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Apresentacao

0 SISMMAC, Sindicato dos Servidores do Magistério
Municipal de Curitiba, concomitante a luta politica e de
classe, consolida entre suas acgdes, a busca de reflexao
sobre a Educacio, o cotidiano das escolas e as condigcdes
de trabalho dos professores. Por isso, nossa acio
pedagégica tem priorizado estudos referentes as Politicas
Educacionais e a Organizacio do Trabalho Pedagégico
na Rede Municipal de Educacio de Curitiba.

Discutir a respeito da natureza do préprio trabalho €
uma prerrogativa essencial de qualquer organizagdo
sindical que se pretenda legitima. Dessa forma, o
SISMMAC prioriza a¢oes de formagao, por meio dos
trabalhos com grupos de estudos e na realizagdo de
Semindrios Pedagégicos. Além disso, nossa intervengao
junto ao Férum Paranaense em Defesa da Escola Piiblica
e nossa filiagdo a Confederacdo Nacional dos

Trabalhadores em Educaciio — CNTE — nos credenciam

enquanto entidade que valoriza e defende a escola
publica.

Nesse contexto, o lancamento da 5" edicdo da “Revista
Chao da Escola” ¢ fruto de mais um trabalho coletivo
do SISMMAC.

Nesta edig¢do, em qﬁe articulam-se textos de
profissionais de Universidade e das Redes Piblicas
Municipais da Educaciio Basica, e se discutem questoes
que perpassam as politicas publicas de educacio no
trabalho do(a) professor (a) no “chio da escola”.

Portanto, nesta edicio mantém-se a tradicdo da
“Revista Chao da Escola”, que se consolida como
importante referencial para a prixis pedagdgica nas
escolas municipais, além do enfrentamento das politicas
publicas de educacio, na construcio da tdo almejada

escola publica de qualidade para todos (as).

Boa Leitura!

Curitiba, 27 de outubro de 2006.

Diretoria do SISMMAC
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Angela Gusso’

Letramento e escola: algumas questoes

Introducao

A questio do encaminhamento de traba-
lho no ensino de escrita, nas séries iniciais,
a partir de meados da década de 80, sofreu
um redirecionamento, por isso tem sido
objeto de indmeras discussdes ao longo dos
dltimos vinte anos. Atualmente, devido a
divulgacio pela imprensa dos resultados
revelados por wvidrias avaliagoes
institucionais de leitura e escrita. diversas
polémicas a respeito dessa transformacio
tém sido levantadas. Entretanto, cabe sali-
entar que os fundamentos responséveis por
tal transformagio estio calcados em estu-
dos cientificos de bases sélidas o suficiente
para tornarem indispensdvel o rompimento
com os modos tradicionais de ensino de lin-
gua baseados em concepgdes de escola, de
aprendizagem e de linguagem jd superadas.

Particularmente, no que se refere ao ensi-
no da lingua escrita em séries iniciais, dois
fatores que tém exercido influéncia sobre a
elaboragao do projeto politico-pedagégico
das escolas brasileiras serio abordados aqui:
a introdugdo, na década passada, do concei-
to de letramento no campo da educagio e a
definigao de se tomar o texto como verda-
deiro objeto de estudo da lingua falada e
escrita.

O fato € que ambas as questdes parecem
estar apenas inspirando um novo fazer,
porém sem a necessdria clareza da nova re-
alidade lingiiistico-pedagégica que se ins-
taurou, o que tem produzido uma lacuna
perigosa no ensino e aprendizagem de lin-
gua materna. A postulagio de que o ensino e
aprendizagem de lingua devem ser centrados
no texto tem sido, niio raro, compreendida
equivocadamente, repercutindo no-modo de
conduzir esse processo; também a compre-
ensio do que seja, e, especialmente, do modo
como promover as condigdes para o
letramento, vém sendo confundidas.

Ha um consenso de que assegurar a po-
pulacdo a aprendizagem das habilidades de
leitura e escrita € responsabilidade da esco-
la. Pressupde-se que também é pela
escolarizac@o que ocorrerd o desenvolvimen-
to dessas habilidades, de forma a se alcan-
¢ar o dominio pleno para uso efetivo e
competente dessas atividades nas situagoes
sociocomunicativas.

Estudos recentes (€m buscado estabele-
cer relagtes entre escolaridade e participa-
¢do efetiva e competente nas préticas sociais
que envolvem leitura e escrita, para encon-
trar indicadores que confirmem essa hipo-
tese, jd que esse terreno ainda € obscuro,

A Arte da Conversacio, 1950 - Magritte

pela escassez de pesquisa a respeito da ques-
tao. Soares (2003) levanta a hipétese de que
as experiéncias sociais e culturais de uso da
leitura e da escrita no contexto escolar pro-
movem condig¢oes bdsicas que habilitam os
individuos ao exercicio dessas priticas em
ambientes ndo escolares,

Havendo essa influéncia, ¢ fundamental
o modo como se conduz o ato de ensinar e
aprender linguagem, sob pena de a escola,
ao invés de ampliar as possibilidades de os
individuos aprimorarem seu grau de
letramento, acaba por contribuir para que a
grande massa da populagio continue exclu-
ida do acesso aos bens culturais produzi-




dos pela sociedadeletrada.

Por tratar-se de um fendédmeno
multifacetado, tradicionalmente a alfabeti-
zagdo tem sido objeto de estudo de especi-
alistas de dreas diversas — psicologos,
pedagogos, gramdticos, psicopedagogos —
que realizam suas andlises a partir da refe-
réncia tedrica do seu campo de atuagdo. S6
recentemente, hd menos de 30 anos, os lin-
giiistas enveredaram para a producio de li-
teratura a respeito dos temas da
alfabetizacio, ensino de leitura, de escrita,
de gramdtica, trazendo um conjunto de sa-
beres solidamente estabelecido a respeito
da natureza, fungao e usos da linguagem oral
¢ escrita. Esses conhecimentos, com um
enfoque qualitativamente diferenciado em
relagiio aqueles oriundos de outras dreas,
permitem ao professor criar estratégias de
aciio mais adequadas, mais produtivas, vis-
to que a aquisi¢io de escrita é um processo
eminentemente lingiiistico.

Tanto o conceito de letramento como a
questdo do que significa colocar o texto como
objeto de estudo no ensino de lingua pare-
cem ser ainda temas merecedores de
enfoque, pela falta de compreensio que se
percebe no modo como muitos professores
e pedagogos tém conduzido sua pritica
lingiiistico-pedagégica. No trabalho de
capacitacao que ao longo de virios anos vi-
mos realizando com professores da rede
ptiblica ou particular, percebemos a insegu-
ranga de um grande nimero deles que, por
nao terem se apropriado dos conhecimen-
tos produzidos pela Lingiifstica, ndo se va-
lem deles para interpretar os problemas que
enfrentam em relagio ao processo de alfa-
betiza¢do. Tal situaciio os impede de en-
alternativas para  um
encaminhamento de trabalho produtivo, que
atinja seu propésito de desenvolver as ha-
bilidades necessarias para, gradativamente,
o aluno ir se transformando em leitor e pro-
dutor competente de textos dos mais varia-
dos géneros, isto €, i'r ampliando seu grau de

contrar

letramento.

