que a implantag@o do regime de ciclos nas escolas nao se traduza apenas na
extingdo da reprovacao.

Assim, as medidas adotadas para superacao desse problema, devem se
preocupar também com a qualidade do ensino. Para Aratijo e Luzio (2005),
a superacao do “fracasso escolar” estd na busca pela qualidade da educacao.
“Uma educag@o bem sucedida deve conjugar um fluxo escolar regular com
o0 progresso cognitivo dos estudantes, efetivando o pleno desenvolvimento
de habilidades e competéncias em todos os componentes curriculares”.

Além do acima mencionado, cabe lembrar a criagdo de programas
como, por exemplo, “Toda Crianga na Escola”, que anunciou a intengao de
contribuir para que toda crianga tivesse condi¢des de acesso e permanéncia
na escola. Entre as a¢des que compdem esse programa estdo: Alimentacao
Escolar; Livro Didatico; Bolsa-Escola (atualmente Bolsa Familia);
Transporte Escolar e outros. Todavia, a autora ressalta que as varias
estratégias e meios empregados pelo Estado para fazer frente a fatores
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relacionados ao “fracasso escolar” ndo tém logrado o éxito esperado.

O DEBATE EDUCACIONAL

O “fracasso escolar” ¢ um grave problema educacional que nao esta
presente somente no sistema educacional brasileiro, figurando na pauta de
debates educacionais também no ambito internacional.

RosaMaria Torres (2004), especialista em educacao basica e assessora
internacional em educac¢ao, afirma que o “fracasso escolar” atinge muitos
paises, sendo que as regides com as mais altas taxas de repeténcia sdo a
Africa Subsaariana, o Caribe ¢ a América Latina. Referindo-se a repeténcia
escolar, a autora afirma que:

Embora, em nivel internacional, seja vista como um fendmeno tipicamente
latino-americano — efetivamente, paises com indices muito altos de
repeténcia e nos quais este tema vem merecendo atengdo nos ltimos anos
— ela é, na verdade, um fenomeno que, de maneira aberta ou velada, afeta a
maior parte dos sistemas escolares no mundo (Ibid., p. 34).

Ressalta que nem todos os paises ddo a mesma importancia ao tema,
tornando-se pouco estudado e documentado em alguns lugares. Em alguns
casos, a repeténcia nao ¢ percebida como um problema, mas sim como um
mecanismo usado pela escola que mede a capacidade de aprendizagem dos
alunos. Assim, ela ¢ vista como um problema externo, gerado por problemas
fora da escola.

No artigo “Contribui¢do das revisdes de pesquisa internacionais ao
tema evasao e repeténcia no 1° grau”, Any Dutra Coelho da Rocha (1983)
faz uma analise dos resultados de onze trabalhos de revisdo de pesquisas
internacionais encomendadas pelo Banco Mundial e pelo Institute of
Development and Research Centre (IDRC). A autora aponta como um dos
pontos recorrentes nos achados do Brasil e das revisdes internacionais a
inadequacgao da escola a realidade da “clientela”.

Rocha (1983) mostra que a pesquisa educacional apresentava uma
tendéncia em concentrar os estudos em sala de aula, mas, nos anos 1960
e 1970, surgiu um novo enfoque de pesquisa que se preocupou com 0s
fatores intra-escolares. Isso levou a vdarios estudos sobre o debate dos
determinantes do rendimento escolar, principalmente com a publicacao do
Relatorio Coleman, em 1966, nos Estados Unidos.

Segundo Rocha (1983, p.60), estudos em paises desenvolvidos
sugerem que “fatores escolares como o tipo da escola, a experiéncia do
professor e o equipamento escolar geralmente ndo foram significativos
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como preditores dos escores nos testes de aproveitamento”. Isso se deve ao
fato de, nos paises ricos, serem relativamente padronizadas a escolaridade e
a qualidade da escola. Ja nos paises menos desenvolvidos, nos quais existe
uma grande propor¢ao de alunos provenientes de niveis sdcio-econdmicos
desprivilegiados, as variaveis da escola possuem um impacto maior no
rendimento dos alunos.

No Brasil, discussodes relacionadas ao tema entraram em pauta com
a crescente importancia dada a estatistica educacional desde os anos 1920,
tendo recebido maior atengdo nas décadas de 1960 e 1970. Mas, a produgao
sobre o tema se intensificou desde os anos 1980.

Sérgio Costa Ribeiro foi um dos autores que contribuiu decisivamente
para pautar o debate sobre reprovacao e evasdo escolar nos anos 1980 e
ingresso dos 1990.

No ingresso dos anos 1990, Sergio Costa Ribeiro (1991, p.13)
alertava que a repeténcia era “[...] o principal obstaculo a universalizagao
da educagdo basica em nosso pais”, isso porque os alunos repetentes
estariam ocupando o lugar de novos alunos, ou seja, se todas as criangas
estivessem fluindo regularmente no sistema, sem repeténcias, existiriam
mais vagas, principalmente na 1% série, na qual se concentra a maior taxa
de repeténcia.

Chamando a ateng¢ao para dados da década de 1940 — que mostravam
0 acesso a educagdo basica de 65% de uma geracao e a repeténcia na 1 série
da ordem de 60% — Ribeiro (1991) mostrou que, considerados os dados de
50 anos depois, verificava-se que, apesar do aumento da cobertura sobre a
populagdo (que passara de 65% para 93%), a reducdo na taxa de repeténcia
na 1* série havia sido de apenas 6%.

Denunciando as altas taxas de repeténcia e evasdo, Ribeiro chamou
a atencdo para a necessidade de correcdo e divulgagdo das estatisticas
educacionais na busca de solu¢des para esse problema, mostrando que
as mesmas se equivocavam ao dar maior destaque a evasdo, enquanto,
na verdade, a repeténcia era o principal problema. Ribeiro (1991, p. 17)
apontou a repeténcia como um grave problema educacional e mostrou que
o “fracasso escolar” deve ser pensado também no ambito de fatores intra-
escolares, afirmando que:

As analises antropologicas até hoje realizadas mostram claramente na cultura
do sistema a imputacdo do “fracasso escolar”, ora aos proprios alunos, ora
a seus pais, ora ao sistema sociopolitico, raramente aos professores, sua
formagao ou a organizagao escolar.

Para o autor, um dos problemas da educagdo basica brasileira era a
prevaléncia de uma “pedagogia da reprovagao”.
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O autor chamava também a atengdo para o fato de que as teses e
pesquisas realizadas sobre o tema raramente mencionavam a ordem de
grandeza desse percentual, nem o fato de ela ser alta mesmo nas camadas
mais privilegiadas da populagdo, seja por falta do dado ou por ndo o
considerarem relevante.

Confirmando Ribeiro, Fletcher e Castro (1993, p.33) afirmavam
que:

Tendo em vista que o Ensino de 1° Grau ja alcangou um ntmero de
matricula suficiente para oferecer oito séries de ensino a todas as pessoas
numa geragao, a maneira mais conveniente de ampliar o acesso ao sistema e,

simultaneamente, de reduzir a evasdo seria eliminar a repeténcia.

Os autores mostraram que a repeténcia se apresenta como um mito
ao ser entendida como um mecanismo de incentivo (neste caso negativo)
pela escola, pois, apesar do medo da reprovagdo levar a maiores niveis de
dedicagdo, ndo se considera que quanto mais reprovagdes acumular um
aluno, menor serd sua chance de completar o primeiro grau, pois segundo
os autores (1993, p.47), “[...] a grande maioria da populagdo nao dispde de
meios para continuar seus estudos apo6s 14 anos de idade”. Fletcher e Castro
ainda mencionam a questdo da auto-estima do aluno que, com certeza, ¢
“golpeada” com a reprovagao.

Para Fletcher e Castro (Ibid., p. 45), a evasdo, entendida como o
principal problema do ensino de primeiro grau, também se apresentava
como um mito, uma vez que a repeténcia ¢ a principal causa da evasao.
“Com tanta repeténcia, desgasta-se o interesse em continuar na escola”.
Assim, o problema da repeténcia deveria ganhar maior atencdo do que o
da evasao, pois diminuindo o indice de repeténcia, diminuiria também o da
evasao.

Também Fletcher e Castro (1993, p.55) chamaram a atengdo para a
importancia do desenvolvimento de pesquisas nesta area:

A questdo central continua sendo como melhorar o desempenho dos
menos bem sucedidos e, em ultima analise, como evitar o fracasso. Os
objetivos originais de procurar bom desempenho, motivagdo, aumentar a
homogeneidade da sala de aula, promover altos padrdes de desempenho
académico continuam sendo preocupacdes educacionais legitimas a serem
abordadas através do desenvolvimento de uma politica educativa baseada
nas melhores pesquisas disponiveis.

Na mesma direcdo, Baeta (1992, p.18) enfatiza que a “[...] longa
permanéncia do quadro de fracasso aponta para a necessidade de continuarmos
aprofundando a analise da questdo na perspectiva de supera-lo.”
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Os temas reprovacgao, evasao e “fracasso escolar” receberam ainda
maior aten¢ao no inicio dos anos 1990, em razdo dos desafios postos pela
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, realizada em Jomtien
(Tailandia). Essa Conferéncia desafiou os Estados a assegurarem uma
educagdo basica, de qualidade, para criangas, jovens e adultos. Ela levou a
educagdo ao centro das atengdes, mostrando a sua importancia e prioridade
no mundo contemporaneo. No Brasil, essa Conferéncia tornou-se destacada
referéncia na formulacao de politicas e elaboragdo de planos de educacao.

As discussdes que antecederam 1995 certamente foram decisivas
na elaboragcdo de politicas publicas de combate e enfrentamento desse
problema. O desafio da superacdo do “fracasso escolar” levou a uma
crescente expansdo de estudos sobre seus fatores condicionantes, de busca
por solucdes para esse problema, das propostas de politicas para o seu
combate e enfrentamento. Varios assuntos ligados a esse tema comegaram
a ser debatidos, ganhando destaque outros temas correlatos.

Um desses temas ¢ o da exclusao escolar como produto da utilizagao
do mecanismo da repeténcia na organizagdo seriada do ensino, sendo essa
uma das formas pela qual se evidencia o “fracasso escolar”.

Para Ferraro (1999, p.24), a exclusdo escolar pode se apresentar de
duas formas: exclusdo da escola e exclusdo na escola.

A exclusdo escolar na forma de exclusdo da escola compreende tanto o ndo-
acesso a escola, quanto o que habitualmente se denomina evasdo da escola.
Ja a categoria exclusdo na escola da conta da exclus@o operada dentro do
processo escolar, por meio dos mecanismos de reprovagdo e repeténcia.
(Grifos do autor)

O atraso escolar, constatado na defasagem idade/série devido a
sucessivas repeténcias, acaba, por sua vez, se apresentando como um forte
motivo que leva a evasdo. E preciso ressaltar também que o abandono
escolar, entendido como a desisténcia de um aluno num ano, ou seja, o
aluno deixa a escola num ano, mas retorna no ano seguinte, (enquanto a
evasdo ¢ entendida como a saida do aluno da escolarizagao, ou seja, o aluno
sai da escola e ndo volta mais para o sistema) também contribui para esse
quadro de “fracasso escolar”, ja que os alunos que abandonam a escola vao
acumulando um atraso na escolarizagdo, o que, por sua vez, pode acabar
levando-os a evasao.

Para Arroyo (2000), precisa-se ir além do problema do “fracasso
escolar” e enfrentar a cultura de exclusdo e de seletividade da escola. O
autor alerta que o problema precisa ser tratado em sintonia com os avangos
dos direitos humanos, argumentando que:
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Confundir sucesso/qualidade com aprovagdo, e fracasso com reprovagao
¢ uma miragem, um engano. Garantimos, inclusive, aos aprovados e
bem-sucedidos, que o tempo de escola contribua para seu direito ao
desenvolvimento como seres humanos? Em outros termos, preocupar-nos
com o fracasso pensando que o sucesso garante o direito a educagao, a cultura
e ao desenvolvimento humano devidos ¢ uma forma de nunca equacionar
devidamente o fracasso. E um mau inicio. Esse erro, esse pesadelo, tem
nos impedido de entender que a concepcao e pratica de escolarizagdo, de
ensino, ndo tém acompanhado os avangos do direito a educacdo, a cultura,
a formacdo humana de nossa infancia e juventude. Este deveria ser nosso
pesadelo maior (ARROYO, 2000, p. 34)

Também Sposati (2000) afirma que nao se deve pensar o fracasso
sem pensar a sua antinomia, ou seja, considerar a questao fracasso/sucesso,
conforme mostra o trecho que segue.

Os dados recentes do Unicef antevéem que 41% das criangas brasileiras
estdo fadadas ao fracasso escolar e a reproduzir, no futuro, a situagao atual
de fracasso escolar de seus pais. Esta sendo considerado aqui como fracasso
o fato de ndo ter completado as oito séries. No entanto, estardo os 59% que
concluem as oito séries incluidos no ndo-fracasso ou no sucesso escolar?
(p. 23, grifo da autora).

A autora argumenta que padrdes minimos de qualidade devem ser
assegurados para todos. Para isso, considera necessario

[...] rever nossos curriculos escolares para incorporar a discussdo desses
padrdes. Precisamos construir uma pedagogia da inclusdo. Nao basta a
palavra ordem: “Toda crianga na escola”. E preciso ousar, dar um salto de
qualidade e comprometer a escola, a sala de aula e as atividades educativas
com os processos mais amplos de inclusdo social. (p.31).

Dubet (2003) também afirma que a escola exclui e que o fracasso
escolar leva a exclusao social, argumentando que:

Com efeito, a exclusdo escolar é o resultado “normal” da extensdao de uma
escola democratica de massa que afirma ao mesmo tempo a igualdade dos
individuos e a desigualdade de seus desempenhos. Nesse sentido, a escola
integra mais e exclui mais que antes, apesar de seus principios e de suas
ideologias, e funciona cada vez mais como o mercado, que ¢, em sua propria
logica, o principio basico da integracao e da exclusao. (p.44).

Aratjo e Luzio (2005) afirmaram que: “As avaliagdes educacionais
tém constatado que sdo altas as taxas de repeténcia e baixo os niveis de
aprendizado na educacio basica”. E completam dizendo que “E preciso
combater o “fracasso escolar” representado pela repeténcia.” Os fatores
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condicionantes desse fracasso sdo diversos e podem estar ligados aos alunos
(seja pelo seu universo familiar, nivel socioecondmico, etc.) e as escolas
(pela formagao e atuagdo dos professores, que podem ser deficitarias, e/
ou pelas interacdes sociais e intelectuais entre alunos, professores e
funcionarios, etc.).

Soares e Alves (2003, 147), em estudo com base em dados obtidos
pelo SAEB, mostraram existir “[...] um grande hiato entre alunos brancos
€ negros e, em menor grau, entre alunos brancos e pardos em relagao ao
desempenho escolar”. Observaram, também, que a falta equanimidade no
ensino “[...] favorece principalmente o desempenho escolar dos estratos
socialmente mais privilegiados, ou seja, alunos brancos, contribuindo [...]
para acirrar e ndo reduzir a diferenca basal entre os grupos raciais”.

Alves, Ortigdo e Franco (2007, p. 178), também utilizando dados
levantados pelo SAEB, estudaram os efeitos dos diferentes tipos de
capital no risco de repeténcia escolar, logrando confirmar os achados
comuns na literatura da area “[...] que ja sinalizava que diversas variaveis
sociodemograficas aumentam o risco de reprovacao (trabalho, ser do sexo
masculino e ser preto)”. Mas, o maior capital econdmico aparece como fator
de protecdo para reprovacdo. Os autores mostram, no entanto, “[...] que
capital econdmico nao protege a todos igualmente. Em especial, alto capital
econdmico aumenta o risco de reprovacao de alunos que se autodeclaram
pretos”. Constatam que:

Familias negras que possuem melhor situacdo econdmica tendem a ter
melhores opg¢des de moradia, o que pode abrir-lhes o acesso a escolas com
melhores condi¢des de ensino. No entanto, isto pode colocar seus filhos
no grupo de maior risco de reprovacdo nessas escolas. Os achados desta
pesquisa sdo compativeis com essa dindmica, sinalizando que o tema da
desigualdade racial no Brasil ndo se reduz a um acontecimento estritamente
econdmico.

As discussdes a respeito dos fatores condicionantes do insucesso
escolar ganharam relevancia na busca das causas do mesmo.

Soares (2007) investigou os fatores associados ao processo de
ensino e aprendizagem e concluiu que, “[...] considerando o nivel atual do
desempenho dos alunos, ha a¢des que podem ser realizadas no nivel da
escola com grande potencial de melhoria das proficiéncias dos alunos.

FINALIZANDO
Reprovagao, abandono e evasdo sdo largamente reconhecidos como
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persistentes impedimentos para a democratizagao e qualificagdo até mesmo
da escolarizacdo obrigatoria, aquela que logrou ser instituida direito publico
subjetivo no Pais.

Seja pela busca da universalizagdo da educagdo basica ou da
realizagdo do direito a educacdo, seja pela redugdo de custos para o Estado,
o fracasso escolar ¢, de fato, um grave problema educacional brasileiro que
se tem buscado enfrentar.

As tentativas de superacdo do quadro alarmante de “fracasso
escolar” levaram ao desencadeamento de varias politicas de combate ao
“fracasso escolar”. Em decorréncia, na producao educacional que analisa
politicas publicas podemos verificar o que afirmou Freitas (2006, p.2): “Um
enfoque bastante contemplado ¢ o da analise de politicas de ndo-retencao
e de correcdo do fluxo escolar, principalmente as que propdem progressao
continuada e aceleracao de estudos”. O “fracasso escolar” passa entdo, a ser
discutido no ambito de suas politicas de “superagao” (melhor dizendo, de
prevengdo + reducao + supressao), dando lugar a temas como aceleragao de
estudos, ciclos e outros.

Os avangos no debate, na politica e nos resultados educacionais
sdo expressivos, mas estdo aquém do necessario para a superagdo do
problema.
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Parte 111

PRATICAS INTERPRETATIVAS NA
ESFERA DA GESTAO






GESTAO DEMOCRATICA NA LITERATURA
EDUCACIONAL: CONCEPCOES, CONDICOES,
BARREIRAS E ENTRAVES"

Andréia Vicéncia Vitor Alves
Dirce Nei Teixeira de Freitas

Desde os anos 1980 a gestdo democratica da educacao e da escola
tornou-se um tema enfatizado no debate politico e académico e suscitou
iniciativa administrativa de diversos estados e municipios brasileiros
(CUNHA, 2001).

O interesse pela democratizacdo da gestdo educacional emergiu
na saida do regime ditatorial militar (1964-1985), quando se fortaleceu a
expectativa ¢ a necessidade de relagdes sociais mais democraticas. Nessa
época, foram buscadas maior participagdo e democratizagdo das varias
esferas da sociedade e do proprio Estado, que possuia e, infelizmente, ainda
possui, um carater autoritario e centralizador (ADRIAO ¢ CAMARGO,
2001).

Nesse contexto, a “gestdo democratica da educagao publica na forma
da lei” foi estabelecida como um principio da Carta Constitucional de 1988.
Em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (Lei n°.
9.394/96, doravante LDB/96), além de reafirma-lo, fixou as incumbéncias
dos entes federativos para a sua concretizagdo, deixando aos sistemas de
ensino a tarefa de definir/disciplinar essa forma de gestdo (PARO, 2001).

Com a Emenda Constitucional n°. 19, de 1998, foram fixados
principios para a administracdo publica, cujo carater democratico e
importancia para a configuragdo de uma gestdo democratica foi ressaltado
por Cury (2002). Tais principios sdo: a legalidade, a impessoalidade, a
moralidade, a publicidade e a eficiéncia.

Assim, na esfera da legislacdo, a gestdo democratica consolidou-se
como a concepgao de gestdo que deve vigorar na educagdo brasileira.

Naesfera da pratica, verificou-se nos sistemas de ensino a proliferacao
de medidas e mecanismos de gestdo democratica no decorrer do periodo
pos-1988. Mas, paralelamente, verificou-se a introdugdo de principios e
praticas de uma concepgao gerencial de gestao na politica/gestdo da Unido

1 " Texto baseado em trabalho de conclusio de curso de graduagéo.
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do periodo posterior a 1994 (AZEVEDO, 2002).

Na produgdo da area educacional e na politica/gestdo educacional
sist€émica e institucional verificou-se, ao longo dos ultimos anos, crescente
adjetivacao do termo gestdo. Sem as devidas distingdes ¢ a sombra
do principio constitucional de gestdao democratica, deu-se lugar para
modelos de gestdo adjetivados ora de democraticos, ora de participativos,
compartilhados, dialogicos, gerenciados, estratégicos, de qualidade total,
entre outros (FREITAS, 2006).

