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PREFACIO

E com grande honra que prefacio esta obra de incontestavel valor académico e
profissional desse conjunto de autores, muitos dos quais convivi e ainda convivo no cotidiano
pessoal e profissional, alguns, inclusive, com quem partilhei meu exercicio docente na
Universidade Federal do Para.

O livro abriga um conjunto de dezesseis textos de autores de duas Universidades
Federais (Maranh&o e Pard) e duas Universidades Estaduais (Maranh&o e Pard) representando
uma articulacdo frutifera e necessaria em prol da questdo social e das questdes educacionais,
pois aqui se encontram reunidos produtos de pesquisas realizadas por docentes e discentes da
Educacdo Superior e da Educacdo Basica por meio do didlogo de saberes, conhecimentos e
perspectivas que objetivam para uma nacgéo integradora em matéria de um dos servicos sociais
de grande valia e de fundamental importancia para o exercicio da cidadania que é a educacao.

As condugdes das politicas educacionais para a educagdo basica e as dindmicas que
essas politicas incorporam na mediacdo com o cotidiano das instituicbes de ensino sao
objetivados pelos autores desta obra que, com maestria singular, nos contemplam com esta
producdo tdo necessaria no contexto hodierno constituida a partir da ambivaléncia de forcgas
da sociedade politica e da sociedade civil brasileiras. A sociedade politica desenha e implanta
as politicas publicas educacionais e a sociedade civil efetiva e analisa tais politicas para a
garantia do direito a educacdo por meio de representantes do segmento educacional
evidenciando o quanto desafortunado ainda em matéria de direito esse processo encontra-se.

O trabalho dos profissionais do segmento educacional que forma a coletanea deste
livro revela as diferentes estratégias do poder politico em legitimar decisdes tomadas que, ou
desconsideram as demandas por politicas publicas formuladas pela sociedade civil ou
considera-as de maneira fragmentada e alterada dos anseios por estes propostos.

Considero-a como um esforco relevante de exercicio contra hegeménico, fundamental
e propicio para a leitura e atividade daqueles, que assim como nos, acreditam que podemos
fazer politicas educacionais para atender as reais necessidades da classe trabalhadora, em
partilhar, na regido Amazonica de onde se originou os trabalhos que comp&em esta obra.

Considero-a ainda como um produto do exercicio de seres humanos comprometidos
com as questbes educacionais e a questdo social que nos incomoda, machuca e,
simultaneamente, motiva a estender nossos olhares desenvolvidos por meio da pesquisa

académica enquanto docentes, discentes, cidaddos que ndo aceitam ficar subjugados aos



ditames do capital e de suas consequéncias e envidam esforcos seja no exercicio da docéncia,
da pesquisa, da producgéo do conhecimento, com vistas a alcangar cada vez mais sujeitos que
possam multiplicar nossos olhares em prol de uma educacdo em perspectiva humana e
humanizadora.

Agradeco imensamente pela credibilidade em partilhar esse momento convosco e
desejo que o conjunto de produgdes aqui reunido possa alcancar dimensdes préaticas de defesa
da causa educacional que defendemos.

Forte abraco!

Gilmar Pereira da Silva



APRESENTACAO

Essa producgdo se encontra distribuida em dois blocos de textos, cujo agrupamento se
deve ao critério de tratamento do objeto problematizado na respectiva abordagem que o0s
textos focalizam, todavia com 0 mesmo grau de relevancia no interior do conjunto geral. No
primeiro bloco estdo contidas as producgdes voltadas para analises sobre a efetivacédo das agdes
das politicas educacionais que ocorrem no cotidiano da instituicdo Escola de educacdo basica
e, no segundo bloco, estdo reunidas as analises de objetos que problematizam a definicdo e
efetivacdo das politicas publicas educacionais direcionadas a essa etapa de ensino.

Abrem o exemplar dois textos que abordam a formacgdo docente, o primeiro, de
Francisco de Assis Carvalho de Almada, denominado A formacao do professor de educacéo
infantil: possibilidades humanizadoras no curso de Pedagogia do Plano Nacional de Formagéo
dos Professores da Educacdo Basica, faz uma analise sobre a formacdo do professor de
Educacao Infantil no Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo, ofertado
pelo Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica (Parfor).
Fundamentado no conceito de humanizacdo defendido pela teoria Historico-Cultural, o texto
revela a existéncia de um discurso em favor da crianca pequena e sua educagdo, mas, Sao
negadas aos professores as condigdes efetivas de aprimoramento profissional e de trabalho. O
texto constata que ha, no ambito do curso, uma preocupacdo com a construcdo de uma
identidade epistemoldgica no curso, também, voltada para a formacdo do professor(a) de
Educacao Infantil, procurando desfazer a ideia de que para atuar nessa etapa da Educacédo
Béasica basta saber cuidar.

O segundo texto também de Francisco de Assis Carvalho de Almada em co-autoria
com Jaine Silva Souza, sobre Politicas educacionais e formacdo docente: uma analise das
apropriacOes da teoria histérico-cultural nos cursos de pedagogia da Regido Tocantina do
Maranhdo faz uma analise de como vem se dando a apropriacdo da Teoria Historico-Cultural
defendida pelo psicdlogo russo Lev Semenovich Vigotski por alunos e professores do curso
de Pedagogia de duas Instituicbes de Ensino Superior de Imperatriz, cuja identificagcdo
apontou diferentes formas de apropriacao da Teoria Historico-Cultural, demonstrando que nédo
hd uma clara diferenciacdo entre essa teoria e o Construtivismo. Com isso, 0s autores
evidenciam a necessidade de aprofundamento desse aporte tedrico, principalmente para 0s
professores, de modo que se possam fazer as devidas mediacdes com os alunos.

Lucas Moura Ramos e Karla Bianca Freitas de Souza Monteiro com o texto
Metodologia de projetos na educacgdo infantil: um olhar sobre a pratica pedagogica em uma
Proinfancia no municipio de Imperatriz — MA nos contemplam com a abordagem sobre o
desenvolvimento da metodologia de projetos em uma instituicdo que atende criangas de 1 a 5
anos de idade. Na perspectiva de compreender como a metodologia de Projeto Didatico
Pedagogico tem se desenvolvido na Proinfancia observada, tendo como referéncia os
interesses e/ou problemas das criangas sujeitos do processo. As andlises demonstram uma
concreta preocupacdo quanto a realizacdo da metodologia de projetos por parte da equipe



pedagogica, contudo, ha evidéncias de que o processo possui falhas em seu planejamento, o
que pode provocar incoeréncias no real sentido das atividades desenvolvidas.

Karla Bianca Freitas de Souza Monteiro também contribui com o texto A participacao
das familias no curriculo da educacdo infantil: uma experiéncia de escuta por meio de grupo
focal que é parte de sua tese de doutorado, trata do lugar de criancas, familias e professoras na
construcdo do curriculo da educacéo infantil. Faz uma analise sobre a percepcao das familias
acerca do curriculo desenvolvido em uma instituicdo de educacgéo infantil no municipio de
Imperatriz-MA e de que maneira familias e criancas participam na tomada de decisdes, no
planejamento da pratica pedagdgica e, consequentemente, na construgdo do curriculo da
educacdo infantil, cujos resultados revelam que o lugar das familias, na construgdo do
curriculo é bastante limitado haja vista que sdo muitas as imposicdes e relagdes de poder que
direta ou indiretamente segregam os sujeitos e colocam-nos em uma posi¢ao passiva diante
dos interesses do sistema de ensino.

O texto, A escola como um espaco de enfrentamento da violéncia sexual contra
criancas e adolescentes: conhecendo para proteger, de Genylton Odilon Régo da Rocha e
Nayara Chaves de Lima faz uma reflexdo sobre as nuances do fenbmeno complexo da
violéncia sexual que criancas e adolescentes possam estar inseridos por intermédio dos fatores
de vulnerabilidade que podem facilitar a incidéncia desse contexto violador, além de
conceituar as diversas modalidades de violéncia sexual e apontar alguns indicativos fisicos,
psicoldgicos e comportamentais de criangas e adolescentes vitimas de violéncia sexual. A
partir dessas conceituacdes, procura fazer uma relacdo do enfrentamento deste tipo de
violéncia com a prépria funcdo da escola com o objetivo que essa instituicao e 0s sujeitos que
a compBe possam conhecer e reconhecer a importancia da escola neste contexto de violacao
de direitos de meninos e meninas para que assim possa se empoderar cada vez mais desta
atribuicdo fortalecendo assim a articulacdo da Rede de Enfrentamento a violéncia sexual
contra criancas e adolescentes.

Mariléia dos Santos Cruz, com o texto “Escola dos pés descalgos” como modelo de
difusdo do ensino priméario no Maranhdo no periodo do Estado Novo, traz uma contribuicao
da histdria da educacdo de 1938 do Maranhdo, um tipo escolar exclusivo para as criancas que
ndo possuiam os meios materiais para se manter na escola, o qual foi denominado de “escola
dos pés descalgos”. Essa escola era destinada ao atendimento de alunos que ndo possuiam
nem as vestimentas, nem os calcados adequados para frequentar as aulas. O trabalho
demonstra que com a criacdo dessas escolas estavam as expectativas de acabar com a pobreza
no Estado, todavia a autora destaca os fracos resultados apresentados pelas escolas
frequentadas pelos mais pobres e identifica a interpretagdo que as autoridades apresentavam
para o fracasso escolar.

Camila Rodrigues Viana, Carla Bastiani e Witembergue Gomes Zaparoli, com o texto
Caminhos das politicas publicas do livro didatico: do processo de selecdo aos critérios
avaliativos do PNLD tecem um didlogo entre a trajetdria historica das Politicas Publicas do
Livro Didatico (LD) até as atuais exigéncias dos aspectos legais do processo de selecéo,
destacando o constructo dos critérios avaliativos do Plano Nacional de Livro Didatico
(PNLD) e o papel do professor ao adotar um LD. Os autores analisam os critérios avaliativos
do PNLD e suas implicagdes no processo de selecdo, compreensdo das recomendacfes do
PNLD para a préatica docente, identificacdo das principais Politicas Publicas de LD ao longo



da histéria do Brasil e protagonismo do papel do docente no processo de selecdo de LD e
contribuem com essa analise com nogdes reflexivas das multifacetas que envolvem o uso de
LD tanto na organizacdo linguistica sistematizada, a aplicabilidade no ensino como no
processo de avaliagdo, bem como com possiveis caminhos que orientam como avaliar um LD,
em sua complexidade de exigéncias oficiais e conhecimentos linguisticos para uma préatica
docente consciente e responsiva.

No segundo bloco estdo reunidas analises sobre as politicas educacionais neoliberais
manifestas a partir das relacdes publico-privadas que conduzem o financiamento, as reformas
sobre a educacdo basica, a avaliacdo educacional e da aprendizagem, o controle social e o
colegiado escolar, a fim de definir a qualidade da educacdo na perspectiva de uma qualidade
total, orquestrada pelo capital.

Nesse bloco esté contido o texto de Albiane Oliveira Gomes, Qualidade da educacéo:
para além de uma perspectiva indicista, que é resultado de revisdo bibliografica sobre a
questdo da qualidade da educacdo com o objetivo de discutir a pertinéncia do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo (Ideb) como mecanismo oficial de avaliacdo da qualidade da
educacdo no Pais. O estudo examina o discurso corrente da qualidade da educacdo publica
brasileira apontando elementos indicadores de que as politicas educacionais ao tomarem como
pardmetro de qualidade tdo somente o ldeb, desconsideram a complexidade inerente a
educacdo béasica na medida em que deixam de lado aspectos imprescindiveis a uma analise
acurada da questdo. A autora conclui que o padrdo de qualidade praticado por meio do Ideb
tem servido mais como mecanismo de adaptacao e ajuste da escola a0 mercado e menos para
a reducao das desigualdades educacionais.

Raquel de Moraes Azevedo e Antonio Sousa Alves, com o texto O Estado e a
cooptacdo neoliberal da educacdo: implicacbes para a escola publica trazem reflexdes
resultantes de pesquisa desenvolvida no processo de didlogo acerca da relacdo entre o Estado,
mercado e educacdo com o objetivo de analisar a escola publica no contexto do Estado
neoliberal e de reconfiguracdo do capital. Tendo por base a teoria critico-reprodutivista, 0s
autores discorrem acerca da identidade do Estado e da politica estabelecida para a escola
publica, apontando a relacdo e as implicacdes para esta. Concluem que as manifestacoes
imbricadas na escola publica denunciam seu carater de educacdo envolto em uma proposta
educacional que ratifica a proposta burguesa e capitalista.

E de Antonio Sousa Alves também o texto intitulado A identidade do publico e do
privado a partir da Reforma do Aparelho do Estado no Brasil, em que o autor analisa as
reconfiguracGes do papel do Estado na década de 1990 e da relacdo publico/privado nesse
contexto, cujo resultado evidenciado acerca das interfaces entre o publico e o privado, via
Terceiro Setor, € de que a politica estabelecida para a educacédo, especialmente a partir da
década de 1990 com a reforma do Aparelho do Estado e a institucionalizacdo das parcerias
publico-privadas através de marcos regulatérios e da inser¢cdo dessas parcerias como politicas
publicas de Estado reafirmam a relacdo entre o publico e o privado na educacdo brasileira,
embora com origens histéricas, é na década de 1990 que ela ganha contornos refinados da
politica neoliberal, pois apesar da forma de sua manifestacdo variar de acordo com o tempo e
a época em decorréncia do embate entre os partidarios da educacdo publica e os da educagéo
privada, essa relacdo se sustenta pelos vinculos de um Estado patrimonial, cuja feicdo tem
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cumprido um papel de destaque enquanto politica de equidade social e ndo se constituindo,
efetivamente, como um direito social.

Pablo Aguiar Castro Batista e Fabricio Aardo Freire Carvalho se debrugam sobre a
Descentralizacdo financeira para a escola basica: uma analise do PDDE educacéo integral na
escola da rede estadual paraense, cujo foco de analise foi 0 montante e 0s gastos dos recursos
do Programa Educacdo Integral em uma escola da rede estadual do Estado do Para no periodo
de 2012 a 2015. Por meio de um Estudo de Caso o estudo dos autores revelou que as quantias
oriundas do Programa permitiram a uma instituicdo de ensino estadual realizar atividades
pedagogicas para 390 alunos matriculados no Ensino Fundamental da unidade educativa, em
que 92,70% dos recursos foram aplicados no desenvolvimento de praticas pedagdgicas e
apenas 7,30% foram utilizados para promover melhorias em sua infraestrutura. Todavia,
salientam que a adocdo de medidas de ajuste fiscal promovidas pela Uni&o dividiu os recursos
do Programa em parcelas, o que diminuiu os repasses para a escola em 2014 e a ndo
ocorréncia de novas transferéncias em 2015, sem contar que em alguns casos, 0 proprio
FNDE néo seguiu as suas normativas, reduzindo, assim, a capacidade da escola de executar as
acOes do PDDE Educacdo Integral.

O texto O controle social como instrumento de democratiza¢do da gestdo educacional,
de Terezinha Fatima Andrade Monteiro dos Santos nos revela que o controle social como
instrumento de democratizacdo da gestdo educacional exige regimes democraticos para sua
efetivacdo, 0 que remete a necessidade do pleito pela gestdo democratica, entendida
construcdo por parte da comunidade institucional. A autora defende o Projeto Politico-
Pedagogico - PPP como instrumento fundamental para definicdo da avaliacdo e dos
mecanismos de controle social, efetivado pela participacdo da comunidade na formulacao,
acompanhamento e verificacdo das acdes da gestdo publica da instituicdo na execucdo de suas
politicas, para fins de avaliar objetivos, processos e resultados, com vistas ao exercicio efetivo
de cidadania. Salienta a autora que tal acompanhamento nédo é restrito a comunidade interna,
embora esta realize o controle técnico, mas pode e deve perquirir a construcdo democratica e
ser realizado pela comunidade externa. Ressalta também que o avaliar somente ao final das
acOes realizadas é importante, porém ndo permite um acompanhamento mais eficiente e
eficaz, para redirecionamentos de rumos, pois € o controle social que ajuda a democratizar as
relaces de poder e é destas relacdes também dependente.

O texto sobre O controle social na relacdo Estado/sociedade civil: fundamentos do Estado
Liberal, de Francisco Willams Campos Lima e Maria Gorete Rodrigues de Brito, demonstra a
génese do controle social a partir da concepcdo de Estado e de sociedade civil da doutrina jus
naturalista ou do direito natural. O estudo bibliogréafico desenvolvido pelos autores apresenta as
bases que ddo sustentacdo politica e filosofica ao Estado Liberal, buscando indicar, como
possibilidade de superacdo do dualismo sociedade civil e Estado politico, a perspectiva
gramsciana de estado ampliado.

Carlos André Sousa Dublante sobre Conselhos escolares: analise das préaticas
instituidas em escolas municipais, analisa o funcionamento dos Conselhos escolares em
escolas da rede publica municipal a partir dos segmentos representados e do processo
participativo desses representantes na gestdo da escola. Focaliza a tematica da gestdo escolar
e, especificamente, dos conselhos escolares, a partir de Bordignon (2005), Cury (2000), Werle
(2003) e com esse suporte tedrico depreende que o principal mecanismo utilizado para
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composi¢do dos Conselhos escolares é o processo eleitoral, mas, este processo nao tem a
participacdo plena da comunidade escolar, o que reflete no funcionamento desses conselhos,
geralmente sem a presenca dos representantes nos processos decisorios.

Erivanio da Silva Carvalho discorre no texto Avaliacdo educacional: fundamentos e
referéncias para os cursos de formacdo de professores sobe a formacdo de professores em
avaliacdo educacional, chamando atencdo para a necessidade de que a avalia¢do educacional
possa ser discutida como estratégia utilizada politicamente como controle, cuja defesa do
autor é da importancia sobre os fundamentos epistemoldgicos e éticos para formar professores
criticos e comprometidos com a concepcao de avaliagdo educacional para a emancipacao.

Finaliza a obra o texto Consequéncias de reformas educacionais para o Ensino Médio
Brasileiro, de Cassio Vale, Alice Raquel Maia Negréo, Maria do Socorro Vasconcelos Pereira
e Maria Céandida Lima voltado para anélise das consequéncias de reformas educacionais para
o Ensino Médio brasileiro referente ao periodo de 1990 a 2018, abarcando os governos
federais da redemocratizacdo do Brasil até os tempos atuais, em que 0s autores na buscar de
compreender a etapa final da educacao basica de fundamental importancia para formacéo dos
jovens, assinalam que a mesma € vista pelo Estado como o meio de formar sujeitos para a
continuidade das relacOes estabelecidas na sociedade capitalista na perspectiva de manutengéo
do status quo.

Desta feita, considerando o momento de rupturas a que estamos submetidos, que néo
se trata apenas de uma mudanga de governo, mas de regime politico de abertura de um novo
ciclo histérico com imposicdo de um novo padrdo predatério sobre a classe trabalhadora, cuja
ruptura democratica demanda a defesa de valores democraticos e de direitos humanos como
uma nova agenda ou novo roteiro de resisténcia.

Na perspectiva de reforcar nossa posicao nos territorios em que estamos inseridos, de
ampliar e reforcar as redes de defesa da democracia e dos direitos humanos, de ampliar 0s
discursos para ganhar a participacdo de maiores parcelas da sociedade, de denunciar e resistir
ao processo de espoliacdo e opressdo é que esta obra se coloca a disposicao do publico leitor
que esteja disponivel a somar forgas nesse nosso roteiro de resisténcia.

Boa leitura!

Antonio Sousa Alves

Francisco de Assis Carvalho de Almada
Albiane Oliveira Gomes

Karla Bianca Freitas de Souza Monteiro



12

A FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO INFANTIL:
POSSIBILIDADES HUMANIZADORAS NO CURSO DE PEDAGOGIA
DO PLANO NACIONAL DE FORMACAO DOS PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA

Francisco de Assis Carvalho de Almada®
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA)
almadafca@globo.com

INTRODUCAO

Este artigo € apresenta os resultados de uma pesquisa realizada no Curso de Pedagogia
da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) — Campus de Imperatriz, ofertado pelo Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educagdo Bésica (Parfor). No &mbito da docéncia,
sua incumbéncia é formar professores para atuacdo na Educacdo Infantil e anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Vale lembrar que desde a aprovagdo da atual Constituicdo, em 1988, a Unido, 0s
Estados e os Municipios, legalmente, sdo obrigados investirem na capacitacdo dos professores
de educacdo basica, indistintamente. Nesse sentido, ndo se pode negar a existéncia de varias
iniciativas e de recursos por parte desses entes federados. Porém, é verdade que em grande
parte dessas iniciativas se percebe uma oferta pouco criteriosa. Muitos municipios, aderindo a
uma visdo mercadoldgica, estdo firmando convénios com instituicGes que ofertam cursos de
licenciaturas com atrativos promocionais tipicos do mercado concorrencial. Cujo resultado é
uma formacdo com inimeros limites para o desenvolvimento humano, por ndo assegurar aos
professores os conhecimentos necessarios a conducdo do trabalho docente para além do
cotidiano.

O diferencial do curso ora analisado é que ele é ofertado através do regime
colaborativo entre os entes federados e é ministrado na propria sede do municipio conveniado.

No entanto, quando se trata de cursos ofertados fora do campus da universidade, e em finais
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de semana, logo se questiona a qualidade dessa formacao. Nesse sentido, indagdvamo-nos até
que ponto o curso, nas condi¢cdes em que estava sendo ofertado, instrumentalizaria o professor
para o desenvolvimento de praticas educativas em favor de uma educacdo humanizadora. Ou
seja, se desenvolvia uma pratica educativa que possibilitasse o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores como a inteligéncia, a personalidade e a consciéncia. Entendemos que
falar de humanizacdo é falar da vida de cada ser humano, cuja trajetéria se da como um
processo direcionado a transformar seu corpo biolégico em corpo biopsicossocial conformado
por suas relagdes com a producdo cultural propria de seu meio e com outro mais experiente,
que medeia essas relacbes mantidas com a realidade circundante as quais se constituem em
fonte de desenvolvimento como seres do género humano (MILLER e MENDONCA, 2014).
Isso se da pela atividade que o homem realiza, principalmente a grupal, pois é nesse tipo de
atividade que se constitui a base material e objetiva da especificidade da sua humanizacéo.
Assim, tudo que ha de humano, no ser humano, provém da sua vida em sociedade, no seio da
cultura criada socialmente.

Neste texto, fizemos o recorte analisar a formacdo direcionada a Educacdo Infantil,
justificando que a capacitacdo dos profissionais para essa etapa da educacdo ndo vem se
dando na mesma proporcao que a dos demais profissionais da Educacéo Basica. O fato é que,
por um lado, ha um discurso em favor da crianga pequena, mas, por outro, sdao negados aos
seus profissionais condicdes efetivas de aprimoramento profissional (CHAVES, 2014) e de
trabalho. Ainda vigora, fortemente, a ideia de que ao professor de Educacdo Infantil basta ter
a mesma formacdo para atuacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental ou saber cuidar da
crianga no periodo em que ela se encontra sob sua responsabilidade.

Considerando esse contexto o presente trabalho tem como objetivo refletir sobre as
possibilidades de uma formacdo humanizadora para a Educacdo Infantil no curso acima
descrito.

Metodologicamente, desenvolvemos um processo de escuta junto aos alunos em cada
um dos municipios onde o curso é ministrado®. N&o foi uma tarefa dificil porque, por forca do
nosso trabalho®, tinhamos um contato pessoal com todos os alunos. Mais tarde selecionamos
um grupo de apenas seis alunas que atuavam na Educacédo Infantil, um grupo que permaneceu
até o final. Para ouvi-las, optamos pela Histdria Oral, um tipo de historia construido em torno

de pessoas e suas narrativas sem a imposicdo de um roteiro pre-estabelecido (THOMPSON,

2 Grajau, Imperatriz, Bom Jesus das Selvas, Buriticupu e Lago da Pedra.
3 Exerco a fungdo de Coordenador Local, minhas atividades centraram-se na coordenagdo dos
Trabalhos de Concluséo de Curso (Monografias).
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1992). Portanto, ndo fizemos perguntas diretas e nem escolhemos as categorias de analise.
Elas foram surgindo na fala das alunas, no decorrer da conversa.

A andlise que aqui fazemos, tem como referéncia a Teoria Histérico-Cultural, também
conhecida como Escola de Vigotski, uma teoria psicologica desenvolvida pelo pensador russo
Lev Semenovich Vigotski (1896-1934) no inicio do século XX. Essa teoria defende que a
crianca ndo nasce dotada das capacidades humanas como inteligéncia, personalidade e
consciéncia, nem as adquire espontaneamente, mas se apropria delas por meio da atividade
que realiza — manipulando objetos, brincando, estudando (VIGOTSKI, 1993, 1996, 2000,
2001). Nesse processo, a cultura e a educagdo sdo partes constitutivas da natureza humana, ja
que seu desenvolvimento psicolégico se da através da internalizacdo dos modos

historicamente determinados e culturalmente organizados de operar com informacdes.

O PARFOR E A FQRMAC}AO DO DOCENTE PARA A EDUCACAO INFANTIL:
CONSIDERACOES A LUZ DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Contextualizando o objeto do presente estudo, faz-se necessario esclarecer, embora de
forma breve, que o Parfor é a mais recente proposta nacional para a formacdo do professor de
Educacdo Baésica. Sua finalidade € organizar a formacao inicial e continuada dos profissionais
do magistério para as redes publicas de ensino. Sua meta é cobrir todos 0s municipios
brasileiros com a oferta de cursos superiores publicos e gratuitos. Os cursos foram
organizados com a colaboracdo de 14 universidades comunitarias e estdo sendo ministrados
por 76 universidades, das quais 48 sdo federais e 28 s&o estaduais (BRASIL, 2009). O plano
visa garantir os ideais proclamados pela atual Constituicdo Federal e pela atual Lei de
Diretrizes e Bases (Lei 9394/96) em relacdo a formacdo do professor que, para se efetivarem,
necessitam de politicas publicas com definicdo de métodos, acGes e responsabilidades
compartilhadas entre os entes federados. Isso esta sendo feito através de uma acdo conjunta do
Ministério da Educacdo, das Instituicbes de Ensino Superior publicas, de Secretarias de
Educacgéo dos Estados e Secretarias Municipais de Educacdo. Estas ultimas tém, entre outras
funcgdes, levantar o nimero de professores de seus quadros nao graduados e/ou com formagéo
inadequada para a matéria que lecionam e aprovar suas pré-inscrigdo desses professores.

Talvez o Parfor, no Maranhdo, seja o programa de formacao de professor que mais
tenha encantado os docentes formadores. Muitos trabalhos ja foram publicados retratando sua
experiéncia (PEREIRA, 2016; BUENO, MOURA E REINO, 2016) e os resultados se

mostraram bastante positivos. E, realmente, uma experiéncia muito rica para quem deseja
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refletir sobre os desafios da formacdo inicial e continuada ofertada através do regime
colaborativo.

O RELATO INICIAL: MOTIVANDO UMA INVESTIGACAO

Comecamos este relato por um depoimento colhido muito antes decidir por
desenvolver um processo sistematizado de escuta junto aos alunos. O conteddo desse relato
expressa a esséncia da realidade vivida por muitas mulheres no interior do Maranhdo que
ousaram desafiar a realidade para profissionalizarem-se em nivel superior.

Quando entramos para 0 programa, fomos designados para ministrar uma disciplina na
turma de Bom Jesus das Selvas. Chegamos ao local do curso bem antes do horéario de inicio
das aulas. Fazemos isso, sempre que podemos, s6 mesmo para “ouvir” o siléncio que antecede
a chegada dos alunos. Ja havia muita gente no local, mas na sala de aula encontrava-se apenas
uma senhora. Indagamos sobre algumas coisas € ela logo informou que era da zona rural de
Buriticupu e gue estava muito contente com a oportunidade de cursar uma graduacdo. Mas,
segundo ela, ndo estava sendo facil, pois teria que acordar muito cedo para deixar a casa
arrumada e a comida feita para o marido - ndo porque ele exigisse, mas porque ela ficava mais
tranquila - e andar de moto por quase trinta quildometros em tempo de alcangar o onibus que
trazia os demais alunos de Buriticupu até Bom Jesus das Selvas. Por pura mania, anotavamos
0 que ela falava, mas quando ela percebeu isso parou de falar. Foi, também, o momento que
0s outros alunos entraram e a conversa ndo teve continuidade naquele momento.

Mas, logicamente, nos interessamos pelo assunto e na primeira oportunidade a
procuramos para dar continuidade a conversa. Bem receptiva, ela falou que todos estavam
encontrando dificuldades para entender os assuntos. Ndo por incompeténcia dos professores,
mas pelo tempo que estavam afastados dos estudos e em fungédo da complexidade de algumas
disciplinas. Disse que ndo tinha dificuldades para conciliar trabalho, estudo e vida pessoal
porque tinha apoio de toda a familia. Nisso, outra colega entrou na conversa e participou até o
final. Informaram que muitas colegas estavam sofrendo pressdes por parte dos companheiros
gue ndo aceitavam a ideia de elas voltarem a estudar. Inclusive, por alguns que nunca haviam
manifestado qualquer reagdo de ciime em muitos anos de convivéncia. Tinham ciime até de
autores que elas, por acaso, mencionavam. Nas pressdes, segundo elas, tinham até agressoes
fisicas. Mas, as mais comuns eram as de natureza psicologica. Nesse tipo de agressao, além
das ameacas de separacdo, até os filhos do casal e os pais das companheiras eram usados para

vulnerabiliza-las.
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Esse depoimento demonstra que muitos homens até aceitam que suas companheiras
trabalhem foram de casa, mas desde que, para isso, ndo haja necessidade de elas voltarem a
estudar. Demonstra, também, que as atitudes machistas podem vir a tona a qualquer sinal que

abale suas estruturas. E a entrada na universidade €, para muitos, um desses sinais.

A FORMACAO DOCENTE NO PARFOR: POSSIBILIDADES CONSTATADAS

Vérios pesquisadores da infancia defendem que uma formacdo adequada para o
professor ajuda a tirar das instituicbes de Educacdo Infantil o carater de guarda de criangas
como tem sido suas praticas em nosso pais (CERISARA, 2002, 2007; FARIA e PALHARES,
2007). Foi por acreditar nesse pressuposto que desenvolvemos o presente processo de escuta

junto as alunas. A Unica pergunta direta foi sobre a escolha do magistério como profisséo.

E realizacdo de um sonho que ficou pendente. N&o pela falta de
vontade, mas, por ter me casado muito cedo e vindo morar no interior
(ANA).

Eu sempre quis fazer um curso superior. De preferéncia, pedagogia.
Mas poderia ser outro... Mas ndo queria fazer um curso de origem
duvidosa, como muitos que sdo feitos por aqui. Estou realizando um
sonho (MARTA).

N&o posso dizer que a universidade foi uma volta aos estudos, porque
nunca parei de estudar [...]. Mas é a realizacdo de um sonho muito
especial (CAMILA).

Eu acredito que todo professor deseja fazer um curso superior. Eu
sempre quis fazer um, mas nem sequer ousava sonhar com essa
possibilidade morando nesse fim de mundo (LUCIANA).

Eu comecei a lecionar antes mesmo de concluir o ensino fundamental.
Mas, sempre quis ser professora. Aqui, estou me realizando
profissionalmente (CARLA).

Eu sempre tive sonho de cursar uma faculdade. Depois que comecei a
trabalhar vi que isso era mais que sonho, era uma necessidade. Mas
como fazer isso nesse lugar? (LUIZA).

N&ao se pode duvidar que essas alunas, de fato, estejam realizando sonhos, mas cabe
questionar em que medida o magistério pode ser definido como uma escolha profissional
considerando suas preferéncias pessoais. Lukacs (1979) fala que existe um reflexo da
realidade na consciéncia. Esse reflexo é a sintese entre a realidade objetiva e o sujeito. Isso

significa que os seres humanos, como seres sociais, criam mecanismos, estabelecem
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mediagdes, escolhem, entre as opcdes postas, a que melhor condiz com o resultado esperado.
Isso significa que nem sempre escolhemos o que queremos, mas 0 que podemos realizar
dentro das condicOes objetivas que se apresentam a nos. Assim, entre 0S cursos aos quais as
professoras tiveram acesso, talvez o de pedagogia fosse, realmente, aquele que mais ia ao
encontro de suas expectativas. Mas isso ndo é garantia de que elas teriam escolhido o
magistério como profissdo, caso tivessem outras possibilidades.

Na sequéncia, elas falaram sobre o curso, suas dificuldades, suas experiéncias de vida,

sempre ligadas a familia e ao trabalho.

Vim para esse municipio acompanhando meu marido que do ramo de
madeireira. Comecei a lecionar porque ndo queria ficar parada. Por
intermédio de uma amiga fiquei sabendo que tinha vaga para professora em
uma escola. N&o precisava ser formada e nem ter experiéncia, porque a
turma era de Educacdo Infantil [..] Como professora ndo encontro
dificuldades, porque as criancas sdo bem comportadas e tenho boas relagdes
com os pais [...] sigo a recomendacéo da diregdo (ANA).

O posicionamento de Ana denuncia uma concepg¢édo naturalista de crianga. Ou seja,
uma crianca décil, sem vontade prépria e que precisa apenas ser bem cuidada. Denuncia,
também, uma concepcao de professor desprovida de identidade e sem base epistemoldgica,
para a qual ndo ha necessidade de formagdo. A Teoria Histdrico-Cultural defende que ao
nascer, cada crianca é igual a tantas outras nascidas em qualquer época, ja que todas possuem
apenas potencialidades naturais para se tornarem seres humanos histéricos (MELLO, 2004).
Mas, desde o primeiro momento que toma contato com o mundo, ela inicia seu processo de
humanizacdo no sentido histérico, paralelo ao sentido natural. O que ouve, manipula e V&,
enfim, tudo que o adulto oferece a ela acumula-se em sua memoria e contribui com o seu
desenvolvimento. Portanto, ndo se desenvolve, apenas, no sentido natural e muito menos pelo
receitudrio da direcdo da escola.

A maioria das alunas ponderava bastante sobre o que falar. Marta, outra professora de
Educacdo Infantil, ao contrério, gostava de falar. Essa professora foi, para mim, a expressdo
mais fiel da metamorfose. No inicio de nossas conversas ela reclamava que 0 curso era muito
tedrico, que deveria ensinar coisas praticas que pudessem ser aplicadas no retorno as escolas.
Era incisiva em defender que o objetivo da Educacdo Infantil era alfabetizacdo e que iria

defender essa tese até o final do curso.

A diretora cobra muito da gente que est& na universidade, fica na expectativa
por novidades. Os pais cobram muito da gente, eles querem os filhos lendo e
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escrevendo, mais lendo do que escrevendo [...] E eu concordo. Se nédo for pra
alfabetizar, uma baba fara um papel melhor do que uma professora
(MARTA).

No final do curso, no trabalho monografico, defendeu um posicionamento contrario ao
inicial. Essa mudanca, certamente, foi decorrente da apropriacdo de novas concepcdes de
crianca e de desenvolvimento humano.

O posicionamento inicial de Marta é recorrente no meio educacional. Por um lado,
vem da pressdo da escola e dos pais que querem a crianca alfabetizada o mais cedo possivel.
Por outro, € decorrente de uma formacdo inadequada, desconsiderando que na etapa que
corresponde a primeira infancia a crianca necessita de uma educacdo que garanta a criacao
das aptiddes que, inicialmente, sdo externas a ela (MELLO, 2009). A Educacdo Infantil s6
tem sentido humanizador quando define como seu objetivo principal o desenvolvimento
integral da crianca (MELLO, 2004). Isso implica condi¢des educativas que lhes possibilitem o
acesso as formas de cultura que estdo além do seu cotidiano. Antecipar atividades que sao
proprias dos anos iniciais do Ensino Fundamental, logo na Educacdo Infantil, impede a
formacdo das bases necessarias para apropriagdes mais complexas, quando a crianca
encontrar-se em outros niveis de escolaridade.

Nossa terceira personagem é Camila, professora de Educacao Infantil em um povoado
na zona rural de seu municipio. Identifica-se como militante do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terras (MST). N&o tem dificuldade para se deslocar para o curso
porque o povoado é perto da cidade. Desde o inicio defende que a formacdo universitaria
precisa, realmente, de uma boa fundamentacdo tedrica. Acredita que o0 curso estd bem

fundamentado e, por isso, traz 0os conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia.

O gue mais gostei no curso, desde o inicio, é que ele é bem fundamentado.
Nos da base pra tudo. Sou professora do campo, trabalho em classes
multisseriadas e acredito que a Educacéo Infantil no campo s6 tem sentido se
reconhecer que esse espaco tem uma dindmica diferenciada do espaco
urbano. Inclusive, com brinquedos e brincadeiras proprios, que retratem a
vida do campo e ajudem a fortalecer a identidade camponesa e a relacéo
homem/natureza (CAMILA).

A concepcdo que Marta tem de brinquedo e brincadeira dialoga com a concepgéo da
Teoria Histérico-Cultural. Para os estudiosos dessa teoria, as brincadeiras e 0s jogos sao
fontes de criagcdo e imaginacdo desde a mais tenra idade e séo culturais - ndo sdo dados pela
condic&o bioldgica -, dependem dos contextos sociais e culturais, a partir dos quais a crianga

recria a realidade através de sistemas simbolicos proximos a ela.
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As brincadeiras das criancas ndo sdo instintivas e o que determina seu
conteudo € a percepg¢do que a crianga tem do mundo dos objetos humanos. A
crianga opera com 0s objetos que sdo utilizados pelos adultos e, dessa forma,
toma consciéncia deles e das agdes humanas realizadas com eles (FACCI,
2004, p. 69).

E pela brincadeira que a crianca se apropria do mundo real da maneira que lhe é
possivel no seu estagio de desenvolvimento (ARCE, 2004). Nela, a imaginacdo ndo tem a
funcdo de criar um mundo diferente do mundo dos adultos, mas, possibilita-la a apropriar-se
desse mundo em funcdo da impossibilidade de desempenhar as mesmas tarefas
desempenhadas pelos adultos.

Luciana era a mais calada do grupo. Aos poucos, como em um desabafo, foi falando
de sua trajetdria como professora e como estudante de pedagogia. Optou pela Educacao
Infantil por ter dificuldades para lidar com criancas maiores e isso Ihe angustiava muito.

Mas a angustia vinha mais do fato de minhas colegas ndo acreditarem em
minha capacidade para controlar a turma. Isso pesou, inclusive, na minha
decisdo de entrar para a universidade. Logo que matriculei, uma colega
afirmou que seria dificil eu seguir em frente porque tinha dificuldade de me
expressar (LUCIANA).

Reconhece que, realmente, tem muitas dificuldades para compreender os contetdos,
mas considera que os professores sdo muito bons e, por isso, estd conseguindo bons
resultados. Segundo ela, os professores deixam claro o que pretendem com a disciplina e qual
a sua importancia para a formacgéo do professor. Acha a universidade muito democrética e diz
que foi o lugar onde ela, até agora, se sentiu mais acolhida. Isso deu forca para ir em frente,

apesar das dificuldades pessoais.

No comeco, quando entrei para a educagdo infantil, fazia de tudo para
agradar as mées das criangas e a direcdo da creche, mas hoje procuro agradar
mais a crianga e fago o que acho certo fazer. Eu dava banho em crianca e
fazia de tudo para elas ndo se sujarem mais, para ver a mée contente. Hoje eu
que é que a crianca brinque. Se fica limpa é sinal que ndo brincou
(LUCIANA).

A dialética alienacdo/contradicdo, no trabalho humano, fica nitida no depoimento de
Luciana em trés momentos distintos. O primeiro, realizando uma atividade profissional
centrada no controle da turma, regulada pelo medo do julgamento das colegas e com o
objetivo de agradar as maes das criangas. O segundo, com a superacdo de seus medos, no
momento em que se sentiu acolhida por seus professores que, ao contrario de suas colegas,

nédo lhe julgaram. A acolhida faz parte do conjunto de habilidades que o docente deve possuir
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quando se trata uma forma¢do humanizadora. O modo como o professor “[...] explica um
simples poema faz uma enorme diferenga se ele conhece ou ndo toda a literatura”
(VIGOTSKI, 2004, p. 451). Da mesma forma, faz toda a diferenca quando o professor sabe da
importancia e o lugar de sua disciplina na estrutura do curso. O terceiro, e mais e mais
importante, foi 0 momento da deciséo de regular suas atividades em funcéo da crianga e seu
desenvolvimento. E importante lembrar todo o trabalho do professor, na Educacgdo Infantil,
deve ser direcionado para guiar e regular a atividade principal da crianca e,
consequentemente, seu desenvolvimento. Por isso “[...] a participagdo da crianga no processo
de organizacdo e planejamento da atividade deve acontecer, seja de forma direta — quando ela
toma a iniciativa ou verbaliza seu desejo de conhecimento -, seja através da escuta competente
do profissional que a educa e dela cuida” (MELLO, 2004, p. 194). Se Luciana continuara
levando isso para sua pratica, s6 o tempo dird. Mas, no curso, ela demonstrou estar
entendendo o sentido de uma formag¢ao humanizadora.

E bastante comum, no interior do estado do Maranhdo, as pessoas comegarem a
trabalhar bem antes de completar a escolarizacdo basica. Foi o caso de Carla. Ela comecou a
carreira cuidando de algumas criancas enguanto suas maes trabalhavam fora. Em funcao
disso, foi convidada a trabalhar como professora em uma instituicdo de Educacédo Infantil da
rede privada de ensino. Nessa instituicdo recebeu as primeiras orientagdes didaticas. Mas,
segundo ela, era uma espécie receituario sobre o que deveria fazer em cada dia da semana.

Quando concluiu o magistério foi aprovada em um concurso publico para o cargo de
professora de anos iniciais do Ensino Fundamental e deu continuidade ao que fazia na escola

particular.

Na verdade, eu continuei com meu trabalho de baba. Eu agia pelo que me
parecia 6bvio, pelo que achava correto ou porque via alguém fazer. Mas,
base mesmo eu ndo tinha nenhuma. Néo sabia de Piaget, de Paulo Freire, de
ninguém. No magistério, no ensino médio ndo vi nada disso. Eu tive que,
praticamente, me desconstruir. Sabia que pra ser professora na Educacdo
Infantil precisava estudar, mas ndo sabia que era tanto. Mas, hoje entendo
gue quanto mais fundamentada eu estiver, melhor eu vou saber compreender
a realidade (CARLA).

Essas revelacfes demonstram que o professor trabalha com as referéncias que tem,
sejam elas guiadas pela obviedade ou por um referencial cientifico. Quando percebe que suas
referéncias ndo dao conta de explicar as especificidades de suas atividades entra em um
processo que Carla chamou de desconstrucdo que, na realidade, é o inicio de uma tomada de

consciéncia de que a complexidade do processo educativo exige um aprofundamento para
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além do cotidiano. A obviedade é um tipo de raciocinio muito importante, porém, préprio da
esfera cotidiana. Mas, conforme Mello (2000), quando se trata de atividades humanas que
transcendem a esfera cotidiana que exigem, para sua apropriagdo, uma atitude dirigida
intencionalmente pela consciéncia - como a educacdo escolar - a obviedade assume um
aspecto negativo, pois passa a impedir sua apropriagéo plena.

Completamos nosso processo de escuta com o depoimento de Luiza, uma professora
de Educacdo Infantil que declarou, com bastante énfase, sua paixao pela profissdo e pela
crianca. Mostrou-se bastante atenta ao curso e motivada a aprender. Disse que logo que
ingressou na escola como professora percebeu a necessidade de cursar pedagogia. “A gente
aprende muito na pratica, mas se tem estudo, tem mais seguranca. As pessoas que sdo bem
fundamentadas, que sabem o que falam, sdo mais respeitas” (LUIZA). Por isso, ndo pensou
duas vezes para fazer o curso. Sua maior dificuldade na universidade é falta de tempo para
realizar os trabalhos decorrentes das varias disciplinas. Mas concorda com as exigéncias dos
professores. “Se nao for assim, o curso perde a credibilidade”, afirma ela.

Embora Luiza ndo tenha mencionado a palavra motivacao seu discurso demonstra que
ela é bastante motivada para a aprendizagem. A categoria motivo, no conjunto da teoria da
atividade defendida por Leontiev (2004), é a necessidade transformada em objetivo orientador
da atividade do sujeito. “Assim, a atividade se concretiza na medida em que o individuo
estabelece uma relacdo consciente entre a necessidade e os objetivos” (SOARES, 2014, p.
224). O que move o desenvolvimento humano € a necessidade que esta na base da
constituicdo de sua atividade. Portanto, nos processos de formacdo de professores, é
importante que se crie oportunidades para que o aluno traduza suas necessidades em
objetivos. Segundo Leontiev (1981) a sociedade ndo para de transformar-se e quanto mais
essa se transforma mais aumenta a necessidade de o professor ter uma solida formacéo
tedrica. Ndo uma teoria desligada da préatica, pois, como aponta Perissé (2008), teoria e
pratica ndo se excluem, se complementam.

Proporcionar aos professores a compreensdo do papel humanizador da educacéo
significa uma atividade centrada nos conhecimentos que visem a aprendizagem e 0

desenvolvimento humano na escola.

CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este trabalho anunciando o objetivo de refletir sobre as possibilidades de

uma formacdo humanizadora para a Educacdo Infantil no Curso de Pedagogia da UFMA
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ofertado pelo Parfor. A primeira evidéncia encontrada nesse sentido é que o curso, por ser
ofertado para professores em exercicio da docéncia, acaba tendo uma dupla formacéo, a
inicial e a continuada. Diferentemente dos cursos regulares, seus egressos estdo inseridos em
dois polos distintos e, a0 mesmo, tempo complementares. Um deles é a escola onde exercem
suas atividades docentes. Nesse polo, eles adquirem um conhecimento técito, produzido no
confronto das atividades cotidianas e que vai se consolidando na medida em que o trabalho é
exercido. Mesmo que esse conhecimento nao seja fruto de elaboragdes teoricas, ndo deixa de
ter sua importancia na formacdo do sujeito que o produz. O outro polo, a universidade, ¢é
onde ocorre a apropriacdo dos conhecimentos teéricos que possibilitam a fundamentagéo da
atividade docente. A juncdo desses conhecimentos permite a ressignificacdo da relacéo
teoria/pratica, reforcando a formacao universitaria.

Outro fator que contribui para uma formacdo humanizadora € o fato de o Parfor ser um
programa em colaboracdo entre os entes federados, as instituicdes formadoras e a redes
publicas de ensino. Isso permitiu que as professoras tivessem a oportunidade de chegar ao
ensino superior sem comprometer a renda familiar e sem terem que se afastar da familia.

Por fim, outro ponto que ficou bastante evidente diz respeito a dimensdo pessoal de
cada professora. Ao chegarem ao curso trazendo inimeras formas de inseguranca foram, aos
poucos, vencendo seus receios e dando espago a autoconfianca, gerada a partir da acolhida
dos professores formadores e dos préprios colegas. Nao podemos afirmar que todos os alunos
estdo vivenciando a necessaria humanizacdo. Como também ndo podemos afirmar que todos
os professores/formadores estdo comprometidos com um processo de formacdo humanizador,

mas podemos afirmar que a maioria das possibilidades apresentadas se encaminha para isso.
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INTRODUCAO

Este texto apresenta os resultados de uma pesquisa de Iniciacdo Cientifica que teve
cujo objetivo principal analisar como a Teoria Histérico-Cultural, também conhecida como
Escola de Vigotski, vem sendo apropriada pelos alunos do curso de pedagogia de duas
Instituicdes de Ensino Superior (IES) de Imperatriz-MA e as implicacdes decorrentes dessas
apropriagdes. Nossa motivacao para sua realizacdo deu-se em funcéo da constatacdo de que
essa teoria vem sendo interpretada como equivalente a Teoria Construtivista de Jean Piaget.

Ao propormos esta investigacdo, partimos do pressuposto de que a interpretacdo
equivocada das teorias de aprendizagem incide em prejuizo na qualidade da formacéo dos
professores, uma vez que 0s componentes curriculares voltados para a atividade docente se

fundamentam nelas. Portanto, dificilmente o professor conseguira identificar os fatores que

* Texto construido a partir do resultando de uma pesquisa de Iniciacdo Cientifica desenvolvida pelos
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dificultam - ou favorecem - as aprendizagens dos alunos, se a sua formagdo é calcada em
equivocos de natureza epistemoldgica. Em suma, entendemos que todo trabalho desenvolvido
sem que se tenham os devidos conhecimentos de suas bases tedrico-epistemoldgicas, € um
trabalho alienado (ALMADA, 2015), principalmente o trabalho docente.

Nos ultimos anos temos percebido que, em nome de uma critica as préticas
tradicionais de educacgdo, ttm sido comum a adogéo de teorias de aprendizagem sem uma
reflexd@o sobre a concepcao de educacdo, de homem e de sociedade defendidas por tais teorias,
por puro modismo. E “[...] todo ¢ qualquer modismo ¢é sempre, e necessariamente, um
fenomeno de alienagdo” (ROSSLER, 2006, p. 8). Essa atitude pode gerar uma visao de
pedagogo como um profissional sem identidade epistemoldgica, desconsiderando que a
pedagogia € uma reflexdo sistematica sobre as praticas educativas e, a0 mesmo tempo, teoria
e pratica da educacdo que se nutre, especialmente, dos fundamentos educacionais.

Para o alcance do objetivo aqui proposto, optamos pela abordagem qualitativa por
nos permitir o uso de diversos instrumentos na coleta de dados e maior envolvimento com o
ambiente da pesquisa. Além de permitir a obten¢do de dados “[...] no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa
em retratar a perspectiva dos participantes” (ANDRE e LUDKE, 1986, p. 13). No entanto,
ndo excluimos os principios da abordagem quantitativa para coleta de dados junto aos alunos
pelo fato de estes representarem uma quantidade maior de sujeitos, o que inviabilizaria 0 uso
de entrevistas individuais.

A pesquisa foi realizada em um centro universitario publico e em uma faculdade da
iniciativa privada. Aqui identificadas, respectivamente, como Instituicdo Publica e como
Instituicdo Privada. Os informantes foram trés professoras que lecionam as disciplinas
Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia da Aprendizagem, principais areas de estudos
das teorias de aprendizagem. Sendo duas da Instituicdo Publica, aqui identificadas pelas letas
A e B, e uma da Instituicdo Privada, aqui identificada pela letra C. Também tivemos como
informantes vinte e seis alunos, sendo dezessete da Instituicdo Publica e nove da Instituicdo
Privada. Para estes, o critério de escolha foi o de ja terem cursado as disciplinas acima
mencionadas. Para ambos, firmamos um Termo de Livre Consentimento.

Para coleta de dados utilizamos a analise documental, a entrevista semiestruturada e
um questionario com perguntas abertas. Primeiramente, realizamos a analise documental,
cujos documentos analisados foram os planos de ensino das disciplinas, acima referidas, dos
ultimos quatro anos letivos. Consideramos os planos de ensino como documentos e, como tal,

representam uma fonte privilegiada de informacdo. Eles surgem “[...] num determinado
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contexto e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.
39). Nosso foco de analise foi verificar como as teorias de ensino e aprendizagens estavam
apresentadas nas ementas, no conteddo programado e nas referéncias bibliograficas destes
planos. Em seguida, ouvimos as professora. Para tanto, utilizamos a entrevista organizada por
meio de um roteiro semiestruturado e elaborado previamente (ANDRE e LUDKE, 1986). Por
ultimo, a coleta de dados com os alunos deu-se por meio de um questionario com questdes
abertas, consideram que 0 grupo era muito grande para coletarmos dados através da
entrevista. Vale lembrar que o questionario é uma interlocucdo planejada que permite a

abrangéncia de um nimero maior de pessoas (CHIZZOTT]I, 2003) acerca do objeto de estudo.

A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E O PROCESSO DE HUMANIZACAO

Teoricamente, esta pesquisa filia-se a Teoria Historico-Cultural’, uma teoria que se
consolidou na Russia nas décadas iniciais do século XX, como a primeira vertente da
psicologia a estudar a mente humana com base no Materialismo Histérico e Dialético
desenvolvido por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895) no século XIX.
Desde o inicio, fazemos questdo de esclarecer essa afiliacdo porque ela tem sido a mais
negligenciada, no meio académico, quando se trata do estudo dessa teoria.

Desde o inicio de seus estudos, Vigotski e seus colaboradores defenderam a tese de
que o desenvolvimento do psiquismo humano ndo é apenas biol6gico, mas, principalmente
cultural e histérico (MELLO, 2004). Portanto, a crianca ndo nasce dotada de caracteristicas
humanas como inteligéncia, consciéncia e personalidade, nem as adquire espontaneamente,
mas se apropria delas por meio da atividade que realiza. E, conforme enfatiza Mello (2004),
essa apropriacdo se da, sempre, por um processo mediado por outros individuos com mais
experiéncia. Assim, a medida que aprendemos a utilizar a cultura - seus instrumentos e
conhecimentos - acumulamos experiéncias e vamos criando nossa inteligéncia e
personalidade.

Nesse sentido, segundo Vigotski e Luria (1996), o ser humano é o Unico animal que
constrdi sua natureza. Ele nasce em uma cultura, mas nao traz essa cultura ao nascer, gravada

em seu codigo genético. Diferentemente dos demais animais, ele precisa aprender as

" Também conhecida no Brasil como Escola de Vigotski em fungdo de o psic6logo russo Lev
Semenovich Vigotski ser seu principal lider. Aproveitamos esta nota para esclarecer que existem
diferentes maneiras de escrever o0 nome do pensador russo Lev Semenovich Vigotski. Neste trabalho,
optamos pela grafia Vigotski, versdo mais usada na Lingua Portuguesa. Porém, quando houver citacdo
de obra referenciada, a forma da escrita sera mantida.
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habilidades com as quais vive em sociedade. Isso pode parecer uma desvantagem frente aos
outros animais, mas estes ndo se desenvolvem para além das condigdes dadas pelas
caracteristicas genéticas, proprias da espécie. Enquanto que o homem se desenvolve de forma
ilimitada. Um gato, por exemplo, caca hoje como sempre cacou ao longo da histéria
(MELLO, 2004). J& o ser humano, sem as habilidades humanas dadas biologicamente, precisa
aprendé-las e as aprende, sempre, com a geragdo com quem convive e no momento em que

convive.

O homem, desde o principio de histéria humana, ndo parou de modificar
suas condi¢bes de vida e a si préprio. Ao mesmo tempo, todo o
conhecimento e todos o0s objetos que foi criando ndo pararam de ser
transmitidos de uma geracgao para outra, 0 que possibilita a histria humana
(MELLO, 2004, p. 137).

A transmissdo dos conhecimentos, aptiddes e habilidades que foram criadas ao longo
da histdria, so se tornou possivel devido a uma forma de atividade absolutamente prépria dos
homens: a criacdo de objetos da cultura - os instrumentos de trabalho, as maquinas, a arte.
Mas a criacdo dos objetos e da propria linguagem humana sé foi possivel pelo trabalho, a
principal atividade criadora, produtiva e especifica do homem (LEONTIEV, 2004). Portanto,
trabalho e cultura sdo aptidoes especificas do ser humano.

Para a Teoria Historico-Cultural a educacgdo faz parte da nossa natureza, ja que nosso
desenvolvimento se da através da internalizacdo dos modos historicamente determinados e
culturalmente organizados de operar com informacgdes (VIGOTSKI e LURIA, 1996). Mello
(2004) parte do pressuposto de que na presenca de condicGes adequadas de vida e de
educagdo as criancas, desde os primeiros anos de vida, “[...] iniciam a formagdo de ideias,
sentimentos e habitos morais e tracos de personalidade que até pouco tempo atras julgdvamos
impossivel” (MELLO, 2004, p. 136). Portanto, a apropriagdo da cultura ¢ uma das
oportunidades de a crianga adquirir os atributos humanos que n&o lhes sdo garantidos,
naturalmente, pelas condicdes bioldgicas. Por um lado, isso traz a necessidade de investirmos
no ser humano e na sua genericidade através da atividade de ensino (HELLER, 1991). Por
outro, impde-nos a tarefa de refletir sobre a importancia da apropriacdo correta dos conceitos
transmitidos pela atividade do professor. Conceitos esses, como a ciéncia, a arte e a filosofia,
que ndo sdo adquiridos espontaneamente no cotidiano.

Vigotski (1993) define o homem como um ser histérico, ativo e social que se

humanizou ao tomar parte do género humano através da apropriacdo da cultura produzida
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historicamente. Para garantir sua existéncia necessita de uma atividade intencional, o trabalho
humano. Pelo trabalho, como afirma Leontiev (2004), diferencia-se dos animais uma vez que
a atividade destes, por mais complexa que seja, permanece dentro dos limites de suas
caracteristicas bioldgicas, como parte da natureza.

Como categoria, segundo Leontiev (2004), o trabalho caracteriza-se por dois
elementos interdependentes. Um deles é a fabricacdo e uso de instrumentos, com 0s quais 0
trabalhador atua sobre a natureza que lhe oferece os objetos do trabalho e os meios de
existéncia fisica do proprio trabalhador. O outro se refere ao fato de que o trabalho ndo se
efetua apenas na relagdo do homem com a natureza, mas em condi¢Oes de atividade coletiva
com outros homens. “Com efeito, o trabalho so6 poderia nascer entre os animais que vivessem
em grupo e apresentassem formas [...] desenvolvidas de vida em comum” (LEONTIEV, 2004,
p. 79). O trabalho é, desde sua origem, mediatizado pelo instrumento, pela natureza e pelas
relagbes entre os homens. Para Duarte (1999), a reprodugdo do género humano, com suas
caracteristicas construidas historicamente, é assegurada pelo trabalho, atividade vital humana.
A existéncia e reproducdo bioldgica garantem apenas a continuidade da espécie, entretanto € o
trabalho, atividade vital humana, que tem a funcdo de assegurar a existéncia individual do
homem e sua existéncia coletiva na sociedade.

Contudo, o trabalho, que cria 0 homem, em determinadas condic¢des, na sociedade
capitalista, também pode obstruir suas possibilidades humanizadoras. A sociedade capitalista
é composta, como afirma Marx (2008), por duas classes sociais distintas, sendo uma detentora
dos meios de producdo e a outra composta pela parcela da populacdo desprovida desses meios
e que, para satisfazer suas necessidades, vende sua forca de trabalho. Assim, qualquer
discussdo sobre o trabalho na sociedade capitalista implica o entendimento da dindmica
existente entre essas duas classes. O ponto de partida para a existéncia e dindmica dessas duas
classes é a propriedade privada e a divisdo social do trabalho. Para Heller (1991) essa
dindmica introduziu o estranhamento entre o trabalhador e o trabalho, na medida em que o
produto do trabalho, antes mesmo de ser concluido, ndo pertence ao trabalhador. Por isso, em
lugar de realizar-se no seu trabalho, o trabalhador aliena-se nele. A divisdo social do trabalho
tanto obstrui a apropriacdo das habilidades que o trabalhador precisa adquirir para a realizagdo
do trabalho, como também a percepc¢éo de suas condicdes de exploracao.

Marx (1988) identifica dois aspectos do trabalho alienado. Um refere-se a alienagéo do
trabalhador diante do produto de seu trabalho, pelo afastamento de sua producdo. Esse
produto se coloca frente ao trabalhador como coisa estranha, como poder independente dele.

Sendo a realizacdo do trabalho uma objetivacéo, o trabalho alienado € a prépria desrealizacéo
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do trabalhador, ja que este, ao realizd-lo, p6e nele sua energia, sua forca fisica, sua
consciéncia, ou seja, pde a si proprio no trabalho. Nessas circunstancias, essa atividade é toda
negacdo do homem ao afastd-lo de si proprio, transformando-o em mercadoria, conforme
define Marx (2008, p. 80):

O trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais barata quanto mais
mercadoria cria. Com a valorizagdo do mundo das coisas (Sachenwelt)
aumenta em producdo direta a desvalorizacdo do mundo dos homens
(Menschenwelt). O trabalho n&o produz somente mercadorias; ele produz a si
mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria, e isto na medida em que
produz, de fato, mercadorias em geral (Grifo do autor).

O outro aspecto identificado é a alienacdo do trabalhador perante a atividade em si
mesma. E a alienacdo da acdo que executa. Ela ocorre quando o trabalhador executa uma acéo
pratica sobre uma realidade que nédo Ihe desperta e nem Ihe desenvolve o entendimento de sua
propria condicdo de exploracdo, como também a capacidade e a emergéncia de niveis de
abstragdo mais complexos.

Para Marx (2008), o agir humano ndo produz apenas o mundo dos bens materiais,
como também o préprio homem e seu modo de ser. A alienacdo € um processo no qual a
criacdo da riqueza, pelo trabalhador, lhe é expropriada e convertida em instrumento de
continua subjugacdo de si mesmo.

Porém, é importante ressaltar que Marx trata da alienacao do trabalho e do trabalhador
numa perspectiva histérica, mostrando as contradi¢cGes da ordem objetiva do capitalismo. E é
exatamente a contradicdo que abre as possibilidades para a mudanga. Assim, a0 mesmo
tempo, o trabalho que aliena contém, dentro de si, a criatividade e a possibilidade da
conscientizacdo do trabalhador. Com isso, a atividade humana exercida, coletivamente e
conscientemente, possibilita ao homem descobrir e compreender seu proprio modo de agir.
Compreendendo seu modo de agir, sua atividade torna-se cada vez mais complexa, pois ele
préprio torna-se mais complexo (LUCKESI, 1994). Desse modo, infere-se que o trabalho é a
fonte de humanizacdo do ser humano.

Em sintese, no processo de trabalho, por ser ativo, o ser humano transforma a natureza
submetendo-a as suas necessidades e, nesse processo, constrdi a si mesmo. Por ser historico, o
trabalho, até mesmo o individual, singular, € produto das constru¢bes humanas anteriores.
Essa condicdo se da porque, por ser social, 0 homem sé se produz na coletividade. Nesse
sentido, seguramente, como afirma Vazquez (1986), o0 homem ndo vive em permanente estado

de criacdo, mas criar €, para ele, a primeira necessidade, porque é criando e produzindo que
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faz a si proprio. E, segundo Marx (2008), faz a si proprio porque ao passo em que a
ferramenta ou o produto de sua atividade € um objeto mediador de sua relacdo com o mundo,
é também manifestacdo do avanco do funcionamento psicoldgico tipicamente humano.

Para a Teoria Historico-Cultural a atividade é o conceito-chave, explicativo, do
processo de mediagio do desenvolvimento humano. E uma agdo orientada para um objetivo e
mediada por instrumentos. Leontiev (1981 e 2004) define a atividade como um processo
mediador entre o ser humano e a realidade a ser transformada por ele. Considera que essa
relacdo é dialética porque ndo € s6 a realidade que se transforma, mas, também o ser humano,
ocasido em que ocorrem mudangas significativas em seu psiquismo e em sua personalidade.
Assim, séo definidos como atividade “[...] os processos que sao psicologicamente
determinados pelo fato de serem aquilo para que tendem, no seu conjunto (o seu objeto),
coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o paciente® a uma atividade, isto é, com
motivo” (LEONTIEV, 2004, p. 315. Grifo nosso). Por essa definicdo, somente como parte de
um conjunto € que a acdo individual adquire sentido pessoal e pode ser definida como
atividade. Ou seja, como um processo movido por uma necessidade e que se supre ao final,
tendo o sujeito que a pratica consciéncia dessa necessidade. Em funcédo de suas necessidades o
homem planeja e executa acdes calcadas em valores e expectativas. Diferentemente dos
animais, que encontram sua existéncia garantida naturalmente, ele precisa reproduzir sua
propria existéncia. Por essa razdo, segundo Marx (1988, 2008), o trabalho é a atividade que
nos faz, verdadeiramente, humanos. Duarte (1999) afirma que ao transcender a natureza, o
homem tem dominio de suas necessidades e constréi sua prépria natureza e histéria. A
atividade é, portanto, 0 modo especificamente humano pelo qual o homem se relaciona com o

mundo. Assim, a atividade de trabalho foi adotada como categoria central nesta pesquisa.
REVELACC)ES DA PESQUISA

Neste capitulo trazemos os achados da pesquisa. Primeiramente, analisamos os Planos
de Ensino das disciplinas Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia da Aprendizagem. Em

seguida, analisamos o posicionamento dos professores e, finalmente, as dos alunos.

REVELACOES DOS PLANOS DE ENSINO

8 O termo paciente é aqui usado com significado de sujeito humano, pessoa que pode praticar uma
acdo.
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A andlise dos planos centrou-se na forma como a Teoria Historico-Cultural é
apresentada aos alunos nos planos de ensino das disciplinas. Embora ndo seja nosso foco de
estudo, cabe registrar que os planos de ensino, por nés analisados, continham todos o0s
elementos constitutivos, conforme os manuais de didatica: ementas, objetivos, conteddos
programados, metodologia, formas de avaliagdo e bibliografia.

A Psicologia do Desenvolvimento em ambas as instituicbes aparece no segundo

periodo do curso e apresentam a seguinte ementa:

Aspectos e fases do desenvolvimento humano. Psicologias do
Desenvolvimento. Teorias Furldame,ntais: Psicanalitica, Piagetiana e
Vygotskiniana (sic) (INSTITUICAO PUBLICA).

Aspectos histéricos da Psicologia do Desenvolvimento. Principais correntes
tedricas. O Desenvolvimento Psicossexual, Psicossocial, Cognitivo, Moral e
Emocional. Hereditariedade x Ambiente. A Psicologia do Desenvolvimento
sob diferentes enfoques tedricos, centrado na infancia, adolescéncia e vida
adulta (INSTITUICAO PRIVADA).

Como se percebe, pelas ementas acima, somente a da Instituicdo Pablica anuncia de
forma direta que incluira contetdos relacionados a Escola de Vigotski. O plano da Instituicdo
Privada anuncia que tratard das “Principais correntes tedricas”, o que nos faz supor que
incluiria. Porém, as unidades de ensino, no desdobramento do contetudo programado, essa
teoria ndo ¢ incluida em nenhum dos planos.