Até que ponto hd coeréncia entre os mo-
dos como, em geral, nos tltimos anos, vem
sendo conduzido o processo de alfabetiza-
¢A0 e 0s pressupostos tedricos subjacentes
a proposta de ensino centrado no uso e re-
flex@o sobre a lingua? Qual o papel da esco-
la em relagdo ao letramento da populagdo?
Uma clareza maior sobre tais questdes ori-
entaria com maior eficdcia os profissionais

Chia.Escols
a3

“A experiéncia de praticas de leitura e escrita no
cotidiano, bem como os diferentes modos de parti-
cipacdo nas praticas discursivas orais em que oS
atos de ler e escrever adquirem sentido s@o condi-
coes efetivas para possibilitar a inser¢ao da crian-
¢a no mundo da escrita”

Os Companheiros do Medo. 1942 - Magritte

de educaciio que atuam nas séries iniciais,
na busca de conhecimentos indispensiveis
para sua praxis.

.

Alfabetizacio e letramento

Os dados estatisticos do IBGE, obtidos
a partir do censo demogrdfico referente ao
ano 2000, revelam que na década de 90 hou-
ve um avango significativo da populagio
escolarizada. O atendimento no Ensino Fun-
damental (7 a 14 anos) atingiu quase a tota-
lidade do universo dessa faixa etiria —94,9%.
Porém, se por um lado o acesso foi signifi-
cativamente ampliado, ndo ocorreu o mes-
mo com a permanéncia: 31,2% da populagio
tém apenas uma média de trés anos de esco-
laridade. Como conseqiiéncia da nio demo-
cratizagdo do acesso a escola para uma
grande parcela da populacio nas décadas
anteriores aos anos 80, atualmente hd ainda
um niimero bastante significativo de brasi-
leiros que vivem o drama do analfabetismo;

estima-se um contingente de 16 milhdes de
pessoas com mais de 15 anos. Além disso,
o proprio Ministério da Cultura inclui apro-
ximadamente 50% da populacio no grupo
dos analfabetos funcionais, isto €, pessvas
com competéncias niio efetivas e insufici-
entes para as necessidades e imposicoes de
uma sociedade letrada.

As demandas de uma sociedade mais exi-
gente tém determinado a necessidade de que
a meta de “erradicar o analfabetismo™ seja
ultrapassada. Hoje € interesse social uma
maior democratizaciio do acesso a escrita,
visto ser esse um fator relevante quando se
pensa em estratégias de desenvolvimento
social.

Para indicar que apenas o dominio dos
aspectos mecdnicos da tecnologia do ler e
escrever sio insuficientes, tem sido utiliza-
do o termo letramento. Foi Mary Kato, em
1986, que se utilizou dessa palavra, porém
tomada em sentido diferente daquele defi-
nido no Neve Diciondrio Aurélio da Lin-
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gua Portuguesa (1986:1024): “*Versado em
letras, erudito™, A estudiosa langou mio do
termo, associando-o a lireracy, palavra in-
glesa origindria do latim /ittera, acrescida do
sufixo-cy, denotando qualidade, condigio,
estado.

A distingao entre letrado ¢ alfabetizado
estd assim definida:

(...) a pessoa que aprende a ler e a escre-
ver — que se torna alfabetizada — ¢ que
passa a envolver-se nas prdticas sociais
de leitura e de escrita — que se torna le-
trada — € diferente de uma pessoa que
ndo sabe ler e escrever — € analfabeta —
ou, sabendo ler e escrever, ndo faz uso
da leitura e da escrita — € alfabetizada,
mas ndo € letrada, ndo vive no estado ou
condigdao de quem sabe ler e escrever e
pratica a leitura e a escrita.(SOARES
1998:36)

Em conseqiiéncia dessa distingao, atual-
mente, a palavra alfabetizagio vem sendo
usada por diversos autores para designar
apenas 0s momentos iniciais do processo
sistemdtico de aprendizagem de leitura e
escrita, isto €, o perfodo em que o aprendiz
se apropria do conjunto de técnicas da es-
crita. E na fase escolar inicial que acontece —
ou deveria acontecer — a apropriacio do
codigo e das competéncias para codificar
fonemas em grafemas, decodificar grafemas
em fonemas. bem como manipular os mate-
riais usados para leitura e escrita (ldpis, ca-
derno, borracha, livros, revistas, jornais,
folhas de papel, computador, etc.). Tais
condigoes siio indispensdveis para que ni-
veis mais elevados de proficiéncia em leitu-
ra e escrita sejam alcangados.

Porém, dados de pesquisa diversos, como
Saeb, Enem e Pisa, tém revelado resultados
lamentiveis em relagio as capacidades lei-
toras dos alunos brasileiros. Também Ri-
beiro (2003) cita um trabalho realizado por
Jurado a respeito de um éstudo exploratério
sobre a proficiéncia, de leitura entre estu-
dantes de 15 anos que freqiientam a escola,
atestou que 65% deles ficaram classifica-
dos entre os niveis | e 2 de leitura, isto €,
limitam-se “em localizar informacoes que
podem ser inferidas em um texto;.reconhe-
cer a idéia principal em um texto, compre-
endendo as relagdes ou construindo um
sentido; construir uma comparagio ou vari-
as conexoes entre o texto e outros conheci-
&
|

]

mentos extraidos de experiéncia pessoal” —
apenas 1% atingiu o nivel 5,0 grau de pro-
ficiéncia desejivel.

Os resultados dessas pesquisas suscitam
indagagio sobre as causas de alunos com
oito ou mais anos de escolariza¢do terem
apenas alcancado uma capacidade limitada
de leitura.

Embora ndo se possa atribuir apenas a
escola a responsabilidade pela formagio de
leitores — isso cabe também a familia, im-
prensa, igreja, governo, enfim & sociedade
como um todo -, cumpre a essa instituigio
propiciar condi¢tes para os individuos am-
pliarem sua experiéncia de leitores, 0 que
estd intrinsecamente atrelado & necessidade
de o proprio aluno assumir o papel de su-

jeito do seu letramento.

Tornar-se sujeito do préprio letramento
implica ter oportunidade para escolhas, o
que exige a contrapartida de a escola abrir
mio do seu autoritarismo. Ainda € pritica
muito comum a determinagio de titulos para
serem lidos em periodos pré-estabelecidos,
a leitura de literatura como pretexto para
realizacfo de tarefas que destroem o texto
a0 invés de propiciarem o trabalho com o
imagindrio, a sele¢do de titulos de obras sem
qualidade estética. Outro indicador desse
autoritarismo € a auséncia na sala de aula de
uma gama de géneros textuais que circulam
socialmente e poderia despertar o interesse
da crianca, o tempo reduzido que se investe
em leitura dentro da escola, além do modo
como, normalmente, sao realizadas as ativi-
dades de,interpretagio de texto, so para ci-
tar alguns dos problemas.