Freitas (2003) chama a atencao para o fato de que a expressdo gestao
democratica tem sido utilizada para denominar processos diversos ou a
simples existéncia de praticas e estratégias de inspiracdo democratica. Nao
se tem bem claro seu significado, ficando opaco o seu conceito.

A autora afirma que, a despeito da retorica, tanto na escola quanto
nos cursos de formacgdo de professores a concepg¢ao/modelo de gestdo
democratica tem recebido pouca atengdo. Conseqiientemente, verifica-se
um escasso interesse € quase nenhuma expectativa dos profissionais da
educacao em construi-la cotidianamente, ficando, assim, muito dificil a sua
concretizacgao.

Esse cendrio suscita, entre outras, a seguinte indagacdo: quando se
fala em gestdo democratica, do que se estd a falar?

Este texto resulta de estudo que buscou responder a essa indagagao
mediante observagdo de producdes selecionadas na literatura educacional
brasileira. A selecdo foi efetuada com base nos seguintes critérios: (a)
tematico - tratassem da gestao democratica na educagdo basica; (b) temporal
— artigos, capitulos de livros e livros publicados no periodo 1996 — 2003;
(b) difusdo — textos conhecidos no meio educacional; (¢) utilizagao — textos
utilizados em cursos de formacao de professores para a educagdo basica na
Universidade Federal da Grande Dourados.

Trata-se aqui de apresentar o constatado no tocante as razdes e
finalidades apontadas para a pratica da gestao democratica na educagao,
bem como as condi¢des necessarias, as barreiras e aos entraves para a sua
efetivacao, segundo seus autores.

O corpus de andlise compreende doze textos que tratam
especificamente do tema gestdo democratica da educacdo basica,
publicados no periodo de 1997 a 2003. Sendo eles trabalhos dos seguintes
autores: Theresa Adrido e Rubens Barbosa Camargo (2001), Carlos Jamil
Cury (1997, 2000, 2002), Joao Baptista Bastos (1999), Dirce Nei Teixeira
Freitas (2003), Lucia Maria Wanderley Neves (2002), Dalila Andrade
Oliveira (2000), Vitor Henrique Paro (1997, 1999, 2001), Marilia Pontes
Sposito (1999).

Entre outras coisas, esse estudo podera concorrer paraa instrumentagao

134



de um processo de avaliagao curricular da formacao inicial de professores,
propiciada pela UFGD nos tltimos anos, quanto ao tema tratado.

EM QUE CONSISTE A GESTAO DEMOCRATICA

Para Cury (1997, 2000, 2002), gestdo democratica consiste em
ato de administrar um bem publico com a participagdo da sociedade em
geral, de forma direta e mediada por conselhos em todos os ambitos da
educagdo, propiciando a tomada de decisdo baseada em participacdo e
deliberagdo publica. Supde gerir pela comunicag¢do, pelo envolvimento
coletivo e pelo didlogo, através da arte de interrogar, buscando respostas
que possam auxiliar no governo da educagdo. Essa gestdo, afirma o autor
(2002, p. 173), “[...] é, a0 mesmo tempo, transparéncia e impessoalidade,
autonomia e participacao, lideranga e trabalho coletivo, representatividade
e competéncia”.

Conforme se vé€, a concepgao de gestdo de Cury enfatiza o carater
publico e aberto da educagdo por meio da participagdo em sua gestao, em
todos os niveis de tomada de decisdo e de execucao. Essa participagdo ¢
considerada um meio pelo qual a populacdo pode contribuir para e atuar
no governo da educacdo, de modo que esta atenda aos seus interesses e
possibilite o crescimento do individuo como cidadao.

Também Paro (1997, 1999, 2001) tem na participacdo o elemento
central da concepgao de gestdo democratica. Para ele, esta consiste no ato
de se administrar com a efetiva participacdo nas decisdes — no caso da
escola, participagao de pais, educadores, alunos e funcionarios — buscando
mecanismos necessarios a distribui¢do da autoridade e formas democraticas
de alcance dos objetivos educacionais. A participacdo da comunidade nas
decisdes escolares e na elaboracao de propositos educativos deve dar-se
de acordo com os anseios da comunidade local, de forma que esta conviva
com a escola e saiba o que realmente nela acontece, podendo, desse
modo, reivindicar ao Estado melhorias em sua atuacdo. O autor enfatiza
a necessidade de participagdo como meio para o controle do Estado pelos
dominados (trabalhadores) e, também, para a democratizagdo da escola.

Para Bastos (1999), a concepcao de gestao democratica da educagdo
consiste num modelo de administragdo com participacdo efetiva dos
dirigentes, dirigidos e da comunidade em todos os &mbitos da educagdo, em
debates nas reunides administrativas, pedagogicas e na aula, de forma que,
através de discussdes, se chegue a um consenso nas decisdes educacionais.
Conforme se pode notar, a concep¢do de gestdo democratica do autor
também acentua a participagdo na gestdo educacional, em particular a
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importancia do didlogo nessa participagao.

Também em Spésito (1999, p. 56, grifo nosso) a concepgdo de
gestdo democratica ressalta a participagao, significando “[...] um espago de
discussao e decisao publica ndo tutelada pelo Estado”, no qual a populagao
gesta sua educacdo juntamente com os administradores da escola, de
acordo com seus interesses, com real possibilidade de interferéncia. Sua
concepcao enfatiza a gestdo educacional como uma gestdo essencialmente
popular, que respeita as diversas visdes de mundo, que constroi o consenso
das decisdes coletivamente, através do dialogo. Nela a participacdo e a
representagdo necessariamente se completam e interpenetram. Também,
enfatiza a importancia de levar o aluno a querer aprender, o valor de
uma ambiéncia favoravel e da participacao dos pais no que diz respeito a
estimular o educando a querer aprender.

Oliveira (2000), também vé a gestdo democratica como o ato de
administrar um bem publico com a participagdo efetiva da comunidade,
fazendo do sistema escolar um espago publico de participacdo Para a autora,
essa forma de gestdo atende aos interesses do cidaddo, ¢ mais flexivel,
torna possivel a avaliacdo das politicas educacionais e dos processos de
aprendizagem, a articulacdo entre educagdo basica e educacdo superior,
assim como a oferta da educagao para todos como dever do Estado. Assim,
enfatiza a participagdo como meio de fazer da educagdo um direito social.

Adrido e Camargo (2001), afirmam que a gestdo democratica da
educagdo consiste no ato de gerir com a participagao efetiva da populacao
usudria (docentes, pais, alunos, funciondrios ¢ comunidade) ¢ de conselhos
na definicdo das politicas educacionais, tanto na propria escola como nos
orgaos dos sistemas de ensino. Os autores enfatizam a gestdo democratica
como participagdo nas politicas educacionais de forma democratica.

Em Neves (2002), a gestdo democratica da educagdo ¢ concebida
como o ato de gerir a educagdo de acordo com os interesses dos cidadaos,
de forma que sejam respeitados seus direitos, sua maneira de ser, pensar ¢
agir, proporcionando-lhes uma educa¢do de qualidade, a oportunidade e
condicdo de produzir conhecimento. A sua concepgao de gestdo democratica
enfatiza o respeito aos cidadaos.

Numa sintese de varios autores, Freitas (2003) afirma ser a gestao
democratica da educagdo um processo de cunho politico-pedagogico e
administrativo no qual relagdes de poder, que se estabelecem na pratica
educacional, tomam uma configuragdo democratica e perseguem,
necessariamente, a emancipagao dos envolvidos no proprio processo, tendo
a transformacdo da realidade como seu fim maior. Ressalta, porém, que
emancipagdo e transformacao derivam da propria concep¢ao de democracia
em que se baseia a gestdo democratica. Conforme se pode notar, a concepgao
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da autora enfatiza a natureza do processo (promotor de emancipagdo) e seu
fim maior (transformacao da realidade).

RAZOES E FINALIDADES DA GESTAO DEMOCRATICA

Para Cury (1997, 2000, 2002), uma das razdes da gestdo democratica
na escola consiste no fato de ser a educagdo de qualidade um direito do
cidadao e, como tal, ela supde questionamento e participagdo por parte
deste. Outra razdo consiste na possibilidade de contraposicdo a cultura e
gestdo autoritarias instaladas tradicionalmente no Pais. Ressalta também
o fato de que ela expressa o anseio de crescimento dos individuos como
cidaddos e o crescimento da sociedade enquanto sociedade democratica.
Assim, sua razao de ser estd na propria valorizagdo da democracia.

As suas finalidades s3o, segundo o autor, basicamente: a
democratizagdo da sociedade e escola publica e a cidadania politica e social.
Isto concorre para a transformacao da escola num lugar de cidadania, onde
o exercicio da pratica democratica pelos cidadaos seja realizado com o
reconhecimento e declarac¢ao dos direitos destes como proprios de cidadaos.
Mas, também, para a desconstrucdo de desigualdades e discriminagdes,
bem como para a constru¢do de um espaco de criacdo de igualdade de
oportunidades e de tratamento igualitario de cidadaos entre si.

Paro (1997, 1999, 2001) reporta-se as mesmas razdes mencionadas
por Cury (1997, 2000, 2002). Enfatiza o autoritarismo do Estado manifesto
na centralizagdo (que recusa autonomia as escolas) e na falta de recursos
para prover o ensino publico de quantidade e qualidade compativeis com a
necessidade da populagdo. Menciona também o alinhamento dos dirigentes
escolares com o autoritarismo do Estado, uma vez que buscam atender
precipuamente aos seus ditames e nao a realizar propositos educativos ¢ a
proporcionar a comunidade, como contribuinte no financiamento do ensino,
a participacdao na gestdo escolar. Segundo Paro, as finalidades da gestdo
democratica sdo: transforma¢do do sistema de autoridade no interior da
escola, sua organiza¢ao democratica e criagao de condigdes que concorram
para a transformacgao social.

Bastos (1999) afirma que a democracia na/da escola constitui-se no
unico caminho para a constru¢ao de uma escola publica de qualidade, sendo
essa arazao principal pela qual a gestdo democratica deve ter lugar na escola.
Para o autor, sdo finalidades da gestdo democratica: resgate e constru¢ao do
carater publico da administracdo publica; melhores condig¢des de trabalho e
salarios; participagdo popular; implantacdo de uma nova cultura; e controle
da sociedade sobre o Estado.
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Spoésito (1999) ressalta como razdo para a pratica da gestdo
democratica na escola o aniquilamento da educacdo, devido a sua forma
autoritaria, centralizada, mutiladora dos professores em sala de aula, sem
qualidade, distante da comunidade e sem atender aos interesses desta. As
finalidades da gestdo democratica, para a autora, sdo: oferecimento de um
novo patamar para a elevacdo da qualidade do ensino; efetiva extensao
do ensino aos setores oprimidos da sociedade; possibilidade de fazer da
educagdo um servigo publico, com participagdo ampla dos protagonistas e
dos Conselhos na educacéo.

Oliveira (2000) afirma que a pratica da gestdo democratica tem, entre
outras, razdes a crise educacional, a reforma da educacdo e a reforma do
Estado. A gestdo democratica da educacao tem por finalidades: destinagao
de recursos a educagdo, para equacionar seus problemas e cumprir seus
objetivos; oferta da educacao a todos como um dever do Estado; qualidade,
permanéncia e conclusdo da escolaridade como um direito social;
participacao da comunidade efetivamente em todos os ambitos da educagao
para o atendimento dos interesses sociais.

Para Adridao e Camargo (2001), as razdes para a pratica da gestdo
democratica na escola sdo asrelagdes de poder hierarquizadas e centralizadas
na figura do diretor ou de seus superiores, a pouca tradicdo da presenca
dos usuarios das escolas nos 6rgaos do sistema e a submissao dos 6rgaos
colegiados a uma dire¢do profissionalizada. Ressaltam como finalidade
dessa gestdo a formacao dos cidadaos para uma sociedade participativa e
igualitaria, composta por representantes que participam diretamente das
politicas sociais e garantam a fiscalizagdo e controle da agdo estatal. Assim,
combater-se-a as praticas clientelistas de escolhas de dirigentes escolares
que, em muitos casos, resulta da indicacdo, por exemplo, de governantes
ou vereadores.

Neves (2002) enfatiza como razao para a pratica de gestdo democratica
na escola o carater antipopular das politicas educacionais neoliberais, que
se voltam para o mercado de trabalho, valorizam a cultura empresarial, a
realizagdo de uma politica governamental privatista e de conservagao e¢ o
irracionalismo da classe trabalhadora. Segundo a autora, as suas finalidades
sdo: definicdo do papel da escola na produgdo e difusdo do conhecimento
cientifico e tecnoldgico, na formagdo de habitos cognitivos, na constru¢ao
de uma vontade nacional de mudanga e na valorizacao das maneiras de ser,
pensar e agir do homem brasileiro, enquanto singularidade e construg¢ao
coletiva da humanidade, para oferecer uma educagdo de qualidade a todos.

Freitas (2003) enfatiza como razdo da gestdo democratica na
escola a estrutura escolar autoritaria, hierarquica, inibidora de relagdes
pedagogicas baseadas na emancipagdo, a necessidade de uma escola com
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preceitos democraticos e uma agdo educativa que transforme as praticas
educacionais existentes. Para a autora, sdo finalidades da gestao democratica:
transformacao das relagdes sociais na educacao e decorrentes contribui¢des
para a transformagdo social; constru¢do e difusdo do conhecimento e
da cultura, no sentido de incluir a populagdo no exercicio do poder e de
concorrer para a aquisicdo das condi¢des indispensaveis a qualidade de
vida, tendo em vista uma sociedade mais justa e igualitaria.

CONDICOES NECESSARIAS PARA QUE A GESTAO
DEMOCRATICA SEJA EFETIVA

Nesta secdo serdo apontadas as condigdes que, segundo os textos
em analise, se colocam como necessarias para a efetivacdo da gestdo
democratica (Quadro 1, anexo). Apresenta-se uma visao de conjunto dos
textos com base em categorias de analise mencionadas a seguir.

a) Condi¢oes necessarias no ambito da sociedade

Os autores mencionam como condicdes necessarias no ambito da
sociedade a participagdo direta ¢ mediada da sociedade, a fiscalizacdo e
o controle democraticos do Estado, uma maior e mais ampla organizagao
civil com uma leitura racional e dialégica dos problemas educacionais e
uma discussdo de diretrizes gerais para o ensino.

b) Condigoes necessarias no dmbito do sistema de ensino

No ambito do sistema de ensino, as condigdes necessarias para a
efetivacao da gestdo democratica sdo: alteragcdes administrativas profundas
nas estruturas dos organismos educacionais federais, estaduais € municipais;
a efetivacdo de um Conselho Nacional da Educagdo que assegure a
participacdo da sociedade no aperfeicoamento da educagdo nacional, de
acordo com os interesses dos mesmos; Orgados normativos; or¢amento
participativo; 6rgados colegiados.

E preciso, também, a institucionalizagdo de um principio que garanta
a sociedade civil defender seus interesses diante do Estado, colocando-
se em nivel de igualdade para argiiir os atos autoritarios deste ¢ para o
estabelecimento de diretrizes e bases da educagdo, com normas bem
definidas e validade nacional e o equilibrio do Estado entre as demandas
sobre o governo e sua capacidade de administra-las e atendé-las.

Outra condi¢do apontada ¢ a existéncia de Conselhos de Educagao
atuantes, os quais atendam aos seguintes requisitos: apresentem dinamica
de participacdo, de abertura e de didlogo; estejam a servigo da educagdo,
cooperando com o zelo da aprendizagem e defendendo o interesse comum
e coletivo; assegurem a participagdo ativa da comunidade no processo e
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no produto de politicas publicas e na educacdo nacional, controlando e
fiscalizando o Estado. Além disso, eles devem se constituir como elo entre
o Estado, a escola e a sociedade, possibilitando o caminho que vai da
comunidade a escola e vice-versa.

¢) Condic¢oes necessarias no ambito da escola

As condigdes necessarias no ambito da escola para a efetivagdo da
gestdo democratica sdo: flexibilidade; liberdade de expressdo, pensamento,
de criacdo e de organizacdo coletiva na escola; autoridade compartilhada;
lideranga colegiada e democratica; autonomia de gestdo administrativa
e pedagodgica na elaboracdo de projetos pedagogicos de acordo com os
interesses da comunidade e como um principio de cooperacdo; relagdes
pedagogicas baseadas no compromisso com a emancipagdo; recursos para
a manutencao e desenvolvimento do ensino ¢ condi¢des materiais para a
aquisicao e manutencao dos equipamentos escolares.

A escola deve possibilitar a distribuicdo da autoridade em seus
diversos setores, repartindo tarefas, proporcionando relagdes democraticas
no seu interior e, assim, a descentralizagcdo do poder.

Na instituicdo escolar, o trabalho precisa ser realizado com
uma metodologia que ressalve o exercicio da autoridade do gestor ¢ a
dimensao compartilhada da mesma, articulando a participacao de todos, o
desempenho administrativo e pedagdgico € o compromisso sécio-politico.
Deve conter, também, o aprimoramento continuo do regime de colaboragao
e o distanciamento da pessoalidade individual de cada qual por parte do
poder publico em seu ordenamento juridico.

A escola deve apresentar relacdo adequada entre o niumero de alunos e
o de professor, a carga horaria e as condi¢des materiais do estabelecimento,
ou seja, um numero de alunos por sala proporcional as exigéncias didatico-
pedagogicas e recursos em qualidade e quantidade adequadas ao niumero de
alunos que precisa atender e garantir. Deve garantir, também, a permanéncia
dos alunos na escola.

O ensino tem que ser democratico, prazeroso, com a apropriagdo do
querer aprender ¢ do saber por parte do aluno, de forma que este aprenda
pela escola e apesar dela. Escola esta que deve ser voltada para a melhoria
do bem-estar da sociedade e para formagao do cidadao.

Deve ser proporcionada, ainda, uma ambiéncia favoravel para o
desenvolvimento do aprender e do estudar, possibilitando a convivéncia
verdadeiramente humana e participativa na vida da escola, pela populagao,
mostrando quao importante ¢ a sua participagao.

Dessa forma, ¢ necessario, também, que a escola proporcione a
adesdo dos pais aos propdsitos educativos visados, convenga 0s pais €
educandos sobre a importancia da escolaridade e oriente os pais a respeito
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de como estimular permanentemente seus filhos a aprender e estudar
durante a infincia e a adolescéncia, como saber lidar com eles para que
eles tenham um melhor empenho na escola e como conseguir desenvolver
nos educandos atitudes positivas e duradouras com relagdao ao aprender e
estudar.

A escola deve ser um lugar de ensino/aprendizagem onde haja a
circulacdo de pensamento divergente, o acesso pelo cidadao a qualquer
fungdo ou cargo, forma de servi¢o publico, bem como a exposi¢do ao
publico dos contetidos de reunides ou decisdes que lhes digam respeito.

Deve acontecer na escola a apropriacdo de um saber historicamente
acumulado, o desenvolvimento de uma consciéncia critica, por parte das
camadas trabalhadoras e a apropriacao da escola pelas camadas populares.

A gestdo deve colocar fim ao corporativismo, a subordinagdo
econdmica, a exclusdo politica e social, “a cidadania sobre controle”, as
praticas clientelistas e assistencialistas na escola, a reproducdo da ideologia
dominante e dos valores dominados, ao sistema autoritario e hierarquico, ao
autoritarismo e burocratizacdo do Estado que coloca todo poder nas maos
do diretor.

A educagdo escolar deve ser universal, com a clei¢do direta de
dirigentes escolares, de modo que o diretor eleito seja da vontade dos
dirigidos, mediante processo de eleigdo, com voto universal, e o dirigente
eleito deve gerir com compromisso, com uma proposta pedagdgica que
atenda aos interesses da comunidade, tendo em vista o bem coletivo e de
cada um, incluindo a justica como um parametro de acgao.

A escola deve se constituir, para a efetivagdo dessa gestdo, como
um Jocus de pratica, de exercicio e de conquista de direitos, de formacgao
de sujeitos historicos autdbnomos, criticos e criativos, com valores éticos,
voltados para a constru¢ao de uma sociedade que tenha a pratica da justica
e da liberdade, no respeito humano, na convivéncia fraterna entre homens e
mulheres, o centro de suas preocupagoes.

d) Condigoes necessarias no dmbito da relagdo entre escola e
comunidade

Na esfera da relacdo entre escola e comunidade, sdo condigOes
necessarias para a gestdo democratica: transparéncia de processos € atos;
espirito participativo e aberto; avaliacdo das politicas educacionais e dos
processos de aprendizagem; respeito as diferentes visdes; a construcao de
uma cidadania ativa; democracia popular; mudanga no curriculo atual da
escola; a implantacao do planejamento participativo; a implantacdo de uma
nova cultura escolar, de forma democratica e participativa, que possibilite
dialogo entre representantes e representados, debates democraticos
cotidianos e em assembléias.
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E necessaria a construgio coletiva de um projeto politico democratico
de escola publica, com a organizacdo ¢ o compromisso dos professores
em sua formulacdo, de modo que este esteja a servi¢o dos interesses da
comunidade escolar e que ndo possa mais ser gerido sem a participagao da
mesma.