Analisando a lista bibliografica dos dois planos encontramos, mas apenas no plano da
Instituicdo Publica, a referéncia do livro Pensamento e Linguagem, a obra classica de Lev
Semenovich Vigotski. A edi¢do da obra citada é a mais lida no Brasil, mas, também, a mais
alterada pelos tradutores e editores brasileiros. Conforme Duarte (2007, p. 76) “[...] sdo
traducOes da edicdo da obra em inglés na qual foram cortados, nada menos que 2/3 do texto
original. [...] como se elas fossem extrinsecas a sua teoria psicoldgica e, portanto, suprimiveis
sem prejuizo para a compreensdo do pensamento do autor”. ESsses cortes, segundo o autor
acima citado, incidiram particularmente sobre as reflexdes marxistas. 1sso contraria a esséncia
do pensamento de Vigotski que defendeu explicitamente a necessidade de uma teoria
materialista e dialética do psiquismo.

Embora nosso objeto de analise, nos planos mencionados, fosse direcionado apenas a
teoria Historico-Cultural, ndo podemos deixar de registrar que os planos negligenciam,
também, outras abordagens. Sobre a teoria piagetiana, no plano da Instituicdo Publica aparece
apenas uma obra de Jean Piaget. Mesmo assim, compartilhada com outro autor. No plano da

Instituicdo Privada, constam trés obras referentes ao Construtivismo, mas nenhuma do proprio
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Jean Piaget. Nenhum plano traz obras referentes a teoria psicanalitica, anunciada nas duas
ementas.

A Psicologia da Aprendizagem, nas duas instituicdes, aparece no terceiro periodo do
Ccurso e apresentam a seguinte ementa:

Aprendizagem: Conceitos e teorias em Skinner, Piaget, Vygotsky e Rogers,
fatores cognitivos. Aprendizagem e motivacao da aprendizagem criatividade
em sala de aula. Fracasso escolar. Interacdo social. Relacdo professor/aluno.
Personalidade do professor (INSTITUICAO PUBLICA).

Histdria da Psicologia da Educacdo no Brasil. Aprendizagem. Concepcbes
atuais de aprendizagem. Teorias psicologicas da aprendizagem. Dificuldades
de aprendizagem (INSTITUICAO PRIVADA).

Na ementa da Instituicdo Publica fica claro o compromisso de apresentar a Escola de
Vigotski aos alunos logo no inicio. No entanto, no desdobramento do contetido programado,
nas unidades de ensino, essa escola de pensamento é tratada como uma teoria
“Sociointeracionista”. Isso demonstra que a professora desconhece as bases epistemologicas
dessa teoria. Na ementa da instituicdo privada aparece um tdpico com o titulo “Teorias
psicologicas da aprendizagem”. Mas, também, no desdobramento do contetido programado a
teoria Historico-Cultural aparece como “Socio-construtivista”. Esses posicionamentos, até
certo ponto, sdo compreensiveis porque a maioria das obras sobre a Escola de Vigotski define
essa teoria como sendo igual a teoria construtivista. No entanto, “[...] a Escola de Vigotski
ndo ¢ interacionista nem construtivista” (DUARTE, 2007, p. 82). Esses equivocos, como ja
afirmamos, incidem em prejuizo na qualidade da formacgdo dos professores, uma vez que a

tendéncia é o professor repassar 0s contetidos da forma como ele 0s entendeu.
AS APROPRIACOES NA ATIVIDADE DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

O texto a seguir apresenta a analise das respostas as questfes formuladas aos sujeitos
da pesquisa. Iniciamos com anélise das entrevistas com as respostas das professoras e, em
seguida, com os resultados obtidos com o questionario apresentado aos alunos.

COM A FALA AS PROFESSORAS

Iniciamos nossa entrevista indagando quais os teéricos apontados pelas professoras

para comporem as referéncias das disciplinas que lecionam. Piaget, Emilia Ferreiro e Vigotski
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foram os mais indicados e, exatamente, nessa ordem. O mais curioso é que Emilia Ferreiro

néo aparece em nenhum dos Planos de Ensino analisados.

Na sequencia de importancia eu aponto Piaget, Emilia Ferreiro e Vigotski.
E outros. Mas esses, sem duvidas, a teoria deles aponta para a possibilidade
de construgdo do conhecimento. Eles definem como ninguém os estagios de
desenvolvimento cognitivo. Na sequéncia dele, aponto a Emilia Ferreiro
(Professora A).

Piaget e Emilia Ferreiro. Um complementa o outro. Para mim sdo 0s
autores que tém uma visdo mais completa do aluno como construtor do
proprio conhecimento. Principalmente Piaget. A Emilia, ela nos mostra a
necessidade de respeitarmos as etapas de desenvolvimento da crianca. Eles
sdo completos e se complementam (Professora B).

N&o da para falar de educacdo, pedagogia e formacdo de professores sem
ndo nos fundamentarmos em Piaget e Emilia Ferreiro. Mas tratando-se de
Psicologia da Aprendizagem eu aponto Vigotski também. (Professora C).

A tentativa de equiparar a Escola de Vigotski aos paradigmas considerados
Sociointeracionistas, como é possivel observar em dois dos depoimentos (Professoras A e C),
denota a tendéncia a uma interpretacdo equivocada dessa teoria. Uma das consequéncias mais
perceptivel da leitura de Vigotski é o esvaziamento do significado marxista das relacoes
sociais de producdo, interpretadas como simples interacfes entre individuos ou grupos
(DUARTE, 2007). A defesa do construtivismo, para fundamentar as atividades de ensino e
aprendizagem (Professora B), talvez se deva ao fato de essa teoria ser reiteradamente citada
nos documentos que orientam a educacdo no atual momento. As politicas educacionais
também vém reforcando a ideia de que essa teoria é a que melhor fundamenta o professor em
relacdo as questbes relacionadas a educacdo, como € possivel constatar no primeiro
depoimento.

Indagadas se percebem diferencas entre a Teoria Construtivista e a Teoria Histdrico-
Cultural, e os principais conceitos dessa teoria, as respostas foram muito vagas. Como
ilustram os seguintes depoimentos:

Eu ndo vejo muita diferenca ndo. Piaget d& grande énfase as etapas do
desenvolvimento e Vigotski enfatiza mais a Zona de Desenvolvimento
Proximal, da interagdo que acho muito importante numa sala de aula
(Professora A).

Nunca me preocupei com essa questdo. Para mim o importante € mostrar
como cada tedrico defende seu posicionamento. Mas, na verdade, se vocé for
analisar direitinho vai encontrar muita semelhanca entre os diversos tedricos
(Professora B).
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Para mim o que diferencia Vigotski dos demais autores é a explicacdo sobre
0 nivel de desenvolvimento proximal, o nivel de desenvolvimento real
(Professora C).

E possivel notar certos equivocos no que se refere & base epistemoldgica da Escola de
Vigotski na percepgéo das trés professoras. Pelas respostas, percebe-se que elas desconhecem
que Piaget aborda o psiquismo humano com bastante énfase no viés bioldgico. Vigotski, por
sua vez, estuda o psiquismo ligado as questfes historicas e sociais que envolvem o ser
humano (MELLO, 2004). Defende que o homem ndo nasce dotado das caracteristicas
humanas como inteligéncia, consciéncia e personalidade, nem as adquire de forma
espontanea, mas se apropria delas por meio da atividade que realiza.

Tais equivocos poder ter relagdes com as interpretacdes que vem sendo realizadas por
alguns intelectuais brasileiros, a respeito da psicologia Histérico-Cultural sem o devido
aprofundamento tedrico. Reconhecemos ai 0 processo de alienacdo, onde o professor utiliza
0s conceitos vigotskiano desligados de sua raiz tedrica. Segundo Tuleski (2002), uma das
consequéncias mais evidentes da leitura de Vigotski é o esvaziamento do significado
marxista, das relacBes sociais de producédo, que sdo compreendidas apenas como interagoes

entre individuos ou grupos.

AS APROPRIACOES NA ATIVIDADE DE ENSINO: PERCEPCOES DOS ALUNOS

Nosso cuidado foi procurar evitar que o roteiro de perguntas fosse confundido com um
ato de testagem dos conhecimentos por parte dos alunos. Em funcéo disso, iniciamos o roteiro
com algumas questdes de natureza social das quais extraimos trés caracteristicas nos cursos
pesquisados. A primeira é que a maioria € mulher. A segunda é a presenca de alunos
trabalhadores, a maioria na area da educacdo. Portanto, sdo pessoas que convivem com a
complexa tarefa de conciliar trabalho e estudo. A terceira é que o magistério, para a maioria,
ndo era sua primeira opcdo de ingresso na no ensino superior. A opc¢do pela pedagogia
decorreu como resposta as necessidades postas pela sociedade.

A partir da quarta pergunta direcionamos para o foco principal da pesquisa. Como se
tratava de questes abertas, utilizamos um procedimento sugerido por Bardin (1977),
denominado analise de contetdo. De posse dos instrumentais da analise de conteldo,
primeiramente, fizemos a categorizacdo das respostas para agrupa-las em bloco para traduzir
para a linguagem estatistica, conforme os quadros a seguir.

Quadro 01 — O papel da escola



36

Respostas Quant. Alunos Percentual
Preparar o aluno para uma carreira, para uma 12 46,1%
profisséo.
Socializacdo do saber sistematizado, o saber 7 27,0%
cientifico.
N&o sei ndo. 2 7,7%
A educacdo escolar tem que retratar a vida. 5 19,2%

Fonte: Pesquisa de campo.

Comparando essas respostas, entendemos que semente sete alunos, 27%, tém uma boa
apropriacdo sobre o papel da escola. Os demais, 73% estdo em desacordo com a tese da
Escola de Vigotski, que defende a educacdo escolar como o ato de inscricdo do sujeito na
sociedade e na cultura, por meio da transmissdo de conhecimento, como afirma Saviani
(2008, p. 14):

Veja bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de qualquer tipo
de saber. A escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento espontdneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular.

Sobre os tedricos mais utilizados nas disciplinas voltadas para a aprendizagem,
pedimos que os alunos listassem os quatro principais, segundo a importancia atribuida pelos
professores e por eles préoprios. Piaget aparece em primeiro lugar, seguido de Emilia Ferreiro,
Vigotski, Paulo Freire e Henri Wallon.

Constatando que Piaget e Vigotski apareceram em quase todos 0s questionarios,

indagamos em qual categoria de pensamento teorico eles se enquadram e a diferenca entre um

e outro.
Quadro 02 — Diferengas ente Piaget e Vigotski
Respostas Quant. Alunos Percentual

Os dois sao construtivistas. 7 26,9%
Piaget € definido como construtivista e Vigotski & 4 15,4%
historico.

N&o percebo nenhuma diferenca entre os dois. 6 23,1%
Piaget é construtivista e Vigotski é interacionista. 9 34,6%

Fonte: Pesquisa de campo.



37

Aqui também as respostas foram quase unénimes ao definiram Piaget e Vigotski como
pertencentes a mesma vertente tedrica. Certamente, esse equivoco € prejudicial a formacéo do
professor porgue € a partir de seu entendimento de realidade e de suas convicgdes teoricas que
ele estrutura o seu discurso e sua pratica docente.

Indagamos se os professores de Psicologia da Educacdo recomendaram a leitura de
alguma obra de Vigotski. Todos afirmaram que ndo leram nenhuma obra original desse
pensador, nem mesmo Pensamento e Linguagem recomendada no plano do curso, e sim as
interpretacdes de autores brasileiros. 1sso explica, em parte, 0s equivocos de interpretacdes.

Compreendemos que a pluralidade tedrica € importante para a formacdo, pois nela
subsiste a contradicdo, a possibilidade da critica, da superacdo e, principalmente, da livre
escolha do professor. Porém entendemos que qualquer que seja essa escolha, ela terd que ser
coerente com os principios de educacdo, de homem e de sociedade que concebemos.

Entendemos que tudo isso que vivenciamos no interior das instituicbes pesquisadas
sdo frutos do posicionamento das atuais politicas publicas educacionais. Nd&o é um fato
isolado, mas, decorrente do proprio engendramento do capital. Pesquisadores como Duarte
(2008), Facci (2004) e Gentili (2002) vém denunciando que a educacao no Brasil encontra-se
a servico da ideologia neoliberal que opera mundialmente. As politicas educacionais atuais,
em sintonia com essa ideologia, ttm acenado para o aligeiramento das licenciaturas,
colaborando, com isso, para um nitido esvaziamento na qualidade da formacédo teérica dos
docentes. Para Gentili (2002) as politicas neoliberais promovem a desigualdade social, racial
e sexual, reproduzindo os privilégios da minoria que detém o poder econémico e politico.
Além disso, fomentam o individualismo e a competicdo, quebrando os lagos de solidariedade
coletiva e intensificando o processo antidemocratico de selecdo natural onde os melhores
triunfam e os mais frageis sucumbem. Duarte (2008) afirma que esse processo parte, por um
lado, da necessidade de habilitar o trabalhador para que ele adquira as competéncias exigidas
pelo processo produtivo e, por outro, da necessidade de impedir que ele domine o0s
conhecimentos em niveis que dificultem sua exploracdo. Facci (2004) aponta que, no campo
educacional, essas politicas acabam por reverberar na forma como se tem conduzido a
formagéo dos professores, a estruturacdo de suas carreiras, e, num espago mais particular, a

propria forma de conduzir a interagdo com os alunos e a comunidade escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse estudo buscamos analisar como a Teoria Historico-Cultural vem sendo
apropriada pelos alunos no Curso de Pedagogia de duas instituicbes de ensino superior de
Imperatriz. Para tanto, buscamos também analisar como os professores que lecionam as
disciplinas Psicologia do Desenvolvimento e Psicologia da Aprendizagem pensam essa teoria.
Partimos do pressuposto de que as apropriagdes dos professores séo fatores determinantes
paraa apropriacéo pelos alunos.

A anélise da investigacdo, juntamente ao referencial tedrico, demonstrou que os alunos
estdo se apropriando dos conhecimentos dessa teoria de forma fragmentada. Os resultados
obtidos apontam para a importancia de os educadores conhecerem, de forma mais profunda,
os fundamentos dessa teoria. A pesquisa revelou que ha equivocos por parte, também, de
professores. Os mais preocupantes sao as equivaléncias entre as ideias de Jean Piaget e Lev S.
Vigotski, classificando-as como pertencentes a mesma corrente psicoldgica.

Os Planos de Ensino examinados deixaram claro que os proprios professores cometem
esses equivocos. A maioria dos textos trazidos ndo estabelece com clareza as diferentes bases
epistemoldgicas que fundamentam o Construtivismo e a Teoria Histérico-Cultural. Também
ndo situam as divergéncias, em termos de pratica educativa, que estdo implicadas na adogdo
das ideias de sujeito humano e educacdo de cada teoria.

Para finalizar, entendemos que o professor, na sala de aula, ndo se depara com o
aluno ideal, delineado nas suas etapas, que permitem conclusdes exatas. Ao contrario, lida
com o aluno concreto. Esse aluno ndo se enquadra nos padrdes propostos por muitas teorias
de aprendizagem, pois o sujeito ideal é uma abstracio. E em relagdo ao aluno vivo, inteiro,
concreto que o professor tem de agir. Dai, a necessidade de o professor conduzir seu trabalho
de forma intencionada e direcionada e, com rigor ético, para que possa compreender e

esclarecer o direcionamento do mesmo.
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INTRODUCAO

O método de projetos designa a atividade espontanea e coordenada de um
grupo de alunos e alunas que se dedica metodicamente & execucdo de um
trabalho globalizador e escolhido livremente por ele mesmo. Assim, oS
Estudantes tém a possibilidade de elaborar um projeto comum e de executa-
lo sentindo-se protagonistas em todo o processo, 0 que estimula a iniciativa
responsavel de cada um no grupo (ZABALA, 2002, p. 204).

A inspiracdo para esse trabalho nasce da crenga em uma metodologia de projetos que
de maneira intencional promove a autonomia e espontaneidade da crianga na construgdo do
conhecimento. Ao trazer a crianga como ponto de partida, essa metodologia aponta para uma
pratica pedagdgica que coloca a criancas como sujeitos do processo educativo, considerando
as singularidades e especificidades Unicas de cada envolvido em prol da aprendizagem e pleno
desenvolvimento infantil.

Conveém destacar que o uso de projetos didaticos é uma pratica recorrente no cenario
da educacdo infantil, presente tanto nos discursos docentes quanto nos projetos politico
pedagdgicos de instituicdes que acompanhamos na condicdo de estagiario e orientador no
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Maranhdo — UFMA. Contudo, uma das

constatacGes que nos instigou sobremaneira no decurso da investigacdo foi o fato de que, em

% Graduado em Pedagogia pela Universidade Federal do Maranh&o - CCSST/UFMA.
' Doutora em Educacdo pela Universidade Federal do Ceard - UFC. Professora Adjunta na
Universidade Federal do Maranhdo - UFMA/CCSST, orientadora do presente trabalho.
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sua maioria, o trabalho esta vinculado ndo necessariamente a uma pedagogia de projetos, mas
a uma simples sequéncia didatica.

Esta observacdo motivou nosso estudo* em torno da metodologia de projetos em seu
sentido escolar, de modo que trouxesse as raizes deste recurso, e afirmasse seus fundamentos
para uma critica de sua préatica. Considerando que o lécus de pesquisa seria uma institui¢éo de
educacéo infantil que desenvolvesse a metodologia de projetos, escolhemos aquela apontada
por profissionais da area como referéncia na rede municipal de Imperatriz, no ambito da
Pedagogia de Projetos.

Sendo assim, a questdo central que deu origem ao estudo faz a seguinte indagagéo:
Como a metodologia de projetos tem se desenvolvido em uma instituicdo do Proinfancia
de Imperatriz — Maranh&o? Nosso interesse esteva em compreender todo 0 processo de
elaboracdo e execucdo dos projetos didaticos desenvolvidos na instituicdo, buscando
reconhecer seus autores/protagonistas, bem como, se os interesses e/ou problemas das
criangas eram associados como principal causa motivadora para o planejamento e
desenvolvimento dos Projetos Didatico Pedagdgicos.

Na perspectiva de responder a tais questdes, buscamos um referencial tedrico-
metodoldgico que nos permitisse dialogar sobre os principais aportes que deram origem a
ideia de projetos, tais como Dewey e Kilpatrick, dentre outros e também estudiosos brasileiros
que discutem a metodologia de projetos no &mbito da educacéo infantil.

Este artigo se originou de uma pesquisa monografica que teve como propoésito discutir
a realidade do desenvolvimento da metodologia de Projetos Didatico Pedagdgicos em uma

instituicdo de Educagéo Infantil no municipio de Imperatriz - MA.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Despertar 0 senso critico para a metodologia de Projetos diante de seu
desenvolvimento cada vez mais difundido no cenario educacional, se torna uma atividade
trabalhosa a partir das primeiras coletas de dados e planejamento do processo de pesquisa.
Observar ndo apenas o desenvolvimento da pratica, mas sim, analisar todos os envolvidos, o
cenario que compde, suas adequagOes, motivacdes e planejamento, se faz crucial, para uma

compreensdo e critica eficaz de todo o processo.

' Este artigo se originou de uma pesquisa monogréfica que teve como proposito discutir a realidade
do desenvolvimento da metodologia de Projetos Didatico Pedagdgicos em uma instituicdo de
Educacdo Infantil no municipio de Imperatriz - MA.
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A escolha de uma abordagem qualitativa se fez clara devido a trajetoria da “[...]
pesquisa ter como o recurso basico e inicial a descrigdo” (FAZENDA, 2010, p. 53). Essa
caracterizacdo € significativa ao investigar as percepcdes e significados dos sujeitos
envolvidos, evitando pré-conceitos capazes de mascarar evidéncias para analise.

A imparcialidade deve ser sustentada a fim de garantir que a pesquisa cumpra sua
finalidade em toda sua abrangéncia, “os objetos ndo sdo reduzidos a varidveis Uinicas, mas sao
estudados em sua complexidade e totalidade em seu contexto diario” (FLICK, 2004).

Bogdan e Biklen (1994, p. 50) evidenciam que nesse estudo o “[...] interesse da
investigacdo [estd] muito mais no processo que propriamente no produto”, isto &, ela se
caracteriza pela busca da compreensao dos percursos e tramas presentes no cotidiano. Diante
disso, se faz necessario o estudo do processo por completo, evidenciando os procedimentos
metodoldgicos, 0s sujeitos e a escola.

Nesse sentido, a primeira construcdo desse conhecimento, caracterizou-se pela
pesquisa bibliografica para entendimento de todas as etapas e técnicas, posteriormente, foi
definida a observacdo sistematica da realidade in loco, a entrevista semiestruturada com a
equipe pedagdgica e por fim a analise dos projetos escritos.

A pesquisa bibliografica € o passo basico para qualquer modalidade de estudo.
Partindo de uma investigagdo acerca da literatura na &rea em documentos cientificos de aporte
tedrico, é o subsidio para a compreensdo de um contetdo desde sua raiz, revelando uma visao
geral do fendmeno investigado. Tal procedimento € importante, porque apresenta 0s primeiros
conceitos para o pesquisador, proporcionando diferentes olhares a partir dos dados tedricos
levantados. Nasce entdo, as primeiras constru¢des de conhecimento, havendo a relacdo de
saberes anteriores com 0s novos, proporcionado uma ampla reflexdo diante de todo o contexto
em estudo.

A técnica de observacdo apresenta ao pesquisador um olhar sincero da realidade em
que se insere, neste momento € crucial que ja estejam estabilizados os objetivos de pesquisa,
para que durante a acdo, o observador saiba com clareza o que deve observar e como deve
observar. Considerada como uma potencial técnica para pesquisas de compreensdo social,
apresenta uma interpretacdo que afirma ou renega outras técnicas, assim como ressalta Flick
(2004, p. 147), ao mencionar “[...Jo fato de que as praticas somente podem ser acessadas
através da observacdo, e de que as entrevistas e as narrativas tornam acessiveis apenas 0s
relatos das praticas e ndo as proprias praticas”. Entende-se entdo, uma das importancias desta
técnica em seu desenvolvimento, ao apresentar a realidade diante do pesquisador de modo

puro, sem ponto de vista ou explicacfes de terceiros.
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Quanto a técnica de entrevista, seu método apresenta um valor proprio durante a
investigacdo, pois “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134).

As questdes semiestruturadas norteiam o foco das respostas para nédo abrir
oportunidade do tema se esvair diante das falas. Ciente dessa e outras preocupagdes, alguns
criterios foram preestabelecidos para estruturacdo, havendo o sentido de experiéncias
docentes no primeiro bloco de perguntas, concep¢des que permeiam a pratica no segundo
bloco, e o direcionamento da pratica pedagogica referente & metodologia de Projetos Didatico
Pedagadgico.

Na perspectiva de compreendermos como funciona a metodologia de Projetos
Didatico Pedagdgicos em uma instituicdo de Educacdo Infantil, foram determinados os
seguintes sujeitos da pesquisa: Criangas, Professoras, Coordenadora e Gestora. Tal escolha se
deve ao fato de serem 0s reais sujeitos, isto €, os agentes de construgdo e realizacdo dos
projetos.

No que tange as criancas envolvidas no processo de pesquisa, as turmas escolhidas
foram Maternal 11 e | Periodo®?, devido & transicdo das duas etapas da E.I. (creche e pré-
escola). Essa selecéo se justifica pela rotina de sala de aula apresentar mudanca significativa
quanto ao planejamento e as atividades desenvolvidas.

Na tentativa de caracterizacdo das criangas, se levou em consideracdo o Projeto
Politico Pedagdgico - PPP da instituicdo, como documento de referéncia na instituicdo. O PPP
afirma que as criangas sdo de classe média e baixa, em sua maioria residentes no préprio
bairro, outras dos bairros proximos e algumas até mesmo do centro da cidade.

Conversas com a equipe pedagogica escolar caracterizaram as crian¢as em sua maioria
como bem estimuladas pelas familias, diante de atividades em prol da cultura, socializacdo e
bem estar, recurso materiais, afetividade e outros pontos que estruturam uma boa qualidade de
vida, sendo estes, oportunizados em rodas de conversa, brincadeiras e demais interacfes que
auxiliem de maneira positiva em seus desenvolvimentos.

Em sua organizacdo apresenta um quadro de professoras com formagdo em Pedagogia
nas diferentes Faculdades e Universidades da cidade. Além da graduacdo, possuem tambem
pos-graduacgdes e demais formacdes continuadas da propria escola, Secretaria de Educacao, e

outros Institutos.

'2 Na rede municipal de Imperatriz, utiliza-se o termo Maternal Il para designar a turma de criancas
que ingressam aos trés anos e | periodo os de quatro anos de idade.



45

A escola l6cus de pesquisa localiza-se em um bairro periférico residencial em
desenvolvimento na cidade de Imperatriz-Maranh@o. Devido a essa necessidade, seu projeto
foi apresentado para a comunidade em 2012, sendo logo aprovado e tendo inicio de sua
construcdo no mesmo ano, porém sua obra s6 foi concluida quatro anos depois. Inaugurada
em 2016, apresentou em seu primeiro dia a eleigdo dos representantes da comunidade durante
a formacdo do conselho escolar, de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico.

Por se tratar de uma instituicdo Proinfancia, a estrutura fisica da escola atende aos
principais parametros de qualidade definidos pelo MEC. As salas de aula possuem espaco
suficiente para as atividades com as criangas, com boa iluminagdo, climatizacdo e moveis
adequados aos tamanhos das mesmas, ao fundo, um espagco a mais sem cobertura, como
extensdo da sala, onde podem ser desenvolvidas atividades de psicomotricidade sem a
necessidade de deslocar os moveis. O pétio se localiza no meio do prédio, possui uma parte
coberta e outra ao ar livre, é o principal espaco para brincadeiras, possuindo brinquedos em
representacdo a um parquinho, onde as criangas podem interagir livremente.

Leitdo (2011, p. 114 apud Kishimoto, 1998), ressalta a importancia deste momento ao
afirmar que a “brincadeira favorece o conhecimento de si e dos outros, estimula a capacidade
simbdlica e imaginativa da crianca, as relacdes cognitivas, afetivas, psicomotoras, verbais e
sociais”. Em termos de estrutura, a escola apresenta um espaco privilegiado em sua
composi¢do, uma vez que, ha area suficiente dentro e fora das salas para realizacdo de
vivéncias ludicas, assim como, diferentes atividades inclusive, os momentos de culminéncia,

celebracgdes e projetos.

UM OLHAR SOBRE OS ACHADOS

Para iniciar nossa reflexdo acerca de projetos, trazemos para o debate os quatro passos
norteadores na elaboracdo de projetos segundo John Dewey, citados por Barbosa e Horn
(2008, p. 18): “Decidir o propoésito do projeto, realizar um plano de trabalho para resolucao,
executar o plano projetado e julgar o trabalho realizado”. Desta maneira, 0 autor evidencia
um conjunto de procedimentos que devem nortear toda e qualquer pratica em torno da
metodologia de projetos.

Disso depreende-se questdes que ndo apenas orientam, mas alimentam a pratica do
planejamento, construcdo e desenvolvimento de projetos didaticos na educacdo infantil, a
saber: Qual o problema disposto por este Projeto Didatico Pedagdgico? Qual a motivacao para

este Projeto Didatico Pedagogico? As criangas participam do planejamento deste Projeto
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Didatico Pedagogico? As atividades deste Projeto Didatico Pedagdgico fazem sentido para as

criangas? Como e quando as criangas irdo avaliar/externar o seu Projeto Didatico Pedagogico?

Ao questionarmos sobre o problema disposto, assim como a motivagéo para o projeto,
levantamos a possibilidade de haver um problema eminente, que deve ser apresentado aos
alunos da forma que melhor lhes convir, para que possa despertar a intencdo de buscar a
solugéo. No caso da motivacdo, deve iniciar a partir da observacdo do pronto interesse dos
alunos. Cabe lembrar que nos dois casos, apenas diante de uma exposicao do tema seguido de
um debate, é possivel formalizar ou ndo o desenvolvimento seguinte do Projeto Didatico
Pedagogico.

Quando perguntamos se as atividades deste Projeto Didatico Pedagdgico fazem
sentido para as criangas, fazemos a defesa de um planejamento que coloque a crianga como
centro do planejamento, para que possa expor suas inquietacoes, preferéncias e experiéncias e
colocando-a como protagonista do projeto.

Por fim, como e quando as criancas irdo avaliar/externar o seu Projeto Didatico
Pedagdgico? Tal questdo nos incita a refletir acerca da importancia de que o projeto sej
avaliado pelos sujeitos envolvidos, desde a exposi¢do do tema, seguindo seu desenvolvimento
por completo, e as participacGes, o respeito a logica denominada, a solugdo do problema e
alcance do objetivo, ou contemplacdo maxima do interesse, e entdo, a formalizacdo dessa
analise e manifestacéo do aprendizado.

Rinaldi (1994) apud Barbosa e Horn (2008, p.33), afirmam que “¢ preciso formular
uma pedagogia que dé forma as coisas e ndo que iniba a forma das coisas”. Nesse sentido,
cabe ao educador dar significado ao aprendizado, com uma experiéncia, uma visdo concreta,

um tato diferente, um novo gosto, que se desconstrua e reconstrua continuamente.

CONSIDERACOES SOBRE OS PROJETOS PRESENCIADOS

Como menciona Barbosa e Horn (2008, p. 67), “quando se trata de elaborar um
projeto, ndo existe uma Unica maneira a ser seguida, nem tampouco um modelo
predeterminado”. Contudo, em sua organizacdo devem trazer as informacdes indispensaveis
para o entendimento direto, dentre eles, o titulo, os envolvidos, a duracdo, o problema, a
aprendizagem pretendida, 0s recursos materiais, 0 cronograma e a avaliacdo. Vale ressaltar
que “o projeto ¢ sempre construido coletivamente num processo de planejamento
participativo” (GANDIN, 2001, pag.36), o que nao difere em uma modalidade de Educacao

Infantil, se forem percebidas necessidades ou problemas quanto a realidade dos alunos, esses
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devem ser expostos por meios de incentivos da equipe pedagdgica, por exemplo, passeios-
exploratorios, leituras, questionamentos, ou demais atividades que induzam o interesse das
criancas.

Em reunido com a equipe gestora da escola pesquisada, foram dispostos sete
documentos que retratam e descrevem projetos realizados ao longo do ano, sendo seus temas:
Brincadeiras antigas de criancas, construgcdo de brinquedos com sucata, desfralde,
leitura em casa, contacdo de histdrias, horta na escola e identidade. Para o trabalho em
questdo, apenas os dois ultimos fizeram parte da pesquisa.

Iniciamos com o projeto "Horta na Escola" desenvolvido em todas as turmas da
instituicdo, desde o Bercario Il até o | Periodo, que em seu bojo apresentou os seguintes

objetivos:

OBJETIVO GERAL: Sensibilizar as criangas sobre a importancia da
preservacdo do meio ambiente e da alimentacdo saudavel.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: Interessar-se pelo cultivo; Conhecer sobre a
germinacdo; Conscientizar-se sobre a alimentagdo saudavel, Dar
oportunidade as criangas de aprender a cultivar plantas utilizadas como
alimentos; Criar area verde produtiva na escola; Degustar o alimento
semeado, cultivado e acolhido; Desenvolver de modo integrado a
consciéncia da responsabilidade para o meio ambiente (NOTAS DE
CAMPO).

Desenvolver uma cultura de alimentacdo saudavel € um elemento importante que
deveria ser planejado em todo cenério educacional mundial. Contudo, ao que tudo indica, o
projeto ndo foi problematizado com as criangas, de modo a despertar o interesse e necessidade
pelo objeto em estudo. Como mencionado anteriormente, com base na metodologia de
projetos deve haver parte de um problema ou um interesse por parte dos alunos. Nesse caso,
vimos criancas observando e "molhando plantinhas” sem a real nocdo da importancia do
problema. Quanto aos objetivos supracitados, percebemos que estdo direcionados, em sua
maioria, aos adultos, isto €, sdo agdes que deverdo ser executadas pela equipe, sem a
autonomia ou protagonismo infantil.

A observacgéo da realizagéo das visitas a este espaco foi feita diariamente em contatos
com as demais turmas da escola, e apesar da satisfacdo de algumas criangas ao desenvolver a
atividade de regar as hortalicas, comumente foi percebido a fala que descrevia a situacédo
como “molhar as plantinhas”, havendo ainda em momentos, a troca entre as mudas e as

plantas que cresciam livremente ao redor, fato este que confirma o sentido vazio para a
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atividade, como descreve Barbosa e Horn (2008, p. 26) “a aprendizagem somente sera
significativa se houver a elaboracdo de sentido e se essa atividade acontecer em contexto
historico e cultural”.

Desta maneira, nota-se que no referido projeto ha uma auséncia de significado para as
criangas, visto que ndo ha apropriacdo do sentido para as realizacGes, fato esse, que descreve
ndo um projeto, mas uma sequéncia didatica no que tange a mais uma atividade coordenada
pela professora. Como alternativa propomos a realizacdo de uma roda de conversa, onde as
criancas seriam instigadas a pesquisar sobre hortalicas e apresentarem quais gostariam de
plantar, ou se iniciasse um trabalho em grupo, onde as turmas pudessem escolher quais
hortalicas seriam de sua preferéncia.

No que tange as etapas de execucdo do projeto, vale mencionar que o protagonismo
infantil e a participacdo das familias sdo bastante infimas, As criancas realizam acGes de
plantio vazios de significados e as familias contribuem financeiramente com materiais, mas
n&o séo convidadas a colaborarem na dindmica do processo.

ETAPAS: Solicitar das familias adubo/terra adubada para o plantio 12/09;
Adquirir sementes de mudas; Reunir as criangas para apresentacdo do
projeto 15/09; Apresentar videos educativos sobre o tema para as criangas;
Cada crianga ira fazer o plantio das sementes ou mudas no canteiro; Em

escala de revezamento de criancas, cada turma vai molhar a horta
diariamente nos horarios de menos sol.

CRONOGRAMA DE PLANTIO

18/09 BERCARIO Il A, B e C — Sementes de coentro;

19/09 MATERNAL I A, B, C e D — Sementes de alface;

20/09 MATERNAL Il A, B, C e D — Semente de couve;

21/09 | PERIODO A e B — Mudas de Cebolinha.

RECURSOS: Terreno; Solo e adubo; Material reciclavel: pneus, pet,
lata;Sementes; Mudas; Videos educativos; Atividades sobre a tematica
(NOTAS DE CAMPO).

Por outro lado, a colaboracdo da comunidade é um ponto alto da escola que pode
contar com sua contribuicdo para a realizacdo de atividades, e diante de observagoes, a troca é
reciproca ao presenciar 0 contentamento dos pais e responsaveis ao conduzirem suas criancas
para salas de aula e interagirem com os demais funcionarios de maneira agradavel.

As etapas ndo apresentam a participagdo direta das criancas no planejamento,
igualmente ndo demonstram se houve uma incitagdo ao interesse ou apenas apresentacao do
projeto pronto e emoldurado, como exposto no terceiro item. Esse aspecto poderia ser

superado diante das oportunidades de os sujeitos expressarem suas opinides.
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Cabe ainda ressaltar que o planejamento ndo apresenta uma culminancia, ou seja, ndo
hd conclusdo clara quanto ao periodo para atingir os objetivos, ou uma data para
exposicdo/avaliacdo do projeto realizado pelas criancas. E sabido que algumas construgdes de
conhecimento séo incorporadas ao longo da vida, mas para que as atividades facam sentido, é
necessario que haja uma real percepcdo das acles, sendo este momento possivelmente
caracterizado por uma externacdo da experiéncia, de modo individual ou em grupo.

Com relacéo as turmas de Educacdo Infantil, Barbosa e Horn (2008, p.78) afirmam
que “o projeto escrito ¢ muito mais necessidade do educador do que das criangas”, embora
possa haver representacdes como desenhos e outras produgdes livres, serd principalmente na
fala, a percepcéo da construcdo do conhecimento.

O segundo projeto a ser analisado é trabalhado sobre o tema de identidade pessoal e se
desenvolve apenas na sala do | Periodo. Sua analise se baseia diante das observacbes das

producdes em conjunto com as falas da Professora, conforme o exposto abaixo:

PROJETO: “IDENTIDADE: EU”.

JUSTIFICATIVA: Idealizacdo do projeto se deu a partir da leitura do livro
“Para que serve um livro?”do autor estrangeiro, (Chloé Legeay) onde o
mesmo sugere: Que tal fazer um livro? Entdo lancei o desafio de fazermos
um pequeno livro onde se daria o registro de algumas preferéncias pessoais,
além da promocdo da reflexdo sobre a produgdo artistica e da escrita de um
modo geral. E no final, o livro serd encadernado e fard parte das producdes
do segundo semestre.

OBJETIVO GERAL.: Familiarizar-se com a escrita do seu nome e de um
modo geral, bem como desenvolver a criatividade na producéo artistica.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: Expressar sentimento através de desenhos e
escrita; Desenhar pessoas de seu contexto familiar e objetos de sua
preferéncia; Familiarizar-se com a escrita de seu nome e de seus colegas;
Fazer registro por meio de desenhos e conceitos matematicos.

ETAPAS: O projeto tera duracdo de um més.
Inicio: 18/09/17
Termino: 18/10/17

As atividades serdo feitas duas vezes na semana, com doze teméticas (em
cada folha uma tematica) (NOTAS DE CAMPO).

Como descreve a justificativa, o ponto de partida para a realizagdo deste projeto se deu
a partir da leitura de um livro desenvolvida em sala. A proposta de incentivar a leitura e

producdo pessoal quanto as suas preferéncias e rejeicdes, ou demais representagdes que



50

caricaturem suas identidades, € um ponto comumente trabalhado na Educacéo Infantil. Cabe
lembrar que o proprio material didatico do sistema escolar'®, apresenta um livro chamado
“Bau de Memorias” onde desenvolve estas entre outras atividades.

Interessante notar, que o projeto exposto, ndo apresenta detalhes de seu planejamento
com relacdo a participacéo da crianga ao indicar seus interesses, ou na constru¢do dos temas
que serdo retratados. Ao ter contato com as produgdes das criangas, percebemos que em cerca
de metade das producdes, ndo ha capricho nos tracos, assim como detalhes ou cores, isso pode
denotar desinteresse ou desmotivacdo das criangas na execuc¢do das atividades.

Tais fatores induzem a impressdo de que ndo houve uma real apropriacéo por parte das
criangas acerca do sentido da atividade. Na prética, as criangas ndo parecem interessadas.
Talvez isso decorra da falta das vozes das criancas, no projeto, por ndao indicarem o tema que
gostariam de retratar em suas producdes. E possivel também que a auséncia de um
planejamento rico e criativo envolvendo as criangas tenha tornado o trabalho macante e
enfadonho.

A producdo macante em atividades sem o interesse das criangas, € retratada por
Tonucci (1986) apud Barbosa e Horn (2008, p.35) quando afirma “as criangas produzirdo
muito, mas de maneira estéril”. Essa citacdo faz uma analogia a um carrossel que
constantemente gira, mas ndo muda em nenhum momento, se caracterizando por uma
atividade atras da outra, como no exposto projeto, apenas sequéncia didatica sem um
significado proprio para 0s sujeitos.

As etapas apresentam a data de inicio e de término do projeto, com intuito de duas
producdes por semana, mas ndo mencionam nenhum outro detalhe significativo quanto ao
desenvolvimento da metodologia, ou como serdo trabalhadas as duas tematicas restantes por
ndo se encaixarem no cronograma exposto, visto que seriam necessarias seis semanas.

Com relagdo a conclusdo do projeto, a mengdo “o livro sera encadernado e fara parte
das producdes do segundo semestre”, real¢a a ideia de sequéncia didatica ao se misturar as
demais atividades cotidianas, mais uma vez gerando a impressdo de desrespeito quanto ao

momento de exposicao, satisfacdo ou avaliacdo do projeto desenvolvido.

CONSIDERACOES FINAIS

3 Na periodo em que a pesquisa foi desenvolvida (2017), o municipio de Imperatriz adotava o sistema
de ensino UNINTER.
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Ao inicio deste estudo, a principal motivacdo se dava diante de experiéncias vividas
em diferentes escolas sobre a metodologia de projetos, onde esta pdde ser observada de forma
variante de acordo com o0s envolvidos e 0 grau de profundidade dos estudos. O contraste
quanto as sequéncias de atividade e o planejamento, evidenciaram um equivoco diante da
prética pedagdgica, despertando entdo o interesse pela analise.

Sendo assim, a busca por um novo olhar a respeito de Como a metodologia de
projetos tem se desenvolvido em uma Proinfancia de Imperatriz — Maranhao? reflete
uma curiosidade pessoal e profissional diante de um senso critico, necessario para a formacao
de um profissional pedagogo(a).

Desta forma, conclui-se que os Projetos Didatico Pedagogico sdo excelentes
complementos para a pratica escolar, devido ao seu enfoque globalizado e o sentido da sua
metodologia buscar os alunos como principais sujeitos no planejamento das atividades.
Apesar dos poucos anos de idade, a pratica na Educacédo Infantil, pode apresentar as primeiras
nocBes de participacdo e liberdade a crianca, fator importante para a construgdo de sua
personalidade e desenvolvimento de competéncias.

Com relacdo ao desenvolvimento da metodologia de projetos em uma Proinfancia de
Imperatriz, percebe-se que falta formacao especifica para a equipe pedagdgica, voltada para o
planejamento e desenvolvimento da proposta. Esse apontamento é baseado na observacdo
diante do comportamento das criangas, e a aparente importancia que apresentam aos projetos,
igualmente se baseia em entrevistas com professora, coordenadora e gestora, que em suas
falas apresentam boas intencdes quanto ao desenvolvimento dos projetos, mas ndo
desenvolvem um bom planejamento, devido a falhas desde a construgdo da proposta até o
ultimo passo de concluséo das atividades.

Sendo assim, o sentido de buscar o interesse da crianca para o passo inicial da criacdo
de um projeto é falho. Percebe-se que o corpo pedagdgico apresenta projetos cujos valores
consideram necessarios acima da vontade das criancas. Podendo-se observar também, que ndo
h& uma tentativa de estimular o interesse das mesmas, existem apenas apresentacoes e de fato,
como parte do desenvolvimento em andamento.

Outro ponto de importante relevancia a ser enfatizado, diz respeito a conclusdo dos
projetos. Cabe ao professor, diante do planejamento com sua turma, combinar um momento
de concluséo, que se caracterize por uma avaliacdo, onde 0s mesmos, possam externar suas
opinides diante de todo processo desenvolvido, assim como suas aprendizagens, este

momento diante de sua importancia, pode ser desenvolvido de modo individual ou em grupos.
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Diante desta etapa, cabe ainda a oportunidade de apresentar o estudo para as demais salas da
instituicdo, ou pais e responsaveis/comunidade em geral.

Com relacdo a motivacdo que despertou o sentido deste estudo, a realidade encontrada
demonstra que a metodologia de projetos é pouco estudada e quase sempre desenvolvida em
torno de concepcdes rasas e/ou pessoais. Contudo, as investigagdes, assim como a pesquisa do
tema desenvolveram uma base maior quanto ao entender da proposta pedagogica, o que
significa um crescimento formativo académico/profissional, e o interesse em continuar esse
estudo em novas formas de pesquisas e producfes para o pesquisador, igualmente ao grupo

pedagogico escolar.
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INTRODUCAO

Um curriculo sustentado nas relagcdes concebe o conhecimento produzido na acéo a
partir das interacdes sociais. A diversidade cultural e a pluralidade de ideias sao fontes de uma
construcdo histérica marcada pelas diferencas. O conhecimento que resulta desse processo
ndo deve ser pretexto para segregacao ou hierarquizacao social, ao contrario, precisa tornar-se
oportunidade para a reflexdo e construcdo de experiéncias ricas no respeito e na tolerancia,
elementos fundamentais para a formagdo humana. Tal perspectiva de curriculo oferece os
subsidios necessarios para discutirmos a questdo central desse texto, que reflete em torno de
como as familias percebem as possibilidades de participacdo de criangas, familias e
professores/as nas escolhas, tomadas de decisdes e planejamento da pratica pedagdgica no
cotidiano de uma instituigdo de educacgéo infantil.

Sendo assim, a familia ndo se constitui apenas “[...] como um lugar que possibilita a
sobrevivéncia e o desenvolvimento dos seres humanos, mas como uma das instituicdes que
assumem a tarefa educativa que lhe é outorgada pela sociedade devendo, portanto, receber
apoio para o desempenho dessa fun¢dao” (SZYMANSKI 2010, p. 17).

Repensar o papel da familia no ambito da educacdo infantil implica reconhecer que a
crianca possui especificidades que precisam ser consideradas no processo educativo. Partindo
do pressuposto de que o contexto de desenvolvimento da crianca é socio-historico, Oliveira et
al (1992, p.33) destaca que nesse processo esta a familia, o primeiro contexto no qual a

crianca ¢ inserida e que, por sua vez, “estd inserido no sistema produtivo existente nessa
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sociedade e no conjunto de valores que orientam o comportamento destes membros
familiares, a partir dos varios grupos ou pessoas que tém contato direto ou indireto com eles”.

Portanto, o trabalho com a familia torna-se imprescindivel na educacéo infantil, j& que
é na familia que ocorre o processo de socializacdo primaria, a aprendizagem dos primeiros
padrGes de comportamento, a percepcdo de realidade e dos habitos de pensamento do meio
social a que se pertence. Contudo, ao incorporar a familia, “[...] é importante considerar e
respeitar as diversas estruturas e formas de organizacao familiar, suas op¢oes religiosas e sua
diversidade cultural, que sdo elementos fundamentais na construcdo e enriquecimento do
curriculo” (FARIA; DIAS, 2007, p. 44).

O principal propdsito da escola esta em responder as complexas demandas da crianga
e de sua familia no contexto educativo. Tal pratica deve ser conduzida “[...] partindo da
conviccdo de que a familia é um recurso educativo e a escola infantil tem o dever ndo sé de
reconhecé-la como tal, mas, inclusive, de revaloriza-la e aperfei¢oa-la nessa fungdo”. Nesse
processo, surge a necessidade premente de “[...] reconhecer um novo papel a familia que nao
estd disposta a delegar as suas responsabilidades educativas e que exige poder exercer o
direito de uma participacdo auténtica na gestdo da escola” (ZABALZA, 1998, p. 112).

A construcdo de canais de comunicacdo e participacdo dos pais no cotidiano da
educacdo infantil significa reconhecer que os saberes produzidos fora da escola podem
enriquecer a pratica pedagogica. E na relagdo dialdgica com a familia, com seus codigos, sua
cultura e seus conflitos que novos niveis de participacdo sdo construidos envolvendo o
planejamento da acdo educativa, a organizacdo do trabalho pedagdgico e as possibilidades de
aprendizagem das criancas. E justamente nesse momento que o curriculo deveria se constituir,
na inter-relacdo entre adultos e criangas, na valorizagdo das experiéncias, na socializacdo das

duvidas e necessidades, enfim, na possibilidade de producdo de novos conhecimentos.

FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O grupo focal consiste em uma discussdo estruturada que visa obter um conjunto de
informacgdes acerca de determinados assuntos com um grupo de pessoas. Baseia-se em “[...]
gerar e analisar a interacdo entre participantes, em vez de perguntar a mesma questéo (ou lista
de questBes) para cada integrante do grupo por vez, o que seria a abordagem favorecida pelo
que ¢ mais usualmente referido como sendo a entrevista de grupo” (BARBOUR, 2009, p. 20).
Um marco diferencial para essa técnica reside no fato de que possibilita uma condu¢do menos

diretiva por parte dos pesquisadores e maior integracdo entre os participantes. Além disso,
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objetiva identificar percepcOes, sentimentos, atitudes e ideias dos participantes a respeito de
um determinado assunto, sem a necessidade de consenso, ou seja, possibilita a geracdo de
ideias e opinides espontaneas.

Para a realizacdo do grupo focal é importante que o grupo de pessoas envolvidas
possua experiéncias conjuntas e atividades em comum a fim de que as discussdes tornem-se
“[...] um férum no qual as ideias podem ser clareadas” (GATTI, 2005, p. 33). Neste trabalho,
a técnica de grupo focal foi realizada com algumas familias das criancas sujeitos da pesquisa,
com o objetivo de compreender a percepcdo das mesmas acerca do trabalho desenvolvido na
instituicdo e de que maneira familias e criancas participam na tomada de decisGes, no
planejamento da pratica pedagogica e, consequentemente, na constru¢do do curriculo. Tal
escolha se fundamentou no fato de propiciar um contexto de escuta em que 0S sujeitos
(familias) ndo se sentissem intimidados a falar, o que poderia acontecer na entrevista
individual, considerando a relacéo entre pesquisadora e sujeitos da pesquisa.

Na tentativa de garantir o acolhimento e a interacdo dos participantes, seria necessaria
a organizacao de um espaco que fosse neutro, acessivel e silencioso. Contudo, esse foi outro
desafio, pois a instituicdo ndo contava com nenhuma sala disponivel. Além disso, proximo a
instituicdo ndo havia outro espaco favoravel para a realizagdo do trabalho. Nesse sentido,
Barbour (2009, p. 75) salienta que os pesquisadores também precisam ser “[...] flexiveis em
relacdo ao espaco onde eles realizam os grupos focais para poderem maximizar a
participag@o”. Sendo assim, optei por utilizar a rea coberta proxima ao bosque que ¢ bastante
ventilada e fica afastada das salas de atividade. Para a organizacdo, foram colocadas duas
mesas centrais e cadeiras em circulo, na tentativa de propiciar um ambiente favoravel a
discussdo e interagéo.

Para a realizacdo do grupo focal, foi necessario um planejamento minucioso no qual
foram considerados 0s seguintes elementos: tema, objetivo, duracdo, questdes norteadoras,
procedimentos e avaliacdo. Além disso, o recrutamento dos participantes, a composi¢do do
grupo, o local de realizagcdo dos encontros, bem como 0s recursos para o registro dos dados
foram fundamentais para garantir o bom entrosamento do grupo e a plena participacdo dos
sujeitos. No total, foram realizados trés encontros com duracdo de aproximadamente 1 hora e
30 minutos, que contaram com a participacdo de seis a oito componentes, sendo eles: quatro
mées, um pai, uma tia e duas avés. Ao final do terceiro encontro, havia se instalado um clima
de intimidade e confianca no grupo, fato avaliado positivamente pelos participantes.

O recrutamento foi o primeiro desafio, pois as familias mais participativas nem sempre

sdo aquelas com mais disponibilidade. Inicialmente, a proposta foi apresentada durante uma
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das reunides mensais feita sob a coordenagdo da professora da turma. Apés a explicagdo e
apresentacdo dos objetivos, as familias se manifestaram favoraveis a participacdo no grupo,
porém muitos relataram dificuldades com o tempo em funcéo do trabalho e do cuidado com as
criancas. Foi sugerido pelas familias que seria mais adequado no periodo de aula, pois assim
que deixassem as criancas, 0s pais/mées aproveitariam para participar do grupo. Sendo assim,
enviei convites a todas as familias das duas turmas envolvidas, convidando-os para o primeiro
encontro.

Para o registro das falas, foram utilizadas gravacdo em audio e video com o pleno
consentimento dos participantes. E oportuno destacar que mesmo ciente de que a gravagio em
video pode tornar-se um instrumento bastante “intrusivo”, como alerta Gatti (2005), esse
recurso foi necessario para garantir a qualidade do registro, uma vez que por tratar-se de um
ambiente aberto que sofre interferéncias de barulhos externos, somente a gravacdo em audio
poderia ndo ser suficientemente audivel no momento da transcri¢cdo. Na tentativa de diminuir
algum tipo de constrangimento, a gravacdo foi feita com apenas uma camera doméstica por
uma assistente de pesquisa ja conhecida pelas familias, em decorréncia de sua participacdo em
eventos da instituicéo.

Convém destacar que durante 0s encontros, ndo procurei gerar consensos entre as
falas, mas garantir que as percepgdes dos sujeitos pudessem ser reveladas. Assim, o pai, as
maes, a tia e as avos tiveram a oportunidade de ter sua opinido respeitada e considerada no
conjunto das falas. Foi importante localizar consensos e contradi¢fes a fim de que a voz do
grupo pudesse expressar também a percepcdo individual dos sujeitos que carregada de
historicidade e especificidades revelasse o que essas familias compreendem e esperam sobre a
pratica pedagdgica desenvolvida na instituicéo.

AS VOZES DAS FAMILIAS

A partir das tematicas propostas, em face dos dados construidos nos encontros
procuramos privilegiar e valorizar as falas dos sujeitos conforme 0s objetivos propostos.
Considerando as interacdes e a sequéncia das falas, foi feita a apreciagéo através do confronto
dos achados com os aportes tedricos adotados no estudo. As informacdes decorrentes foram
agrupadas em trés topicos, considerando os temas abordados e as categorias que emergiram
do debate.

Ao tratarmos do envolvimento e a participacao das proprias familias nas atividades

oferecidas pela instituicdo, os depoimentos revelam trés subcategorias emergentes: a
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participagdo das familias se concretiza em reunides e eventos promovidos pela instituicdo; o

didlogo como facilitador da participacdo; e o desinteresse como fator de dificuldade no que

concerne a participacdo na instituicdo. Em vista desses aspectos, € coerente ressaltar que as

familias sujeitos desta pesquisa compreendem a importancia da participacdo no cotidiano da

instituicdo e por isso tomam como referéncia suas proprias formas de participacdo no Centro

Municipal de Educacéo Infantil - CMEL.

Quando convidados a falar sobre a participacdo e o envolvimento das familias no

cotidiano da instituicdo, os componentes do grupo ressaltaram suas experiéncias de

participacdo, evidenciando os momentos festivos e as reunides de pais. Os relatos a seguir

indicam essa ideia:

Aqui na creche a gente procura sempre ta participando das festinhas dela,
das brincadeiras, reunibes também a gente sempre ta, deixa o0s
compromissos, o que fazer pra vir, a gente sabe que é importante praela. E a
gente procura acompanhar de perto a vida dela na creche, a gente sabe que é
importante também o pai e a mae acompanhar (Mae de YA — maternal).

No meu caso eu t6 participando esses dias, mas eu venho participar porque a
mée dela ndo pode por causa do trabalho. Mas a mée dela também sempre
quando pode vem, pros eventos também ta sempre participando (Tia de AC
— maternal).

Eu também I4 em casa sempre participo, nds estamos sempre participando,
todos os eventos, também nés temos um dialogo aberto com professoras,
coordenacdo, diretora, entdo assim eu procuro sempre ta envolvida com
todos (Mae de GA — 1° periodo).

Acompanho todas as reunides, todas que chamam pra alguma coisa dentro
do colégio eu td junto, é muito longe, mas eu venho de pé com ele, nés vem
e volta, no sol quente, mas nds vem porque é muito bom o acompanhamento
da gente do filho da gente no colégio, ai eu quero fazer por ele o que eu fiz
com o0s meus (Avé de JH — maternal).

Eu também participo, a Unica coisa que eu ndo participo aqui é a festa
junina, eu ndo gosto, o pai dela também ndo gosta. Ela com certeza, é claro,
né? Toda crianca gosta. Mas sempre participo das reunides, das festinhas,
tudo a gente participa, no que pode ajudar que eles pedem a gente ajuda
(Mae de AM — 1° periodo).

Através das falas é possivel notar que as reunides e os eventos festivos sdo a tonica da

participacdo das familias no CMEI. Nesse sentido, Liick (2009) faz uma interessante reflex&o

sobre os sentidos e formas de participacdo em processos de gestdo, salientando que a
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participa¢do pode se concretizar como “presenga”, como “expressao verbal e discussdo de
ideias”, como “representacdao”, como “tomada de decisdo” e como ‘“engajamento”. Ao que
tudo indica, as familias em estudo entendem sua participacdo na instituicdo apenas como
“presenga”. Nesse caso, as pessoas fazem parte de determinado grupo, mas néo
necessariamente exercem seu direito a vez e voz. Por outro lado, a restrita participacdo das
familias pode revelar que as formas tradicionais de envolvimento (reunides e bilhetes) podem
ndo ser interessantes ou mesmo suficientes para estreitar as relacBes e estimular a
participacdo. Convém lembrar que familia e instituicdo de educacdo infantil compartilham
responsabilidades no que tange a educacdo e ao processo de socializa¢do das criangas. Como
consequéncia, o envolvimento da familia é fundamental para o sucesso das criangas. A
participacdo das familias favorece a troca de experiéncias e saberes, tornando a aprendizagem
muito mais significativa e enriquecedora para as criancas.

Merece destaque o fato de que apenas uma mae menciona possuir um dialogo com
professoras e equipe gestora, revelando um envolvimento maior com a institui¢do. Tal préatica
poderia avancgar no processo de participagdo, evidenciando outros canais que podem dar maior
abertura para a discussdo de ideias, aspecto fundamental em um processo de participacdo
plena da familia. Contudo, é importante considerar que, por vezes, esse didlogo ndo passa de
simples verbalizagdo de opinides, j& que nem sempre sdo consideradas na tomada de decisdes,
no compartilnamento de poderes (LUCK, 2009). Nesse processo, convém lembrar que,
conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (2009), em seu Art.
8°, inciso Ill, as propostas pedagdgicas das instituicdes deverdo assegurar, dentre outros
aspectos, “a participa¢do, 0 didlogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a
valorizacao de suas formas de organizagdao” (BRASIL, 2009a). Nesse sentido, o trabalho com
as familias e sua inclusdo em espacgos democraticos de participacdo torna-se fundamental na
construcdo de praticas pedagdgicas que visem a aprendizagem, ao desenvolvimento e ao
respeito as peculiaridades da crianca. Na instituicdo em estudo € provavel que isso ndo seja
uma pratica frequente, uma vez que apenas uma mae revelou essa preocupacao.

Ao tratarem dos elementos que facilitam a participacdo das familias no cotidiano da
instituicdo, novamente aparecem o acompanhamento familiar e a frequéncia as reunides,

como ilustram as falas a seguir:

A gente deve ter o acompanhamento no colégio, quando vai deixar, pergunta
como ta o aluno como é que ndo ta, entdo quando a gente é chamada pra
reunido, oh! Gente, é tdo pouca hora que a gente passa numa reunido, pra
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gente saber que eles vao dizer pra gente, e 0 que a gente precisa dizer pra
eles (Avo de JH- maternal).

Eu concordo a familia acompanhar mais a criangca, porque assim o
comportamento do filho da gente na nossa frente é uma coisa, na escola ja é
de outra forma (Mée de AM — 1° periodo).

Porque a crianga que é acompanhada pela familia ela é diferente daquela que
ndo é, crianca que os pais acompanham, os pais sempre vao ta perguntando e
ele vai ter alguma coisa pra ta dizendo (Tia de AC — 1° periodo).

A questdo mesmo da familia e a escola junto é as reunides, mesmo porque
em todas as escolas sabe que existe isso, as reunides pais e escola. Mas ai a
direcdo, a escola cobrar isso da familia, a gente sabe que tem muitas familias
por ai desnaturadas (Méae de GA — 1° periodo).

A melhor forma da gente descobrir é acompanhando, na escola, pra saber o
que ta acontecendo na escola e em casa também vocé ta sempre atento pros
descobrimentos dos filhos da gente, né? (Méae de YA — maternal).

E possivel perceber nos depoimentos das familias que o acompanhamento familiar se
traduz no dialogo entre os/as profissionais do CMEI, familias e criancas. Nesse sentido, talvez
seja possivel ressignificar a participacdo dos pais/maes na medida em que s&o ouvidos/as em
suas demandas. Destaca-se o fato de que as familias parecem ter dificuldade em falar sobre o
que facilitaria a participacdo, talvez falte compreensdo, ou ndo tenham vivenciado essa
experiéncia, o que poderia dificultar ou limitar a discussdo sobre o assunto. Quando a
instituicdo educativa ndo propicia a participacdo e as familias ndo conhecem experiéncias
nesse campo a fim de que possam utilizar como referéncia para “exigir” seu espago, a
participacdo torna-se restrita e a comunicacao mais fragilizada.

Para Paniagua e Palacios (2007, p. 224), “[...] uma escola oferece mais oportunidades
as familias quando amplia o leque de canais participativos [...] para que todas as familias
encontrem uma via possivel de colaboracdo”. Assim, mesmo considerando que cada familia
tem especificidades que influenciam os niveis de participacdo no cotidiano da instituicéo,
quando ela mostra-se aberta ao dialogo e amplia 0s espacos de atuacdo da familia, que pode se
efetivar desde a troca de informacdes sobre as criangas, até a tomada de decisdes de ambito
administrativo, aumentam-se as possibilidades de envolvimento no cotidiano da instituicdo de
educacéo infantil.

No que tange aos aspectos que dificultam a participacdo das familias na instituicdo, os
trechos abaixo séo representativos da opinido do grupo:

Eu creio muito que o querer, né? A gente sabe que tem muitos pais que
trabalham, né? Tem sua profissdo fora, mas se fizer um “esfor¢ozinho” da
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pra participar com certeza, entdo pra mim, na minha opinido, é o querer
(Mée de YA — maternal).

Porque alguns pais ndo julgam importante a reunido, né? Como ela tava
falando...é...desinteresse total porque eles ndo tém .. a familia é
desestruturada, ai, as vezes, quer fazer outras coisas, falta de educacgdo
mesmo que eles ndo tiveram ... isso como eles ndo tiveram, ai eles ndo tém
pra passar pros filhos, ai eles vao passando de geragdo (Tia de AC — 1°
periodo).

Eu vejo gente que educa os filho, cria, mas ndo da o amor e o carinho, e 0
filho sem isso ele se revolta e faz besteira [...] N6s temos de ter paciéncia
com nossos filhos, chegar direito, esperar as professoras chegar, como a
menina falou, entregar nas méos dela (Avo de JH — maternal).

E, as vezes, 0s pais ndo tém aquela paciéncia, né? [...] as vezes, o filho chega
e diz: — M&e...quer contar alguma coisa da escola, [ela diz:] — Sai daqui
menino vai assistir televisdo! Ou da um brinquedo vai pr’ali pra rua, ai ele
nado vai ter nunca essa educacdo de casa, que é esse amor (Made de AM — 1°
periodo).

No tocante as dificuldades de participagdo, os familiares mencionam o desinteresse de
algumas familias, a auséncia de carinho e de paciéncia com as criangas: “nd0 julgam
importante a reunido”, “ndo dar o amor e o carinho”. Aqui fica claro que para as familias a
pouca participacdo no CMEI ¢ de responsabilidade dos préprios pais/mées, que por diferentes
motivos ndo se dedicam as criangas. Ao que tudo indica, as familias aqui representadas
colocam-se em uma postura passiva, na qual assumem todas as responsabilidades no que
tange as dificuldades de participacdo na instituicdo. Ou talvez ndo compreendam até que
ponto pode ir a participacdo da familia no que concerne as escolhas e tomadas de decisdo.
Observa-se que nenhum dos componentes do grupo menciona a dire¢cdo ou as professoras
como sujeitos capazes de estimular essa participacao.

Segundo Paniagua e Palacios (2007), durante as reunides, é importante que haja um
espaco para que sejam ouvidos e discutidos 0s interesses e as preocupacdes das familias.
Talvez as familias ndo encontrem espaco para o didlogo sobre aquilo que realmente interessa
na educacdo das criancas. Além disso, para garantir o vinculo e estabelecer uma relacéo de
parceria, “[...] seria importante a escola adquirir meios de estabelecer uma comunicag¢@o mais
eficiente e equilibrada com as familias, no sentido de discutirem dificuldades presentes na

educacdo das criangas [...]” (PEREZ, 2007, p. 168). Assim, familia e escola™ poderiam

> O termo escola esta sendo usado de forma genérica referindo-se as instituices de educaco infantil,
sejam creches ou pré-escolas.
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encontrar caminhos para o enfrentamento dos problemas, respeitando as peculiaridades da
instituicdo educativa.

Como sugestao, aparecem as conversas em particular sobre situac@es especificas no
trato com as criancas, o carinho com os filhos, as visitas domiciliares — para que seja possivel
a instituicdo conhecer melhor a realidade das criangas — e a intensificacdo das reunides, como

ilustram as falas a seguir:

Ja que os pais ndo vém, bota desculpa em tudo, na hora que o pai ou a mée
vier buscar, vamos la pai na secretaria pro senhor saber o que ta acontecendo
com seu filho aqui na escola, um “particularzim” pra ele ficar atento, com
certeza nas proximas reunides ele faria um “esfor¢ozim” pra ta aqui junto
com a gente (Mé&e de YA — maternal).

Eu creio muito que é o querer, né? A gente sabe que tem muitos pais que
trabalham, né? Tem sua profissdo fora, mas se fizer um “esforgozinho” da
pra participar com certeza (Avé de JH — maternal).

Hoje elas ja faz [reunifes] separado por sala, né? Pra ver se melhora mais, ai
seria possivel uma visita, € uma ideia visitar aquela familia, ver o que ta
acontecendo, como ¢ a familia. Mas a dificuldade ai é o tempo da direcdo de
fazer isso, eles tém outras coisas pra fazer, seria legal uma visita as familias,
pra conhecer, porque indo & estaria descobrindo tudo, a causa da falha,
assim conhecia a familia, e ver aquela crianca de onde ela saiu, como que ele
convive ali (Mae de GA — 1° periodo).

As sugestbes apontadas pelas familias sdo exemplos simples de como a institui¢éo
poderia estreitar os lacos com as familias. As conversas em particular sdo Gteis para o
compartilhamento de situacfes delicadas tanto com relacdo a crianga ou familia quanto a
prépria instituicdo. Uma boa sensibilizacdo para a presenca na reunido também pode fazer a
diferenca, além da adequacdo de horarios que sejam convenientes aos pais/méaes. Por fim, as
visitas domiciliares, que apesar de ser uma pratica dificil de realizar em funcdo das demandas
de Professoras, Coordenadora e Diretora, poderiam ser feitas pelas prdprias familias, pais ou
mées que possuam maior disponibilidade e facilidade de comunicagdo. Tais propostas
evidenciam que as familias se preocupam e tém interesse em participar do cotidiano do
CMEI, contudo, a instituicdo ndo cria as estratégias mais adequadas para conquistar a atencéo
da familia e estimuld-la a ampliar suas formas de participacdo. A real participacdo se
concretiza na interacdo, no esfor¢co da escuta, na interacdo de pontos de vista, ideias e
concepgdes (LUCK, 2009).