Os fatos acima mencionados dizem res-
peito a algumas das possiveis causas de, em
geral, o letramento escolar ndo vir sendo
sucedido como seria desejivel. Porém, atu-
almente, parece ter se agravado o problema
no ambito da alfabetizacdo, como resultado
de equivocos no modo como certos princi-
pios tedricos estio sendo transpostos para
0 ensino.

A concepcao interacionista de
linguagem

A partir do final da década de 80, um novo
paradigma passou a orientar as propostas
curriculares impondo um novo fazer peda-
gogico. No que se refere ao processo de al-
fabetizacdo, a meta de ensinar o apfendiz a
codificar e decodificar, por meio de ativida-

des de treinamento por repetigdo, deu lugar
ao propdsito de a escola criar as condigoes
necessdrias para o aluno ir se apropriando
do sistema da escrita e, simultaneamente,
percebendo os usos sociais dessa modali-
dade de linguagem.

Entretanto, apesar de no seu discurso a
escola contemplar categorias de uma visio
interacionista, na pritica da sala de aula,
essas categorias ficam & margem e continu-
am as atividades tradicionais ou, por outro
lado, estas também foram abandonadas, mas
sem haver sua substituicio por aquilo que
seria coerente com 0§ pressupostos tedri-
cos: 0 uso da escrita em situagoes reais, acom-
panhada de prdticas de reflexdo sobre o
funcionamento da linguagem, para que o
aprendiz tenha acesso aos principios e re-
gras que regem as duas modalidades lingtiis-
ticas, além da compreensdo dos aspectos
discursivos.

Sob a dtica do interacionismo, a lingua-
gem ¢ compreendida como forma de
interagdo humana. Os pressupostos de que
os individuos ao usarem a lingua apenas
exteriorizam o pensamento ou de que por
meio dela um emissor transmite mensagens
a um receptor deram lugar a postulagado de
que com ela o locutor age sobre o
interlocutor, realiza agGes ¢ entre eles vin-
culos sdo estabelecidos. Essa maneira de
conceber a linguagem, ressaltando sua pers-
pectiva socioldgica, priorizando o fendme-
no da interlocucio viva, deve-se
especialmente a Bakhtin (1988), cuja
postulagio define que a realidade fundamen-
tal de lingua ¢ constituida pela interagio
verbal ¢ ndo por um sistema abstrato de
formas lingiiisticas, conforme acreditam os
estruturalistas,

A teoria do signo proposta por esse estu-
dioso faz uma apropriagio dialética do pélo
da atividade e do p6lo do sistema que carac-
terizam a linguagem humana. Nessa teoria
nio hd negacao do sistema, entretanto pos-
tula-se que sua estabilidade ¢ apenas relati-
va; por outro lado, o dinamismo da face da
atividade prevé plancjamento ¢ uso de es-
tratégias pré-estabelecidas, o que faz com
que ela ndio se apresente totalmente
desestruturada,

E razodvel supor, portanto, que a nao
compreensido da dialética entre a face estd-
vel e a face dindmica que uma concepgio
interacionista confere ao signo seja uma das
proviveis razdes de a escola nio privilegiar




o trabalho comt leitura e escrita como for-
mas de interagdo social.

Essa atitude traz consegiiéncias negati-
vas, pois ao se retirar a lingua de sua esfera
real, hd o falseamento do cardter dialogico
da linguagem, o que significa reduzir a con-
di¢do de signo, conferida a palavra, para
tratd-la meramente como sinal. Por outro
lado, a implicag¢do da teoria bakhtiniana de
se ensinar lingua por meio do trabalho com
textos ndo pode ser entendida como recusa
da necessidade de estudo contemplando o
trabalho com o cddigo da linguagem, sob
pena de se estar negando a face estdavel do
signo.

O que o autor postula para uma explica-
¢a0 mais coerente sobre o fendmeno da lin-
guagem € a necessidade de se buscar uma
apropriagao dialética entre o pélo do siste-
ma e o da atividade. Portanto, dicotomizar
— privilegiando uma ou outra face — € uma
distor¢ao da teoria, quando trazida para a
prixis do ensino.

Desse modo, valem ser colocadas, a se-
guir, algumas consideracdes sobre os mo-
mentos iniciais da aprendizagem sistemdtica
de leitura e escrita.

Alfabetizar usando textos ou traba-
lhando com o cédigo?

Para haver coeréncia com 0s pressupos-
tos interacionistas, a resposta a essa inda-
gacdo serd a de que na alfabetizacao é
necessdrio conciliar um trabalho simul-
taneo com o texto e com as unidades meno-
res da escrita.

Nao se pode esperar que um aprendiz
leia ou escreva sem aprender a decifragao de
escrita, Cagliari (1999) alerta que saber de-
cifrar € o segredo da alfabetizacao, portan-
to, a preocupagdo primeira da escola deveria
ser com relagdo a aprendizagem da leitura,
ao contririo do que tradicionalmente tem
acontecido, dando-se prioridade para o en-
sino da escrita. Para aprender a ler € preciso
conhecer o sistema e o funcionamento da
modalidade escrita da linguagem, e isso,
apesar de 6bvio, com freqiiéncia vem sendo
conduzido de modo equivocado.

Para a escrita atingir seus propésitos, foi
necessdrio criar um conjunto de regras para
ser partilhados entre os usudrios. Assim, 0
conhecimento dessa convengao € o que per-
mite saber decifrar e, conseqiientemente,
alfabetizar-se. Entretanto, muitos profes-

sores ficam inseguros em relagio a coerén-
cia de se ensinar os alunos a decifrarem,
quando dizem ter assumido uma perspecti-
va interacionista para o ensino. Essa inse-
guran¢a na concretizacio de uma
metodologia resulta da compreensao insu-
ficiente dos pressupostos tedricos.
Quando os lingiiistas reprovam as
metodologias tradicionais por nio trabalha-
rem com a lingua viva, a critica diz respeito
as falhas decorrentes da pritica de ativida-
des mecéanicas com palavras e frases soltas
ou com os pseudo-textos, Neste caso, a fi-
nalidade dltima € apenas levar o aluno a re-
producao de formas lingiiisticas, relegando
a um segundo plano a existéncia das dife-
rentes estruturas gramaticais, cada qual com
fungdes préprias, com usos especificos na
variada gama de contextos em que ocorrem.

Porém, essa critica tem sido interpretada
como negagdo da necessidade de haver um
trabalho simultineo, conciliando nas aulas
o convivio de textos de diversos géneros
com a explicitagio das regras bdsicas para
aprender a decifrar a escrita, passo inicial a
fim de que as competéncias para a compre-
ensio e producio de textos sejam atingidas,
Nosso convivio préximo com professores
de séries iniciais tem permitido constatar,
nio raro, essa realidade que tem produzido
conseqiiéncias alarmantes: casos de crian-
¢as que, apesar de ja terem freqiientado al-
guns anos de escola, ndio conseguem sequer
decodificar algo escrito.

Vale entdo enfatizar que o convivio com
textos variados, publicados em diferentes
suportes, permite  crianga compreender 0s
usos da escrita. A experiéncia de priticas de
leitura e escrita no cotidiano, bem como os
diferentes modos de participagido nas prati-
cas discursivas orais em que os atos de lere
escrever adquirem sentido sao condigoes
efetivas para possibilitar a inser¢io da cri-
anga no mundo da escrita.