A gestdo deve realizar a jungdo das escolas e entidades para pressionar
o Estado a oferecer-lhes melhores condigdes, conscientizar a comunidade
em relagdo as condi¢des da escola de hoje e possuir associagdo de pais para
defender os seus direitos e oferecer aos alunos a oportunidade de criagao do
grémio estudantil.

e) Condicoes necessarias relativas ao profissional da educagdo

Relativas ao profissional da educacao, as condigdes necessarias para a
efetivacao da gestdo democratica sdo: qualificagao; melhoria das condig¢des
de trabalho; conhecimento normativo sobre as funcdes administrativas;
efetivacdo mediante concurso publico; valorizagdo; salarios dignos;
organiza¢do em sindicatos para a defesa de interesses e direitos como
trabalhadores; forte movimento em busca de uma educagdo que atenda a
comunidade; greves como instrumento de defesa e de luta por melhores
condig¢des de trabalho; alteragdo das praticas pedagdgicas; organizacdo e
compromisso com a formulagdo de projeto pedagogico que esteja a servigo
dos interesses da comunidade e que nao possa mais ser gerido sem a sua
participacdo; interacao entre representantes e representados.

Como se v€, a maior énfase recai sobre a participagdo, que aparece
referida & comunidade externa a escola. Refor¢ando essa énfase, aparecem
os “interesses” dos usuarios diretos ¢ indiretos da escola ¢ a democratizacao
do poder, da gestao e do ensino.

Estdo, também, entre as condi¢des mais mencionadas as relativas a
recursos e qualidade-quantidade do ensino.

ENTRAVES E BARREIRAS PARA A GESTAO DEMOCRATICA

Nesta se¢do, sdo apontados os entraves e barreiras para a efetivagao da
gestdo democratica segundo os textos selecionados. Apresenta-se uma visao
de conjunto dos trabalhos, considerando-se entraves e barreiras também na
esfera da sociedade, no ambito do sistema de ensino, da escola, da relacao
entre escola e comunidade e relativas ao profissional da educagao.

a) Entraves e barreiras na esfera da sociedade

Os textos analisados mencionam nessa categoria os seguintes itens:
o impedimento do acesso a cidadania e o sufocamento de movimentos de
participacao ou de contestagdao popular, com a condug¢do dos movimentos
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de mudancas economicas e politicas pela elite; a falta de apetite politico da
comunidade para participar efetivamente de 6rgdos colegiados; uma cultura
expectadora e de espera das decisdes do Estado (estadania), acontecendo,
assim, as reformas pelo alto, a tradi¢ao de conciliacdo das elites e a politica
do favor.

b) Entraves e barreiras no ambito do sistema de ensino

No ambito do sistema de ensino sdo mencionados os seguintes
entraves: o autoritarismo e a burocratizagdo do Estado, que, no ambito da
escola, colocam todo poder nas maos do seu diretor; a limitagao da gestao
democratica ao ensino publico; a falta de definicao da gestdo democratica,
principalmente de uma maior referéncia a mesma no texto constitucional®
e de definicdo de diretrizes gerais para a constituicdo e gestdo dos
diferentes sistemas de ensino que, deixando a sua operacionalizagdo
para regulamentagdes futuras, acaba protelando a sua aplicabilidade’;
a institucionalizacdo do Conselho Nacional de Educacdo como o6rgao
administrativo do Governo Federal, prevalecendo a democratizagdo
representativa sobre a participativa; a complicada relacdo entre o MEC e
o CNE; a legitimacao de medidas de instdncias administrativa federal com
parceria do CONSEd e da UNDIME; a dificuldade do Estado em responder
as demandas sociais; a ingovernabilidade; o poder publico arbitrario; o
federalismo hierarquico e dualista; a distingdo entre a educacao publica e a
educagdo privada; o nepotismo e o mandonismo; a administragdo publica
gerencial, tecnocratica, privatista, de conservacao, altamente centralizada,
hierarquica, rigida e promotora de relagdes contratuais; distingdes entre
educagdo basica e superior®.

Sdo também mencionados os seguintes entraves: as imposi¢oes
das secretarias de educacdo com relagdo a métodos, processos e técnicas
administrativos como condi¢do para o repasse das verbas para a manuten¢ao
da escola; a desativagao, pelos governos neoliberais, dos foruns de educacao

2 Isso decorreu da contraposi¢do, no legislativo, dos representantes dos interesses dos setores
privados do campo educacional a formulagio da gestdo democratica do ensino no processo constituinte,
uma vez que defendiam mera colaborag@o dos diferentes segmentos da comunidade na implantacao de
medidas nos processos decisorios € uma proporcional participacdo da comunidade na gestdo escolar e
nos sistemas de ensino.

3 ALeide Diretrizes e Bases da Educac@o de 1996 deixa a iniciativa de Estados e municipios a decisdo
de importantes aspectos da gestdo, como a propria escolha de dirigentes escolares, e aos sistemas de
ensino a defini¢do de principios norteadores das normas da gestdo democratica do ensino publico, que,
dessa forma, se da sem validade nacional. Defende uma formagao diferenciada para o ocupante do cargo
de dirigente, vinculando a formagao dos dirigentes escolares na graduag@o ao curso de pedagogia.

4  Entre outras, as seguintes: distin¢@o entre os movimentos sociais que defendem a educagao basica
e os que defendem a educac@o superior; a organizagdo do Conselho Nacional de Educag¢@o em camara
de educagdo basica e cadmara de educagdo superior; a tentativa de centralizagdo do ensino superior por
parte do governo, transformando a politica educacional em instrumento de manipulag@o e abertura e
adequagdo das universidades as demandas do mercado.
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e vetos aos movimentos democraticos, limitando os espagos de debate das
escolas a reunides administrativas e pedagogicas; o carater antipopular das
politicas e reformas educacionais neoliberais; a descentralizagdo como
desconcentracdo da execucdao de politicas educacionais ¢ desobrigacdo
da agdo direta do Estado para com as questdes educacionais; a submissao
a diretrizes ¢ modelos externos e a privatizagdo; a reducdo da gestdo
democratica a mero discurso e, dessa forma, a opacidade conceitual da
gestdo democratica na politica publica e nas praticas dos sistemas de
ensino.
¢) Entraves e barreiras no ambito da escola

Na escola, os entraves e barreiras para a efetivagdo da gestao
democratica sdo: a falta de quantidade e qualidade do ensino, a falta de
recursos; o hierarquismo; o patrimonialismo; o clientelismo; o autoritarismo;
o paternalismo; o nepotismo; o elitismo; o burocratismo; o corporativismo;
as praticas assistencialistas na escola; a cultura instalada tradicionalmente;
a educagdo executada de forma secreta, com temor, obediéncia e dever;
o emprego da teoria da competéncia; a transposi¢ao de teorias e medidas
empresariais ¢ burocraticas para a escola; principios tayloristas e fordistas
e o Controle de Qualidade Total; a democracia vista como mera existéncia
de mecanismos de gestdo democratica; o particularismo das estruturas
administrativas.

Diversos outros fatores operam como entraves para a gestido
democratica, conforme os argumentos que seguem.

As escolas mantidas pelo Estado revelam auséncia de eficacia e
precarias condig¢des de funcionamento devido a insuficiente acao do Estado
no provimento do ensino publico, a falta de material pedagogico, a classes
abarrotas de alunos, a métodos inadequados de educacdo, a auséncia de
condic¢des de ensinamento e aprendizagem e de assisténcia pedagogica, a
falta de formacao e baixa competéncia profissional do professor, obrigando
os professores a mais de uma jornada de trabalho.

A avaliacdo nas instituigdes de ensino ¢ comprometida com a
capacidade do educando para tirar notas ou responder a provas e teste € nao
se da como uma avaliagdo do processo de aprendizagem ¢ nem dos servigos
que a escola presta.

Nao hé a preocupagdo em tornar o ensino escolar prazeroso e, com
isso, ha falta de interesse dos educandos em aprender e altos indices de
reprovacao e de evasdo, além de um desequilibrio no fluxo escolar com
uma defasagem, tanto escolar como idade/série, devido a repeténcia e o
fracasso escolar.

A escola atua como empresa prestadora de servigos, oferecendo
expansdo educacional as classes trabalhadoras em termos quantitativos,
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com uma educagdo voltada para a formagdo técnica e ético-politica, com
terminalidade precoce de escolaridade, aprofundando a desigualdade dos
servigos educacionais oferecidos.

Acontece, ainda, uma falta de carater deliberativo para orientar a
acdo dos conselhos escolares, uma auséncia de regras para uma mudanca
estrutural na distribuicdo do poder e da autoridade no interior da escola
e uma redugdo ao tecnicismo da especificidade, da complexidade e da
importancia do carater politico-pedagogico das fungdes exercidas pelos
dirigentes escolares.

A autonomia presente nas escolas se da como desconcentragdo de
tarefas, abandono e privatizagdo, com a finalidade de tentar eximir o Estado
do seu dever de custear a educacgao.

A escola apresenta Conselhos escolares cujas caracteristicas resultam
de uma teia organizacional centralizada, do clientelismo na eleicdo de
dirigentes escolares, do poder centralizado na figura de um diretor ou de
seus superiores (chefe de departamento de educacao, secretario de educagao,
prefeito).

d) Entraves e barreiras no dambito da relagdo entre escola e
comunidade

No ambito da relagdo escola-comunidade os principais entraves e
barreiras a gestdo democratica mencionados pelos autores sdo: as formas
de organizagdo em grande parte inexistentes ou veladamente proibidas nas
unidades escolares; a exclusao de movimentos populares e sindicais nos quais
atuam pais, moradores e demais forgas sindicais que trazem diretamente as
questdes concretas da sociedade para o ambito da escola; a participagdo
restrita & prestacdo de pequenos servigos, a contribuicdo financeira ou ao
encargo de assumir penas disciplinares compartilhadas com professores e
dire¢do; a auséncia de uma participagdo ampla dos conselhos de educacao;
a distancia entre os representantes e os representados; a falta de didlogo e
participacao coletiva; a tentativa de elimina¢ao de luta politica no interior
da escola; a falta de integragao coletiva; o assistencialismo aos mais pobres
como prioridade.

e) Entraves e barreiras relativas ao profissional da educac¢do

Relativos ao profissional da educacao, os entraves e barreiras para a
efetivacao da gestdo democratica sdo: as condigdes acirradas e desumanas
de trabalho dos profissionais da educagdo, devido ao arrocho salarial e
ao sucateamento dos equipamentos da escola; a falta de atencdo a gestdo
democratica nos cursos de formacao inicial ¢ o tratamento meramente
pragmatico na formagdo continuada; a competicao entre os professores.
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FINALIZANDO

Em suma, o que se pode perceber, diante das informacgdes citadas
neste trabalho, € que a concepgdo de gestdo democratica presente nos
textos utilizados, em sua maioria, enfatiza a participagdo direta e indireta
dos diferentes atores na educacao como sendo fundamental, de forma que
0s mesmos participem ativamente de todos os segmentos da educagdo no
intuito de que a mesma seja de qualidade e oferecida de acordo com seus
interesses.

Apresenta, também, a grande importancia deste modelo de gestao, pois
0 mesmo visa o ser humano; tem a educagdo como um processo formativo;
corresponde a luta politica e a construgdo e difusdo do conhecimento e da
cultura, em busca da transformacao social; tem em vista uma sociedade
mais justa e igualitiria; responde a anseios da populagdo e tem como
objetivo formar sujeitos sociais criticos, conhecedores e defensores de seus
direitos.

Além disso, pode-se constatar, ainda, que as razoes e finalidades
para a efetivacdo da gestdo democratica mais relevante sdo: oferecer uma
educacao universal, piblica e de qualidade com a participagdo efetiva direta
e indireta dos individuos. Isso deve-se dar de forma a que eles possam se
tornar cidadaos criticos, conscientes de seus deveres e direitos. Para tanto,
deve-se respeitar a forma de ser, agir e pensar dos individuos, no intuito de
fazer com que acontecam a inclusao social e a transformagao social.

A andlise mostrou que as condi¢des para a efetivagdo da gestdao
democratica tidas como mais relevantes sdo: educag@o publica, universal,
de qualidade, com transparéncia, autonomia pedagogica e administrativa,
participagao ativa direta e indiretamente (através de Conselhos atuantes) da
comunidade local e usuaria em todas as discussdes e decisdes presentes na
escola, através da democratizagao e descentralizagdo do poder, do dialogo,
da distribuicao de tarefas, dentre outros, em parceria com um diretor que
tenha compromisso com os interesses da comunidade, cobrando e exigindo
do Estado a valorizacdo dos profissionais que nela trabalham e recursos
para a manutencdo da mesma, tudo em prol de uma educacgdo de qualidade
que esteja de acordo com os anseios de seus usuarios.

Mas, como se pode perceber, de acordo com a realidade exposta
pelos textos analisados neste trabalho, ha muitas barreiras e entraves
para a efetivacdo da gestdo democratica e desse proposito, sendo as
principais: o autoritarismo, o burocratismo, o clientelismo, o nepotismo,
o tradicionalismo, o hierarquismo, o mandonismo, as péssimas condigdes
de trabalho, a falta de recursos, a tentativa de eximir do Estado a sua
responsabilidade de financiar a educagao, as politicas educacionais externas
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impostas aos sistemas de ensino, a educacdo voltada para o mercado de
trabalho ¢ o Controle de Qualidade Total.

No geral, os textos apresentam abordagens prescritivas a partir de
interpretacdo do discurso politico-normativo e administrativo estatal e
governamental. Com esse carater tendem a compor a rede das multiplas
regulagdes da educacao basica escolar, podendo oferecer indicadores para
um processo de avaliagdo das praticas gestoras dos sistemas de ensino ¢ das
escolas publicas.

O estudo permite concluir que a compreensao critica das abordagens
aqui analisadas requer maior aten¢dao as concepc¢des de democracia e de
participacdo nas quais se apdiam os autores e, também, aquelas a que se
contrapdem. Cabe interrogar os fundamentos do prescrito, num exercicio
democratico e de busca de autonomia.
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GESTAO DA ESCOLA BASICA: AS COMPLEXAS
RELACOES ENTRE OS GESTORES E O ESTATUTO DA
CRIANCA E DO ADOLESCENTE (ECA)

— Lei n. 8.069, de 13/07/1990

Lindamir Cardoso Vieira Oliveira

“Ah! Esses direitos... Esses deveres... (...) Por exemplo: as vezes, o aluno
ndo vem para a escola, ai vocé quer saber porqué ele ndo esta vindo para a
escola, né. E fica assim, vocé vai para a familia dele, eles ndo sabem o que
fazer com aquele jovem. Fica uma coisa meio largada. Vocé fica meio sem
ter agdo. Al vocé vai para o Conselho Tutelar e o que acontece ¢ o seguinte:
em ... falta um pouquinho mais de a¢do do Conselho Tutelar, fica uma
coisa, um joga para o outro e ninguém resolve nada e no fim, os jovens estao
ai na rua. Entdo, tem jovens que sabem que estdo ai, nas ruas...Por exemplo,
tem um menino que ndo estuda aqui na escola e todos os dias, ele vem aqui,
no periodo em que estuda na outra escola. Descobrimos que esse menino
vem, salta o muro para dentro da nossa escola e ndo esta estudando. Entao,
ele ndo esta 14 nem aqui. Ja entrei em contato com a mae desse menino,
mesmo nao sendo aluno dessa escola. A mae ndo sabe o que fazer com ele.
E ai, quem que vai resolver esse problema? Entdo, que dizer? Deixa ele ali?
E o Estatuto?
S6 que ele ndo esta resolvendo...”

Depoimento de um Diretor de Escola

Nosso objetivo neste capitulo é relatar uma pesquisa! voltada para
a pratica de gestdo da escola em questdes que envolvem os direitos das
criangas e adolescentes e 0 ECA (BRASIL, 1990). A pesquisa teve inicio por
uma solicitacdo de trés mestrandas em educagdo que atuam como gestoras
na rede estadual do municipio de Sao Bernardo do Campo/SP. Em diversas
reunides no grupo de estudos na universidade, as professoras relatavam que
era comum, nas escolas, alguns adolescentes traficarem drogas diversas,
agredirem colegas, picharem as paredes e moveis e, quando ameagados de
expulsdo, buscavam o ECA, o fato da obrigatoriedade da Educacdo Basica
ser lei, defendendo-se e permanecendo no interior da escola. Deixavam claro

1 Agradeco as professoras Rosa Franssatto, Tania Maria A. Buchwitz, mestres em Educacéo, gestoras
e Cristiane Gandolfi do curso de Pedagogia da UMESP/SP, que participaram da coleta de dados e
das discussdes iniciais no GT Gestdo Democrdtica e processo de inovagdo das escolas, sob minha
coordenacdo. Uma primeira leitura dos dados da pesquisa foi apresentada no Congresso Internacional
de Leitura e Formagdo de Professores realizado entre 19 e 21 de 01/2006 em Salvador. (OLIVEIRA,
GANDOLFIL, FRANSSATTO, BUCHWITZ, 2006).
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o desinteresse pelo que a escola poderia oferecer em termos de crescimento
pessoal e social. Relatavam que estes adolescentes iam para o Conselho
Tutelar, este chamava as familias e, no fim, voltavam para a mesma escola,
sem que nada tivesse mudado.

E um estudo de natureza exploratoria com o objetivo de mapear as
dificuldades e possibilidades dos gestores (coordenadores e diretores) de
institui¢des publicas de Ensino Fundamental e Médio, diante de problemas
emergentes no cotidiano da gestdo relativos aos direitos das criangas e
dos adolescentes, em particular daqueles que vivem em bairros marcados
por “desorganizagdo social”, em situagdo considerada de risco social
(GUIMARAES, 2005; SPOSITO 2004; GRACIANI , 2001). O foco do
estudo ndo ¢ a discussd@o normativa “em si”, mas buscar uma primeira
aproximagao com a problematica da pratica da gestdo escolar nos aspectos
que envolvem a violéncia escolar e o respeito aos direitos das criangas e
adolescentes sintetizados no ECA.

Buscamos, nesta primeira aproximac¢do com a tematica, perguntar
como os gestores escolares véem o ECA no aspecto da garantia do direito
a educagdo e como estes interpretam, recebem e encaminham casos onde
a crianga e/ou o jovem sdo vitimas ou agressores de direitos assegurados
pelo ECA.

Procurando entender mais sobre o texto/contexto do surgimento do
ECA, achamos importante resgatar as formas como historicamente tem
sido tratada a questdo dos direitos das criancas e¢ adolescentes. Saviani
(1981) aponta a importancia de ndo nos fixarmos apenas na letra, no texto,
nas linhas da lei no estudo da legislacdo educacional, mas buscarmos sua
génese, seu “espirito”, seu contexto e as entrelinhas. Como nosso foco nao
¢ o ECA “em si”, mas suas relagdes com a pratica de gestdo da escola,
entendemos ser suficiente para nossos objetivos trazer um pouco da historia
das politicas publicas, ou da sua auséncia, com relagao as criangas € jovens
em situacdo de risco social no Brasil, situando o Estatuto da Crianca e
do Adolescente (ECA) — Lei n. 8069, de 13/07/1990 — neste contexto.
Posteriormente, fazemos consideragdes sobre o texto do ECA, o ECA ¢
a educagdo escolar e, por fim, relatamos o estudo empirico realizado. A
releitura dos dados colhidos no municipio de Sdo Bernardo do Campo, sem
duvida, foi bastante enriquecida com a pesquisa que hoje realizamos com o
mesmo objetivo no municipio de Dourados, onde residimos atualmente.
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POLITICAS PUBLICAS VOLTADAS PARA AS CRIANCAS E
JOVENS EM SITUACAO DE RISCO SOCIAL: CONSIDERACOES
HISTORICAS

A Constitui¢ao de 1988 (que antecede o ECA) foi promulgada e
discutida num momento bastante diferenciado da sociedade brasileira.
Momento de retorno a vida democratica, de rompimento com a Constitui¢ao
de 1967 e com os Atos Institucionais que a precederam. Ela surgiu em meio e
apos intensas discussoes e debates em torno da democracia e vem assegurar
o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranga, o bem
estar e o desenvolvimento, a igualdade e a justica, como valores supremos
de uma sociedade que se quer pluralista e sem preconceitos. Tem um carater
progressista, reconhecido pelos analistas de diversas areas, na medida em
que, como lembra Ferreti (1994), ndo procura apenas “consagrar o costume
(lei conservadora)”, mas quer mais, quer “descortinar novos procedimentos
sociais”.