Quando tratamos da presenca dos saberes e das experiéncias de criancas e familias

no cotidiano da instituicdo, as subcategorias que emergiram do dialogo foram:
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compatibilidade entre CMEI e familias; a instituicdo supre as necessidades das criancas; e a
diversificacdo das atividades. Considerando a multiplicidade de familias presente na
instituicdo, é possivel supor que ha uma variedade de saberes, conhecimentos e valores que
repercutem no cotidiano da préatica pedagdgica. O modo como as professoras lidam com as
informagdes advindas da familia é o que vai dar o tom ao curriculo.

Ao falar sobre a valorizagdo dos saberes e experiéncias das criangas, 0 grupo ressalta
que h& compatibilidade entre o que é tratado na familia e o que é trabalhado pelas professoras
no CMEL.

Eu ndo tenho assim uma experiéncia com o JV porque ele é uma crianca
especial, ele ndo fala, né? Mas eu acho que é muito importante a maneira
gue vocé educa seu filho dentro de casa pra que ele reflita aquilo dentro do
colégio, isso vai ajudar ele demais principalmente na aprendizagem (Pai de
JV — maternal).

A criacdo da gente dentro de casa é muito importante, 0 acompanhamento da
gente sendo bom, o do colégio é melhor ainda [...] Entdo acho que ta tudo
certo do mesmo jeito que a gente faz em casa (Avé de JH — 1° periodo).

Eu achei engragada a observagdo dele quando chegou em casa que ele me
falou, eu tava arrumando minhas coisas 14, ele viu a Biblia e disse que tinha
falado sobre a Biblia aqui, ai ele disse pra mim: — A mesma coisa que tu diz
mae, a tia disse, disse que a Biblia é a palavra de Deus, entdo por ai eu vi a
mesma coisa, nao ha diferenca (Mae de GA — 1° periodo).

Também concordo, né? Porque quando acontece alguma coisa que €
diferente, a crianga diz logo minha tia disse que é assim, entdo até agora té
concordancia, as vezes, também a gente na correria ndo fica assim também
focada em observar, as vezes, a gente deixa passar muitas questdes sem
olhar, sem acompanhar as criancas (Tia de AC — 1° periodo).

Ao refletirem sobre a relacdo entre os saberes do cotidiano e a pratica pedagdgica, de
maneira geral, as familias parecem se sentir contempladas e ndo apresentam nenhuma
discrepancia. Ao que tudo indica, as familias levam em consideracdo certos valores morais e
religiosos'®que sdo aparentemente ratificados pela instituicdo no transcurso da prética
educativa. Chama a atencdo o fato de que alem da mée que menciona um conteudo religioso
(Biblia) nenhum outro participante do grupo trouxe para a discussdo algum conhecimento ou
saber proprio de seu grupo social que tenha sido reconhecido, valorizado pela creche. Talvez
0 grupo néo tenha a clara compreensdo da importancia dos saberes relacionais intimamente

ligados a propria constituicdo das criancas no espaco familiar para a aprendizagem das

' Durante o periodo de observacdo em turmas, foi constatado que a oracdo e as leituras religiosas sdo
recorrentes na pratica pedagogica das professoras.
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criancas. Por outro lado, ndo se pode negar que o fato de os encontros (grupo focal) terem
ocorrido dentro da prépria instituicdo pode ter refletido nas falas, no que foi possivel aos pais
expressarem.

De todo modo, se as familias ndo consideram seus saberes como elemento de
formacdo que deve estar presente na instituicdo educativa, é provavel que o CMEI néo tenha
por objetivo validar e ressignificar os saberes provenientes dos contextos sociais das criangas.
Por outro lado, é preciso reconhecer que no curriculo da educacdo infantil é fundamental a
articulacdo entre as diferentes experi€éncias das criangas e o “patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnologico”, a fim de que o curriculo torne-se dindmico e atento as
reais demandas infantis (BRASIL, 2009a).

Interessante notar a seguinte fala: “as vezes também a gente na correria ndo fica assim
também focada em observar, as vezes, a gente deixa passar muitas questdes sem olhar, sem
acompanhar as criangas”, na qual parece existir uma reflexdo sobre como as familias se
distanciam do cotidiano das criangas na creche e muitas vezes ndo indagam a instituigao sobre
0 que consideram pertinente. Nesse sentido, é possivel supor que no dia a dia as familias ndo
encontram espaco para 0 questionamento ou preferem ndo se opor as determinacdes da
instituicdo. Talvez a auséncia dos saberes e experiéncias provenientes das familias seja
reflexo dessa “falta de interesse” ou distanciamento das familias em relacdo a pratica
pedagbgica.

Quando questionados sobre as possibilidades de valorizacdo e respeito aos desejos e
curiosidades expressos pelas criancas no cotidiano da pratica pedagégica, as familias
destacam:

A escola, a creche, a tia, dentro do possivel ali ela tenta atender todos de
uma maneira que ndo prejudique nem um nem outro, fazendo que todos
participem do mesmo objetivo, do mesmo desejo, dos mesmos sonhos
porque ndo da pra colocar sonhos diferentes, uma s6 professora pra 20
criancas, entdo, mas eu acho que elas sdo tao inteligentes, sdo profissionais
da area mesmo, gque conseguem focar num ponto sé pra todos se divertirem,
todos pensar, todos ficar a vontade (Mae de GA — 1° periodo).

Acho que tudo é valido como aprendizagem. Existem varias maneira de
despertar o interesse, o aprendizado da crianca, acho que a escola aqui supre
essa necessidade dentro de suas capacidades. Pode melhorar? Pode, deve
melhorar (Pai de JV — maternal).

A creche supre a vontade da crianca. Eu acho ndo, eu tenho certeza que a
escola respeita a vontade deles, o que ela quer fazer a professora deixa, claro
que dentro do limite, né? Tudo tem que ter limite (Mé&e de YA — maternal).

Concordo também, né? Acho que atende as necessidades, até porque assim a
crianca, tem gente fala assim crianga na creche ndo aprende nada s6 faz
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brincar, mas dentro daquela brincadeira ali ela t& aprendendo muita coisa,
porque ela aprende a socializar, a se comunicar, ndo ser tdo timida na hora
de se expressar, a cantar, ela aprende também as letras [...] Entdo acho que
atende (Tia de AC — 12 periodo).

No que se refere a valorizacdo e ao respeito as curiosidades das criancas, de maneira
geral, o grupo entende que a instituicdo supre as necessidades na medida do que € possivel,
considerando alguns fatores intervenientes: nimero de criangas por turma, a possibilidade de
a professora despertar o interesse das criancas e os limites que devem ser estabelecidos para a
crianca. Nesse sentido, parece haver certa clareza das familias acerca das dificuldades e
possibilidades das professoras em relagcdo ao grupo de criangas. Assim, condi¢des objetivas
podem interferir preponderantemente na pratica pedagdgica. Talvez isso justifique certas
angustias docentes e o receio de que 0 movimento e as interacGes das criancas atrapalhem a
organizacdo e disciplina. Contudo, mesmo diante das adversidades, as criangas merecem viver
experiéncias ricas e significativas nas quais sejam considerados seus desejos e curiosidades
que resultem em um processo de aprendizagem amplo e criativo.

Outro aspecto que se destaca em uma das falas é a valorizacdo da brincadeira como
possibilidade de socializacdo e aprendizagem. Isso denota que ha por parte da familia a
compreensdo de que a crianga aprende brincando. Nesse sentido, “[...] a brincadeira é a
cultura da infancia, produzida por aqueles que dela participam e acionada pelas préprias
atividades ludicas” (BRASIL, 2009b, p.72), assim € importante que esteja presente na
instituicdo de educacao infantil como eixo fundamental na organizacéo da préatica docente.

Como sugestao para ampliar as formas de valorizacdo dos saberes e experiéncias de

criangas e familias no cotidiano da instituicdo, o grupo destaca:

Eu acho no meu ponto de vista aqui na creche precisaria mais da
participacdo dos familiares, pai, mae, porque existe muitas coisas que vocé
pode ta criando pra ajudar a educacdo, a diversdo, isso tudo conta mais com
0s pais, se 0s pais pudesse, quem puder, né? Ser voluntario pra criar alguma
coisa, 0 espaco aqui € maravilhoso (Pai de JV — maternal).

Eu concordo, oh, isso é muito especial, aula também de natagdo pras
criangas soltar aquela energia, que crianca é cheia de energia, né? Teatrinho
também, a professora fazer aquele teatrinho, muito bom também. E uma
coisa que a crianga ja passava aquela histéria que viu no colégio, ja passava
pra familia, né? (Avo de JE — maternal).

Eu t6 sem saber essa questdo ai, porque toda questdo que a gente fala toca na
familia, né? Sempre a participagdo maior tem que ser da familia, né? Porque
tudo vai decorrer dependendo também da familia, como ele colocou aqui
esse trabalho voluntério, mas ai a gente...tem dificuldade tem gente que diz
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ndo, ndo vdo nem pra reunido, né? SO teve uma vez, é muito dificil essa
guestdo assim (Tia de AC — maternal).

Crianga pensa, crianca cobra da gente. E 0 mundo é totalmente diferente
VOCé passa uma coisa ruim com ele aqui, ele ver o exemplo de outro ele ja
quer ir, entdo assim 0s pais tém gue ter todo aquele meio, tém que ta vivendo
e observando tudo, porque cada vez mais 0 mundo ta mostrando coisas pra
ela (Mae de GA — 1° periodo).

O grupo também apresenta sugestdes para ampliar a valorizacdo dos saberes das
criangas e o respeito a suas curiosidades, apontando uma maior participacdo das familias e a
utilizac¢ao de atividades diversificadas: “Ser voluntario pra criar alguma coisa, 0 espaco aqui é
maravilhoso”; “Af concordo com que ele falou, isso ¢ bom também a familia, o colégio, fazer

tipo assim uma comunidade todo mundo ajudar”; “[...] mas ai a gente...tem dificuldade tem

gente que diz ndo, ndo vdo nem pra reunido, né?.

CONSIDERACOES FINAIS

A crianca se desenvolve em um contexto socio-historico, do qual a familia é parte
integrante. Assim, educar a crianga implica fundamentalmente reconhecer a importancia da
familia e respeitar seus valores, saberes e experiéncias. Para tanto, hd que se construir um
espaco de dialogo e colaboracdo permanente, tendo em mente que 0s papéis de cada um sao
construidos a partir do didlogo permanente (OLIVEIRA et al, 1992).

Compartilhar as responsabilidades e dificuldades advindas das relagbes com as
criancas pode ser um importante passo na construcao de um lago seguro e de confianga entre a
familia e a instituicdo de educacdo infantil, na medida em que possibilita o dialogo fecundo
com os profissionais e a busca de alternativas conjuntas para os conflitos cotidianos. Aos
poucos, a participacdo das familias pode extrapolar o universo da turma e alcancar os aspectos
da gestdo, por meio de conselhos ou colegiados que contribuam nas escolhas e tomadas de
decisbes pedagogicas e administrativas. Tudo depende dos espacgos que sdo construidos e dos
canais de comunicacdo estabelecidos entre professoras e professores, familias e equipe
gestora.

Contudo, no caso das familias, sujeitos dessa pesquisa, essa tarefa parece bastante
complexa uma vez que, além de ndo terem a compreensdo das reais possibilidades de
participacdo, tendo seu envolvimento restrito a reunides e eventos promovidos pela
instituicdo, parecem ndo entender o alcance e a importancia de seu papel na construcdo de

uma Pedagogia participativa. N&o obstante isso, na ponta desse emaranhado estdo as criangas,
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que sdo vitimas dessas relacbes, sendo de fato as mais reprimidas, ja que ndo exercem
nenhum tipo de poder e ficam & mercé dos adultos, quase sempre tolhidas em seus desejos e
possibilidades.

As familias deixam claro a importancia de atuarem mais ativamente no cotidiano do
CEMEI e reconhecem que uma parcela significativa ndo participa. Isso denota certa
compreensdo sobre seu papel no cotidiano escolar.

Sendo assim, o lugar das familias, na construcdo do curriculo é bastante limitado haja
vista que sdo muitas as imposicdes e relacdes de poder que direta ou indiretamente segregam

0s sujeitos e colocam-nos em uma posigéo passiva diante dos interesses do sistema de ensino.
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O FENOMENO DA VIOLENCIA SEXUAL CONTRA CRIANCAS E
ADOLESCENTES

A violéncia tem se tornado algo tdo constante nas relagdes sociais que, por vezes, ela é
naturalizada como a Unica forma de relacionamento ou algo que ndo pode ser mudado na
sociedade. De tdo naturalizada que ela é em nosso cotidiano, que quase que diariamente
somos vitimas de algum tipo de violéncia e ndo percebemos, com isso nota-se que este
fendmeno tem atingido a sociedade de maneira alarmante, que mesmo diante das ampliagdes
de cobertura das politicas publicas no pais, ainda enfrenta profundas desigualdades sociais e
nesse contexto, pode-se perceber que criancas e adolescentes tem sido as principais vitimas
deste fendmeno social.

Mas de fato o que é a violéncia? Segundo a Organizacdo Mundial da Satde (OMS,

2002), a violéncia pode ser caracterizada como:

uso intencional da forca ou poder em uma forma de ameaca ou efetivamente,
contra si mesmo, outra pessoa ou grupo ou comunidade, que ocasiona ou
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tem grandes probabilidades de ocasionar lesdo, morte, dano psiquico,
alteracdes do desenvolvimento ou privagoes.

Utilizando este conceito, ressalta-se que a violéncia ndo é somente uma agressao
fisica, como também é uma ameaca a integridade moral ou psicolégica e negacdo/omissao de
direitos, neste caso, direitos das criancas e adolescentes. Como Azevedo e Guerra (1995)

conceituam:

atos e/ou omissdes praticados por pais, parentes ou responsavel em relagéo a
crianca e/ou adolescente que sendo capaz de causar a vitima dor ou dano de
natureza fisica, sexual ef/ou psicolégica implica, de um lado, uma
transgressdo do poder/dever de protecdo do adulto e, de outro, huma
coisificacdo da infancia. Isto €, numa negacdo do direito que criancas e
adolescentes tém de ser tratados como sujeitos e pessoas em condigdo
peculiar de desenvolvimento.

As criancas e adolescentes por vezes se tornam mais vulneraveis a sofrerem de
qualquer tipo de violéncia pelo fato que estes ainda sdo sujeitos em desenvolvimento fisico,
mental e social e diante de um cenério de desigualdades sociais e econémicas, estes sujeitos

se tornam muito mais vulneraveis. Entre esses riscos de vulnerabilidade, pode-se destacar:

e 0s riscos inerentes a dindmica familiar: sdo os problemas relacionados ao
alcoolismo, aos conflitos entre casais que fazem da crianca a testemunha
de ofensas e agressdes; enfim, toda forma de violéncia doméstica,
traumas, abusos sexuais, caréncias afetivas, etc.;

e 0s riscos relacionados ao lugar de moradia: a precariedade da oferta de
instituicBes e servigos publicos, a disponibilidade dos espacos destinados
ao lazer, as relagbes de vizinhanga, a proximidade a localizacdo dos
pontos de venda controlados pelo trafico de drogas;

e 0s riscos relacionados a forma de repressdo policial as atividades do
trafico de drogas e a violéncia urbana;

e 0 risco do trabalho realizado pelas instituicbes que o0s recebem:
constituem os abusos praticados por profissionais, que sdo encobertos por
uma estratégia de funcionamento que exclui a participagéo social;

e 0s riscos a saude: compreende a auséncia de um trabalho de prevencéo e
0 acesso ao atendimento médico e hospitalar;

e 0s riscos do trabalho infantil: muitas sdo as criangas exploradas até pela
propria familia, trabalhando na informalidade;

e 0 risco da exploracdo da prostitui¢do infantil: criangas provenientes de
familias pobres que se prostituem por dinheiro;

e 0s riscos inerentes & propria crianca ou adolescente: a sua personalidade e
seu comportamento podem torna-los mais vulneréveis aos riscos do
envolvimento com drogas, da gravidez precoce, da pratica do roubo,
furto, etc.(SIERRA; MESQUITA, p.152,153, 2006)
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Essa vulnerabilidade manifesta-se através do grande numero de denlncias que o
Disque 100 recebe sobre criangas vitimas de violagdes de direitos basicos, que s6 no ano de
2016 recebeu 76.171, segundo dados do préprio 6rgao.

E importar atentar também que esses 76.171 casos sdo os que evoluiram para uma
denuncia formal, havendo na realidade, um nimero muito maior de violagdes de direitos no
Brasil, pois muitos dos casos continuam no anonimato ou sem nenhum encaminhamento
legal. Dentre as violacbes de direitos denunciadas nesse ano, a violéncia sexual configura
como a 42 violacdo de direitos mais denunciada para o Disque 100 em 2016. Salienta-se que
as modalidades da violéncia ndo sdo auto excludentes, por exemplo, a violéncia sexual pode
ser também é uma modalidade de violéncia fisica, psicolégica, moral entre outros
(FALEIROS; FALEIROS, 2007).

A violéncia sexual contra criangas ¢ adolescentes “¢ uma forma que atinge uma das
bases estruturais da personalidade de uma pessoa, a sua sexualidade” (HAZEL, p.7, 2007).
Pode ser classificada em: abuso sexual e exploragédo sexual. Segundo Faleiros (2003, p. 10) o
abuso sexual, enquanto um tipo de violéncia sexual, “¢ a situagdo de uso excessivo, de
ultrapassagem de limites: dos direitos humanos, legais, de poder, de papéis, de regras sociais e
familiares e de tabus, do nivel de desenvolvimento da vitima, do que esta sabe, compreende,
pode consentir e fazer”. Quanto ao agressor, o abuso sexual pode ser classificado como:

a) intrafamiliar: em que o agressor é alguém do seio familiar
b) extrafamiliar: em que o agressor é alguém externo & familia.

Atenta-se para o fato que o abuso sexual ndo precisa ter contato fisico para ser

caracterizado como uma violagéo, o que pode ser considerado como abuso sexual sem contato

fisico, que pode se manifestar como:

Voyerismo: o desejo de assistir criancas e adolescentes em situacdes intimas;
e Exibicionismo: o desejo de exibir partes do corpo para criancas e adolescentes;
e EXxposicdo a pornografia como forma de estimular criancas e adolescentes;
e Assédio sexual
e Entre outros.

Este conhecimento desses atos sem contato fisico como violéncia sexual faz com que a
violéncia seja despercebida ou seja tdo naturalizada em nossas vivéncias que ndo a
consideramos mais como algo que seja passivel de ser modificado.

Sobre os indicativos de abuso sexual, eles devem ser analisados e investigados dentro

de um contexto muito maior, pois ndo ha como afirmar de maneira segura que com a
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ocorréncia de um ou mais indicativo a préatica de violéncia sexual € certa. Entre tanto, de
qualquer modo, a incidéncia de qualquer indicativo apresentado deve ser sempre sinal de
alerta para quem convive com criancas e adolescentes. Segundo Santos (2011), estes

indicativos podem ser:

Quadro 01 — Possiveis indicativos que se manifestam em criangas e adolescentes vitimas de violéncia
sexual

Sinais Corporais Sinais Comportamentais

e Enfermidades psicossomaticas que se | e Mudangas comportamentais radicais, subitas e
traduzem em uma série de problemas de salde | incompreensiveis, tais como oscilagfes de humor
sem aparente causa clinica, como dor de | entre os estados de timidez e extroversao.

cabeca, erupgdes na pele, vomitos e outras
dificuldades digestivas, que tém, na realidade, | ® Mal-estar pela sensacdo de modificacdo do

fundo psicoldgico e emocional. corpo e confusdo de idade.

e DST, incluindo aids, diagnosticadas por | ® Regressao a comportamentos infantis, tais como
intermédio de coceira na 4rea genital, | ChOro excessivo sem causa aparente, enurese
infeccdes urinarias, clicas intestinais, odor (emisséo involuntaria de urina) e habito de chupar

vaginal, corrimento ou outras secrecBes | OS dedos.

vaginais e penianas. . .
g P ¢ Medo, ou mesmo panico, de determinada pessoa

« Dificuldade de engolir devido a inflamagéo | OU sentimento generalizado de desagrado quando
causada por gonorreia na garganta (nas | deixadaemalgum lugar.
amigdalas, mais precisamente) ou reflexo de

. . . eMedo do escuro ou de lugares fechados.
engasgo hiperativo e vomitos (por sexo oral).

Autoconceito negativo, baixo nivel de autoestima
e Dor, inchaco, lesio ou sangramento nas | © €XCessiva preocupagdo em agradar os outros.

areas da vagina ou anus a ponto de causar

e . Tristeza, abatimento profundo ou depressdo
dificuldade de caminhar ou sentar. * P P

cronica.

e Canal da vagina alargado, himen rompido e
pénis ou reto edemaciados (inchados) ou
hiperemiados (congestdo sanguinea). Baixo
controle do  esfincter, ~constipacdo  ou | ¢ Cylpa e autoflagelaco.
incontinéncia fecal.

e VVergonha excessiva, inclusive de mudar de
roupa na frente de outras pessoas.

¢ Ansiedade generalizada, comportamento tenso,
eSémen na boca, nos genitais ou na roupa. sempre em estado de alerta, e fadiga.
Roupas intimas rasgadas ou manchadas de

sangue. Roupas de cama, tapetes ou carpetes | e Excitabilidade aumentada (hipervigilancia ou
com resquicios de sémen. dificuldade de concentracéo).

e Gravidez precoce ou aborto. e Fraco controle de impulsos, comportamento

autodestrutivo ou suicida.
e Ganho ou perda de peso, visando afetar a

atratividade para o autor de violéncia sexual. e Comportamento disruptivo, agressivo, raivoso,
principalmente dirigido contra irméos e o familiar
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e Traumatismo fisico ou lesdes corporais por
uso de violéncia fisica.

nao incestuoso.

e Transtornos  dissociativos forma de

personalidade maltipla.

na

e Repeticdo constante do que outras pessoas
verbalizam

Sexualidade

Habitos, cuidados corporais e higiene

[ ]

uriosidade sexual excessiva; interesse ou
conhecimento subito e ndo usual sobre
guestdes sexuais.

[}

xpressdo de afeto sexualizada, ou mesmo
certo grau de provocagdo  erdtica,
inapropriados para criangas e adolescentes.

[}
esenvolvimento de
persistentes  com
brinquedos.

brincadeiras sexuais
amigos, animais e

[}
asturbacdo compulsiva ou puablica. Relato de
avangos sexuais por parentes, responsaveis
ou outros adultos, ou mesmo agressividade
sexual a terceiros.

[ ]
epresentacdes e desenhos de 6rgdos genitais
com detalhes e caracteristicas além da
capacidade de sua faixa etaria.

oque e/ou manipulagdo constante dos 6rgaos
genitais.

ntrodugdo de objetos no anus ou na vagina.

nsiedade constante
sexuais

relacionada a temas

bandono, ainda  que  temporério, de
comportamento infantil, de lacos afetivos, de
antigos habitos ludicos, de fantasias.

udanca de héabito alimentar, perda de apetite

(anorexia) ou excesso de alimentagdo
(obesidade).

adrdo de sono perturbado por pesadelos
frequentes, agitacdo noturna, gritos, suores

provocados pelo terror de adormecer e sofrer
abuso.

paréncia descuidada e suja pela relutdncia em
trocar de roupa.

adbito ndo usual de lavar maos

compulsivamente.

as

esisténcia em participar de atividades fisicas.

iques motores multiplos.

traso ou auséncia total de desenvolvimento da
linguagem verbal em criangas muito pequenas.

so e abuso repentino de substancias como &lcool,
drogas licitas e ilicitas.

Fonte: Autoria propria com base em Santos (2011).
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A exploragdo sexual de criangas e adolescentes € outra tipificacdo de violéncia sexual
existente. Isso ndo quer dizer que dentro desse tipo de violagdo de direitos esteja distante do
abuso sexual, pelo contrario, quando ha exploracdo sexual também ocorre o abuso sexual,
porém, existe uma diferenca na finalidade que isso acontece: obtencdo de lucro através de

uma “relacdo comercial”, em que o corpo da crianga e adolescente ¢ o produto.

Quadro 02 — “Rela¢do Comercial” da exploracdo sexual de criangas e adolescentes

Produto Fornecedor Consumidor

Crianca e adolescente como Hotéis, bares, agenciadores, | Quem paga para o fornecedor
um meio de obtengéo de entre outros agentes. para abusar sexualmente de
prazer sexual. meninos e meninas.

Fonte: Elaboragéo prépria a partir de Santos (2011)
Esta relacdo também é evidenciada pela Declaracdo de Estocolmo:

A exploracdo sexual comercial é violagdo fundamental dos direitos da
crianca e do adolescente. Compreende o abuso sexual por um adulto e a
remuneracdo em dinheiro ou espécie para a crianga ou para outrem. A
crianca € tratada como objeto sexual e mercadoria. A exploracdo sexual
comercial de criangas constitui-se em uma forma de coer¢do e violéncia
contra as criangas, podendo implicar em trabalho forgado e em formas
contemporaneas de escravidao (1996, p. 1)

E importante ressaltar que existem fatores que podem facilitar a ocorréncia de
exploracdo sexual, sendo a principal as desigualdades socioecondmicas da sociedade. Agentes
aliciadores se aproveitam da vulnerabilidade socioecondmica de suas vitimas para utilizarem
esse tipo de violacdo como uma forma de geracdo de renda. Para isso € de extrema
importancia politicas pablicas que possam fortalecer essas familias para que ndo se tornem
vitimas dessa rede de exploragéo.

Quanto as consequéncias nas vitimas de violéncia sexual na infancia e adolescéncia
também ndo ha como prever de maneira exata. Cada sujeito vivencia essa experiéncia e pode
externar de diferentes formas dos demais. Alguns fatores como: grau de proximidade com o
agressor, frequéncia da ocorréncia, idade que ocorreu a violéncia, entre outros. De qualquer
modo, essas sequelas que podem ocorrer podem ser minimizadas se 0 encaminhamento ao
caso de violéncia sexual for realizado de maneira correta pelos mdultiplos agentes e
instituicdes que fazem parte de Rede de Enfrentamento a Violéncia Sexual Contra Criancas e
Adolescentes. Por isso é tdo importante que qualquer instituicdo escolar e seus sujeitos
possam ser conscientes da sua importancia na prevencao e atendimento nas vitimas desse tipo

de violéncia.
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A ESCOLA DENTRO DA REDE DE ENFRENTAMENTO DA VIOLENCIA SEXUAL
CONTRA CRIANCAS E ADOLESCENTES

A instituicdo escolar ¢ de fundamental importancia no enfrentamento da violéncia
sexual contra criangas e adolescentes. Ela tem o poder de criar um dialogo aberto sobre o
assunto a ponto que meninos e meninas sintam-se seguros e protegidos para buscar orientagdo
e principalmente, ajuda. Professores e demais profissionais que atuem diretamente com
criancas e adolescentes, precisam estar preparados para identificar sinais de ocorréncia de
abuso ou exploracdo sexual infanto-juvenil e tomar as devidas medidas necessarias.

Diante deste cenario, foram criadas diversas estratégias nacionais que envolvem o
enfrentamento a este tipo de violéncia que foram levantadas por Lirio (2014) que colocam a
escola como protagonista desse enfrentamento através de recomendacgdes curriculares,
programas, planos, aperfeicoamento profissional docente, entre outras estratégias de

mobilizacao.

Quadro 03 — Atribuigdes referentes ao enfrentamento da violéncia sexual no espaco escolar

Programa/Projeto/ Atribuices as escolas Responsavel Ano de
Plano Elaboracéo/
Implantagéo
PCN" Os Parametros Curriculares Nacionais | Governo Federal 1997

indicam como objetivos do Ensino

Fundamental que os alunos sejam

capazes de:

e conhecer e cuidar do proprio corpo,
valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos
béasicos da qualidade de vida e
agindo com responsabilidade em
relacio a sua salde e a saude

coletiva.
PNEVSCCAZ » Educar criancas e adolescentes sobre | Governo Federal 2000
Seus direitos, visando 0

fortalecimento da sua auto-estima e
defesa contra a violéncia sexual;

¢ Notificar casos de violéncia sexual
infantojuvenil, total e propor¢do em
relacdo ao total de escolas da regido,

19 Parametros Curriculares Nacionais
2% programa Nacional de Enfrentamento a Violéncia Sexual Contra Criancgas e Adolescentes
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por rede de ensino;

e Incluir a temética de prevencdo da
violéncia sexual infantojuvenil na
grade curricular e/ou Projeto Politico
Pedagégico, total e proporcdo em
relacdo ao total de escolas da regido,
por rede de ensino.

Programa Saude e
Prevencéo na Escola
(SPE)

Contribuir para uma aprendizagem
compartilhada por trabalhadores da
educacdo, da salde, de outras
instituicbes ~ publicas e  de
organizagdes da sociedade civil
cujas as acbes repercutem na
reducdo da vulnerabilidade de
adolescentes e jovens as doencas
sexualmente transmissiveis e a aids.

MS?/MEC?

2003

Guia Escolar

e Realizar a prevencédo primaria com o
objetivo de eliminar ou reduzir os
fatores sociais, culturais e
ambientais que propiciam 0s maus-
tratos.

MEC/SECAD*/
SDH*

2003

Escola que Protege

Promocdo da  formacdo  de
profissionais da educacdo para o
enfrentamento da violéncia sexual
contra criangas e adolescentes.

MEC/SECAD

2004

Programa Escola
Aberta

Estimular a ampliacdo da jornada e
espaco escolares para 0 minimo de
sete horas diarias, em conformidade
com o “Programa Mais Educagdo”,
visando & implementacdo da
Educacdo Integral na rede publica de
ensino com atividades nas areas de
aprendizagem, culturais e artisticas,
esportivas e de lazer, de direitos
humanos, de meio ambiente, de
inclusdo digital e de salde e
sexualidade.

MEC/SECAD

2006

Fonte: Lirio (2014)

Como pode-se observar, o enfrentamento da violéncia sexual contra criangas e

adolescentes pela escola através de politicas publicas é algo muito recente, apenas 20 anos,

2L Ministério da Salde

22 Ministério da Educacéo

2 Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade. Atualmente & SECADI pois foi

inserido o eixo Inclusdo

24 Secretaria de Direitos Humanos
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com isso, algumas agdes ndo alcancaram sua totalidade. Lirio (2013), em sua tese pode
constatar que:
1) as politicas formuladas em ambito federal na area da formacdo dos
profissionais da educacdo e dos materiais didaticos pedagdgicos elaborados

com a finalidade de subsidia-los na apropriacdo da temética ndo chegaram as
escolas pesquisadas;

2) planos/projetos que tém entre 0s seus objetivos o enfrentamento a esse
tipo de violag&o devido a problemas de infraestrutura e de pessoal ndo foram
executados como planejados;

3) nove entrevistados consideram que hd a abordagem da temética no
curriculo das escolas, porém, ndo como contetdo especifico, mas como uma
discussdo pontual em meio a outras questdes.

Em nivel estadual, o Plano Estadual de Enfrentamento a Violéncia Sexual Contra
Criancas e Adolescentes (2014-2016)?, construido pelas diversas entidades publicas e da
Sociedade Civil Paraense que compdem o Comité Estadual de Enfrentamento a Violéncia
Sexual Contra Criangas e Adolescentes (CEEVSCCA), no Eixo 1- Prevencdo, colocam de
competéncia da Secretaria de Educacdo do Estado (SEDUC) e da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMEC) em agles pontuais através de projetos ou como espagos que receberdo
oficinas externas sobre as tematicas, ou seja, nada que possa mudar de uma forma mais

estrutural a pratica educacional:

o Fortalecer as a¢des educativas nas escolas que abordam questdes da
violéncia sexual através do Projeto “Vitoria Régia”. (p.19)

o Implementar o projeto “Escola e Familia, reconstruindo didlogos” que
tem como ponto chave a discussdo sobre a violéncia sexual contra criangas e
adolescentes na escola. (p.20)

o Realizar oficinas com gestores e técnicos das Unidades SEDUC na
Escola (USEs), de carater preventivo e informativo sobre abuso sexual e
exploracdo sexual. (p.20)

H& hoje muitas instituicbes que fazem diversas formaces sobre a temaética de
violéncia sexual, porém é fundamental que os proprios 6rgaos de gestdo educacional possam
fazer o planejamento e a execucdo dessas agdes pois eles, mais do que ninguém, conhecem
suas préprias demandas sobre essa tematica (SANTOS, 2011).

N&o podemos mais nos manter alheios para estas demandas que nossos alunos nos
trazem diariamente. Refletir de forma critica as praticas curriculares para que elas se tornem

significativas na vida de seus sujeitos e faca com que a educagdo escolar tenha um valor

% Me refiro ao Plano Estadual 2014-2016, pelo fato que o Plano atual ainda est4 em construgdo pelo
Comité Estadual de Enfrentamento & Violéncia Sexual Contra Criangas e Adolescentes.
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muito além de um treino e dominio de técnicas é de fundamental importancia e é uma

demanda urgente que as criancas e adolescentes brasileiras solicitam.

As tensOes identitarias ndo sdo apenas entre ensinar ou educar, mas
entre as tensas indagacfes ao nosso ensinar que vem dessas vivéncias,
da infancia-adolescéncia. Ou a percepcdo que € inseparavel ensinar a
seres humanos e levar em conta suas formas de viver, mal-viver como
humanos. Trazer a funcdo educativa para nossa identidade profissional
é uma exigéncia do olhar sobre os educandos. (ARROYO, 2013, p.29)

Nessa perspectiva, ndo se propfe aqui que a Educacdo Béasica demande uma nova

disciplina para cada necessidade social de seus alunos, mas sim, que ele dé espaco para que se

dialogue de forma transversal sobre a situagcdo em que aquele sujeito possa estar inserido para

que ele tome consciéncia de todas as relacfes que se configuram a partir dai para que possa

instrumentaliza-lo para que ele possa participar pela defesa de seus direitos de alguma forma

Oou que 0s outros sujeitos da comunidade escolar possam agir de maneira eficaz. Essa visdo

mais geral da educacao que V€ o sujeito sob a Gtica de varias esferas, Parametros Curriculares

Nacionais (PCN) de 1997 ja recomendavam como objetivo para os alunos do Ensino

Fundamental:

e compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no
dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito; * posicionar-se de
maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situaces sociais,
utilizando o diadlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisGes
coletivas;

e conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a nogéo de
identidade nacional e pessoal e o0 sentimento de pertinéncia ao Pais;

e conhecer e valorizar a pluralidade do patrimonio sociocultural
brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes,
posicionando-se contra qualquer discriminagdo baseada em diferengas
culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras
caracteristicas individuais e sociais;

e perceber-se integrante, dependente e agente transformador do
ambiente, identificando seus elementos e as interagcbes entre eles,
contribuindo ativamente para a melhoria do meio ambiente;

e desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de
inter-relacdo pessoal e de insercdo social, para agir com perseveranga na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relacdo a sua satde e a saude coletiva;
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e utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, gréfica,
plastica e corporal — como meio para produzir, expressar e comunicar suas
idéias, interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intenges e situacdes de comunicacao;

e saber utilizar diferentes fontes de informacéo e recursos tecnolégicos
para adquirir e construir conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso o0 pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de anélise critica, selecionando procedimentos e verificando sua
adequacéo.

Esse curriculo da escola integrado, para Lopes e Macedo (2002, p. 81), pode se dar via
“tematica ou por campos de saberes interdisciplinares, sendo esta tltima uma realidade mais
pertinente a com a construgdo de curriculos universitarios”. Com isso as autoras consideram a
integracio por tematica como “uma articulagdo horizontal de conteudos”, afirmando que a
proposta da integracao ‘“desconstroi a identidade entre disciplina cientifica e disciplina
escolar, na medida em que propde uma organizacdo da disciplina escolar segundo critérios
diversos daqueles aceitos pelo campo cientifico”. Diante disto Arroyo (2007, p. 38) nos

questiona e logo nos da uma possibilidade de reflexao:

Como repensar os curriculos escolares a luz desse entrelagado de direitos?

Partir do reconhecimento de que o direito a educacdo esta entrelagado com a
negacdo dos direitos humanos mais basicos: direito a vida, a sobrevivéncia, a
protecdo, ao cuidado da infancia e adolescéncia populares, sobretudo.

Nesse sentido, é urgente a necessidade de pensar no curriculo para algo além do que se
pode planejar ou como algo distante da realidade de criangas e adolescentes que sofrem ou
possam sofrer de violéncia sexual. A prevencdo deste tipo de violéncia, segundo Santos

(2011) pode ter trés niveis:

% Prevencdo Primaria: elimina fatores sociais, culturais ou ambientais que
possam favorecer 0s maus-tratos contra criangas ou adolescentes, que mais
tarde tem um potencial de se converter em violéncia sexual;

¢+ Prevencdo Secundaria: objetiva eliminar a possibilidade que a violéncia sexual
aconteca ou se repita em alguma situag@o que ja ha o risco disso;

% Prevencdo Terciaria: acompanha criancas e adolescentes que ja sofreram
alguma forma de violéncia sexual para que ndo se repita e nem que outros

sujeitos possam sofrer deste tipo de violéncia por esse mesmo abusador.
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A escola precisa, na medida do possivel, sempre trabalhar numa perspectiva priméria
de prevencdo, pois nesse nivel a violéncia em si ainda ndo aconteceu. Porém, ndo se deve
esquecer que o enfrentamento em si a escola ndo faz sozinha. E necessaria toda uma
articulacdo com a rede de protecéo para que os encaminhamentos ocorram de maneira eficaz
para 0 bem-estar da crianca ou adolescente vitima ou com suspeita de violéncia sexual. Por
rede de protecdo pode-se entender:

A Rede de Protecdo de criangas e adolescentes é o conjunto social
constituido por atores e organismos governamentais € ndo governamentais,
articulado e construido com o objetivo de garantir os direitos gerais ou

especificos de uma parcela da populagdo infanto-juvenil.
(FALEIROS&FALEIROS, 2007, p.77).

Diante disto, as acGes de enfrentamento precisam ser conscientes e planejadas de
maneira que, surjam o efeito esperado na vida dos alunos. Assim como Oliveira (1987, p. 98)
explica que:

uma acdo educativa consciente e consequente, isto €&, uma acgdo
intencionalmente dirigida, possibilita mais e melhores condi¢des para o
individuo se instrumentalizar para sua luta nas demais instancias sociais. E
assim a influéncia da pratica educativa pode vir a intervir mais incisivamente
na sua atuacdo nas demais praticas.

Mediante a complexidade do fendmeno da Violéncia Sexual e do papel importante da
escola no seu enfrentamento, a instituicdo escolar ndo deve compreendé-lo e intervir através
de agdes pontuais, como somente falar da temética na escola em 18 de Maio®®, mas também
incorporar 0 enfrentamento através de sua pratica e ndo somente por acdes. Levamos
consideragdo que para uma pratica se concretizar na escola ela precisa ser iniciada através de
uma acdo, que em um primeiro momento, € uma acao nova naquele contexto. Até que essa
acdo “seja apropriada e coletivada pelos sujeitos para se tornarem préaticas” (SACRISTAN,
1999). E para que essa préatica seja coletivada de maneira mais significativa para os sujeitos se
faz necessario que:

A contribuigdo da préatica educativa escolar torna-se desse modo, tanto mais
eficaz quanto mais se consegue identificar e efetivar os elementos
mediadores (0s vinculos) entre escola e sociedade, entre pratica educativa e
pratica social global. (OLIVEIRA, 1987, p. 92).

?® Dia nacional alusivo ao enfrentamento do abuso e exploracdo sexual contra criancas e adolescentes.
Essa data foi escolhida em razdo do caso que envolveu a menina Araceli em 1973, na cidade de
Vitéria/ES.
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Deste modo uma prética de enfrentamento & violéncia sexual contra criancas e
adolescentes que seja planejada e executada pela propria escola, utilizando de todos os
significados e nuances daquela comunidade tende a se tornar muito mais eficaz e objetiva pois
nenhum curriculo ou pratica educativa deve ser concebido como um protocolo ou manual,
devido a subjetividade de cada um e também as diferencas regionais que moldam nossas
relagoes.

Deve-se ficar alerta para qualquer tentativa de homogeneizacao dos sujeitos e a escola
precisa estar atenta para isso. Os alunos possuem vivéncias e necessidades distintas que
refletem na escola e até entre esses sujeitos que possuem as mesmas vivéncias, como por
exemplo, um cenario de violéncia sexual, ha peculiaridades que ndo podem serem

padronizadas.

Uma visdo dialética do homem e de seu mundo histdrico-social implica
conceber os dois termos da contradicdo (individuo-sociedade) de modo a
rejeitar tanto a concepgdo que unilateraliza a adaptacdo do individuo a
realidade do status quo, como a que propde a realidade como um dado
estatico. Mas, além disso, implica conceber a realidade social como efetivo
espaco de lutas de classes, no interior do qual se efetua a educagé&o,
rejeitando a impositividade da denominagdo, como o espontaneismo das
classes dominadas. (CURY, 2000, p.13).

Com isso, serd alcancado nossos almejos para a Escola Basica Brasileira:

A escola tem, pois, 0 compromisso de reduzir a distancia entre a ciéncia cada
vez mais complexa e a cultura de base produzida no cotidiano, e a provida
pela escolarizagdo. Junto a isso tem, também, o compromisso de ajudar 0s
alunos a tomarem-se sujeitos pensantes, capazes de construir elementos
categoriais de compreensao e apropriacao critica da realidade.

A escola com que sonhamos é aquela que assegura a todos a formagéo
cultural e cientifica para a vida pessoal, profissional e cidadd, possibilitando
uma relagdo autbnoma, critica e construtiva com a cultura em suas varias
manifestacGes: a cultura provida pela ciéncia, pela técnica, pela estética, pela
ética, bem como pela cultura paralela (meios de comunicacdo de massa) e
pela cultura cotidiana. (LIBANEO, 1998, p. 4).

Para gque essa escola nos conheca e reconheca e que essa pratica nos inclua de fato, é
necessario que 0s sujeitos que pensam as praticas escolares desde a elaboragdo, execucéo e
avaliacdo possam perceber que o fendmeno da violéncia sexual contra criangas e adolescentes
é algo que atinge cada vez mais os alunos através de varias modalidades (abuso sexual sem e

com contato fisico e exploracdo sexual), porém € necessario que possamos prevenir ou
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minimizar suas consequéncias na vida daquela crianca e adolescente, atraves de praticas

planejadas e conscientes em um trabalho de rede com outras instituicdes da Rede de Protecéo.
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INTRODUCAO

A escola brasileira, embora em seus primdrdios, tenha sido uma instituicao criada para
atender demandas dos setores de maior poder aquisitivo, ao longo do tempo, apresentou
tentativas progressivas de abarcar cada vez mais 0s segmentos sociais menos abastados.
Mesmo assim, a sua histéria demonstra que o foco das acbes em torno da difusdo do saber,

nunca foi a promogcdo igualitaria da educacdo a todos 0s grupos sociais.

Pode-se observar o carater seletivo nas varias fases da historia da escola primaria
brasileira. No periodo colonial, quando os esforgos com a Reforma Pombalina (1759; 1772)
visavam secularizar a educacdo escolar, a funcdo de selecionar conforme a conveniéncia da
Coroa esteve em plena atividade, seguindo as demandas pela formacdo de funcionarios
publicos (CARDOSO, 2004; CARDOSO & MENDONCA, 2007). No século XIX, em todas
as provincias, esforcos foram empregues visando ampliacdo da escola publica e a inclusdo de
setores pouco abarcados por essa instituicdo, contudo, tais esforcos sempre estiveram aquém

27O presente trabalho faz parte da pesquisa realizada no Pés-Doutorado em Educacio desenvolvido na
UNESP, no periodo 2013-2014. Estd vinculado também aos estudos e levantamento de fontes
realizados no dmbito do projeto integrado de pesquisa sobre “A histéria da escola primaria no Brasil:
investigacdes comparadas (1930 a 1961)”, coordenado pela profa. Dra. Rosa Fatima de Souza,
financiado pelo CNPq (Processo n. 480387/2010-9), que envolveu 17 estados brasileiros, entre os
quais 0 Maranhdo.

%% Doutora em Educagéo Escolar. Coordenadora do Programa de Pés-Graduagdo Formagdo Docente
em Préticas Educativas -PPGFOPRED/CCSST/ITZ- UFMA. Coordenadora do Grupo de Pesquisa
CEPCHSAE (Cultura Escolar, Praticas Curriculares e Historia da Dissemina¢do dos Saberes
Escolares. Professora Associada Il do curso de Pedagogia do Centro de Ciéncias Sociais da
Universidade Federal do Maranhdo-Imperatriz (UFMA-ITZ). Imperatriz/MA.
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da demanda existente; e por isso, mecanismos cada vez mais apurados de seletividade foram
empregues.”

A Republica foi uma fase que demarcou o processo mais intenso de ampliacdo da
escola publica primaria, quando determinados grupos sociais que historicamente cresceram a
margem do direito a escolarizagdo, passaram a ser, de forma progressiva, tomados como
objeto da inclus&o escolar.

O presente trabalho é fruto de uma curiosidade surgida no transcorrer de estudos
anteriores quando depararmos com fontes que faziam referéncia a existéncia de escolas
criadas no Maranhdo, destinadas a criangas indigentes, nas quais 0s alunos ndo precisavam de
uniforme, calgados, e nem de materiais escolares, sendo-lhes franqueada a matricula e a
permanéncia em qualquer condicdo, e qualquer aparéncia, denominadas como “escolas dos
pés descalcos”. Aborda-se um pouco da historia das “escolas dos pés descalgos” destacando a
funcdo social atribuida a elas e as dificuldades encontradas para apresentar os resultados

esperados pelas autoridades.

“ESCOLAS DOS PES DESCALCOS” COMO TIPO ESCOLAR DESTINADO AOS
FILHOS DE POBRES

No Maranhdo Paulo Martins de Souza Ramos foi o governador por quase nove anos
durante a era Vargas, desde 1936, na qualidade de governador Constitucional, permanecendo
no cargo a partir de 1937, na condicdo de interventor federal, até o inicio de 1945
(MEIRELLES, 2001).

O seu governo foi marcado por vasta propaganda na imprensa nacional, por meio da
qual procurava demonstrar que o Maranhdo se encontrava entre 0s primeiros estados a
cumprirem as diretrizes do Estado Nacional, estabelecidas por Getulio Vargas. Defendia a
constituicdo de 1937, sobretudo nos seguintes quesitos: compromisso de todos os cidaddos de
promoverem a protecdo aos pobres e desvalidos; o enfrentamento do analfabetismo; e a
difusdo do ensino entre as camadas mais pobres. Nesse sentido, foram tomadas, desde 1938,

algumas medidas bastante peculiares,®® que chamaram atencdo no pais, dentre as quais a

» Nos regulamentos da instrucdo plblica maranhenses do século XIX as proibicdes & matricula
sempre eram destacadas para determinados setores, a exemplo dos que padeciam de moléstias
contagiosas, 0s escravos, deficientes fisicos e ndo vacinados. Também foi comum a determinacéo da
ndo obrigatoriedade da matricula para criangas muito pobres (CRUZ, 2009).

%0 Além da criacdo de escolas exclusivas para criancas extremamente pobres (pés descalgos) também
foi estabelecido pelo Decreto-Lei n® 141, de 09 de novembro de 1938, que todo funcionério publico,
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criacdo de escolas isoladas e mistas,*! denominadas “dos pés descalgos”, nas quais as criancas
poderiam frequentar com qualquer roupa, e até descalcas.

No inicio de 1938, por meio do decreto n° 27 de 21 de janeiro, trés escolas “dos pés
descalgos” foram criadas pelo interventor para funcionarem nos bairros da capital
maranhense. Tais escolas seriam uma cépia do modelo americano “poor people”, e deveriam
utilizar um plano elaborado pela Diretoria da Instrugdo Publica, composto por seis itens:

1) uma vasta propaganda por meio de filmes, mostrando que o homem
analfabeto ndo pode vencer na vida; 2) uma verdadeira catequese
educacional, como foi feito no Estado do Minesota, onde a criminalidade
baixou 75%; 3) o estado proporcionara macacdes, tipo padrdo, ginastica, boa
alimentacéo, cinema educativo e livros; 4) criacdo de caixas escolares para
que 0S mais capazes possam prosseguir no seu curso; 4) prelecdes diarias
sobre vultos da histdria pétrica; 5) prémios aos mais distintos alunos; 6)

estimular a personalidade dos alunos, de modo que eles possam vencer na
luta pela vida (MARANHAO, 1939, p. 26).

As “escolas dos pés descalgos” reuniam em uma escola do tipo singular (isolada)®
criangas pobres de ambos 0s sexos. A criacdo de espacos especificos onde estas criangas se
apresentassem do jeito que podiam, até descalcas, funcionava como a solucao para incorporar
alunos que estavam fora da obrigatoriedade escolar estabelecida pelo Regulamento da Escola
Primaria maranhense de 1932, que ndo considerava obrigatoria a matricula dos “indigentes,

3 Nessas escolas seriam

para os quais ndo fossem fornecidos vestuarios adequados
fornecidos os recursos didaticos e utensilios necessarios para o funcionamento, incluindo
livros didaticos e matérias dos alunos.

A justificativa usada no texto do Decreto-lei que criou as escolas para “os pés
descalgos” revela que as exigéncias de que as criangas se apresentassem bem trajadas nas
escolas publicas dificultava aos pobres, 0 acesso e a frequéncia. Tais criancas, pela caréncia

financeira ndo tinham possibilidade de se apresentar bem vestidas e bem calcadas.

estadual ou municipal do Maranh&o, deveria alfabetizar uma crianca estranha a sua prole, sob o risco
de ser multado, no valor de 100$000 (cem mil reis) (MARANHAO, 1939).

3! Nesta época ainda era muito comum a existéncia de escolas separadas por género; quando ocorria a
reunido criangas dos dois géneros na mesma escola, denominavam estas instituigdes de escolas mistas.
%2 0O sistema de ensino primario do periodo era formado por trés tipos escolares caraterizados pela
forma de organizacdo. Existiram: a escola isolada ou singular (formada por alunos de idade e nivel de
conhecimento heterogéneos, sob a regéncia de uma professora leiga); os grupos escolares (espécie de
escola graduada organizada em classes homogéneas de alunos agrupados por nivel de conhecimento
ou idade, sob a regéncia de uma professora normalista para cada classe); e a escola reunida ou
agrupada (que funcionava com a reunido de duas escolas, uma para o curso fundamental e outra para o
curso complementar, em um mesmo prédio, sob a regéncia de duas professoras).

% Cf. Regulamento para 0 Ensino Primario do Estado do Maranh&o, decreto n.° 252, de 1932. In:
MARANHAO, Estado do. Diario Oficial. S&o Luis: Imprensa Oficial, n. 49, 02 de margo de 1932.
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As trés escolas singulares e mistas criadas para “os pés descalcos” localizavam-se em
bairros periféricos da ilha de S&o Luis, com nomes de maranhenses de origem humilde que se
tornaram reconhecidos profissionalmente, conforme segue: uma no Jodo Paulo, em
homenagem a Hemeterio dos Santos; outra no Codozinho, em homenagem a Belarmino de
Mattos; e a terceira na Vila do Paco, em Mercés, com o nome Escola José Eulalio®.

Segundo Paulo Ramos o objetivo dessas escolas seria a “reducdo da ignoradncia
popular que, sobretudo no norte do pais atinge, a proporgdes impressionantes”. A legenda era
a “rapida alfabetiza¢do”, contemplando “ler, escrever, contar e o ensino profissional também
sumario”, conforme entrevista cedida ao Diario da Manhd de Recife, publicada pelo
Imparcial de Sao Luis (10 de maio de 1938, p. 1).

Um ano depois da criagdo das trés escolas dos “pés descal¢os” nos bairros de Sdo
Luis, uma quarta escola desse tipo foi criada em homenagem ao professor José do Nascimento
Moraes. Sendo chamada de “Escola Professor Nascimento Morais”, criada pelo decreto n.
229, de 16 de margo de 1939, esta deveria funcionar no bairro do Caju, também na periferia
de S&o Luis®.

No texto do Decreto-lei que criou as primeiras escolas para os “pés descal¢os” o
interventor Paulo Ramos alegava que era dever do Estado, segundo preceitos constitucionais,
ensino priméario obrigatorio e gratuito, sendo dever da Nacdo, Estados e Municipios
“assegurar a infincia e a juventude a que faltarem os recursos necessarios a educagdo em
instituicGes particulares, a possibilidade de recebé-las, em instituicGes publicas de ensino,
adequadas as suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais” (MARANHAO, 1939, p.
26).

Sendo assim, o poder estatal ndo assumia a obrigatoriedade da oferta do ensino, mas
sim, a fungdo de “contribuir” com aqueles que ndo conseguissem custear o ensino nas escolas
privadas, criando mecanismos para gque acessassem a escola publica. Nessa época, a propria

escola publica exigia dos alunos o pagamento de taxas, caracterizando-se como um espaco

¥ Hemeterio dos Santos era negro, fildlogo e foi professor da Escola Pedro Segundo. Belarmino de
Mattos foi um dos principais tipografos do Maranhdo durante o século XI1X e José Eulélio foi Militar e
autor de um Curso de Matematica Elementar e Superior reconhecido no Brasil e na Franga.

% Nascimento Moraes foi um professor, jornalista e literato maranhense negro que foi considerado o
inspirador das “escolas dos pés descalcos”. Ele se destacou escrevendo cronicas, contos e poesias nos
principais jornais maranhenses da primeira metade do século XX. Era um defensor da promogao da
escolarizagdo para os pobres e constantemente debatia os problemas politicos, sociais e educacionais
maranhenses. O que o tornou oficialmente como inspirador das “escolas dos pés descalgos” foi uma
matéria publicada no Imparcial, assinada com o pseudénimo Sussuarana. Nessa matéria ele analisou
os problemas da educacdo primaria do Maranhdo, apontando varias sugestdes do que faria para
melhorar o sistema de ensino caso fosse o governador do Estado. Cf. SUSSUARANA. Prosa
incondicional. Imparcial, 29 dez. 1937, p. 1.
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para 0s que possuiam recursos econdmicos. Tratava-se de uma instituicdo adequada aos bem
vestidos, aos calcados e nutridos; os quais, segundo declarado pela autoridade governamental,
faziam os “descal¢os” sentirem-se “humilhados”. A proposta governamental procurava entéo,
produzir espacos particulares aos mais pobres (MARANHAO, 1939, p. 26).

As concepcdes sobre o papel social dessas escolas ficavam evidentes em todas as
falas que se reportavam ao assunto. No discurso de inauguragdo da Escola Belarmino de
Mattos, a professora Maria Raimunda Ribeiro, destacou o papel dessas escolas no combate da

exclusdo escolar direcionada aos pobres:

O pobre ndo poderd mais recear que 0 nao aceitem na escola, tal como se
entrega & luta do pdo de cada dia. Descalgo, embora com a mesma roupa do
trabalho exaustivo, ele pode vir aprender nesta casa, onde a par das ligdes
que se ministram aos alunos ricos, também se Ihes mostra o maior exemplo
de fraternidade e o nivelamento das classes sociais diante dos livros e diante
de Deus (Diario Oficial, 11 de maio de 1938, n. 105, p. 6-7).

Para a primeira professora da Escola Belarmino de Mattos, a criagcdo desse tipo de
escolar resolveria o problema que existia quanto a reproducdo das diferencas de classe
reforcadas pela desigualdade do acesso ao conhecimento. Outra fala importante sobre o tema
foi a Jodo Mattos, que era diretor geral da Instru¢cdo Publica, o qual ao se pronunciar
demonstrava que as criangas pobres em idade de aprender encontravam-se, na capital do
Maranhdo, impossibilitadas, “por sua condigdo de absoluta pobreza”, de frequentar “... os
grupos escolares e outros estabelecimentos...”, conforme o registrado no Diario Oficial do
Estado (11 de maio de 1938, n. 105, p. 5). Ele também se referiu a importancia social das

“escolas dos pés descalgos”, ao afirmar que:

... ha que dizer finalmente que esta ideia ainda envolve um sentido altamente
social e humano, de que os beneficios s6 se percebem ao entrar na escola, e
nisto reside outra das benemeréncias de t&o notavel iniciativa. E que o Ihes
oferecer roupa e calgados, aos que disto necessitam, esta escola visa também
acabar com os “pés descal¢os” e malvestidos (Diario Oficial, 11 de maio de
1938, n. 105, p. 5).

Nascimento Moraes, 0 inspirador da criacdo dessas escolas, em 1941, também se
reportou a importancia delas no combate a pobreza e comentou sobre a grande frequéncia

observada:;

A “Escola dos Pés Descalgos”, que pertence ao grupo das escolas de
socializacdo, ndo demorou muito em mostrar que era uma necessidade em
nosso meio, porque logo se encheram dos pobrezinhos que vegetavam pelos
bairros sem uma codea de pédo espiritual. O interventor Paulo Ramos
entendeu que criando esse tipo de escola, com o objetivo pedagdgico que o
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justifica, acabaria com os pés descalcos (Diério Oficial, 24 de maio de 1941,
n. 69).

Nas falas da professora da Escola Belarmino de Mattos, do diretor da Instrucéo
Publica e do jornalista e professor Nascimento Moraes, além de ficar explicita a crenca no
papel redentor do ensino, ou a defesa da escola como uma instituicdo capaz de promover a
igualdade social, ha tambem o registro de que a escola publica maranhense ndo estava
funcionando como lugar de fécil acesso aos pobres, sobretudo na qualidade de malvestidos e
descalgos.

Outro elemento que dificultava o acesso da populacéo a escola primaria era o fato de
que a maior parte delas se localizava em locais urbanos e centrais, onde se encontravam as
pessoas de maior poder aquisitivo. Embora vigorasse 0 pensamento de que a escola primaria
republicana seria a instituicdo capaz de contribuir com o desenvolvimento ou progresso
nacional, elevando culturalmente o povo, na pratica, em tdo pouca quantidade, essa institui¢éo
continuava escolhendo e excluindo. Quando se inviabilizava a matricula, ou se permitia que
uma crianca abandonasse a escola por falta de roupas ou calgados, se estava reforcando a
prética de excluséo social, ja bastante conhecida pelos setores mais pobres da sociedade.

ESCOLAS PARA OS PES DESCALCOS NA CAPITAL

Em seguida a criagdo das “escolas dos pés descalcos”, o diretor Geral da Instrugdo
Publica Jodo Mattos, no expediente de 05 de fevereiro de 1938, designou quatro professoras
normalistas do municipio, a disposi¢do do Estado, para lecionarem nas escolas recentemente
criadas pelo interventor Paulo Ramos. Foram Maria Raimunda Ribeiro para a Escola
Belarmino de Mattos, no Bairro Codozinho; Lucia Rocha e Lilia da Costa Reis, para a Escola
Hemeterio dos Santos, no Bairro Jodo Paulo; e Ibana de Oliveira Flankim, para a Escola José
Eulalio, na Vila do Paco do Lumiar (Pacotilha, 10 de fevereiro, 1938, n. 1042, p. 2). Para a
escola “Nascimento Morais” foi designada pela portaria n® 36, de trés de maio de 1939, a
normalista Raimunda Ferreira Gomes, a qual j& computava nove anos de experiéncia como
professora estadual (SECRETARIA GERAL DO ESTADO, 1939, oficio de designacdo, 11
de abril de 1939).

A escola Belarmino de Mattos foi inaugurada oficialmente no dia 11 de maio de 1938,
no Bairro do Codozinho, em comemoracgédo ao regresso de Paulo Ramos de uma viagem que
fez para o Rio de Janeiro. Durante a sua inauguragdo ja se exaltava a “avultada” ou
“numerosissima” frequéncia e o sucesso dessa escola, encontrando-se, no ato da inauguragao

101 criangas (Imparcial, 1938, 12 de marco de 1938, n.° 5923, p.5).
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Dados relativos a frequéncia nos grupos escolares (G.E) localizados na capital, no ano
de 1939, indicam numeros da mesma ordem com pouca variagdo, a exemplo: do Grupo
Escolar Almeida Oliveira, com 122 alunos; do G.E. Henriques Leal, com 147; do G.E. Pedro
Leal, 119; do G. E. Almeida Nina, com 101; e do G.E. Sotero dos Reis, com 96 alunos
frequentes, conforme registrado no Diério Oficial de 14 de abril de 1939.

Comparando a frequéncia dos grupos escolares, onde se ministrava 0 curso primario
completo, com cinco anos de duragdo, ministrado em cinco classes, sendo uma para cada
professora normalista, se percebe que o nimero de alunos da Belarmino de Mattos, uma
escola isolada, sob a regéncia de uma Unica professora, se apresentava além de excessivo,
impraticavel para o ensino.

A avultada matricula e frequéncia da escola Belarmino de Mattos feria 0 Regulamento
da Escola Primaéria vigente (decreto n.° 252 de 2 de marco de 1932), o qual estabelecia que
uma escola isolada deveria reunir 45 alunos. A Belarmino de Mattos tinha mais que o dobro
de discentes, o que exigia pelo menos a constituicdo de duas turmas (MARANHAO, 1932).

Embora ndo funcionasse em prédio proprio, consta no Imparcial, que a escola
Belarmino de Mattos estava “bem localizada e apresenta um aspecto agraddvel com as suas
carteiras novas e seu material escolar” (Imparcial, 12 de maio de 1938, n.° 5923, p.5).

A escola Hemeterio dos Santos tinha uma realidade compativel com a Belarmino de
Mattos. Teve suas matriculas abertas logo no inicio do ano, no més de fevereiro de 1938,
conforme registrado na Pacotilha, em anuncio de 28 de fevereiro. No referido, consta que se
encontravam abertas as matriculas para aulas diurnas e noturnas a cargo das professoras Lilia
da Costa Reis e Lucia Rocha que “... se encontravam a disposi¢cdo dos candidatos todos os
dias tuteis, das 08 as 11, e das 18 as 21 horas”. Consta no mesmo anuncio “... que o cidadao
Estevam Sodré de Oliveira, residente no Jodo Paulo, ofereceu-se gratuitamente, para se
encarregar da conservacdo e limpeza, onde vai funcionar a escola, o que foi aceito pelo
Diretor da Instru¢ao” (Pacotilha, 28 de fevereiro de 1938, n. 1056, p. 2). A escola Hemeterio
dos Santos também possuia avultadas matricula e frequéncia, conforme se constata nos artigos
da Pacotilha que relataram encontros entre o chefe da policia, o coronel José Faustino, e 0s
escolares dessas instituicoes (Pacotilha, 31 de maio de 1938, n. 1125, p. 6).

A escola José Eulélio, do povoado Mercés, no Paco do Lumiar, a época, interior da
ilha de S&o Luis, iniciou o funcionamento a partir do segundo semestre de 1938, conforme
anancio da Pacotilha onde se 1€ que “... esta sendo devidamente aparelhada para funcionar
logo depois das férias regulamentares deste més, isto ¢, a primeiro de julho proximo” (Diério

Oficial, 18 de junho de 1938, n. 135, p. 2).
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Inicialmente a José Eulalio funcionava em apenas um turno; realidade que pareceu se
modificar no ano seguinte, quando sua nova professora, Nadir Serra Mendes, solicitou
autorizacdo da Diretoria da Instrucdo Publica para organizar o segundo turno devido a
existéncia de excessivo numero de criancas em idade escolar na referida localidade. Além de
autorizar o funcionamento do segundo turno, considerando que isso facilitaria o ensino ao
maior nimero possivel de alunos, o Diretor da Instru¢do Publica, também elogiou a dedicagédo
da referida professora ao ensino publico, alegando que a mesma merecia louvor. Consta, no
mesmo Didrio Oficial do dia 13 de marco de 1939, que a professora Nadir solicitava materiais
escolares para funcionamento da escola.

A quarta escola dos pés descal¢cos da capital, criada em homenagem a Nascimento
Moraes, localizava-se no Bairro do Caju, em prédio alugado a Rua Padre Duarte, nimero 196,
de propriedade de José Fuzet de Viveiros, contratado pela professora Raimunda Ferreira
Gomes ao valor de cento e cinquenta mil reis (150$000) (SECRETARIA GERAL DO
ESTADO, 1939, oficio da Diretoria da Instrucdo Publica, de 06 de junho de 1939). No ano de
1941 registra-se nas despesas do estado, publicadas no Diario Oficial de 02 de outubro, gastos
com o pagamento de uma professora contratada para lecionar na Escola Nascimento Morais,
na ordem de 150$000 reis. Tratava-se do pagamento da Professora Raimunda Ferreira Gomes,
unica docente das “escolas dos pés descalgos” contratada pelo estado, as demais eram
funcionarias do municipio colocadas a disposicao.

Outra questdo a ser destacada é o fato de que apesar de elogiadas, essas escolas nao
dispuseram de prédio préprio, funcionando em local alugado, conforme se constata em artigo

de Nascimento Moraes:

E podemos adiantar que apesar de o Estado ainda ndo ter mandado construir
prédios adequados para o funcionamento dessas escolas, o que fara
oportunamente, dentro da sequéncia de construcGes de prédios escolares a
que j& deu comeco, as escolas de pés descalgos estdo produzindo gracas a
eficiéncia de seus professores, satisfatorio resultado, pois que de suas
bancadas estdo desaparecendo os pés descal¢cos. Os pais dessas criancas a
mais e mais vao compreendendo que devem tudo sacrificar em beneficio de
seus filhos (Diério Oficial, de 24 de marco de 1941, n. 69, p.1).