Mas, por outro lado, € imperioso o co-
nhecimento do sistema grafico e para tanto
o ponto de partida € o alfabeto; aprender os
nomes e o tracado das letras, quais sons
estdo associados a quais letras, bem como
as regras para prontincia e grafia sdo exigén-
cias bdsicas. Ainda como requisitos essen-
ciais incluem-se as habilidades de seguir a
direco da escrita e as de uso dos seus ins-
trumentos.

A construgio de tais conhecimentos pelo
aprendiz depende da medie-u;ﬁo do adulto

letrado, ou seja, do professor, que deverd,
portanto, trabalhar com esses requisitos de
forma explicita e sistemdtica, porém com a
clareza de que, embora a alfabetizagfio te-
nha suas especificidades, ¢ indissocidvel do
letramento.

Consideracdes finais

A falta de suporte tedrico de dominios
mais gerais, como os da psicologia e da pe-
dagogia, e de modo mais acentuado ainda os
de dominios mais especificos, oriundos das
dreas da lingiiistica, da psicolingiiistica e da
socio-lingiiistica, tem exercido influéncia
para a escola, paradoxalmente, acaba por
nio contribuir efetivamente para que a gran-
de maioria da populagio que por ela passa
atinja um grau de letramento desejdvel para
a sociedade de nossos dias.

Nesse sentido, € essencial que a forma-
¢do dos educadores contemple os saberes
dessas vidrias dreas do conhecimento,
instrumentalizando-os de modo a poderem
enfrentar eficazmente o desafio de desen-
volver nos jovens e adultos as competénci-
as requeridas pela sociedade dos nossos dias
em relagdo ao uso das modalidades oral e
escrita da nossa lingua,
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Pesquisas e estudos realizados acerca da
aprendizagem dos conceitos matematicos
(Franchi, 1994; Pavanello, 1994; Kamii,
2002) tém demonstrado que compreender
esses conceitos exige mais do que o ensino
mecinico dos algoritmos e a sua possivel
aplica¢do na solugio de problemas.

Embora essas pesquisas e esses estudos
coloquem em evidéncia a aprendizagem a
partir da construgio de conceitos significa-
tivos pelas criangas, na maioria das escolas
o trabalho com conceitos mateméticos ain-
da permanece restrito 2 transmissio, ao
armazenamento e a aplicacio de informa-
coes.

Kamii (2002) pontua que, no ensino tra-
dicional da Matemadtica, muitos professo-
res continuam mostrando as criangas como
somar, subtrair, multiplicar ¢ dividir e, en-
tdo, apresentam problemas semelhantes para
que as criangas possam praticar os
algoritmos aprendidos anteriormente. De
acordo com a autora, esse modelo de “ensi-
nar Matemdtica”, centrado na memorizagéo
ndo-significativa dos contetidos, faz com que
as criangas passem uma grande parte do
tempo das aulas aplicando férmulas e efe-
tuando operagdes sem refletir sobre os seus
significados.

Ainda hoje, em muitassalas de aula, esse
modelo de educacio vem sendo vivenciado
pelas criangas e professores das séries ini-
ciais do Ensino Fundamental, prevalecendo
aidéia de que a realizagio de grande quanti-
dade de exercicios leva ao conhecimento do
conceito matemdtico trabalhado. Essa pri-
tica estaria perfeitamente adequada, se
aprender fosse sindnimo de decorar, memo-
rizar e, em seguida, repetir as informacgdes,
aplicando-as em exercicios de fixacfo.




Com base nes$a concepgiio, que privile-
gia o ensino de técnicas, Pavanello (1994)
pontua que a pritica pedagogica utilizada
por muitos professores em sala de aula re-
serva aos alunos um papel passivo, pois o
trabalho em sala de aula enfatiza a aplicagao
de modelos ensinados pelo professor. Essa
prética, segundo a autora, nio leva em con-
sideracdo a capacidade de os alunos cons-
truirem e reconstruirem os conceitos
matemdticos. Além disso, ndao possibilita
ao aluno pensar e refletir sobre as ativida-
des que estd desenvolvendo, permitindo-
lhe apenas encontrar a resposta correta
estabelecida previamente pelo professor.

Em relacio ao ensino da Matematica den-
tro da perspectiva tradicional, Franchi
(1994) pontua que muitos dos professores
e pesquisadores envolvidos com a educa-
¢ilo matemdtica sabem que, nas séries inici-
ais do Ensino Fundamental, parte do ensino
da Matemadtica ainda permanece centrada
no ensino das operacoes com nimeros na-
turais. Segundo a autora, o estudo da Mate-
matica € assim conduzido, geralmente, de
forma muito limitada:

Introduzem-se os algoritmos das opera-
coes por meio de etapas que avangam,
sucessivamente, de casos, supostamente
mais fdceis, para os mais dificeis. Esse
percurso prolonga-se por um longo peri-
odo de tempo, nem sempre garantindo ao
aluno eficiéncia na execugio das técnicas
ensinadas e dificilmente a compreensio
dos processos nelas envolvidos.
Acompanhando esse ensino, introduzem-
se os cldssicos problemas verbais escola-
res (FRANCHI, 1994, p. 29).

Esse tipo de situacfio tem gerado uma
grande preocupacio, nido sé nos educado-
res, como também nos pesquisadores em
educag¢ao matemiitica.

Professores e pesquisadores vém obser-
vando a grande dificuldade das criangas em
compreender 0s conceitos matematicos. Em
geral, nas aulas de Matematica, destina-se
pouco ou quase nenhum tempo para que as
criangas possam pensar, refletir, analisar e
compreender os conceitos trabalhados, jd
que a énfase do ensino estd pautada nos
algoritmos convencionais® e’ as criangas tém
que dominar técnicas de cdlculo que, em
geral, ndio tém sentido para elas.

Nesse contexto, passa despercebido o
fato de que a técnica pode ser esquecida, se

nao tem sentido, enquanto, quando a crian-
¢a reflete e compreende o que faz, pode
generalizar essa relagio para outras situa-
¢oes,

Zunino (1995) aponta para a necessida-
de de mudanca do enfoque dos algoritmos
que, em geral € feito na escola. Segundo a
autora (1995), para os adultos parece ébvio
que existe uma tnica maneira de represen-
tar as adigoes, subtragoes, multiplicacdes e
divisoes, No entanto, estudos (Sinclair,
1990; Vergnaud, 1991; Papert, 1994;
Franchi, 1999; Smole e Diniz, 1999; AVA,
2002) tém demonstrado que as criancas tém
suas proprias idéias com relagio & apresen-
taciio dessas operagoes, possibilitando-lhes
avaliar suas estratégias, compard-las com
as estratégias utilizadas pelos colegas e dis-
cutir a eficdcia de cada uma delas, até que
possam compreender os algoritmos conven-
cionais.