No que diz respeito as criangas e adolescentes em situagdo de risco
social nela estd proposta a Doutrina da Protecao Integral, que se opde a
Doutrina da Situagdo Irregular, prevista pelo entdo vigente Codigo de
Menores. A Doutrina da Protecdo Integral reconhece que todas as criangas e
adolescentes sdo detentores de todos os direitos que tenham os adultos e que
sejam aplicaveis a sua idade, além dos direitos que decorrem da condicao de
pessoas em desenvolvimento. Este preceito constitucional aponta para uma
mudanga paradigmatica, um novo jeito de se olhar e lidar com as criangas e
adolescentes, em particular aqueles que vivem em situagao considerada de
risco social. Quer-se criar uma outra realidade. Para entender o significado
desta mudanga retomamos a seguir um pouco da histéria das politicas
nacionais voltadas para criancas e adolescentes considerados infratores na
historia do Brasil.

No periodo colonial observamos que os primeiros programas de
atencdo a estas criangas e adolescentes vado surgir da sociedade civil.
Observa Graciani (2001) que estas acdes tinham em sua fase inicial um
carater de resisténcia e ao longo da nossa historia estes atores sociais vao
passar a medir forcas com as agdes dos governos, sendo gradativamente
adotadas como politicas governamentais.

Nos séc. XVI e XVII a tarefa educacional foi liderada pelos Jesuitas.
Havia o atendimento as criangas e adolescentes que eram filhos dos
administradores e dos portugueses aqui radicados realizados nos colégios
(Ratio Studiorum). Havia o atendimento aos indios realizado nas Missoes
ou Residéncias. Foram criados os chamados “Recolhimentos” ou *“ Casa
dos Muchachos” para atender os “ filhos de ninguém” , criangas orfas que
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perambulavam pelos povoados, resultantes dos muitos cruzamentos entre
indios e portugueses, portugueses e negros. Nestes locais, cuja duragao foi
efémera, os Jesuitas ensinavam a ler, escrever, trabalhavam o Evangelho
e os bons costumes. Estes orfaos aprendiam e ajudavam os padres nas
multiplas tarefas que estes exerciam junto a populacao da colonia e muitos
deles tornaram-se padres.

Embora COSTA aponte que tanto no periodo colonial como no
primeiro e segundo Impérios nao tivemos instituigdes estatais (1990, p. 81)
que atendessem a chamada infancia desvalida, COUTO (1998) vai encontrar
no Arquivo Nacional documentos indicando que em 1850 D. Pedro II criou
pordecreto a Casade Correcdo da Corte, cujaarquitetura e organizagao seguia
os moldes das prisdes norte americanas e européias. A finalidade era vigiar e
punir severamente os jovens infratores e os abandonados. Até a Republica,
na divisdo do trabalho social a tarefa de assisténcia a estes jovens coube em
primeiro lugar as Igrejas, principalmente a Catodlica, através de confrarias,
congregagoes, irmandades e das Santas Casas de Misericordia, que eram
instituigdes mantidas por religiosas. As criangas que eram enjeitadas eram
colocadas na roda dos expostos, ligadas as Santas Casas de Misericordias.
Constituia-se esta roda de um equipamento cilindrico, rotativo, com saida
para dentro da casa e para fora da casa onde se depositava o recém-nascido
anonimamente e a instituicdo se responsabilizava a partir de entdo pela
crianga.

No que diz respeito a legislacdo, apds a independéncia, entrou em
vigor o Cddigo Penal de 1830 e nele estava definido que os infratores
menores de 21 anos s6 seriam imputaveis se fosse provado que agiram
“com discernimento ”. No decorrer das décadas republicanas do séc. XX,
o Codigo Penal vai sendo alterado, mas permanece na area juridica uma
discussao sobre o que ¢ ter discernimento. Como afirmar ou negar que o
jovem tem discernimento do que fez? Esta discussdo ndo esta superada,
tanto que em 1969 ficou definido que a inimputabilidade até os 16 anos e
dos 16 aos 18 dependeria do discernimento (?) que o jovem tivesse com
relacdo ao ato criminoso.

No Brasil Republica a educacao do “menor abandonado” (como
era nomeado) vai deixando de ser problema de caridade e comega a ser
enfrentado como problema social. E o momento da histéria brasileira no
qual tem inicio o fortalecimento do Estado de Bem Estar Social. Este assume
inicialmente um papel repressivo com relagao a estas criancas e jovens.

Tanto a aboli¢do da escraviddo quanto a vinda de mao de obra
européia para o Brasil foram importantes nas criticas que vao ocupando
0s jornais sobre a situacdo das criangas de rua. Lembra Couto (1998) que
mesmo com as denuncias na Primeira Republica de maus tratos as criangas
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e jovens que cometiam pequenos crimes pelas ruas, predominava a visao de
que problema social ¢ caso de policia.

Graciani (2001) relata que na Primeira Republica a Igreja Catélica
aumentou muito suas atividades junto a estas criangas, criando institui¢des
que atuavam em duas direcdes: ensinamento moral e preparagdo para o
trabalho.

Estudando as criangas operarias na recém industrializada Sao Paulo,
MOURA (1999) relata muitos casos de criangas ¢ adolescentes vitimados
em acidentes de trabalho. Situagdes que ocorreram no final do século
XIX e inicio do século XX em decorréncia de exercerem elas fungdes
improprias para a idade e da precariedade das instalagdes industriais quanto
a salubridade, além de outras violéncias nem sempre perceptiveis. Observa
que em 1890 15% das criangas que trabalhavam na industria paulista eram
criancas e adolescentes chegando em 1919 este total a 40% (1999, p. 262-
266). Mostra a autora que durante a Republica Velha, “o trabalho infanto
juvenil foi o espelho fiel do baixo padrao de vida da familia operaria,
pautado por salarios insignificantes, ¢ indices de custo de vida elevado
[...]”. As jornadas de trabalho eram longas, estafantes, chegando a 12, 14 h
semanais, sem descanso semanal. Este quadro gerava nas criangas doengas
como a tuberculose, revoltas, brincadeiras proprias da idade e improprias
para o trabalho, que eram reprimidas com violéncia pelos patrdes, quando
ndo pelos proprios pais. Muitos jovens ndo suportavam e preferiam a
liberdade das ruas. Tenta-se conter este quadro através da legislacao, mas
a fiscaliza¢ao ¢ inoperante, principalmente porque o trabalho do menor
representava elemento de contengdo dos custos da produgao.

A filantropia colaborava com esta situacdo preparando nas casas
de atendimento a mao de obra infanto-juvenil. As ruas da cidade sdo os
primeiros passos do trabalho infanto- juvenil, seja na forma de biscates,
pequenos expedientes como entregas de jornais, leite e outros, como de
engraxates de sapatos. Na cidade de Sao Paulo ao jovem pobre colocava-se
o “caminho correto” (como entendido a época) da exploragdo das fabricas
em vez dos pequenos biscates pelas ruas ou esmolar, roubar, agredir os
passantes pelas ruas paulistanas. O trabalho ¢ visto como redentor da
infancia abandonada na vadiagem, na criminalidade. A constru¢ao de uma
idéia positiva do trabalho vai perdendo consisténcia para muitos jovens no
confronto com a doenga, com a moradia dos operarios nos corticos € as
constantes mortes em acidentes de trabalho.

E dentro deste paradigma correcional-repressivo que vio
surgindo as primeiras institui¢des estatais ¢ a legislacdo que regulamenta
o atendimento a esta populacdo. Ele vai vigorar até 1964. Em 1902 surge
o Instituto Disciplinar objetivando corrigir os infratores pelo trabalho na
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horticultura, na pecuaria e posteriormente, na industria. Em 1927 surge
o Codigo de Menores de Melo Matos (Decreto 17947/27-A), que tem
como objetivo consolidar as leis de assisténcia e prote¢ao aos menores de
18 anos, considerados abandonados ou delingiientes. E o primeiro passo
para uma legislacao especifica sobre o “menor delingiiente”. Visa atender:
aos expostos (menores de 7 anos); aos abandonados (menores de 18 anos);
aos “vadios” (meninos de rua); aos “mendigos”; aos “libertinos” (que
freqlientam prostibulos), conforme sao classificados legalmente. O jovem
¢ visto e categorizado conforme a sua “periculosidade” para a sociedade.

Em 1941 o Decreto-lein. 3799 cria o SAM — Servigo de Assisténcia ao
Menor- que ¢ ligado ao Ministério da Justica e ¢ uma institui¢ao semelhante
a penitenciaria. No mesmo ano fica definido que a internagdo deve ser em
secdo especial e de, no minimo, 3 anos. A preocupacgdo ¢ o combate da
criminalidade. Por tras da idéia do SAM esta a percepcao de que a crianca
pobre e abandonada fisica e moralmente precisa de atendimento especifico.
Entendemos que foi sendo desencadeado um movimento de culpabilizagao
do sujeito, quais sejam, jovens e criangas pobres, pela sua situacdao. O que
se pretende ¢ manter a ordem social reprimindo agdes que a perturbem.

Em 1942 ¢ criada a Legido Brasileira de Assisténcia, que ¢ um
marco na assisténcia a crianga e também ao adolescente infrator. O Juiz do
Menor ¢ a autoridade maxima e é quem decide pelos destinos dos menores
problematicos, se a internagdo, se a adogao.

Apontam Vergara apud Gandini Janior (2005) e Graciani (2001)
que o paradigma assistencialista repressor, o segundo paradigma de
abordagem da questdo, tem inicio com a instalagdo do regime militar em
1964, extinguindo-se em 1988. Os jovens e criangas problematicos para
a sociedade passaram a ser chamados de menores carentes, ou seja, sdo
os que precisam de uma compensagdo, 0 que passa a ser feito através de
politicas sociais compensatorias. Ao conceito de periculosidade juntou-se
o conceito de privagdo na classificagdo judicial do infrator. Privacdo que
serd suprida pela acdo estatal. Em 1964, através da lei 4513 foi criada a
Politica Nacional do Bem Estar do Menor. A idéia era assistir o jovem para
que nao fosse presa facil das drogas ¢ do comunismo. A FUNABEM foi
criada pelo Decreto-lei 4513, de 1/12/1964, com autonomia administrativa
e financeira, com jurisdi¢ao em todo territorio nacional e visava atender ao
jovem delingiiente. Veio substituir o SAM.

Graciani (2001) aponta que a identidade do Bem Estar do Menor se
caracterizava por um discurso avancado, mas, na pratica, manteve muitos
procedimentos anteriores. Em 1979 através da Lei 6.697, temos o Cddigo
de Menores. Com relacdo aos jovens infratores ele vai adotar a doutrina da
protecao do menor em “‘situacdo irregular”. O Codigo foi muito criticado
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por varias razdes das quais algumas sdo: nao pode ser considerada uma
legislacao de protecdo a crianga e ao adolescente, ja que esta voltado para
as criangas em situacdo irregular; a tutela e a assisténcia veiculada pelo
Codigo limitam-se ao aspecto juridico ndo havendo preocupacdo com
a prote¢do social; a medida mais utilizada no decorrer desta lei foi a de
internagdo; suas normas visavam a penalizacao da crianca e do jovem pelas
condi¢des de subsisténcia em que estes se encontravam, dando margem a
praticas como a dos pais “depositarem” seus filhos nas institui¢des por nao
conseguir manté-los e, também, da identificacdo de jovem pobre como
sendo de alta periculosidade.

Nos anos 1970 e 1980, a partir das idéias de Paulo Freire surgiram
propostas alternativas no municipio de S. Paulo para trabalhar com estas
criangas. Fundamentando-se na visdo freireana parte-se da idéia que a
crianca deve ser sujeito do processo pedagogico e deve ser trabalhada
no ambiente onde estd inserida. Nesta linha, através de organizacdes
nao governamentais, vao surgir propostas comunitarias de trabalho com
estas criancgas e adolescentes. A Igreja Catdlica, instituicdo que d4a maior
atendimento a esta populacdo, passa por um momento de autocritica sobre
sua atuacdo na area ¢ financia projetos de pesquisas visando mudar o
paradigma assistencialista que a orientava (FERREIRA, s/d). A Pastoral
do Menor de Sao Paulo ¢ precursora desta nova posi¢ao, que quer atuar
num sentido preventivo e curativo. Quer-se saber quem ¢ este menino de
rua, o que pensa, para onde vai, o que quer e como auxilia-lo. Ele ¢ visto
como sujeito da sua historia. Esta pedagogia de rua vai desembocar em
1985 na criacao do Movimento Nacional dos Meninos ¢ Meninas de Rua.
A Pastoral do Menor e este ultimo movimento, através de suas denuncias,
acodes e encontros favorecem a criagdo de novas associagdes em prol dos
direitos da crianca.

Sao estas agdes e entidades que favorecem a formulacdo do artigo
227 da Constituicdo Federal de 1988 e na elaboracgdo e aprovagdo do ECA
em 1990. Segundo o referido artigo:

§ 1° - O Estado promovera programas de assisténcia integral a saude
da crianca e do adolescente, admitida a participacdo de entidades ndo
governamentais e obedecendo os seguintes preceitos:

I - aplicacdo de percentual dos recursos publicos destinados a satide na
assisténcia materno-infantil;

II - criagdo de programas de prevencdo e atendimento especializado para os
portadores de deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integracio
social do adolescente portador de deficiéncia, mediante o treinamento para
o trabalho ¢ a convivéncia, ¢ a facilitagdo do acesso aos bens e servicos
coletivos, com a eliminagdo de preconceitos e obstaculos arquitetonicos.

§ 2° - A lei dispora sobre normas de constru¢do dos logradouros e dos
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edificios de uso publico e de fabricagao de veiculos de transporte coletivo, a
fim de garantir acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia.

§ 3° - O direito a protecdo especial abrangera os seguintes aspectos:

I - idade minima de quatorze anos para admissdo ao trabalho, observado o
disposto no art. 7°, XXXIII;

II - garantia de direitos previdencidrios e trabalhistas;

III - garantia de acesso do trabalhador adolescente a escola;

IV - garantia de pleno e formal conhecimento da atribui¢ao de ato infracional,
igualdade na relagdo processual e defesa técnica por profissional habilitado,
segundo dispuser a legislagao tutelar especifica;

V - obediéncia aos principios de brevidade, excepcionalidade e respeito a
condicdo peculiar de pessoa em desenvolvimento, quando da aplicagdo de
qualquer medida privativa da liberdade;

VI - estimulo do Poder Publico, através de assisténcia juridica, incentivos
fiscais e subsidios, nos termos da lei, ao acolhimento, sob a forma de guarda,
de crianga ou adolescente 6rfao ou abandonado;

VII - programas de prevencdo e atendimento especializado a crianga e ao
adolescente dependente de entorpecentes e drogas afins.

§ 4° - A lei punira severamente o abuso, a violéncia e a exploragdo sexual da
crianga e do adolescente.

§ 5° - A adogdo serd assistida pelo Poder Publico, na forma da lei, que
estabelecera casos e condi¢des de sua efetivacdo por parte de estrangeiros.
§ 6° - Os filhos, havidos ou ndo da relagdo do casamento, ou por adogao,
terdo os mesmos direitos e qualificagdes, proibidas quaisquer designagdes
discriminatdrias relativas a filiagdo.

§ 7° - No atendimento dos direitos da crianga e do adolescente levar-se- 4 em
consideragdo o disposto no art. 204. (BRASIL, 2007).

Promulgadas a Constituicdo e o ECA instaurou-se um terceiro
paradigma: a crian¢a como sujeito social de direitos. Criancas e
adolescentes passam a ser vistos como sujeitos plenos de Direitos. Foram
também importantes neste sentido documentos internacionais assinados
pelo Brasil junto com outros paises como as Convengoes Internacionais de
Educacao para Todos de Jomtien, Tailandia (1990) e Salamanca (Espanha,
1994) que apontam para o compromisso de proporcionar acesso, permanéncia
e qualidade na educagao, atendendo as necessidades educacionais especiais
de todas criangas desde a educacdo infantil. A Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educacdao (LDB/96 art.58) e os Referenciais Curriculares Nacionais
de Educacao Infantil (1998) pontuam como finalidade o atendimento
educacional de criangas desde o nascimento, inclusive as com necessidades
educacionais especiais. “Muitas criancas experimentam dificuldades
de aprendizagem e tém, necessidades educativas especiais em algum
momento de sua escolarizagdo. As escolas tém que encontrar maneira de
educar com éxito todas as criangas, inclusive as com deficiéncias graves”
indica a DECLARACAO DE SALAMANCA (1997, p.18). O judiciario e
os oOrgdos de assisténcia a infancia neste novo quadro que foi instaurado
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internacionalmente e ndo sé no Brasil, tiveram que rever suas diretrizes
programaticas. Assim sendo, agora nao se pode mais “apreender, rotular e
confinar” o infrator diante do novo contexto de garantias constitucionais
bésicas para crianca e o adolescente. Além dos Conselhos Tutelares,
previstos no ECA, instalados com muitas dificuldades fisicas, sociais,
financeiras e politicas, somam-se os Foruns de defesa dos direito da crianca
e do adolescente consolidando uma rede nacional e internacional que quer
marcar a consciéncia social. A idéia ¢ que esta rede dé uma estrutura de
mudanca na forma com que se tem lidado com a crianga e o jovem. H4 todo
um ordenamento juridico, politicas diversas instituidas nos anos 1990 que
ndo nos deteremos, mas que complementam ¢ fortalecem as defini¢des do
ECA . Destes destacamos: criagdo do Conselho Nacional dos Direitos da
Crianga ¢ do Adolescente em 12/10/1991; a Lei Organica de Assisténcia
Social de 7/12/1993; a Lei 9.394/1996- LDBEN, onde esta expresso que
cabe a sociedade, ao Estado e a familia proporcionar condi¢des para
que este adolescente seja escolarizado; em 1992 foi criado no Estado de
Sao Paulo o Conselho Nacional dos Direitos da Crianga; a defini¢do de
diretrizes nacionais para a organizacao das institui¢des de educagao infantil
em 1997.

Sao politicas e agdes normativas visando promover, proteger ¢ repor
os direitos das criancas ¢ dos adolescentes. A existéncia destas politicas
e acdes por si s6 ndo garantem a efetivagdo do direito a educacao destas
criangas. Cabe lembrar que os estudos tém apontado a ambigiiidade das
politicas implementadas nos anos 90, pois quando instituidas ndo foram
efetivamente criadas condi¢des materiais, financeiras de concretizacao
do instituido (PERONI, 2000). Pode-se aqui aventar a possibilidade das
criticas ao ECA serem entendidas como parte da ideologia neoliberal, que
tem como um dos seus pilares o esvaziamento, a retragdo do Estado como
provedor e financiador de politicas publicas, orientando-se numa clara
dire¢ao de situar-se muito mais como avaliador que na promogao e garantia
dos direitos sociais ( FRIGOTTO; CIAVATTA, 2005).

Aguiar (1980), analisando o Direito enquanto poder e opressao,
lembra dos limites na efetivagdo dos direitos formalmente assegurados.
Para o autor a fonte do Direito ndo é o Estado ou o governo, mas os poderes
engendrados nos embates das forcas sociais. Nesta perspectiva, o Estado
promoveria, reporia e protegeria estes direitos nos limites dos interesses dos
grupos econdmica e politicamente dominantes que ele representa. O Estado
¢ sempre um Estado histérico, de classe (GRAMSCI, 1998). Faria Filho
(1998) aponta que a legislagdo expressa o ordenamento legal do processo
pedagodgico e também pde em movimento um repertorio discursivo tendo
em vista a conformagdo do campo pedagdgico. Mas, a dinamica social
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¢ dialética e se ha um movimento de conservagao e reproducdo social
simultaneamente existem movimentos renovadores contrarios. Nesta
perspectiva, faz diferenga conhecer as variadas interpretagdes que os
destinatarios da norma juridica dela fazem. A equipe escolar e em especial
os gestores da escola, sdo atores importantes na concretizagao do instituido
no que se refere aos direitos das criancas e adolescentes.

O ECA,AEDUCACAO E A ESCOLA

Pelo proprio histérico apresentado, em particular nas manifestacoes
sociais dos anos 1980, observamos que o ECA ndo ¢ uma lei formulada
apenas por advogados ¢ juristas, por contar com a presenga na sua elaboracao
de diferentes segmentos de profissionais. Espelha o idedrio democratico
presente naquele momento de saida do periodo da ditadura militar trazendo,
também, novos olhares para a infancia e adolescéncia.

Em termos de principios, o documento legal reconhece que as criangas
e adolescentes vivem um momento proprio, peculiar do desenvolvimento
humano. Enquanto tais, sdo sujeitos de direitos fundamentais e individuais
devendo os mesmos ser assegurados com prioridade. O ECA entende por
crianga aquele(a) que tem até 12 anos incompletos e por adolescente o que
tem de 12 até 18 anos.