No pensamento do professor que inspirou a criacdo dessas escolas, elas apresentavam
resultado satisfatério, fato que ja estava influenciando o desaparecimento dos pés descal¢os.
Ignora-se se o professor se referia a presenca das criangcas portando sapatos, ou se essas

escolas ja estavam, tdo cedo, contribuindo com o fim da pobreza. A verdade é que com o
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tempo, os resultados apresentados pelas “escolas dos pés descalgos” nas sabatinas® e nos
testes®’ de progressdo demonstraram que elas eram pouco eficientes e que concretamente ndo
se diferenciavam das demais escolas isoladas e reunidas criadas em bairros periféricos para

atendimento de criangas pobres em geral, conforme segue.

APRENDIZAGEM E PROGRESSAO ESCOLAR NAS “ESCOLAS DOS PES
DESCALCOS”

As “escolas dos pés descal¢os”, desde os primeiros anos de criagdo, passaram a fazer
parte do calendario de sabatinas definido pela Diretoria da Instrucdo Publica, sendo o
professor Fernando Cardoso, inspetor de ensino da capital, designado para inspeciona-las em
1938. No antincio da primeira sabatina definida para “os pés descalgos”, o nome das escolas
ndo consta da relacdo tal qual as demais discriminadas que compunham o sistema de ensino
publico primario, mas sim, apenas no fim da relacdo com a identificacao “escola dos pés
descalgos” (Diario Oficial, 04 de junho de 1938).

No ano seguinte, maior destaque foi dado a essas escolas no anuncio das sabatinas,
guando se relaciona, ainda no final da lista das escolas singulares e agrupadas, os nomes das
escolas Hemeterio dos Santos, Belarmino de Mattos, e Nascimento Morais, sob a inspecao de
Fernando Cardoso. Outra inspetora destacada foi Zila Paes, para as escolas localizadas no
interior da ilha, incluindo ai a escola José Eulalio.

Em 1941, as escolas “dos pés descal¢cos”, ja sem receber essa identificagdo, passam a
fazer parte no calendario de aplicacdo de testes de promoc¢do junto das demais escolas
reunidas (agrupadas) e isoladas (singulares). Algo que ja vinha ocorrendo com 0s grupos
escolares desde 1938, quando pela portaria n°® 07, de 9 de fevereiro ficou determinada
aplicacdo de testes elaborados pela seccdo técnica visando a homogeneizacdo das classes,

% Sabatina consistia no ato de arguicdo da aprendizagem das criancas da escola primaria com a
finalidade de promocéo escolar. Segundo Regulamento para o ensino primario do Maranhéo (1932) as
escolas deveriam realizar no minimo trés sabatinas anuais, objetivando obtencdo de média anual dos
alunos. Essas sabatinas deveriam ocorrer na presenca de autoridades indicadas pela Diretoria da
Instrucdo Publica. Cf. Artigos 266 a 270 do Regulamento para o ensino primario do Maranhéao,
Decreto n.° 252, de 2 de marco de 1932 (MARANHAO, 1932).

%" Os testes sdo iniciados nas escolas maranhenses com objetivo de implantar a graduacio escolar,
como meio de promogédo em substituicdo das sabatinas. Inicialmente a realizag&o de testes ocorreu nos
grupos escolares e, posteriormente, incluiu também as escolas isoladas e reunidas. Consistiam em
provas mensais, semestrais e finais elaboradas pela seccdo técnica da Diretoria Geral da Instrugdo
Pdblica e aplicadas sob a direcio da professora (MARANHAO, Diario Oficial do Estado, 11 de
fevereiro de 1938, p. 4).



92

enquanto nos demais tipos escolares permanecia a prética da realizacdo das sabatinas
(Pacotilha, 11 de fevereiro de 1938, n® 1043, p. 2).

Com a aplicacao de testes cada escola passava a contar com um supervisor diferente,
com dias e horas marcados para a realizacdo da avaliagdo. A escola Nascimento Morais ficou
sob a responsabilidade de Margarida Miranda; a Hemeterio dos Santos, respectivamente, a
noturna e a diurna, foi supervisionada por Carmelita Mendes Fernandes e Antonia Viegas; a
escola Belarmino de Mattos recebeu a professora Elza Mendes Gomes; e a José Eulalio, Zila
Paes (Diério Oficial, 27 de outubro de 1941, p. 8).

A partir de 1942 foram divulgados os resultados dos testes de 1941, demonstrando a
progressao e a retencdo nas escolas singulares e agrupadas da capital, continuando-se a omitir
o termo “pés descalcos” sendo registrados os respectivos nomes dessas escolas seguidos da
lista de alunos e notas, da mesma forma que eram apresentadas as demais escolas de ensino
elementar da capital.

Nesse periodo as escolas singulares (isoladas) ja funcionavam seguindo o modelo
graduado, diferenciando-se das escolas agrupadas (reunidas) pela quantidade de cursos que
comportavam e pelo numero de docentes. Enquanto nas primeiras, ofertava-se em trés anos o
curso elementar, comportando alunos das trés primeiras classes do curso primario em um sé
espaco, na segunda ofertava-se em duas salas o curso primario completo, com duragdo de 4
anos, com uma professora ministrando o curso fundamental de trés anos e outra ministrando
em um ano, o curso complementar.

Os resultados das provas do curso elementar das escolas singulares e agrupadas
referentes ao ano de 1941, divulgados no inicio de 1942, demonstram o baixo nivel de
aproveitamento escolar, tanto nas “escolas dos pés descalgos” quanto nas demais escolas
periféricas da capital. Em geral, a clientela das escolas singulares e agrupadas ndo se
diferenciavam, do mesmo modo que as precarias condi¢bes de ensino. Em ambas havia a
concentracdo de mais de uma classe por docente, alunos de baixa condi¢cdo econdmica,
prédios inadequados, medianas notas de aprovacdo, além de elevado nivel de faltas durante o
ano. Todos esses fatores contribuiam para um baixo nivel de progressdao e similar

aproveitamento escolar, conforme consta na Tabela 1.

Tabela 1: Demonstrativo do rendimento escolar nas escolas dos pés descalcos da capital,
diurnas, da area urbana, do ano de 1941.

ESCOLA ALUNOS | APROVADOS | RETIDOS | ELIMINADOS FALTA NO
EXAME
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PRIMEIRA CLASSE

Hemeterio  dos | 23 09 08 06
Santos
Belarmino de | 27 03 12 11 03
Mattos
Nascimento 18 07 07 01 03
Morais
SEGUNDA CLASSE
H. Santos 06 01 03 02
B. de Mattos 10 03 05 02
N. Morais 05 02 02 01
TERCEIRA CLASSE
H. Santos 07 02 04 01
B. de Mattos 11 06 02 01 02
N. Morais 08 03 02 01 02

Fonte: Elaborado pela autora a partir de informacdes do Diario Oficial, 19 de janeiro de 1942.

A soma dos reprovados e eliminados por falta € sempre superior ao numero de

aprovados, o que indica um pifio aproveitamento escolar; situacdo que parece mais grave

guando se analisa os resultados da escola noturna Hemeterio dos Santos (Tabela 2), ou

quando se analisa a situacao das escolas do interior de S&o Luis.

Tabela 2: Demonstrativo do rendimento da escola noturna Hemeterio dos Santos, em 1941.

ESCOLA

ALUNOS

APROVADOS

RETIDOS

ELIMINADOS

FALTANO
EXAME




94

PRIMEIRA CLASSE

Hemeterio  dos | Nenhum aluno alcancou nota para promocao

Santos
SEGUNDA CLASSE

H. dos Santos 09 03 05 01
TERCEIRA CLASSE

H. dos Santos 03 01 02

Fonte: Diario Oficial, 24 a 30 de janeiro de 1942.

Apesar de ndo ser possivel identificar quantos alunos havia na escola noturna
Hemeterio dos Santos, por falta de dados sobre a primeira classe, pode-se perceber o quanto
parecia dificil obter a progressdo escolar, destacando-se maior dificuldade em fazer avancar
da primeira classe para a segunda. Essa realidade precéria que indicava a ineficiéncia da
“escola dos pés descalcos” se nota de forma semelhante nas demais escolas que ministravam
as classes das escolas elementares, quer fossem nas singulares ou nas agrupadas,
intensificando-se nas escolas noturnas e nas escolas do interior de S&o Luis.

No Diario Oficial (19 de fevereiro de 1942) a Diretoria de Instrucdo Publica
manifestou a sua preocupacdo com a precariedade dos resultados de promocao do ano de
1941, em 12 escolas do interior de Sdo Luis. Dessas escolas “... nenhuma atingiu o
aproveitamento considerado médio, de 75%. Somente trés escolas tiveram mais de 50% e as
demais, rendimento fraquissimo” (Diério Oficial, 19 de fev. 1942, p. 6).

A Diretoria da Instrucdo Publica demonstrava-se insatisfeita com o fraquissimo
“rendimento” das escolas singulares da zona rural de Sdo Luis. Apesar do incomodo, a mesma
ndo apresentou uma analise honesta do problema, uma vez que em nenhum momento
relacionou esses resultados a precariedade das condicdes de trabalho. O que fez foi
argumentar quanto ao custo dessas escolas para o Estado, atribuindo ao docente a
responsabilidade pelos resultados tdo insatisfatérios, conforme se pode verificar no teor da

citacdo abaixo, publicada pela Diretoria da Instrucéo Pablica ao avaliar o problema:
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Portanto, no resultado das 12 escolas submetido a apreciacdo desta Diretoria,
conclui-se que compareceram 484 alunos, com uma média de 40 alunos por
escola, dos quais 141 foram promovidos e 343 prejudicados, ou seja, um
rendimento de 29%, por conseguinte muito baixo.

[...] A vista desta apreciacio, ficam as sras, professoras das escolas do
interior da ilha concidadas a empregar, em 1942, maior esforco, para que tal
resultado ndo mais se verifique.

Em 1941 o Estado reservou a 12 professoras a verba de 44:640$000. Logo, 0
ensino a cada um dos 484 alunos devia custar aos cofres publicos 92$231,
portanto 9$220 por aluno, por més de trabalho.

Entretanto, diante do nimero de reprovados, 343, a despesa por aluno passou
a ser de 313%600, isto é, 3,3 vezes mais. Portanto, cada aluno saiu ao Estado,
em 10 meses de estudo, a 31$660 mensalmente despesa exagerada.

A sra. Inspetora de Ensino, em funcfo no interior da ilha, recomendo
cuidadosa verificagdo na marcha dos trabalhos escolares, em 1942,
informando a Diretoria, com a maior frequéncia possivel, o rendimento das
classes, a frequéncia dos alunos e assiduidade dos professores [...]. (Diario
Oficial, 19 de fevereiro de 1942, p. 6).

O fraco aproveitamento nas escolas isoladas pode ser comparado com o resultado da

aprendizagem nos grupos escolares da capital. Tais grupos escolares tinham uma realidade

muito diferente das escolas isoladas, pois cada professor lecionava uma classe em sala de aula

separada, contanto com o apoio de um inspetor por cada classe. Contava também com a

presenca de direcdo escolar, zeladora e em alguns casos, também com os trabalhos de

serventes. Possuiam uma infraestrutura superior, além de uma experiéncia maior com a

aplicacdo de testes, enquanto as escolas singulares e agrupadas vivenciavam uma novidade

em sua rotina.

Em 01 de fevereiro de 1943, foram divulgados no Diario Oficial, os resultados do

desempenho dos grupos escolares estaduais da capital do ano de 1942, destacando-se também

a relacdo de professores que alcangaram ‘“rendimento muito alto” por classe dos grupos

escolares, segundo o namero de alunos promovidos (Cf. Tabela 3).

Tabela 3: Classificacdo dos grupos escolares da capital, com destaque dos professores de
“rendimento muito alto” por classe, segundo o nimero de alunos promovidos no ano de 1942.

CLASSIF. G.E

REND. % PROFESSORA CLASSE | REND.CLASSE
%

1° Almir Nina

84 Venina Nascimento 12 83




Escolastica Parada | 22B 90
Edite Barata 3B 92
Conceicdo Azevedo | 42C 81

2° Dr. Paulo Ramos 73 Maria Luiza Novaes | 32 86
Maria Azevedo | 5° 83
(diretora)

2° Barbosa de Godois | 73 Claudionor Nava 12 97
Carmerina Sousa 2B 97
Leticie G. Braganga | 32C 65
Edite Valois 52B-2 90
Emircia Santos 2C 65

3° Escola Modelo | 70 Marieta Fortuna 12 94

Benedito Leite
Justina Nava 12 87
Romilda Medeiros 43 A 96
Elizabete Grouwell | 52B 96

4° Henriques Leal 56 Rosa Machado | 52 85
(diretora)

52 Gilberto Costa 55 Nailde Marques 52 88

5° P. Anténio Vieira 55

6° Almeida Oliveira 54 Raimunda 22C 72

96
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Nascimento

7° Sotero dos Reis 49 Leodegaria Neves 22B 92

Fonte: Diario Oficial, 01 de fevereiro de 1943.

O percentual de rendimento significativamente superior em grande parte dos grupos
escolares, observados na progressdo escolar dos alunos, demonstram a distancia que existia

entre estes e as escolas singulares e agrupadas da capital do estado.

A qualidade dos Grupos Escolares era indiscutivelmente superior as demais escolas
publicas do estado, o que atraia as familias, fazendo com que enquanto um grupo apresentava
elevada matricula, uma escola singular ou agrupada, padecia com o0 numero de matricula
abaixo do esperado. Essa foi uma situacdo que motivou a publicacdo da portaria n® 20,
baixada pelo diretor Luiz Rego, em maio de 1941, onde ele determinava que fossem
transferidos 20 alunos do G. E. Dr. Paulo Ramos, para a escola singular Magalhdes de
Almeida, tendo em vista que estando as duas na mesma localidade apresentavam
discrepancia, sendo 60 frequentes na primeira classe do G.E, contra 15, na escola isolada
(Diario Oficial, 2 de junho de 1941, p.7).

Embora as escolas “dos pés descalgos” tenham sido divulgadas como estabelecimentos
que funcionariam com uma metodologia especifica, e com uma rotina diferenciada das demais
escolas publicas, nada consta que indique que nestas escolas as criancas pobres tenham
vivenciado uma experiéncia diferenciada ou superior ao que se constituia o cotidiano das

demais empobrecidas escolas periféricas do Maranhao.

CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se destacar como caracteristica do tipo de inclusdo que foi levado a efeito no
Maranhdo, o refor¢o as desigualdades, na medida em que ao invés de combater as diferencas
sociais, estabeleceu-se no sistema de ensino, uma hierarquia de tipos escolares destinando
cada um a setores diferenciados da populacdo. Espagos especificos foram separados para
agregar “os pés descalcos”, despossuidos dos meios mais elementares de sobrevivéncia:
alimentacdo, vestuario e cal¢ados.

Outra questdo a ser colocada é que as “escolas dos pés descalgos” Va0 aos poucos
deixando de ser identificadas pelo termo que as diferenciava das demais escolas singulares, o
que demonstra que elas se destacaram entre as demais por Se caracterizarem como uma

medida de inclusdo usada para propaganda de governo, que ndo tendo a repercussdo nacional
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esperada pela autoridade maranhense, perdeu a devida importancia como destaque entre as

iniciativas do administrador.
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INTRODUCAO

Caminhos ndo ha, mas 0s pés na grama os inventaram.
Aqui se inicia.

Uma viagem clara,

para a encantacio (Ferreira Gular)*

A viagem percorrida neste capitulo almeja tentar resolver um dos “quebra-cabecas’™*

qgue envolve as politicas educacionais voltadas para o Livro Didatico (doravante LD),
especialmente o processo de avaliacdo desse recurso didatico. O LD é um dos recursos
pedagogicos pelo qual se articulam conteudos sistematizados para auxiliar o processo de
ensino-aprendizagem e orientar as préaticas pedagogicas, bem como o recurso didatico mais

utilizado em sala de aula. Assim, percebe-se a relevancia que o LD apresenta no ensino e o

% Professora da Universidade Federal do Maranhdo - UFMA/CCSST- no Curso de
Jornalismo/Comunicacdo Social, campus Imperatriz. Doutoranda em Letras: Ensino de Linguas e
Literatura — PPGL- pela Universidade Federal do Tocantins (UFT). Mestra em Letras pelo PPGL.

% Doutoranda em Letras: Ensino de Linguas e Literatura — PPGL- pela Universidade Federal do
Tocantins (UFT). Mestra em Letras pelo PPGL.

%0 professor Adjunto da Universidade Federal do Maranhdo - UFMA/CCSST- no Curso de Pedagogia,
campus Imperatriz, e do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo - PPGFOPRED/UFMA. Doutor
em Letras: Ensino de Linguas e Literatura — PPGL- pela Universidade Federal do Tocantins ( UFT).
Mestre em Educacdo pela Universidade Estadual do Para (UEPA). Lider do grupo de pesquisa DIPE:
dialogos interculturais e préaticas educativas.

1 Poeta Brasileiro, natural do Estado do Maranhdo, sendo uma das referéncias literarias da regido
Tocantina.

2 Metéfora utilizada por Kuhn (2007), oriunda do inglés jigsaw puzzle, cujo termo indica uma
categoria particular do problema e sdo esses problemas que testam a habilidade da pessoa para
encontrar sua resolucdo.
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seu processo de escolha pode influenciar as praticas escolares, visto que este “assume um
papel central na construgdo de saberes sobre a lingua” (BUNZEN, 2009, p. 87).

Nessa perspectiva, a pesquisa, com concepcdes qualitativas, do tipo documental, tem a
finalidade de analisar os critérios avaliativos do Plano Nacional de Livro Didatico (PNLD) e
suas implicacBes no processo de selegdo, compreender as recomendacfes do PNLD para a
préatica docente, identificar as principais Politicas Publicas de LD ao longo da histéria do
Brasil e refletir o papel do professor no processo de selecéo de LD.

Vale destacar, que o processo de selecdo é complexo devido as multifacetas que
envolvem tanto a sua construcdo linguistica sistematizada como o seu uso no ensino, além de
envolver o corpo docente, mercado editorial, politicas publicas, e gestdes escolares de nivel
municipal, estaduais e federais.

Com efeito, propbe-se fornecer uma analise que busca possiveis orientacdes de como
avaliar um LD, em sua complexidade de exigéncias oficiais e conhecimentos linguisticos.
Contribui-se, desse modo, com nocGes reflexivas no que diz respeito a complexidade dos
fatores que envolvem o processo avaliativo e de selecdo do LD e protagonizar, empoderar, 0

papel do professor nesse processo.

NOCOES CONCEITUAIS, PEDAGOGICAS E HISTORICAS DO LIVRO DIDATICO

O LD, em um contexto sécio-histérico e cultural, pode ser considerado como um
instrumento mediador do ensino-aprendizagem que, em diferentes contextos, organiza 0s
objetos de ensino (SILVA RODRIGUES, 2015; BUNZEN, 2007). O LD, ao se transcorrerem
0s anos, acompanhou o desenvolvimento do processo de escolarizagcdo do Brasil, assumindo
um papel primordial na educagéo tanto como ferramenta de trabalho do professor quanto, em
alguns dos casos, como o Unico objeto cultural e didatico a que a criangca tem acesso
(ROMANATTO, 2009).

Assim, percebe-se que foram inimeras as formas de categoriza-lo**, sendo também
variado, por depender de contextos histéricos e pedagdgicos e dos fatores politicos,
econémicos, sociais, linguisticos e metodoldgicos que interferiram na sua insercdo e
utilizacdo (SILVA-RODRIGUES, 2015). Nessa perspectiva, a origem do LD esté diretamente
ligada a cultura escolar, mas foi apenas com a invencéo da imprensa, no final do século XV,

que os livros “tornaram-se os primeiros produtos feitos em série” e a concep¢ao do livro

3 Como Manual Escolar, Manual de Texto, Material Didatico, Livro Escolar ou Obras de Referéncias.
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“como fiel depositario das verdades cientificas universais” foi se concretizando (GATTI
JUNIOR, 2004, p. 36).

Conforme Guy de Holanda (1957, p. 105 apud FREITAG, COSTA & MOTTA, 1997),
“o livro é um resultado da Revolugdo de 30, juntamente com a desvalorizagdo da nossa moeda
e o aumento dos livros importados”. Desse modo, o LD foi sendo consolidando apenas nos
meados de 1930.

Em 1938, foi criada a Legislacdo do LD pelo Decreto-Lei 1006*, ou seja, comecou a
haver uma preocupacao em nivel oficial. Vale pontuar que o livro, nesse contexto, era visto
apenas como uma ferramenta da educacdo politica e ideolégica (ROMANATTO, 2009). O
LD, desde a década de 70 e, principalmente, a de 80, era visto “como uma tecnologia pouco
adequada a processos efetivos de aprendizado” e como resultado de “interesses econémicos
envolvidos em sua produgdo e comercializa¢do”, além de ter “controle sobre a acdo docente e
sobre o curriculo” (ROJO; BATISTA, 2003, p. 45).

De acordo com Lopes (2007, p. 208), o LD ¢é “uma versdo didatizada do conhecimento
para fins escolares e/ou com o propdsito de formacdo de valores que configuram concepcdes
de conhecimentos, de valores, identidades e visdes de mundo”. Ja Gérard e Roegiers (1998, p.

3

19), o definem como “um instrumento impresso, intencionalmente estruturado para se
inscrever num processo de aprendizagem, com o fim de lhe melhorar a eficacia”. Ele pode ser
visto também como “uma obra escrita (ou organizada, como acontece tantas vezes) com a
finalidade especifica de ser utilizada numa situacdo didatica, o que a torna, em geral, anémala
em outras situagdes” (MOLINA, 1987, p. 10).

Desse modo, podemos afirmar que o LD ¢ “um conjunto de contetdos cognitivos e
simbdlicos que, selecionados, organizados, normatizados, rotinizados, sob o efeito dos
imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de transmissdo deliberada no
contexto das escolas” (FORQUIN, 1993, p. 167), e, que € como um produto cultural
composto, hibrido, que se encontra no cruzamento da cultura, da pedagogia, da producao
editorial e da sociedade (STRAY, 1993).

No que diz respeito ao papel que o LD desempenha no cenario educacional, pode-se
dizer que ha um controle nas praticas pedagogicas e nos curriculos. No entanto, ndo podemos
esquecer que o livro sozinho é estatico e que o protagonista na mediacdo da aprendizagem

deveria ser o professor.

* Esse decreto tinha mais a funcéo de controle politico-ideolégico do que uma finalidade didética
(FREITAG et al., 1989).
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Embates como, para quem e como o livro deveria ser consumido foram debatidos no
século XIX, pois até esse periodo o livro era de uso exclusivo do professor, centrava-se
apenas nas normas desse profissional (SILVA RODRIGUES, 2015). Logo em seguida, notou-
se que o aluno/aprendiz deveria ter acesso ao livro e, com isso, eles passaram a ser
consumidores desse produto também. A partir dessa mudanca, as editoras tiveram que
aprimorar a linguagem dos LD, lancando livros de leitura e de licbes (BITTENCOURT,
2004).

Como o LD passou a ser direcionado também para os alunos, houve a necessidade de
reformular suas propostas, especialmente a estrutura visual das atividades, pois, de acordo
com Bezerra (2001, p. 33), “o feitio que tém os livros didaticos (com textos, vocabularios,
interpretacdo, gramatica, redacdo e ilustragdes) surgiu no fim dos anos 60, vindo a se
consolidar na década de 70 [...]”. De acordo com Choppin (2004), foi apenas no final dos
anos 1980 que o LD deixou de ser considerado como um texto em que as ilustragdes serviam
como acessorios e decoracdo. Apo6s os anos 80, houve uma articulagdo semantica que une o
texto e a imagem nos LD. Nesse sentido, o pesquisador menciona que

a organizacdo interna dos livros e sua divisio em partes, capitulos,
paragrafos, as diferenciacGes tipogréaficas (fonte, corpo de texto, grifos, tipo
de papel, bordas, cores, etc.) e suas variagOes, a distribui¢do e a disposigdo
espacial dos diversos elementos textuais ou icdnicos no interior de uma
pagina (ou de uma pagina dupla) ou de um livro sé foram objeto, segundo
uma perspectiva historica, de bem poucos estudos, apesar dessas
configuragdes serem bastante especificas do livro didatico. Com efeito, a
tipografia e a paginacdo fazem parte do discurso didatico de um livro usado

em sala de aula tanto quanto o texto ou as ilustracbes (CHOPPIN, 2004, p.
559).

Desse modo, percebe-se uma evolucdo tanto estrutural como linguistica na selecdo dos
conteddos. Em relacdo a sua funcéo, Carneiro e Santos (2005, p. 206) evidenciam que, o LD
“assume essencialmente trés grandes fungdes: de informacéo, de estruturacdo e organizacao
da aprendizagem e, finalmente, a funcdo de guia do aluno no processo de apreensdo do mundo
exterior”

Nesse sentido, Geraldi (1987, p. 5) afirma que “todo livro presta-se a ser utilizado para
fins didaticos [...] Isto ndo significa, entretanto, que qualquer livro utilizado para fins
didaticos possa ser considerado como um livro didatico.” Lajolo (1996, p. 4) esclarece que o
livro para ser considerado didatico é necessario que o seu uso seja de “forma sistemadtica no

ensino-aprendizagem de um determinado objeto do conhecimento humano”.
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Nessa perspectiva, é necessaria uma mediacao do professor no uso do LD, pois por si
s0, “os LD ndo conseguem e nem garantem a aprendizagem, é necessario um diagndstico, um
planejamento, uma intervencdo, uma préatica pedagdgica e um uso adequado destes materiais”
(SILVA RODRIGUES, 2015, p. 33). No desenvolvimento da pratica, acontece a relacdo
cognitiva e pedagdgica, sendo que se faz necesséria a percepg¢do pelo educador do LD como
mediador da aprendizagem, dentro das concepcdes das linguagens, de modo que este material
deve propor atividades que permitam o0 acesso a informacéo e a constru¢do do conhecimento
de forma significativa. Esse recurso didatico teve um ponto crucial na questdo da mudanca da
qualidade: a implantagdo do PNLD para estabelecer os critérios avaliativos, pedagdgicos e
metodoldgicos, distribuindo livros gratuitos para a rede de ensino publico no pais.

POLITICAS PUBLICAS DO LIVRO DIDATICO: CRITERIOS IDEOLOGICOS X
PEDAGOGICOS

As primeiras estratégias de divulgacéo e distribui¢cdo do LD ocorreram em 1937, pelo
Estado Novo, quando foi criado o Instituto Nacional de Livro - INL - a fim de fornecer uma
maior legitimidade ao LD nacional e aumentar a sua produgdo. Esse 6rgdo era voltado “a
legislacdo da formulacéo e elaboragéo de livros no campo editorial com o intuito de viabilizar
a producdo e melhoria, nos aspectos estruturais e precos, dos livros publicados” (SILVA
RODRIGUES, 2015, p. 34). Por meio do Decreto-lei 1.006 de 30/12/1938, os LD foram
conceituados da seguinte forma,

[...] compéndios que expdem total ou parcialmente, a matéria das disciplinas
constantes dos programas escolares [...] livros de leitura de classe sdo os
livros usados para leitura dos alunos em aula; tais livros também séo
chamados de livro-texto, compéndio escolar, livro escolar, livro de classe,
manual, livro didatico. ((OLIVEIRA, 1980 apud FREITAG; COSTA;
MOTTA, 1997, p. 13).

Desse modo, para os efeitos da presente Lei, sdo considerados como LD apenas 0s
compéndios e os livros de leitura de classe. Com a justificativa de analisar e sugerir os LD,
além de estimular a producéo de mais livros, cria-se a Comissdo Nacional de Livro Didatico
(CNLD)*. A CNLD foi instituida através do Decreto-Lei n° 1.006, de 30/12/38 com a

* Constituida por 7 membros que atuavam por indicacdo da presidéncia vigente no Estado Novo que
funcionou sob regime autoritario e nacionalista, com fortes pretensdes de manter a visdo politica de
quem estava no poder
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pretensdo de estabelecer a primeira politica para legislar e controlar a producéo e circulagdo
dos LD no Brasil.

Nesse contexto, as cartilhas e livros de leitura eram avaliados pelas Diretorias de
Instrucéo Publica dos estados. Apenas em 1938, a avaliacdo dos manuais foi centralizada pelo
governo federal, contudo muitos estados mantiveram suas avaliacGes, que eram voltadas mais
para os aspectos ideoldgicos e estruturais do que pedagogicos (BITTENCOURT, 1990,
GONCALVES, 2005).

Nesse contexto, os LD eram analisados “por um relator e dois revisores.
Posteriormente, o livro recebia parecer da secdo de redacgdo. Os pareceres passavam, por fim,
por sessdo plenaria da CNLD que ratificava a decisdo dos pareceristas” (FILGUEIRAS, 2013,
p. 166). De acordo com autora, podemos constatar que os contetdos dos LD ndo podiam ir
contra:

a) A ideologia, a defesa do Estado nacional, identidade nacional, questdes religiosas e as
tradicOes brasileiras;

b) As questdes pedagogicas, metodoldgicas e conceituais - relacionadas as areas do
conhecimento -, de linguagem, além de questfes graficas e do mercado
(SILVA RODRIGUES, 2015; FILGUEIRAS, 2013).

Caso houvesse contetdos que iriam divergir desses critérios, os LD eram vetados. O
capitulo 4 do Decreto-lei 1.006 de 30/12/1938, art. 20, prevé o que nao podera ser autorizado
para o uso do LD, ou seja, aquilo

- gue atente, de qualquer forma, contra a unidade, a independéncia ou a
honra nacional;

- que contenha, de modo explicito, ou implicito, pregacdo ideoldgica ou
indicagdo da violéncia contra o regime politico adotado pela Nag&o;

- que despreze ou escureca as tradigdes nacionais, ou tente deslustrar as
figuras dos que se bateram ou se sacrificaram pela patria;

- que encerre qualquer afirmagdo ou sugestdo, que induza o pessimismo
guanto ao poder e ao destino da raca brasileira;

- que desperte ou alimente a oposicdo e a luta entre as classes sociais;

- gue procure negar ou destruir o sentimento religioso, ou envolva combate a
qualquer confissdo religiosa (BRASIL, 1938, p. 56).

Dessa forma, fica evidente que a CNLD ndo tinha preocupacdes puramente
pedagogicas ou anseios de melhorias para a educacdo nacional, o foco era mais relacionado a
questdes ideoldgicas da época e o0 aumento da produtividade desse produto, ou seja, a
estrutura do LD ndo poderia divergir dos ideais politicos, econémicos, religiosos e
ideologicos da classe dominante (SILVA RODRIGUES, 2015).

Ja os critérios pedagogicos pretendiam “padronizar os contetidos e métodos dos livros

didaticos ao exigir que seguissem as normas didaticas oficialmente adotadas - os programas
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de ensino e as instru¢cdes metodologicas”, com intuito de apenas “uniformizar a linguagem
dos livros didaticos segundo a nova ortografia oficial” (FILGUEIRAS, 2013, p. 168). Witzel
(2002, p. 18) reforga que “dos impedimentos estabelecidos pela CNLD para a utilizagdo do
livro didatico, onze estavam relacionados a questdo politico-ideoldgica e apenas cinco diziam
respeito a didatica propriamente dita [...]”.

Durante o regime militar, em busca de uma politica de implementac&o definitiva para
0 LD, cria-se o acordo entre Brasil e os Estados Unidos. A Comisséo instalaria também
bibliotecas e ofereceria um curso para instrutores e educadores. Naquele momento, criticos
engajados questionavam que a ajuda oferecida pelo governo americano ao brasileiro ndo era
gratuita, mas sim, uma forma de manipulagdo do mercado dos livros ( SILVA RODRIGUES.
2015).

A Comissao do Livro Técnico e Livro Didatico (COLTED), por sua vez, instituiu-se
por meio do decreto n° 58.355, de 04/10/1966, resultante de um acordo™ entre o Ministério da
Educacdo (MEC) e a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional
(Usaid) tinha a funcéo de coordenar acdes relacionadas a producao, edicéo e distribuicdo do
LD. Deixando de existir a COLTED em 1971, as responsabilidades sobre o LD ficaram a
cargo do Instituto do Livro Didéatico (INL), criado anteriormente em 21 de dezembro de 1937.

Seguida dessa mudanca, o Decreto 68.728, de 08/06/71 passou a vigorar com a criacao
do Programa do Livro Didatico- PLD*'. Em 1980, com as diretrizes do Programa do Livro

Didatico do Ensino Fundamental®®

(PLIDEF), surge a real preocupa¢do com esse recurso
didatico. A criacdo desse programa veio para melhorar a distribuices do LD, porém a
quantidade ndo era sindnima de qualidade.

Segundo Vahl et al. (2014, p. 108), o processo de avaliacdo, nesse periodo, era feito
por meio de dois momento: “o primeiro foi desenvolvido para avaliar cartilhas, pré-livros,
livros de leitura intermedidria e livros do 1° ano” e o segundo “para avaliar os livros didaticos
do 2° ao 8° ano”. Em 1985, o PLIDEF da lugar ao atual PNLD, com o decreto n® 91.542, de
19/8/85. O PNLD foi executado na década de 80 e apresentou como pretensdo principal a
melhoria da Educacgdo Basica por meio dos processos de avaliacdo, escolha e distribuicdo de

material didatico.

* 0 acordo possibilitou a0 MEC a distribuicdo de 51 milhdes de livros gratuitos no decorrer de trés
anos.( SILVA RODRIGUES, 2015)

" As recomendacbes eram influenciadas pela UNESCO e pelas organizacdes e conferéncias
interamericanas de Educacéo.

*® Tinha o objetivo de distribuir “exemplares gratuitos para alunos considerados carentes pelas SECs e
0 barateamento do preco dos livros nas livrarias para o atendimento do publico escolar em geral”
(VAHL et al., 2014, 91)
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Para uma melhor visualizacdo, apresentamos o quadro 1 que sintetiza, uma Vvisao
geral, a trajetoria historica, de modo evolutivo, das politicas publicas do LD no Brasil,

destacando as principais caracteristicas de cada periodo e programa criado.

Quadro 01 — Retrospectiva histérica das Politicas Publicas do LD

1938 Institui¢do, pelo Ministério da Educacio, da Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD),
que estabelece condigdes para a producio, umportacgio e utilizacio do livro didatico.

1971 O Instituto Nacional do Livro (INL) passa a desenvolver o Plidef, ao assumir as atribuigdes
administrativas e de gerenciamento dos recursos financeiros, até entfio sob a responsabilidade
da Comissdo do Livro Técnico e do Livro Didatico (Colted).

1976 A Fundacdo Nacional do Material Escolar (Fename) torna-se responsavel pela execucio dos
programas do livro didatico.

1983 Criacdo da Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), que passa a incorporar o Plid.ef
1985 Instituigdo do PNLD, em substitui¢io ao Programa do Livro Didatico para o Ensino
Fundamental (Plidef).

1993 Instifuigdo, pelo Mimistério da Educacfio, de comussdo de especialistas encarregada de avaliar a
qualidade dos livros mais solicitados pelos professores e de estabelecer critérios gerais de
avaliacdo.

1966 Criacdo da Colted, com o objetivo de coordenar as acdes referentes & producdo, edicio e
distribuicdo do livro didatico.

1994 Publicagdo do documento Definigdo de critérios para avaliacdo dos livros didaticos.

1996 Inicio do processo de avaliagio pedagdgica dos livros didaticos (PNLD/1997).

1997 Extingdo da Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) e transferéncia da execucio do
PNLD para o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio (FNDE).

1999 Nomeagio da Conussio Técnica por meio de Portaria Ministerial.
2001 Primeira Avaliagdo dos dicionarios distribuidos aos alunos do Ensino Fundamental
2002 O MEC realiza a avaliacio dos livros didaticos em parceria com as universidades.

Fonte: Silva Rodrigues (2015, p. 42)

Tendo como base os marcos historicos elencados, percebemos, ao longo das Gltimas
décadas, a educacdo no Brasil tem passado por significativas transformacfes e reformas
curriculares, especialmente apés a implantagdo do PNLD*. Um dos avancos foi nas
alteracdes dos critérios avaliativos, a garantia de distribuicdo, participacdo do professor e a
distribuicdo de material didatico. As politicas nacionais de LD se propuseram a aprimorar 0
sistema educacional de ensino, especialmente a qualidade e a forma de como 0s componentes
curriculares iriam ser organizados, aplicados e mediados tanto pelo préprio material em si

como pelo professor.

CAMINHOS PARA AVALIAR UM LIVRO DIDATICO: CRITERIOS
AVALIATIVOS E O FUNCIONAMENTO DO PNLD

* Apesar da implementagcéo ter sido realizada na década de 80, apenas na década de 90 a avaliagio do
LD comeca a se concretizar e ser mais rigorosa (SILVA RODRIGUES, 2015).
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Em 1985, o PLIDEF da lugar ao atual PNLD, com o decreto n® 91.542, de 19/8/85. O
novo programa institui alteragfes importantes, especialmente nos seguintes pontos (FNDE,
2008; CASSIANO, 2004; SILVA RODRIGUES, 2015):

e Garantia do critério de escolha do livro pelos professores;
e Reutilizaco do livro por outros alunos em anos posteriores, tendo como consequéncia

a eliminacdo do livro descartavel,

e Aperfeicoamento das especificagfes técnicas para sua producdo, visando maior
durabilidade e possibilitando a implantagdo de bancos de livros didaticos;

e Extensdo da oferta aos alunos de todas as séries do ensino fundamental das escolas
publicas e comunitarias;

e Aquisi¢do com recursos do governo federal, com o fim da participagéo financeira dos
estados, com distribuicdo gratuita as escolas publicas.

O processo de selecdo do LD é um tanto complexo e exige muito do professor, pois,
de acordo com Paula (2001, p.1), "ocorreu uma acentuada profissionalizacdo na industria
editorial e um enorme crescimento na producdo de livros didaticos que, na verdade se
relaciona com o aumento de seu mercado consumidor”. Diante do aumento significativo da
producdo de LD, o professor passa a ter mais opcOes e, consequentemente, mais trabalho para
selecionar um material que seja de fato relevante e adequado para o contexto em que estdo
inseridos os seus alunos.

O PNLD surgiu ap6s a implantacdo de diversas politicas para tratar das questes
relacionadas ao LD e, identificadas as limitacGes destas, buscou-se a implementacdo de uma
estratégia que vislumbrasse melhores condi¢Ges de ensino e aprendizagem, sem pretensées de
cunho politico-ideoldgico, mas com preocupacdo em possibilitar a utilizacdo de um material
didatico de qualidade para as escolas brasileiras.

Dessa forma, o material didatico era submetido a um processo de anélise e avaliacéo,
levando-se em conta, principalmente, a adequacéo didatica e pedagogica, a qualidade editorial
e grafica e a pertinéncia do manual do professor para uma correta utilizacdo do LD e
atualizacdo do profissional. Esses aspectos de andlise sdo os que prevalecem na atualidade,
sendo destacados mais adiante com a elaboracdo dos Guias de Livros Didatico (GLD).

Conforme afirma Munakata (1999, p. 593),

[...] A partir de 1996, o Governo Federal, por intermédio de uma equipe
formada pelo Ministério da Educacéo, passou a avaliar os livros didaticos, ao
menos aqueles encaminhados pelas editoras. 1sso acabaria por constituir um
novo grupo de leitores — o dos avaliadores —, reduzidissimo em niimero, mas
altamente poderoso, na medida em que € capaz de influir sobre a aquisicéo,
pelo governo, de livros didaticos, numa operacdo comercial que envolve
dezenas de milhdes de exemplares.
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A fim de deixar claro o modo de funcionamento do PNLD, o FNDE ressalta que o
programa faz a aquisi¢do e distribuicdo das obras para os alunos do ensino fundamental e
médio do ensino regular ou EJA (Educacdo de Jovens e adultos), seguindo os seguintes
passos:

[J 1°- adesdo, que se caracteriza como 0 momento em que os sistemas de ensino do municipio
expressam o desejo de participar do programa, conforme as regras do MEC;

[J 2° observagéo dos editais que deixam claras as regras para a inscri¢ao do LD e sdo divulgados
no Diario Oficial da Unido e no portal do FNDE;

[0 3° inscricdo das editoras, os editais estipulam prazos para que estas se habilitem;

[J 4° triagem/avaliagdo que constata se as obras correspondem as exigéncias do edital e viabiliza
a producdo de resenhas dos livros aprovados, tais resenhas sao incorporadas ao guia de livros
didaticos;

[0 5° producdo do guia do livro didatico, que é enviado as escolas e orienta a escola dos livros
por parte dos docentes;

[J 6° escolha, sendo realizada pelo corpo docente e diretores que analisam e decidem que livros
véo adotar;

[ 7° o pedido, que se caracteriza pela efetivacdo da escolha on-line no site do FNDE;

(1 8° a aquisicao do material escolhido, que se efetiva entre 0 FNDE e as editoras;

[ 9 °a producéo que ocorre ao final da negociacéo, quando sédo informadas a editora as
quantidades e os locais de entrega dos materiais (BRASIL, 2014).

A partir da producdo, segue-se a analise de qualidade fisica, realizada pelo IPT
(Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas) que volta a atencdo para a qualidade fisica dos livros de
acordo com as normas da ABNT (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas) e I1SO. Logo
depois, é realizada a distribuicdo dos livros. O PNLD priorizou a principio, 0 ensino
fundamental publico, incluindo as classes de alfabetizacdo infantil e garantindo a distribuicdo
gratuita dos livros.

O programa disponibilizava os livros das disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, que seriam estudadas durante o ano letivo. Para
0s estudantes do primeiro ano era distribuida uma cartilha de alfabetizacdo. Através de um
contrato dos Correios com o FNDE e acompanhada por técnicos do FNDE e secretarias
estaduais de educacdo. Apds todo esse procedimento, finalmente ocorre o recebimento do
LD, que chega as unidades de ensino entre 0 més de outubro do ano anterior ao que o livro
sera utilizado e o inicio do ano letivo (SILVA RODRIGUES, 2015).

Conforme preconiza 0 PNLD, o LD a selecdo dos LD deve ser realizada por
professores, escolas publicas do pais, orientados pelo GLD e esse material € utilizado no
decorrer de trés anos consecutivos, sendo assim, substituidos pelo PNLD do ano seguinte. No
procedimento de escolha do material, sdo “selecionadas duas opgdes de LD por disciplina e,
caso a primeira ndo seja facilmente negociada com os editores e detentores dos direitos

autorais, a segunda opcdo prevalecera” (SILVA RODRIGUES, 2015, p. 40). Dessa forma, os
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docentes de uma mesma disciplina devem negociar entre si até chegarem a um ponto comum,
pois o livro selecionado serd utilizado por toda a escola ou rede do municipio.

Como critérios para eliminacdo no processo de selecdo dos LD sdo observados o
“carater ideoldgico e discriminatorio, desatualizacdo, incorrecdes e incoeréncias no que tange
a conceitos e métodos” (SILVA RODRIGUES, 2015, p. 42). A partir desses critérios, o
PNLD faz a indicacdo das obras recomendadas, disponibilizadas ao professor através do
GLD, que para auxiliar na escolha por parte do docente, apresenta as resenhas e as avaliacfes
referentes a esses livros.

O GLD é um material composto “por resenhas de obras avaliadas e recomendadas
pelo PNLD e com orientacbes de concepcOes tedricas e principios politicos-pedagdgicos
adotados na atualidade” (SILVA RODRIGUES, 2015, p. 43). O GLD ¢ disponibilizado pelo
MEC e “produzido por um sujeito historico, que detém autoridade e representa o poder no seu
papel sociopolitico” (BORGES, 2003, p. 3).

Os Guias® seguem praticamente as mesmas orientacdes e principios com “prefacio,
roteiro para escolha do LD, ficha de avaliacdo e as resenhas das obras aprovadas, sendo
apenas ampliados ao longo dos anos” (SILVA RODRIGUES, 2015, p.45)”. A partir dessa
perspectiva, foi elaborado o GLD, em 2008, sendo direcionado para a escolha do LD, em que
os anos foram se alternando para contemplar todas as etapas de ensino, ou seja, em um ano é
direcionado aos anos iniciais do ensino fundamental e no outro, aos finais e ao ensino médio.
No que diz respeito aos critérios para que um livro seja aprovado ou reprovado, vale destacar:

O LDP deve se pautar pela clareza e correcdo, quer dos conceitos, quer
das informacdes que transpde.

Explicitar a concep¢do de lingua e de ensino-aprendizagem;

Contribuir para a percepgdo das relagdes entre o conhecimento construido
e suas fungdes na vida social (BRASIL, 2007, p. 11-13).

Apbs a reformulacdo do ensino fundamental, em 2009, com a ampliacdo do ensino
para 9 anos, os critérios passaram a ser divididos em comuns e especificos. Os critérios
comuns sdo “equivalentes a todas as disciplinas de forma bem geral; j& no que concerne aos
especificos, cada componente curricular consta as suas exigéncias particulares” (SILVA
RODRIGUES, 2015, p. 47). Dessa forma, o docente devera:

0 Os guias sdo disponiveis no portal do FNDE. https://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-
livro
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o Ampliar e aprofundar a convivéncia do aluno com a diversidade e a
complexidade da cultura da escrita;

o Desenvolver sua proficiéncia, seja em usos menos cotidianos da

oralidade, seja em leitura e em producéo de textos mais extensos e

complexos que os dos anos iniciais;

o Propiciar-lhe tanto uma reflexéo sistematica quanto a construcdo

progressiva de conhecimentos sobre a lingua e a linguagem;

. Aumentar sua autonomia relativa nos estudos, favorecendo, assim, o

desempenho escolar e o prosseguimento nos estudos (BRASIL, 2013, p. 7).

Dentre os objetivos enumerados, vale mencionar, a importancia do papel do professor na

selecdo do LD. Sendo assim, cabe ao professor desenvolver competéncias e habilidades
concernentes as exigéncias legais que por meio do seu conhecimento e orientacGes
curriculares, decide qual é o mais significativo para a sua pratica pedagodgica e contexto de
seus educandos. O processo de selecdo ndo deve ser aleatorio ou visual, para a escolha o

professor necessita considerar alguns critérios especificos, como:

[...] ideologias intrinsecas, adequagdo curricular, grau de dificuldade dos
textos e exercicios, adequacdo ao nivel de desenvolvimento dos alunos,
contextualizagdo da realidade proxima ao aluno, metodologia — tipos de
aprendizagem trabalhada (apropriagdo formal, assimilagdo, construcdo) —,
auséncia de erros conceituais e atualizacdo dos conteudos, critérios plasticos
como estética, diagramacao, papel e cores, entre outros (MARTINS, SALES
& SOUZA, 2009, p.10).

Nesse sentido, o professor deve ter formacgdo especifica e assumir uma postura de
responsabilidade e protagonista ao selecionar o LD, visto que, conforme recomenda o0 MEC,
“o principio de livre escolha pelo professor esbarra em sua insuficiente habilitacdo para
avaliar e selecionar” (BRASIL, 1993, p. 25). Nesse contexto, 0 GLD é um instrumento de
apoio para o professor no processo de escolha dos LD, entretanto, o professor deve perceber
que as obras recomendadas se diferenciam entre si “quer no grau de adesdo aos critérios de
qualidade, quer na forma com que organizam suas propostas didaticas, propiciando dindmicas
de trabalho as vezes bastante diferenciadas” (BRASIL, 2008, p. 13).

O Guia de 2014 aborda com mais evidéncia os critérios especificos dos anos finais do
Ensino Fundamental além de enfatizar os principios éticos e as normas oficiais e como as
obras foram resenhadas. As resenhas do Guia recomendam “em que aspecto as obras ddo mais

destaque, apresentando os pontos fortes e fracos da organizagdo linguistica” (SILVA
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RODRIGUES, 2015, p. 49). Ap6s as resenhas, sdo indicadas algumas fichas™* de avaliac&o
para nortear o processo de escolha das obras e analise de LD. Desse modo, ndo se pode perder
de vista os critérios avaliativos e especificos dos componentes curriculares que perpassam a

elaboracdo e o0 uso de LD no ambito educacional.
CONSIDERACOES FINAIS

Todo delineamento tracado ao longo da pesquisa almejou demonstrar os caminhos
historico, politicos, educacional e econémico que contribuiram, de forma direta, para os
avancos dos critérios avaliativos dos LD, visto que o Unico critério era de cunho ideoldgicos e
se percebe rompimentos de paradigmas com a insercdo de questbes pedagdgicas a fim de
valorizar as préaticas sociais e desenvolver habilidades e competéncias dos aprendizes em
diferentes contextos.

Assim, a pesquisa evidencia que as politicas nacionais de LD foram se (re)
configurando, ao longo de sua histdria, para atender as novas demandas do sistema
educacional, especialmente no que tange o padrdo de qualidade, composicdo, aspecto
pedagogico e grafico do material. As analises documentais confirmaram com a concepgdo de
que LD pode ser visto como um “género do discurso, hibrido e plurilinguistico e a relevancia
que esse recurso didatico tem no ensino para promover a cultura e letramentos dos aprendizes
e que o0 GLD é um instrumento de apoio no processo de avaliagdo do LD” (SILVA
RODRIGUES, 2015, p. 106), considerado em alguns contextos irrelevante.

Vale ressaltar que os docentes devem reconhecer a importancia dos documentos legais
ao adotar os LD, porque se ndo, conforme Geraldi (1987), eles que serdo adotados pelos LD.
Foi observado também que o PNLD foi um marco na qualidade do LD na rede de ensino
publico e que devemos compreender 0s critérios avaliativos para potencializar o exercicio
docente e suas praticas pedagogicas.

Por fim, este estudo deixa a reflexdo de que, enquanto docentes, cabe-nos a
responsabilidade de mediar os conhecimentos proporcionados pelo LD sem nos limitarmos

(ou nos engessarmos) as atividades propostas por esse material. Devemos nos reconhecer

51 A primeira avaliacdo consiste na estrutura e organizacdo da colecdo. A segunda parte compreende a
abordagem tedrica — metodoldgica adotada na colecdo, nos aspectos da leitura, producdo de textos
escritos, oralidade e conhecimento linguistico. E a terceira parte a adequacdo da colecdo a linha
pedagogica declarada (manual do professor). (SILVA RODRIGUES, 2015, p. 49).
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como protagonistas no ensino e agentes do letramento, bem como perceber a importancia de
conhecer tanto os critérios avaliativos como os curriculares do LD para uma pratica

consciente e responsiva.
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INTRODUCAO

Embora tratar-se de uma questdo candente, somente nos anos recentes a qualidade de
ensino nas escolas publicas brasileira adquiriu expressividade no ambito das politicas
educacionais, com a emergéncia de diversas acGes provenientes do governo federal e
desenvolvidas pelos entes federados. Pela sua abrangéncia e relevancia, destacamos nesse
contexto o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), e o atual Plano Nacional de
Educacao (PNE 2014-2024).

O primeiro, capitaneado por um leque de programas gque objetivam imprimir melhorias
na educacéo, criou o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, tendo no Plano de
Ac0es Articuladas (PAR) o mecanismo técnico e financeiro para planejar as acdes estatais na
educacéo e o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (Ideb) como indicador oficial
de qualidade da educacdo basica no Pais.

O PNE congrega vinte metas e inimeras estratégias para melhorar a qualidade da
educacdo, do infantil a pds-graduacéo, focalizado no aumento dos investimentos na area (ha
chegar em 10% do PIB), melhorias em infraestrutura e valorizacdo do professorado, no prazo
de dez anos. Dados do Inep (2018) atestam, contudo, que em trés anos de vigéncia somente

seis (20%) das metas e estratégias projetadas foram cumpridas total ou parcialmente. Isto

°2 Esta discussdo, revisada e ampliada, foi apresentada inicialmente no Férum Internacional de
Pedagogia Fiped/2016. Resulta de revisdo bibliografica integrante de recente estudo de doutoramento
acerca da qualidade do ensino nas escolas publicas municipais de Sdo Luis/MA, de nossa autoria.
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Rede de Ensino Municipal de S&o Luis/MA. Doutora em Educacdo pela Universidade Federal do Para
— UFPA, Mestre em Politicas Puablicas, com graduacdo em Pedagoga pela UFMA. Pesquisadora
vinculada ao Grupo de Pesquisa Observatorio de Gestdo Escolar Democratica/ OBSERVE — PPGED-
UFPA. Lider do Grupo de Estudos e Pesquisas em Planejamento e Qualidade da Educacdo Basica —
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significa que quatro em cada cinco metas deixaram de ser atendidas; fato merecedor de
preocupacéo e controle social por parte da sociedade em geral.

Ademais, o alcance de tais propositos enseja atencdo na medida em que no ambito do
discurso a busca pela qualidade da educacdo, afirma Gentilli (2009), ndo passa de uma
retorica conservadora utilizada pelo capital como resposta a saida da “crise estrutural”
(MESZARQS, 2011), com sérios desdobramentos no ambito escolar.

O padréo das politicas educacionais adotado desde a Gltima década do século XX aos
dias atuais, em especial nos dois governos petistas, ndo se pode negar-lhes esse mérito,
alcancou os diversos niveis da educagdo escolar, com iniciativas voltadas a universaliza¢do do
acesso, especialmente na educacdo basica (educacgdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio) e assim como a qualidade do ensino ofertado. Segundo dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua 2016-2017 (IBGE, 2018), em 2017, a universalizacdo da
escola a populacdo entre 6 a 14 anos estava praticamente alcancada, com 99,2 %. Porém
conforme essa mesma pesquisa, 7,3 milhdes de criangas de 0 a 5 anos ndo frequentavam a
escola: 67,3% (6,8 milhdes) da populacdo de 0 a 3 anos e 8,3% (440 mil) de 4 e 5 anos tém
seu direito a educacdo escolar negado. A taxa de escolarizacao das pessoas de 15 a 17 (ensino
médio) anos chegou 87,2%, enquanto a faixa etéria de 18 a 24 anos (ensino superior) ficou em
de 31,7%. Quando contabilizada a populagédo com 15 anos ou mais de idade, 11,5 milhdes nédo
adquiriram a habilidade de leitura e escrita na idade regular. Isto revela que mesmo em
relacdo ao acesso a educacao escolar muito ainda temos a caminhar.

Assim é que, ao discutir a questdo da qualidade (ou ndo) da educacgdo, cumpre dizer
que partimos do entendimento de que sua materialidade perpassa, dentre outros fatores, pela
infraestrutura adequada aos diversos niveis educacionais; pela qualidade da formacao docente
e da valorizacdo da categoria do magistério; pela pratica da gestdo democratica nas
instituices escolares; pelo apoio técnico-pedagdgico necessario ao funcionamento a contento
do dindmico processo de ensino e aprendizagem e; por uma politica séria de financiamento
educacional, vista como acdo publica prioritaria.

Com efeito, na medida em que a qualidade da educacdo engloba fatores diversos e
complexos, um instrumento que almeje apreendé-la ndo pode prescindir de considera-los
como variaveis para se constituir num mecanismo ensejador de mudancas na realidade por ele
aferida. Nesse sentido, o objetivo deste artigo é discutir a pertinéncia do Ideb como
instrumento avaliativo da qualidade das escolas brasileiras.

Compreendendo a questdo da qualidade da educagdo como construcgao historicamente

situada, com determinagdes peculiares a cada temporalidade histérica, comegamos por
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examinar o que revela o discurso em torno dessa questao hoje no Pais; em seguida, discutimos
a pertinéncia do Ideb para afericdo da qualidade da educagdo brasileira numa perspectiva

inclusiva, e na sequéncia, as consideraces finais do estudo.

QUALIDADE DA EDUCACAO: O QUE DIZER E DES(DIZER) DO DISCURSO
PROPALADO

O discurso em torno da qualidade da educacdo tem se transformado nestes tempos
recentes num verdadeiro modismo; presente da retdrica dos organismos internacionais, em
especial do Banco Mundial, as diversas instancias sociais: sejam dos grupos subalternizados,
dos intelectuais comprometidos com uma educacdo publica inclusiva, como principalmente
dos grupos que compdem o bloco no poder. A questdo da qualidade se revela numa meta
compartilhada em que todos ideologicamente devem juntar esforcos para alga-la.

De um simples termo ou expressdo a “qualidade” se transformou no “eixo de um
discurso fora do qual ndo ¢ possivel o didlogo” e “qualquer proposicdo relativa a conservar,
melhorar ou mudar isto ou aquilo, ndo importa o seja, deve explicar-se em termos de
qualidade” (ENGUITA, 2002, p. 95).

Como toda expressdo, enquanto construcdo humana, o discurso da qualidade da
educacdo possui uma densidade histérica social — ndo sendo neutro, e dai destituido de
intencionalidades, de modo que em cada momento histérico possui uma significacdo peculiar
a determinada sociedade.

Trata-se de termo polissémico ao qual se associa um leque de significacdes originadas
ante as demandas e exigéncias de uma dada temporalidade historica, na qual as relacGes de
producdo material tém primazia e forte impacto nas relagbes de poder que se gestam na
sociedade, sobretudo na dindmica do espaco escolar.

Inserido nesse ordenamento macroestrutural, o discurso de qualidade da educagéo hoje
tem se constituido numa “retorica conservadora no campo educacional” (GENTILI, 2002),
forjada em atendimento as exigéncias postas pela nova sociabilidade do capital em face da
crise estrutural, desencadeada na década de 1970 e agudizada neste inicio de século.

Condizente as determinagdes de ordem econdmica, as orientacfes que imprimem tal
retorica da qualidade no campo educacional t€ém se prestado para “subordinar a educacao ao
mercado, convertendo-a em mais um instrumento da complexa maquinaria de dualizacdo e

polarizagdo social que caracteriza o projeto conservador” (Op. Cit. p. 158).
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E importante considerar que na atual conjuntura politica, com o ostensivo
esfacelamento das politicas educacionais e a legitima subordinacio da educacio ao mercado™
a dualizacdo e polarizacdo social tendem tdo-somente a se intensificar, com reflexos diretos
na qualidade da educacéo.

Ao realizar uma breve incursdo pela questdo da qualidade da educacdo foi possivel
compreender que esta adquiriu notoriedade no dmbito das politicas erigidas pelo Estado de
bem-estar social (Welfare State), no pos Segunda Guerra, nas nacdes de capitalismo
avancado, especialmente os Estados Escandinavos (Dinamarca, Suécia, Finlandia, Islandia e
Noruega). Nesse contexto, as politicas de corte social se propunham garantir igualdade de
oportunidades para todos, tenda na educacdo escolar a via para a insercdo no mercado de
trabalho e nas burocracias estatais e privadas. Aqui a concepcdo de qualidade da educacéo
estava diretamente relacionada a quantificacdo dos recursos humanos e materiais dos sistemas
de ensino, ou seja, 0 investimento em custos ou recursos por Usuarios por si garantiria a
qualidade dos servigos sociais e educacionais (ENGUITA, 2002).

Na América Latina o discurso em torno da qualidade da educacédo se forjou no final
dos anos de 1980. Nesse periodo se materializava pela sociedade civil organizada o discurso
em torna da (re)democratizacdo, face o periodo ditatorial em curso em varios paises sul-
americanos, o qual passou a perder ressonancia em face a crise estrutural do capital e as
estratégias adotadas com o neoliberalismo a partir de entdo. Conforme evidencia Gentilli
(2002, p. 116), frente a um cenério arrasado pelas ditaduras, o conteddo antidemocratico do
discurso da qualidade da educacdo implicito em sua concepcao mercantil ndo sofreu maiores
resisténcias, sendo incorporado pelas burocracias, entre os intelectuais e, até mesmo, pela
escola, silenciando o discurso de democratizacéo.

A qualidade como critério mercantil se consolidou na escola a partir da década de
1990, por meio da perspectiva da Qualidade Total. Esta transpds para a educacdo oS
pressupostos do mercado e da organizacdo empresarial, originaria do Japdo, na década de
1950, que se traduz numa perspectiva de cunho tecnicista ou “neotecnicista” (FREITA, 2007),
reduzindo a organizagdo social e educacional a uma questdo técnica, quantificavel, distante de
questdes de ordem politica e critica que caracterizam a dindmica educativa; os problemas
relativos a organizacdo escolar e do ensino sédo entendidos como questdo de eficiéncia,

controle e competitividade, mecanismos de qualidade estes utilizados nas empresas.

> Essa legitimacao foi exacerbada pela politica econdmica adotada pelo governo Temer, e,
pelas propostas de campanha do presidente eleito, Jair Bolsonaro, indica ser ainda mais
severas.
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Calcada na légica mercantil, a qualidade da educagdo nos tempos recentes tem se
projetado basicamente na aferi¢do do rendimento escolar mediante testes estandardizados, de
carater quantitativo, alcancada por meio de inovac@es tecnicistas na organizagdo do trabalho
na escola (OLIVEIRA, 2009). Sob essa otica, qualidade quer dizer exceléncia, que significa
privilégio; nunca direito de todo cidaddo/cidadd assegurado pelo Estado.

No referente aos instrumentos de afericdo da qualidade da educacdo, em particular o
Ideb, os estudos de Werle (2010) e Gomes (2016) revelam que seus resultados tém, sobretudo,
induzido ao ranking das escolas, levando-as a uma corrida acirrada pelos melhores lugares,
uma vez que a qualidade do ensino oferecido corresponder (hipoteticamente) a posi¢do que a
escola nele ocupa.

Gramsci (1981) ao abordar da questdo da qualidade defende a indissociabilidade entre
0 nexo quantidade-qualidade, pois ndo ha& quantidade sem qualidade e vice-versa,
constituindo-se essas duas dimensGes parte do mesmo processo. Gramsci ressalta que
compreender a questdo da qualidade da educacdo privilegiando-se uma dimensdo em
detrimento da outra € um contrassenso. Todavia, a contraposi¢cdo da quantidade a qualidade
tem se revelado a pratica das politicas educacionais no Pais, reflexo da opgdo por uma
determinada politica, qual seja a politica do capital: a “pequena politica” (GRAMSCI, 1981),
na qual a qualidade da educacdo tende a se proliferar no campo da retérica demagdgica, em
atendimento aos interesses do mercado.

PARA AIN‘EM DE UMA “PERSPECTIVA INDICISTA” DE QUALIDADE DA
EDUCACAO

A bandeira da qualidade da educacdo no Pais tem sua materialidade hoje em uma das
mais importantes legislagbes no campo educacional: o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE). Criado em 2007, reuniu um leque de programas que se propdem ac6es no
sentido de melhorias na qualidade da educacdo. Constitui-se, segundo Saviani (2009), num
“grande guarda-chuva” que abriga praticamente quase todos os programas federais em
desenvolvimento. O PDE ¢ identificado como um plano executivo com programas voltados a
educacdo basica, a educacdo superior, a educagdo profissional e a alfabetizacdo, distribuidos
em diversas agdes com o objetivo de imprimir melhoria na qualidade do ensino e a garantia de
permanéncia e sucesso escolar (SAVIANI, 2009).

Fora no @mbito do PDE que se intensificou a politica de avaliacdo da educacao no pais

em todos os niveis, de modo particular, na educacéo basica, com a cria¢do, ainda no ano de
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2007, do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) como indicador oficial da
qualidade da educacéo no Pais.

Indicador sintético criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), o Ideb ¢ considerado a “identidade propria do PDE” (SAVIANI,
2009), dai sua importancia como mecanismo de avaliacdo da qualidade do ensino no pais.

A qualidade mensurada por meio desse indice resulta da combinacdo de dois
indicadores da qualidade da educacdo: o fluxo escolar (contabilizado pela taxa média de
aprovacao dos estudantes no 5° e 9° ano do ensino fundamental e 3?2 série do Ensino Médio) e
0 desempenho dos estudantes (médias de proficiéncia) em avaliacbes padronizadas do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), especificamente a Prova Brasil.

Os estudos de Saviani (2009, 2011, 2013) destacam o fato de que embora o PDE néo
se constitua em um Plano de educacdo propriamente dito, mas conjunto de acdes que visam
realizar os objetivos e metas anunciados no Plano Nacional de Educacdo - PNE, seu mérito
esta em se preocupar com uma questdo crucial antes ndo priorizada: o problema da qualidade
da educacdo brasileira. E justamente nesse sentido que cabem sérias preocupacdes com a
eficacia de seus resultados. Trata-se de uma politica baseada na pedagogia dos resultados, na
qual o discurso da qualidade se alicerca numa concepgdo mercadoldgica, baseada numa
relacdo de prestacdo de servigos organicamente mercantil.

[...] como nas empresas, visa obter a satisfacdo total dos clientes e interpreta
que, nas escolas, aqueles que ensinam sdo prestadores de servigo; 0s que
aprendem sdo clientes; e a educacgdo € um produto que pode ser produzido
com qualidade variavel. [...] sob a égide da qualidade total, o verdadeiro
cliente das escolas é a empresa ou a sociedade, e 0s alunos sdo produtos que
0s estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes (SAVIANI, 2009, p.
45).

Esse carater reducionista e mercadoldgico do discurso da qualidade da educacédo
publica brasileira tem materializado uma perspectiva de qualidade baseada em indices
educacionais, numa “qualidade indicista” (GOMES, 2016). A perspectiva indicista de
qualidade da educacédo encontra no Ideb sua expressao maxima.

Ressaltamos que a critica ao padrdo de qualidade projetado pelo Ideb reside
essencialmente em sua incapacidade de apreender a realidade educacional em sua totalidade,
uma vez privilegiar uma das dimensdes da dindmica educacional. Assim sendo, a qualidade
referenciada pelo Ideb “ndo supera o nivel de um simples encantamento fetichista frente a

determinados indicadores que, ao serem descontextualizados, nada dizem, além do fragmento
de realidade que simplesmente mostram” (GENTILI, 2002, p. 153).
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Para avaliar a qualidade da educagdo, Dourado, Oliveira e Santos (2010) destacam
aspectos de natureza humana, social e cultural como imprescindiveis, ndo se limitando a
dimensdo quantitativa do real. Esses mesmos autores propGem duas dimensGes a ser
contempladas no processo de avaliagdo da qualidade da educacdo: uma extrinseca ou
extraescolares e outra intrinseca ou interescolar. Estas, de maneira articulada, envolverdo os
diferentes niveis de materializacdo da problematica educacional, quais sejam: o nivel do
espaco social, que abarca a dimensao socioecondmica e cultural dos sujeitos que compdem o
espaco educativo; o nivel de sistema, com as condi¢Ges de oferta do ensino; o nivel do
professor, sua formacdo, profissionalizacdo e acdo pedagodgica; o nivel da escola, com
enfoque na gestéo e organizacdo do trabalho escolar e o nivel do aluno, no tocante ao acesso,
permanéncia e desempenho escolar, contemplando assim a indissociabilidade entre as
dimens@es quantidade-qualidade que condiciona dialeticamente o processo educativo.