Uma proposta diferenciada para a educa-
¢ao matematica deveria possibilitar a cons-
tru¢do dos conceitos em situagdes
significativas, pois, somente desta forma,
0s conceitos matemdticos podem ser com-
preendidos pelas criangas.

Piaget (1973), como foi dito antes, j in-
dicava que a aprendizagem s6 é possivel
quando hd assimilacdo ativa por parte da
crianga que estd aprendendo. De acordo com
0 autor, o processo de construir e recons-
truir conceitos implica agdes e operagoes a
serem elaboradas pelos aprendizes ¢ que,
assim, nio sio transmissiveis as criangas,

Em relagio a esse papel ativo da crianga
na construgdo dos conceitos, Kamii (1990)
pontua que a aprendizagem significativa
requer participacdo ativa e auténoma das
criangas, ressaltando também que a escola
ainda permanece muito mais preocupada em
transmitir informagdes e técnicas do que em
trabalhar com a construgiio dos conceitos
pelas criangas. A autora assim argumenta:

O ensine de técnicas operatdrias que pre-
cede a apresentagdo de problemas ver-
bais, na maioria dos livros, em vez de
situacdes significativas para a crianga, é
uma manifestagio da convicgdo de que
sem essas técnicas as criangas ndao conse-
guirdo raciocinar aritmeticamente, A arit-
mética nao nasce da técnica, e sim da
capacidade que a crianca possui de pen-
sar logicamente (KAMII, .l 990. p. 47).

Todas essas reflexdes evidenciam a ne-

cessidade de revisio do modelo de educa-
¢ao para o ensino da Matemitica, apontan-
do em direg¢iio & elaboragio de uma pritica
pedagdgica diferenciada que possibilite a
construgio de conceitos significativos pe-
las criangas, promovendo o pensar com au-
tonomia e permitindo 4 crianga ser o sujeito
ativo de sua aprendizagem.

A importancia do papel ativo das crian-
¢as no processo de aprendizagem tem des-
taque também nos estudos de Starepravo
(1997), juntamente com indicagdes da ne-
cessidade de reavaliar o papel do professor
e a prdtica pedagégica desenvolvida pela
escola, visando & constru¢do de conceitos
significativos:

A escola na qual o professor expde os
contetidos, mesmo que seja langando mio
de técnicas tidas como modernas e inova-
doras, ndo ¢ uma escola ativa, nio consi-
dera que a aprendizagem sé ocorre
mediante a a¢io dos alunos, Nio se trata
de uma a¢do apenas fisica ou totalmente
direcionada pelo professor, mas se trata
de uma ag@o mental, impulsionada pelo
desejo da descoberta. Nio existe agio
mental quando recebemos informagoes
prontas e aplicamos em exercicios esco-
lares, a agiio mental s6 ocorre quando co-
locamos o novo em relagio com aquilo
que jd conhecemos (STAREPRAVO,
1997, p. 45).

Além disso, as criangas trazem para a es-
cola uma quantidade de conhecimentos
construidos através das experiéncias que
vivenciam. Esses conhecimentos sid ne-
cessdrios para a construcdo dos conceitos
matemdticos; no entanto, esses conhecimen-
tos e experiéncias sdo geralmente
desconsiderados pela maioria dos profes-
sores, principalmente nas séries iniciais do
Ensino Fundamental,

Sob a perspectiva da relevincia do co-
nhecimento prévio no desenvolvimento de
novos conhecimentos, Piaget (1973)
enfatiza que em uma situagdo de aprendiza-
gem tem-se que levar em consideragiio as
estruturas e os conhecimentos prévios da
crianga para que possam ser propostas as
atividades, possibilitando & crianga avancar
conceitualmente para o nivel seguinte.

Piaget (1973) destaca que a aprendiza-
gem € uma organizacdo dos esquemas que a
crianca dispde e utiliza na tentativa de res-

ponder a um problema.
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Cabe ao professor, nesse contexto, criar
as condigoes adequadas de ensino para ga-
rantir uma aprendizagem significativa, pla-
nejando atividades que desafiem @ crianca a
busca de solugdes. Piaget (1973) considera-
va que a aprendizagem ¢é provocada pelas
situagoes que sdo apresentadas para a cri-
anga e para as quais ela ndo encontra, de
imediato, uma resposta.

Com relacdo i construgio do conhecimen-
to, Piaget (1973; 1975) destaca que a
formalizagio dos conceitos nio deve acon-
tecer precipitadamente, ressaltando que € a
agdo da crianga que a faz construir os con-
ceitos e compreendé-los. No entanto,
explicita que € papel do professor elaborar
e propor as situagoes que a cologuem em
desafio e lhe possibilitem a reflexdo. Piaget
assim considera:

Cada vez que ensinamos prematuramen-
te a uma crianga alguma coisa que poderia
ter descoberto por si mesma, esta crianga
foi impedida de inventar e conseqtiente-
mente de entender completamente. Isto
obviamente nio significa que o professor
deve deixar de inventar situagdes experi-
mentais para facilitar a invencio de seu
aluno (PIAGET, 1975, p. 89).

Nesse aspecto faz-se necessdria a mudan-
¢a da cultura e das priticas escolares em
relaciio ao erro, permitindo ndo s6 que ele
apareca, mas, principalmente, que seja re-
conhecido como parte integrante do pro-
cesso de aprendizagem. O erro do aluno,
em geral, fornece dados para que o profes-
sor possa diagnosticar e compreender o pro-
cesso de construgdo dos conceitos pelos
alunos.

Partindo dessa concepeiio, de acordo com
Meira (1993, p.19), a educagio matemitica
nas séries iniciais do Ensino Fundamental
deveria favorecer as criangas “uma compre-
ensiio do significado, estrutura e fungiio dos
conceitos matemdticos; uma competéncia
minima para construir abordagens matema-
ticas para problemas e situagdes ¢, a apreci-
agiio da atividade matemdtica enquanto
prética cultural” .

Com essas reflexdes sobre o processo de
ensino-aprendizagem da Matemdtica, per-
cebe-se a importincia de uma pritica de sala
de aula que envolva a solu¢do de proble-
mas, num ambiente em que o professor va-
lorize a participagao ativa das criangas na
claboragao de estratégias de solugio, na des-
coberta das relagdes entre os conceitos ma-
temdticos, desafiando-as a produzir
diferentes solugoes para um mesmo pro-
blema e provocando-as para que evoluam

"

na elaboragiio de sua compreensio do con-
ceito matemdtico trabalhado.

Zunino (1995) expde a necessidade de
propor as criangas variadas situacoes para
as quais necessitem utilizar um mesmo con-
ceilo, para que as criangas possam compa-
rar as estratégias utilizadas por elas e pelos
colegas, analisando as semelhancas e dife-
rengas entre as virias situagdes que reque-
rem o mesmo raciocinio.

Nesse aspecto, esta pesquisa poderd ofe-
recer subsidios para que os professores
possam valorizar, analisar e compreender
as solugdes notacionais de seus alunos du-
rante o trabalho com as situagoes de ensino
e de aprendizagem em sala de aula.