Compde-se de dois livros. No primeiro estdo assegurados os direitos
fundamentais e individuais pela familia, comunidade, sociedade em geral
e poder publico, quais sejam: satude, alimentagdo, educacao, esporte, lazer,
profissionalizagdo e protegdo no trabalho, cultura, dignidade, respeito,
liberdade, convivéncias familiar e comunitaria. E condenada toda forma de
negligéncia, de exploragdo, de violéncia, de discriminacdo, de crueldade e
de opressao.

No livro dois sdo abordadas as politicas de atendimento, as medidas de
protecao, a pratica de ato infracional pela crianga ou adolescente, as medidas
pertinentes aos pais ou responsaveis, a criagdo dos Conselhos Tutelares
nos municipios, o acesso i justica, os crimes ¢ infra¢cdes administrativas.
E prevista a criagdo dos conselhos municipais, estaduais e nacionais dos
direitos da crianga e do adolescente. Os conselhos devem ser eleitos, ter
a participag¢ao popular e sua composi¢ao ¢ definida como paritaria através
de organizagdes representativas. Estabelece que as decisdes tomadas pelo
Conselho Tutelar somente serdo revistas pela autoridade judiciaria, a pedido
de quem tenha interesse na questdao. Para este conselho sdo encaminhados
os casos de violacdo dos direitos de jovens e criangas. Enquanto que na
legislagdo anterior o patrio poder poderia ser retirado até por pobreza
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material, com o ECA isto ndo ¢ mais possivel, devendo o Estado assegurar
meios para preservar a identidade socio-familiar.

Com relagdo a educacdo o ECA destaca o pleno desenvolvimento da
pessoa, o preparo para o desenvolvimento da cidadania e a preparagdo para
o trabalho. Como aponta o documento e lembra sinteticamente COSTA
(1998) estdo assegurados os seguintes aspectos: igualdade de condig¢des
para o acesso ¢ permanéncia na escola; direito de ser respeitado pelos seus
educadores; direito de contestar critérios avaliativos podendo recorrer as
instancias superiores; direito de organizacdo e participacdo em entidades
estudantis; acesso a escola publica e gratuita préxima de sua residéncia.

Segundo o ECA os dirigentes das escolas t€ém o dever de encaminhar
ao Conselho Tutelar os casos de maus tratos envolvendo seus alunos,
faltas injustificadas freqiientemente, evasao escolar ¢ elevados niveis de
repeténcia. O trabalho escolar devera levar em conta e respeitar o universo
sociocultural das criangas e adolescentes numa preocupagdo com a
permanéncia da crianca e do adolescente na escola.

Cabe ressaltar que a existéncia de um capitulo (do art. 53 até o art.
59) no texto legal do ECA voltado para a educagdo ¢ um fato inédito em
relagdo as legislagdes anteriores. Mesmo reconhecendo seus avangos muitos
autores sdo bastante criticos em relagdo ao ECA.

Pasetti (1999), ao analisar as politicas publicas voltadas para as
criangas carentes aponta que estas foram marcadas historicamente por
trés linhas de filantropia. A primeira € aquela das instituigdes privadas de
atendimento (principalmente ligada as igrejas). Asegunda ¢ a estatal naqual o
Estado organiza uma estrutura de atendimento marcada pela estigmatizagao
da relacao pobreza-delinqgiiéncia e por um modelo de atendimento punitivo,
corretivo ¢ de confinamento. A terceira ocorre a partir dos anos 1990
quando, com a globalizagdao e todas as influéncias neoliberais, o Estado
entra num processo de recolhimento em termos de investimentos sociais
e a filantropia vai sendo feita por ONGs, parcerias publico-privadas ou
sustentadas apenas por empresas privadas que tém como contrapartida a
redu¢do no pagamento de impostos. Bastante critico com relagdo ao ECA,
o autor entende que este substituiu as penas por medidas socioeducativas,
mas manteve inalterado o principio do encarceramento. Diz que “entre a
intengdo do ECA e a realidade politica preponderou a internaciao, o que
expressa o fracasso da intengao educativa “(2000, p. 372).

Ferreti (1994) faz uma analise critica da questao educacional no ECA.
Sem querer desqualificar as inten¢des humanitarias da lei, o autor aponta que
o documento repete o discurso liberal que a todos iguala no plano juridico e
no plano das idéias. Ressalta com isto os limites estruturais de implementar
o proposto. Para ele ¢ a for¢a de organizacdao dos trabalhadores que pode
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nos fazer caminhar em direcdo ao ideal proposto no ECA. Para o autor,
ao mesmo tempo que o ECA reconhece as diferencas, as desigualdades,
a discriminagdo na pratica social, parte do pressuposto de uma igualdade
ideal. Na sua elabora¢do ndo se buscou a origem social e historica das
condig¢des que criam as desigualdades e discriminagdes. Se a desigualdade
¢ histdrica, qualquer medida, ou legislacao que queira oferecer prote¢ao aos
desiguais deve ser vista, para o autor, como encaminhamento provisoério.
Referindo-se a afirmacdo feita no ECA do direito a diferenga, do respeito
aos valores, as culturas das criancas e levando-se em conta a realidade
cotidiana destas, o autor indaga se isto nao significaria a fixa¢ao da crianca
e do jovem numa cultura de conformacdo a submissdo. Ou, com suas
palavras: a afirmac¢do das diferencas contribuiria para sua superagao? Em
nosso entendimento o autor toca numa questao complexa que € a relagao da
escola com a cultura das classes populares. Como ele mesmo aponta pode-
se facilmente resvalar para a teoria da caréncia cultural, onde se explicaria
o fracasso escolar, o desinteresse pelos contetidos escolares na falta de..,
por exemplo: recursos econdmicos, contingéncias ambientais, estimulos,
boa alimentagdo...Teoria esta que resultou em criticas a escola, sem que se
reconhecesse o amago do problema, qual seja: que as diferengas sociais tém
a ver com questoes politicas e econdmicas, com uma sociedade classista,
fundada na competicao e no individualismo, no consumo ¢ num modo de
producao que se auto reproduz também através da escola. Desigualdades
sociais ndo podem ser confundidas com diferengas culturais. Se isto parece
claro também ¢é necessario reconhecer as limitagdes que temos para pensar
um curriculo que, sem fragmentacdes, seja organizado a partir dos interesses
populares, garantindo, assim, ndo apenas 0 acesso, mas a permanéncia e
conclusdo da educagdo basica.

Voltando ao autor, segundo ele, a escola pode dar contribuicdes
limitadas para minimizar as condi¢des geradoras da desigualdade social. Na
sua visao, cabe ao educador refletir sobre suas praticas cotidianas, buscando
lidar criticamente com as contradi¢des sociais que emergem na escola e ndo
nega-las em nome da harmonia. Segundo ele, do ponto de vista do projeto
da escola, sua contribuicao estaria em: “fornecer as criancas e adolescentes
conhecimentos e suporte para enfrentar os desafios que lhe sdo postos pela
necessidade de viver e sobreviver numa sociedade capitalista desigual e,
também, em realizar um trabalho educativo que permita a estas criangas e
adolescente desenvolver uma compreensao critica da sua condig¢do de vida
e das suas determinag¢des econdmico-sociais” (1994, p. 9). Concordamos
com a premissa de que os obstaculos sdo estruturais e se queremos de forma
provisdria lidar com a questdo, além dos dois pontos sugeridos pelo autor
€ que orientam para uma nova relacdo com os contetdos sécio-culturais
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veiculados pela escola e para a constru¢do de um olhar mais complexo e
critico da vida social, acrescentariamos, no mesmo patamar de importancia,
um terceiro, qual seja: uma maior aproximagao da escola da vida das familias
de seus alunos. O intuito ¢ favorecer uma necessaria negociacao de sentidos
sobre os mais diferentes assuntos envolvidos na tarefa educativa da crianga
pelas duas organizagdes sociais — familia e escola — que sdo importantes
na sua vida. Entendemos que as relagdes escola-comunidade devem ser
repensadas orientando-se para uma partilha de saberes e para a construgao
do projeto escolar que se tem necessidade naquele bairro ou cidade. A
formacao continua da equipe escolar, a proposta de uma escola que busque
fortalecer a gestdo democratica e que seja reflexiva sobre seus caminhos
(ALARCAO, 2001) podem situar-se como fatores de crescimento para a
equipe escolar (alunos, professores, gestores, pais, funcionarios, ONGs do
bairro, 6rgaos colegiados da vida escolar) e orientarem positivamente a
aplicacdo de qualquer medida provisoria como o ECA.

O ECA NA GESTAO DA ESCOLA BASICA

Como apontamos o cotidiano da pratica de gestdo escolar, em
particular das escolas publicas, expde a complexidade do processo
de concretizagdo da promocdo e protecdo dos direitos das criangas e
adolescentes e pode expressar tanto movimentos de conservagao como de
renovacgao social. Envolve além da intencionalidade das a¢des educativas
explicitas ou tacitas, como diz Paro (1996, p. 18 ¢ 20)

[...] a utilizagdo racional de recursos para a realizacao de fins determinados...
[...] os recursos envolvem, por um lado os elementos materiais e conceituais
que o homem coloca entre si e a natureza para domina-la em seu proveito;
por outro, os esfor¢os despendidos pelos homens e que precisam ser
coordenados com vistas a um prop6sito comum. [...] A administragao pode
ser vista assim tanto na teoria como na pratica, como dois amplos campos
que se interpenetram: a racionalizagdo do trabalho e a coordenacdo do
esfor¢o humano coletivo.

A efetivacao destes principios se da por meio das estruturas e processos
organizacionais, ou das fun¢des do planejamento, organizacdo, dire¢do
e controle. Estas fun¢des estdo ligadas tanto aos aspectos pedagodgicos
(atividades-fim), quanto aos técnico-administrativos (atividades-meio), e,
como observam Libaneo, Oliveira e Toschi (2004, p. 28), “impregnados
ambos do carater educativo, formativo proprio das instituicdes educacionais”.
Os mesmos autores diferenciam duas concepgdes de organizacdo ¢ de
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gestdo escolar: a técnico-cientifica, na qual prevalece uma visao burocratica
e tecnicista da escola; a sociocritica em que a organizagdo escolar ¢ vista
como uma construc¢do social levada a efeito pelos professores, alunos, pais
e comunidade (p. 32ss). Uma das nuances possiveis na segunda concepgao,
que ¢ a que defendemos, ¢ a orientagdo democratico-participativa que se
baseia numa relacdo organica entre a dire¢ao e os membros da equipe, numa
forma coletiva de tomada de decisdes. A temadtica deste estudo envolve de
certa maneira todas as diferentes dimensdes da pratica de gestdo, a das
atividades-fins e das atividades-meio.

Com o intuito de discutir a maneira como os diretores da Escola
Basica do municipio de Sao Bernardo do Campo vém o ECA no cotidiano
da gestao, suas dificuldades no trato com criangas que ja tiveram vivéncias
com atos infracionais diversos, com ou sem passagens com institui¢des (por
roubos, drogas diversas, agressdes fisicas, e outros delitos) procuramos
ouvi-los e observar as escolas. Trata-se de uma pesquisa qualitativa na qual
procuramos fazer uma triangulagao entre entrevistas, observagdes e analises
documentais - projetos da escolas- (BOGDAN e BIKLE, 1999). Muitos
diretores da rede estadual do municipio envolvidos foram procurados, mas
nem todos se dispuseram a abordar a questdo. Foram feitas entrevistas com
15 dos 90 diretores de escolas existentes no momento do estudo, ano de
2005 e em diferentes bairros. Foram feitas observacdes em duas escolas
da rede estadual no espaco de um més. Escolhemos escolas publicas de
ensino fundamental e médio situadas em bairros das classes populares e
que ja conheciamos (sete delas através do trabalho de supervisdo do estagio
realizado com os alunos da Pedagogia). Os dados foram colhidos entre
08 e 09 de 2005, conforme orientam Szimanski ¢ Ramalho (2002) para a
entrevista reflexiva e também Bogdan e Bikle (1999) para as observagdes
de campo. As entrevistas foram abertas e semi estruturadas.

Nossas perguntas foram: como os gestores escolares interpretam,
recebem e encaminham casos nos quais a crianga e/ou o jovem sao vitimas
e/ou agressores dos direito assegurados pelo ECA? Como véem o ECA no
aspecto da garantia do direito a educagdo?

A seguir, um quadro-sintese parcial das entrevistas e observagoes.
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Quadro sintese das idéias-forca levantadas nas entrevistas e observacdes “in loco” *

QUESTOES

RESPOSTAS
(Sintese)

OBSERVACOES
(sintese)

1- Como interpretam,
recebem e encaminham
casos onde a crianga e/ou
0 jovem sdo vitimas e/ou
agressores dos direitos
assegurados pelo ECA?

Indagados se tém caso nesta situa¢do apenas dois
dos 15 gestores ndo receberam.

Infragdes mais comuns: portar armas; seqiiestros;
assaltos; roubo de carros; homicidios; roubo de
documentos; roubo de carga; envolvimento com o
trafico de drogas, agressoes aos colegas,
depredagdo da escola.

Observou-se nas entrevistas
e nas escolas que ha uma
grande diversidade de
problemas daqueles que tem
histérico de infragdes
exigindo abordagens
diferentes dos gestores e
professores. Na escola
tenta-se trabalhar como
iguais criangas que tem
urgéncia de um atendimento
individualizado.

Indagados de como a escola lida com estes
problemas de uma forma geral os diretores recebem
e conversam individualmente com as criangas e
jovens que chegam até elas como problematicos.
Em 4 escolas foram desenvolvidos projetos
especificos para o acompanhamento dos casos.

No caso de Liberdade Assistida procurou-se
manter o aluno andnimo dentro da escola. “Ali ele é
como todos: aluno”, apontou uma diretora.

Todos afirmam que a escola ndo tem estrutura de
profissionais para ajudar no acompanhamento
destas criangas e jovens.

Complexidade nao
trabalhada pelo sistema
escolar e/ou unidades
escolares nos processos de
encaminhamento,
acompanhamento e inser¢ao
na escola, na familia e na
sociedade de criangas
agressoras e/ou vitimas de
violéncia. O tratamento ¢
mais no sentido humanitario
que de direitos

Como véem o ECA no
que se refere a gestao?

O ECA ¢ o documento que garante os direitos
das criangas e adolescentes. Todos questionaram a
atuagdo do Conselho Tutelar do municipio e
afirmaram que o ECA precisa ser revisto neste
aspecto. Trés diretores disseram ndo conhecer
integralmente o ECA.

Todos afirmaram que o ECA fala em muitos
direitos e poucos deveres das criangas e
adolescentes.

Adolescentes envolvidos com trafico de drogas
e outros delitos agem levianamente no ambito da
escola e “calam” a equipe escolar com base em
artigos do ECA. Gestores e professores sentem-se
“amarrados para qualquer a¢do”

O Conselho Tutelar ¢ visto como despreparado
¢ pouco profissional no trato com a complexidade
dos problemas e ai a crianga vai para

As observagdes feitas
apontaram para a
necessidade de revisao do
ECA no que diz respeito as
medidas socio-educativas
para alguns casos e aos
deveres dos envolvidos no
processo educativo da
crianga e do jovem (familia,
comunidade). Necessidade
de revisdo na composigdo e
forma de agdo dos
Conselhos Tutelares e maior
envolvimento dos
responsaveis pela crianga ou
jovem e mais participa¢do
do poder ptiblico na

vulnerabilidade destas
criangas em relagéo a
cometer infragdes e
garantir o direito a
educacdo?

afirmaram que ¢ muito pouco o que a escola
consegue fazer através da gestdo por razdes as
mais diversas. “Elas aprendem muito pouco
mesmo quando conseguem terminar a escola

Na fala de um dos diretores: a crianga que estd
na rua continua na rud...

Os 10 projetos apontados pelas escolas para o
semestre envolvem palestras ¢ agdes sobre drogas,
DST, gravidez, a aten¢do da familia na vida dos
filhos, melhoria da sala de aula, despertando o
interesse dos jovens, maior comprometimento dos
professores com sua fun¢do. Como disse um

la(Conselho) e para ca (escola) e nada se resolve. | questdo..
Acha que a escola Embora reconhegam que a escola consiga atuar | A escola situa-se como um
consegue diminuir a positivamente em um ou outro caso, todos palco de desigualdades

sociais, economicas ¢ de
grande diversidade cultural;
tem limites estruturais
(fisicos, humanos, de
conhecimento) para
minimizar o quadro e na
maioria dos casos confirma
a exclusdo social ja
existente.

* As frases em italico sao dos gestores.
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A escola fica sabendo que a crianga ou jovem tem ou teve histérico
de infragdes legais de trés formas: quando este vem encaminhado pelo
Conselho Tutelar; quando o encaminhamento ¢ feito pela justica na forma
de Liberdade Assistida (LA); quando a informac¢do chega através de um
dos segmentos da equipe escolar (alunos, funcionarios, professores, pais,
comunidade). Nao existe no ambito do sistema estadual de ensino uma
estrutura de apoio tedrico-metodoloégico e profissional, para lidar com
cada uma das formas seja na recepgao, no acompanhamento ou na inser¢ao
dos jovens na rotina escolar e no meio sociofamiliar. Nao ha uma leitura
social da questdo pelos gestores. Segundo os entrevistados, quando o jovem
passou por isolamento em alguma institui¢ao chega na escola a direcdo e/ou
coordenagdo conversa com ele, resgata o sentido da escola, a importancia
do que ele faz para a vida dele e da escola. Conforme os depoimentos, o
universo emocional e pessoal de cada um dos jovens e criangas envolvidos
em atos infracionais (com ou sem passagem por instituigdes outras) aponta
para necessidades distintas € como a escola ndo consegue dar conta sozinha
“diante dos outros alunos procura tratar todos iguais” acaba por isolar e
confirmar a exclusao social.

A concep¢do do ECA dos entrevistados ndo tem raizes sociais,
histdricas, politicas explicitas. Sugere uma visao da legislagdo como uma
prescrigdo a ser seguida e que deve moldar a realidade se for melhor ajustada.
Na sua visdo, embora se concorde com o ECA em alguns aspectos, ele esta
sendo distorcido na escola pelos adolescentes infratores que usam da lei
para “continuar passando drogas e baguncando na escola”.

CONSIDERACOES FINAIS

Como apontamos inicialmente, tratou-se este de um estudo
exploratério e nesta condi¢do o que arrolamos, a seguir, sao ponderagdes de
certa forma fragmentadas, mas que emergiram na triangulacao dos dados.
Sado muitas as questdes em aberto.

A pratica de gestdo concretiza-se na mediagdo de muitos saberes,
num contexto de interdependéncia entre a unidade escolar, o bairro onde
esta se situa, as familias das criangas (sua estrutura, contexto, cultura),
o sistema que configura esta escola nos aspectos da sua organizagdo e
funcionamento (com estrutura, contexto e cultura diversos) e, num nivel
macro, nas politicas educacionais e sdcio-econdmicas vigentes. No
contexto das escolas observadas misturam-se de forma aguda necessidades
de infraestrutura, sociais e econdmicas diversas. Nele ¢ dificil entrever quais
as possibilidades da gestao escolar, sugerindo, ao contrario, que ela se perde
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numa infinidade de ag¢des, de encaminhamentos provisorios, imediatistas
de questdes periféricas em relagao a atividade-fim da instituicdo escolar.
Apple (2005) nos lembraria que em tempos neoliberais sao estes os limites
do saber a ser distribuido para esta populacdo. Ou seja, a democratizagao
do acesso a escola ndo implica de fato na democratiza¢do dos saberes. Na
conflituosa, complexa e ardua tarefa gestora de instituicdes situadas em
bairros intitulados de “desorganizagdo social” (SPOSITO, 2004) as acdes e
os desafios de alguns diretores e professores, por sentirem-se constrangidos
e inseguros pela violéncia que ronda a escola e que entra nela, tem sido de
buscar diariamente a harmonia possivel. Em alguns casos hd um “pacto de
cavalheiros” com as gangues. A equipe escolar nestes casos se torna refém
de traficantes chegando estes muitas vezes a suspender as aulas avisando
previamente das “disputas de gangues” que ocorrerdo no horario das aulas.
Dos diretores entrevistados dois se recusaram a falar sobre o assunto e
apenas um o mencionou claramente. Disse este diretor que desta maneira
conseguiu a harmonia dentro da escola.