Por outro lado, a perspectiva de qualidade advogada pelo discurso oficial,
materializada no Ideb, desconsidera o nexo inerente a totalidade do processo educativo e com
isso tem estabelecido uma qualidade baseada tdo-somente em dados mensuraveis
guantitativamente e sintetizados em forma de indices educacionais.

Uma perspectiva de qualidade da educacédo para além da perspectiva hoje praticada — a
perspectiva indicista, precisa abarcar os diversos aspectos do contexto do cotidiano escolar,
ndo se restringindo a dimensdo quantificavel, contudo sem desconsidera-la, pois parte de uma
mesma totalidade.

A qualidade da educacdo para além de uma perspectiva indicista se coaduna ao que se
tem convencionado chamar de educagdo com qualidade social ou qualidade socialmente
referenciada, que segundo Dourado (2007), contempla um conjunto de fatores relacionados as
condicdes socioecondmicas de todos 0s segmentos escolares, assim como dos alunos e seus
familiares, do projeto politico pedagogico, das questbes de infraestrutura, de recursos e da
estrutura organizacional, englobando todas as variaveis que incidem sobre o processo de
ensino e aprendizagem.

Tal proposicdo acerca de uma perspectiva de qualidade para além da perspectiva
indicista, ou seja, além do Ideb, encontra amparo nos estudos de Gentili (2002) ao afirmar que
o significado da qualidade, assim como a defini¢cdo dos instrumentos apropriados para avalia-
la, sdo espacgos de poder e de conflito que ndo devem ser abandonados, mas, pelo contrario,
temos que conquistar e impor um novo sentido aos critérios de qualidade empregados no

campo educacional pela ideologia dominante.
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CONSIDERACOES FINAIS

Malgrado o discurso oficial dizer ser a educacdo prioridade, 0s parcos investimentos a
ela direcionados ainda se constituem em um de seus principais entraves, responsavel por um
“avanco timido e lento no ensino brasileiro” (SAVIANI, 2009, p. 135). Particularmente do
ponto de vista qualitativo, a situacdo educacional ainda se mostra preocupante, carente de
investimentos, principalmente em infraestrutura adequada, valorizacdo dos profissionais da
educacdo e a oferta das condicgdes técnico-pedagadgicas necessarias ao trabalho escolar.

O enfrentamento dessa realidade neste inicio de século levou o governo federal a
protagonizar uma variedade de politicas educacionais com o objetivo de imprimir melhorias
na qualidade da educacdo publica brasileira.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) se destacou pela sua abrangéncia e
pela atuacdo de sua acdo identitaria, o Ideb, criado para avaliar a qualidade da educacdo no
Pais. O Ideb se baseia numa perspectiva indicista de qualidade educacional, a qual prescindir
de uma andlise dialética da realidade aferida.

Né&o se desconsidera que o Ideb se traduz, no minimo, num termdmetro para monitorar
a “saude” da educacdo brasileira. Todavia, dado seu carater reducionista, proprio do seu
tracado metodoldgico puramente mensurdvel por meio de provas objetivas que o
impossibilitam de abarcar a totalidade da dinamica do cotidiano da escola, sua pertinéncia
como mecanismo responsavel por balizar a qualidade da educacdo publica €, no minimo,
questionavel.

Quando e na medida em que as politicas educacionais passam a tomar como parametro
de qualidade tdo-somente o Ideb, desconsidera-se a complexidade inerente a educacao basica
deixando de lado outros aspectos imprescindiveis a analise da complexidade da qualidade
educacional brasileira. Aspectos como a gestdo da escola e as condi¢cdes de viabilidade do
trabalho pedagdgico, os quais envolvem uma variedade de fatores materiais e humanos para
sua concretude ndo podem ser deixados de lado.

Diante do exposto, podemos inferir que a qualidade da educacéo aferida por meio do
Ideb tem servido mais como mecanismo de adaptacdo e ajuste da escola ao mercado,
legitimando um padrdo de qualidade numa perspectiva indicista, pois, baseada tdo-somente
em indices educacionais mensuraveis quantitativamente, em detrimento de uma qualidade da
educacdo numa perspectiva de totalidade, alcancada considerando-se a indissociabilidade do

nexo qualidade-quantidade proprio da dindmica escolar.
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Por esse prisma, o sentido da qualidade da educagdo tem sido o de atender a demanda
coerente com a producdo de mais valia, e menos como mecanismo estimulador de uma
educacdo inclusiva e igualitaria.

Ademais, com 0s novos rumos impressos pela politica econémica do governo Temer,
hoje as vésperas de seu término, e face ao cendrio incerto e nada promissor para 0 campo
educacional posto pela governanca a partir de 2018, que acenam para medidas de privatizagéo
e reducdo de recursos para o setor, acOes efetivas de melhorias na qualidade da educacéo sao
objetos de conjecturas e movimentos de resisténcia contra retrocessos e destituicdo de direitos
tdo arduamente conquistados nestes trés ultimos decénios. Qualidade educacional é preciso e

mais preciso ainda € luta por elal
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INTRODUCAO

A identidade da escola, de forma singular da escola publica, estd atrelada as
concepgdes mercadoldgicas impostas pela politica econdmica, social e cultural impregnada
ideologicamente a partir das caracteristicas de emancipacdo do sistema capitalista através do
Estado. Compreender as implicacGes dessa identidade da escola na sociedade capitalista e
como essa se apresenta na organizacdo da sociedade é um dos objetivos deste estudo.

No presente texto, propBe-se a discussdo dos pressupostos tedricos que norteiam as
discussdes acerca das concepg¢des educacionais a partir da teoria critico-reprodutivista em
educacdo. Destaca-se, também, a importancia de se conhecer as relacdes que se estabelecem
entre essa filosofia de educacdo e as questdes sociais.

Com uma andlise tedrica pautada na teoria critico-reprodutivista e algumas
ponderacdes a partir do marxismo, buscaremos dialogar com as questdes de ordem social que

moldam a estrutura da sociedade atual. Os aportes de discussdo apresentados pelos tedricos
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critico-reprodutivistas, nos permitem um olhar critico da sociedade capitalista, de classes,
como uma estrutura em que as mudangas se apresentam como ag¢des no campo do ideoldgico.

Este artigo ndo tem a pretensdo, por seus proprios limites, de esgotar a analise em
curso, mas outrossim, compartilhar preocupacdes e quem sabe, provocar a inquietacao

geradora de buscas.

ESCOLA, SOCIEDADE E REPRODUCAO

Assistimos hoje, uma série de acontecimentos que moldam os aspectos estruturais da
sociedade burguesa. Sociedade esta que se instituiu historicamente sustentada em um
processo desumano e gladiador das condi¢bes de vida do homem. A supremacia do sistema
capitalista envolve, dentre outros elementos, a caracterizacdo e afirmacdo de um modelo

educacional pautado na filosofia de uma escola que serve a manutencdo dos ideais burgueses.

A histéria de todas as sociedades que existiram até nossos dias tem sido a
histdria das lutas de classes. Homem livre e escravo, patricio e plebeu, bardo
e servo, mestre de corporagdo e companheiro, numa palavra, opressores e
oprimidos, em constante oposicdo, tém vivido numa guerra ininterrupta, ora
franca, ora disfarcada; uma guerra gque terminou sempre, ou por uma
transformacao revolucionaria, da sociedade inteira, ou pela destruicdo das
duas classes em luta.

Nas primeiras épocas historicas, verificamos, quase por toda parte, uma
completa divisdo da sociedade em classes distintas, uma escala graduada de
condigdes sociais. Na Roma antiga encontramos patricios, cavaleiros,
plebeus, escravos; na Idade Meédia, senhores, vassalos, mestres,
companheiros, servos; e, em cada uma destas classes, gradagdes especiais.

A sociedade burguesa moderna, que brotou das ruinas da sociedade feudal,
ndo aboliu os antagonismos de classe. N&o fez sendo substituir novas classes,
novas condicBes de opressdo, novas formas de luta as que existiram no
passado. Entretanto, a nossa época, a época da burguesia, caracteriza-se por
ter simplificado os antagonismos de classe. A sociedade divide-se cada vez
mais em dois vastos campos opostos, em duas grandes classes
diametralmente opostas: a burguesia e o proletariado (MARX, 1998, p. 9-
10).

As situagbes que envolvem a qualidade do ensino na escola publica configura uma
singular oportunidade de andlise das questdes sociais, culturais e econbmicas que se
manifestam na escola. Nesse contexto, a educacgdo escolar publica e democratica se apresenta
como um grande desafio, tendo em vista os inumeros hiatos construidos pelo sistema de
organizacéo da escola a partir de uma concepcéo capitalista.

Segundo Snyders (2005, p. 35):
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Para aprender a estrutura dual da escola “traco constitutivo” ou “fato de
estrutura” do aparelho escolar capitalista — € preciso se colocar no lugar
daqueles para 0s quais a universidade ndo € um ponto de chegada:
simplesmente ndo existe; daqueles para os quais a escola é um corredor que
leva a producdo ou ao desemprego, isto €, a exploracdo; daqueles que nao
saem qualificados, mas desqualificados. E preciso deixar de ver a escola do
ponto de vista dos fins idealizados, que ela prdpria se atribui, e passar a vé-la
do ponto de vista de seus termos reais, exteriores a ela prépria mas que
comandam seu funcionamento.

A construcdo do aparelho escolar como elemento que fomenta as reproducgdes sociais
de producdo se apresenta pela reparticdo material dos sujeitos em duas grandes massas
desiguais, segregadas conforme a organizacdo da divisdo social do trabalho manual e
intelectual; pela inculcacdo de uma ideologia®’ burguesa a essas duas massas, assumindo
forma diferenciada em cada uma delas; e ainda, pela formacdo de carater técnico da forca de
trabalho conforme as necessidades postas pelo capital vigente. Todas essas a¢fes executadas
por um s mecanismo: as préaticas escolares (CUNHA, 1980).

Compreendendo as manifestacfes da escola como agente histérica da reproducéo,
Cunha (1980, p. 33) aponta que:

Para Baudelot e Establet, a teoria marxista define a escola como uma forma
historica de educagdo, caracteristica do modelo de producdo capitalista. E
esse modo de producdo que exige o aparelho escolar separado da producéo,
fazendo com que o trabalho intelectual continue separado do trabalho
manual. Ela ndo é apenas instrumento mas reflexo da divisdo entre o
trabalho manual e o intelectual.

A escola® compreende as desigualdades como aptiddes socialmente condicionadas, as
percebe como desigualdades de “dons” ou de méritos. Apresenta as condi¢gdes de segregagao

social a partir das condi¢Oes subjetivas dos sujeitos. Assim manifesta sua posi¢ao naquilo que

°"[...] a ideologia pertence ao mbito do que Marx chamou depois de superestrutura. Tanto ele quanto
Engels, em toda sua obra posterior, empregaram o termo sempre no sentido exposto em A Ideologia
Alemd. Conquanto fizessem numerosas analises extremamente ricas de formas e manifestacbes da
ideologia, o sentido fundamental ndo mudou. Ou seja, 0 da ideologia enquanto consciéncia falsa,
equivocada da realidade. Porém consciéncia necessaria aos homens em sua convivéncia e em sua
atividade social. Consciéncia falsa que ndo resulta de manipulagéo calculista, de propagandismo
deliberado, mas da necessidade de pensar a realidade sob o enfoque de determinada classe social, no
quadro das condicBes de sua posicdo e funcBes, da sua relacdo com as demais classes etc. (MARX,
1988, p. 22). Para Marx, claramente, ideologia € um conceito pejorativo, um conceito critico que
implica ilusdo, ou se refere a consciéncia deformada da realidade que se da através da ideologia
dominante: as ideias das classes dominantes sdo as ideologias dominantes na sociedade (LOWY, p.
12, 2006).

*% A escola é a instituicdo onde as criancas sdo doutrinadas na ideologia que convém ao papel que
devem desempenhar na sociedade de classes. Em outras palavras, os individuos sdéo modelados em
sujeitos que se enquadram nas necessidades do capitalismo. Segundo, na escola, as criangas aprendem
o “know-how”, mas em formas que asseguram a ideologia dominante (SARUP, p.138, 1986).
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define como “ideologia do dom”, ou seja, justifica as desigualdades sociais e contribui para
definir a posigdo social dos sujeitos menos favorecidos conforme desejo da sociedade
capitalista (BOURDIEU, 2007, p. 58).

O marxismo, ja denunciava, em sua época, que em uma sociedade que tem sua
estrutura dividida em classes sociais, a escola, por natureza, era uma escola de classe, e sO
poderia apresentar-se dessa forma (SNYDERS, 2005). Entendemos que em uma sociedade
capitalista sua educacdo reproduz os interesses do capital e determina as relagdes sociais.

Para Libaneo (2005), ha uma indissociavel centralidade entre educacéo, conhecimento
e capitalismo globalizado, este sendo um elemento motriz da produtividade e do
desenvolvimento econémico. A escola passa a ser, nessa ética economicista e mercadolégica,
uma agente para superacdo de desafios, uma promotora da ‘nova ordem de organizacdo
social’.

Para Abicalil (apud LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2005, p. 113),

a politica da seletividade consagrada e da transformacdo da escola num
instrumento submetido as mesmas regras de mercado, onde o que deve
prevalecer é a competitividade e a produtividade, segundo critérios
empresariais [se constitui o paradigma determinante nos dias atuais].

A escola publica, especialmente no que se refere ao desempenho de sua funcgdo
primaria, que é educar para emancipacao, ao contrario disso, tornou-se historicamente uma
agente de reproducdo. Visto que, a politica educacional sempre esteve a servico da
emancipacao das ideologias burguesas como ac6es afirmativas dos ideais capitalistas.

Compreendendo essa forma com que tem se manifestado a escola em um prisma

segregativo e excludente, Cunha (1980, p.14-15) explicita que:

Baudelot e Establet defendem o abandono da nogédo de sistema em proveito
da nocéo de aparelho, no sentido mesmo de prétese. Entendida como um
aparelho, a escola passa a ser definida como um instrumento de luta
encarregado de assegurar, a qualquer pre¢o, a dominacdo da ideologia
burguesa contra um adversério real: o proletariado.

Ao analisar esse fendmeno, da disposi¢do do sistema enquanto agente que manipula
seus elementos em funcdo da perpetuacdo das desigualdades sociais, Bourdieu (2007, p. 58):
Seria, pois, ingénuo esperar que, do funcionamento de um sistema que

define ele proprio seu recrutamento (impondo exigéncias tanto mais eficazes
talvez, quanto mais implicitas), surgissem as contradi¢cbes capazes de
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determinar uma transformacao profunda na l6gica segundo a qual funciona
esse sistema, e de impedir a instituicdo encarregada da conservacdo e da
transmissdo da cultura legitima de exercer suas funcdes de conservagao
social. Ao atribuir aos individuos esperangas de vida escolar estritamente
dimensionadas pela sua posi¢do na hierarquia social, e operando uma selecéo
gue — sob as aparéncias da equidade formal — sanciona e consagra as
desigualdades reais, a escola contribui para perpetuar as desigualdades, ao
mesmo tempo em que as legitima.

Pensar em uma reformulacdo carregada de sentidos da educacdo, se torna pratica
inconcebivel sem a correspondente transformacdo do modelo social no qual as préticas
educacionais da sociedade devem sustentar as suas funcbes de mudancas. (MESZAROS,
2005).

A escola, na condicdo de instituicdo formal de educacdo, ndo pode ficar a margem
desse momento de mudancgas em que esta inserida a sociedade. No entanto, a dinamica com
que se apresentam as reformas educacionais na década de 1990, de forma particular, no
tangente as politicas pra a escola publica, a partir das diretrizes da politica neoliberal® de
educacdo do governo FHC sob o prisma dos organismo internacionais®®, ndo contemplam
uma filosofia educacional que provoque mudancas objetivas na qualidade de vida dos
sujeitos, e provoque emancipacao social. Ao analisar a contribuicdo da educacdo formal
Meészéros (2005, p.35) afirma:

A educacdo institucionalizada, especialmente nos ultimos 150 anos, serviu -
no seu todo - ao propdsito de ndo sé fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquina produtiva em expansao do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes, como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da
sociedade, seja na forma ‘internalizada’ (isto ¢ pelos individuos devidamente

‘educados’ e aceitos) ou através de uma dominagdo estrutural ¢ uma
subordinacdo hierarquica e implacavelmente impostas.

> Para se compreender o neoliberalismo é preciso analisa-lo numa perspectiva histérica que permita
ver 0 que ha de novo no liberalismo, ja que, por um lado, o termo indica que ha uma ruptura e, por
outro, que ocorre uma continuidade do liberalismo Ver ORSO, Paulino José. Neoliberalismo
equivocos e consequéncias. In: LOMBARDI, José Claudinei; SANFELICE, José Luis. (org.).
Liberalismo e educagdo em debate. Campinas, SP: Autores Associados, 2007.

% Ver HADDAD, Sérgio (Org.). Banco Mundial, OMC e FMI: o impacto nas politica educacionais.
Séo Paulo: Cortez, 2008.
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A escola, como instituicdo formal de educacéo, passa a ser a grande gerenciadora das
politicas que moldam a sociedade com fundamentos em uma concepcdo positivista®. O
discurso da modernidade que acompanha a escola atual estd alimentado por uma inércia
historica em relacdo as suas mudancas que sdo fomentadas por inumeras tentativas de
transformacéo e reformas, nas quais, a escola é apresentada como uma instituicdo capaz de

promover igualdade e distribuicdo de saberes para a criagcdo de um sujeito autbnomo e livre.

[...] a percepcéo das fungBes de classe do sistema de ensino esta associada na
tradicdo tedrica a uma representacdo instrumentalista das relacdes entre a
escola e as classes dominantes [...]. Acreditar que se esgota o sentido de um
elemento qualquer de um sistema de ensino quando se contenta em
relaciona-lo diretamente com uma definicao reduzida de interesse das classes
dominantes, sem se interrogar sobre a contribuida transformacdo das
instituicGes e da cultura escolar seja particularmente lento. A agéo que esse
sistema traz, a producdo da estrutura das relagdes de classe, é de entregar
sem esforgo, por uma espécie de finalismo do pior [..] (BOURDIEU;
PASSERON, 1992, p. 204).

Quando analisando a contribuicdo da escola enquanto AIE Althusser se posiciona
afirmando que o Aparelho Ideolégico de Estado que foi colocado em posi¢cdo dominante nas
formac0es capitalistas maduras, apds uma violenta luta de classes politica e ideoldgica contra
0 Antigo Aparelho de Estado dominante, é o Aparelho Ideoldgico Escolar.

Segundo Snyders (2005, p. 28):

Sente-se uma espécie de vertigem ao avaliar os problemas da escola e das
desigualdades escolares & escala mundial. Illich forca-nos a tomar
consciéncia de que a escola é um local onde metade dos homens nunca
entrou. Na Bolivia, por exemplo, 2% da populacdo rural conseguem seguir
cinco anos de escola priméaria. Metade do dinheiro consagrado a escola é
gasto em proveito de um centésimo da populacdo em idade escolar.
Atualmente, os paises da América Latina estdo em condiges de assegurar a
cada cidaddo oito a quarenta meses de escolaridade. Pode dizer-se 0 mesmo,
invertendo o ponto de vista, que eles ndo podem assegurar cinco anos
completos de ensino a mais de um terco da populagéo.

A modernidade, alimentada pelos objetivos da visdo burguesa e capitalista, mascarou
através da exploracdo ideologica a ideia de uma cidadania livre e da presenca de
individualidade autbnoma dos sujeitos. No entanto, se apresenta de forma marcante na
estrutura social os aspectos de alienagéo, anomia, burocratizacéo, exploracéo e excluséo, que

caracterizam diversos tragcos da moderna sociedade emergente.

%1 VVer MESZAROS, Istvan. A educacéo para além do capital. Traducio de Isa Tavares. S&o Paulo:
Boimtempo, 2005.
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O referencial de escola publica que compreendemos na construcdo do sistema
educacional brasileiro teve sua génese no final do século XIX e primeiras décadas do século
XX, com o inicio do processo de industrializacdo. A afirmacdo do sistema de producéo,
necessario a consolidacdo do capitalismo e a afirmacdo das idéias neoliberais influenciaram
diretamente a identidade da escola publica. Na compreensdo de Lima (apud, LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2005, p. 168), “a escola constitui um empreendimento humano, uma
organizacgao historica, politica e culturalmente marcada”. Nesse sentido, esta intimamente
imbricada no contexto macroestrutural.

Acerca disso, corrobora Mészaros (2005, p. 82):

[...] a sociedade capitalista resguarda com vigor ndo apenas seu sistema de
educacdo continua, mas simultaneamente também de doutrinacéo
permanente, mesmo quando a doutrinagdo que impregna tudo que néo
parece ser 0 que é, por ser tratada pela ideologia vigente “consensualmente
internalizada” como o sistema de crenca positivo compartilhado de maneira
legitima pela “sociedade livre” estabelecida e totalmente nao-objetavel.
Ademais, 0 que torna as coisas ainda piores é que a educagdo continua do
sistema do capital tem como cerne a assercdo de que a propria ordem social
estabelecida ndo precisa de nenhuma mudanca significativa.

Com base no exposto, pode-se perceber como 0s ideais que sustentam a sociedade
burguesa capitalista estdo intimamente atrelados aos aspectos educacionais e culturais

manifestados a partir da escola.

[...] a identidade “em ultima analise” da cultura escolar e da cultura das
classes dominantes, da inculcacdo cultural e do doutrinamento ideolégico |,
da autoridade pedagogica e do poder politico, impedem a analise dos
mecanismos através dos quais se realizam, indiretamente e mediatamente, as
equivaléncias tornadas possiveis pelas defasagens estruturais, os duplos
jogos funcionais e o0s deslocamentos ideoldgicos (BOURDIEU;
PASSERON, 1992, p. 205).

Analisando as situagdes historicas que conduzem o desenvolvimento dos séculos XX e
XXI para se posicionar sobre a metamorfose do capitalismo, Mészaros ( 2005, p. 83) defende

que:

Diferentemente da época do iluminismo, na fase ascendente das
transformacdes capitalistas, que podia ainda produzir utopias educacionais
nobres, como as concepcdes de Kant e Schiller [...], a fase decadente da
historia do capital, que culmina na apologia da destruicdo ilimitada levada a
cabo pelo desenvolvimento monopolista e imperialista no século XX e sua
extensdo no século XXI, teve de trazer consigo uma crise educacional antes
inconcebivel, ao lado do culto mais agressivo e clinico do contravalor.
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ESCOLA E ESTADO

A escola é, portanto, uma organizacdo sistémica e socialmente construida que se
converte ao controle do Estado®. Pode-se pensar o Estado como o resultado de uma relagéo
entre sociedade civil e sociedade politica, isto é, uma hegemonia revestida de coercéo.

De acordo com Gomes (1994, p. 57):

O Estado, no regime liberal (mas ndo nos regimes feudal e socialista) é a
unido dialética entre a sociedade civil e a sociedade politica. Esta Gltima
exerce dominacdo através da imposicdo de normas e do uso de meios
coercitivos, como a policia, as prisGes etc. J& a sociedade civil exerce a
hegemonia ao nivel da cultura e da ideologia. Esta é a funcdo por meio da
qual uma classe obtém o apoio ou o0 consentimento das outras classes e
conduz a sociedade.

A escola, nessa Gtica, € percebida como uma organizagdo que gera conceitos politicos,
ideoldgicos e culturais, a fim de estabelecer uma relacao entre sujeitos de diferentes grupos e
objetivos, que compreendem diferentes valores, crencas e olhares sobre a realidade, de forma
que esses mobilizem poderes e criem estratégias de negociacio e lutas (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2005).

Para Snyders (2005, p. 23):

A acdo da escola exerce-se sobre crian¢as cujo modo de vida, educagédo
familiar, primeira educagdo séo extremamente diversos: a cultura das classes
privilegiadas aproxima-se da cultura escolar, os seus habitos assemelham-se
aos habitos e aos ritos escolares. Os seus filhos vao assimilar a contribuicao
da escola @ maneira de uma heranca, é-lhes familiar, faz parte do seu
elemento natural.

Acerca disso, também, contribuem (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 206-207) ao

analisar o pensamento de Durkheim:

%2 0 Estado, tomado no seu sentido amplo, é a unido dialética da sociedade civil e da sociedade
politica, da hegemonia e da coercdo. PIOTTE, J.M. O pensamento politico de Gramsci. 3.ed.
Editora: Afrontamento, S/d.
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[...] como observava Durkheim, as instituicbes de ensino tenham uma
historia relativamente autbnoma e que o tempo da transformacdo das
instituicbes e da cultura escolar seja particularmente lento. [...] Se a
instituicdo escolar que Durkheim observava pode Ihe parecer mais
conservadora ainda que a igreja, é que ela sé pode levar tdo longe sua
tendéncia trans-histérica a automatizacdo porque o conservadorismo
pedagbgico preencha entdo sua fungdo de conservacdo social com uma
eficacia ainda maior pelo fato de permanecer mais dissimulada.

O século XX marcou de forma singular a relagdo entre Estado e mercado, a partir da
I6gica neoliberal. O Estado passa a ter funcdo secundaria no processo de articulacdo e

gerenciamento de politicas publicas de educacéo.

Nas sociedades industrializadas e ricas, os pobres deixam-se constantemente
atrasar: os excluidos do ensino, os que sdo recusados pela escola, pouca
esperanca tém de acesso a situacGes de interesse; em breve terdo dificuldade
em encontrar trabalho, a ndo ser que se alistem no exército da reserva de
mé&o-de-obra ocasional e precaria (SNYDERS, 2005, p. 29).

Cabe ao mercado, dentro de sua légica econébmica globalizada, apresentar as novas
diretrizes de gerir a educacao publica. As manifestacfes dessa forma de gerenciar as politicas
publicas de educacdo se apresentam no hiato construido no referente ao financiamento da
educacao, de forma singular no ensino médio da escola publica.

Como afirma Mészéaros (2005, p. 16):

No reino do capital, a educacdo é, ela mesma, uma mercadoria. Dai a crise
do sistema publico de ensino, pressionado pelas demandas do capital e pelo
esmagamento dos cortes de recursos dos or¢camentos publicos. Talvez nada
exemplifique melhor o universo instaurado pelo neoliberalismo, em que “
tudo se vende, tudo se compra “, “ tudo tem prego “, do que a
mercantilizacdo da educacdo. Uma sociedade que impede a emancipacdo s6
pode transformar os espacos educacionais em shopping centers, funcionais a
sua légica do consumo e do lucro.

Comentando a relacdo de poder com que se apresenta o Estado em subordinacdo ao
poder do mercado, Barroso (2005, p. 741) afirma que

Este “encorajamento do mercado” traduz-se, sobretudo, na subordinacéo das
politicas de educagdo a uma logica estritamente econdmica (‘globalizacdo’);
na importacdo de valores (competicdo, concorréncia, exceléncia etc.) e
modelos de gestdo empresarial, como referentes para “modernizagdo” do
servico publico de educacdo, na promocdo de medidas tendentes a sua
privatizacéo.
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H&, com o nascer do século XXI, uma necessidade de melhor compreender a relacéo

Estado/mercado, visto que o euforismo neoliberal vigente nas décadas de 1980 e 1990 do

século XX comeca a passar por um processo de timidez. Nesse contexto, hd uma tendéncia

em pensar 0 Estado a partir de uma concepcdo de organizacdo e gerenciamento de suas

politicas publicas no tangente a educacdo de maneira mais forte, mesmo pontuando as

inimeras limitagdes de sua acéo.

E a partir dessa nova dindmica com que tem se apresentado a relacdo Estado/mercado

que emerge a necessidade de (re) pensar a politica educacional da escola publica, de forma a

direcionar suas finalidades objetivas na sociedade, no dizer de Camaria (apud, BARROSO,

2005, p. 745) “pensar a escola a partir de um projeto de sociedade”.

Acerca disso, ainda é pertinente destacar que:

Se, no caso particular das relagdes entre a escola e as classes sociais, a
harmonia parece perfeita, € que as estruturas objetivas produzem os habitus
de classe, e em particular as disposi¢des e as predisposi¢des que, gerando as
praticas adaptadas a essas estruturas permitem o funcionamento e a
perpetuacdo das estruturas [...] mais profundamente, s6 uma teoria adequada
do habitus como duplo processo da interiorizacdo da exterioridade e da
exteriorizagdo da interioridade permite estabelecer completamente as
condi¢des sociais do exercicio da funcéo da legitimacéo da ordem social que
de todas as funcdes ideoldgicas da Escola, € sem duvida a mais dissimulada.
Porque o sistema do ensino tradicional consegue da a ilusdo de que sua agao
de inculcagéo é inteiramente responsavel pela producéo do habitus cultivado
ou, por uma contradicdo aparente, que essa acdo sO deve sua eficacia
diferencial as aptiddes inatas dos que a ela sdo submetidos e que é por
conseguinte independente de todas as determinac@es de classe, embora nada
mais faca do que confirmar e reforcar um habitus de classe que, constituido
fora da Escola, esta no principio de todas as aquisi¢Bes escolares, tal sistema
contribui de maneira insubstituivel para perpetuar a estrutura das relagdes de
classe e a0 mesmo tempo para legitima-la ao dissimular que as hierarquias
escolares que ele produz reproduzem hierarquias sociais (BORDIEU;
PASSERON 1992, p. 213).

Ainda acerca dessa questdo (BOURDIEU; PASSERON 1992, p.216) corroboram

apontam que:

[...] a fungdo mais dissimulada e mais especifica do sistema de ensino
consiste em esconder sua funcdo objetiva, isto é, dissimular a verdade
objetiva de sua relacdo com a estrutura das relac@es de classe (BOURDIEU;
PASSERON, 1992, p. 216).

CONSIDERACOES FINAIS
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Para compreender adequadamente a natureza das relagdes que unem o sistema escolar
a natureza das relacdes de classe é pertinente estabelecer relaces entre os fatores de ordem
social, politica e ideoldgica que configuram a estrutura social.

Apresentamos, neste artigo, sem nenhuma pretensdo que a discussdo se encerre aqui,
algumas consideracdes que apresentam a agédo educativa proporcionada pela escola a partir da
filosofia critico-reprodutivista.

Com base nos tedricos que fundamentaram esse texto, podemos aqui refletir acerca da
intrinsica relacdo que se estabelece entre a escola e os ideais que norteiam a sociedade
burguesa capitalista. Onde a educagdo passa a ser percebida como elemento nédo de
emancipacdo social, mas como agente fundamental de conservagdo e funcionamento do
sistema social.

Em sintese, podemos, a partir do exposto, dizer que a educacdo materializada na
escola ramificada no sistema capitalista tem por objetivo renovar e perpetuar as condi¢des de
existéncia da sociedade capitalista. Assim sendo, a escola é um espago em que a educacao vai
perpetuando e reforcando a homogeneidade das desigualdades sociais.

Portanto, a escola como instituicdo formal de educacéo serve aos interesses do sistema
capitalista e da sociedade burguesa. Ela dissemina uma ideologia que reforga as condigdes da
classe dominante em detrimento das classes operarias. Se torna agente do estado quando
mantém a ordem através da ideologia e nega qualquer possibilidade de conflito.
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INTRODUCAO

A Reforma do aparelho do Estado se materializou em um documento sintese
denominado Plano Diretor da Reforma do Estado — PDRAE implementado no primeiro
mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso — FHC (1995-1998). A Reforma do
Estado cria um novo paradigma de gestdo publica que imp8e novos desdobramentos para a
gestdo educacional além de ter como referéncia principios de gestdo eficiente sob a 6tica de
otimizacdo de resultados e da racionalizacao de recursos.

A justificativa apontada pelo entdo ministro Bresser Pereira para a Reforma do Estado
tem como premissa a crise fiscal oriunda do Estado interventor. No entender de Peroni (2007)
mais do que uma crise fiscal a década de 1990 apontava uma expressiva crise da estrutura do
capital, de forma que a crise fiscal representou uma estratégia utilizada pelo governo para
legitimar a Reforma do Estado.

Assim, seguindo a légica do ideéario neoliberal o PDRAE traz um receituério de
superacdo da crise do Estado, a citar: a privatizacdo, a publicizacdo e a terceirizacdo. A
privatizacdo consiste na transferéncia para o setor privado das atividades lucrativas. A
publicizacdo consiste na transferéncia para o setor publico ndo-estatal dos servigos sociais e
cientificos que hoje o Estado presta. Ja a terceirizacdo é o processo de transferéncia para o
setor privado dos servicos auxiliares ou de apoio (BRESSER PEREIRA, 1997).

% Doutor em Educacgdo na Linha de Pesquisa de Politicas Pablicas Educacionais pela Universidade
Federal do Pard - UFPA (2015). Mestre em Educacdo na Linha de Pesquisa de Politicas Publicas
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Planejamento e Qualidade da Educacdo Basica - GPQE da Universidade Estadual do Maranhdo -
UEMA.
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A reforma promovida pelo PDRAE aponta para um sistema de administracdo
gerencial através de um processo de controle social e da constituicdo do quase-mercado. A
gestdo gerencial entendida como um modelo de gestdo que favorece o pragmatismo dos
resultados tendo por base uma concepcao empresarial pode apontar resultados mais eficientes
na educacao publica. Assim, os principios da gestdo gerencial invadem a esfera do publico a
partir das parcerias publico/privado.

Com base nesse contexto de reconfiguracdo e de Reforma do Estado é que o Terceiro
Setor é estimulado a participacdo na execuc¢do de politicas sociais. Assim, o Terceiro Setor
passa a ser um agente de promocao e manutencdo do bem estar social. Para Peroni (2006) o
Terceiro Setor vem assumindo poder econdmico/politico e resumindo a a¢do do Estado diante
das politicas publicas.

O Terceiro Setor modifica a questdo social quando repassa a responsabilidade da
questdo social do Estado para o individuo, torna as politicas sociais focalizadas atendendo a
grupos e ainda, promove uma descentralizacdo administrativa que transfere competéncias sem
0S recursos necessarios para sua execucdo (MONTANO, 2005).

Nesse sentido o presente artigo analisa as reconfiguraces do Estado capitalista e as
multiplas determinacBes desse processo para a relacdo entre o publico e o privado na
educacdo, em especial, a partir das determinacdes da Reforma do Aparelho do Estado na
década de 1990. O texto esta estruturado em trés partes a se¢des. A primeira traz argumentos
gue substanciam a temaética proposta e sua intencionalidade. A segunda discute as
metamorfoses do Estado capitalista e suas implicacdes para a educacao e a terceira analisa as

configuragdes que o publico-privado tomou em relacéo & educacéo a partir da década de 1990.

REDEFINICAO NO PAPEL DO ESTADO E REFORMA DA ADMINISTRACAO
PUBLICA NO BRASIL NA DECADA DE 1990

Tratar da reforma do Estado no Brasil requer algumas réapidas precisdes acerca do
processo de reestruturacdo produtiva, em um momento particular do capitalismo, em que o
neoliberalismo e a Terceira Via sdo entendidos como resposta a crise do capital. Abordarei
essas questdes a partir de uma breve contextualizacdo desse processo, buscando revelar as
interfaces entre esses dois modelos que pertencem a uma mesma matriz ideologica, tedrica e
conceitual.

O final do século XX vivenciou intensas transformagdes na ordem econdmica

mundial, nas formas de organizacdo produtiva e nas estruturas que sustentaram o capitalismo
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do p6s Segunda Guerra Mundial, periodo em que o processo de reestruturacdo do capital vai
se intensificando. Desta perspectiva, concordo com Vazquez (2004) quando afirma que:

O movimento mundial nos anos 1990 é o da globalizacdo financeira e nessa
nova ordem é o capital internacional de curto prazo, que se move em funcéo
da arbitragem e da especulacdo, quem dita ndo s as regras internacionais,
mas as nacionais também. Os governos nacionais perderam o controle sobre
suas politicas monetéria e cambial, e a politica fiscal esta atrelada a um
ajuste fiscal. A ideologia dessa ordem é o neoliberalismo, que defende o
livre mercado e as politicas de ajuste ortodoxas e neoclassicas. Com isso,
vamos assistir aos processos de abertura financeira e comercial em busca da
maior eficiéncia, que seria resultante do aumento da concorréncia. Mas esse
novo arranjo tera serias repercussdes sobreas economias nacionais,
sobretudo nos paises que ndo tém moedas conversiveis nesse sistema
internacional (VAZQUEZ, 2004, p. 149).

lanni (2010), ao tratar sobre o processo de internacionalizacdo do capital conclui que o
capitalismo, como modo de producdo mundial, tornou-se cada vez mais uma realidade do
século XX, fortalecendo-se em todas as suas dimensdes a partir da Segunda Guerra Mundial.
O autor destaca ainda, que o periodo da Guerra Fria®, que compreende o perfodo entre os
anos de 1946 a 1989 marcou de forma intensiva o crescimento do capitalismo pelo mundo,
constituindo a internacionalizacdo do capital sob os marcos da nova divisao do trabalho, da
flexibilizacdo dos processos produtivos e de muitas outras estratégias do capitalismo no

campo econdmico, politico e social.
Ainda nessa esteira:

Na base da internacionalizacdo do capital estio a formagdo, o
desenvolvimento e a diversificagdo do que se pode denominar “fabrica
global”. O mundo transformou-se na pratica em uma imensa e complexa

64 Para Hobsbawm (1995), os 45 anos que vao do lancamento das bombas atémicas até o fim da Unido Soviética
ndo formam um periodo homogéneo Unico na histéria do mundo [...] tendo como divisor de &guas o inicio da
década de 1970. Apesar disso, a historia desse periodo foi reunida sob um padréo Unico pela situacao internacional
peculiar que o dominio até a queda da URSS: o constante confronto das duas superpoténcias que emergiram da
Segunda Guerra Mundial na chamada “Guerra Fria”. A Segunda Guerra Mundial mal terminara quando a
humanidade mergulhou no que se pode encarar, razoavelmente, como uma Terceira guerra Mundial, embora uma
guerra muito peculiar. Pois, como observa o grande filésofo Thomas Hobbes, ““a guerra consiste ndo s6 na batalha,
ou no ato de lutar: mas num periodo de tempo em que a vontade de disputar pela batalha é suficientemente
conhecida”. A Guerra Fria entre EUA e URSS, que dominou o cenario internacional na segunda metade do Breve
Século XX, foi sem ddvida um desses periodos. Geracdes inteiras se criaram a sombra de batalhas nucleares
globais que, acreditava-se firmemente, podiam estourar a qualquer momento, e devastar a humanidade. [...] a
medida que o tempo passava, mais e mais coisas podiam dar errado, politica e tecnologicamente, num confronto
nuclear permanente baseado na suposicdo de que s6 o medo da “destruigdo mutua inevitavel” (adequadamente
expresso na sigla MAD, das iniciais da expressdo em inglés — mutually assured destruction) impediria um lado ou
outro de dar o sempre pronto sinal para o planejado suicidio da civilizagdo. Ndo aconteceu, mas por cerca de
quarenta anos prevaleceu uma possibilidade diaria (HOBSBAWM, 1995, p.223-224).
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fabrica, que desenvolve conjugadamente com oque se pode denominar
“shopping center global”. Intensificou-se e generalizou-se o0 processo de
dispersdo geografica da producdo, ou das forcas produtivas, compreendendo
o0 capital, a tecnologia, a forga de trabalho, a divisdo do trabalho social, o
planejamento e o mercado. Anova divisdo internacional do trabalho e da
producdo, envolvendo o fordismo, o neofordismo, o toyotismo, a
flexibilizacdo e a terceirizagdo, tudo isso amplamente agilizado e
generalizado com base nas técnicas eletrbnicas, essa nova divisdo
internacional do trabalho concretiza a globalizacdo do capitalismo, em
termos geograficos e historicos (IANNI, 2010, p.57).

A dindmica de internacionalizacdo do capital e, da consequente, prospeccdo do
neoliberalismo “rompe ou ultrapassa fronteiras geograficas, regimes politicos, culturas e
civilizagdes” (IANNI, 2010, p.58). A internacionaliza¢do do capital parte da
internacionalizacdo do processo produtivo, da producdo ampliada do capital, da
internacionalizacdo das classes sociais, pois com a mundializacdo do capital produtivo e
“mundializam-se as for¢as produtivas e as relagdes de produgao” (IANNI, 2010, p.64).

Esse cenério de mundializacdo do capital vai promover a reestruturacao produtiva do
capitalismo e inserir o neoliberalismo como saida da crise do capital. Assim sendo, carregado
de conotacGes politicas e ideoldgicas o termo neoliberalismo acabou por se autonomizar, por
ganhar vida propria.

Nesse sentido, o neoliberalismo ou a nova fase do capitalismo se configura em uma
ideologia politica e econémica capitalista que prega a ndo participagdo do Estado na
economia. Para Montafio (2010) o projeto neoliberal se configura em uma estratégia
hegeménica de reestruturacdo do capital.

Para Giddens (2005), as principais caracteristicas do neoliberalismo estdo na defesa do
fundamentalismo de mercado, da presenca de um Estado minimo, de uma sociedade
autdnoma, descolada do Estado; defende o individualismo econdmico, a desigualdade como
um valor positivo e ineliminavel da ordem social e a promo¢do da igualdade de
oportunidades.

Compreendo que, em linhas gerais, a ideologia neoliberal contemporénea é,
fundamentalmente, um liberalismo econdmico, que exalta o mercado, a concorréncia e a
liberdade da iniciativa privada, rejeitando a intervencdo estatal na economia. Assim, 0
receituario neoliberal consiste em enfraguecimento dos Estados nacionais, abertura comercial
e de servicos, liberalizacdo da entrada e saida do capital estrangeiro, ruptura dos monopolios
publicos e privatizacdo, flexibilizacdo do mercado de trabalho, corte ou abandono das

politicas publicas sociais.
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As politicas neoliberais no Brasil foram inseridas a partir do governo Collor®™ no
inicio dos anos de 1990, mas somente com a eleicdo de FHC e a aplicagdo do Plano Real
como moeda na economia brasileira — constituido na administracio Itamar Franco® — é que os
ditames do neoliberalismo comecam a ser evidenciados no Estado Brasileiro.

No decénio que se segue a esse periodo ocorreu a consolidagdo do aparato neoliberal
nas politicas no Estado brasileiro. Isso se traduz nas “agdes destinadas a redugdo do custo da
intervengdo do Estado pelo mercado na area social” e, consequentemente, da “reducdo do
contingente a ser atendido pelas politicas sociais, concentrando as a¢des sociais na populacao
em situagdo de pobreza absoluta” tendo por estratégia “a desresponsabilizacdo do governo
central dos custos para manutengdo de servigos sociais” (SOUZA FILHO, 2013, p.151).

Peroni (2012) apresenta elementos que configuram a passagem da redefinicdo do
papel do Estado do modelo econdmico, politico e ideoldgico do neoliberalismo para a
Terceira Via. Para a autora, “o neoliberalismo defende claramente o Estado minimo e a
privacdo de direitos, além de penalizar a democracia, por considera-la prejudicial aos
interesses do mercado” enquanto que a “Terceira Via se coloca entre 0 neoliberalismo e a
antiga social-democracia®’, mas n3o rompe o diagnéstico de que o Estado é culpado pela
crise” (PERONI, 2012, p.21).

Para Giddens (2005):

A terceira via se refere a uma estrutura de pensamento e de préatica politica
gue visa a adaptar a social-democracia a um mundo que se transformou
fundamentalmente ao longo das duas ou trés Gltimas décadas. E uma terceira
via no sentido de transcender tanto a social-democracia do velho estilo
guanto o neoliberalismo (GIDDENS, 2005, p.336).

% Fernando Collor de Mello foi o sucessor de José Sarney e assumiu a Presidéncia no Brasil no
periodo de 15 de marco de 1990 a 29 de dezembro de 1992. Foi o primeiro presidente escolhido pelo
voto direto depois de vinte anos de governos militares (VIEIRA, 2000).

% Jtamar Franco esteve a frente da Presidéncia da Republica no periodo de 30 de dezembro de 1992 a
31 de dezembro de 1994 (VIEIRA, 2000).

67 As categorias “social-democracia” e “neoliberalismo” sdo amplas e abrangem grupos, movimentos e partidos de
diferentes convicges, ainda que um tenha influenciado o outro [...]. 0 neoliberalismo tem duas vertentes. A
principal é conservadora — a origem da expressdo “a nova direita”. O neoliberalismo tornou-Se a perspectiva de
muitos partidos conservadores pelo mundo. No entanto, h&d um importante tipo de pensamento associado com
filosofias de livre mercado que, em contraste com o conservador, € libertario tanto em questdes econdmicas quanto
em questdes morais. [...] Social-democracia é um termo ainda mais amplo e mais ambiguo. Eu o utilizo para
designar partidos e outros grupos de esquerda reformista, inclusive o Partido trabalhista britanico. No inicio do
periodo pds-guerra, social-democratas de muitos paises diferentes partilharam uma perspectiva basicamente
similar. E a isso que vou me referir como social-democracia do velho estilo ou classica. Desde a década de 1980,
em resposta ao neoliberalismo e aos problemas do socialismo, os social-democratas de toda parte comegaram a
romper com esse ponto de vista anterior (GIDDENS, 2005, p. 15-16).
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Para Castelo (2013, p. 280),

A terceira via é fruto daquela série de transformac@es ocorridas nos ultimos
30 anos e que inauguram 0s novos tempos. Em primeiro lugar, ganha
destaque a globalizacdo, impulsionada pela revolucdo tecnoldgica das
telecomunicacBes, capaz de conectar 0 mundo inteiro em tempo real,
alterando as relacoes espaco-temporais entdo vigentes. No aspecto politico, a
“dissolucdo do consenso do Welfare”, a “morte do socialismo” ¢ o
“descrédito final do marxismo” teriam forcado intelectuais e politicos que
ndo desejassem se tornar anacrénicos e ultrapassados pela Historia a rever
seus pontos fundamentais e criar uma nova tecnologia e uma nova préatica
politica condizentes com a era da incerteza. Dai a sugestdo para uma terceira
via.

Entendo que as bases ideoldgicas nas duas perspectivas € a mesma, porém as
estratégias sdo diferentes tanto no campo politico quanto no econémico. No quadro 01, a
seguir, apresento uma sintese, demonstrando similaridades e diferengas entre o neoliberalismo

e a terceira via.

Quadro 01 - Semelhancas/Diferencas entre Neoliberalismo e Terceira Via

A crise foi desencadeada pelo
A crise foi desencadeada pelo Estado

Estado
Reforma do Estado
Estado Estado Minimo
Gestdo Gerencial
Fundamentos de mercado
Parcerias
Aceitacdo da desigualdade
Estado do investimento social

Politicas sociais Privatizacao Parcerias com o terceiro setor

Deve ser fortalecida
Democracia Totalitaria, culpada pela crise.
Democratizar a democracia®

68 A democratizacdo da democracia ndo pode ser somente local ou nacional — o Estado deve ter uma perspectiva
cosmopolita, a0 mesmo tempo em que a democratizacdo para cima ndo deve se deter no nivel regional. A
democratizag8o para baixo pressupde a renovacdo da sociedade [...] (GIDDENS, 2005, p. 87).
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Democracia cosmopolita

Participagdo da sociedade na

execucao das politicas sociais

Gestao

Gerencial Gerencial

Sociedade Civil Sociedade Civil Autbnoma Sociedade Civil Ativa

Fonte: adaptado de Peroni (2011, p. 202) e Giddens (2005, p. 17, 18, 80).

A partir do quadro, em tela, podemos concluir que:

a)

b)

d)

a terceira via é vista como uma reacdo tedrica a perspectiva neoliberal, que
procuraria solugdes/alternativas aos problemas deflagrados pelas mudancas do
processo de globalizacéo;

o0 Estado néo seria minimo como o defendido no modelo neoliberal, mas seria um
Estado forte, capaz de combater as desigualdades;

o mercado deveria sofrer um controle externo por parte do Estado e da sociedade
civil, que teria um certo grau de autonomia;

a democracia é vista pela terceira via como um regime de governo, que através da
eleicbes livres, proporciona alternancia de poder. Defende, ainda, a livre
competicdo entre organizagdes politicas a partir de uma democracia
representativa,;

a terceira via prevé uma integracdo cada vez maior entre o Estado e a sociedade

civil a partir das parcerias publico-privadas.

Concordo com a andlise apresentada por Peroni (2011) de que:

O neoliberalismo propde o Estado minimo e a terceira via reforma-lo e
repassar tarefas para a sociedade civil, sem fins lucrativos. Os dois querem
racionalizar recursos e diminuir 0s gastos estatais com as politicas sociais e
diminuir o papel das instituicdes publicas, que, como vimos no diagndstico
neoliberal, sdo permeaveis a correlacdo de forcas. Além disso, o Estado foi
diagnosticado como ineficiente e o “culpado” pela crise. Como a terceira via
ndo rompe com este diagnostico, ela propde repassar para a sociedade civil
as politicas sociais executadas pelo Estado, que historicamente foram
conquistas da sociedade civil organizada em sindicatos e movimentos sociais
(PERONI, 2011, p.202).
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Percebo, a partir do exposto pela autora, que a teoria neoliberal e a terceira via
apresentam muitas similitudes e singulares diferencas, uma vez que é possivel situar a terceira
via fora da perspectiva do neoliberalismo, visto que ela é uma reconfiguracdo dessa
perspectiva, mas mantém a mesma base ideoldgica do capital. No entanto, a terceira via
apresenta uma nova forma de gerir as politicas sociais, pois para o neoliberalismo prevalece a
ideia de que um Estado minimo na terceira via vai justificar um Estado de investimento social
a partir das parcerias publico/privadas mediadas pelo terceiro setor.

Para Castelo (2013), a terceira via € a separacao formal entre Estado, sociedade civil e
mercado. Num processo em que “cada uma das esferas seria independente uma da outra e, por
vezes, seriam indicadas como antitéticas”, de modo que nessa correlagdo de forgas “o Estado
representando uma forga repressiva e autoritaria” e do outro lado “a sociedade civil como um
espaco social e promotor da solidariedade, da harmonia, da promoc¢do da equidade e da

liberdade individual dos cidadaos e dos empreendedores mercantis” (p.285).

O SENTIDO DO PUBLICO E DO PRIVADO A PARTIR DA REFORMA DO
APARELHO DO ESTADO

No Brasil, a Reforma do Estado formulada por Bresser Pereira, no governo de FHC
teve como fator principal estabelecer metas para cumprir as exigéncias apresentadas pelos
organismos internacionais, entre elas: liberacdo comercial; programa de privatizacGes e a
estabilizacdo do Plano Real. Esse conjunto de medidas foi intitulado de Plano Diretor da
Reforma Gerencial do Estado. Os objetivos da Reforma de Estado, segundo Bresser Pereira
(1997, p. 18-19) consistiam:

(@) Na delimitagdo das funcBes do Estado, reduzindo seu tamanho em
termos principalmente de pessoal através de programas de privatizacao,
terceirizagdo e “publicizagdo” (este ultimo processo implicando na
transferéncia para o setor publico ndo-estatal os servigos sociais e cientificos
gue hoje o Estado presta);

(b) Na redugdo do grau de interferéncia do Estado ao efetivamente
necessario através de programas de desregulacdo que aumentem 0 recurso
aos mecanismos de controle via mercado, transformando o Estado em um
promotor da capacidade de competicdo do pais a nivel internacional ao invés
de protetor da economia nacional contra a competigéo internacional;

(c) No aumento da governanca do Estado, ou seja, da sua capacidade de
tornar efetivas as decisdes do governo, através do ajuste fiscal, que devolve
autonomia financeira ao Estado, da reforma administrativa rumo a uma
administracdo puablica gerencial (ao invés de burocrética), e a separagdo
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dentro do Estado, ao nivel das atividades exclusivas de Estado, entre a
formulacéo de politicas publicas e a sua execucao;

(d) No aumento da governabilidade, ou seja, do poder do governo, gracas
a existéncia de instituicbes politicas que garantam uma melhor
intermediacdo de interesses e tornem mais legitimos e democraticos 0s
governos, aperfeicoando a democracia representativa e abrindo espaco para
o controle social ou democracia direta.

A Reforma do Estado brasileiro do governo de Fernando Henrique Cardoso segue, de
forma implicita ou explicita uma gama de diretrizes neoliberais, dentre elas podemos destacar
o controle do Estado em seus gastos com pessoal, com receitas e despesas em todos 0s
setores. E nesse contexto que se afirmam as politicas de focalizacdo das politicas publicas.

E particularmente a partir da década de 1990, com a reforma do Estado, que a relago
entre o publico/privado sofre mudancas. A crise vivida pelo capital suscitou, nesse contexto,
novas estratégias de superacdo, a saber: explosdo da globalizacdo de mercado, a defini¢do do
neoliberalismo como estratégia politica e econbmica, a reestruturacdo produtiva e a Terceira
Via sdo alguns exemplos de alternativas a crise estrutural global do capital.

Com isso, o0 capital assume o carater que o tempo historico lhe impGe, atravessa o
tempo, modifica a estrutura social e a propria existéncia do capitalismo. H4, entdo um
processo sécio metabdlico do capital, da organizacdo do trabalho, em que a realidade social
vai se redefinindo ou reconfigurando.

Mészaros (2009) diz que ndo se pode negar a profunda crise vivida pelo capital nestes
tempos mais recentes e que algo de novo foi acrescentado a crise global estrutural do capital,
na qual se observa um colapso das “valvulas de seguranca” (dentre elas a nosso ver a protecao
social) indispensavel na permanéncia da “sociedade de mercado”

Outra discussao presente nesse cenario e que foi importante para redefinir o papel do
Estado foi de que a crise fiscal é parte do movimento de crise do capital e ndo causadora da
crise do capital como diagnosticado pelo neoliberalismo e pela Terceira Via. Como
justificativa de que a crise estava no Estado e ndo no capital, o governo brasileiro apresentou a
Reforma do Aparelho do Estado elaborado pelo MARE,

Entre os seus teorico e criadores destacamos Bresser Pereira (1997, p.12) ao sustentar

que a origem da crise estd no Estado e ndo no capital. Para ele:

A crise do Estado a que estou me referindo ndo € um conceito vago. Pelo
contrario, tem um sentido muito especifico. O Estado entra em crise fiscal,
perde em graus variados o crédito publico, a0 mesmo tempo que Vvé sua
capacidade de gerar poupanca forcada a diminuir, sendo a desaparecer, a
medida que a poupanca publica, que era positiva, vai se tornando negativa.
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Em conseqiiéncia, a capacidade de intervencdo do Estado diminui
dramaticamente. O Estado se imobiliza.

H&a um consenso entre os tedricos que defendem a Terceira Via com 0s neoliberais de
que a crise esta no Estado, por isso ndo € uma crise do capital. Para os defensores dessa
perspectiva o Estado efetivou gastos excessivos com politicas sociais e esse descontrole
econémico provocou a crise fiscal. A diferenca de pensamento das duas concepcdes se da pela
estratégia de superacdo da crise adotada: para os neoliberais a saida da crise se da pela
privatizagdo enquanto que para os tedrico da Terceira Via a solucéo esta no Terceiro Setor.

Nessa perspectiva, o Terceiro Setor subtrai da sociedade civil uma caracteristica que a
ela € inerente, a de espaco publico historicamente consolidado pelas lutas sociais. Assim, 0
Terceiro Setor se configura como um espago que agrega organizacdes de atividades formais e
informais, com ac¢des voluntarias e individuais, formado por entidades que apresentam
interesse politico e econdmico (MONTARO, 2005).

Nesse sentido, o Terceiro Setor estabelece significativas mudangas nas politicas
sociais ao transferir a responsabilidade das questBes sociais que, em esséncia sdo questdes do
Estado, para a sociedade civil. Esse processo resulta na diminui¢do da responsabilidade do
estado na oferta de politicas sociais universais e prima por uma estratégia de politicas
focalizadas a determinados grupos. Soma-se a essas questdes o principio da descentralizacédo
administrativa tornando as politicas cada vez mais precarizadas, por se considerar que de
imediato se transfere as responsabilidades e competéncias sem 0S recursos necessarios para
execucdo (MONTANO, 2005).

O Terceiro Setor materializa a relagdo entre publico/privado por ser uma estratégia de
afirmacdo de reconfiguraciao do estado capitalista. Para Peroni (2006, p. 12): “com o publico
ndo-estatal a propriedade € redefinida, deixa de ser estatal e passa a ser publica de direito
privado”. As politicas sociais passam a ser executadas pelo publico ndo-estatal através de
duas concepces: do publico que passa a ser de direito privado ou quando o Estado estabelece

parcerias com instituicdes do Terceiro Setor.

CONSIDERACOES

As muitas configuracfes que o Estado assume com o proposito de manter e proteger o
capital se imbricam na dinamica da politica de educacdo que por sua vez através dos

processos ideoldgicos conduzem a ordem politica, social e econdmica. Por isso, € necessario
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considerar as configurages do estado brasileiro no capitalismo e suas muitas formas de
manutencdo do capital através de politicas de equidade social em todos os segmentos sdcias e
de inimeros marcos regulatorios que demarcam a legalidade dessas politicas.

As analises realizadas neste trabalho nos revelam alguns indicadores que demonstram
a politica estabelecida para a educacdo, especialmente a partir da década de 1990 com a
reforma do Aparelho do Estado e a institucionalizacdo das parcerias publico-privadas atraves
de marcos regulatdrios e da insercao dessas parcerias como politicas publicas de Estado.

A relacdo entre o publico e o privado na educacdo brasileira tem origens historicas,
porém é na década de 1990 que ela ganha contornos refinados da politica neoliberal. A forma
de sua manifestagdo é que variou de acordo com o tempo e a época. O embate entre 0s
partidarios da educacao publica e os da educacdo privada no Brasil remonta outros momentos
da historia e das politicas educativas no Brasil. Essa relacdo se sustenta pelos vinculos de um
Estado patrimonial, cuja feicdo tem cumprido um papel de destaque enquanto politica de

equidade social e ndo se constituindo, efetivamente, como um direito social.
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INTRODUCAO

Em 1995, a Uni&o iniciou o processo de descentralizagcdo financeira dos recursos da
educacdo de forma direta para escolas publicas municipais, estaduais e do Distrito Federal,
este formato concretizou-se por intermédio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
que, no inicio, destinou recursos apenas as escolas publicas que atendiam alunos do Ensino
Fundamental. Com o decorrer dos anos, 0 Programa passou por uma série de modificaces,
qgue em alguns momentos, ampliaram e em outros, promoveram a diminui¢do das quantias
encaminhadas as unidades educativas a partir desse formato de politica de financiamento da
Educacao.

Passados mais de 20 anos da criagdo do PDDE, ainda sdo poucas as pesquisas voltadas
para a analise do montante e dos gastos dos recursos do Programa no interior das escolas
publicas brasileiras. Essa afirmativa torna-se clara a partir da abordagem retratada por Santos
(2017, p. 29), quando diz que “existem lacunas no entendimento e desconhecimento a respeito
do financiamento da educacdo no &mbito das escolas publicas”.

Para ampliar os debates acerca do PDDE, esta pesquisa adotou a modalidade do
Programa identificada como Educacdo Integral (Mais Educagéo), pautando-se na percepcao

de Souza (2006), quando diz que a Escola deve ser o ponto central na elaboracdo dos estudos

% Mestre em Educagéo pelo Programa de Pds-Graduagdo em Curriculo e Gestdo da Escola Bésica
(PPEB/NEB/UFPA).
® Doutor. em Educacdo, Docente no Programa de P6s-Graduagdo em Curriculo e Gestdo da Escola
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do financiamento da educacdo que, segundo o autor, devem ser feitas por intermédio da
anélise do ambiente interno das unidades educativas em direcdo ao ambiente externo, para
assim, compreender as demandas das instituicGes de ensino da Educacédo Basica.

Outro ponto de vista relevante € o de Silva e Reis e Silva (2011), ao retratarem a
relevancia das Secretarias de Educacdo em identificar a aplicacdo das quantias oriundas do
PDDE pelas escolas, pois de acordo com 0s autores, 0S gestores educacionais preocupam-se
somente com o atendimento das normas para a utilizacdo e prestacdo de contas dos recursos
disponibilizados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e deixam de
lado a andlise das compras realizadas pelas instituicdes de ensino, situacdo que inviabiliza
identificar se os itens adquiridos pelas unidades educativas estdo promovendo a melhoria da
qualidade da educacéo.

Por esta razdo, esta investigacdo tem por interesse responder ao seguinte
questionamento: O que revela a analise do montante e dos gastos dos recursos do PDDE
Educacéao Integral disponibilizado e utilizado pela Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio (EEEFM) Cidade Modelo™? Assim, esse artigo buscou identificar 0 montante e os
gastos do PDDE Educacdo Integral em uma unidade educativa publica paraense, a partir dos
dados de recebimento e execucdo dos recursos financeiros do Programa pela referida
instituicdo de ensino no periodo de 2012 a 2015.

Para alcancar o objetivo proposto, esta pesquisa foi organizada em cinco secdes. A
primeira composta por esta introducdo, a segunda intitulada Procedimentos Metodoldgicos,
retrata 0s caminhos metodologicos desta pesquisa; a terceira, denominada O PDDE Educacéo
Integral (Mais Educacgéo): Origem e ModificagOes, evidencia a criagdo do Programa e as suas
principais alteragdes no decorrer do tempo; a quarta, nomeada O montante e o gasto do
PDDE Educacéo Integral na EEEFM Cidade Modelo no periodo de 2012 a 2015, voltada
para retratar a escola e os dados financeiros do Programa e por fim, a quinta e Gltima secéo,

apresentando as consideracoes finais do estudo realizado.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
O objetivo estipulado nesse estudo demandou agOes voltadas para compreender a
execucdo dos recursos do PDDE Educagéo Integral em uma unidade escolar, sendo construido

a partir do levantamento do montante definido e dos gastos realizados por uma escola da rede

™t Nome ficticio dado & escola que faz alusdo & maneira como os municipes de Castanhal/PA chamam
a cidade, que esta localizada a 68 km da capital do Para. Tal medida foi adotada com o proposito de
resguardar os membros da referida comunidade escolar.
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publica. Desse modo, o tipo de pesquisa utilizado para a construcéo desse artigo foi o Estudo
de Caso, que adotou como alvo a EEEFM Cidade Modelo, situada em Castanhal/PA,
vinculada a Secretaria de Educacdo do Estado do Para (SEDUC/PA).

A opcéo por adotar o Estudo de Caso como tipo de pesquisa adveio da influéncia de
Ventura (2007, p. 384) para a sua sustentacdo, pois a autora retrata que esse mecanismo de
construcdo cientifica “visa a investigacdo de um caso especifico, bem delimitado,
contextualizado em tempo e lugar para que se possa realizar uma busca circunstanciada de
informagdes”.

J& a adocdo da EEEFM Cidade Modelo como caso ocorreu pelos seguintes critérios:
quantidade de estudantes matriculados’?, por ndo possuir pendéncias de prestacdes de contas e
por ofertar o Ensino Fundamental, tais fatores foram de extrema relevancia para esta
investigacdo, pois impactam diretamente na determinacdo das quantias a serem estipuladas,
no recebimento e nas aplicacdes realizadas pela escola com os recursos advindos do PDDE
Educacéo Integral.

A construcdo desse artigo também contou com a revisdo bibliografica e a pesquisa
documental, haja vista que Ventura (2007, p. 385) retrata a primeira como instrumento
relevante para construir o Estudo de Caso, pois serve como base de fundamentacdo teorica
“para refor¢ar a argumentacdo de quem esta escrevendo o caso”, enquanto a segunda, se fez
presente pelo olhar de Gil (2008), por entender que este meio de investigacdo possibilita a
utilizacdo de elementos que ainda ndo foram analisados nos documentos oficiais, assim como
permitem adequar os textos legais aos interesses da investigacao.

Nesse sentido, usou-se a revisdo bibliografica para apontar o que dizem os autores
acerca do PDDE e seus Programas e a pesquisa documental, devido a extensa producéo
governamental acerca do PDDE Educacdo Integral e, por meio dela, foram levantados
documentos elaborados pela Unido, pela escola e de sites que divulgam dados educacionais.

A definicdo do periodo de 2012 a 2015 ocorreu pela entrada em vigor da Resolu¢éo n.
5, de 31 de marc¢o de 2014, que dividiu o repasse de todos os recursos do PDDE, entre eles, o
PDDE Educacdo Integral, em duas parcelas (BRASIL, 2014), essa opg¢édo foi feita para
permitir a analise de dois periodos: um referente a dois anos antes (2012 e 2013) e outro,
apresentando dois anos apos a implantagdo do novo formato de transferéncia (2014 e 2015).

Todavia, antes de iniciar a analise dos dados financeiros no periodo estipulado da

pesquisa, tornou-se necessaria a corre¢do das quantias para adequar a inflagdo ocorrida na

2 Foram 944 em 2017.
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faixa histérica determinada, por essa razao, realizou-se a deflagdo’ dos valores mediante o
uso da Calculadora do Cidaddo do Banco Central, a partir do indice de Preco ao Consumidor
Amplo (IPCA), que foi adotado por ser a referéncia da Secretaria da Fazenda do Estado do
Pard (SEFA/PA) para a correcdo das taxas cobradas pelo governo paraense desde 2014.

A anélise dos dados financeiros da pesquisa exigiu a necessidade da construgdo de
uma tabela que evidenciasse os valores devidos, pagos, em conta e gastos dos recursos do
PDDE Educacéo Integral, a qual foi extremamente relevante para agrupar as informacdes das
Relacbes das Unidades Executoras (REX), dos documentos de prestacdo de contas da escola e
do Sistema de Gestdo e PrestacOes de Contas (SIGPC) — acesso publico.