Pretende-se com este estudo, portanto,
oferecer aos professores resultados que
possibilitem um conhecimento aprofundado
das estruturas multiplicativas do tipo pro-
duto de medidas, para melhor conhecimen-
to do processo de aprendizagem da crianga,
permitindo ao professor ajustar de maneira
permanente a sua intervengio pedagdgica
em sala de aula.

Spinillo (1995) ji ponderava em seus es-
tudos que a andlise das estratégias de cilcu-
lo das criangas era algo complexo, porém,
necessdrio. Segundo a autora, essas estraté-
gias de cdleulo refletem o modo de pensar
das criancas e as relagoes que elas estabele-
cem sobre dados contidos em um problema
ouem uma atividade a ser desenvolvida em
sala de aula. Esses aspectos sao essenciais
para um ensino que objetive mais do que o
uso mecénico dos algoritmos por parte dos
alunos, pois possibilita ao professor com-
preender o processo de aprendizagem de
seus alunos ao direcionar suas intervengoes
para que eles possam avangar sua compre-
ensdo acerca dos conceitos mateméticos.

Nesse contexto, Vergnaud (1991) desta-
ca a importincia do trabalho realizado pelo
professor em sala de aula, assinalando que
o conhecimento do professor ndo pode ser
um simples entendimento geral da inteli-
géncia e do comportamento da crianga; im-
plica também um conhecimento profundo
do que se vai ensinar e das relagdes desse
contetido com a atividade possivel da crian-

Solucio de Problemas

Nas tltimas décadas vem-se observando
um intenso movimento de investigagio so-
bre as priticas desenvolvidas em sala de
aula e sobre os processos de ensino-apren-
dizagem em relagio & educagiio matemdtica.

Schliemann e Carraher (2003) destacam
que atualmente existe um# grande preocu-
pagdo por parte dos professores ¢ dos pes-

quisadores em relagio a aprendizagem da
Matematica, uma vez que a realidade de
muitas salas de aula estd bastante distante
de uma pritica que favoreca a construgio
dos conceitos pelas criangas. De acordo com
0§ autores:

Existe uma convergéncia de opinides em
relagdio & aprendizagem da matemdtica,
vista atualmente como uma construcio
da crianga e ndo como resultado de um
simples processo de transmissao. Em lu-
gar da memorizagdo e da utilizagao meci-
nica de algoritmos, visa-se, com atividades
de ensino, promover a compreensio de
principios e de relacoes matemdticas por
parte da crianga.(SCHLIEMANN e
CARRAHER, 2003, p. 7).

Nesse contexto, indicages sobre mudan-
¢as necessdrias no trato das quatro opera-
¢des e no trabalho com a solucio de
problemas (Sinclair, 1990: Vergnaud. 1991;
Franchi, 1994; Zunino, 1995; Smole e Diniz,
1999) tém sido defendidas por professores
e pesquisadores em educagdo matemitica,
pois, afinal, tradicionalmente os problemas
nio tém desempenhado seu verdadeiro pa-
pel no ensino.

Estudos realizados por Smole e Diniz
(1999) apontam que grande parte dos pro-
fessores das séries iniciais do Ensino Fun-
damental utiliza a solugdo de problemas
como exercicios de aplicagao de técnicas
operatdrias.

De acordo com as autoras, em muitas sa-
las de aula, a solugiio de problemas conti-
nua sendo utilizada apés o ensino dos
algoritmos convencionais, com o intuito de
verificar se as criangas aprenderam a utili-
zar os procedimentos ensinados pele pro-
fessor para a solugdo dos algoritmos.

Nas priticas de ensino mais tradicionais,
os problemas siio propostos pelo profes-
sor com a finalidade de verificar a aprendi-
zagem e a aplicagio de conceitos, algoritmos,
propriedades e outros fatos da Matemati-
ca. Franchi (1994) ressalta que muitos li-
vros diddticos favorecem essa prética quando
os problemas sio apresentados por capitu-
los, reduzindo-os assim a exercicios de me-
canizaciio e aplicagio de formulas e
algoritmos.

Starepravo (2001) pontua que, em geral,
a atividade de solucio de problemas apare-
ce apGs o ensino do algoritmo, com o intui-
to de verificar a compreensdo que a crianga
apresenta do algoritmo trabalhado. Segun-
do a autora, essa atividade, que tem como
base modelos previamente estabelecidos
pelo professor, dificulta a construgdo dos




conceitos pelas criangas, que acabam por
empregar as técnicas ensinadas pelo pro-
fessor.

Nesse contexto, percebe-se que a pritica
mais fregiiente em relagio & solugado de pro-
blemas consiste no ensino de um procedi-
mento, conceito ou técnica e na apresentagio
aos alunos de um problema para avaliar se
5o capazes de utilizar os recursos aprendi-
dos,

Para as criangas que solucionam proble-
mas nesse contexto, a preocupacio estd
centrada na descoberta do algoritmo corre-
to a ser empregado, utilizando todos os da-
dos numéricos que aparecem no problema.
Nessa prdtica desenvolvida em sala de aula,
muitas vezes, as criangas realizam esse pro-
cedimento e nao refletem sobre o problema
proposto.

Repensar sobre essa concepgdo de ensi-
no ¢ de aprendizagem é um dos primeiros
passos que os professores e os pedagogos
que atuam nas séries iniciais do Ensino Fun-
damental podem dar em direcdo a uma mu-
danga nos procedimentos de trabalho em
sala de aula.

Dentro de uma perspectiva de constru-
¢ao de conceitos significativos, a solugio de
problemas ¢ um dos caminhos para o pro-
cesso do ensino e da aprendizagem da Ma-
temdtica. Sendo assim, os problemas
sempre devem gerar desafios para as crian-
¢as, propiciando também que os conheci-
mentos construidos anteriormente sejam
questionados e reelaborados.

Nesse contexto, pesquisas (Vergnaud,
1991; Charnay, 1996; Smole e Diniz, 1999)
indicam que os problemas deveriam desafi-
ar a crianca a lancar mao de seus conheci-
mentos ao elaborar estratégias para a sua
solugio.

Charnay (1996) toma como base a pers-
pectiva piagetiana e destaca o papel da a¢do
da crianga no processo de aprendizagem. O
autor enfatiza que $6 existird aprendizagem
quando a crianga se der conta de que tem
um problema para resolver e quando reco-
nhecer que o novo conhecimento que ird
elaborar é uma resposta aquele problema,

Zunino (1995). defende que os proble-
mas propostos pelos professores s crian-
¢as devem realmente apresentar um desafio,
possibilitando & crianga elaborar uma estra-
tégia de solucdio, permitindo-lhe estabele-
cer relagdes que ainda ndo tinha
estabelecido. A autora (1995) ressalta tam-
bém a importancia e a necessidade de tomar
sempre como ponto de partida os proble-
mas, em vez do trabalho com algoritmos
sem significado aparente. Dessa forma, para
Zunino (1995, p. 69), as criangas “... pode-

riam ‘fazer matemdtica’ em lugar de ver-se
reduzidas a aplicar procedimentos que niao
compreendem”.