Os problemas de gestdo dos direitos das criangas e adolescentes na
gestdo cotidiana sdo complexos. NOs nos perguntdvamos continuamente:
como minimizar o quadro angustiante vivenciado nestas escolas? Como
gerir uma situacao cujas raizes ao mesmo tempo escapam das possibilidades
da equipe escolar, mas comprometem o cumprimento da sua tarefa educativa
impossibilitando a promogdo do direito a educagdo e ndo apenas para as
criangas envolvidas em infragdes? Guimaraes (2005) lembra a necessidade
dos educadores conhecerem e reconhecerem a dindmica interna da violéncia
escolar “avaliando o jogo de duplicidades, percebendo como as diferengas
€ antagonismos apontam para o aparecimento de uma rede de comunicagao
ndo-explicita”. Rede que, para a autora, se apropria do espago escolar
através de estratégias, de asticias que expressam o desejo irreprimivel de
viver e conviver, ainda que de forma conflitual.

A legislagdo sozinha ndo molda a dinamica social. Emerge dela.
E sempre um dever-ser, com vinculos histéricos. Se de um lado pode ser
interessante rediscutir alguns aspectos do ECA, conforme sugerido pelos
diretores (por exemplo ao especificar alguns casos em que o jovem nao
teria a medida socioeducativa como eixo de sua puni¢ao, na revisdo da
composic¢ao, estrutura e formas de acdo do Conselho Tutelar), de outro, ndo
¢ 0 ECA e a ampliagdo do rigor punitivo que responderdo aos problemas
observados.

Em termos de formagdo continuada o estudo orienta para a
necessidade de resgatar no ambito da escola, para gestores e professores o
sentido politico e historico da constru¢do do ECA, discutindo os paradigmas
que o antecederam e seus efeitos individuais e sociais. De um lado, uma
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leitura critica da legislacdo em geral e da educacional (SAVIANI, 1981)
teria conseqiliéncias nas relagdes entre a unidade escolar e o sistema onde
se insere e poderia favorecer a construcdo da sua necessaria “autonomia
relativa” (BARROSO, 1999) por criar condigdes para a superagdo de uma
visdo positivista e prescritiva da lei. De outro, situaria as acdes de gestores
e professores muito mais no ambito dos “direitos sociais” que do “agir
humanitario”, que pareceu ser predominante.

Chamou a ateng¢do o depoimento de um dos diretores quando lembra
que uma mae lhe disse “que nem a familia quer saber deles. Nao tem jeito.
Tentei de tudo”. H4 uma composi¢do, estrutura e dinadmica familiares
que estdo envolvidas neste processo e da qual ndo se pode “abrir mao”
da sua atuagdo na inser¢ao social destes jovens e criancas, precisando ser
trabalhadas e apoiadas mais incisivamente nesta direcdo. Ha uma estrutura
da personalidade do jovem ou crianga que ainda estd em construgdo. Como
fortalecer de forma positiva para a crianga os elos escola/familia? Como
contrapor de forma mais incisiva modelos diferentes daqueles das gangues
para criangas que ainda ndo estdo na criminalidade? As escolas tentam
responder a esta dimensdo da problematica criando projetos sobre tematicas
diversas. Observamos que ficou uma duvida nos entrevistadores nas formas
de gestdo destas acdes em relacdo aos objetivos propostos. Questdo a ser
aprofundada: quais os resultados destes projetos de fato?

Ainda em termos de ag¢des concretas no que se refere a gestdo,
observamos que a situagdo das escolas com relagdo ao ECA e as criangas
infratoras ¢ marcada pela diversidade o que dificulta encaminhamentos
mais globais e unicos para o sistema escolar. Pareceu-nos interessante a
criacdo de uma estrutura de apoio no sistema escolar estadual, constituida
de equipes multidisciplinares volantes que poderiam assessorar a escola
articulando-se com outras secretarias de governo. Sposito, quando analisa
a violéncia escolar aponta a necessidade de uma “rede social afirmativa de
apoio”.

O estudo deixou evidente que devem ser buscadas formas de
minimizar a soliddo em que se encontra a escola e seus gestores para lidar
com estas questoes.

O que ndo se pode esquecer, como mostra Rizzini (2000), ao tratar
das formas de eliminacdo do trabalho infantil no Brasil, ¢ que nenhuma
acdo de melhoria pode deixar de lado na sua concepg¢ao, implementacio e
avaliacio a participacao dos maiores interessados: a escola, as criancgas, 0s
adolescentes e suas familias.

”Nossa escola tem um projeto que chama “vivenciando”. Nossa escola €
muito heterogénea mesmo. E existem muitos conflitos entre eles, de gangue
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contra gangue mesmo sabe? Isto ocorre desde o ano passado. Como vamos
resolver isso? H4 um reflexo na sala de aula. O professor sente na pele todos
os dias isso. O que a gente mais atende ¢ briga entre eles. Ndo tem motivo
para aquela briga, ndo tem motivo real. Entdo temos aquele projeto de
Qualidade de Vida. E cada bimestre estamos trabalhando alguma coisa que
tente fazer com que eles tenham uma auto-estima maior, que tenham mais
identidade com a escola.

Entdo, os professores tém trabalhado muito com isso. Através de projeto
fazer com que eles ndo tenham tanto conflito, mas mesmo assim, sinto que
jé deu uma melhorada. Mas entre eles existe uma rixa muito grande. La fora
eles continuam brigando. Entdo ¢ muito dificil trabalhar isso aqui dentro da
nossa escola. E dificil... E dificil...”. Depoimento de um Diretor.
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O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO DA ESCOLA:
UMA ABORDAGEM TEORICA

Maria Alice de Miranda Aranda

INTRODUCAO

Este estudo faz breves consideragdes sobre a proposi¢ao do projeto
educacional da escola como instrumento do processo em que ganhou
expressdo o tema da democratizacao da educacdo nacional nas tltimas duas
décadas do século XX, particularmente na afirmagao da gestdo democratica
escolar. Mostra sua introdu¢do como componente da politica publica de
educacao brasileira, ressaltando o carater adquirido na politica educacional
dos anos 1990. Tem o objetivo de apontar distintos projetos de gestdo da
educacao que podem se valer de tal instrumento, oferecendo indicativos
para as devidas opgoes.

Baseado em pesquisa bibliografica e documental, o estudo esta
organizado em sec¢des, iniciando por apresentar o Projeto Politico-
Pedagogico como mecanismo de gestdo democratica, decorrente da luta
dos educadores na busca de uma concepgao de educagdo pautada nos ideais
de transformacdo social, mostrando, em seguida, um segundo instrumento
denominado apenas Projeto Pedagogico e como foi a sua introdugdo na
politica educacional. Segue-se apresentando a distingdo existente entre
ambos, fechando o estudo com os fundamentos teéricos do primeiro.

O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO COMO MECANISMO
DE GESTAO DEMOCRATICA

O tema da democratizagdo da educagdo apareceu no cenario
educacional brasileiro inicialmente como proposta de abertura da escola
para as massas ¢ de sua articulagdo com a comunidade, notadamente com
o debate educacional dos anos de 1920 e 1930 (SPOSITO, 2001). Desde

1 " Este texto tem origem em trabalho anterior. Ver Aranda (2001).
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entdo, esteve presente, de um lado, como reivindicacdo, luta e pratica dos
educadores e, de outro lado, como discurso e politica de governos.

No primeiro caso, tinha em vista a democratizacdo da educacao,
a democratizagao da escola e do conhecimento. Para tanto, propunha o
controle social da atuacdo do Estado na educacdo, mediante a conquista
da autonomia administrativa, financeira e, principalmente, pedagogica
da escola publica. No segundo caso, apareceu, em diferentes momentos
histdricos, sempre com um carater funcional, pragmatico e imediatista,
gerando uma cidadania tutelada?, sob controle.

Do seio dos movimentos sociais, do debate e das propostas de setores
progressistas da sociedade organizada (anos 1970, 1980) emergiu uma
concepcao de gestao democratica da educagao voltada para a transformacgao
das relagdes de poder, para a instituigdo de uma cidadania efetiva, para
o controle social dos servigos publicos, destacando a importincia da
construgdo coletiva de uma escola publica capaz de promover a cidadania
emancipada’.

Decorrente deste processo, em 1988, as forgas sociais democraticas
inscreveram a gestdo democratica como principio do ensino publico
na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Abriu-se, entdo, a
possibilidade de, entre diversas medidas, instituir-se a elaboracdo de um
projeto educacional no qual cada coletivo escolar definisse: que homem,
que escola, que sociedade tem em vista. E, a partir disso, decidisse: a
organizag¢do da escola, do trabalho docente ¢ do ensino; a natureza das
relagdes escolares; que conhecimento e que saberes ensinar; o carater das
praticas pedagogicas; as formas e meios de redimensionar a relagao escola
e sociedade.

Com a valorizagdo da dimensdo politico-pedagogica da agado
educativa, por parte dos educadores comprometidos com essa concepgao
de educagdo, passou-se a falar ndo em qualquer projeto educacional, mas
no Projeto Politico-Pedagdgico.

Porém, o Projeto Politico-Pedagogico adotado nessa época nado
alcangou o éxito almejado, pois ndo conseguiu, entre outros pontos, valorizar
simultaneamente saber popular e apropriagcdo critica do conhecimento
acumulado socialmente. Em muitos casos, a escola privilegiou a
organizagdo da categoria docente, fortalecendo aspectos corporativos que

2 Entende-se por cidadania tutelada as condigdes de participagao estabelecidas por regras burocraticas,
mediante a regulamentagdo e a obrigatoriedade de canais de participago. E a cidadania sob controle,
tradicionalmente marcada pela subordinagio econdmica e pela exclusdo politica e cultural (SPOSITO,
2001).

3 Acidadania emancipada ¢ compreendida, nesse trabalho, como o exercicio de uma participagdo que
reflete a conquista de um espago publico de acdo, reflexdo, decisdo e discussdo que ndo seja tutelado
pelo Estado, e, sim, garantido através de uma gestdo democratica (SPOSITO, 2001; ARANDA, 2004).
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ndo representaram ganhos para a gestdo democratica da educacao.

Nesse sentido, a educagdo, que deveria ser o instrumento para as
escolhas do homem livre, democratico, cidaddo e autonomo acaba se
tornando mais uma ferramenta de manipulacdo e de homogeneizagdo do
pensamento critico da sociedade.

Contrapondo-se a essa tendéncia, as teorias criticas da educagao sao
colocadas em relevo com destaques para a afirmacao quanto a necessidade da
escola assegurar a apropriagao do conhecimento cientifico, historicamente
acumulado pela humanidade, como questdo nuclear do projeto educativo
da escola publica e, assim, criar as condi¢des para a cidadania efetiva
(SAVIANI, 2006; LIBANEO, 2004, 2003).

A viabilidade do Projeto Politico-Pedagogico da escola dependia,
também, de uma estrutura politico-administrativa que favorecesse o
trabalho coletivo e rompesse com praticas burocraticas e autoritarias
instaladas. Assim, outros mecanismos de gestdo democratica ganharam
maior espaco nas escolas publicas, em especial, a institui¢ao de processos
eletivos para escolha de diretores e a criagao de 6rgaos colegiados. Com a
institucionalizacao do projeto pedagogico pela Lein®. 9394/1996 acreditava-
se que a escola poderia ensejar ganhos nessa dire¢ao.

AINTRODUCAO DO PROJETO PEDAGOGICO NA POLITICA
EDUCACIONAL

No decorrer dos anos 1990, configurou-se um conjunto de diretrizes
e de politicas publicas voltadas para a promo¢ao de mudancas na area
educacional, anunciando ruptura com o paradigma educacional até
entdo vigente. Os insucessos da area educacional, em especial referentes
a universalizagdo de uma educagdo minima e a baixa produtividade e
qualidade do ensino foram atribuidos, fundamentalmente, ao padrao de
gestao vigente.

A luz do acordo firmado em Jomtien, Tailandia (1990) o Brasil
elaborou, nos anos 1993 e 1994, o Plano Decenal de Educagio para Todos
(PDEpT) para o decénio de 1993 a 2003. No geral, o PDEpT colocou a
democratizacdo, a descentralizacdo e a constru¢do de competéncias em
gestao educacional como alvos de moderniza¢ao*. Tal modernizagao referia-

4 Carbonnel (2002) chama a ateng@o para o termo moderniza¢do. Segundo ele, muitas mudangas
que vem sendo colocadas sdo prioritariamente movidas por imperativos econdomicos, como a busca
de racionalizagio de gastos e eficiéncia operacional. E uma inovagio orientada para resultados ou
produtos, prestando-se apenas a modernizar, ndo diluindo o conservadorismo presente nas concepgdes
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se ao estabelecimento de “novos padrdes de gestao”.

De acordo com o discurso oficial, esses “novos padrdes” deveriam
redefinir as responsabilidades e competéncias, eliminando a burocracia
desnecessaria, descentralizando as decisdes e os recursos, aumentando
a autonomia da escola, promovendo a participacdo da coletividade
escolar, racionalizando o uso de recursos fisicos ¢ humanos, valorizando
os profissionais do ensino e incorporando novas tecnologias (BRASIL,
1993).

Estudos apontam que a reordenagdo da gestdo com vistas a novos
padrdes, ensejou a formulagdo de politicas educacionais no sentido da
privatizacao e da responsabilizagdo das esferas nao-centrais pelo processo e
resultados. A estratégia de mobiliza¢do da sociedade implicou a abertura da
gestdo da educagdo para a participagdo privada, com vistas a introdugao de
critérios da administragao empresarial na educagdo e ao co-financiamento
da educacao (FARAH, 1997; FREITAS, 1997a, 1997b).

Farah (1997), fazendo uma analise da Reforma da Educagdo, no
Brasil, do inicio de 1980 a meados de 1990, mostrou que a democratizagao
da gestdo e dos processos decisérios foi o elemento forte na agenda dos
anos 1980 e a partir dai, a agenda de reforma da educagao foi redefinida,
incorporando, ao lado da tematica da democratizagdo, novas propostas de
reformula¢ao do setor, que tinham como eixo a modernizagdo da gestao.

Esta tendéncia manifestou-se inicialmente sob influéncia do
neoliberalismo®, que veio enfatizar a necessidade de introduzir eficiéncia
e eficacia na provisao de servicos educacionais pelo Estado, mas foi,
no entanto, também incorporada pela vertente progressista, passando a
preocupacao com a eficacia e com a eficiéncia na utilizagao de recursos e, ao
mesmo tempo buscando articular a busca da eqiiidade e da democratizagao
da politica educacional.

Nesse periodo, observou-se que o debate em torno da reformulagdo da
gestdo passou a privilegiar a “ponta” do sistema, ou seja, o estabelecimento
escolar. Esta énfase se articulou a centralidade que assumiu a questao da
qualidade do ensino nas propostas de reforma do setor. Entendeu-se que
a recuperacdo da qualidade no setor educacional passava necessariamente
pelo fortalecimento do estabelecimento escolar, pelo resgate da autonomia
da escola.

Freitas (1997a) analisa que a modernizacao institucional foi uma

arraigadas.

5 Segundo Anderson (1995), o neoliberalismo ¢ “[...] um movimento ideoldgico, em escala mundial,
como o capitalismo jamais havia produzido no passado. Trata-se de um corpo de doutrina coerente,
autoconsciente, militante, lucidamente decidido a transformar todo o mundo a sua imagem, em sua
ambicdo estrutural e sua extensdo internacional” (p. 22). E um meio que tem como fim histérico: “a
reanimagdo do capitalismo avangado mundial” (p.15).
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das tarefas basicas da reordenagdo da gestao educacional nos anos 1990,
implicando em novas formas de administragdo e gestdo educacional,
priorizando a descentralizagdo e a autonomia institucional.

Acordos, consensos, redistribuicdo de tarefas, estratégias de
regulagdo a distancia, profissionalizagdo, medidas de responsabilizagao
pelos resultados, abertura institucional para a participagdo da sociedade,
passam a ser as principais caracteristicas desses “novos padrdes de gestao”
influindo na provisao do servigo educacional publico, reduzindo a atuagdo
do Estado como provedor desse servi¢o e adotando praticas de gestdo do
setor privado. “Tem-se em vista uma gestdo cujo carater seja dado pela
eficiéncia, eficacia e efetividade social, na qual a ‘democratizagcdo’ das
relagdes e dos processos decisdrios torna-se meio de ‘modernizagao’
educacional” (Ibid., p.11).

Em um cendrio fortemente marcado pela escassez de recursos,
observou-se ainda a busca de novas alternativas de provisao da educagdo
que, procurando manter o carater publico da educagdo, nao se restringiu
a provisdo estatal classica, envolvendo diversas formas de articulagdo
entre Estado e instdncias ndo-estatais (setor privado, organiza¢des nao-
governamentais e entidades comunitarias).

Ilustracao sugestiva € quanto ao co-financiamento assegurado pelo
FUNDESCOLAS® através da implantagdo e implementagdo de produtos
como: o Plano de desenvolvimento da Escola (PDE), Programa Dinheiro
Direto na Escola (PDDE), Projeto de Melhoria da Escola (PME), Programa
de Adequacao dos Prédios Escolares (PAPE), entre outros.

E nesse quadro que a gestdo democratica da educagdo, principio de
ensino estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988 (Artigo 206, Inciso
VI), deveria ser regulamentada de modo a que se prestasse aos propdsitos
do projeto de modernizagao da gestao educacional.

Considerando que a regulamentagdao do dispositivo constitucional
referente a gestdo democratica seria realizada pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional, naquele momento em tramita¢do no Legislativo,
tal principio foi item da pauta de discussdes no processo de elaboragdo
do PDEpT. Aparentemente abria-se espaco para uma questdo que vinha
sendo discutida pelos educadores desde os anos 1970 e 1980: uma gestao
democratica efetiva que passava por delinear um projeto educacional. Assim,
¢ reintroduzido nos debates e discussoes dos educadores e pesquisadores

6 Lancado oficialmente pelo MEC e Banco Mundial em 1998, o Programa Fundo de Fortalecimento
da Escola (FUNDESCOLA), declara compartilhar do consenso (com nagdes em desenvolvimento,
agéncias financiadoras internacionais, politicos e empresarios de diversos paises) de que a educagdo
basica ¢ um meio para distribuir renda, fomentar a produtividade e viabilizar o crescimento econdmico.
Oferece produtos aos sistemas educacionais, acompanhados de apoio técnico e financeiro (OLIVEIRA,
2005).

181



o Projeto Politico-Pedagogico da escola como instrumento de gestdo nas
formulagdes do Estado brasileiro.

Conferéncias Nacionais, Seminarios, Simpoésios discutiam o tema,
porém ndo falavam mais em Projeto Politico-Pedagogico, mas em Projeto
Pedagogico da Escola.

Paradoxalmente, dois projetos histéricos em questdo, ndo apenas
diferentes, mas antagdnicos: o capital e os setores dominantes com o
objetivo de formar um novo trabalhador que, melhor qualificado, agora
pela escola, e educado, possa trabalhar, de forma polivalente, nos postos
de trabalho, principalmente com as tecnologias mais avancgadas; e de outro
lado, os educadores, setores democraticos e progressistas comprometidos
com a transformagdo da sociedade, defendendo uma escola que forme
um novo homem, desenvolvido em todas as suas potencialidades para o
exercicio efetivo da cidadania, um homem que, a0 mesmo tempo, conheca
a realidade fundamentada no critério da cientificidade e seja critico dessa
realidade.

Ponto de extrema importancia que Mészaros (2006, p.59) assim
analisa: “ndo basta, de forma alguma, afirmar em termos genéricos que ‘o
homem ¢ o ator da historia’, se a natureza da propria mudanca histérica nao
for devidamente apreendida [...] em relag@o ao sujeito da agdo histérica”.

Nesse sentido, a luta de muitos educadores ao longo da histéria e
entendida como valida ¢ justamente por buscar condi¢des tedricas para
mostrar no seu processo de ensino as contradigdes presentes na sociedade
e conseqiientemente na educagao, “de modo a fazer as media¢des possiveis
visando a superacdao de concepgdes educacionais pautadas em principios
voltados para a dominagdo e para a exploragdo do homem” (ARANDA,
2004, p 14).

Tal compreensao reafirma a necessidade de um projeto educacional
com uma “direcdo politica’, um norte, um rumo. Por isso, todo projeto
pedagodgico ¢ também politico [...] A gestdo democratica da escola [...] ¢
uma exigéncia de seu Projeto Politico-Pedagogico” (GADOTTI, 1994, p.
21-22).

O projeto pedagogico assume dimensdo politica, devendo estar
referido a um projeto mais amplo de sociedade. A dimensdo politica atribui
ao projeto pedagogico uma natureza democratica e requer o exercicio da
ousadia, a busca da utopia, rompendo imobilismos, desestruturando o
presente para reestruturar o futuro.

Um projeto politico-pedagdgico, construido e apropriado pelo

7 A categoria “politico” € aqui entendida como diretriz ¢ opgdo. Opg¢ao pelo tipo de homem que se
almeja formar, pela escola que se pretende construir e pela sociedade que se deseja alcangar (ARANDA,
2004).
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conjunto dos professores, funcionarios, alunos, pais e organiza¢des da
comunidade, pressupde uma visdo histérica da sociedade, um projeto
histdrico, que assuma uma proposta de transformacao da sociedade, a busca
da autonomia (SILVA, 2006).