A composicédo da tabela foi feita a partir dos seguintes elementos: ano (para retratar a
faixa temporal da pesquisa), valor devido (montante planejado pelo FNDE de transferéncia de
recursos para a escola), valor pago (transferéncia realizada pelo FNDE para a conta corrente
da escola), valor em conta (somatdria dos valores reprogramados, creditados no ano, com 0s
recursos préprios levantados e dos rendimentos de aplicacdes financeiras) e valor gasto
(quantias aplicadas pela escola na contratacdo de servicos e aquisi¢oes de produtos).

As contribuicdes de Viana (2015) foram importantes no processo de agrupamento dos
dados de aplicacdo dos recursos e a autora utilizou os documentos de prestacéo de contas dos
recursos do PDDE, mais precisamente as notas fiscais e os recibos nelas contidas, para
promover a compreensdo da utilizacdo dos valores financeiros pela unidade educativa, e por
isso determinou centros de custos, definidos a partir de categorias que possibilitaram o
agrupamento de dados de gastos dos recursos.

Apls a categorizacdo dos gastos, foram realizadas as analises, que inicialmente,
visaram determinar se 0s montantes e 0s gastos executados permitiram alcancar os propositos
estipulados nas Resolucdes e Manuais do PDDE Educacédo Integral e, ap6s isso, buscou-se
identificar se os valores transferidos pelo Programa eram suficientes para atender aos

interesses do Programa e as demandas da escola-alvo dessa investigacao.

PDDE EDUCACAO INTEGRAL (MAIS EDUCACAO): ORIGEM E
MODIFICACOES

3 Sandroni (1999) retrata deflacdo como um mecanismo de transformar valores monetéarios de um
periodo que sofreram a influéncia da inflacdo em quantias atualizadas. Para isso, segundo o autor, é
utilizado um deflator.
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Criado pela Portaria Interministerial n. 17, de 24 de abril de 2007, o Programa Mais
Educagdo foi desenvolvido a partir da agdo conjunta dos Ministérios da Educacdo, do
Desenvolvimento Social e Combate a Fome, do Esporte e da Cultura. O seu grande objetivo
era promover a Educacdo Integral aos alunos do Ensino Fundamental das escolas publicas
brasileiras, fazendo uso do contraturno escolar para realizar atividades voltadas para o
desenvolvimento social e educacional (BRASIL, 2007).

Entre as acGes que o Programa buscou desenvolver, no inicio, estdo aquelas voltadas a
educacdo, as artes, a cultura, ao esporte, ao lazer, entre outras. No que diz respeito as suas
finalidades, estavam a ampliacdo da jornada escolar, o combate a evasdo, a reprovacao e a
distorcdo série/idade, o acolhimento de estudantes com necessidades especiais, 0 combate a
exploracdo do trabalho infantil e de outras violéncias contra as criancas e adolescentes, o
estimulo a cultura, a préatica esportiva e a aproximacado da escola com as familias.

A Resolugdo do FNDE n. 19, de 15 de maio de 2008, trouxe os valores a serem
disponibilizados as escolas publicas de Ensino Fundamental pelo PDDE Educacdo Integral,
todavia, ndo os apresentou de forma completa (BRASIL, 2008a). Neste sentido, a propria
normativa orientou as escolas a buscarem o Manual de Operacionaliza¢do do Programa Mais
Educagéo (2008b) para levantar as informagdes financeiras, principalmente em relagcdo aos
kits necessarios para a execucdo das atividades, pois em alguns casos, o0 FNDE enviaria a
escola o material necessario, em outros, seriam encaminhados recursos financeiros para tais
aquisicoes.

A partir do Manual foi identificado que, para o desenvolvimento das respectivas
atividades, inicialmente, o Programa definiu sete macrocampos, a saber: Acompanhamento
Pedagdgico, Meio Ambiente, Esporte e Lazer, Direitos Humanos e Cidadania, Cultura e
Artes, Inclusdo Digital; e Saude, Alimentacdo e Prevencdo (BRASIL, 2008b).

Cada um possuia varias a¢bes denominadas de microcampos, obrigatoriamente, as
escolas deveriam escolher ao menos trés macrocampos, com um minimo de trés e, no
maximo, seis microcampos, sendo compulséria a escolha de uma atividade de
Acompanhamento Pedagdgico.

O Manual também indicava que cada um desses microcampos teria uma acao que
precisariam de monitores para conduzi-los. Dessa maneira, foi previsto o ressarcimento’ de,
no minimo, R$ 48,00 (para uma turma) e, no maximo, R$ 240,00 (para cinco turmas) pelo

prazo de 10 meses. Assim, para determinar somente os valores destinados aos monitores, 0

™ O ressarcimento aos monitores é realizado devido & natureza voluntaria dessa atividade, que é
regulamentada pela Lei n. 9.608/1998.
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calculo a ser feito era Valor Total de Monitoria = Quantidade de Macrocampos x Quantidade
de Microcampos x Duracdo do Programa x Valor do Monitor por turma.

Além dos valores destinados ao ressarcimento dos monitores, também foram
estipulados valores para os kits, que iam de R$ 370,00 até R$ 5.253,40, ja que cada kit possuia
um conjunto de produtos proprios, de acordo com as especificidades das atividades, podendo
se configurar como um produto de custeio ou de capital. Também era transferido um valor
adicional, conforme a quantidade de alunos matriculados na escola, identificados no Censo
Escolar do ano de 2007, tais quantias variavam entre R$ 500,00 a R$ 2.500,00 e estes valores
poderiam ser utilizados na aquisicdo de material de consumo e na contratacdo de servicos,
desde que estes tivessem relagdo com as oficinas do PDDE Educagéo Integral.

Para acessar os recursos do PDDE Educacéo Integral, inicialmente, as Secretarias de
Educacao deveriam aderir ao Compromisso Todos pela Educacédo e as escolas ndo poderiam
possuir pendéncias de prestacdo de contas dos recursos do PDDE e, preferencialmente, estar
localizada em regiGes metropolitanas, apresentar IDEB baixo e ter mais de 99 estudantes no
Censo Escolar de 2007.

Outro ponto que merece destaque se caracterizava pela definicdo do Plano de
Atendimento da Escola a ser inserido na Plataforma do Sistema Integrado de Monitoramento
Execucdo e Controle (SIMEC), vale ressaltar que a prioridade de atendimento do Programa
eram os alunos das escolas publicas com defasagem escolar, risco de evasao e repeténcia e
cursando séries finais do 1° e 2° ciclo escolar. As turmas do PDDE Educacdo Integral
deveriam conter, no maximo, 30 alunos e determinou-se que as escolas receberiam 0s
recursos em parcela Unica (BRASIL, 2008b).

A partir do Manual do Programa de 2009, percebe-se que a quantidade de
macrocampos saltou de sete para dez, dos quais dois foram reformulados (Direitos Humanos
em Educacdo e o de Prevencdo e Promocao a Saude) e trés foram criados (Educomunicacéo,
Educacdo Cientifica e Educacdo Econdmica e Cidadania) (BRASIL, 2009), com essa
ampliacdo, os valores transferidos para a aquisi¢ao dos kits passaram a ser definidos entre R$
450,00 a R$ 8.000,00.

Em relacdo ao ressarcimento dos monitores, a partir de 2009, a quantia minima
passou para R$ 60,00 (por uma turma) e maxima de R$ 300,00 (por cinco turmas), além
disso, o documento também definiu que a merenda fornecida aos participantes do PDDE
Educacdo Integral continuaria a ser paga com os recursos do Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar (PNAE) (BRASIL, 2009).
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O Manual do Mais Educacdo de 2010 trouxe consigo novas alteragdes que se deram
pela modificacdo de quatro macrocampos, (que passaram a se chamar Promoc¢do da Salde,
Comunicacéo e Uso de Midias, Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza e Educacéo
Econdmica), pela ampliacdo dos valores destinados a quantidade de estudantes, passando a
ficar entre R$ 5.000,0 a R$ 15.000,00 por ano (de dez meses), pelos valores dos Kits, que
tinham como valor minimo, R$ 618,00 e méaximo, R$ 7.309,90 e pela quantidade de
macrocampos que a escola poderia escolher, que variou para de 5 a 6 (BRASIL, 2010).

Em 2011, ocorreram novas alteracdes financeiras que foram identificadas no Manual
do Mais Educacdo publicado no mesmo ano, que se deram pelo valor dos kits, que variaram
entre R$ 752,00 e R$ 8.000,00, pela divisao dos valores direcionados somente as despesas das
oficinas, que antes eram sO de custeio e passando a destinar 10% de seus valores para compras
de capital, mantendo os valores anteriores e, por fim, o Programa passou a priorizar 0s
beneficidrios do Bolsa Familia (BRASIL, 2011).

Em 2012 foram mantidos os critérios de 2011, porém em 2013, as alteragdes se
fizeram por intermédio da reducdo na quantidade de macrocampos que a escola poderia
aderir, passando a sete, os valores dos kits a partir desse ano oscilaram entre R$ 800,00 a R$
8.000,00, pela diminuicdo da quantidade de meses de operacdo do Programa, que passou a ser
seis e pela mudanca da tabela dos valores transferidos pelo nimero de aluno, que transferia o
minimo de R$ 4.000,00 e 0 maximo de R$ 9.000,00 (BRASIL, 2013a).

Por fim, o Manual de Operacionalizacdo do Mais Educacdo de 2014 elevou os valores
destinados aos monitores, que passou a ser de R$ 80,00 por turma para escolas urbanas e R$
120,00 para as escolas rurais, 0 que promoveu o retorno das atividades do Programa para 10
meses, assim como pela variagcdo dos valores dos kits, que custavam, no minimo, R$ 1.000,00
e no maximo R$ 8.000,00 (BRASIL, 2014). No ano de 2015 nenhum Manual do Programa foi

lancado.
O PDDE EDUCACAO INTEGRAL NA EEEFM CIDADE MODELO
A EEEFM CIDADE MODELO
Vinculada a SEDUC/PA, a EEEFM Cidade Modelo foi entregue a comunidade de um
dos bairros mais carentes e populosos da cidade paraense de Castanhal no dia 22 de agosto de

1992, devido a elevada quantidade de criancas e adolescentes presentes em seu entorno que

ndo contavam com atendimento escolar por qualquer instituicdo de ensino publica e, por isso,
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iniciou as suas atividades disponibilizando os turnos matutino, intermediario, vespertino e
noturno (PARA, 2009).

No periodo de sua fundacdo, a estrutura escolar disponibilizada para a comunidade
tinha sete salas de aula, cinco banheiros, sendo um para os funcionarios e quatro para 0s
estudantes, um espago para a direcdo, outro a secretaria, um depdsito destinado para
armazenar a merenda escolar e uma sala de arquivo (PARA, 2009). Desse modo, ¢ possivel
concluir que as condicdes desse ambiente ndo era a ideal para o desenvolvimento de uma
pratica educacional de qualidade, haja vista que ndo permitia a realizacdo de um conjunto de
acBes’ relevantes dentro de um ambiente escolar.

Até 2012, foram realizadas diversas adequacdes e modificacbes na estrutura fisica da
escola, por exemplo, a construcdo de uma cozinha e de uma sala de leitura (QEDU, 2017). De
acordo com a diretora’® da escola, tais modificacdes se concretizaram a partir do uso conjunto
dos recursos provenientes do PDDE e suas Agdes, com o Suprimento de Fundos concedido
pelo governo estadual paraense e, também, a partir da arrecadacdo propria, levantados pela
comunidade escolar por intermédio da realizacao de diversos eventos.

A escola contava em seu quadro com 80 profissionais no ano de 2011, 81 em
2012/2013 e 75 em 2014, porém, em relacdo ao numero de alunos matriculados, estes foram
1.370 em 2011, 1.336 em 2012, 1.060 em 2013 e 1.212 em 2014, distribuidos entre os anos
finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio e na Educacdo de Jovens e Adultos, foco de
atendimento da escola (QEDU, 2017).

Ainda em relacdo a sua estrutura, a escola ndo tinha biblioteca, laboratério de ciéncias,
quadra de esportes, laboratério de informatica e nenhum espaco para o atendimento de
estudantes da Educacdo Especial, mas tinha cozinha, sanitéarios internos, sala de leitura, sala
do diretor, dos professores, abastecimento de dgua provido por pogo artesiano e também trés
computadores para a equipe de funcionérios, dispondo de internet banda larga, aparelhos de

DVD e de televisao, impressora e retroprojetores (QEDU,2017).

O PDDE EDUCACAO INTEGRAL NA EEEFM CIDADE MODELO NO PERIODO
DE 2012 A 2015

> Dentre elas estavam as dificuldades, até entdo existentes, em executar a politica educacional da
merenda escolar devido a auséncia de um espaco para cozer os alimentos e as atividades voltadas para
a realizacdo de acGes pedagdgicas, comprometidas pela inexisténcia de uma biblioteca, assim como
pela falta de um espaco destinado as préaticas esportivas.

’® Informacao levantada a partir de conversas informais com a Gestora da Escola.
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Ap0s identificar as principais caracteristicas do PDDE Educacdo Integral, chegou o
momento de realizar o agrupamento dos valores devidos, pagos, em conta e gastos pela
EEEFM Cidade Modelo no periodo de 2012 a 2015. A tabela 1 retrata as quantias do

Programa, manuseadas pela escola no referido periodo.

Tabela 1 — Valores reais Devido, Pago, em Conta e Gasto do PDDE Educacéo Integral da EEEFM
Cidade Modelo — 2012 a 2015 (valores corrigidos para janeiro de 2017 pelo IPCA/IBGE)

Ano Valor Devido (R$) Valor Pago (R$) Valoresem Conta (R$)  Valor Gasto (R$)

2012 92.687,42 63.455,48 141.241,41 91.079,10
2013 88.082,08 79.734,09 134.382,16 104.039,84
2014 137.600,51 66.721,12 96.983,53 62.764,48
2015 43.006,11 0,00 32.809,28 32.797,68
Total 361.376,12 209.910,69 405.416,38* 290.681,11

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos extratos bancéarios, das notas fiscais e recibos disponiveis nas
prestacdes de contas da escola e pelas informagdes disponiveis no SIGPC Acesso Publico do PDDE
Educacéo Integral da Escola, dos anos de 2012, 2013, 2014 e 2015.

* A somatoria desses valores correspondeu a quantia de R$ 405.416,38, porém esta ndo representou a
realidade do total disponivel na conta, pois correspondeu apenas a R$ 290.692,71. Tal diferenca se deu
devido aos saldos reprogramados que, por intermédio dessa estrutura, foram vistos como recursos
Novos.

Na série historica referente ao PDDE Educacdo Integral, o valor devido pelo FNDE de
repasse para a escola foi de R$ 361.376,12, contudo, tal quantia poderia ter sido superior’’,
pois ndo foram determinados recursos exclusivos para 2015, uma vez que 0 montante
retratado representou a segunda parcela referente ao ano de 2014, essa situagdo ocorreu
devido a entrada em vigor da Resolucgédo n. 5/2014, e por caracteristicas préprias do Programa,
que previa a divisdo dos recursos em duas parcelas.

Ao considerar somente o valor pago, é possivel perceber a quantia total de R$
209.910,69, logo, a instituicdo de ensino deixou de receber R$ 151.465,43, que ndo
permitiram a escola realizar diversas atividades do Programa, especialmente, a partir do ano
de 2014, impedindo, assim, de promover a melhoria da sua estrutura fisica, de materiais e,

principalmente, inviabilizaram o fortalecimento das suas atividades pedagogicas.

" Além das situacdes retratadas, um ponto importante nesse item esta relacionado a quantidade de
alunos da escola, pois o Programa ndo considerou o total de alunos do Ensino Fundamental para o seu
calculo, mas somente 390, dos 751 (2012), dos 533 (2013), e dos 599 (2014), que foram selecionados
conforme as prioridades de atendimento do PDDE Educagéo Integral.
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A divisdo dos recursos do PDDE Educacdo Integral em parcelas ocorreu no ano de
2012, quando a escola recebeu recursos destinados aos monitores para seis meses de
funcionamento do Programa (situacao ja prevista) em um total de R$ 63.455,48.

Em 2013, dos R$ 88.082,08 estipulados, a escola recebeu apenas a quantia de R$
79.734,09 e, deste valor, R$ 27.635,69 era a segunda parcela de 2012 e R$ 59.098,41 eram
recursos de 2013. Portanto, o0 FNDE ndo cumpriu integralmente a sua propria legislacdo, uma
vez que o Manual de Operacionalizacdo (2013) determinava que o valor a ser disponibilizado
no ano deveria ser realizado em parcela unica para a operacionalizacdo do Programa durante
seis meses, todavia, o valor transferido foi de apenas 67,09% dos recursos planejados pelo
FNDE.

Uma justificativa que o FNDE poderia utilizar para essa situacdo € a regra dos 30%
prevista na Resolucdo n. 10/2013, que previa a penalizacdo da escola que ndo gastasse, no
minimo, 70% dos recursos dos Programas do PDDE disponiveis em conta (BRASIL, 2013b).
Contudo, ela ndo cabe nesse caso, pois, as datas de depodsitos realizados pelo FNDE
dificultaram a execucdo dos recursos pela escola dos valores do PDDE Educacdo Integral,
pois, conforme identificado nos extratos bancarios das prestacfes de contas dos referidos
recursos, as quantias transferidas em 2012 foram feitas no dia 2 de agosto; as de 2013, nos
dias 28 de junho e 1 de outubro; e a de 2014 aconteceram em 4 de agosto.

A Resolucdo n. 5/2014 foi a grande responsavel pela diminuicdo dos recursos do
PDDE Educacdo Integral encaminhados para a escola neste ano, tendo em vista que foram
transferidos apenas 48,49% do montante determinado pelo FNDE e a situacdo piorou em
2015, pois a EEEFM Cidade Modelo ndo recebeu recurso deste Programa. Nesse sentido, 0
poder financeiro da escola para realizar as atividades do Programa diminuiu
significativamente, dificultando a aquisicdo de produtos/servi¢os que poderiam melhorar as
condicdes do seu ambiente e colocar em pratica as a¢fes pedagdgicas planejadas.

Todavia, os valores que estiveram em conta no periodo investigado resultaram em um
montante atualizado de R$ 290.692,71, comparado com repasses efetuados pelo FNDE a
unidade educativa, a quantia disponivel em conta é superior, tal situagcdo ocorreu gracas a
somatoria dos valores ndo gastos em anos anteriores, que foram reprogramados com 0S
recursos proprios levantados pela escola, unidos ao valor pago pelo FNDE no ano e
adicionados aos rendimentos gerados de aplicacdo financeira.

Finalmente, os valores gastos do PDDE Educacdo Integral totalizaram R$ 290.681,11,
um valor inferior ao disponivel na conta corrente da instituicdo educacional, devido & sobra de

R$ 11,60, identificada na conta do Programa no final do ano de 2015. A prioridade de
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compras do PDDE Educacéo Integral leva em consideracdo os Planos de Acdes do Programa,
em que foram identificados os macrocampos, 0s microcampos e a quantidade de turmas a
serem criadas pela escola e, por isso, as compras obrigatoriamente devem ter relacdo com as
acOes planejadas.

Assim, foram levantados os Planos de Ag¢Ges do PDDE Educagéo Integral da EEEFM
Cidade Modelo, presentes nas prestacfes de contas dos recursos de 2012, 2013 e 2014 (exceto
0 de 2015, pois o Programa ndo foi aberto nesse ano para a escola), para tanto, a tabela 2
identifica as atividades descritas nos Planos de A¢do do PDDE Educacéo Integral da EEEFM
Cidade Modelo no periodo de 2012 a 2014.

Tabela 2 — Definicdo dos macrocampos, microcampos e nimero de turmas do PDDE Educagéo
Integral da EEEFM Cidade Modelo de 2012 a 2014

NUmero de

Ano Macrocampo Microcampos Turmas

Esporte e Lazer Karaté 13
Esporte na Escola/Atletismo e
maltiplas vivéncias esportivas

Esporte e Lazer (basquete, futebol/futsal,

2013 handebol, voleibol, xadrez) 13
Cultura, Artes e Educacgao
Patrimonial Dancas 13
Comunicacdo e uso de midias e
Cultura Digital e Tecnologica Radio Escolar 13

Orientacdo de Estudos e

Acompanhamento Pedagogico Leituras 26
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir das informagdes presentes nos Planos de Acdo contidos nas
prestacdes de contas do PDDE Educacéo Integral de 2012, 2013 e 2014.

* Em conversa informal com a gestora da escola foi identificado que a plataforma PDDE Interativo
ndo foi aberta para o langamento de novas a¢des do PDDE Educagéo Integral.

Os recursos do PDDE Educacdo Integral foram aplicados no ressarcimento dos
monitores, na aquisicdo de kits pedagogicos, assim como na compra de produtos/servicos que
auxiliariam o desenvolvimento das oficinas. Todas as atividades previstas foram cumpridas
pela escola e o quadro 1 apresenta os produtos/servicos adquiridos com os recursos do Mais

Educacdo para desenvolver as respectivas agdes do Programa.

Quadro 01 — Aquisigdes realizadas com os recursos do PDDE Integral pela EEEFM Cidade Modelo
no periodo de 2012 a 2015 (Valores corrigidos pelo IPCA de janeiro de 2017)
Ano Produtos/Servicos Valores (R$

Ressarcimento de Monitores 66.181,60
Servigos de Construcdo (adaptacdo de espago) 15.051,58
Notebook 2.134,31
Projetor 2.267,41
2013 | Bebedouro 1.496,49
Armario 4.668,19
Camisetas 1.067,01
Kit Acompanhamento Pedagogico 3.067,67
Material Esportivo 5.304,40
Microsystem 1.067,01
Material Pedagdgico 1.734,17

Ressarcimento dos Monitores 26.133,99
2015 | Kit Acompanhamento Pedagogico 1.574,19
Material Pedagdgico Permanente 5.089,50

Fonte: Elaborado pelo autor a partir das notas fiscais e recibos contidos nas prestacdes de contas dos
recursos do PDDE Educacdo Integral da EEEFM Cidade Modelo para os anos de 2012, 2013, 2014 e
2015

A partir da identificacdo das aquisicdes realizadas, foi possivel realizar o agrupamento
de dados de acordo com o estipulado por Viana (2015), assim, a tabela 3 apresenta a
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concentracdo dos gastos, por ano, de acordo com a categorizacdo sugerida pela autora,
permitindo dessa maneira, visualizar a direcdo das aplicac6es dos recursos provenientes do
PDDE Educacdo Integral pela EEEFM Cidade Modelo.

Tabela 3 — Categorizacdo das despesas em valores reais dos recursos do PDDE Educacédo Integral da
EEEFM Cidade Modelo de 2012 a 2015 (valores corrigidos para janeiro de 2017 pelo IPCA/IBGE)

Categoria da Despesa 2012 2013 2014 2015 Total %
Material Pedagdgico,
Papelaria e Expediente 30.730,78 9.439,08 13.671,85 1.574,19 55.415,90 19,06
Material para manutencdo e
Estrutura 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Servigos  Pedagdlgicos e
Culturais 56.545,20 66.181,60 49.092,93 26.133,99 197.953,42 68,10
Servicos de Transporte para
a excursdo pedagoégica 3.668,10 0,00 0,00 0,00 3.668,10 1,26
Servigos de Manutencdo e
Estrutura/Construcéo 0,00 15.051,58 0,00 0,00 15.051,58 5,18
Material Permanente
Pedagogico 135,03 7.202,90 0,00 5.089,50  12.427,43 4,28
Material Permanente
Estrutura 0,00 6.164,68 0,00 0,00 6.164,68 2,12
Total 91.079,10 104.039,84 62.764,48 32.797,68 290.681,11 100,00

Fonte: Elaborado pelo autor a partir das contribuicdes de Viana (2015) e com base nas notas fiscais
das prestacOes de contas do PDDE Educacédo Integral de 2012, 2013, 2014 e 2015 da EEEFM Cidade
Modelo

A tabela 3 demonstra que 93,60% dos recursos gastos foram em custeio e apenas
6,40% foram aplicados em capital, ao considerar a priorizacdo dos gastos, a mesma ldgica foi
seqguida, pois 92,70% das aplicacbes destinaram-se a aquisi¢des relacionadas ao
fortalecimento das praticas pedagogicas, enquanto somente 7,30%, destinaram-se & promogao
da melhoria da estrutura da escola, porém, as atividades poderiam ter sido potencializadas
ainda mais se 0 FNDE tivesse cumprido as suas préprias normativas, pois 0s repasses teriam
sido maiores e a EEEFM Cidade Modelo teria mais dinheiro a gastar.

Diante do exposto, a instituicdo de ensino conseguiu atingir o objetivo do Programa,
que era o de ofertar atividades no contraturno escolar, pois todas as a¢oes previstas nos Planos
foram realizadas pela escola, porém, ela ndo atendeu a todos os alunos da escola, ja que o
calculo dos recursos previu somente a disponibilizacdo de valores para atender 390 estudantes
do Ensino Fundamental por ano executado, numero inferior a quantidade de alunos presentes
na instituicdo nessa modalidade de ensino, tal situacdo ocorreu conforme o critério de

prioridade de atendimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao adotar 0 montante e os gastos realizados com o0s recursos oriundos do PDDE
Educacdo Integral pela EEEFM Cidade Modelo foi possivel perceber que os valores
transferidos pelo Programa ndo foram suficientes para promover atividades no contraturno
escolar para todos os alunos do Ensino Fundamental da unidade educativa investigada, mas
foram relevantes para a promocao e o desenvolvimento de praticas pedagogicas esportivas,
culturais, de lazer, de comunicacdo, entre outras em seu interior.

Os valores destinados a escola pelo Programa poderiam ser maiores, porém estes
foram reduzidos devido a Resolucdo do FNDE n. 5/2014, que diminuiu os repasses de
recursos em 2014 e ndo permitiu o repasse de novas quantias em 2015, isso sem ddvida
impediu a escola de alcancar tanto os interesses definidos pela Unido, quanto os definidos
pela EEEFM Cidade Modelo, pois a diminuicdo das quantias transferidas em 2014 e 2015 néo
permitiu a execucdo das praticas pedagdgicas planejadas pela escola em sua totalidade nesses
anos.

Também foi possivel perceber que as quantias encaminhadas pelo FNDE para a escola
ndo foram suficientes para contribuir com o alcance total dos interesses do PDDE Educagéo
Integral e ainda ndo equacionou todas as demandas geradas pela instituicdo de ensino em
decorréncia da sua atividade.

Portanto, percebe-se, no Programa, um importante instrumento de transferéncia de
recursos, porém, alteracbes nele precisam ser feitas visando ao seu aperfeicoamento,
principalmente, em relagdo ao nimero de alunos atendidos, que deve ser o da totalidade de
alunos matriculados no Ensino Fundamental das escolas, e também no valor da quantia

disponibilizada, para assim, elevar o seu poder de realizagéo.
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Falar da necessidade do controle social, como instrumento de democratizacdo da
gestdo educacional, implica em discussdo, no dialogo, na reflexdo em busca de construcao de
mudangas, 0 que exige pensarmos sempre na perspectiva de construcdo de uma cultura
institucional da participacdo em todos os processos decisorios. Nessa direcdo, organizamos
este artigo em trés partes: em primeiro lugar, apresentaremos alguns elementos para motivar o
debate sobre a democratizacdo da gestdo educacional a partir do reforco ganho com a
aprovacdo da Constituicdo Federal Brasileira de 1988, Art. 206, inciso VI — “gestdo
democratica do ensino publico, na forma da lei”, depois LDB Art. 3° VIII - gestdo
democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagdo dos sistemas de ensino,
Plano Nacional de Educacédo - PNE 2014/2024 Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014.

Em seguida, discutiremos pontos que consideramos fundamentais ao entendimento da
questdo proposta e, ao final, fazemos uma sintese do trabalho; comecando pelo Plano
Nacional de Educacao que, em sua Meta 19, da gestdo democratica, temos as estratégias 20.4
- fortalecer os mecanismos e o0s instrumentos que assegurem, nos termos do paragrafo Unico
do art. 48 da Lei Complementar n°® 101, de 4 de maio de 2000, a transparéncia e o controle
social na utilizacdo dos recursos publicos aplicados em educacdo, especialmente a realizacédo
de audiéncias publicas, a criacdo de portais eletrdnicos de transparéncia e a capacitacdo dos
membros de Conselhos de acompanhamento e controle social do Fundo de Manutencdo e

Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo -

"8 Professora Titular da Universidade Federal do Parda — UFPA. Mestra em Educacio pela Fundag&o
Getulio Vargas - RJ (1986) e Doutora em Educacéao pela Universidade Metodista de Piracicaba (1999)
e Pés-doutoramento em Administracdo de Sistemas Educacionais na Universidade de Aveiro em
Portugal, concluido em 2006 e em Antropologia Social na Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro concluido em 2010.
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Fundeb, com a colaboragdo entre o Ministério da Educagdo, as Secretarias de Educacdo dos
Estados e dos Municipios e os Tribunais de Contas da Unido, dos Estados e dos Municipios.

Para desvelarmos “O controle social como instrumento de democratizacio da
gestio educacional” faz-se necessario conceituarmos controle social. Iniciando pela gestdo
democréatica que ndo constitui um lugar a se chegar, mas um processo de construgdo por parte
da comunidade institucional, por meio do Projeto Politico-Pedagdgico - PPP e nele definindo
sua avaliacdo e os mecanismos de controle social, aqui entendido, como a participacdo da
comunidade na formulacdo, no acompanhamento e verificacao das acdes da gestdo publica da
instituicdo na execucao de suas politicas, avaliando seus objetivos, processos e efeitos, para o
exercicio efetivo de cidadania. Isto s6é é possivel numa gestdo democrética e pode ser
realizado mais efetivamente pela comunidade externa, embora a interna, em geral, faca o
controle técnico. Bem sabemos que, sem avaliacdo, fica quase impossivel redefinirmos
caminhos e praticas. Por outro lado, avaliar somente ao final das acdes realizadas é
importante, porém ndo permite um acompanhamento mais eficiente e eficaz, para
redirecionamentos de rumos, conforme ja mencionamos.

O PPP permite orientar e caracterizar a instituicdo, como organizacdo educativa
especifica, de forma racional que precisa ser democratica e se for construida nesta perspectiva
tem condigdes de abertura até o controle social. Acreditamos que tal controle s6 possa ser
feito pela sociedade civil e, no caso de instituicio educacional pela comunidade interna. E
claro que a instituicdo pode fazer controle, mas é algo mais técnico e praticamente todas as
instituices publicas sdo obrigadas por lei a fazé-lo, pois recebem recursos publicos.

Nossa analise busca contribuir com algo que nossos acumulos teérico-metodoldgicos
podem direcionar. Quem tem toda a competéncia funcional - académica e condic¢des de
construir um Projeto PedagOgico organico da instituicdo sdo aqueles que conhecem a
realidade, a conjuntura e estrutura onde trabalham, suas necessidades, aspiracdes, relacbes de
trabalho, os alunos, as instalacdes e sabem o que precisam mudar, se devem mudar e por que
mudar! Aqui, nossa funcdo € muito mais de inquieta-los, de instiga-los, propiciando algumas
interlocucdes!

A primeira delas: A instituicdo é um espaco de memorias, disputas, de lutas, de
contradicGes, de organizacdo e de cidadania e, portanto de mudancas também, apesar de ser
historicamente uma das instituicbes mais conservadoras! Porque este conservadorismo, no
sentido da conservacao, € parte intrinseca da atividade educacional, cujos objetivos focam em

abrigar e proteger alguma coisa (ARENDT, 2011).



167

Arendt acreditava que o aluno deve ser apresentado ao mundo e estimulado a
transforma-lo, defendia o conservadorismo na educacdo, mas ndo na politica. Para ela, o
campo politico deveria se renovar constantemente, movido pelos objetivos da igualdade e da
liberdade civil que as criancas devem ser educadas pelos adultos, os quais precisam ter

autoridade e responsabilidade para com as criancgas.

Formar para o mundo significa, entre outras coisas, adquirir a no¢do do
coletivo[...] Qualquer pessoa que se recuse a assumir a responsabilidade
coletiva pelo mundo ndo deveria ter criancas e é preciso proibi-la de tomar
parte na educacdo (AREDENT, 2011, s.p).

Defendemos, portanto, que alguém precisa assumir a direcdo do processo, para que
possa caminhar organizadamente e o PPP é de fundamental importancia para a construgdo e
acompanhamento do processo educativo, porque se destina, sobretudo, a orientar 0 processo
ensino-aprendizagem, 0 que ndo quer dizer que problemas administrativos, financeiros e até
operacionais da escola ndo guardem relacdo com esse projeto, porque todas as acOes
desenvolvidas no interior da unidade de ensino devem convergir para a consecucdo do
processo pedagdgico, que é sua razdo de ser. E olhar numa dada direcdo, conhecendo o
destino para poder tracar caminhos e |4 chegar! Na base do improviso ndo se faz boa
educacéo!

A visdo de totalidade é indispensavel, para decifrar e poder observar as mdltiplas
dimensbGes da realidade, para poder construir o PPP com base sélida, consistente e
consequente, ndo perdendo de vista as mediacdes e contradigdes.

Veiga (1997, p. 14) afirma:

[...] o projeto politico — pedagdgico tem a ver com a organizacéao do trabalho
pedagdgico em dois niveis: como organizagdo da escola como um todo e
como organizagdo da sala de aula, incluindo sua relagdo com o contexto
social imediato, procurando preservar a visdo de totalidade. Nesta caminhada

serd importante ressaltar que o projeto politico — pedagdgico busca a
organizacdo do trabalho pedagdgico da escola na sua globalidade.

Hoje, os discursos dos politicos, governantes, empresarios, educadores e outras
liderancas brasileiras pregam a centralidade da qualidade e ndo mais da democracia nas
relacfes econbmicas e sociais, como se essa ja tivesse sido alcancada e consolidada. O que
ndo é verdade, nestes tristes tempos de retrocesso que estamos a viver atualmente, no Brasil.
E como poderemos chegar a essa qualidade na escola, por exemplo, sem organizagdo, sem

objetivos bem determinados sobre que pessoa se quer formar e para que tipo de sociedade.
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Isso exige muito trabalho, estudo, vontade politica, paciéncia e capacidade de articular as
diferentes instancias escolares, a partir de objetivos comuns, o que nédo significa harmonia
entre todos os segmentos da escola, algo inteiramente impossivel num espaco plural. O que

poderemos caracterizar como qualidade?
Quanto a qualidade de gue tanto se fala, segundo Enguita (1995, p. 98):

O conceito de qualidade tem invocado sucessivas realidades distintas e
cambiantes. Inicialmente, foi identificado tdo-somente como a adocdo em
recursos humanos e materiais dos sistemas escolares ou suas partes
componentes [...] Mais tarde o foco da atencdo do conceito se deslocou dos
recursos para a eficicia do processo: conseguir 0 méaximo resultado com o
minimo de custos [...] Hoje em dia se identifica antes como os resultados
obtidos pelos escolares, qualquer que seja a forma de medi-los; taxas de
retengdo, taxas de promogao, egressos dos cursos superiores.

Desde o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 na perspectiva liberal e
igualitaria, a nogcdo de educacdo de qualidade caminhava em outra direcdo, ainda que
defendessem melhores resultados, segundo os quais ela deveria ser democratica, Unica, capaz
de servir para amenizar as desigualdades sociais provocadas pela perversidade enddgena do
sistema capitalista. Hoje, a qualidade a atingir diz respeito tdo somente a obtencdo dos bons
resultados nos exames externos aos alunos e professores desde a educacdo infantil até os
cursos superiores, em suas diferentes avaliacdes e testes externos. O enfoque é centrado em
resultados, que deve ser obtido a qualquer custo. Trés Programas governamentais s&o
emblematicos para o cumprimento dessa qualidade: O indice de Desenvolvimento da
Educacdo Baésica - IDEB, Provinha Brasil, dentre outros, dai denominarmos de uma educacéo
“indicista” que se pauta apenas em indices.

Muitas séo as questdes envolvidas neste processo, que vao desde relagdes e condigdes
de trabalho até a propria estrutura escolar e curricular que, por vezes gera situacles
intransponiveis, especialmente para os alunos. A expressdo manifesta e concreta dessa
necessidade precisa estar registrada e vivenciada na pratica cotidiana, por meio de diversos
instrumentos, onde se destaca o Projeto Politico-Pedagdgico.

Notemos, entretanto, que a existéncia de um PPP ainda que bem formulado com o
envolvimento dos sujeitos escolares ndo € garantia de mudanca de comportamentos e praticas,
na direcdo da melhoria da qualidade do processo educativo escolar, uma vez que o resultado
maior do advento desse projeto é a transformacgéo das pessoas e da institui¢cdo, no processo de

construcdo de novas relagdes. E um processo, como ja afirmamos, e como tal, ndo se
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encerra num momento e, como consequéncia imediata, tudo estara resolvido, como num passe
de magica!

E necesséario muito mais, o que significa, por exemplo, colocar o planejamento como
ferramenta permanente de organizacdo do trabalho da escola. E abolir de vez aquela pratica
arraigada em grande parte de nossas escolas, de fazer-se do planejamento um momento,
geralmente no inicio do ano letivo, que se esgota na elaboracdo de um plano ou outro
qualquer documento que se esteriliza nos arquivos, ou seja, representa uma formalidade
burocratica. E uma tradicdo que talvez advenha da organizagao politica da propria sociedade,
em que os governantes, em geral, apresentam seus Planos de governo, para dar satisfacdo a
sociedade e ndo o0s seguem na execucdo e acompanhamento. Percebe-se também um
descrédito por parte da comunidade escolar quanto a eficiéncia e eficacia do planejamento,
dai a pouca motivacdo e satisfacdo para tdo importante processo. Mas, como pratica

socialmente construida, pode ser transformada por outros sujeitos.
Para Gandin (1999, p. 22):

[...] os profissionais das escolas perderam quase por completo a nogéo da
relacdo acdo/resultado (provavelmente isto € s6 consequéncia); com isso as
acOes escolares passaram a ser realizadas como fins em si mesmas e todo
fracasso, além de ndo compreendido, transferiu-se para a responsabilidade
dos alunos, de seus pais ou da sociedade.

O planejamento €é processo, o que significa um continum dindmico, um seguir a frente,
um acompanhamento permanente de todas as atividades da unidade educativa, a partir de uma
direcdo determinada, o que ndo exclui a flexibilidade para a gestdo, no monitoramento da vida
escolar — uma realidade especifica que precisa ser compreendida e trabalhada para a
consecucdo de seus objetivos, de forma intencional. Tais objetivos sdo percebidos,
valorizados e analisados de forma diversa pelos diferentes sujeitos que convivem no mesmo
espaco escolar. As instituicdes tem um arcabouco rigido, com pouca flexibilidade para
inovacgdes, mas elas sdo constituidas por agdes de pessoas, sujeitos coletivos, com capacidade
de pensar, refletir, criticar, interagir e de inovar, e provavelmente sera a partir desses mesmos
sujeitos que as mudangas poderdo advir. Nao por alguma agdo isolada de um Unico sujeito
iluminado, mas, de um conjunto organizado e determinado a lutar e encarar os problemas, na
busca de solucGes, a partir de aproximacdes sucessivas ao ideal perseguido. Por outro lado,
percebemos também um descrédito por parte da comunidade escolar sobre a eficiéncia e

eficacia do planejamento, dai a pouca motivacdo e satisfacdo para tdo importante processo.
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Fruto de como se tem conduzido o planejamento, que tem funcionado como mera formalidade
burocratica.

E bom ndo se perder de vista que o projeto politico-pedagdgico por si s6 ndo tera
grande ressonancia e capilaridade na escola e nem deve ser super-dimensionado, pois seu
significado est4 na exata propor¢do do comprometimento, vontade e compromisso do coletivo
escolar em construir as mudangas requeridas.

Importa ressaltarmos que ja existem reflexdes sobre as conseqliéncias concretas do
projeto politico-pedagogico no cotidiano da escola, podendo caracterizar-se até como uma
armadilha para a escola, sobretudo, porque nem sempre as escolas se comprometem com as
mudangas advindas das propostas, além do que ha necessidade de “transformacao individual e
coletiva” para a melhoria da qualidade pedagdgica. (ROSSA, p. 80-83). Ndo da mais para se
ficar s no discurso politico, é preciso agir com racionalidade democrética, segundo a Meta
19 do PNE 2014/24 que trata da gestdo democratica da educacéo.

Planejamento € organizagdo, é intervencdo, é racionalizacdo, é saber onde se quer
chegar, com o que e como percorrer 0 caminho tracado para a caminhada atingir sua
finalidade, embora Mészaros (2009) afirme que a racionalidade do planejamento social ndo
combina com irracionalidade do capital. O planejamento deveria se realizar em trés
momentos, embora sucessivos, sempre interligados e recorrentes, explicitados, a seguir: 1)
Anélise da realidade presente como compreensdo da situacdo, da educacdo que temos -
reflexdo, leitura de mundo — muito mais que sua contabiliza¢do estatistica do diagndstico
tradicional; ii) projecdo das transformacdes dessa realidade desejadas num horizonte de
futuro determinado e das estratégias para realiza-las: a qualidade social da educacdo que
queremos, 0s objetivos e acBes necessarias para alcancé-la. iii) realizacdo, monitoramento,
reflexdo e reorientacdo das agdes — a praxis da caminhada.

Chamamos a atengdo que “praxis” ndo ¢ sindnimo de pratica, pois envolve acdo
transformadora. Do planejamento prescritivo tradicional para o planejamento estratégico
operacional. As principais caracteristicas do planejamento normativo-prescritivo sao: i)
Perspectiva determinista do futuro, por isso normativo ou prescritivo, com a presuncao de que
é possivel controla-lo, sem levar em conta os condicionantes politicos e sociais; ii) base
tecnicista, simplificando a realidade como objeto estatico do plano e tendo como pressuposto
que pode ser orientada e controlada pelo planejador, situado fora dela; iii) Definicdo dos
objetivos, a partir do diagnostico fisico, como desenho do futuro, do ponto de chegada
determinado; iv) reducionismo das condicionantes do plano a dimensdo econbémica; V)

separacdo das atividades de elaboracdo e de gestdo do Plano.
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J& o planejamento estratégico parte da analise e compreensdo da situagdo, da
conjuntura politica, econdmica e social, seus limites e possibilidades, com visdo sistémica do
todo social, com antecipacdo do podera vir; i) Fixa 0s objetivos, ou metas, como apostas ou
propostas para o futuro, a partir de célculos interativos entre os diferentes atores sociais; ii)
privilegia a participagdo dos diferentes sujeitos sociais; e iii) articula planejamento, acéo e
avaliagdo como momentos ndo sucessivos, mas que interagem para dar viabilidade ao plano (
Id. Ibidem).

Matus (1996) afirma que o planejamento estratégico € um célculo que preside a acgao,
para criar o futuro desejado, a partir das possibilidades que vislumbramos, sem a garantia de
que tenham o controle sobre esse futuro.

Reis (2009) nos revela que no governo de prefeito de Belém Hélio Gueiros (1993 a
1996), as politicas sociais para 0 municipio de Belém, pautaram-se nas seguintes diretrizes:
“do desenvolvimento sustentavel; da qualidade de vida a perseguir; da educacdo bésica como
principal estratégia do desenvolvimento humano moderno”. Tais compromissos estavam em
assumir, de acordo com a visdo do desenvolvimento sustentavel, os desafios, nas suas trés
dimensdes: econémica, social e ambiental. E preciso buscar questionar os significados desses
principios.

Esta visdo de desenvolvimento e sustentabilidade traz, neste discurso, a centralidade
da educacdo como propulsora deste Desenvolvimento, que se preocupa com a natureza, nela
incluso o homem. Desenvolvimento sustentavel entendido como indissociavelmente ligado a
equidade — a questdes de imparcialidade e justica social e de um maior acesso a melhor
qualidade de vida. E a relagio planeta x pessoas x lucro (social-ecol6gico-econdmico). Para

Mészaros (2007),

[...]a sustentabilidade significa estar realmente no controle dos processos
sociais, econdmicos e culturais vitais, pelos quais os seres humanos nao
apenas sobrevivem, mas também encontram realizacdo, de acordo com 0s
designios que estabeleceram para si mesmos, ao invés de ficarem a mercé de
forcas naturais imprevisiveis e determinacdes socio-econdmicas quase
naturais (p. 190).

Portanto, quando falamos em desenvolvimento sustentavel focamos num projeto de
desenvolvimento afinado com a sustentabilidade da vida humana em sua totalidade, o que
exige uma educacdo em todos seus niveis, no campo e na cidade que desenvolva

conhecimentos, saberes e valores vinculados a garantia dos direitos sociais e preservagdo das
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bases da vida, de forma integral. Tudo isto precisa ser considerado quando pensamos numa
gestdo democrética e seu o PPP da Escola, com vistas no controle social de suas a¢des, nao
esquecendo de que de nossas acOes se realizam, sob determinadas circunstancias, que nem
sempre séo as desejadas, mas as que estdo dadas (MARX, 2003).

Pesquisas sob a coordenacgdo desta autora no Observe (Observatorio de gestdo escolar

democrética) revelam que:

[...] a acdo intencional do gestor ndo se dirige a consecucdo de um
determinado projeto educativo, a ser desenvolvido pelo conjunto dos atores
educacionais diretos, sob sua liderancga, ficando restrita aos mecanismos de
controle do trabalho e as rotinas administrativas e pedagogicas. Além do que
as relacBes de poder existentes na escola tendem a reproduzir uma
dominacédo autoritaria e conservadora, tanto por conta da hierarquia interna
como pela estabelecida pelos érgaos superiores do Sistema de Ensino, que
burocratizam e centralizam as decisdes (SANTQOS, 2002, s.p).

Na educagdo, propugna-se a construcdo de valores ndo-materiais, verdadeiros, para
formacéo do ser humano, em todas as suas potencialidades, dentro de uma relacéo interativa e
democratica, fundada em principios, como: ética, solidariedade, respeito ao outro,
cooperacéo, capacidade de compreender, de interpretar, de analisar e de decifrar o0 mundo e
estabelecer relagdes entre os fendmenos, com capacidade de aceitar as diferencgas, de
participar de discuss@es, de dialogar, de se relacionar, de construir conhecimentos, dentre
outros.

O processo educativo sé se realiza em sua plenitude numa relacdo democrética
participativa. Como construir tudo isto num Pais capitalista de tradi¢do antidemocratica, onde
as relacdes sociais de producédo sdo desiguais e excludentes? Em principio, consideramos que,
pelo menos, a ponte para a travessia para outras relacdes, podemos comecar e a construir e ja
comecgamos ha algum tempo! Chamamos atencdo para o fato de que so se exige, na Lei pelo
menos, gestdo democratica para as Unidades educativas publicas e as privadas e o Sistema de
Ensino também ndo precisariam se pautar em rela¢6es de poder democraticas?.

Um dos grandes impedimentos para o exercicio democratico no Brasil, talvez, seja a
fraqueza da sociedade civil (que congrega os sindicatos, as organizacgGes profissionais, as
entidades religiosas, associacdes de bairro, clubes, imprensa) e nas menores cidades isto se
agrava em relacdo a um Estado forte, do ponto de vista da classe que detém o poder. Desde a
colonizagdo portuguesa, porque o povo sempre foi excluido das decisdes. Nas menores

cidades, as relacbes de compadrio, de nepotismo e de patrimonialismo se manifestam mais
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clara e intensamente. A divisdo do trabalho e as condigdes em que se realizam desenham tal
cenario! O méaximo que conseguimos € o estabelecimento de Pactos; sem rompimentos.

A maioria das instituicdes educativas vem se movimentando de forma ndo tdo
democratica por varios motivos, que ndo me cabe agora discutir. Mas, elas precisam
redirecionar suas atuacdes a partir de uma base sélida advinda e consensuada pelos seus
sujeitos, com legitimidade para ser implementada com condi¢bes de ser cumprida num
processo democratico dificil, porque, a0 mesmo tempo em que as instituicbes precisam
responder a seus objetivos de formar numa perspectiva critica de emancipacgéo, dentro de uma
concepgdo de homem, precisam seguir os valores do mercado (jA& que vivemos numa
sociedade capitalista), de acordo com o que é proposto hoje pelos 6rgdos do sistema
educacional e, especialmente pelo Ministério da Educacdo-MEC, devendo seguir uma
proposta curricular assentada em competéncias e habilidades.

N&o defendemos a perspectiva da lI6gica das competéncias, do aprender a aprender,
aprender a fazer, aprender a conviver, pois isto ja é inerente a capacidade do ser humano, para
mobilizar recursos intelectivos e manuais em suas acdes. Todos fazem isto ao longo de suas
vidas, sendo o0 que seria da humanidade? Se ndo tivessemos tal capacidade, ndo seria a
educacéo que iria criar, ela apenas ajuda a lapidar. N&o estamos querendo dizer com isto que a
educacéo ndo desenvolva tais processos.

Como afirma Fidalgo (2007 p. 106-107):

A ldgica das competéncias é a logica da exclusdo e da competicéo.
Etimologicamente as duas palavras sdo portadoras do significado de
competicdo. Da forma como tem sido desenvolvida a légica das
competéncias tem trazido mais perversidade ao processo de formacéo das
pessoas e ao processo de construcdo da democracia do Brasil. [...] E
impossivel uma agéncia de formacéo trabalhar verdadeiramente com a ldgica
das competéncias, porque a pessoa s6 pode ser avaliada se for competente na
acdo concreta, e para uma agéncia de formacdo, é impossivel prever se a
pessoa serd sempre competente.

Evidenciamos, por outro lado, que realmente ndo € esta Ultima sua finalidade, porque
para os “homens de negodcio” o mais importante ¢ aumentar sua lucratividade, melhorar o
produto que vendem, para além de se manter no mercado competitivo e poder expandir seu
empreendimento crescentemente, alargando seu raio de acdo, com uma boa imagem para o
seu cliente/consumidor, no que deve estar certo. Ja o interesse maior de uma formacéo,
capacitacao para o servico publico é melhorar as relagbes com o cidad&o, a partir da formacéo

do proprio servidor. E dar uma qualidade social a sua ag&o.



174

A relevancia do PPP deriva dessas condicGes especificas de uma Escola, que é bem
diferente de uma agéncia de treinamento, de preparagdo, de adestramento. Uma Escola é uma
instituicdo de formacdo do homem do presente, construtor do futuro. Hoje, mais do nunca, ela
necessita abrir e ajudar a aflorar e desenvolver possibilidades compativeis com 0s interesses
do mundo do trabalho. O PPP deve expressar o0 eixo central para mostrar e conduzir o foco da
producdo de todo o seu trabalho, contraditoriamente em sintonia com o desenvolvimento
cientifico-tecnologico sustentavel.

E para qué, a escola forma? Sé pela teoria ndo se consegue mudar, nem tampouco pela
préatica. E na unidade dialética teoria e pratica que se constréi a praxis, do “conhecer, agindo”.
Gramsci (1987) propde esta unidade que é também uma politica e filosofia e a educacéo tem
papel fundamental na conformacdo desta totalidade, pois o reino da liberdade precisa ser
materializado na terra e ndo no céu. N&o da para construir uma nova realidade sem desalienar-
se, sem se organizar para fazer a travessia.

E necessario ter-se a exata compreensdo do que se quer mudar, por qué e para que
mudar? A partir desta compreensdo, retomar-se o sentido do trabalho, conhecé-lo nesta
sociedade em que se vive. Conhecer algo na verdade é conhecer suas determinacgdes, que sao
de multiplas naturezas, para reconstruir o seu processo de constituicdo, compreendendo seu
carater dinamico-processual (MARX, 1978).

A base da sociedade é o trabalho do homem, como atividade para produzir sua propria
vida. Nesta formacdo social capitalista em que vivemos, o trabalho perde seu carater de
necessidade de producdo da existéncia, ndo por sua natureza (0 homem sempre esteve
envolvido num processo de cooperagdo para produzir), mas devido as condi¢des historicas em
que se realiza. Trata-se portanto, de um trabalho alienado, num sistema de producdo em que
tudo é transformado em mercadoria (relacdes, pessoas) possuidora de um valor estipulado
pelo mercado, onde é o sistema de precos que, além de comandar a relacéo capital — trabalho,
determina o valor ndo sé do produto, como do trabalho, que passa a ser forca de trabalho
(SARUP, 1980). O trabalhador possui uma Unica propriedade, sua capacidade de trabalho que
vende em troca de um salario para sobreviver.

Portanto, uma coisa é falar de mercado de trabalho e outra bem diferente é o mundo do
trabalho (mundo da vida como um todo). Quando se trata de trabalho em dire¢cdo do mercado
de trabalho a referéncia € de trabalho abstrato (emprego), que entende a educagdo como uma
categoria monolitica, que produz pessoas apenas para serem enquadradas a sociedade

capitalista, ao mercado (hoje bem seletivo, por sinal, porque nem todos sdo incorporados) e o
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que defendemos € o trabalho concreto, do reino da liberdade do homem em sua
omnilateralidade, ainda que ndo possamos perder de vista esta sociedade em que vivemos.

O posto de trabalho ou emprego em sentido amplo é apenas um meio de sobrevivéncia
e ndo uma béncdo aqueles mais afortunados, no qual poucos sdo os que se realizam como
homens integrais. Ainda que se precise preparar para este mercado que temos, pode-se
perspectivar uma nova formacgédo que dé conta de apontar para transformacdo desta sociedade
brasileira tdo desigual e excludente e o conhecimento € fundamental para que os agentes
publicos possam compreender as relaces entre os fendmenos sociais e a economia, a historia,
a politica e a cultura, os quais determinam sua conformacao e génese.

Todo trabalhador e o funcionario pablico em especial, professores, técnicos e demais
funcionarios, como agentes que ajudam o Estado a desenvolver suas acGes sdo pecas
fundamentais para as mudancas das relacdes de poder nas instituicdes e na sociedade, de suas
atuacdes depende a vida do cidaddo, em grande parte, seja no @mbito educacional, seja na
salde, seja na cultura, seja nos transportes e em outras areas sdo gestores publicos, dirigentes
de processos. O PPP ndo pode ser entendido apenas como instrumento para gestdo, ele é
muito mais que isto. Se construido coletivamente pode ser uma ponte necessaria para forjar a
transicdo para uma sociedade bem melhor do que a atual. E fato que é nele que se estabelecem
0s objetivos e metas da escola, tem-se um instrumento de orientacdo das acdes no ambito da
escola e do seu planejamento para facilitar o envolvimento, a integracdo e participacdo da
comunidade interna, seus usuarios e a sociedade em geral. A Escola seja publica ou privada e
devem prestar contas a sociedade, deve ter uma Politica definida de formacéo de seus alunos,
professores, técnicos e demais funcionarios?, uma vez que a educacgdo privada é concessao,
porque ¢ um direito social e subjetivo. A realidade exige novos patamares de atuacio! E
preciso aprender a decifrar o mundo, sem o que ndo se pode pensar concretamente em muda-
lo! E um dos caminhos para isso é pela formacdo intelectual em articulacdo com as praticas
sociais.

Ter uma Politica séria, horizontal e comprometida com os interesses coletivos de
formacdo e treinamento € imprescindivel para se realizar um trabalho de qualidade, esta
entendida como uma necessidade humana e consequiente que possa rebater na melhoria dos
servigos prestados a sociedade pelo Estado, que efetivamente possam contribuir para o
desenvolvimento econdmico-social sustentavel, promovendo o comprometimento politico
com um projeto de sociedade, sem desconsiderar as divergéncias, os conflitos, que sdo parte
da democracia. Uma coisa deve se enfatizada, algum ponto em comum deve existir entre 0s

que atuam em instituicdes publicas — a qualidade indispensavel ao servico que prestam a
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sociedade, com o foco centrado no carater publico de sua funcdo. A Politica deve estar
articulada ao Projeto global do Governo. Dela dependerd em grande medida os rumos dados a
gestdo do Estado.

Por outro lado, sabe-se que neste mundo globalizado (como sistema internacional de
dominacéo e subordinacdo hegemonico): cada dia o local, o regional perdem mais espacgo na
correlacdo de forcas entre os Estados mais fortes como bem diz Mészéros (2002). Portanto, é
vital o conhecimento e informacdo, para se possa manter e participar de algum projeto de
mudanca. Isso exige formacdo, atualizacdo, interacdo, interlocucbes parcerias, intercambio,
criagdo de redes, debates e producdo e divulgacdo de saberes, que deve ser objeto de
preocupacdo permanente e de acdo nas instituicbes educacionais, por exemplo. Hoje, em que
0s servidores publicos estdo tdo desprestigiados, em que ao publico se atribuem todas as
mazelas da sociedade e ao privado todas as virtudes, derivado da logica do séciometabolismo
do capital e como uma forma ideoldgica de disseminar os valores mercantis como Unica
possibilidade civilizatéria. E um discurso que esta se capilarizando pela sociedade, que
associa o publico, com politicas clientelistas, corporativistas e outras tantas negatividades. E
necessario a reversdo desse quadro, com acgdes efetivas e eficazes!

E necessario e urgente construirmos o rompimento com todo este descrédito do
servico publico, em especial. Precisamos reencantar e alargar o espaco publico e em particular
a educacdo publica, como j& assinalamos, isto exige estudo, disciplina, responsabilidade,
compromisso politico e uma boa dose de generosidade e respeito ao outro. Tal perspectiva,
em sintese manifesta-se como o resgate do sentido da esfera publica e do servico publico em
contraposicdo ao ideario neoliberal do enfraquecimento do Estado para o cidad&o. E uma luta
que ndo pode se esgotar no ambito interno de uma Unidade Educativa.

O fato é que para propiciar mudancas nesta sociedade desigual e excludente em que
vivemos ha necessidade de racionalizar e organizar as acbes do Estado, o que passa
necessariamente pela qualificacdo do trabalhador publico quer seja em servi¢o ou em cursos
de formacdo académica, porque bem sabemos que os problemas sociais ndo mudardo, via
solucBes tecnoldgicas, como analisa Mészaros (2004, p. 139) referindo-se ao desenvolvimento

dos paises do “Terceiro Mundo” apregoada por estudiosos, como Galbraith:

A realidade, é claro, era muito diferente, porque, em virtude do poder dos
interesses materiais dominantes no mundo das tomadas de decisao juridicas
e politicas, a base social das desigualdades cronicas permanece intocada...
mesmo o0 impacto potencialmente benéfico dos proprios fatores tecnologicos
foi anulado pelas determinacGes da ordem social dominante.
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O trabalhador precisa se preparar especialmente para aprender a decifrar os enigmas
deste mundo do capital e poder ter condi¢bes de desalienar-se e participar da construcdo de
um processo de luta pelas mudangas necessarias a um viver melhor, 0 que passa pela
expansao, democratizacdo e humanizagdo dos espacos publicos dentro de um contexto mais
amplo da relacdo entre trabalho, educacdo e sociedade. Ndo estamos pregando a harmonia,
por ser impossivel dentro de um espaco de disputa, de contradi¢des, mas de respeito ao outro
e de compromisso com o trabalho que desenvolvem, posto que € impossivel formar para a
critica, para a emancipacao, com qualidade social, somente com o discurso bonito e engajado!
O discurso precisa ser traduzido em praticas transformadoras.

Nesta perspectiva é importante que a comunidade escolar, como ja anunciamos, que

ele rompa com algumas concepcdes e até certezas, para poder ver:

a diferenca entre explicar e entender pode dar conta da diferenca entre
acumulacdo de conhecimentos e compreensdo do mundo. Explicar é
reproduzir o discurso midiatico, entender é desalienar-se, é decifrar, antes de
tudo, o mistério da mercadoria, é ir para além do capital (SADER, 2005, p.
12).

CONSIDERACOES A GUISA DE CONCLUSAO

Os desafios sdo imensos para as instituicbes educacionais e para todos nés que
militamos na educacdo, principalmente considerando a funcédo estratégica para o processo de
desenvolvimento brasileiro - a FORMACAO de criangas, jovens e adultos que exige uma
direcdo adequada, democratica e racional. Um PPP que aponte para uma atuacdo organizada
de intervencdo necessaria para propiciar novos desenhos da administracdo publica, para
construir relagdes de confianga com a populacdo usudria dos servigos publicos, como
instituicdo social, com a democratizacdo dessas relacoes, valorizando o trabalhador, gestor e
todos aqueles que constituem o espago publico, que é o Unico espaco passivel de estabelecer a
igualdade, a cidadania ativa, a participagdo social. A autonomia é fundamental, mas enquanto
processo relacional, porque depende de uma l6gica posicional. E a autonomia em relagdo aos
orgdos do Sistema para construir seus caminhos, o que ndo implica em desconsiderar as
prioridades governamentais, por exemplo. Isto podemos construir na tensdo com os limites
organizacionais, mediada pelo contexto social, politico e cultural em que as institui¢fes estdo

inseridas. E nesta perspectiva que pensamos o seu PPP e seu controle social.
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E bem verdade, a teoria nem a pratica por si s6 tém capacidade para propiciar as
mudancas necessarias. Somente a Integracdo pratica — teoria — prética, formando uma
unidade dialética, a praxis (acdo transformadora), podera fazer com que a aprendizagem dos
conteudos seja convertida em acdo transformadora da realidade social. A construcdo de uma
gestdo democratica é fundamental para a consecugdo deste processo de mudanca. Esta forma
de conducéo do servigo publico sé pode se concretizar num processo coletivo de construgdo
permanente.

Concluimos dizendo que nos situamos naquele espaco de tensdo entre as condicGes
objetivas desta sociedade e a utopia de uma nova realidade em construcdo, para a qual
esperamos estar contribuindo com nossa atuacdo como pesquisadora, professora e cidada
brasileira, que ainda acredita na transformacdo, hoje mais do ontem, em funcdo do
desmascaramento do sistema financeiro mundial completamente desregulado, ao sabor do
livre-mercado para os donos do mundo, porque para o trabalhador nunca foi livre. A luta é
ardua, grande e desafiadora porque a sociedade é estruturada e organizada em instancias
impermedveis a participacdo dos cidadaos, ainda que os discursos oficiais dos documentos,
das exposicdes, das diretrizes, das normas, sejam participacionistas. Mas é preciso considerar
que uma construgdo coletiva so é possivel num processo de democratizacdo da gestdo. Um

depende do outro.

REFERENCIAS

ARENDT, Hanna. In: Ferrari, Marcio. Revista Escola, 2011. s/d.

ENGUITA, Mariano F. O discurso da qualidade e a qualidade do discurso. In GENTILI,
Pablo e SILVA. Tomaz Tadeu. (orgs) Neoliberalismo e Qualidade Total e Educacao:
visdes criticas. 28, Ed. Petrdpolis, Vozes, 1995.

FIDALGO, Fernando Selmar. Referéncias para a formagao profissional de servidores
publicos. PARA — Escola de Governo do Estado do Para. Projeto Politico-Pedagdgico — PPP,
Belém: EGPA, 2007, p. 101-111

GANDIN, Danilo. A prética do planejamento participativo. Petrdpolis-RJ: Vozes, 1999.

GRAMSCI, Antonio. Concepcéo dialética da historia. Rio de Janeiro: Editora Civilizagéo
Brasileira S.A. 72 edicdo, 1987.

MARX, K. O 18 Brumaério e Cartas a Kugelmann., Tradugéo de Leandro Konder e Renato
Guimarées. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

MESZAROS, Istvan. O poder da ideologia. Tradugio Paulo Cezar Castanheira. S&o Paulo:
Boitempo Editorial, 2004.


http://educarparacrescer.abril.com.br/aprendizagem/hannah-arendt-307899.shtml

179

MESZAROS, Istvan. O desafio e o fardo do tempo histérico. Traducio de Ana Cotrim,
Vera Cotrim, SP: Boitempo, 2007.

MESZAROS, Istvan. Para além do capital; rumo a uma teoria da transicdo. Tradugéo
Paulo Cezar Castanheira e Sérgio Lessa. Campinas — SP; Editora da UNICAMP; S&o Paulo —
SP: Boitempo Editorial, 2002.

MESZAROS, Istvan. A crise estrutural do capital. Tradugio Francisco Raul Cornejo et all.
Séo Paulo: Boitempo, 2009

PARA - Escola de Governo do Estado do Para. Projeto Politico-Pedagdgico — PPP, Belém:
EGPA, 2007

ROSSA, Leandro. Armadilhas do projeto politico-pedagdgico. Revista de Educacdo AEC.
Cotidiano e Escola: razdes para fazer e para sonhar. v. 29. n. 117, out/dez 2000, Brasilia:
AEC, 2000

SADER, Emir. Prefacio. In: MESZAROS, I. A educacéo para além do capital. Sdo Paulo:
Boitempo Editorial, 2005, p.12-14.

SANTOS, Terezinha Fatima Andrade Monteiro dos. O Projeto Politico-Pedagdgico como
estratégia de uma acdo formativa, democratica e racional. In: Projeto Politico Pedagdgico.
Belém: Para: Escola de Governo do Para, 2007 p. 87-100.

SANTOS, Terezinha Fatima Andrade Monteiro dos. Revista Cientifica da UFPA
http://www.ufpa.br/revistaic Vol 3, marco 2002.

SARUP, Madan. Marxismo e educacao: abordagem fenomenoldgica e marxista da educacéo.
Rio de Janeiro, 1980.



180

O CONTROLE SOCIAL NA RELACAO ESTADO/SOCIEDADE CIVIL:
FUNDAMENTOS DO ESTADO LIBERAL

Francisco Willams Campos Lima’®
Universidade do estado do Pard (UEPA)
willamscampos@yahoo.com

Maria Gorete Rodrigues de Brito®
Universidade Federal do Para (UFPA)
Mariagoretebrito2011@hotmail.com

INTRODUCAO

Para a compreensdo da génese do controle social, faz-se necessario recorrer,
inicialmente, a concepcdo de Estado e de sociedade civil na doutrina jus naturalista ou do
direito natural. Esta corrente filosofica se desenvolveu entre os séculos XVII e XVIII,
contribuindo, de forma decisiva, para a formulagcdo dos fundamentos do Estado Liberal.
Assim, esse Estado passou a ser orientado pelo principio do respeito e da legitimacdo dos
direitos inatos dos individuos, sobressaindo, nesse contexto, valores, a exemplo da liberdade e
da propriedade privada.