Smole e Diniz (1999) pontuam que para
uma crianga, assim como para um adulto,
um problema € toda a situagdo para a qual
nio encontra solugio imediata, precisando
entdo utilizar os conceitos que jd tem em
conexdo com os recursos que dispoe no
momento, estabelecendo um elo entre os
dados de partida e o objetivo a atingir.

Com relagiio & compreensdo dos concei-
tos, Vergnaud (1991) aponta que um pro-
blema demanda a realiza¢io de uma
seqiiéncia de acdes e representagdes para
que o resultado seja encontrado, pois, a so-
lugdo ndo aparece inicialmente, sendo pos-
sivel para a crianga ir construindo a
compreensao dos conceitos trabalhados.

Ressalta-se ainda o fato de que muitos
estudos e pesquisas (Sinclair, 1990;
Vergnaud, 1991; Papert, 1994; Franchi,
1999; Smole ¢ Diniz, 1999; AVA, 2002) tém
evidenciado que a solugiio de problemas
contribui para o desenvolvimento do pen-
samento matematico, uma vez que, para
encontrar a solugio do problema proposto,
acrianga tem que refletir e elaborar a melhor
estratégia de cdlculo, Além disso, nesse con-
texto, a crianga atribui sentido aos principi-
0s e s relagdes que sdo essenciais para a
compreensio dos conceitos matemdticos.

Em relagio & construgio de conceitos sig-
nificativos pelas criangas, Papert (1994) jd
indicava, em seus estudos, que a aprendiza-
gem significativa das criangas sé acontece a
partir da solugao de problemas e do estabe-
lecimento de relagdes com as experiéncias
vividas anteriormente.

“Vergnaud (1991) destaca também que, em
se tratando do processo de aprendizagem, €
fundamental que a crianga construa o seu
conhecimento na solugdo de problemas e
que, nesse processo, a intervengio do pro-
fessor torna-se indispensdvel:

E necessirio que os conhecimentos que a
crianga adquire sejam construidos por ela
mesma, em relagdo direta com as opera-
¢oes que ¢ capaz de fazer sobre a realida-
de, com as relagOes que pode adaptar,
compor e transformar, com os conceitos
que constréi progressivamente. Isto nio
quer dizer que o papel do professor seja
de pequena importancia, ao contririo: o
valor do professor reside justamente na
sua capacidade de estimular e utilizar a
atividade da crianga (VERGNAUD, 1991,
p. 9.

No entanto, como delineamos antes, o

ensino tradicional de conceitos matemadti-
cos apresenta énfase excessiva na solugdo
de algoritmos convencionais, e as praticas
da sala de aula revelam que o trabalho com
algoritmos convencionais para a solugio de
problemas ainda prevalece no ensino da
Matemdtica.

Estudos complementares do AVA (2002)
fazem uma reflexio acerca do ensino de
algoritmo escolar:

As investigagOes educacionais e as dife-
rentes experiéncias docentes hd muito vém
demonstrando que mesmo os alunos que
acertam uma conta empregando um
algoritmo escolar, nio necessariamente
compreendem os principios matemdticos
que possibilitaram a criacio daquele
algoritmo e que nele se ocultam. Mesmo
esses alunos acabam encontrando dificul-
dade para saber em que situagdes cada
algoritmo poderd ser empregado. Os es-
tudos revelam ainda que, embora o cédlcu-
lo oral e/ou escrito no padrdo escolar
permita resolver diferentes situacoes,
aprender procedimentos de cdlculos iso-
lados por si $6, ndo promove o contato
com as idéias ¢ com os modos de pensar
fundamentais da matemdtica, ndo garan-
tindo, por decorréncia disso, que os alu-
nos sejam capazes de enfrentar mesmo
as situagdes matemadticas mais simples
surgidas em contexto diferentes
(PARANA/SEED — AVA 2000, 2002, p.
2).

A dificuldade na compreensao e na utili-
zacdo dos algoritmos convencionais tam-
bém & pontuada por Vergnaud (1991). De
acordo com o autor, as criangas, mesmo co-
nhecendo os algoritmos convencionais, guan-
do se deparam com problemas do cotidiano
usam predominantemente procedimentos
pessoais de solucio que lhes sejam signifi-
cativos, pois esses procedimentos permi-
tem que compreendam o que fizeram e sejam
capazes de explicar a estratégia utilizada.

A aprendizagem matemidtica fundamen-
tada nessa concepgiio, de acordo com Kamii
(2005), é precisamente o tipo de aprendi-
ZAgEM que requer que 4 crianga seja coloca-
da em desafio e em questionamento
constante, fazendo-a refletir ao buscar so-
lucionar os problemas.

Kamii (2005) diz que a solugiio de um
problema propicia & crianga momentos em
que ¢ estimulada a verbalizar seu pensa-
mento matemdtico ¢ a justificar a estratégia
de solugio elaborada, resolvendo pontos de
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vista conflitantes, sendo também levada a
formular explicagdes para questionar ou
validar uma solugio encontrada por ela ou
por uma outra crianga da sala de aula, para
que, de fato, possa construir o seu conheci-
mento.

Os estudos complementares do AVA
(2002) trazem uma reflexio acerca do ensi-
no-aprendizagem da Matemdtica, utilizan-
do a solucdo de problemas:

Nos tiltimos anos, um niimero consider-
vel de pesquisas nas salas de aula de ma-
temdtica em vdrios paises tem
demonstrado que os alunos melhoram a
sua aprendizagem — podendo até mesmo
inventar métodos, encontrar solugdes ou
decidir sobre a melhor estratégia de ma-
nejar uma determinada situagio — quan-
do. durante o processo de
ensino-aprendizagem, eles sdo desafiados
a levantar hipéteses, testd-las, jogar e in-
vestigar coisas como um detetive, con-
tando sempre com os ouvidos e olhos
atentos do professor, que, em diferentes
circunstincias, usa a voz niio apenas para
dar informagoes, mas principalmente
para  questionar, confrontar e
problematizar os argumentos apresenta-
dos (PARANA/SEED — AVA 2000, 2002,
p.2).

A solugdo de um problema coloca as cri-
angas diante de um desafio para o qual os
conhecimentos que possuem nem sempre
sdo suficientes para respondé-lo, exigindo
delas a busca de procedimentos e a constru-
¢ilo de novos saberes. Nesse contexto, pode-
se concordar com Polya (1978) quando
afirma que:

Uma grande descoberta resolve um gran-
de problema, mas hd sempre uma pitada
descoberta na resolucio de qualquer pro-
blema. O problema pode ser modesto, mas
se ele desafiar a curiosidade e puser em
Jjogo as faculdades inventivas, quem o re-
solver por seus proprios meios experi-
mentard a tensdio e gozard o triunfo da
descoberta. Experiéncias tais, numa ida-
de susceptivel, poderdo gerar gosto pelo
trabalho mental e deixar, por toda a vida,
a sua marca na mente e no cariter
(POLYA, 1978, p. 87).

Nessa perspectiva de aprendizagens sig-
nificativas, provocadas pela solugio de pro-
blemas, a crianca estd a todo o momento

tomando decisoes e compreendendo de fato
0§ conceitos matemdticos que utiliza nio
s0 na escola, mas também na sua vida did-
ria. Dessa forma, o ensino da Matemtica
estaria contribuindo para a formagio de ci-
daddos auténomos, capazes de pensar por
conta propria.