Entretanto, em 1996, com a LDB 9394, de 20 de dezembro de 1996,
esse instrumento passou a constar da norma juridica, sendo denominado
apenas “Projeto Pedagogico”. Retirou-se, entdo, o termo que destacava a
dimensao politica da agdo pedagdgica. E ndo se tratava de mera questdo
terminologica, mas de indicativo de que esse instrumento e a propria gestao
democratica ficavam subordinados aos objetivos de modernizag¢ao da gestao
publica.

A referida Lei menciona de forma explicita o projeto pedagogico
da escola e, em alguns momentos reporta-se a uma proposta pedagogica,
conforme Artigo 12, Inciso I, Artigo 13, Inciso I, Artigos 14 e 15.

O carater compulsdrio do projeto pedagdgico se evidenciou, ainda, no
Plano Nacional de Educacao, elaborado pelo MEC em 1998 e aprovado em
janeiro de 2001. (BRASIL, 1998; 2001). Na meta 05 do ensino fundamental
ficou previsto que, em 3 anos, os sistemas de ensino deveriam assegurar que
todas as instituigdes escolares elaborassem os seus projetos pedagogicos.

Assim, de recurso de gestdo — incluido como possibilidade quando da
elaboragdo do PDEpT — passou a ser um imperativo legal com decorrentes
tarefas para sistemas, escolas e professores. No entanto, abandona-se a
énfase a dimensao politica.

Vé-se que, enquanto proposicdo do Estado, o projeto pedagogico
teve inscricdo recente na histéria da educagdo brasileira, substituindo
a proposta do Projeto Politico-Pedagdgico formulada na luta social pela
gestdo democratica da educagao. Isso porque a concepcao estatal de gestao
democratica — agora imperativo constitucional — reedita a cidadania
tutelada e sob controle como propdsito da democratizagdo da educagao,
desta feita regida por uma légica economicista.

Mas afinal, o que ¢ Projeto Politico-Pedagdgico? E o que, com a Lei
n° 9.394/96, foi denominado “projeto pedagogico” ?

O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E O PROJETO
PEDAGOGICO

O assunto Projeto Politico-Pedagogico tem sido objeto de estudo e

de pesquisa, referenciando praticas institucionais que t€m como objetivo
uma qualidade do ensino e da escola publica comprometida com os setores
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populares. Uma escola voltada para a promogao da cidadania emancipada
cujo horizonte ¢ a transformacao das relagdes sociais e a qualificagdo da
vida em sociedade. Seus fundamentos integram o conjunto da produgdo
tedrica que embasou a defesa da democratizacdo da educacao.

Explica Cury (1997) que todo projeto supde rupturas com o presente
e promessas para o futuro. Projeto significa tentar quebrar um estado
confortavel para arriscar-se, atravessar um periodo de instabilidade e buscar
uma nova estabilidade, em func¢do da promessa que cada projeto contém um
estado melhor que o presente.

Silva (1997) o define como “[...] orientagdo ou dire¢ao que se vai
imprimindo na pratica. E uma cultura institucional em construgdo, algo
a ser construido com vistas no futuro, o novo que se pretende construir”
(p.62).

Veiga (1996) afirma que

O Projeto [Politico] Pedagogico exige profunda reflexao sobre as finalidades
da escola, assim como a explicacdo de seu papel social e a clara definicdo
de caminhos, formas operacionais e agdes a serem empreendidas por todos
os envolvidos com o processo educativo [...]. E, portanto, fruto de reflexio
e investigacdo, [...] um produto especifico, que reflete a realidade da escola,
situada em um contexto mais amplo que a influencia e que pode ser por ela
influenciado. Em suma, é um instrumento clarificador da agdo educativa da
escola em sua totalidade (p.09).

Trata-se, pois, de um instrumento da gestao escolar que pressupoe
e exige uma dire¢do politica, isto é, uma acdo intencionada com um
sentido definido explicito, tendo presente a finalidade da educagdo frente
as necessidades historicas. Propde que haja rupturas com as questdes
presentes, portanto traz promessas para o futuro.

O uso da denominagao projeto pedagogico na perspectiva colocada
por Gadotti, Silva, Cury, Veiga, entre outros, mesmo explicitado sem
a denominagdo politico traz implicito a concep¢do do Projeto Politico-
Pedagdgico. Mas cabe deixar claro que politico todo projeto ¢, a diferenca
esta na opg¢ao pela concepcao de homem, de educagao e de sociedade que o
sustenta que certamente ndo prescinde da denominagao.

Entretanto, nas disposi¢des normativas e nas diretrizes politico-
administrativas do Estado brasileiro nos anos 1990 essa discussdo tem
uma conotagdo que precisa ser compreendida no contexto das medidas de
politicas publicas do periodo, em particular das atinentes a educagao.

Freitas (1997b), porexemplo, analisaque no processo de modernizagao
da gestdo educacional dos anos 1990, o projeto pedagogico é concebido
como um instrumento estratégico de consecu¢ao da reforma educacional,
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no espago local. Serve a viabilizagdo do projeto educativo que o pensamento
hegemonico afirma necessario a sociabilidade contemporanea, traduzido
no curriculo oficial. Um instrumento de regulagdo que evidencia a relativa
autonomia da escola para tomar decisdes sobre sua proposta educacional.

Com esse instrumento, o governo operou modificagdes no interior
da instituicdo escolar, que favoreceu a efetivagao da gestdo democratica e
a construg¢ao da autonomia, ambas preceituadas pela Constituicdo Federal
de 1988 e pela LDB/1996, porém segundo a légica da modernizacao
perceptivel no projeto neoliberal de sociedade.

Nesse sentido, esse instrumento na visdo do governo federal, foi
potencialmente favoravel a promog¢ao do engajamento responsavel, ativo,
dinamico, continuo e auto-regulavel dos “atores” escolares, bem como da
mobiliza¢ao da comunidade beneficiaria do servigo publico educacional.
Orientado pela otica funcionalista, justifica-se em objetivos de carater
pragmatico e perde de vista os propoésitos para os quais se defendia um
Projeto Politico-Pedagdgico.

Melo (2000, p. 243-253) chama atencdo para a tese transportada para
o interior da escola— a da qualidade total® da educa¢do — nada mais do que
uma formula de gestao empresarial, que, na busca por resultados, persegue
o pragmatismo pedagogico, a eficiéncia e a eficicia. A autora ainda alerta
quanto a cultura que os defensores do projeto neoliberal de sociedade quer
impor ou manter a qualquer custo, ou seja, a do trabalho compartilhado e
ndo a da gestdo democratica. E a gestdo compartilhada que vem sendo posta
pelas politicas de governo, visando um poder maior, objetivando envolver
as pessoas, buscar aliados de “boa vontade”, que se interessem em “salvar
a escola publica”. O projeto pedagogico (sem o politico) € visto como
instrumento de tal gestdo, distanciando-se da concepgdo nao-neoliberal que
fundamenta o Projeto Politico-Pedagdgico.

Segundo Freitas (2003), compartilhar a gestdo escolar ¢ adotar
principios e critérios da gestdo empresarial, ¢ buscar resultados com base
no pragmatismo pedagogico, na eficiéncia e na produtividade. Uma gestao
que se pauta nessa politica utiliza, para garantir o sucesso, o estimulo a
participagao pontual e filantrépica, a parceria entre o publico e o privado, a
premiagdes publicas por mérito, a avaliagdo como processo impulsionador
da competitividade, da produtividade e da competéncia.

Freitas, complementando a critica, analisa que nesse tipo de gestao
a concepgdo que se tem de autonomia ¢ de iniciativa na catalisacdo de

8 Segundo Oliveira (1997), a “qualidade total apresenta-se como um modelo de gestdo do trabalho e
organizagdo da produgdo em que as formas tradicionais caracteristicas do modelo Taylor-fordista sao
superadas, embora seus principios basicos sejam mantidos: o corte fulcral entre concepgao e execugao”

(®.75).
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recursos € na busca de meios possiveis para melhorar o desempenho e a
imagem da escola.

FUNDAMENTOS TEORICOS DO PROJETO POLITICO-
PEDAGOGICO

O Projeto Politico-Pedagogico esta fundamentado teoricamente numa
pedagogia progressista que traduz o compromisso de “fazer” uma educacao
que concretamente contribui para a transformacao da sociedade. Tem em
vista um processo pedagdgico que possibilite aos sujeitos o dominio de
conhecimento cientifico, e, também, a vivéncia democratica. Sao nessas
duas premissas que se revela o carater politico e pedagogico da educagdo
(SAVIANI, 2006).

Saviani analisa que, ainda que se reconheca a educag¢do como
elemento secundario e determinado, nem por isso pode-se deixar de vé-la
como um instrumento importante e muitas vezes decisivo na transformacgao
da sociedade. Porém, o autor lembra que a educagdo “ndo transforma de
modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato, isto €, agindo
sobre os sujeitos da pratica” (Ibid., p.82). Sua importancia politica
reside em sua fungio de socializagdo do conhecimento. E “realizando-
se na especificidade que lhe é propria que a educagdo cumpre sua forca
politica” (Ibid., p.98). Uma pedagogia que busca articular-se com as forcas
emergentes da sociedade, fazendo-se instrumento a servi¢o da instauragao
de uma sociedade igualitaria.

Nessa direcdo, analisa Veiga (2003) que o projeto politico-
pedagobgico tem sentido frente a preocupagdo fundamental de melhorar a
qualidade da educagdo publica para que todos aprendam mais e melhor.
Essa preocupagao se expressa na triplice finalidade da educagdo em funcao
da pessoa, da cidadania e do trabalho. Desenvolver no educando o exercicio
da cidadania e do trabalho “significa a constru¢ao de um sujeito que domine
conhecimentos, dotado de atitudes necessarias para fazer parte de um sistema
politico, para participar dos processos de produgao da sobrevivéncia e para
desenvolver-se pessoal e socialmente” (p. 268).

Essas reflexdes direcionam para uma educa¢do pautada numa
perspectiva critica e para isso a escola publica, gratuita e de boa qualidade,
precisa trabalhar o conhecimento de forma a encarar a sociedade de classes.
Para tanto, se faz necessario uma organizacao escolar construida a partir do
coletivo, calcada na competéncia politica e pedagdgica de seus profissionais
imbuidos num sé objetivo, e, conscientes de que € na escola que estio os
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elementos validos que irdo possibilitar, a partir da escola que ai estd, a
construcdo de uma “nova” escola.

Com essa orientagdo, o Projeto Politico-Pedagdgico possibilita
a escola ser um espacgo possivel de lutas de classe, no qual se “constroi”
uma percep¢do de que a pratica pedagdgica ¢ permeada pela clareza de
seu compromisso com a emancipacao social, proporcionando a todos os
homens uma tomada de consciéncia dos antagonismos sociais.

O projeto politico-pedagogico da o norte, o rumo, a direcdo; “Ele
possibilita que as potencialidades sejam equacionadas, deslegitimando as
formas instituidas” (VEIGA, 2000, p. 192).

A gestdo democratica — decorrentemente o Projeto Politico-
Pedagdgico, um de seus instrumentos — encontra importantes fundamentos
em Marx e Gramsci. Esses teoricos destacam o homem como sujeito histdrico,
a cultura como socializacao, a dialética como método de conhecimento, o
trabalho como principio educativo, a educagao politécnica (saber e saber-
fazer unidos) e a escola unica.

Em Gramsci (1991) estdo os elementos para a compreensdo da
“educagdo como hegemonia”, para se pensar a teoria dialética da educagao.
Para Gramsci, a escola ¢ o instrumento para elaborar os intelectuais em
diversos niveis. Assim, deve ter por objetivo uma educacdo integral,
fundamentada na perspectiva histdrico-critica em educagdo. Tal pedagogia
postula a necessidade de se compreender as condi¢des existentes, a relacao
pedagogica (que tem na pratica social o seu ponto de partida e o seu ponto
de chegada).

Também no campo da produgdo do conhecimento sobre a
Administracdo da Educagdo ¢ possivel encontrar as referéncias tedricas da
gestdo democratica da educacdo e, em decorréncia, de seu instrumento, o
Projeto Politico-Pedagogico. O trabalho de Sander (1995) aparece como
uma importante fonte.

Esse autor, analisando a construcao e reconstru¢do do conhecimento
sobre gestdao da educagdao na América Latina, destaca teorias organizacionais
e administrativas adotadas historicamente a luz do que denominou “tradi¢ao
funcionalista do consenso” e “tradi¢do interacionista do conflito”. A
primeira, fundada no positivismo e evolucionismo e a segunda no marxismo,
no anarquismo, na fenomenologia, na teoria critica e na abordagem da agao
humana.

A tradi¢do funcionalista do consenso consolidou-se nas teorias
classicas e psicossocioldgicas de organizacdo e administracdo que se
ocupam da ordem, do equilibrio, da harmonia e da integracdo. Pontos que
se resumem apenas em uma palavra: consenso.

A tradicdo interacionista do conflito reline as teorias criticas e
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libertarias do conflito nas Ciéncias Sociais ¢ na Pedagogia. Nas primeiras
formulagdes de alternativas voltadas para a organiza¢do e gestdo da
educagdo, os tedricos criticos, a partir de questionamentos dos fundamentos
positivistas e funcionalistas da administracdo tradicional, concebem a
tradi¢do interacionista do conflito como antitese da tradicdo funcionalista
do consenso, argumentando que esta ultima ndo tem sido capaz de oferecer
elementos que expliquem “fendmenos do poder, da ideologia, da mudanca
e das contradigdes que caracterizam o sistema educacional no contexto da
sociedade contemporanea” (SANDER, p.94), considerando que em todos
esses elementos citados estd vinculado o “conceito politico de sociedade e
de qualidade de vida e de educacdo que implica uma preocupagdo com a
emancipagdo humana e a transformacao social” (Ibid.).

Destaca-se, nessatradi¢cdo, a construcdo tedrica que Sander denominou
“administragdo dialogica”. Esta, centrada na mediacao dialética, enfatiza a
totalidade e a contradicdo multidimensional. Esse tipo de administragao,
aplicada a educacgdo, “[...] enfatiza os principios de totalidade, contradi¢do,
praxis e transformacao do sistema educacional [...]” (p. 100). No que diz
respeito a seu conteudo, privilegia a preocupacdo com os fendmenos do
poder e da mudanga, das desigualdades sociais e da emancipagdo humana.
Assim

[...] a administracdo da educacdo desempenha uma mediagdo concreta e
substantiva entre o sistema educacional e a sociedade com suas institui¢des
econdmicas, politicas e culturais; entre a totalidade do sistema educacional
e cada uma de suas partes componentes; entre realidades concretas e
suas abstracdes teoricas; entre o contexto das teorias pedagdgicas e os
compromissos praticos de seus criadores; e entre os diferentes grupos que
participam do sistema educacional (p. 101).

A gestdo democratica encontra na administragdo dialdgica suas
referéncias teoricas. Sendo o Projeto Politico-Pedagogico um instrumento
da gestdo democratica da educagdo, pode-se afirmar que ele encontra na
categoria “administracdo dialogica”, os referenciais que o fundamentam,
situando-o na tradi¢do interacionista do conflito.

CONSIDERACOES FINAIS

O instrumento de gestdo denominado Projeto Politico-Pedagogico
origina-se no movimento de democratizacdo da sociedade brasileira, tendo
como foco a acdo educativa, cuja intencionalidade ¢ a democratizagao
do saber que indica o porqué do “fazer” da escola. Tem como horizonte
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um ideal de sociedade, busca firmar-se a partir dos seguintes atributos: o
principio unitario, o carater publico democratico e a mediagdo politico-
cultural. Objetiva a promogao de estratégias voltadas para a conscientizagao,
para a participagdo, para a autogestdo e para a autoavaliagdo, num continuo
processo coletivo de reflexdo-agdo-reflexdo, ou seja, numa perspectiva
dialética.

Perspectiva que oferece a possibilidade de compreender que a
escola ¢ um espago contraditdrio, considerando que, em termos estruturais,
esta colocado para ela o papel de disseminadora da ideologia dominante,
passada pela classe chamada hegemonica por deter, nessa sociedade, o
poder politico e econdmico tendo a fun¢do de divulgar um conjunto de
principios defendidos, cujas concepgdes estdo pautadas nos postulados
liberais/neoliberais (PARO, 2002).

Entretanto, nessa mesma escola estd a possibilidade de formar os
sujeitos que, compreendendo a realidade social injusta decorrente dessa
organizag¢ao politica e econdmica da sociedade capitalista, podem contribuir
na busca dos meios e instrumentos para a superacao desta. Isso significa
que as orientagdes das elites dirigentes ndo sdo deterministicas, nem que
as agoes divergentes ndo possam ser traduzidas em acdes efetivamente
proprias e dotadas tanto de autonomia relativa quanto de concepgoes
diferentes (CURY, 2002, p.148).

Analisa Veiga (2003) que a institui¢do educativa ndo ¢ apenas um
lugar que reproduz relagdes sociais e valores dominantes, mas ¢ também
uma instituicdo de confronto, de resisténcia e proposi¢do de inovagdes. “A
inovacdo educativa deve produzir rupturas e, sob essa otica, ela procura
romper com a cldssica cisdo entre concep¢do e execucao, uma divisdo
propria da organizacao do trabalho fragmentado” (p. 277).

O Projeto Politico-Pedagogico da escola pode ser um grande aliado
nessa busca. Nessa perspectiva, alunos e profissionais da educacdo sao
sujeitos historicos e, como tal, sujeitos da agdo politico-pedagdgica.

O Projeto Politico-Pedagdgico ¢ um instrumento de gestdo
democratica que deve ser pensado, planejado, elaborado e executado pelo
coletivo de uma escola comprometida com os setores populares, voltada
para a promocao da cidadania emancipada. Se concebido apenas como
Projeto Pedagbgico, conforme a concepgdo apregoada pela ldgica estatal,
atendendo a concepgdo do projeto neoliberal de sociedade, ndo alcanga tal
amplitude.

O exposto evidencia a possibilidade de materializagdo de um projeto
educativo coletivo como expressdo de uma gestdo deveras democratica,
com vistas a mostrar a “diferenca” que a educagdo pode fazer na historia
humana. Nao como uma pratica social redentora, mas como uma institui¢ao
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importante no processo de transformacdo das relagdes sociais. Cabe
ressaltar, portanto, o alerta que Paro (1998) coloca aos educadores:

[...] se a transformacgdo [...] for entendida como uma quimera, se a
participacdo efetiva das camadas trabalhadoras nos destinos da educacio
for uma utopia no sentido apenas de um sonho realizavel, [...], entdo de nada
adianta continuarmos falando de escola como algo que possa contribuir para
a transformagdo social e, definitivamente, devemos deixar cair as mascaras
e as ilusdes com relagdo a escola que ai esta e partir para outras solugdes,
ou entdo cruzar os bragos e esperar passivamente que os grupos dominantes,
por meio de suas ‘reformas’ e ‘acomodacdes’ de interesses, continuem nos
fazendo engolir as solugdes paliativas que os mantém perenemente no poder

(p-14).

E preciso também levar em conta um alerta feito por Scaff (2000)
quanto ao carater presente em muitas das reformas e acomodacdes que
vém sendo colocadas para a escola e para seus sujeitos. Ressalta a autora
a possibilidade dos educadores reverterem essa situagao no espaco escolar,
mas isso depende da concep¢do de mundo, de homem, de educagao, de
sociedade que fundamenta suas acdes.

A concepcao de cada um “ninguém pode controlar”. Infelizmente,
muitos ndo percebem tal possibilidade. Falta o olhar construido pela “lente
da epistemologia”.

Em suma, os pontos aqui delineados buscam distinguir dois
instrumentos de gestdo da educacdo cujas concepgdes apontam para
projetos distintos de sociedade e de educacdo em termos de bases tedricas,
finalidades e praticas.
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A RELEVANCIA DA ABORDAGEM PSICANALITICA PARA
A COMPREENSAO DA DINAMICA ESCOLAR

Lia Dauber

No decorrer dos ultimos meses de nossos estudos sobre a escola e sua
gestdo, muitos questionamentos surgiram, principalmente quando se iniciou
a desvelar a escola por angulos diversos e reveladores de aspectos que se
mostraram (e ainda se mostram) de dificil compreensao e aceitacao.

As questdes giravam, na maioria das vezes, em torno das relacdes
humanas, mas para além das relagdes formais: as duplas comunicagdes, as
diferencas entre o dito - o oficial, o permitido e o ndo dito - o subliminar,
o denegado, como diz Kaés (1991). Estas comunica¢des de dupla face
levaram-nos a interrogar sobre a forma como a escola estaria lidando
com forgas tao grandes que impdem controle ¢ tem poder de mobilizar as
pessoas, na sua conduta e nos seus sentimentos em relacdo a realidade.