O Estado Liberal burgués caracteriza-se pela separacdo dos nexos estruturais, que
compreendem economia e politica, sociedade civil e sociedade politica, como se estivessem
situados em eixos opostos, o que provoca a fragmentacdo do real. Nessa perspectiva,
considera-se relevante o estudo desenvolvido por Bobbio (2007) acerca desse tema, ao admitir
que, atualmente, na linguagem politica, a sociedade civil compreendida a partir da dicotomia
em relacdo ao Estado, sem a qual “ndo se pode determinar seu significado e delimitar sua
extensdo sendo redefinindo simultaneamente o termo ‘Estado’ e delimitando sua extensdo”
(BOBBIO, 2007, p. 33). Portanto, de acordo com a acepc¢do do autor ora aludido, ndo é

possivel falar de Estado sem relaciona-lo a sociedade, e vice-versa, pois, onde quer que ambos
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comparecam, um tem implicagdes sobre o outro, havendo, assim, influéncias reciprocas.
Nessa relagcdo, com todas as suas implicacfes politicas, se insere o tema controle social a ser
exercido pela sociedade civil em relacdo ao Estado politico, embora o presente estudo
bibliografico busque a superacédo da dicotomia evidenciada na concepcdo liberal.

Para tanto, o texto se estrutura em duas partes. Na primeira, € feita a abordagem do
controle social na perspectiva dos autores classicos liberais, por meio da qual é evidenciada a
separacdo do Estado politico da sociedade civil. Na segunda, parte-se da filosofia hegeliana

acerca do tema, como possibilidade de construcdo dialética do controle social.

O CONTROLE SOCIAL NA RELACAO ESTADO E SOCIEDADE CIVIL

O método de contraposicdo, utilizado por Bobbio (2007) para a compreensdo das
categorias sociedade civil e Estado, a partir do qual reforca o entendimento de que a
sociedade civil deve ser concebida como oposicdo ao Estado que, por sua vez, é
compreendido a partir de uma noc¢do reducionista, como espaco onde é exercido o dominio
politico, sem que os conflitos sociais sejam evidenciados. Partindo dessa concepcdo, formula
o conceito de sociedade civil como a esfera das relagdes sociais “ndo reguladas pelo Estado,
entendido restritamente e quase sempre também polemicamente como o conjunto dos aparatos
que num sistema social organizado exerce o poder coativo” (BOBBIO, 2007, p. 33).

A anélise dos termos sociedade civil/Estado, consoante perspectiva liberal, sugere,
inclusive, uma abordagem sob o viés positivista ou neo-positivista®, caracterizada pelo
antagonismo e pela dicotomizacdo. Todavia, ressalta-se a contribuicdo de Bobbio (2007), no
que concerne ao exame histérico e andlises das acepgdes atribuidas as categorias ora
referendadas. Com efeito, 0 mencionado autor identifica, inicialmente, a partir do estudo da
Doutrina Jusnaturalista que, antes do surgimento do Estado, existiam varias formas de
organizacGes que os individuos constituiam entre si para a satisfacdo dos seus mais diversos
interesses, associagcdes. Explica que o Estado emerge, nesse contexto, como uma instancia

politico-normativa, que se sobrepde para regular essas organizagdes sociais, “mas sem vetar-

8! Trata-se de uma posicéo filoséfica, também, denominada empirismo l6gico. E um dos movimentos
mais importantes do pensamento filos6fico analitico. O surgimento desse movimento remonta 0s anos
vinte com o Circulo de Viena, liderado por Moritz Schlick. Sua influéncia manteve-se, no pensamento
moderno, por cerca de trinta anos. Galvdo (2006), explica que: “Os elementos deste movimento,
unidos por uma postura radicalmente empirista e antimetafisica (apresentada como a «concepc¢ao
cientifica do mundo»), procuraram revolucionar a filosofia através do uso dos recursos da logica
simbolica na analise da linguagem cientifica” (GALVAO, 2006, p. 577).
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Ihes o ulterior desenvolvimento e sem jamais, impedir-lhes a continua renovagéao” (BOBBIO,
2007, p. 35).

Entretanto, na Doutrina Jus naturalista, sdo identificadas alteracGes relevantes quanto
ao significado atribuido ao termo sociedade civil, compreendido a partir de sua oposi¢cdo com
a sociedade natural, que, por sua vez, era considerada espontanea, primitiva e anarquica. A
sociedade civil passa a ser sinonimo de sociedade politica e, portanto, de “Estado”. Esta
associa¢do “decorria do fato de que a palavra civil (grifo da autora) era derivada das palavras
gregas civitas e polis, que correspondiam a politica (grifo da autora) e, consequentemente, de
Estado” (PEREIRA, 2008, p. 151).

Nesse contexto, Bobbio (2004) explica que o Estado-civil nasce “como institui¢do de
um poder comum que s6 € capaz de garantir aos individuos associados alguns bens
fundamentais” (BOBBIO, 2004, p. 1026), sendo este radicalmente distinto do Estado de
Natureza. Hobbes (2007), por seu turno, qualifica-se como um dos principais contratualistas a
renegar, de forma inexoravel, esse Estado, advogando no sentido da constituicdo de um
Estado-Civil, pois, segundo ele, o pior governo era preferivel ao Estado de Natureza. Assim,
este autor ja manifestava preocupacdo, naquela ocasido, com a manutencdo da propriedade
privada. Considerava que mesmo sem haver inimigo comum, 0s homens sdo facilmente
inclinados a guerra uns com os outros para a defesa de seus interesses particulares. Para
exercer 0 controle sobre essa natureza predatoria o Estado apresentava-se como a Unica
garantia de paz e de protecdo da vida dos individuos que a ele pertenciam, constituindo-se,
dessa forma, num poder visivel capaz de manter o respeito.

Porém, argumentava Hobbes (2007), que para evitar o conflito entre 0s homens néo
bastava que o Estado resultasse de acordos; o Estado, segundo ele, deveria ser suficientemente
forte, pois “os pactos sem a forca, ndo passam de palavras sem substancia para dar qualquer
seguran¢a a ninguém” (HOBBES, 2007, p. 127).

O controle do Estado sobre a sociedade ¢ justificado por Hobbes pela necessidade de
manter 0os homens em respeito, de modo que suas a¢des fossem dirigidas para a manutencao
do beneficio comum (HOBBES, 2007). Nesse sentido, Montafio et al (2011), esclarecem que,
na perspectiva de Hobbes, as regras eram necessarias para que fossem orientadas agdes para
obtencéo da paz entre homens, de modo que todos ou a maioria observassem aos preceitos de
“[...] convivio social e de subordinagdo politica”, o que implicava que os poderes e direitos
“seriam transferidos a um poder soberano” (MONTANO et al, 2011, p. 24), neste caso, ao
grande Leviatd, que passaria a exercer o controle sobre o conjunto da sociedade, passando a se

constituir como a Unica instancia legitima de poder. Portanto, 0 pacto de unido (contrato



183

social), resultante do consenso entre os homens, significava submissdo de todos “[...] a
autoridade constituida, comprometendo-se considerar bom e justo o que ordena o soberano, e
mau e injusto o que ele proibe” (MONTANO et al, 2011, p. 24).

A concepcao de Estado de Hobbes, como uma instituicdo que se sobrepde as vontades
individuais, emana da necessidade de controle, por parte do soberano, sobre as condutas
individuas. O Estado-Civil constitui-se, assim, numa instancia de poder soberano, que se
justificava pela necessidade de evitar o caos social, a anarquia ou a guerra, caso 0s homens
fossem mantidos em seu estado de natureza, caracterizado pelo seu desejo perpétuo pelo
poder®. Dessa forma, o Estado apresenta-se como a “personificacio” do grande Leviatd,
capaz de unir toda multiddo e que, por esse motivo, deveria ser reverenciado como “o Deus
Mortal, ao qual devemos, abaixo do Deus Imortal, nossa paz ¢ defesa” (op. cit. p. 131).

O controle, na perspectiva do mencionado autor, sugere, por conseguinte, a existéncia
de um poder soberano®, absoluto, o que corresponde ao Estado Politico, um Estado
instituido, que se sobrepde as vontades individuais, sob o pretexto de agir em favor do
atendimento de interesses dos homens, advogando, pois, em seu nome, “como se fossem seus
préprios atos e decisdes, a fim de viverem em paz uns com 0s outros e serem protegidos do
restante dos homens (HOBBES, 2007, p. 132). Do estabelecimento de um pacto consensual
entre todos os individuos ou, pelo menos, pela maioria, resulta, consequentemente, a
instituicdo do poder soberano, o que implica aceitacdo de todos, de modo que nédo haja
qualquer impedimento ou limites exteriores para quem o detém. Nesse sentido, Hobbes
argumenta que a vontade Unica do soberano vai substituir a vontade de todos, uma vez que a
todos representa (HOBBES, 2007).

Nessa perspectiva, Monténo et al (2011) ressaltam a finalidade de constituicdo do
Estado, de acordo com a concepcao de Hobbes, consistindo, portanto, em garantir a paz e a
seguranga “e de fazer boas leis, revertendo o ambiente (natural) de guerra de todos contra
todos” (MONTANO et al, 2011, p.25). Todavia, esclarece, a luz do pensamento de Hobbes
(2007), que o pacto entre os homens, como forma de reconhecimento de um poder soberano,
podera ser violado caso o “Estado ndo se mostre capaz de assegurar aos suditos a protecéo,

seja por inépcia ou por ele mesmo a ameagar por excesso de crueldade [...]” (idem, ibidem, p.

82 Montano et al (2011) explica que “o poder é definido pela capacidade individual de adquirir riqueza,
reputacdo e de comandar e dominar os outros”. Nesse sentido, acrescenta o mencionado autor, “no
estado de natureza, todo homem Vvé os outros como concorrentes, pois todos sdo iguais na capacidade
de alcangar seus fins, podendo até causar um ao outro a morte, na defesa dos seus interesses” (p.23).

8 0 poder soberano na acepcdo de Hobbes é indivisivel, correspondendo, assim, a uma instancia de
poder, capaz de reunir em si prerrogativas inerentes ao legislativo e ao executivo. Neste caso,
considerava a monarquia como a melhor forma de governo (MONTANO, 2011).
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25). Com efeito, Hobbes argumenta “que a obrigacdo dos suditos para com o soberano dura
enquanto dura o poder mediante o qual ele é capaz de protegé-los” (HOBBES, 2007, p. 178).

Em John Locke (2008), pode-se também identificar referéncia indireta ao tema
controle social, principalmente a partir da ideia, defendida por este autor, de que os homens
renunciam as liberdades do poder pessoal em razéo das circunstancias ameacadoras com as
quais se deparam, sendo estas condi¢Ges oriundas do Estado de Natureza. Nesse sentido,
argumentava que se os individuos fossem deixados regidos apenas pelas leis da natureza ndo
haveria a possibilidade de manutencdo do estado de perfeita igualdade em que os homens,
supostamente, teriam sido criados. Considerava que, nesse estado de natureza, um homem
adquire um poder sobre o outro, mas ndo lhe compete aplica-lo de forma arbitraria, movido
por seus impulsos e por suas convicgdes pessoais, mas devera fazé-lo de acordo com a Lei, de
modo que a pena aplicada ao transgressor seja “proporcional a sua transgressdo, que seja
bastante para assegurar a reparacdo ¢ a prevengdo” (LOCKE, 2008, p. 37).

Dessa forma, admitia a necessidade da constituicdo de uma sociedade civil, resultante
do consentimento dos homens, que pudesse abdicar de sua liberdade natural, o que implicaria,
consequentemente, o surgimento do Estado Politico constituido de um poder, legitimado por
essa sociedade que, por sua vez, passaria a reconhecer sua autoridade para executar as leis, a
fim de proteger os inocentes dos transgressores; para que pudessem ser asseguradas as
condigdes, por tanto, de seguranca, de paz, e, acima de tudo, de liberdade na esfera privada.
Assim, argumentava Locke (2008), todos sdo “iguais e independentes, ninguém deve lesar o
outro em sua vida, sua saude, sua liberdade ou seus bens [...] (LOCKE, 2008, p. 36).

Nesse sentido, a sociedade civil, originaria do acordo entre 0os homens, passaria a ter
como a primeira e mais importante tarefa o estabelecimento de um poder legislativo,
expressao maior dessa sociedade para o qual estaria sendo imputada a manutencdo dos
homens em harmonia, mediante, portanto, a observancia das leis que, na acepcdo de Locke
(2008, p. 61), passariam a desfrutar, “com seguranga de suas propriedades e melhor
protegidos contra aqueles que nao sdo daquela comunidade [...]”. Com efeito, ressalta Locke
(2008), conclusivamente, que “o objetivo capital e principal da unido dos homens em
comunidades sociais e de sua submissdo a governos ¢ a preservacdo de sua propriedade”
(LOCKE, 2008, p. 69).

A semelhanca de Hobbes (2007), Locke argumentava que os homens viviam em
Estado de natureza, um estado, segundo ele, de absoluta liberdade. Montafio (2011 et al)
explicam que ha certa aproximacao teorica das ideias de Locke (2008) em relagdo a Hobbes

(2007), especialmente quando este se refere ao Estado de Natureza que também o considerava
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“passivel de conflitos em razdo da auséncia de leis e de coer¢do” (p. 25), embora, esse
conflito, em sua opinido, ndo representasse ameaca a paz natural.

Entretanto, em relacéo a propriedade privada, Locke (2008) diverge de Hobbes (2007),
porque para este os bens sdo conquistados pela forca, ndo havendo formas de distin¢do, uma
vez que os critérios poderiam ser conferidos por meio da lei. Argumentava que “s6 pertence a
cada homem aquilo que ele é capaz de conseguir e apenas enquanto for capaz de conservé-lo”
(HOBBES, 2007, p. 110). Com efeito, Locke (2008) defendia a tese de que o fundamento
originario da propriedade é o trabalho, por meio do qual os homens seriam capazes de
transformar o “estado comum” da natureza, em vista de sua subsisténcia e satisfacdo de suas
necessidades materiais. Dessa forma, ao se referir ao trabalho como atividade humana,
afirmava que:

Sempre que ele tira um objeto do estado em que a natureza o colocou e
deixou, mistura nisso o seu trabalho e a isso acrescenta algo que lhe
pertence, por isso o tornando sua propriedade. Ao remover este objeto do
estado comum em que a natureza 0 colocou, através do seu trabalho
adiciona-lhe algo que excluiu o direito comum dos outros homens. Sendo
este trabalho uma propriedade inquestionavel do trabalhador, nenhum
homem, exceto ele, pode ter o direito ao que o trabalho lhe acrescentou, pelo
menos quando o que resta é suficiente aos outros, em gquantidade e em
qualidade (LOCKE, 2008, p. 42).

Locke (2008) utiliza a categoria trabalho para justificar o direito a propriedade privada
conquistada pelo homem, mediante seu esfor¢o pessoal e sua capacidade de manipular os
bens naturais colocados a sua disposicéo. Dessa forma, o trabalho, na perspectiva desse autor,
deixa de cumprir a finalidade de suprir apenas as suas necessidades humanas imediatas de
consumo, sendo utilizado, fundamentalmente, para acumular riquezas, o que torna 0s homens
produtores de bens de troca.

Compreende-se, assim, que essa capacidade de acumulacdo de bens possibilita que, no
Estado de Natureza, existam homens pobres e ricos, cujo dominio politico passa a ser
exercido por aqueles que, por mérito pessoal, conseguiram a “proeza” de acumular uma maior
quantidade de bens, pois como afirmava: “A exceléncia dos talentos e dos méritos pode
colocar alguns acima do nivel comum. O nascimento pode sujeitar alguns, e a alianga ou 0s
beneficios podem sujeitar outros [...]” (LOCKE, 2008, p. 49). Esse principio natural da
desigualdade entre os homens, que faz com que uns sejam dominados por outros, se encontra
no cerne do Estado de Natureza e, por conseguinte, no Estado Capitalista, aspecto

considerado legitimo, de acordo com a abordagem tedrica de Locke (2008).
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Com efeito, o tema controle social, na perspectiva de Locke (2008), pode ser
compreendido como dominio de uma classe sobre a outra, no sentido de que aqueles que
conquistam, “pelo seu trabalho”, uma maior acumulacdo de bens materiais, ascenderiam,
“naturalmente” a classe burguesa, enquanto que, a classe dominada ou subalterna,
corresponderia aos trabalhadores que ndo conseguiram acumular bens na mesma proporcéo e,
que, por esse motivo, passariam a ser dominados, submetendo, assim, as condigdes impostas
pelos detentores dos “meios de producdo”. O Estado de natureza, na acepgdo de Locke
(2008), teria como consequéncia, a passagem a sociedade civil, por meio do contrato social,
com a finalidade de assegurar e conservar o direito natural a propriedade privada, tornando
legitima, por conseguinte, as formas de exploracdo e de acumulacdo de bens e riquezas,
implicitas nesse processo de dominacao.

Nesse contexto, o Estado para Locke (2008), passa a ser instituido, com o intuito de
garantir a propriedade privada, conquistada ainda por ocasido do Estado Natural, isto €, antes
mesmo da existéncia da sociedade civil, pois Locke (2008) apresentava-se como defensor
inexoravel do principio de que a conquista de bens é um direito natural dos individuos, por
meio de seu trabalho. Esta ideia o distancia mais uma vez de Hobbes (2007), uma vez que este
argumentava que a propriedade privada ndo poderia existir no Estado Natural, mas tdo
somente mediante o surgimento do Estado-Civil.

Outro aspecto a ser ressaltado quanto a contribuicdo de Locke (2008), para a discussao
do tema controle social, diz respeito a uma das mais importantes divergéncias tedricas em
relacdo ao pensamento de Hobbes (2007), haja vista que este autor qualificava-se como
defensor de um Estado absolutista, tendo como melhor forma de governo a Monarquia. Locke
(2008), por seu turno, era defensor da divisdo de poderes, cuja autoridade deveria ser
constituida por um corpo legislativo (que representava o poder supremo) e por um poder
executivo, representado, neste caso, por um monarca, para que fossem criadas e executadas as
leis, tendo em vista a necessidade de preservar o direito de propriedade e a seguranca pessoal.
Nessa perspectiva, Locke (2008) ressaltava acerca da distingdo desses dois poderes,
argumentando que:

[...] embora sejam realmente distintos em si, o primeiro compreendendo a
execucdo das leis internas da sociedade sobre todos aqueles que dela fazem
parte, e 0 segundo implicando na (sic) administracdo da seguranca e do
interesse do publico externo, com todos aqueles que podem lhe trazer
beneficios ou prejuizos, estdo quase sempre unidos (LOCKE, 2008, p. 75).
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Todavia, enquanto Locke (2008) defendia a supremacia do poder legislativo, de modo
que o poder executivo fosse a ele subordinado, Hobbes (2007), por conseguinte, argumentava
que essa superioridade deveria ser conferida, exclusivamente, ao Estado Absoluto, pois, no
seu entendimento, o contrato nada mais era do que um pacto de submissdo dos suditos ao
poder soberano. Portanto, em Locke (2008), esse contrato, ao invés de ser orientado pela
submissdo dos suditos, deveria se concebido como um “pacto de consentimento dos
individuos para a protecdo da propriedade € um pacto que institui um poder politico limitado,
uma vez que o poder executivo é subordinado ao poder legislativo” (MONTANO et al, 2011,
p. 26). Dessa forma, o poder politico na concep¢do de Locke (2008), permaneceria nas maos
dos individuos, podendo ser transferido ao executivo para que este desenvolvesse acGes em
funcdo do atendimento de seus interesses. Essa transferéncia tinha como implicacdo a
obediéncia das normas e das leis oriundas do contrato social, por parte da instancia executiva
ora assinalada.

Locke (2008) concebia o pacto como um contrato “celebrado” com cada um
individualmente e, também, com o soberano, sendo, entdo, legitimado por meio do consenso,
do consentimento geral. Entretanto, argumentava quanto a necessidade de ser assegurado o
direito de resisténcia, por meio da revogacao da autoridade, em caso de descumprimento da
lei. Neste caso, as condi¢Bes de controle dos individuos na sociedade civil passariam pela via
do consenso, tendo como fundamento para a estrutura de dominacdo politica e ideoldgica, 0
aparato advindo de um poder legislativo, que determinaria, por seu turno, as condicdes de
atuacdo do poder executivo. Portanto, esse poder seria, entdo, justificado pela defesa dos
interesses dos individuos, pertencentes a uma determinada classe. Compreende-se, assim, que
esse principio é verificado, ainda, hoje, nas sociedades contemporaneas, especialmente nos
regimes democraticos, que ndo tém, necessariamente, como base de sustentacdo politica, as
monarquias, a exemplo de paises como os Estados Unidos e de paises localizados nos centros
europeus, caracterizados por uma economia pés-industrial.

Portanto, as ideias de Locke (2008) contribuiram, decisivamente, para a formulacao
das diretrizes que fundamentam e orientam o Estado Liberal, inaugurando um dos seus
fundamentos centrais desse Estado que passara a existir para proteger os direitos e liberdades
dos cidaddos que, em Ultima instancia, sdo os melhores juizes de seus proprios interesses
(HELD, 1987). Assim, com base na concep¢do de Locke, a atuacdo do Estado pode ser
compreendida como restrita ou limitada, isto €, controlada pela lei, devendo, por esse motivo,

assegurar o maximo possivel de liberdade aos individuos em particular.
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Nesse sentido, admite-se que a discussdo acerca do tema controle social no Estado
Liberal precisa, de algum modo se reportar as formulac6es de Locke, uma vez que este autor
trouxe como contribuicdo ao debate o principio de que os direitos e deveres, em termos
universais, sdo portadores de um conteddo de classe, o que traz implicita a ideia de
desigualdade entre as mesmas. Com efeito, a discuss@o do controle social no Estado Liberal,
como sustentado nesse estudo, pressupde a disputa entre classes desiguais pela hegemonia, na
sociedade civil. Sob esse cariz, rejeita-se, consequentemente, a concep¢do desse autor no
sentido de que “os homens sdo membros da sociedade civil quando se trata de serem
governados; de outro, somente os detentores da propriedade séo dela integralmente membros
quando se trata de governar” (MONTANO et al, 2011, p. 27). Essa perspectiva de governo,
que estaria hipotecada aos que tém propriedade, ou seja, aos que tém dominio dos meios de
producdo, torna-os detentores, por conseguinte, do poder politico e das condi¢des efetivas de
controle sobre o conjunto da sociedade civil.

Ao empreender andlise da concepcdo de Rousseau, verifica-se a distingdo entre
sociedade civil e sociedade politica, haja vista que Rousseau concebe sociedade civil no
sentido exclusivo de sociedade civilizada, de modo que a sociedade politica “surgira do
contrato social e serd uma recuperacdo do estado de natureza e uma superagdo da sociedade
civil. A sociedade de Rousseau é, do ponto de vista hobbesiano, uma sociedade natural”
(BOBBIO, 2004, p. 1208). Considera-se, entretanto, que ha divergéncias importantes entre
estes dois autores, pois Hobbes (2007) vé o0 homem como lobo do homem, se deixado em seu
estado primitivo; ao contrario de Rousseau (2012) que concebe a sociedade civil, esta sim,
nociva ao homem, porque ainda ndo atingiu sua condi¢do politica. Portanto, Hobbes, assim
como Locke (2008), divergem de Rousseau (2012) quanto a concep¢do de sociedade civil,
pelo fato deste autor considera-la sinbnimo de sociedade civilizada e ndo de sociedade
politica.

A sociedade civil em Rousseau (2012) tem conotagdo negativa, porque esta se
encontra em estado de “guerra permanente”, compreendida, dessa forma, como sinébnimo de
sociedade natural. Constitui-se, nessa perspectiva, num estagio inferior em relacdo a
sociedade politica, 0 que a torna incapaz de abominar a guerra, a violéncia e as usurpagdes.
Para tanto, defende a necessidade do contrato social, isto é, da cooperacdo de todos, para que
seja possivel, a passagem, isto €, a transi¢cdo do estado natural para uma sociedade que possa
ser considerada em sua dimensdo politica. Dessa forma, argumenta que o0 pacto social,
consistiria, num acordo orientado pelo principio da liberdade convencional, em detrimento da

liberdade natural, de modo que tal contrato podera ser enunciado, nos seguintes termos:
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Encontrar uma forca de associacdo que defenda e proteja com toda a forga
comum a pessoa e 0s bens de cada associado, e pela qual cada um, ao unir-se
a todos, obedeca somente a si mesmo e continue tdo livre como antes. Esse €
0 problema fundamental para o qual o contrato social oferece solucdo
(ROUSSEAU, 2012, p. 33).

Rousseau (2012) ressalta ainda que a esséncia do pacto social reside na possibilidade
de cada associado por “em comum sua pessoa e seu poder, sob a suprema dire¢do da vontade
geral (ROUSSEAU, 2012, p. 34)”, de modo que, uma vez integrado ao corpo, os membros se
tornam indivisiveis, formando, assim, uma espécie de unidade. Compreende-se, portanto, que
0 contrato social aponta para a superacdo do dilema verificado anteriormente em relagdo a
liberdade natural, aspecto este que caracteriza a sociedade civil em Rousseau. E importante
salientar que a sociedade politica, que resulta do pacto social, passa a ser, entdo, denominada,
pelo mencionado autor, de Republica ou corpo politico, passando a ser concebido,
consequentemente, como Estado, pelo fato de ser regido por leis, para o qual Rousseau

apresenta a seguinte distingao:

[...] o qual é chamado por seus membros Estado, quando passivo, Soberano,
guando ativo, Poténcia, quando comparado a seus semelhantes. Quanto aos
associados, eles tomam coletivamente 0 nome de povo e chamam-se em
particular Cidaddos, quando participam da autoridade soberana, e Suditos
guando estdo submetidos as leis do Estado [...] (ROUSSEAU, 2012, p. 35).

O Estado, na acepcdo de Rousseau (2012), mantém sua supremacia em relacdo aos
seus membros, sendo admitida, entretanto, a “identidade” dos mesmos, na medida em que
passam a ser considerados, por exemplo, cidaddos, pelo fato de estabelecerem relacdes
politicas orientadas por um pacto ou acordo que se sobrep8e as vontades individuais. Nessa
perspectiva, pode-se considerar que o Estado, instituido como pessoa moral, dotado de uma
razdo soberana, €, por assim dizer imprescindivel para a existéncia da sociedade como
organizacdo politica, de modo a serem preservados 0s interesses coletivos, a vontade geral, o

que torna, paradoxalmente, os cidadaos livres, conforme o assim exposto:

[...] todo aquele que se recusar a obedecer & vontade geral serd forcado por
todo o corpo a obedecer, 0 que ndo significa outra coisa sendo que o forgardo
a ser livre, pois tal é a condicdo que garante o cidadado, entregue a Patria, de
toda a dependéncia pessoal. Essa condicdo constitui o artificio e o jogo da
maquina politica, sendo a Unica que torna legitimos 0s compromissos civis,
0s quais, sem isso, seriam absurdos, tiranicos e sujeitos aos maiores abusos
(ROUSSEAU, 2012, p. 37).
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Nessa perspectiva, Rousseau (2012) admite a igualdade entre os homens, que abdicam
de sua liberdade pessoal, para agirem de acordo com uma vontade que se sobreple as
subjetividades, isto é, aos caprichos e interesses individuais, em vista da manutencéo do pacto
social, o que possibilita a organizacdo das relacGes politicas, sendo esta assegurada pela
legislagdo, que lhe confere o0 movimento e a vontade (ROUSSEAU, 2012). Dessa forma, a
sociedade civil, compreendida também como sociedade civilizada assume a dimensao
politica, possibilitando, consequentemente, a existéncia do Estado ou do Estado civil, onde
todos os direitos e deveres sdo assegurados pela lei.

Embora os contratualistas apresentem convergéncias quanto a necessidade do contrato
social para o convivio humano civilizado, Rousseau diverge dos demais, pelo fato de defender
0 principio da igualdade, em detrimento de Hobbes e Locke que proclamavam o principio da
liberdade. Nessa perspectiva, apenas a sociedade civil, na concepc¢do de Rousseau (2012),
passaria a ser fundada por contrato, de modo que o Estado resultaria dessa formacéo
contratual, com a finalidade de servir aos interesses do povo, pelo fato deste ser detentor, em

seu entendimento, da verdadeira cidadania e depositario da fonte da vontade geral.

CONSTRUCAO DIALETICA DO CONTROLE SOCIAL

Para que se possam compreender os fundamentos epistemoldgicos do controle social,
a partir da filosofia de Hegel (2000), considera-se a necessidade de se retomar, de forma
introdutéria, a concep¢do de sociedade civil e de Estado formulada por este autor. Antes,
porém, ressalta-se que, diferentemente da corrente jusnaturalista, 0 pensamento hegeliano se
distingue das concepcbes formuladas, até entdo, acerca desse tema, posto que a sociedade

civil ndo coincide mais com o Estado. Nesse sentido, Bobbio (2004) argumenta que:

[...] a sociedade civil ndo é mais familia, que ¢ uma sociedade natural e a
forma primordial da eticidade, mas também ndo é ainda o Estado, que € a
forma mais ampla de eticidade e, como tal, resume em si e supera, negando-
as e submetendo-as, as formas precedentes da sociedade humana (BOBBIO,
2004, p. 1208).

De acordo com a analise empreendida por Bobbio (2004), em Hegel sdo identificadas
algumas caracteristicas do Estado na sociedade civil, mas esta ainda ndo é definida como sua

expressdo, porque lhe faltava organicidade. Portanto, a sociedade civil como uma faceta do
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Estado, informava sua dimensio externa, compreendida como “Estado do intelecto”®. De
fato, com as ideias de Hegel, a distingéo entre sociedade civil e Estado ganha contornos mais
claros, a partir do século XIX, constituindo-se num dos momentos preliminares do Estado,
como expressao, que corresponde a sociedade politica.

Assim, a sociedade civil, na concepg¢édo hegeliana, apresenta-se como mediacao entre a
sociedade primitiva (a familia) e a sociedade em sua forma superior do espirito objetivo (o
Estado). Nessa primeira “fase”, Hegel argumenta que pode ser identificada a ocorréncia de
relacGes econdmicas antagonicas, movidas por necessidades elementares ou existenciais; ao
passo que, no “estagio” subsequente, aqui denominado de segunda “fase”, a liberdade emerge
como o primeiro e 0 mais importante direito inalienavel do ser humano.

Portanto, a filosofia politica de Hegel, que tem como fundamento uma concepc¢éo
idealista da historia, torna-se imprescindivel para a compreensdo dos fundamentos do tema
controle social na contemporaneidade. Assim, corrobora-se com o entendimento de que o
pensamento hegeliano, caracteriza-se por sua “grandeza e complexidade, tornando mais
incisiva e proficua a compreensio do mundo atual” (AMBROSIO & SANTOS, 2008, p.
4979), na medida em que propBe que a sociedade civil e o Estado apresentam-se como
unidades dialéticas.

Em sua teoria, acerca de principios filoséficos do direito, constante da obra
Lineamento da Filosofia do Direito, Hegel desenvolve um sistema préprio a respeito do
espirito objetivo, constituido de trés momentos distintos entre si. O primeiro € dedicado ao
direito abstrato, por meio do qual demonstra que o principio universal se manifesta no sujeito
como pessoa, de “modo que a personalidade constitui o fundamento do direito formal e
abstrato” (NETO, 2009, p. 34). O segundo momento corresponde a moralidade subjetiva, que
informa a [...] “determinacdo da vontade posta no interior ¢ um particular que se relaciona
com outros particulares” (NETO, 2009, p. 35). O terceiro momento é o da eticidade, que
corresponde a “plena realizagdo do espirito objetivo, principio onde reside a verdade do
direito formal e da moralidade subjetiva, em que a liberdade emerge no “Bem” como uma
universalidade abstrata”. (NETO, 2009, p. 35). Compreende-se, assim, a partir das
formulacdes tedricas de Hegel (2000), que esse momento ético é formado por trés substancias,
mas que formam uma totalidade orgénica, quais sejam: i) a familia (espirito imediato ou

natural); i) a sociedade civil (totalidade das relagbes dos individuos entre si ou a

8 0 termo foi utilizado por Hegel (2000) por compreender que a sociedade civil continha elementos
do Estado, embora ndo pudesse ser chamada dessa forma, porque ainda Ihe faltava organicidade.
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universalidade formal); e iii) O Estado (substancia consciente de si) é a sintese dos momentos
precedentes ou de todas as determinacdes; € a expressdo mais significativa do espirito
objetivo® (NETO, 2009).

Com efeito, 0 movimento dialético para a compreensdo do Estado, inaugurado pela
filosofia hegeliana, fundamenta-se na unidade constituida pelo Estado Etico Classico e pela
subjetividade trazida pelo Estado Moderno®, de modo que a instancia estatal, dentro dessa
concepcao dialética, evidencia-se de forma logica e objetiva como sendo, ao mesmo tempo,
anterior e posterior a familia e a sociedade civil, compreendida, pois, como fundamento e fim

e, por isso mesmo, fruto da vontade®”, como argumenta o préprio Hegel (2000, p. 215):

E por isso que, na realidade, o Estado é, em geral, o primeiro. Na sua
intrinsecidade, a familia desenvolve-se em sociedade civil, e 0 que ha nestes
dois momentos é a propria ideia do Estado.

Nessa perspectiva, o Estado, em Hegel (2000), é concebido a partir de uma existéncia
objetiva, como vida real e ética, situado, entretanto, num plano idealista, impondo-se, assim,
como possibilidade de conciliagdo das vontades individuais, isto €, das subjetividades. E a
busca da unidade que da origem a uma vontade universal e, consequentemente, a uma
moralidade objetiva, definida pelo mencionado autor, como essencial para o exercicio da

liberdade e para a convivéncia ética do homem em sociedade.

[...] O individuo que vive nessa unidade possui uma vida ética, tem valor, o
Unico valor que existe nessa substancialidade. [...] O fim do Estado &, pois,
que vigore o substancial na atividade real do homem e em sua atitude moral,
que ele exista e se conserve em si mesmo. [...] E preciso saber que tal Estado
é a realizacdo da liberdade, isto é, finalidade absoluta, que ele existe por si
mesmo; além disso, deve-se saber que todo o valor que 0 homem possui,
toda realidade espiritual, ele s6 tem mediante o Estado (HEGEL, 2000, p.39-
40).

% Corresponde a representacéo do Estado Etico Cléssico e do Estado Moderno formulado a partir da
dialética hegeliana, o qual se constitui fundamentalmente por sua natureza racional.
% Bobbio et al (2004) argumenta que o Estado Moderno deve ser compreendido a partir de uma forma

historica determinada, sendo, portanto, um ordenamento politico, que surgiu na Europa a partir do
século XIII até o fim do século XVIII ou inicio do XIX. Trata-se de “uma forma de organizagido do
poder historicamente determinada e, enquanto tal, caracterizada por conotacdes que a tornam peculiar
e diversa de outras formas, historicamente também determinadas e interiormente homogéneas, de
organizacgdo do poder”.

% De acordo com Salgado (1986), a vontade nao se confunde com o querer das paixdes individuais. A
vontade, acrescenta ele: “E o aspecto ativo do pensar ao dirigir-se a exterioridade” (p. 242). Esse
atributo é peculiar ao Estado, cuja atuacdo €é resultante de um querer objetivo, que a todos contempla.
Portanto, acrescenta-se também que a vontade, em Hegel, passa a ser sinénimo de liberdade, que
significa querer-que-se-sabe, o que confere a possibilidade de que seja conservado o aspecto universal.
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Com efeito, a sociedade civil®

se apresenta, nesse contexto, como unidade dialética a
ser superada, devido a sua trama de interesses subjetivos, sendo constituida como “campo de
batalha dos interesses individuais de todos contra todos, assim se trava aqui o conflito entre
esse interesse geral e os interesses da comunidade em particular” [...] (HEGEL, 2000, 289).
Compreende-se, assim, que, no Estado de Hegel, ndo h& espago para o particularismo, o
personalismo, tampouco para o imediatismo, haja vista que os conflitos de interesses,
oriundos da sociedade civil, quando existentes, devem ser resolvidos no Estado, posto que ele
(o Estado) dispde dos meios de alcancar fins particulares, constituindo-se como detentor de
uma vontade universal, que corresponde a liberdade plena, fim supremo de cada individuo.
Assim, evidencia-se, nesse contexto, a funcdo reguladora exercida pela instancia estatal,
considerada de fundamental importancia para que sejam atenuadas as perigosas oposi¢des que
surgem no interior da sociedade civil (NETO, 2009).

Ratifica-se, dessa forma, o entendimento de que Hegel é defensor da existéncia de um
ente estatal, que se suprassume a familia e a sociedade civil; que seja dotada de uma natureza
racional, onde as liberdades subjetivas possam ser exercidas em favor de interesses que se
circunscrevem no reino da moralidade e da espiritualidade que tem, no Estado, uma insténcia
dotada de um poder capaz de conciliar os interesses particulares, em favor de uma totalidade
idealisticamente representada pela universalidade do bem comum.

Portanto, o Estado, na concepcao hegeliana, é o reino onde se realiza a liberdade em
seu sentido pleno, € o reino da ordem politica e ética, que se imp&e pela possibilidade de
administrar os individuos como se estivessem organizados justapostos socialmente,
convivendo, assim, de forma harmoniosa. Compreende-se que essa perspectiva de Estado
anula, consequentemente, a possibilidade de conflitos e das contradi¢cbes que envolvem a
sociedade civil num plano politico, uma vez que estas sdo suscitadas quando ndo existe uma
instancia estatal objetiva e racional para assegurar o exercicio da vontade ou da liberdade,
como sustentam os principios basilares da filosofia hegeliana.

Com o constructo teorico-filoséfico de Hegel, pode-se compreender que ha, de certa
forma, uma transformacdo da sociedade civil em Estado, que passa a existir a partir da

“organicidade produzida pela unificacdao de todas as partes da sociedade que surgiram com a

% Neto (2009), explica que a sociedade civil, na concepcéo de Hegel (2000), se encontra constituida
por trés classes, assim compreendidas: a) imediata, formada pelos trabalhadores agricolas; b) reflexiva
ou industrial, composta pelo tecido social urbano; e c) classe universal, formada pelos servidores
publicos ou pela burocracia estatal.
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dissolucdo da familia” (PEREIRA, 2008, p. 154). Desse modo, a fragmentagao da sociedade
civil, a partir de sua configuragdo primitiva, resulta numa instituicdo complexa,
organicamente unificada, que passa a ser denominada de Estado, sendo este capaz de agregar
interesses comuns. Portanto, tal representacdo de Estado, em Hegel (2000), assume o carater
de ente universal, pela possibilidade de se constituir como guardido de cada individuo em
particular. Em outras palavras, esse Estado coloca-se numa condigéo de exceléncia em relagéo
aos cidadaos, agindo em seu nome (BOBBIO, 2004; BOBBIO, 2007).

Todavia, argumenta-se, a luz do pensamento marxista, que essa concepcao de Estado
como ente universal, detentor da liberdade, precisa ser superada ou questionada, pois se
corrobora com o entendimento de que o Estado representa a sintese de todas as
determinac0es, isto €, como se fosse uma instancia capaz de promover a reconciliacdo entre a
singularidade e a particularidade na universalidade. Com efeito, o Estado, no pensamento
marxista, tem como fungdo primordial manter a exploragdo e a dominacdo de classe, haja
vista que o executivo do Estado moderno é considerado acima de tudo um comité para
administracdo dos assuntos comuns de toda burguesia (MARX E ENGELS, 1998b): Nesse
sentido, Neto (2009, p. 41) explica que o Estado, assim, concebido, nada mais ¢ do que “a
mais profunda tipificagdo dos interesses particulares de uma determinada classe social”. Esse
Estado constitui-se, portanto, num instrumento a servigo exclusivamente do projeto de
dominacdo da classe burguesa, que, pelo fato de ser proprietaria dos meios de producéo,
também exerce o controle sobre 0s mesmos e, por conseguinte, sobre a classe trabalhadora.

Acrescenta-se ainda que a contradi¢do que perpassa também a sociedade civil, onde a
classe trabalhadora se encontra inserida, € fomentada pelo proprio Estado, que opera como
instrumento de violéncia organizada de uma classe sobre a outra, para a manutencdo do status
quo. Contudo, o potencial de transformacdo ou de mudanca da direcdo politica ideoldgica,
isto €, do poder politico, pode ser exercida também na sociedade civil, consoante perspectiva
gramsciana, sustentada neste trabalho. Assim, ao invés de se conceber o Estado como
instancia onde ocorre 0 movimento dialético de reconciliacdo entre o universal e o particular,

adota-se a concepgéo de Estado Ampliado, onde a disputa pela hegemonia acontece.
CONSIDERACOES FINAIS
Por meio deste estudo, admitiu-se -, a partir da andlise tedrico-conceitual das

categorias Estado e sociedade civil -, que o controle social pode ser caracterizado no Estado

Liberal pela existéncia de campos de disputa politica, nitidamente distintos, como se
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situassem em eixos opostos, sem a possibilidade de integracdo, embora tenham sido
verificadas abordagens diversas acerca do tema, a exemplo da perspectiva tedrica de Hegel.

De fato, considera-se que 0s autores mencionados neste texto trouxeram relevantes
contribuicdes para que se pudesse analisar a relacdo Estado e sociedade civil, no modo de
producdo capitalista; embora ndo evidenciassem a possibilidade de superacdo dessa logica de
dominacdo e de controle social do capital, caracterizada por antagonismos.

Por esse motivo, concluiu-se sobre a necessidade de introducdo do conceito de
sociedade civil na perspectiva gramsciana, que ao invés de reforcar a dualidade sociedade
civil e Estado politico, busca a superagdo desse paradigma de abordagem, com a concepgéo
ampliada de Estado e com o conceito de hegemonia. Dessa forma, admite-se, portanto, a
sociedade civil como um conjunto de operacdes privadas a partir das quais se processa a

conquista da hegemonia ou do poder hegeménico.
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INTRODUCAO

A democratizagdo da educacdo e a constituicdo de espacos participativos no ambiente
escolar sdo direcionamentos que permanecem presentes nos debates e proposicdes dos
educadores e educadoras e, também, em instrumentos normativos que determinam o
funcionamento e organizacao da educacao nacional, seja a nivel nacional, estadual, municipal
e na propria escola. Esta Ultima, responsavel pela socializagdo do conhecimento
historicamente construido pela humanidade, mas, ao mesmo tempo pela formacéo de criancas,
adolescentes, jovens, adultos e idosos que compreendam o seu meio social e saibam intervir
no contexto em que vivem, seja no aspecto econémico, politico, cultural, etc.. Condicdo que

sO é possivel com a implementacdo e/ou fortalecimento dos espacos participativos.

Muitos desses espacos sdo conhecidos e até frequentados por individuos que possuem
0 objetivo de contribuir com a melhoria das condi¢des sociais. No campo educacional, os
momentos de construcdo dos planos de educacédo, do projeto politico pedagdgico da escola e
das decisdes tomadas de forma colegiada oportunizam a construcéo de propostas que atendam
as demandas da sociedade por uma educagdo como direito de todos e de qualidade social,

garantindo uma aprendizagem que prepare cada estudante para a vida.

No ambito da democratizacdo da gestdo escolar, na perspectiva da descentralizacéo
das decisdes, os Conselhos Escolares ganham destaque por se constituirem em locais de

representacdo de todos os segmentos da escola para decidirem de forma coletiva acerca das

% Doutor em Educacfo pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), Mestre em
Educacdo pela Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), Graduado em Pedagogia pela
Universidade Federal do Maranhdo. Professor Adjunto com vinculo no Departamento de Educacéo Il
da Universidade Federal do Maranho.
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questBes administrativas (gestdo escolar), pedagogicas e financeiras da escola. Considerando
a relevancia desses conselhos, o presente texto tem o objetivo de analisar o funcionamento
dos conselhos escolares em escolas da rede publica municipal a partir dos segmentos
representados e do processo participativo desses representantes na gestao da escola.

Nesse sentido, fazemos uma discussao inicial acerca da constituicdo dos conselhos de
educacdo no Brasil e especificamente dos Conselhos Escolares, destacando que possuem um
carater educativo, tendo por objetivo democratizar as decisdes para a comunidade escolar, por
meio dos seus representantes. No segundo momento, trazemos os resultados das pesquisas
que realizamos em escolas da rede publica municipal de S&o Luis-MA, apresentando que na
constituicdo dos conselhos o processo eletivo ainda ndo envolve toda a comunidade escolar,
condicdo que interfere na participacdo nos processos decisorios, restritos em sua maioria aos
funcionarios da escola, a exemplo dos (as) representantes de professores. Por dltimo, nas
consideracOes defendendemos a urgéncia de que o funcionamento desses conselhos sejam
redirecionados para cumprirem o seu verdadeiro papel de oportunizar a participagdo dos

representantes da comunidade escolar e local nos processos decisorios.

CONSELHOS ESCOLARES: DIRECIONAMENTOS NA REALIDADE
EDUCACIONAL BRASILEIRA

As estratégias historicamente desenvolvidas para tentar materializar nos espacgos
escolares a gestdo democréatica possuem uma relacdo direta com a conscientizacdo da
sociedade de que a sua participacdo € de extrema relevancia nesse processo. Dessa forma 0s
mecanismos emanados das lutas dos movimentos sociais, consagrados no corpo dos textos
legais servem de direcionamentos para sua consolidagéo.

Mesmo existindo muitas formas de democratizacdo da gestdo escolar, como a eleigédo
de gestores e a elaboracdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico da escola, aos
Conselhos Escolares deve-se dar atencdo especial na caminhada rumo a essa democratizacéo.
Por isso, torna-se relevante discorrer brevemente sobre a sua histdria e principais atribuicdes,
com destaque para o contexto brasileiro.

Ao tratamos de Conselhos devemos ponderar que 0s mesmos possuem diversas
funcOes, dependendo dos direcionamentos que sdo dados para sua efetivagdo. Assim, a
historia da humanidade aponta que existem ha& aproximadamente trés mil anos, nas

experiéncias do povo hebreu, nos clés e nas cidades-Estado das sociedades grega e romana,
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ou mesmo como forma primitiva para direcionar 0s grupos sociais a partir das opiniées de um
maior nimero de individuos, responsabilizando-os pelas decisfes tomadas coletivamente para
beneficiar a comunidade em sua totalidade (BRASIL, 2004). Dessa forma, constituem-se em
Orgdos representativos de tomada de decisdes, por meio da reunido de pessoas, cuja atribuicao
é discutirem detalhadamente e deliberarem sobre variadas teméticas de interesse da sociedade,
sendo, também, espacos em que os cidaddos podem influenciar e interferir nos assuntos do
Estado e da comunidade.
De acordo com Cury (2000, p. 47):

Conselho vem do latim Consilium. Por sua vez, consilium provém do verbo
consulo/consulere, significando tanto ouvir alguém quanto submeter algo a
uma deliberacdo de alguém, apds uma ponderacdo refletida, prudente e de
bom senso. Trata-se, pois, de um verbo cujos significados postulam a via de
mao dupla: ouvir e ser ouvido. Obviamente a reciproca audigdo se compde
com o ver e ser visto e, assim sendo, quando um Conselho participa dos
destinos de uma sociedade ou de partes destes, o0 proprio verbo consulere ja
contém um principio de publicidade, tornando-se publicos os atos e as
decisdes a serem tomadas [...] (Grifo Nosso).

Nessa direcdo muitas experiéncias propiciaram a institucionalizacdo de Conselhos
como forma de dar voz ao povo. Na constitui¢do das cidades-Estado, durante os séculos IX a
VIl a.C, a resolucdo dos conflitos das relacdes existentes na convivéncia em grupo ndo eram
sanadas com base na descendéncia ou por uma autoridade constituida, mas levados a publico
para conhecimento e deliberacdo da comunidade, a partir dos argumentos favoraveis e/ou
contrarios ao assunto colocado para apreciacdo nos Conselhos (GUARINELLO, 2003).

Em Atenas, em decorréncia do tamanho das assembleias, organizou-se o Conselho dos
500, chamado de Boulé, em sua composicdo estavam presentes 50 cidaddos de cada
localidade, maiores de 30 anos e do sexo masculino, responsaveis pela organizacdo das
proposicOes de ordem religiosas, financeiras, militares e diplomaticas para serem apreciadas
nas assembleias, cuja principal funcdo era legislar e governar com a participacdo dos
considerados cidaddos, sua presidéncia era exercida em um Unico dia por um dos presentes,
possibilitando dessa forma a rotatividade na funcdo (HELD, 1987).

Com o desenvolvimento do Estado moderno, os Conselhos cujos participantes eram
escolhidos pelos critérios de sabedoria e respeito as tradicGes, sdo substituidos pelos
Conselhos nos quais a representacdo se da pelos bons servigos prestados (beneméritos) ou por
pessoas consideradas notaveis, detentores de certo poder econémico, com grande fluéncia nos

assuntos tratados e cujos argumentos podiam convencer os demais nos momentos de decisoes,
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geralmente com carater burocratico foram utilizados como 6rgdos de assessoramento aos
governos centrais.

Na particularidade brasileira, a institucionalizacdo dos Conselhos na area educacional,
segundo os estudos desenvolvidos por Cury (2000; 2007) e Sobrinho (2008), iniciaram no
periodo imperial com a criacdo do Conselho de Instru¢do Publica, em 1842, na Provincia da
Bahia, por meio da Lei Provincial n® 172, em sua composic¢do tinha funcionarios publicos
com cargos de chefia e os diretores dos estabelecimentos de ensino, as funcbes que possuiam
eram restritas ao credenciamento das instituicGes educativas, a fiscalizacdo das atividades dos
professores e definicdo das matérias que eram ministradas para aqueles que tinham o
privilégio de frequentar a escola. Portanto, eram eminentemente 6rgdos a servico do poder
central, sem a participacdo de outros agentes publicos ou da sociedade, os referidos Conselhos
funcionaram até a primeira década do século XX.

Na sequéncia tivemos os Conselhos de Ensino. Nesses Conselhos, a escolha dos
conselheiros era de responsabilidade das categorias profissionais vinculadas a &rea de
educacdo, seu efetivo funcionamento vai de 1911 a 1930, sendo registrados especificamente
dois Conselhos com essa organizacdo, a saber: O Conselho Superior de Ensino, criado
durante a Reforma Rivadavia Correa, por meio do Decreto n° 8.659, de 5 de abril de 1911,
substituiu o Estado na funcéo de fiscalizar o ensino superior; e, o0 Conselho Nacional de
Ensino, criado no contexto da Reforma Rocha Vaz, pelo Decreto n® 16.782, datado de 13 de
janeiro de 1925, remodelou o Conselho Superior de Ensino, ampliando sua composicdo e
atribuicdes, tornando-o responsavel pelo acompanhamento, fiscalizacdo e normatizacdo de
todos os niveis de ensino existentes no pais (BRASIL, 2004; CURY, 2000).

Apos esse periodo registra-se, a partir de 1931, a criacdo dos Conselhos de Educacéo.
O primeiro deles foi o Conselho Nacional de Educacéo, criado pelo Decreto n° 19.850, de 11
de abril de 1931, durante o governo provisorio de Getulio Vargas, sua composicao era de
responsabilidade direta do governo, que nomeava os conselheiros de acordo com os interesses
dos grupos que dominavam a educacdo brasileira, em especial os ligados aos cursos de
direito, medicina, engenharia, e, ainda, os militares de alta patente, os representantes da igreja
catolica e especialistas da educagdo, vinculados diretamente ao governo central.

Com a Constituicdo de 1934, o referido Conselho passa a ter a incumbéncia de
elaborar o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e estabelecer as normas para criacdo dos
Conselhos Estaduais e os seus membros indicados por categorias profissionais, mas,
escolhidos pelo governo por meio de listas triplices eleitas pelo préprio Conselho Nacional de

Educagéo (CNE). Esse Conselho funcionou até dezembro de 1960, quando por meio da Lei de
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Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 4.024/1961 foi transformado em Conselho
Federal de Educacdo (CFE), composto por 24 (vinte e quatro) conselheiros, de livre escolha
do governo. Extinto em outubro de 1994 foi substituido, com a Lei 9.131, de 24 de novembro
de 1995%, pelo atual Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Divido nas cdmaras de
educacao bésica e superior, é constituido de forma paritaria com 50% dos conselheiros de
livre nomeagéo do governo e 50% escolhidos dentre as entidades nacionais nomeadas pelo
governo (BRASIL, 2004).

Em relacdo aos Conselhos Estaduais de Educagdo, de acordo com Sobrinho (2008),
foram instituidos como 6rgéos dos sistemas estaduais de educagdo com a promulgacdo da
LDB 4.024 de 1961, tendo as mesmas competéncias do Conselho Federal de Educagdo. Ou
seja, sendo responsaveis por fixar normas, autorizar o funcionamento das escolas, fazer
inspecdo, complementar o curriculo, fazer o levantamento estatistico do nimero de alunos em
idade escolar para posterior oferta de vagas e elaborar os planos para aplicacdo dos recursos,
contudo na esfera estadual. Mas, ao mesmo tempo, foram considerados como estratégia para a
descentralizacdo da administracdo do ensino, transferindo a responsabilidade para os estados.

Com a LDB 5.692 de 1971, suas competéncias (dos conselhos estaduais) tornam-se:
determinar as matérias para a parte diversificada do curriculo; fixar os critérios para o
aproveitamento de estudos, em caso de alunos oriundos de outra unidade federada; elaborar as
normas para organizacdo dos cursos e exames supletivos; e, estabelecer as normas para o
preparo do pessoal docente do ensino supletivo. Essa lei facultou, ainda, aos municipios que
apresentassem condicdes técnicas e financeiras a possibilidade de constituir seus proprios
conselhos de educacdo, contudo, os mesmos sO se efetivaram com o reconhecimento dos

municipios como entes federados autbnomos, a partir da constituicdo de 1988. Portanto,

A partir da Constituicdo de 1988, a vida publica brasileira passa a ser
habitada por uma série de Conselhos ligados as diferentes esferas do poder
publico, no ambito federal, estadual e municipal com a incumbéncia de
formular, supervisionar e avaliar as politicas implementadas pelos diferentes
agentes governamentais: Conselhos de direitos, Conselhos gestores de
politicas publicas, Conselhos de acompanhamento de politicas publicas.
Estes Orgdos apresentam um aspecto importante, porque retomam a
concepgdo dos Conselhos como mediadores entre a sociedade civil e os
poderes publicos (RISCAL, 2010, p. 27).

% Convém ressaltar que o Conselho Nacional de Educacéo iniciou o seu funcionamento com a Medida
Proviséria n°® 661, de 18 de outubro de 1994, tendo em sua composicdo pessoas consideradas de
confianga pelo Ministério da Educagéo.
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No caso dos Conselhos Municipais de Educacdo, embora regulamentados na LDB
5.692/1971 foram constituidos a partir da Constituicdo Federal de 1988, assumindo
caracteristicas de conselhos de representacdo popular por sua maior proximidade com a
comunidade local, para deliberarem sobre as questdes educacionais de responsabilidade dos
municipios (BRASIL, 2004). Porém, mesmo sendo considerados um instrumento de gestdo
democrética da educacdo publica pelo exercicio da cidadania, por meio da participacao
coletiva, com o objetivo de propor solucdes para os problemas educacionais, o alcance de
suas atribuicdes e a representacdo da sociedade em sua composi¢do dependem a priori das
condicGes dadas pelo poder publico para sua efetividade e, também, pela consciéncia politica
do cidad&o em cobrar o seu direito de participacdo. Nesse sentido,

Os Conselhos [...] ndo falam pelos dirigentes (governo), mas aos dirigentes
em nome da sociedade. Por isso, para poder falar em nome da sociedade a
partir dos diferentes pontos de vista, para traduzir os anseios da comunidade
e ndo simplesmente legitimar a voz da direcdo, a representacdo dos
Conselhos precisa representar, em todos os niveis, a diversidade, a
pluralidade das vozes de sua comunidade para democratizar a gestéo
(BORDIGNON, 2005, p. 8, Grifos Nossos).

Essa proximidade com a comunidade local foi respaldada nas lutas dos movimentos
em prol da democratizacdo dos espacos escolares, realizados na década de 80 do seculo XX,
por intermédio da criacdo de processos participativos nos quais 0s segmentos da escola
tivessem a oportunidade de contribuir com as decisdes para a melhoria da qualidade do
ensino. Contudo, “[...] € preciso ressaltar que a presenga dos pais, familias e demais usuarios
no interior da escola ndo constitui novidade historica. Ela tem sido estimulada ha décadas no
ambito de varias concepcdes pedagogicas e lutas da sociedade [...]” (SPOSITO, 2001, p. 46-
47, Grifos Nossos).

De acordo com Mendonca (2000) as primeiras experiéncias de democratizacdo da
escola com a institucionalizacdo de 6rgdos colegiados acontecem no final da década de 1970,
em especial nas cidades de Sao Paulo e Minas Gerais, como espaco de tomada de decisfes e
de acéo coletiva da comunidade para contribuir com o0s avangos dos aspectos administrativos
e pedagogicos, possibilitando uma nova cultura na organizagdo da escola, com foco na
participacdo. Esses colegiados (Conselhos Escolares) possuiam carater apenas consultivo,
com a presenca de professores e técnicos que tinham a responsabilidade de auxiliar os (as)
diretores (as) de escolas (ANTUNES, 2002).

Porém, com a redemocratizacdo passam a ser considerados espacos de discussao,

debate e reflexdo nos quais o poder decisério fica a cargo da comunidade. Desse modo, 0
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Conselho Escolar, por meio da representagdo dos segmentos de professores, pais, alunos,
funcionarios e comunidade local, deve exercer o direito que possui de acompanhar o trabalho
pedagdgico, administrativo e financeiro das escolas, tornando-se um local de exercicio da
cidadania e da participacdo da sociedade, tendo por natureza as funcdes deliberativa, consultiva,
normativa e fiscalizadora®.

Tais funcGes favorecem a materializagdo da gestdo democratica como um aprendizado
que deve ser comprometido com a atuacdo da comunidade escolar. Esta é amparada pela atual
legislacdo educacional ao preceituar como um dos principios a serem definidos pelos sistemas
de ensino (Art. 14, Il da LDB 9.344/1996): a participacdo da comunidade escolar e local em
Conselhos Escolares e equivalente

Desse modo, cabe aos Conselhos organizar debates, estudos e assumir a funcdo de
indutor das discussdes que podem contribuir com a mudanca da realidade educacional, a
partir da acdo coletiva e permanente dos seus representantes e dos segmentos presentes na
escola. Contudo, em cada realidade a atuacdo dos Conselhos Escolares depende dos
direcionamentos que sdo dados para o seu funcionamento e das articulagdes existentes para

gue o processo de representacdo nao se restrinja apenas aos que sao eleitos.

REVELACOES DO ESPACO DA ESCOLA: O FUNCIONAMENTO DOS
CONSELHOS ESCOLARES

As lutas pela (re) democratizagdo promovidas pela sociedade brasileira propiciaram a
reivindicacdo da constituicdo de novos espacos participativos. No sentido geral, a criacéo
desses espacos reflete as tentativas de institucionalizar praticas democraticas no pais e,
consequentemente, nos estados, nos municipios e, ainda, na escola publica, enquanto um dos
locais que expressam o desenvolvimento da democracia por possibilitar a ampliacdo dos

processos participativos da sociedade (BOBBIO, 2000). Desse modo,

[...], os Conselhos Escolares devem ser considerados como um espaco de
participacdo efetiva e democratica da comunidade escolar e um elemento
importante e indispensavel de gestdo; como um 6rgdo administrativo da

%! Funcao Deliberativa - se refere as decisdes que o Conselho Escolar toma acerca do Projeto Politico-
Pedagdgico da escola e outros assuntos, aprovando encaminhamentos para os problemas e garantindo
a elaboracdo das normas de funcionamento interna da instituicdo em cumprimento as normas dos
sistemas de ensino, propondo a gestdo as acOes a serem desenvolvidas. Funcdo Consultiva — quando
analisa as questdes encaminhadas pelos diversos segmentos da escola e apresenta as sugestdes ou
solugbes que podem ser acatadas pela gestdo. Funcdo normativa - elaboracdo de normas internas de
funcionamento da escola nos aspectos pedagdgico, administrativo e financeiro. Funcdo fiscalizadora —
quando acompanham a execucdo das acdes pedagdgicas, administrativas e financeiras, avaliando e
assegurando o cumprimento das normas da escola e a qualidade social da educacdo (BRASIL, 2004).
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escola, é constituido por representantes de segmentos da comunidade escolar
— pais, alunos, professores e funcionéarios -, e desempenha funcGes
consultivas, deliberativas e fiscalizadoras relacionadas as questdes
pedagbgicas, administrativas e financeiras (WERLE, 2003, p. 46, Grifo
N0ss0).

Convém destacar que a participagdo desses segmentos acontece pela adocdo da
representacdo. Ao ser escolhido para “estar no lugar de” (Chaui, 1990, p. 286), o
representante toma para si a responsabilidade de intermediar os interesses dos seus
representados mesmo que para isso ndo exista a obrigatoriedade de consulta-los com
antecedéncia para tomar o seu posicionamento a favor ou contra os atos administrativos de
guem exerce a funcdo de gestor (a) escolar, que na perspectiva da gestdo democréatica deve
cumprir o que é determinado pelo Conselho Escolar.

Em nossa anélise a compreensdo dessa realidade ndo pode ser baseada apenas nos
aspectos normativos e em referenciais explicativos. Na tentativa de enriquecer o olhar que
possuimos acerca do funcionamento dos Conselhos Escolares, temos desenvolvido nos
Gltimos anos pesquisas™ que tem o objetivo de analisar essa realidade nas escolas publicas
municipais, especificamente na cidade de Sao Luis-MA.

Nesse caminhar descobrimos que a institucionalizagdo de espacos de participagédo
democratica nas escolas publicas municipais de Sdo Luis-MA pode ser percebida a partir do
que esta preceituado na propria Lei Organica Municipal, datada de 1990, ao explicitar em seu
Artigo 3° como fundamentos do municipio: a autonomia (I), a cidadania (Il), a pratica
democrética (V) e a participacdo popular (V). Ao estabelecer tais fundamentos a criacdo de
estruturas colegiadas, nesse caso os Conselhos Escolares, objetiva superar a tradicional forma
de constituicdo das escolas como espacos de decisdes centralizadas, fundadas em uma
hierarquia cujo topo pertence ao dirigente maximo da escola, no caso o (a) gestor (a) escolar,
pela constituicdo de uma pratica descentralizada em que a participacdo da comunidade escolar
possa ocorrer pela representacdo dos segmentos de professores, pais, alunos, profissionais e
comunidade local, buscando o envolvimento desses nos processos decisorios e firmando um
compromisso “[...] com a gestdo da escola, o que ndo ¢ simplesmente resolver o problema do
muro, da caixa d’agua ou das lajotas do patio, mas comprometer-se com o perfil de pessoas
que esta sendo formado ali dentro, com os valores que estdo sendo passados em sala de aula”
(WERLE, 2003, p. 60).

% Essas pesquisas estdo vinculadas ao grupo de pesquisa em “Politicas, Gestio Educacional e
Formag¢do Humana” do Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Maranhdo (PPGED-UFMA).
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Apesar desse entendimento, a criagdo dos Conselhos Escolares nas escolas municipais
de S&o Luis-MA esté relacionada, em principio, com o cumprimento das normativas para o
recebimento dos recursos oriundos dos programas educacionais, em especial, o Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Portanto, os referidos Conselhos tiveram sua
institucionalizacdo a partir do ano de 1997, ndo com o propésito de promover a
democratizagdo da gestdo escolar por meio da participagdo da comunidade, mas, sobretudo,
para constituicdo de unidades executoras visando o recebimento e administracdo dos recursos
federais sem a intermediacao da Secretaria Municipal de Educacao.

Embora existam muitos aspectos que ddo materialidade a institucionalizagdo desses
Conselhos, aqui nos restringiremos exclusivamente em dois deles: 1) 0s segmentos
representados; e, 2) 0 processo participativo. Somos conscientes de que a riqueza desse debate
deve ser cada vez mais ampliado para estabelecermos nas escolas publicas uma pratica
democrética que esteja inserida cotidianamente em sua realidade.

Em relacdo ao primeiro aspecto de analise (0s segmentos representados), a nossa
defesa ¢ que a representagdo acontega “exclusivamente” por meio de processos eletivos nos
quais cada segmento tenha a oportunidade de escolher os seus representantes nos Conselhos
Escolares. Entretanto, embora exista a regulamentacéo da eleicdo como critério de escolha, 0s
procedimentos acontecem de forma diferenciada nas escolas municipais, ou seja, dependem
das condicdes que as escolas apresentem no momento da composic&o dos conselhos™.

As respostas das gestoras das escolas pesquisadas®™ (Presidentes dos Conselhos),
destacam que 0s segmentos mais importantes estdo representados nos Conselhos Escolares.
Ou seja, na compreensdo de ambas existe a representacdo dos professores, dos pais, dos
alunos e dos funcionarios, sé a representacdo da comunidade local que aparece apenas na
escola “B”, pois assim como os demais segmentos aconteceu “[...] na base do convencimento”
(Presidente do C.E da Escola “B”). Encontramos ainda nessa escola a existéncia dos
suplentes, garantindo-se que mesmo em casos de auséncias 0s segmentos da comunidade
escolar possam ser representados. Entretanto, a Presidente do Conselho da Escola “B” ndo
deu explicagdes dos procedimentos utilizados para serem escolhidos os referidos suplentes,

pois, como revela sua fala, a candidatura dos representantes que se fazem presentes no

% A nossa pesquisa indicou que em algumas escolas a escolha dos representantes dos conselhos
escolares acontece pelo modelo de assembleia, no qual os presentes escolhem com o “levantar de
maos” os seus respectivos candidatos.

% No presente texto estamos relatando as experiéncias vivenciadas em duas escolas da Rede Piblica
Municipal. Desse modo, para uma melhor exposigdo dos resultados nomeamos essas em “Escola A” e
“Escola B”.
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Conselho aconteceu com muita dificuldade. No que se refere a escola “A”, destacamos a
auséncia de representante da comunidade local, justificada pelas dificuldades ocasionadas
devido a localizag¢ao geografica da escola, tendo em vista que “[...], por se localizar no centro
e os alunos ndo morarem na localidade [...] eles (moradores) acham que ndo devem se
envolver nas coisas da escola [...]” (Presidente do C.E da Escola “A”. Grifos nossos).

Nas respostas apresentadas pelas representantes dos professores, embora confirmem a
existéncia de todos os segmentos nos conselhos, chamou atencdo o fato de afirmarem que os
professores nao possuem uma participagao efetiva na escolha dos conselheiros. Na escola “A”
a presenca dos professores do vespertino e do noturno foi em menor nimero se comparada a
do matutino, além disso, a representante dos professores afirmou que “[...] ndo houve o
envolvimento dos colegas na escolha [...]”. Na escola “B” mesmo com uma melhor
participacdo ainda tiveram aqueles que preferiram ficar em casa e ndo se envolveram na
eleicdo que escolheu os representantes, situacdo que reflete o distanciamento dos docentes
com a possibilidade de democratizacdo da gestdo por meio do Conselho Escolar.

Porém, situacdo mais grave é apresentada no processo de escolha dos representantes
dos alunos. Na escola que estamos nomeando de escola “A” a resposta da representante dos
alunos é sintomaética ao revelar que sua escolha para participar do processo eletivo, ocorreu
depois que a gestora “entrou na minha sala e me pediu para eu ser a lider de todos os alunos
da escola”. Essa iniciativa da gestora revela que ainda existem praticas nas quais as
candidaturas de alguns segmentos acontecem sob influéncia de membros da prépria escola,
desconsiderando-se o principio de que a participacdo deve ser realizada de forma espontanea
dando autonomia ao representante desses segmentos para reivindicar e lutar pelas demandas
daqueles que representam.

Daquilo que foi exposto, constatamos que embora exista a representacdo de todos os
segmentos nas escolas, o processo de escolha dos representantes se realizou de forma
diferenciada. Na escola “A”, embora o procedimento normatizado no estatuto dos Conselhos
Escolares seja a eleicdo, aconteceu por meio de uma assembleia, com a maior participacéo
dos segmentos de alunos e funcionarios, em alguns casos com interferéncia direta da gestora
na escolha da candidatura. No caso da escola “B”, primou-se pela elei¢cdo, com a presenca
daqueles que tiveram disponibilidade para participar. Convém destacar que ndo encontramos
registros de constituicdo de comissdo eleitoral responsavel pela condugdo da escolha dos
representantes. As pessoas responsaveis pelo pleito, em ambas as escolas, foram as

Presidentes dos Conselhos que, se valendo da condi¢cdo de gestoras e de membros natos,
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concentraram todo o processo em suas maos, definindo as datas, as formas de divulgacéo e os
procedimentos adotados.

Em relacdo ao nosso segundo aspecto (0 processo participativo), cabe destacar
inicialmente que o mesmo se efetiva de forma plena na medida em que os segmentos
representados nos Conselhos Escolares possuem compromisso com as questdes atinentes a
realidade escolar, ou seja, participam deliberadamente das decisGes tomadas em seu contexto.
Dessa forma, a participacdo possui uma funcdo educativa, tornando-se um processo de
formacdo e conscientizacdo politica para romper com as praticas de decisbes tomadas de
forma centralizada, por aqueles que estdo no poder (PATEMAM, 1992). No contexto da
escola, representa a possibilidade de a comunidade escolar e local discutir e dar suas opinides
para a melhoria das condic¢Ges educacionais, sendo um elemento de democratizacdo da gestao

Dentre os aspectos relacionados acerca da participacdo dos segmentos as respostas das
gestoras das escolas sintetizam uma realidade que se apresenta na maioria das escolas da rede
publica, tendo em vista que na opinido delas “[...]. A participagdo quase ndo acontece, a
professora é a que mais se faz presente, as vezes é a que mais da opinido, os pais e 0s alunos
ndo sdo atuantes [...]” (Presidente do C.E da Escola “A”); e, “[...] essa participacdo deixa a
desejar” (Presidente do C.E da Escola “B”). Essa falta de participacdo acontece em
consequéncia da apatia da sociedade em relagdo aos processos decisorios, sendo, portanto,
insignificante a participacdo nos momentos de deliberagdo e, em muitas situacOes, até os
representantes se afastam dos debates.

Partindo da experiéncia adquirida pelo tempo que trabalha na escola, a representante
de professores da escola “A” afirma que: “Quem mais participa ¢ quem ta na escola, a
Presidente do Conselho que é a gestora, eu que sou professora e a secretéria da escola que
representa os funciondrios [...]”. Nessa perspectiva, essas representantes possuem as
condi¢cdes mais favoraveis para se envolverem de forma efetiva com as a¢6es do Conselho
Escolar, pois o privilégio de atuarem como funcionarias da escola contribui para que as
reunides do Conselho acontecam nos turnos em que as mesmas estdo desenvolvendo as suas
atividades profissionais e quando necessario se encontrando para discutirem e definirem os
encaminhamentos dos assuntos que precisam do aval dos representantes para serem colocados
em prética.

Em relacdo aos representantes dos pais e dos alunos a professora em sua fala nos
revelou que quando estes ndo se fazem presentes as reunides do Conselho, sdo obrigados a
acatarem o que foi decidido e assinarem “[...] a ata da reunido como se tivessem participado

[...]” (Representante dos Professores do C.E da escola “A”), desconsiderando-se a
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importancia que as vozes destes segmentos tém para as deliberacbes do Conselho Escolar.
Entretanto,

Pais e alunos tm muito a contribuir com a construcdo de uma escola publica
de melhor qualidade. Eles tém muito a contribuir na definicdo e controle das
politicas educacionais adotadas nos municipios e estados. O primeiro grande
passo é se predispor a participar. Depois, todos estardo juntos no longo
caminho de aprendizagem que sera percorrido (ANTUNES, 2002, p. 35).

Quando os representantes dos segmentos dos pais e dos alunos se ausentam das
discussbes que ocorrem nos encontros do Conselho, o processo participativo reafirma o seu
lado negativo de favorecer apenas os interesses dominantes. A afirmacdo de que o processo
participativo da comunidade escolar ndo se realiza de forma efetiva foi reforcada pela
representante dos funcionarios da escola “A” ao dizer que “[...]. Nao ¢ boa essa representacao,
ndo ¢ boa porque ndo funciona direito, quando tem reunido ndo vem todo mundo [...]”.
Embora se restringindo as reunifes do Conselho Escolar essa fala revela que as préticas

existentes na escola se distanciam do sentido pleno da participacao, pois,

[...]. Sua préatica envolve o estar presente, o oferecer ideias e opinides, o
expressar 0 pensamento, o analisar de forma interativa as situagdes, o tomar
decisBes sobre os encaminhamentos de quest@es, com base em analises
compartilhadas e envolver-se de forma comprometida no encaminhamento e
nas agdes necessarias e adequadas para a efetivacdo das decisdes tomadas.
Em suma, [...] implica envolver-se dinamicamente nos processos sociais e
assumir responsabilidade por agir com empenho, competéncia e dedicagdo
visando promover os resultados propostos e desejados (LUCK, 2010, p. 47).

A condicéo para que isso se realize é o trabalho coletivo, que deve se fazer presente no
funcionamento dos Conselhos Escolares, na elaboracdo e implementacdo do Projeto Politico
Pedagogico da Escola, na defini¢do da aplicacdo dos recursos financeiros e, ainda, por meio
da articulacdo entre os representantes e 0s seus representados para superar o modelo

representativo no qual a participacao se limita a escolha dos representantes.

CONSIDERACOES

A democratizagcdo dos espagos institucionais, a exemplo da escola, constitui-se em um
dos principais direcionamentos das propostas construidas no bojo da redemocratizacdo do

pais. Espago privilegiado para a aprendizagem e o desenvolvimento das préaticas
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participativas, € no contexto das instituicdes educacionais, principalmente as vinculadas a
rede publica de ensino, que os 6rgdos de gestdo colegiada da escola devem refletir os anseios
dos segmentos presentes em seu contexto.

A nossa compreensdo € que o Conselho Escolar, por mais limites que apresente,
representa o 6rgdo colegiado de maior influéncia para democratizacdo da escola, seja em seus
aspectos administrativos (gestdo), pedagdgicos ou financeiros. Ao ser constituido por
representantes dos professores, alunos, pais, funcionarios e comunidade local, com a presenca
permanente de quem exerce a funcdo de gestor (a) escolar, deve acompanhar e exigir a
implementacdo das decisGes tomadas pelo coletivo.

Os dois aspectos de funcionamento dos Conselhos Escolares (0s segmentos
representados e 0 processo participativo), analisados durante o desenvolvimento deste texto,
evidenciam que embora se garanta a presenca de todos 0s segmentos, 0 processo de escolha
adotado: a eleicdo, ainda, ndo se realiza com a presenca de toda a comunidade escolar, pois,
muitos pais, alunos e professores ndo participam de forma efetiva desse momento de
definicdo dos seus representantes no Conselho Escolar. Do mesmo modo, a participacdo dos
representantes esta aquém daquilo que se espera para a democratizacdo das decisdes. Nas
escolas pesquisadas apenas a representante dos professores tem maior nimero de presenca
nos momentos decisorios, enquanto os demais segmentos se ausentam desse Processo,
limitando o sentido da representacao.

A situacdo apresentada revela a urgéncia de revisdo no funcionamento dos Conselhos
Escolares, pois, enquanto espaco de democratizacdo da escola o seu fortalecimento garantira
que as decisGes tomadas de forma centralizada sejam substituidas por aquelas em que todos
tenham o direito a voz no processo de melhoria das condi¢des educacionais da escola, do
municipio, do estado e do pais. Essa responsabilidade ndo é de um pequeno grupo, mas de

todos.
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PARA OS CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES
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INTRODUCAO

O objetivo deste trabalho é refletir a formacdo de professores em avaliacdo
educacional e o foco dessa reflexdo € preliminarmente referenciada pelos resultados
alcancados por uma pesquisa de campo realizada por Elda Damasio Oliveira com sua
dissertacdo de mestrado defendida em 2007 na PUC de S&o Paulo®®. Foi um trabalho
envolvendo dez instituices de ensino superior na cidade de Sdo Paulo, com entrevistas a
professores e estudantes dos cursos de pedagogia. Os resultados apontaram uma enorme
deficiéncia de formagdo nessa area, revelando o fato de ndo existir acbes ou providéncias
nesses cursos para resolver esse problema dos professores que lidam com a avaliagdo como
um processo de simples aplicacdo de provas, havendo com isso consequéncias negativas no
trabalho que realizam.

A reflexdo que apresentamos aqui busca chamar a atencdo sobre a responsabilidade
que tém os professores que formam outros professores nos cursos de graduacdo e pés-
graduacdo. Cabe lembrar que os conteudos especificos de avaliacdo educacional ndo geram,
por si s, 0s conhecimentos criticos e formativos para o trabalho docente. Embora o ensino
das teorias didaticas possam dar uma base para o exercicio docente nessa area, 0 que se requer
dos contetidos tedricos em avaliacdo no ambito dos cursos de formacdo de professores é que
haja a reflexdo sobre o carater politico e ideoldgico inerente as praticas avaliativas do
professor. N&o basta a aplicagdo da teoria ou da técnica de avaliar no processo do ensino
aprendizagem. E ndo bastando, a aplicagdo tedrica das técnicas de avaliacdo precisa ser

conciliada a formacdo uma perspectiva critica e reflexiva. Isso significa contextualizar de

% E professor de sociologia no curso de Pedagogia, no Centro de Ciéncias Sociais, Saude e
Tecnologia, da Universidade Federal do Maranh&o (campus Imperatriz).

% OLIVEIRA, Elda Damasio. A Formacdo de Formadores em Avaliacio da Aprendizagem: O
processo de Formagdo Inicial em Debate. 2007, Dissertacdo (Mestrado em Educacdo), Programa
Educacdo Curriculo, Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, S&o Paulo, 2007.
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forma mais ampla como e o porqué um determinado modelo de avaliagdo educacional estd
sendo empregado. Ou seja, a avaliagdo néo deve ser entendida como um processo neutro a
servico de comprovacao de resultados, mas refletir as concepcdes embutidas nela, sendo o
professor-estudante capaz de identificar qual a perspectiva é adotada para a educacdo no
contexto escolar e das politicas educacionais mais amplas para o Brasil.

Nesse sentido, as nossas leituras de trabalhos recentes®” sobre esse assunto revela que
essa discusséo sobre a avaliacdo educacional esta permeada por desafios tedricos e praticos no
confronto entre duas grandes concepcfes. A primeira concepcdo entende a avaliacdo como
medida centrada em objetivos e imposi¢do de controle dos sujeitos envolvidos. A segunda
como possibilidade de um processo de emancipacdo dos sujeitos que constroem coletivamente
seu caminho e sdo comprometidos com o processo de participacdo mais democratica e maior
autonomia para uma formacao de uma cidadania consciente.

As nossas leituras em estudos mais recentes também revelam que a avaliacdo
educacional vem sendo determinada por mudancas no papel do Estado e condicionada ao
movimento das reformas da Educagdo em todos os niveis de ensino®. E que essas mudancas
do Estado, também tem determinado uma forma de avaliacdo externa, ou seja, a forma de
avaliacdo adotada para os sistemas educacionais, cujo funcionamento é sustentado por
decisdes de cima para baixo como se gestores publicos fossem mais esclarecidos que toda a
populagéo brasileira. Acham-se com isso, no direito de apresentar solugdes “magicas” ou
pacotes de solucBGes importadas de outros paises, de outras realidades na forma de avalicdo
como controle. E diante disso, ha uma impossibilidade de que sejam criados de uma forma
mais efetiva 0s espagos para a acdo autdbnoma por parte das instituicdes em geral, escolas e
sujeitos.

Séo diversos e variados os estudos publicadas no Brasil, nos ultimos anos e esses
estudos continuam significativos para o aperfeicoamento das politicas publicas. Porém,
algumas dessas politicas publicas estdo ameacadas pela onda neoliberal, havendo uma urgente
necessidade de refletirmos esses aspectos que dizem respeito ao conhecimento que

professores-estudantes precisam assumir no ambito dos cursos de formacdo. H& uma

%7 José Dias Sobrinho (2004, 2003a, 2003b, 2003c, 2003d, 2002a; 2002b; 1996), Paulo Freire (2005;
1997; 1980; 1975), Ana Maria Saul (1988a; 1988b; 1986), Isabel Franchi Cappelletti (2007; 2005;
2002), Charles Hadji (2001; 1999), Jean-Jacques Bonniol (2001), Michel Vial (2001), Pedro Demo
(1993) e Antonio Faundez (1993).

% José Dias Sobrinho, J. Avaliacdo Etica e Politica em Funcéo da Educacio Como Direito Pablico
ou como Mercadoria? Campinas, SP: Revista Educacdo Sociedade, vol. 25, n. 88, out. 2004. 703-725
p.
SILVA JR., Jodo dos Reis.; SGUISSARDI, Valdemar. Novas Faces da Educacdo Superior no
Brasil: reforma do Estado e mudanca na producgéo. Braganca Paulista: EDUF, 1999. P. 78.
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importante dimenséo implicada a politica pela forma como a avaliagéo tem sido utilizada no
Brasil, com objetivos ndo pedagdgicos para o prevalecimento do poder na esfera politica.

O campo da avaliacdo educacional®

que estd repleto de importantes estudos e
registros de diversas experiéncias, de propostas, discussdes na literatura, envolvendo autores
brasileiros e autores de outras nacionalidades. Notamos que a avaliagdo educacional vem
sendo hegemonicamente determinada no bojo de duas grandes concepgdes; - controle e
emancipacao, havendo oscilacbes para o fortalecimento da primeira conforme as mudancas o
papel que o Estado passa a assumir em determinados momentos da histéria do pais. Essas
oscilagdes, diga-se de passagem, sdo escorregadias entre o perfil de um Estado de “bem estar
social” e “Estado liberal ou neoliberal”.

Se nessas ultimas décadas a avaliacdo educacional no Brasil veio ocupando lugar de
destague na agenda das politicas publicas de educacdo em todos os niveis de ensino, agora,
assistimos um movimento de desmonte do Estado e a retomada da ideia da meritocracia e
prevalecimento de programas e projetos cuja responsabilizacdo deve recair no ambito
subjetivo e individual em detrimento das responsabilidades com o social. Esse movimento
determina uma relacdo do Estado com a sociedade cuja avaliacdo externa passa a ter
propositos de fiscalizagdo, inspecdo e controle das universidades em geral. Sendo que o
carater de controle substitui a propria avaliagdo para impossibilitar os espacos de resisténcia e
de acdo autdbnoma. Destacar a avaliacdo educacional, como uma estratégia de resisténcia na
formacdo de professores é refletir e questionar durante o periodo do curso o contexto
historico-cultural do emprego de significados e sentidos atribuidos a algumas ideias e nog¢des.
Tomemos por exemplo, a nogdo de autonomia. Afirmamos acima que o0 movimento de
imposicdo do modelo autoritario de fiscalizacdo no lugar da avaliacdo impde também a
impossibilidade de acGes autdbnomas. Na visdo positivista o que é formar um sujeito
autbnomo? E formar um individuo independente, cuja vontade propria possa se basear no

sonho e interesse individual, construindo sua identidade a partir de sua historia de

% Segundo José Dias Sobrinho a nogdo de campo pode se aplicar a [...] comunidades que se dedicam
a investigar a temética e a por em prética agdes de maltiplos significados e efeitos. No que diz respeito
a avaliacdo, os efeitos, dentre outros, tém sentidos pedagdgicos e politicos. Faz também pensar em
visGes de mundo, crencas, atitudes e praticas mais ou menos compartilhadas por grupos de cientistas,
pensadores, estudiosos que constituem uma comunidade intelectual, com interesses comuns, embora,
também com profundas disputas e contradicdes entre grupos e comunidades de intelectuais,
profissionais de distintas categorias e organizagdes politicas com diferentes interesses e concepgdes”
(DIAS SOBRINHO, 2002, p. 15-16).
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merecimento, ou seja, deve alcangar por suposto, a partir de seu mérito a condi¢do de ser
empreendedor e ter seu prdprio negocio. A visdo critica de avaliacdo para emancipacgao a
nocdo de autonomia é entendida no envolvimento dos estudantes com o processo avaliativo,
que constroem solidariamente seus proprios caminhos em direcdo a uma sociedade mais
democrética e de cidadania consciente.

A questdo mais oportuna agora é saber o quanto as avaliagcBes curriculares,
institucional, do ensino-aprendizagem, avaliacdo docente, etc., sdo afetadas por esse modelo
autoritario de controle imposto nas relagdes do Estado com os sistemas educacionais. N&o
temos conhecimento de pesquisas que examine esse aspecto especifico, mas, certamente, ha
um enorme retrocesso. Com certeza, os efeitos dessa concepcdo defendida pelo executivo
federal ndo sdo positivos, havendo uma institucionalizacdo mais definitiva desse modelo. A
predominancia do modelo de avaliacdo educacional externa imposto de cima para baixo altera
a cultura institucional e pode gerar um clima de trabalho de desconfiangas e perseguigdes.

Embora, historicamente, sabemos que nossas escolas, nossa prépria formacgéo docente
e 0S nossos sistemas educacionais ja sdo hegemonizados pela ideologia positivista, com o
alinhamento das concepcéo de controle e familiarizados com os conceitos advindos do mundo
dos negdcios, com o uso de termos adotados como ‘“‘empregabilidade”, “competéncia”,
“exceléncia” e “empreendedorismo” - 0 n0sso problema - decorre do contingenciamento das
verbas estrategicamente provisionados conforme o interesse do governo federal. O governo
federal por meio da avaliacdo vista como controle identifica-se com programas favoraveis a
ideologia positivista dos militares, nos moldes do neoliberalismo'®. Temos ouvido falar em
se adotar a estratégia do modelo de escolas militares ou do projeto que tramita no Congresso
Nacional da “escola sem partido”, porém, enquanto esse projeto de lei tramita ja se opera o
esvaziamento de projetos e programas sociais com a retirada das verbas desses projetos e
programas vistos pelo Governo Bolsonaro com identificados com a ideologia marxista. Nao
ha como escapar do poder de quem financia. A maneira como 0s sujeitos individuais e
coletivos conduzem um processo, como o da avaliagdo deve ser examinada na forma que as
relacfes afetam ou sdo afetadas pela atuacdo do Estado Brasileiro no seu marco regulatorio,
nas concepcgdes que defende e, principalmente, nas pressdes do mercado. A nossa reflexao

chama a atencéo para o poder da propria avaliacdo na configuracdo de arranjos institucionais,

1% As conclusdes sobre o significado de neoliberalismo na visdo de Paulo Freire dar conta de se tratar
de uma ideologia da “[...] visdo de mundo contemporénea das classes dominantes do Capitalismo
Organizado, cuja ética se sustenta na perversidade de um mundo perfeito para uma minoria construido
com a exclusdo da maioria” (STRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides.; ZITKOSKI, Jaime José (orgs.)
Dicionério Paulo Freire. Belo Horizonte: Auténtica, 2008. p. 298.
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que nesse movimento, possa impor um modelo de interesse dos atuais gestores da politica
educacional. Havendo a necessidade de uma formacgdo docente mais consistente em avaliacdo
para ndo ficarmos na superficialidade panfletaria do discurso vazio. E importante que
tenhamos bons argumentos para se investir nos projetos e praticas avaliativas capazes de
promover responsabilidades de sentido publico e ético para formar professores que entendam
de avaliacdo. Para que hajam argumentos convincentes a favor do didlogo, da participacao e
democratizacdo favoraveis a cidadania consciente. Para se contrapor com argumentos
convincentes ao processo de flexibilizacdo das leis. Para apresentar fundamentos contrarios as
politicas que sustentam a meritocracia neoliberal, que defendem a livre negociacdo ou livre
concorréncia no mercado em detrimento da supressé@o dos direitos sociais. Enfim, para que o
ensino da avaliacdo educacional nos cursos de graduacdo e poOs-graduacdo possam prover
elementos para criticarmos as avaliacdes externas que se utilizam de resultados estatisticos
parciais para influenciar a opinido publica, induzindo-a a desmontagem dos servicos publicos
de educacéo, saude e previdéncia, acentuando a capitalizacdo e responsabilizacdo individual
para dizer que estd na hora de cobrar daqueles que podem pagar por esses servicos.

Diante desse cenario € importante contemplarmos as discussdes sobre os fundamentos
e referéncias implicadas na avaliagdo educacional de responsabilidade publica, ética e
compromissos com a defesa de direitos e democracia. Essas discussdes envolvem os
confrontos tematicos entre o publico ou privado, estatizacdo ou privatizacdo, garantia de
direitos ou flexibilizacdo, democratizacdo ou centralizacdo, enfim, mais controle ou mais
emancipacdo. Ou seja, ha um carater absolutamente ideoldgico inerente a formacdo do
professor como um profissional eticamente implicado no processo curricular e avaliativo,
havendo de justificar e fundamentar a seus pares e a comunidade os critérios adotados na
pratica da avaliacdo em correspondéncia com o trabalho desenvolvido. Essa coeréncia tedrica,
epistemoldgica deve ser eticamente responsavel e assumida frente a situacdo atual adversa
para a educacao.

N&o é tdo facil o aprofundamento dos estudos sobre avaliacdo educacional. S&o muitas
as orientagdes de um sentido técnico com énfase na relacdo professor-aluno ou tdo somente
no ensino-aprendizagem. Essas dimensdes sdo absolutamente fundamentais, no entanto, deve-
se aprofundar o carater ideologico dos modismo da avaliacdo. Compreender os efeitos das
receitas ou formulas méagicas cujos efeitos sdo mais burocraticos e politicos que pedagdgicos.
E importante descobrir, portanto, porque os diversos autores utilizam expressdes como

“avaliagdo dialdgica”, “diagndstica”, “mediadora”, “critica”, enfim, nas suas explicacdes. E
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exatamente porque existe um confronto de ideologias e concepgBes que servem a propdsitos
nem sempre pedagdgicos.

Além do aprofundamento mais tedrico e epistemologico, cabe observar a necessidade
de afirmarmos os aspectos legais™™ que constituem as conquistas democraticas alcancadas nos
ultimos anos sobre como deve ser feita a avaliagdo. Para que ndo haja retrocessos.

O confronto tedrico dessas nocbes sdo divergentes no plano ideoldgico e também
implicados a uma enorme discussao sobre o esgotamento do paradigma da ciéncia classica
moderna diante dos chamados “problemas po6s modernos” e o paradigma emergente de
superacao'%

Na trajetoria do homem como organizador da vida cultural e das sociedades
construidas ao longo dos séculos, a razdo humana entendida como produto do seu trabalho
teve um papel muito importante para consagrar a ciéncia moderna, a partir do século XVI, no
absoluto e exclusivo poder de decifrar os mistérios dos fenbmenos naturais, humanos e
sociais, compondo uma narrativa de interpretacdo. A razdo humana gerou um enorme legado
cultural consolidando a tradi¢cdo do uso do método cientifico. Os conhecimentos alcangados
pela matematica e fisica tornaram-se modelos hegemdnicos para interpretar os fenémenos
influenciando as diversas areas, dando origem as mais diversas teorias, conceitos, regras,
principios, normas, técnicas, crencas e valores para 0s progressos cientificos e tecnolégicos.
Embora essa tradi¢do tenha nos altimos séculos sustentado a existéncia desse paradigma de
forma lenta e gradativa alguns sinais de esgotamento dos principios cartesianos foram aos
poucos aparecendo, havendo a necessidade de uma superacdo pela gravidade de uma
progresso destrutivo da humanidade, da vida e do planeta. A forma fragmentada dos
conhecimentos e disciplinas foram questionados havendo uma enorme discussédo para
recomposicdo dos conhecimentos mediante principios de totalidade e dinamismo das
conex0des imediatas das redes informatizadas.

Um novo paradigma emergente passou a ser definido precipitando as discussoes e
questionamentos sobre o modelo tradicional, havendo vérias teorizacBes sobre o que esta

ocorrendo no mundo. Um desse notaveis tedricos € Boaventura de Souza Santos (2002) que

%L A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 dispde, em duas passagens, nos artigos
206 e 214 que deve ser incentivada a qualidade do ensino, sendo esse mesmo aspecto regulamentado
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Em cujo
artigo 24, inciso V, esta previsto a organizacdo do Ensino Fundamental e Ensino Médio com a
realizacdo de avaliacdo educacional para garantir a qualidade. Apontar esses aspectos legais parece ser
redundante, no entanto, diante da discussdo aqui apresentada, adotar acdes de controle é a rigor
contrariar esses aspectos legais que exige a avaliacdo educacional.

1% Santos, 2002.



217

apresenta no seu livro “Um Discurso sobre as Ciéncias™*

uma reflexdo sobre a origem da
ciéncia moderna e seus pressupostos epistemologicos. A crise do paradigma hegemonico é
caracterizado por Boaventura Santos como um processo gradativo que vai sendo gestado por
uma urgente necessidade de salvar o préprio homem e o planeta.

Os discursos que sustentam como devem funcionar os novos cursos de formacéo de
professores costumam alinhar-se a essa mudanca emergente paradigmatica, defendendo-se a
sustentabilidade, a existéncia de uma “nova realidade”; a realidade do paradigma emergente
ou do chamado paradigma da complexidade. Esses discursos revelam a necessidade de novos
projetos, novos conceitos, requerem mais criatividade, novas problematizagdes, mais
solidariedade, havendo apelo por mais empreendedorismo, mais exceléncia e
empregabilidade.

Obviamente que ninguém pode ser contra a algumas dessas palavras e ideias, porém
sdo palavras e ideias a serem discutidas a luz de uma teoria critica de esclarecimentos do
contexto de projetos, programas, praticas educativas, politica em que estdo inseridas.

Sendo a avaliacdo educacional um expediente cujo potencial de transformacdo da
realidade é bastante importante, sendo ela capaz de propor estratégias de mudancas, deve ser
exigida na formac&o dos professores-estudantes na perspectiva critica emancipadora.

O entendimento da avaliagdo educacional na perspectiva da emancipa¢do ampara-se
teoricamente na teoria educacional critica se caracteriza pela busca de espagos mais
participativos, adotando a abordagem qualitativa articulada ao sentido amplo social, histérico
e dialético do objeto avaliado. Busca promover a justica social e esta a servico da
aprendizagem, cooperacdo, solidariedade e inclus&o.

Ao defendermos a ideia de que a avaliacdo educacional ndo é processo de controle,
estamos defendendo que hd um polo negativo na ideia de controle. Jean-Marie Barbier (1985)
explica que em relacdo a avalia¢do, muito se tem falado e feito, mas, na maior parte dos casos,
pouco tem a ver com a pratica da avaliagio em sentido restrito. H& confusdes e
desconhecimentos a produzirem a ideia de que a avaliagdo aparece “como uma realidade um
pouco mistica, um processo sem sujeito nem objeto bem definidos em que o aspecto mais

104 Jean- Marie Barbier (1985) explica

palpavel parece ser o dos instrumentos que escolhe
que ha um espaco ideologico estruturado em dois polos: 0 negativo, organizado em torno das

nocOes de repressdo, selecdo, sancdo, controle, e o positivo, em torno das nocles de

108 SANTOS, B. S. Um Discurso Sobre as Ciéncias. Porto: Afrontamento, 2002.
" BARBIER, 1985, p. 7-8.
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progresso, mudanca, adaptacéo, racionalizacdo.’® Essa distingdo pode ser insuficiente para
dar conta das questdes de ordem pratica da avaliagcdo, mas se reveste de outras distingbes bem
fundamentadas, como por exemplo, a distin¢do entre as funcGes somativa e formativa da
avaliacdo.

O controle pode eventualmente fazer parte do processo avaliativo; entretanto, sendo
desenvolvido como se fosse a propria avaliacdo, descaracteriza esse processo tornando-se
uma estratégia de poder voltado ao atendimento de outros interesses que nao os formativos.
No entender de Wladimir Santos (2005), trata-se de uma avaliacdo inclinada aos interesses
dos economistas da educacéo.

A questdo da avaliacdo ou da mensuracao educacional — uma ou outra — tem oscilado
entre os dois polos antindmicos: avaliacdo somativa ou formativa. E isso implica escolher
uma avaliacdo voltada para o controle (desde o ponto de vista social) ou uma avaliacdo
voltada para a formacao (desde o ponto de vista liberal, no verdadeiro sentido da palavra). A
de controle é tipicamente administrativa, envolvendo claramente a questdo da logica da
pedagogia ou da aprendizagem. Um polo atende os interesses dos economistas da educacéo; o
outro, os interesses dos pedagogos*®.

Enquanto a avaliagdo formativa esta comprometida com uma compreensdo
pedagogicamente articulada ao sentido amplo, de apelo social, reflexdo, critica e a servico da
transformacdo, o controle tem carater administrativo e esta associado instrumentalmente ao
polo da avaliagdo somativa. Inclina-se aos meios e fins entendidos como valores
performaticos de produtividade determinados por relacdes econdmicas.

No polo formativo propriamente dito, as praticas podem estar bem integradas as
atividades de formacdo. No entanto, determinados aspectos praticos podem ndo pertencer ao
terreno da formacdo. Isso pode levar a pensar que “abordar o problema da avaliagdo em
formacdo € também abordar de um modo mais geral os problemas das condic¢des do controle

~ 5107
das agdes” 0

AVALIACAO E CONTROLE

195 1dem.

1% SANTOS, Wladimir dos. A Nova Avaliacdo do Ensino Superior. In: Isabel F. Cappelletti (org.)
Anélise critica das politicas publicas de avaliacdo educacional. Sdo Paulo: Editora Articulacdo
Universidade/Escola Ltda, 2005. p. 110.

" BARBIER, 1985, p. 9.



219

O Diciondrio “Aurélio” define controle como um “ato ou poder de controlar;
fiscalizacdo sobre atividades de pessoas, 0rgaos, etc. para que ndo se desviem das normas
preestabelecias”.**® Essa definicdo indica a funcéo de controle na perspectiva administrativa,
mas autores da area educacional também tém se preocupado em esclarecer o significado de
controle. Para Tomaz Tadeu da Silva'® o controle é caracterizado como as formas e processos
utilizados para que os grupos dominantes prevalecam sobre os grupos dominados. O controle
é uma forma de exercer o poder, concentrando um rico repertdrio de posturas que oscilam
desde as mais variadas sutilezas ideoldgicas até as mais exacerbadas formas doentias de
exibicionismo do proprio poder.

Charles Hadji** defende na avaliagdo uma consciéncia dialética na relacio avaliador—
avaliado sem a soberba de algo que se tenha como valor absoluto unilateral. O autor explica
que ha no sentido democratico uma “solidariedade critica” a ser compartilhada por todos os
envolvidos no processo, como atores simultaneamente responsaveis nas funcdes de regulacéo.

Charles Hadji''! apresenta trés distingdes importantes entre controle e avaliagdo,
oferecendo riscos tedricos de supor que: - o controle deve ser objetivo e os controladores sdo
substituiveis, enquanto que a avaliacdo ndo pode ser sendo subjetiva e o avaliador
insubstituivel; - o controle tem uma pretensao totalitaria e so se satisfaz com a finalizacéo da
sua acdo; a avaliacdo é um processo parcial e necessariamente inacabado; - o controle mede
os desvios em relacdo a um referente constante; a avaliagdo é criacdo continua do
“referente”*?

Em outras palavras, ele ndo é avaliacio mas pode estar presente nela, o seu
dinamismo precisa ser evidenciado para que a avaliagdo ndo se confunda com um conjunto de
procedimentos girando preponderantemente em torno de objetivos. Sendo uma interferéncia
presente no processo avaliativo, deve ser conscientemente identificada. E uma nocdo mais
associada a norma, a hierarquia e manutencao da ordem.

Originalmente o controle ¢ normativo (supbe e impde o respeito por regras de
dimensdo moral), hierarquico (distin¢do radical entre controladores e controlados), repressivo
(carater de sangdo), atemporal. Visa manter o que existe: “A intengdo ¢ assegurar a

manutencao da ordem”!*3

1% FERREIRA, 1993, p. 136.
1% Silva (2000)

1% Hadji (1999)

" Hadji (1999)

"2 1dem, 1999, p. 71.

'3 1bdem1999, p. 72
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Corroborando com Charles Hadji a caracterizacdo da nocdo de controle é explicada

por Ardoino*** com algumas dessas caracteristicas, a comegar por seu carater normativo:

Em primeiro lugar, ele implica - ou pressupde - 0 respeito as regras
consideradas boas, por serem transcendentes, indiscutiveis, naturais,
estabelecidas pela sabedoria do uso ou regulamentares”.™> Reveste-se de um
conteudo normativo e ldgico substancialista e categorial, baseado no
principio da ndo-contradicdo. Por isso, o controle é mais analitico que
sintético. Tenta isolar dimensbes para medi-las ou opera levantamentos a
partir de uma 6tica probabilistica™®

Depreende-se dessas explicacfes que a nocao de controle € uma acdo absolutamente
sancionadora na aplicacdo de valores dispostos em uma hierarquia pré-definida. Para cada
eventual situagdo, cuja ordem de ideias precisa ser imediatamente estabelecida ou
reestabelecida, os interesses estardo presentes dando os sentidos e significados.

O controle opera ideologicamente a ideia de que existe uma verdade absoluta ligada a
tradicdo ou ao que é costumeiramente comum se fazer como algo imutavel e que ndo se pode
lutar contra. Trata-se de uma “verdade eterna” ou estabelecida para ser duradoura. O tempo é
uma dimensdo levada em consideracdo somente a uma escala muito longa de permanéncia de
uma mesma situacdo. O controle pode operar ideias utilizando-se dos parametros da ordem
natural para as ordens institucionais. Ele pode ser normativo, portanto, desde os fundamentos
ontoldgicos ou epistemoldgicos para a afirmacdo de normas, hierarquias e acdes de vigilancia
e repressao. Nao é dificil supor que com essas caracteristicas o controle deva ser exercido a
partir de um poder capaz de estabelecer um consenso do ponto de vista politico, ontoldgico e
epistemoldgico.

No que se refere as condicBes epistemoldgicas de produgdo do conhecimento, assim
como as condi¢des econdmicas e ideoldgicas de funcionamento social, a fungdo do controle é
a afirmacdo de uma coeréncia, a vitéria da ordem sobre a desordem e a incerteza. Tanto no
caso de estabelecer a conformidade ou a compatibilidade entre uma suposicéo e fatos reais,
entre uma previsdo, um diagndstico, um prognéstico e sua prescricdo, a realizacdo de um
acontecimento, quando no caso de controlar uma situagdo variavel, no sentido de “domina-la,
a intencdo é garantir a manutencdo da ordem ou de limitar as consequéncias da entropia.

Sobretudo quando assume a forma mitigada e empresarial, pretendendo ser operatorio e

1141976 apud Bonniol; Vial, 2001
5 1dem, 2001, p. 92.
1% 1dem



221

ligado a eficéacia, esse tipo de controle que leva a uma grade organizacional € o proprio

discurso do poder” [...]J**.

AVALIACAO E EMANCIPACAO

A emancipacdo constitui um contraponto em relacdo ao controle no processo
avaliativo. Esta muito relacionado a ideia de transformacao utilizada na obra de Paulo Freire,
ou na ideia de libertacdo como uma praxis, “a acdo e a reflexdo dos homens sobre 0 mundo
para transforma-lo”**®. Sem uma prética libertadora-praxis ndo havera a grande conquista
politica da emancipacao. O processo emancipatorio freireano decorre de uma intencionalidade
politica declarada e assumida por todos aqueles que sdo comprometidos com a transformacéo
das condicdes e de situacdes de vida e existéncia dos oprimidos [...]."*® Outra nocéo que
haviamos mencionado anteriormente é de autonomia, que para Paulo Freire significa libertar o
ser humano das cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que a histéria é um tempo
de possibilidades. E um “ensinar e pensar certo com quem fala com forca do testemunho. E
um ato do testemunho. E um ato comunicante, coparticipado”.**® O conceito de autonomia
pode ser historicamente entendido como parte de um amplo processo econdémico, politico e
cultural que nasce com a Modernidade e terd por consisténcia a confianca depositada na razdo
e 0 papel emancipatério da educacdo no sentido de formar um novo homem. Um sujeito que
ndo pode mais esperar “as coisas cairem do céu” e que deveria agir mais individualmente e se
responsabilizar por suas acfes. Ou seja, trata-se da constru¢do de uma subjetividade mais
autbnoma, diferente da que havia nas sociedades religiosas tradicionais. E um homem que
precisa se emancipar na sua “formacao”, ser ilustrado, estar apto a participar e se integrar a
uma nova ordem social. Para isso, a educacdo tem que se pautar na autonomia do sujeito
dentro de uma racionalidade emancipat6ria e uma nova moral social.

Ana Maria Saul'?! ao cunhar pela primeira a terminologia avaliacdo emancipatéria
explica que a perspectiva emancipatéria tem o carater critico-transformador como seu

fundamento, sendo uma pratica democratica enquanto processo.

" ARDOINO 1976 apud BONNIOL; VIAL, 2001, p. 92- 93.
"8 STRECK; ZITKOSKI, 2008, p. 247.

"9 1dem p. 163.

120 1dem, 2008, p. 57.

121 Saul (1986)
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O compromisso principal dessa abordagem € o de fazer com que as pessoas direta ou
indiretamente envolvidas no processo educativo das instituicfes de ensino escrevam a sua
“propria histéria” e gerem as suas proprias alternativas de acdo. Essa posi¢do destaca o
compromisso com a transformacéo da realidade educacional, na construgcdo de uma sociedade
democrética, justa e voltada para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Isso significa,
portanto, uma formacdo de professores que possam agir como sujeitos autbnomos que
participam da avaliacdo; buscando identificar na origem da “vontade politica” as contradigdes
e, a partir dessas contradicdes, soltar as amarras instituidas dos mecanismos de controle com

vista & emancipagdo’?.
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INTRODUCAO

Este texto tem por objetivo analisar as consequéncias de reformas educacionais para o
Ensino Médio brasileiro referente ao periodo de 1990 a 2018, abarcando assim todos os
governos federais apds a redemocratizacdo do Brasil. A problematizacdo surgiu a partir da
necessidade de aprofundamento tedrico relacionado ao objeto Ensino Médio no que tange a
necessidade em compreender a etapa final da educacdo basica de fundamental importancia
para formacao dos jovens a partir das consequéncias das reformas, em que consideramos ser
vista pelo Estado como o meio de formar sujeitos para a continuidade das relagdes

estabelecidas na sociedade capitalista na perspectiva de manutencao do status quo.
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A pesquisa foi desenvolvida a partir de fundamentos da abordagem qualitativa com
utilizacdo da pesquisa documental, mediada pela pesquisa bibliogréfica e analise de contetdo.
O objeto analisado abriga trés blocos relativos a planos governamentais diferenciados: o
primeiro referente aos governos de Fernando Collor de Mello (1990-1992), Itamar Franco
(1992 a 1994) e Fernando Henrique Cardoso - FHC (1995-2002); o segundo correspondente
aos governos de Luis Inacio Lula da Silva (2003 — 2010) e Dilma Rousseff (2011 a 2016) e o
terceiro referente ao governo de Michel Temer (2016 - 2018).

As repercussdes e/ou perspectivas identificadas, apresentadas como marcos em quatro
momentos, evidenciam que ha significativa alteracdo na proposta do Ensino Médio em suas
finalidades e perspectivas com destaque para os anos de 1996 com FHC via LDB, 2004 com
Lula e a ampliacdo do publico do Ensino Médio, 2011 com Dilma e as novas DCNEM e em
2017 com Temer e a Reforma do Ensino Médio. Evidencia-se as continuidades em relacéo as
politicas de carater centralizadoras e rupturas sobre o carater descontinuo em relacdo aos

planos de governos.

PLANOS GOVERNAMENTAIS PARA O ENSINO MEDIO APOS A
CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988: TRES BLOCOS EM ANALISE

O debate é fruto das problematizacdes acerca da natureza, finalidade e funcionalidade
do Ensino Médio de que tém se ocupado Krawczyk (2002), Libaneo (2016), Frigotto (2016),
Shiroma & Evangelista (2014), Fonseca (2014), Silva, Santos e Santos (2009), Aradjo (2004,
2013, 2015), Hora (2018), Damasceno e Santos (2017) e a legislacdo educacional, que
evidenciam relacdes entre as mudancas do cenario politico econémico internacional com
interferéncia nas politicas educacionais do Brasil, como os reflexos do processo de
globalizacdo e neoliberalismo e destes tendo como consequéncia a Reforma do Aparelho do

Estado com preeminéncia gerencial na gestdo publica,

[...] a estrutura politica e econémica brasileira foi profundamente marcada
pela ascensdo do neoliberalismo e da globalizagdo econémica na década de
1990 [...] No tocante a educacdo, a prioridade do governo foi universalizar o
ensino fundamental. Consoante as diretrizes da Reforma do Aparelho do
Estado de 1995 (BRASIL/MARE, 1995), as mudangas estruturais
implantadas no pais privilegiaram um determinado modo gerencial para a
gestdo publica, cuja justificativa era imprimir eficiéncia e competitividade ao
Estado (FONSECA, 2014, p. 258-9).
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Com a aceleragédo da introducdo do neoliberalismo no Brasil e da globalizacéo
econdmica na década de 1990, Fonseca (2014) destaca que, no campo internacional, a
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) marca as reformas educacionais
brasileiras no que se refere as acbes sociais, 0 que inclui a educacdo. A andlise sobre o
conjunto de legislacBes que subsidiam as politicas educacionais desde o ano de 1990
referentes aos governos Collor, Itamar e FHC, indicam os marcos que direcionaram as
reformas educacionais entre 1990 a 2002, com diferencia¢do no processo de reorganizagédo da
educacdo e repercussdes sobre o ensino médio, registrados por meio da criacdo do Programa
Brasil Novo - Programa Setorial para area de Educacdo, de 1990 a 1994; regulamentagdo do
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Béasica — SAEB, reestruturagdo do Censo Escolar e criacéo
do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE em 1995; promulgacdo da Lei n° 9.394/96 -
LDB, instituicdo do Provao e a organizacdo da Matriz do SAEB em 1996; em 1997 tem-se a
criagio do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério — FUNDEF, instituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais —
PCN’s do Ensino Fundamental, Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, estruturacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM, aprovadas em 1999,
Diretrizes de Formacéao de Professores, o Fundo de Desenvolvimento da Escola — Fundescola
e 0 PDE Escola - concebido no ambito do Fundescola enquanto objeto do acordo de
empréstimo firmado entre o governo brasileiro e 0 Banco Mundial, objetivando melhorar a
gestdo escolar, a qualidade do ensino e a permanéncia das crian¢as na escola. Implantacdo do
Exame para Certificacdo de Jovens e Adultos — ENCEJA, em 2000; em 2001 foi aprovado o
Plano Nacional de Educacdo — PNE pela Lei n. 10.172/2001; e em 2003 ocorreu a Extingdo do
Provdo e criacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior - SINAES
(BRASIL/SENADO/MEC, 2018).

O periodo de 1985 a 1995 é analisado por Vieira (2000) que denomina como periodo

de transigéo e o considera como o contexto de uma sociedade em que:

As transformagOes, que comecam a se delinear no interior do sistema
educativo, nem sempre sdo claramente visiveis no discurso expresso nos
planos, projetos, relatérios e indicadores educacionais. [...]. H&, pois,
dimensdes positivas na descentralizacdo e democratizagdo do sistema que
nem sempre se articulam diretamente com as a¢Oes patrocinadas pela politica
nacional de educacdo (VIEIRA, 2000, p. 223).

Sobre o primeiro periodo estudado neste texto Vieira (2000) destaca o reconhecimento
de que a educacdo é considerada como elemento instituinte da cidadania, cuja consideracéo na

GOtica governamental, remete a possibilidades de articulacdo, sob a forma de apoio técnico e
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financeiro, com agéncias internacionais que encontra respaldo pelo sentenciamento de que a
crise é do Estado, mas que na perspectiva social é vista como decorrente dos avangos de uma
sociedade que da enlevo para uma forma de organizacdo de baixo para cima em busca de
caminhos de democratizacao.

Todavia, embora o estilo gerencial de cada um dos governos apresente marcas que
traduzem um modo préprio de administrar os negocios da educacdo, todos apresentam um
mesmo diagndstico, com modificacbes apenas nas receitas para conduzir as politicas
educacionais, em que FHC representa um divisor de dguas com a efetivacdo das reformas para

curar os efeitos da crise atribuida ao Estado.

Sarney ouve a escola, mas ndo transforma em proposicdes. Collor se fecha
nos gabinetes. Itamar propde uma grande agenda de discussdo, ouvindo 0s
estados e a sociedade civil, dando os passos na direcdo de um acordo
nacional. Com Fernando Henrique, o Ministério da Educacao volta a assumir
o comando (VIEIRA, 2000, p. 221/222).

Assim, para Vieira 2000, a substancia dos anos 90 se materializa por a¢0es respaldadas
por um conjunto de temas que se firmaram a partir da construcdo de uma nova agenda de
consensos para reparar os problemas educacionais que, com 0 apoio da midia ganha
visibilidade embora nem sempre tenha contemplado as reais prioridades dos compromissos

firmados.

Assim, vdo se firmando novas palavras-chave, se criando novos slogans.

Idéias (sic) como “mobilizacdo”, “projeto pedagdgico”, “padrdoes minimos de
2 (13 2 (13 29 (13

qualidade”, “eficiéncia e equidade”, “avaliacdo”, “parametros curriculares”
vdo aparecendo como as novas solugbes magicas para 0s historicos
problemas da educacédo (VIEIRA, 2000, p. 222).

Os periodos governamentais de 1990 e 2002 foram conduzindo suas a¢des no sentido
de organizacdo do Ensino Médio aliado aos processos de avaliacdo tdo expressos na Reforma
do Estado brasileiro para realizar simetrias com orientagcdes internacionais que foram
refinadas nos governos subsequentes.

Paulani (2008) destaca que no periodo dos governos Lula, evidenciam-se
continuidades sobre o carater da centralizacdo das politicas educacionais, porém, com muitas
mudancas em relacdo a ampliacdo de perspectivas integradoras, com maior financiamento das
politicas sociais comparados aos planos governamentais anteriores como a reforma do ensino
médio pela promulgagdo do Decreto 5.154/2004; Em 2005 foi implantado o Ensino
Fundamental de 9 anos a partir dos 6 anos de Idade - Lei 11.274/2006 e no mesmo ano

registra-se a implantacdo do Programa Universidade para Todos - Prouni e a Lei de Cotas
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ligada ao Prouni, Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais - REUNI, a criagdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — Secadi; expansdo das escolas técnicas federais -
IEFES e da rede de ensino superior com as Universidades Federais, o que conduziu a
ampliacdo da presenga das classes populares na universidade.

Ainda no mesmo governo foi aprovada a lei 11.079/2004 que estabelece normas gerais
para as parcerias publico-privadas na esfera publica que subsidiou as a¢Ges posteriores na
educacdo e, em especial, no Ensino Médio como os itinerarios formativos. Em 2006, tem-se a
ampliacdo dos investimentos na educacdo por meio do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo -
Fundeb'® que passa a abranger o Ensino Médio e a Educacdo Infantil, o Plano de
Desenvolvimento da Educacéo - PDE, o Programa de Aceleracdo do Crescimento - PAC, o
Plano de Acdes Articuladas - PAR, Universidade Aberta do Brasil — UAB e o Caminho
Escola que desencadeia expansdo dos programas de alimentacdo, transporte, livro didatico
para toda a educacdo bésica que significaram, naquele momento, como a “revisdo das
politicas publicas de educacéo e potencializa a articulacdo de programas e a¢Ges educacionais
de governo” (BRASIL, 2011, p. 3).

Em 2008 com a adesdo ao “Compromisso Todos pela Educacao” e da elaboragao PAR
o governo federal assegura a assisténcia técnica e apoio aos municipios buscando, consolidar
uma cultura de parcerias para melhorar a qualidade do ensino; em 2009 a Emenda
Constitucional n° 59/2009 fortalece a inclusdo da obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia
e Sociologia em todos 0s anos do ensino médio.

Em 2011 na gestdo de Dilma foi instituido pela Lei 12.513/2011 o Programa Nacional
de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego - Pronatec e o Ciéncias sem Fronteiras; em 2012
torna-se formalizada na oferta do ensino médio 12 disciplinas, com obrigatoriedade de Lingua
Espanhola e a inclusdo de conteudos transversais como: educacdo alimentar e nutricional,
respeito e valorizacdo do idoso, educa¢do ambiental, educacdo para o transito e educacdo em
direitos humanos, assim como outros componentes a cargo de cada sistema.

Em 2013 foi sancionada a Lei n° 12.858, de 9 de setembro de 2013 que destinou

royalties do petrdleo -Pré-Sal para a educacdo, tornando-se a grande expectativa de

'8 E um fundo especial, de natureza contébil e de &mbito estadual (um fundo por estado e Distrito
Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na quase totalidade, por recursos provenientes dos
impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a educacédo por forca
do disposto no art. 212 da Constituicdo Federal (http://www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/sobre-
0-plano-ou-programa/sobre-o-fundeb).



http://portal.mec.gov.br/component/docman/?task=doc_download&gid=14017&Itemid=
http://www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/sobre-o-plano-ou-programa/sobre-o-fundeb
http://www.fnde.gov.br/financiamento/fundeb/sobre-o-plano-ou-programa/sobre-o-fundeb

231

sustentacdo do Plano Nacional de Educacéo - PNE — Lei 13.005, aprovado em 25/06/2014 que
impulsionou o Pacto pelo Fortalecimento do Ensino Medio - PNEM - Sismédio
(BRASIL/SENADO/MEC, 2018).

Nos governos Lula e Dilma torna-se evidente outro tipo de racionalidade politica
econdmica que passa a se fazer progressivamente presente no Brasil e nas propositivas das
politicas publicas educacionais em contraposi¢do as reformas antecessoras, ao que Waldow
(2014) ressalta que quando Lula assume a presidéncia do Brasil, em 2003, h4, inicialmente,
uma mudanca ténue nos quadros da politica nacional, uma vez que, o pais sempre havia sido

governado por representantes das elites.

As classes populares elegem, pelo voto direto, o presidente Lula que
representava a ascensdo da classe trabalhadora ao poder. Os programas e as
politicas de governo tinham um objetivo comum de melhoria das condicdes
da grande populacdo nédo organizada, que vivia abaixo da linha de pobreza.
O Programa Bolsa- Familia, 0 aumento do sal&rio minimo e a expanséo do
crédito, entre outras condicdes, realmente, contribuiram para com a
diminuicdo da pobreza no Brasil. Entretanto, essas modificagfes acontecem
sem que haja uma mudanca mais profunda na sociedade. A politica
macroecondmica continua e é fiel aos interesses da classe detentora dos
meios de producéo e o que se observa é apenas uma melhoria de vida de uma
parcela da classe trabalhadora que agora tem maior acesso ao Consumo
(WALDOW, 2014, p.3).

Assim, mesmo com o discurso por parte de alguns apoiadores de que a gestdo do
Partido dos Trabalhadores iria fazer um governo totalmente diferente daqueles apresentados
até 0 momento ndo aconteceu na sua esséncia porque o segundo bloco analisado (Lula e
Dilma) deram continuidade ao que se programou de agenda para a educacdo. Vale (2017)
entende que o projeto neoliberal escancarado por FHC ndo se materializou na sua gestdo, o
que foi executado na gestdo do PT em quase 14 anos de governo sem interrupcao via relacoes
entre o publico e o privado como forma de concluir acdes estatais neoliberais independente de
guem esta no governo.

A partir do governo Temer (31/08/2016 - 2018) ha evidéncias de rupturas com as
perspectivas politicas dos governos Lula e Dilma quanto a execucao das a¢des para 0 Ensino
Médio que passaram a ser claras quanto ao seu teor neoliberal, 0 que era mascarado na gestdo
do PT e retorno a perspectivas iniciadas no periodo de 1990 em que se destacam a aceleracéo
de promulgacdes referentes a varias reformas, precedidas por medidas provisorias, que
alteram significativamente as legislacdes educacionais como a Lei n® 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017 da reforma do Ensino Médio e a aprovacdo da Base Nacional Curricular

Comum (BNCC) de toda a educagdo basica em 19 de dezembro de 2018 que ja estavam
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previstas por Dilma, confirmando assim o retrocesso a que estd subjugada essa etapa de
ensino conforme analisam Damasceno e Santos “se 0 acesso a escola foi o ponto de ruptura
do sistema educacional brasileiro, posteriormente a passagem do primario ao ginasio, a
diferenciacdo da qualidade do ensino oferecido hoje, se d& no limiar e dentro do ensino
médio” (2017, p.108).

Ou seja, o terceiro bloco analisado neste texto revela que Michel Temer faz uma
retomada de necessidade de reforma do Estado iniciada nos anos 1900 e mascarada na gestao
petista para ajustar o Brasil ao cenario internacional de avaliacdo em larga escala em que o
Ensino Médio é o ponto alto das suas reformas governamentais porque assim conseguiria
fechar o projeto de transferéncias do direcionamento das politicas educacionais para o setor
privado tanto na educacdo basica quanto na educacéo superior ja os jovens do Ensino Médio
eram lembrados nos discursos de necessidade de mexer no curriculo da BNCC (Etapa de
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental aprovada em 2017) e esses mesmos jovens
precisavam de condic¢des para ingressar no mercado de trabalho ou escolher um bom curso de
ensino superior segundo o discurso oficial. Logo, o Ensino Médio era entendido como entrave

para o desenvolvimento econdmico e necessitava de mudancas (MOTA e FRIGOTTO, 2017).

REPERCUSSOES DAS REFORMAS NO ENSINO MEDIO: ANALISE EM 4 ATOS

Ao tratar sobre as repercussGes das reformas educacionais no Ensino Médio é
importante frisar que “reformar, mudar, inovar pode ser uma ocasido de batalha tecnocratica
entre ‘peritos’, um confronto ideoldgico entre “intelectuais” ou um ato de pedagogia publica,
ou seja, um debate sobre o substantivo concretizado com a gramatica no plural” (FRIGERIO,
2002, p. 197).

Nesse sentido, a educacdo e o ensino médio, nas reformas educacionais no Brasil,
passam a ser consideradas estratégicas nos processos de desenvolvimento e de insercdo
competitiva na globalizacdo, por principios fundamentados no sistema neoliberal como a
valorizacdo de processos de descentralizacdo, avaliagdo, mérito, aceitacdo da propriedade
privada e das regras de mercado por meio de processos de terceirizagéo e privatizagdo com
consentimento do Estado. Tal perspectiva foi estimulada no PDRAE em 1995 e s reforcada

até os dias atuais.

Surgem os fendmenos da multiplicacdo das parcerias publico-privadas, a
forte insercdo do setor privado na definicdo e execucdo de politicas publicas,
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0 aumento da participacdo de empresarios em conselhos sociais do governo
federal, em que o Estado ndo se afastou para dar espaco ao setor privado; ao
contrdrio mantém-se presente, mas ndo como provedor exclusivo dos
servigos publicos, entendidos como atendimento ao publico, e sim como
regulador. Modificou-se a configuracdo do Estado, a participacdo de
organizacdes da Sociedade Civil, em especial de empresarios, na formulacdo
de politicas publicas, com repercussdes sobre a reposicdo da hegemonia
burguesia, problema central para governar (SHIROMA e EVANGELISTA,
2014, p. 25).

Frigotto (2005) ressalta que desde a década de 1990 foram implementadas reformas
educacionais em diversos paises latino-americanos e que essas mudancgas, especialmente as
econémico-tecnologicas, tém imposto transformacdes em diversos setores da sociedade,
inclusive no &mbito educacional.

Silva, Santos e Santos (2009, p.15) evidenciam um panorama de mudangas no
contexto politico-econémico apresentando duas caracteristicas mais predominantes no Brasil:
a primeira referente a centralizacdo quanto a formulacdo e a avaliacdo das politicas
educacionais, e a segunda diz respeito & descontinuidade alusiva a alternancia seja dos planos
governamentais quanto de financiamento da educacdo nos passando a identificacdo notéria de
mudancas de governo FHC para Lula e Dilma e destes para Temer sejam tanto de
intencionalidades e finalidades sobre as politicas educacionais para educagdo quanto relativas
ao seu financiamento.

As repercussdes das reformas educacionais no ensino médio no periodo de 1990 a
2017 dao destaque a 4 (quatro) momentos: O primeiro momento - governo FHC em 1996,
ganha relevo a legalidade do ensino médio, porém com pouco financiamento. Com a
promulgacdo da LDB n° 9.394/96 e o Decreto n® 2.208/1997 se alterou a estrutura e
organizacao da Lei anterior n® 5.692/71 em que o Ensino Médio ainda configurava-se em 1° e
2° graus. Também com a LDB/96 se aponta o caminho politico para o novo Ensino Médio
brasileiro, a afirmacdo do seu carater de formacdo geral, superando no plano legal a histérica
dualidade dessa etapa da educacgdo, embora o Ensino Médio ndo seja contemplado no Fundef.

O segundo momento - governo Lula ocorre um destaque maior em relagdo as
diferentes politicas e garantia de financiamento que se efetiva em 1998, com o Fundeb e a
Resolucdo CEB n° 3/1998 que estabelece as DCNEM.

Em 2004 com a promulgacdo do Decreto 5.154/2004 que ampliou o Ensino Médio em:
Ensino Médio Regular, Ensino Médio Integrado, Ensino Médio Integrado EJA e Ensino
Médio Integrado Técnico Profissional tem-se contemplado o atendimento as metas 3, 4 e 6 do

PNE 2001/2010 que se relacionam a populacdo com idade entre 15 e 17 anos.
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Nesse sentido Araujo (2013) enfatiza que ao mesmo tempo, o problema do Ensino
Médio ndo é curricular, nem pedagdgico e ressalta que o governo Lula avangou, quantitativa e
qualitativamente, a partir da implantacdo do Fundeb, mas que ndo promoveu as rupturas
necessarias para dar um salto significativo no Ensino Médio brasileiro, principalmente das
escolas publicas estaduais em que a etapa de ensino passa a ser um direito social de cada
pessoa, e dever do Estado na sua oferta publica e gratuita a todos.

Um terceiro momento - governo Dilma em 2011 ganham destaque as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais de formalizacdo da oferta do Ensino Médio em que o

reorganiza e altera sua base de formagéo.

Em maio de 2011, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) aprova parecer
que estabelece novas diretrizes curriculares nacionais para o ensino medio
no Brasil. A medida é apresentada como uma atualizacdo das diretrizes de
1998, entendida como necessaria diante das diversas mudangas ocorridas na
legislacdo relativa ao ensino médio nos ultimos anos, bem como das
transformacBes em curso na propria sociedade, no mundo do trabalho e no
ensino médio (MOEHLECKE, 2012, p.39).

A autora enfatiza que nesse momento houve relativo avanco quanto ao que foi proposto
como identidade para o Ensino Medio nas DCNEM de 1998, pois a proposta curricular
ampliava o universo dos estudantes em relacdo aos conteldos e publicos, mas era
necessario que se tivesse cautela quanto aos termos como inovacao que aparentemente

seriam bons e necessarios, mas que escondiam no texto aprovado conota¢des hibridas que

na esséncia eram bem diferentes do que pensava. Além disso,

Se a intencdo das diretrizes curriculares para o ensino médio é encaminhar
uma organizagdo pedagdgico-curricular que conduza os estudantes na
direcdo de uma formacao que leve a reflexdo e a critica, e se 0 caminho para
isso seria a articulagdo dos saberes escolares as dimensdes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura, consideramos pertinente submeter ao
tensionamento critico essas dimensdes e analisar a potencialidade formativa
nelas presentes, considerando o carater historico das condi¢fes em que sdo
produzidas e adquirem objetividade (SILVA e COLONTONIO, 2014, p.
619).

Havia a necessidade de analisar todas as politicas puablicas que implicavam
diretamente nessas DCNEM de 2011, pois seriam irrelevantes sem base critica e permeadas
por questdes que influenciavam diretamente na sua materializacéo.

No entanto, no quarto momento - governo Temer a etapa da educacdo basica é
acometida por um forte retrocesso promovido pela Lei n° 13.415/2017 e posteriormente, em

2018, com a divulgacdo da BNCC do Ensino Médio se configurando como a mais recente
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reforma da etapa que projeta perspectivas adversas aos dos governos Lula e Dilma e modifica
a configuracgéo da etapa de ensino, uma vez que:

a) A carga hordria deve ser dividida a partir das quatro (5) grandes areas de
conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas; Formacdo Técnica e Profissional, a qual estende a
formacéo técnica (chamadas de "itinerarios formativos");

b) 60% da carga horéria devera ser ocupada obrigatoriamente por conte(idos
comuns da BNCC, enquanto os demais 40% serdo optativos, conforme a
oferta da escola e interesse do aluno, seguindo o que for determinado pela
Base Nacional,

¢) No conteudo optativo, o aluno poderd, caso haja a oferta poderad cursar
itinerarios formativos;

d) Revoga a Lei n° 11.161 de 5 de agosto de 2005 a qual instituia o ensino da
lingua espanhola como obrigatério também no ensino médio e a deixa em
caréater optativo na oferta de duas linguas;

e) A Lei n® 11.494, de 20 de junho 2007 que regulamenta o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB;

f) Cada estado e o Distrito Federal organizardo os seus curriculos
considerando a BNCC e as demandas dos jovens, que terdo maiores chances
de fazer suas escolhas e construir seu projeto de vida;

g) A BNCC sera obrigatoria e ira nortear os curriculos das escolas de ensino
meédio

h) A reforma do ensino médio prevé ainda, uma Politica de Fomento de
Escolas em Tempo Integral, que deverd ocorrer de forma gradual
(BRASIL/SENADO/ MEC,2018).

Desde a década de1990 até a mais recente alternancia de governo, evidencia-se que as
reformas educacionais promulgadas no governo Temer passam a refletir proposicdes que
incidem de maneira impositiva e contrarias as reformas do governo Lula e Dilma para o
Ensino Médio brasileiro alterando inclusive legislacbes pontuais que norteiam a educacdo
brasileira como a atual LDB.

Barroso (2005) ressalta que as reformas neoliberais s&o fundamentadas no
pragmatismo e tecnicismo, e incidem sobre as reformas educativas com visdes restritas,
operacionais, reprodutivista e, portanto, com forte tendéncia a despolitizacdo, provocando o
agravamento da exclusdo social. Giusepone (2017) alerta para o fato de que o Brasil vive um
cenario que anuncia expressivas perdas no campo social, com ampliacéo das desigualdades de
oportunidades educacionais; afirma também que a educacao passara a estruturar-se com base
em pressupostos de precarizacdo tornando-se objeto de constante ingeréncia empresarial,
cobica de grandes conglomerados que tém sistematicamente mercantilizado o setor com
estratégias que passam conectar o ensino superior privado a bolsa de valores e com celebracgéo

de pactos de terceirizagdo das atividades fins das escolas.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Debrucar sobre o aspecto historico que constitui 0 Ensino Médio enquanto objeto de
estudo revela-nos que desde o periodo de 1990 a interferéncia das organizac¢@es internacionais
no processo de regulacdo das politicas educacionais tem agido sobre o Ensino Médio
brasileiro em menor ou maior grau, provocando por meio da ampliacdo mercadologica
desfiguramento sobre o processo de organizagdo, expansdo e financiamento agravando
processos de exclusao social.

Foi identificado que todos os governos de 1990 até 2018 realizaram acbes que
implicaram diretamente nessa etapa da educacdo basica e que em sua maioria houve
continuidades nas acOes estatais na perspectiva neoliberal mesmo com mudanca de governos
de concepcoes diferentes ja& que questdes como avaliacdo, regulacdo, transferéncias de
responsabilidade para a iniciativa privada e mudancas curriculares como foco no mercado de
trabalho e ndo na formacao humana formaram a base desses 28 anos analisados neste texto.

Desta feita, compreende-se ser necessario restabelecer as fungdes sociais do Ensino
Médio e ndo perder de vista a educacdo propedéutica que possibilite a formacdo humana

integral e ndo exclusivamente a méo de obra para atuar no mercado de trabalho.
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