Nossas interrogacdes nos levaram a necessidade de entender as
perturbagdes das relagdes dentro de grupos instituidos, como o € a escola,
a partir de ferramentas que proporcionassem uma compreensao para além
das relagdes formais e a perspectiva psicanalitica pareceu-nos a mais
enriquecedora.

Ao longo dos tempos, a escola tem sido alvo de estudos que seguem
caminhos diversos, mas que apresentam, na verdade, facetas varias de
um mesmo objeto, em diferentes momentos ¢ em diferentes abordagens
tedricas. Analises das ultimas décadas procuram alcancar uma realidade
concreta, partindo de uma delimitacdo, que repercuta na pratica cotidiana,
mas que também ilumine a compreensdo dentro da trama das relagdes
sociais. Estes estudos iniciaram-se com Althusser (1985), apontando a
escola como reprodutora das relagdes sociais e perpetuadora da divisao de
classes. Outras analises sob a perspectiva marxista, seguiram-se, levantando
questionamentos sob a real fun¢do e o tamanho da forca da escola,
colocando as claras um conjunto de papéis complexos e contraditérios, de
significados presentes, mas implicitos no seu corpus formal. Estas forgas
podem tomar forma de agdes concretas, embora por vezes, nao conscientes,
sutis, mas eficientes, ocasionando conflitos e resisténcia como forma de
manter o status vigente. A investigacao destas resisténcias e da forma como
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se configuram podem fornecer pistas quanto a dindmica da escola e suas
conseqiiéncias tanto para o fator humano, quanto para a tarefa.

Tradicionalmente, os estudos sobre pequenos grupos estao vinculados
a tedricos, como K. Lewin apud Lane (1984) que procuram captar a
dindmica que ocorre quando as pessoas estabelecem interdependéncia em
relagdo a tarefa ou aos proprios membros. Conceitos de coesdo, lideranca,
interdependéncia e pressao do grupo desenvolveram-se tanto em nivel
da tarefa quanto em relagdo aos proprios membros em fendmenos como
atracdo, afeicdo, etc, a partir de experimentos e observagoes.

Outros autores' adotaram perspectivas diversas, procurando ver os
processos grupais na sua dindmica e inser¢ao social e institucional. O estudo
da Educacao tem perpassado, atualmente, por varias areas de conhecimento,
como a Sociologia e a Antropologia. Estas abordagens privilegiam o estudo
dos grupos que interagem na institui¢ao escolar, com vistas a compreender
sua dindmica considerando indispensavel varios angulos de analises que se
complementem e que direcionem para conhecer a escola como um sistema
socio-cultural, simbolico, constituido por grupos reais e relacionais.
Investem na busca de novas formas de compreensao, propondo mudangas
que implicam também em novas formas de gestao.

A andlise de grupos passa, entdo, de uma postura tradicional, onde
sua funcgdo seria definir papéis, a identidade social do individuo e sua
produtividade, com o objetivo de evitar os conflitos e em conseqiiéncia, as
mudangcas (perpetuando a reprodugdo), para teorias que enfatizam o carater
mediatério do grupo entre individuos e sociedade, analisando os processos
produtores e as determinagdes sociais mais amplas, e em conseqliéncia,
necessitando levar em consideracao todas as diferentes fases e caracteristicas
que implicam em um grupo dindmico.

A dinamica dos grupos ¢ de extrema riqueza e conseqiientemente sua
compreensao torna-se complexa. As dificuldades encontradas no confronto
da escola, de seus grupos internos com os referenciais externos muitas vezes
colocam-se como situacdes tdo emaranhadas que se revelam em forma de
situagdes paradoxais. Sabemos que na area da psicopatologia, as relagdes
paradoxais, de duplo significado, remetem a confusdo, perplexidade,
estupor e possuem grande valéncia para mobilizar pessoas, na sua conduta
e nos seus sentimentos em relagdo a realidade.

A paralisia e o sentimento de confusdo inerentes as relagdes
paradoxais foram largamente estudadas nas relagdes familiares
esquizofrenizantes. No entanto, nao sao exclusivas de relagdes familiares
doentias. Também estdo presentes nas relagcdes sociais e de trabalho,

1 Adorno e Horkheimer apud Crochick (1999), Loureau, Lapassade, De Govia e Calderén apud
(Lane, 1984).
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podendo manifestar-se através de sintomas como stress, depressdes, doencas
psicossomaticas ou refletir-se no desempenho das tarefas, no absenteismo,
na violéncia, no stress, nas doencas fisicas ou mentais, tanto por parte dos
professores quanto dos alunos.

Os estudos sobre os duplos vinculos e paradoxos foram se estendendo
para as relagdes institucionais ou em

[...] um ambito ainda mais perto da psiquiatria social, se poderia investigar a
existéncia e efeitos de mensagens incongruentes nas esferas mais amplas da
organizacao social e cultural [...]. (WEAKLAND, 1960, p. 390).

“As ideologias sdo particularmente suscetiveis de se enredar nos
dilemas paradoxais...” (WATZLAWICK, 1991, p.182), ja que as relagdes
sociais capitalistas sdo inerentemente contraditérias e a escola ndo fica
imune a isto.

E neste contexto, no qual as relagdes humanas se situam dentro de
grupos estruturados em uma institui¢ao formal, permeada pelas contradi¢des
inerentes as representacdes com as quais convive, tomando consciéncia de
significados e valores, que colocamos a escola, para analise.

A abordagem psicanalitica sempre sofreu criticas como
negligenciando a influéncia do social sobre a formacdao do individuo.
Assinala Franco Fornari (1989), que esta posi¢do levou os neo-freudianos e
os chamados culturalistas americanos a manter um esforgo para privilegiar
os fatores culturais na formacao do individuo, mas em vez de fornecer uma
abordagem psicanalitica do social, a escola culturalista transformou-se em
porta-voz de uma exigéncia de valorizacdo dos fatos culturais em relacao
aos conflitos intrapsiquicos, o que impede de construir uma abordagem do
social que possibilite ver as relagdes entre os individuos e a sociedade em
termos dinamicos, em uma relagdo reciproca, o que pode acontecer dentro
de uma visdo especificamente psicanalitica.

Fornari (1989) coloca que as relagdes “[...] entre as instituicoes
sociais e suas fungdes com os modelos experienciais do Ego, conhecidos
sobretudo como mecanismos de defesa contra a angustia, ndo se encontra
[claramente] no pensamento freudiano”. (p. 104). Diz, entretanto, em 7otem
e Tabu, que Freud coloca a institui¢ao social como tendo uma fun¢ao de
defesa face ao surgimento de situagdes inconscientes, o que se confirma em
Psicologia das Massas e Analise do Eu, quando liga o problema do Ego
precisamente ao da Psicologia social.

Também argumenta Enriquez (1997) que

Ela [a psicanalise] é, portanto, uma ciéncia social tendo uma caracteristica
2
postular que ‘a outra cena’ (a do imaginario, a do inconsciente) ¢ pelo menos
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tdo interessante e operante (sendo até mais) quanto aquela do visivel, que ¢
objeto habitual da investigagdo sociologica. (p. 17)

Sartre (1972) propde a psicanalise como disciplina mediadora, que
possibilitaria descobrir o ponto de inser¢ao do homem e sua historia.

No entanto, advertem tanto Fornari quanto Enriquez que ndo se pode
realizar uma aplicacao tal e qual dos conceitos psicanaliticos aos fendmenos
e movimentos sociais e a “psicandlise das institui¢des” nao pode deter-
se no aspecto de reducdo ao inconsciente, instaurado pela psicanalise na
exploragdo das perturbacdes psiquicas, na pratica clinica. A possibilidade
que a psicanalise traz ¢ a de permitir a reflexao sobre fatores inconscientes na
vida social, propiciando outro sentido, outro registro na qual as institui¢des
e condutas se expressam.

Neste sentido, a abordagem sobre as dindmicas de grupos de Bion
(1975) e Pichon-Riviere (1975), complementadas com a analise de Enriquez
(1997) e Bleger (1971) sobre as institui¢cdes, contempla nossa pretensao em
propor instrumentos referenciais de analise, na perspectiva psicanalitica,
pois nos remete a possibilidade de uma compreensao nao fragmentada, nem
estanque das institui¢des, no caso, a escola.

Bleger (1971) sustenta ainda que a institui¢ao social toma forma de
organizacao subjetiva da personalidade do individuo, ja que depositarias dos
sistemas de defesa e controle frente a ansiedades primitivas inerentes ao ser
humano, que sdo reativadas em muitas situagdes da vida adulta. Este autor
busca em conceitos psicanaliticos classicos para entender a vida em grupo,
partindo das relagdes familiares aos grupos instituidos formalmente.

Com este enfoque, Bion (1975), sustenta o ponto de vista de que
nenhum individuo, ainda que esteja isolado, pode ser considerado a margem
da relacao grupal.

Traz o conceito de mentalidade grupal que designa uma atividade
coletiva , inconsciente, formada pela opinido, vontade, desejos unanimes
do grupos em um momento dado, por vezes em conflito com o pensamento
individual. Outro conceito importante ¢ o de suposto basico que nos
diz algo a respeito da mentalidade grupal. As suposi¢cdes basicas estdo
configuradas por emocgdes intensas consideradas como parte da organizagao
que o grupo adota e 0 modo pelo qual enfrenta a tarefa (dependéncia, luta-
fuga, acasalamento). Sdo inconscientes e expressam fantasias grupais do
tipo magico como meio de evitar a frustracdo inerente ao aprendizado,
que implica esfor¢o, dor e contato com a realidade. Quando superados
estes estados emocionais estabelece-se o grupo de trabalho que mantém
contato com a realidade, tolerancia a frustracdo e controle das emocgdes,
promovendo crescimento e amadurecimento do grupo.
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Os supostos basicos do grupo, descritos por Bion (1975) tem o
carater de uma contribuicao particular a compreensao das instituicdes que
reproduzem os modelos fundamentais do social. Para Fornari (1989) a
importancia de Bion estd no fato de colocar o problema dialético

[...] ndo tanto no social no estado fluido (...) ¢ no estado social estruturado,
quanto nos supostos basicos (sobretudo ligados a angustias especificas e
portanto, a necessidade das institui¢des como mecanismos de defesa) e no
grupo racional. (p. 112).

Pichon-Riviere (1975), por sua vez, parte de um caminho trilhado
inicialmente na Psicanalise, passando por multiplas influéncias teoricas.
Utiliza-se de um método peculiar de trabalho e aprendizagem: o contraste
e contradicdo, a heterogeneidade de contribuigdes e interpretagdes na
iluminagao do objeto de estudo.

Entende o homem como se constituindo numa praxis, numa relagao
dialética, de mutua determinagdo com o mundo, sempre entrelacado de
vinculos e relagdes sociais. Aborda a analise e compreensao dos grupos
através do que denomina grupos operativos.

Pichon-Riviere (1975) define grupo operativo como aquele centrado
na tarefa e que tem por finalidade aprender a pensar em termos de resolugao
das dificuldades criadas e manifestadas no campo grupal. A técnica operativa
¢ um instrumento que possibilitaa compreensao das ansiedades geradas pelo
medo da perda do equilibrio alcangado anteriormente e do ataque a uma
situagdo nova (sempre desconhecida), que cria a resisténcia a mudangas,
dificultando os processos de comunicagao, aprendizagem e a resolugdo da
tarefa. Também destaca a importancia de se analisar o interjogo de papéis
no interior do grupo, desde a pré-tarefa até o grupo operativo propriamente
dito.

Também Enriquez (1997) nos traz uma compreensdo rica e
aprofundada de um socidlogo que utiliza as concepcdes psicanaliticas de
forma clara e original, a partir da andlise mais detalhada do funcionamento
das organizagoes e através de niveis ou instancias (instancia mitica, social-
histdrica, institucional, organizacional, grupal, individual e pulsional),
desvelando suas dinamicas e suas conseqiiéncias no comportamento real
do individuo.

A abordagem através destas instancias, destes diversos niveis de
compreensao implica em manter como fios condutores de seus objetivos,
a coeréncia do objeto estudado e do modo de andlise para impedir as
generalizagdes prematuras € embora parecendo paradoxal, de uma visdo
de conjunto através de objetos de andlise que sdo os individuos concretos,
ocupando papéis sociais, integrados ou nao nas organizagdes, fazendo parte
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de classes sociais ¢ cumprindo agdes visando finalidades individuais ou
coletivas.

A perspectiva de analise de Enriquez (1997) nos autoriza a pensar
nestas ferramentas como um elemento fundamental do diagndstico e da
escuta. Alguns balizamentos técnicos sdo possiveis a partir dai, mas nao
fornecem, na verdade nenhum instrumental de mudangas, solugdes magicas,
receitas prontas. SO a intervengdo (técnica sustentada pela compreensao
tedrica) e a colaboragdo ativa do objeto de estudo (no caso, a escola em
todos seus niveis) caminhando juntas, prolongadamente, poderao propiciar
a compreensao e a possibilidade de sobrevir um movimento de mudangas, a
partir da forma como as pessoas € 0s grupos vivem seus problemas e tentam
resolvé-los.

O objetivo no trabalho com grupos ¢ a expansdo da consciéncia, da
observacdo e do pensamento, e de novas alternativas que possam modificar
as situagdes problemas, propiciando o desenvolvimento.

No entanto, o desenvolvimento traz mudancas e as mudancas
implicam em escolhas e tomadas de decisdes, que ampliam a
responsabilidade seja do individuo, seja da instituicdo. As mudangas
provocam crises, acompanhadas de angustias, de regressao e depressao,
condi¢cdes acompanhantes do trabalho de tomada de consciéncia e de
elaboragdo. A “resisténcia” as mudancas ¢ conseqiiéncia importante destes
movimentos do grupo, ja que o medo das responsabilidades advindas do
conhecimento das realidades da situagdo leva a manutencao do status quo,
pois o conhecido, por pior que seja, € confortavel, porque ¢ familiar.

Roldao (2001) aponta uma obsessiva fixacao do discurso educativo
quanto a mudanga. O discurso do senso comum dos professores se faz
sobre uma variedade de angustias, incertezas e perplexidades geradas em
um cotidiano profissional que realmente vem mudando. As palavras que
aparecem sao “adesdo a mudanca” e “resisténcia a mudanga”, como forma
de lidar com o que se deseja ou que se teme.

Discutir a mudanca em educagdo implica situar a analise no plano
da relagdo funcional e historica da escola com a sociedade, ja& que a
escola responde a expectativa da sociedade na qual se integra. Como ¢
uma instituicdo permanentemente confrontada, a relacdo escolar esta
permanentemente afetada pelo 6nus da mudanga. Mas, parece curioso, diz
Roldao (ibid.) que mesmo em face dos discursos recorrentes da mudanga, a
estrutura basica organizacional da escola tem sido mantida.

E ¢ esta impossibilidade real de mudancas que leva aos
questionamentos e a busca de novos caminhos. E necessario que o objeto-
sujeito social esteja ndo somente em situagcdo de mudanga (ele estd sempre),
mas que sinta (quer seja individuo, um grupo ou uma organizacao) falhas,
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caréncias, lacunas que o mobilizem para a busca de novas posturas. Quando
ndo existem sentimentos desta ordem, quando os sujeitos vivem na certeza,
quando nao se vivenciam conflitos ¢ inutil querer quer facam algum
movimento, ainda mais se forem colocados de fora.

Com estas colocagdes surgem-nos questdes sobre as condigdes de
gestdo da escola, frente a necessidade de mudangas e estratégias mais
participativas. Nao basta considerar apenas os aspectos administrativos e
burocraticos, mas também levar o estudo da gestdo como pratica simbdlica,
ponto de partida de um trabalho coletivo e integrador.

A perspectiva psicanalitica conduz a solugdes? Podemos ouvir ja um
unissono ndo, se as esperangas estavam postas em solugdes como receitas
prontas, indicagdes de caminhos que pudessem ser trilhados sem conflitos
de qualquer ordem. Solugdes estanques e empobrecedoras, na verdade.

O lugar da mudanga ndo pode ser sendo o dos individuos e das
organizagdes, estando as organizagdes sempre por tras do cenario da
histéria. A busca da compreensao dindmica e da possibilidade de mudangas
também nao se faz simplesmente, nem se tem a ingénua pretensao de que os
gestores tenham a possibilidade de abragar todas as areas que comporiam o
conjunto das Ciéncias Humanas, que podem contribuir para o conhecimento
profundo e concreto do ser humano.

CONSIDERACOES FINAIS

A escola como uma institui¢do nunca € igual a outra e pode nunca ser
igual a si mesma em diferentes momentos de sua existéncia, mas ela deve se
constituir um lugar aonde as pessoas que vao realizar sua tarefa do ensinar
e aprender possam fazé-lo, sentindo-o como o momento de integracdo e
enriquecimento de sua propria personalidade.

O ensino e aprendizagem constituem etapas inseparaveis, dentro de
um processo dialético. Na proposicdo tradicional, existe uma pessoa ou
grupo que ensina e outro que aprende. Esta conduta estereotipada tem sido
criticada e ja ndo faz parte dos pressupostos teoricos atuais. No entanto,
ndo ¢ esta a realidade que se vé, pois esta dissociagdo — entre o ensinar € o
aprender, mesmo devendo ser suprimida, traz também ansiedade por conta
das mudancgas. As condutas repetidas, mantidas por longo tempo parecem
trazer seguranga e tranqiiilidade. “Porém, o preco desta tranqiiilidade ¢é o
bloqueio do ensino e aprendizagem e a transformagdo destes instrumentos
no oposto daquilo que devem ser: um meio de alienagdo do ser humano”.
(BLEGER, 1971, p. 57).
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A medida que nos aprofundamos mais, conhecendo, sentindo,
nos identificando com as proposigdes tedricas sobre as institui¢des, seus
grupos e suas vicissitudes; a medida que compreendemos a institui¢cdo
como um organismo vivo, com tradigdes, culturas, estereotipias, vicios,
recursos, conflitos e penetramos no interjogo das relagdes dinamicas
que se estabelecem entre ela e as pessoas que nela trabalham (com suas
necessidades, caracteristicas e fantasias), entendemos como fundamental a
busca de instrumentais mais ricos e aprofundados, que possam privilegiar
0s varios niveis nos quais acontece a tarefa.

A abordagem psicanalitica para a compreensdo das dinamicas
institucionais, oferece uma possibilidade de sintese entre o individual e o
social. No entanto, considerando a adverténcia de Enriquez e Fornari, ndo
se teve a ingenuidade de pretender realizar uma transposi¢ao tal e qual dos
conceitos psicanaliticos aos fendmenos e movimentos empregados pela
escola, ja que estes implicam em processos complexos que envolvem os
individuos e a sua integracao nos grupos.

A busca das analises de Bion e Pichon-Riviére nos possibilita o
reconhecimento de varios momentos que sao caracteristicos de grupos com
uma tarefa a cumprir, ¢ onde o fator humano tem importancia primordial,
como o ¢ a escola. Enriquez nos remete ao todo das organizagdes, desde o
nivel mais externo e estrutural ao mais subjetivo e inconsciente.

Estes referenciais ndo s6 nos trazem a instrumentalizacdo tedrica,
mas também apontam para a forma como se pode atender e trabalhar os
varios niveis grupais dentro da instituicdo, através do que Pichon-Riviére
chama de grupos operativos.

Nossa proposta ndo teve a pretensdao de oferecer solugdes, o que
fantasiosamente poderia ter sido o desejo ao nos defrontarmos com as
contradi¢cdes e perversidades desveladas ao longo do estudo, solugdes
prontas, mas indutoras de alivio e estagnacao. Ao contrario, provavelmente,
a luz langada sobre a possibilidade de compreensdao da escola através
da perspectiva psicanalitica, desperte ainda mais questionamentos e
angustias.

A compreensdo de sua dindmica e o uso de técnicas como o grupo
operativo implica em modificar substancialmente a organizacdo ¢ a
administragdo da institui¢do escolar. Problematiza, em primeiro lugar,
o proprio ensino, promove a explicitacdo das dificuldades e conflitos
que a perturbam ou distorcem, ameaga romper estere6tipos € provoca o
aparecimento de ansiedades, pois implica em romper o status do corpo
docente, abandonando a atitude onipotente e que paralisa o processo
dialético.

Mais problemas do que possibilidades de saida? No inicio talvez se
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tenha a sensagdo de caos, mas o trabalho com grupos, como nos mostra
Bleger (1991), pode oferecer a possibilidade de aprender a agir, pensar e
fantasiar com liberdade e também, a observar, a escutar, a relacionar as
préprias opinides com as alheias, a admitir que outros pensem de modo
diferente. Possibilita abordar novos caminhos para atender as necessidades
e auxiliar a estabelecer uma trajetdria mais enriquecedora da escola.
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