Kaniii (1990) faz uma reflexiio sobre o
papel da autonomia na aprendizagem e
aponta sua necessidade para a formacio de
cidaddos conscientes do seu papel perante
asociedade.

Compreendendo-se que a construgiio dos
conceitos matemdticos consiste em um pro-
cesso de estabelecer relagdes entre valores
ou grandezas pelas criangas, a solugio de
problemas deve ser utilizada como recurso
fundamental no ensino da Matemitica, an-
tes que sejam ensinadas as técnicas ou
algoritmos de solugio das operagdes espe-
cificas ali necessdrias.

Quando se propde & crianga a solugio de
um problema e ndo de uma conta isolada,
estimula-se a produciio de procedimentos
proprios de cdlculos. Além disso. estudos
confirmam (Piaget, 1973; Polya, 1978;
Vergnaud, 1991) que s6 ocorre a aprendiza-
gem quando a crianca percebe que existe um
problema para ser resolvido. E nesse con-
texto de estreita relagiio com as situagdes
que ddo sentido ao coneeito que os concei-
tos matemdticos podem ser de fato com-
preendidos.

De acordo com uma perspectiva de edu-
cagdo  matemdtica  pautada na
problematizagio, Starepravo (1997) define
que:

Quando trabalhamos a partir de

problematizagGes, abrimos as possibili-

dades de aprendizagens uma vez que os
contetidos ndo sdo tidos como fins em si

mesmos, mas como meios importantes e

essenciais na busca de respostas. Assim

o0s problemas tém a fungdo de gerar con-
flitos cognitivos nos alunos, que provo-
quem a necessidade de empreender uma

busca pessoal (STAREPRAVO, 1997, p.

45).

Cabe ao professor, ao trabalhar com a
solugiio de problemas, levar a crianga a pen-
sar e a identificar o pensamento que ela de-
senvolve, acompanhando-a para que possa
intervir e provocar a construgiio do conhe-
cimento.

Sinclair (1990) destaca a impartincia da
realizagdo de estudos que tenham como foco

principal a compreensio dos conceitos e
das relagdes matemiticas estabelecidas pela
crianga, na solucio do problema, para que o
professor possa intervir no processo de
aprendizagem ¢ a crianga evolua na com-
preensio do conceito,

Portanto, € a partir dessa perspectiva que
esta pesquisa considera a aprendizagem
como um processo de construciio de con-
ceitos e relagdes pelas criangas e que o tra-
balho com conceitos matemiticos deve
partir da proposi¢cio de problemas.

A solugiio de um problema constitui-se,
assim, um caminho para o ensino e a apren-
dizagem da Matemdtica e deve permitir as
criancas: elaborar estratégias préoprias de
cdlculo, percebendo que existem estratégias
diferenciadas para solucionar um mesmo
problema; elaborar ¢ compartilhar procedi-
mentos de solucdo, confrontando e argu-
mentando, com os colegas e com o
professor: compreender o erro como parte
do processo de construgiio ¢ compreensiio
dos conceitos matemdticos; analisar os da-
dos para a solugio do problema, perceben-
do que, em alguns casos, a falta de dados
inviabiliza a solucdo dele e. enfim, elaborar
estratégias de cdlculo, num constante pro-
cesso de reflexdio, compreensio e
reelaboracdo de conceitos.

As Solucoes dos problemas pelas cri-
ancas e o papel do professor

Estudos e pesquisas (Vergnaud, 1983;
Carraher, Carraher e Schliemann, 1989;
Brito e Taxa, 1999; Smole e Diniz, 1999;
Schliemann, 2003) vém destacando a im-
portincia de o professor conhecer o nivel
de compreensao que as criangas possuem
dos conceitos matemdticos, bem como apoi-
ar-se nas estratégias préprias de cdlculo e
nas solugdes notacionais produzidas por
elas, intervindo, de maneira provocativa,
para que as criangas possam avangar na com-
preensio de tais conceitos.

Com relagdo a essa questao, Brito e Taxa
(1999) ressaltam que o tinico modo de co-
nhecer como as criangas solucionam pro-
blemas ¢ analisando os procedimentos por
elas utilizados quando solucionam proble-
mas verbais e quando utilizam papel e ca-
neta.

Nesse contexto, Schliemann (2003) apon-
ta que reconhecer o desenvolvimento e o
uso do raciocinio matematico nas estratégi-
as utilizadas pelas criancas e nas atividades
que desenvolvem diariamente é um passo




que o professor pode dar, a fim de propor
atividades de ensino mais adequadas.

Smole e Diniz (1999) indicam que as es-
tratégias de célculos utilizadas pelas crian-
¢as fornecem dados fundamentais para que
o professor possa elaborar e diagnosticar a
compreensdo do processo de aprendizagem
dos alunos.

As autoras acrescentam que, quando a
crianga tem liberdade para utilizar suas es-
tratégias de cdlculo, o professor pode acom-
panhar o processo de aprendizagem e
intervir sempre que necessario, ajudando a
crianga a avangar na sua compreensao dos
conceitos matematicos. i

Dessa forma, € possivel perceber que de-
vido & pritica desenvolvida em sala de aula
no ensino tradicional, que ainda privilegia o
ensino dos algoritmos por meio da realiza-
¢do de grande quantidade de exercicios de
fixac@o e memorizaciio antes da solugio de
problemas, perde-se a oportunidade de as
criancas apresentarem raciocinios novos, le-
vantarem hipéteses e validarem um resul-
tado encontrado, argumentando com os
colegas e defendendo o seu ponto de vista
na solucio de um problema.

A literatura tem mostrado que o conhe-
cimento matemdtico ndo se constitui em
um conjunto de fatos a serem memoriza-
dos. Destaca, também, que a a¢do pedagd-
gica do professor, conforme uma concepgio
de construcdo de conceitos significativos
deve partir da premissa de que o conceito
ndo pode ser transmitido as criangas; ao
contrdrio, necessita ser ativamente
construido por elas, com a intervencao do
professor, num processo em que a apren-
dizagem passa a ser percebida e vivenciada
como um processo de construgio.

Vergnaud (1983) pontua em seus estu-
dos que, ainda que as concepgoes, as estra-
tégias e as representacdes das criangas sejam
parcialmente incorretas, elas podem ser uti-
lizadas para a solu¢iio de problemas sim-
ples, para passar, mais tarde, & construcio
de procedimentos e de conceitos mais pro-
ximos dagueles que sd0 considerados solu-
¢oes universais.

A teoria dos campos conceituais, para
Vergnaud (1983), fornece aos professores
um quadro para estes trabalharem com uma
variedade de situagdes em niveis diferen-
tes, 0 que poderia auxilia-los.a fazer com
que as criancas evoluam lentamente, mas,
significativamente, na construgiio dos con-
ceitos trabalhados.

Vergnaud (1991) assinala ainda que, na

solugdo de problemas de aritmética, as cri-
ancas encontram dificuldade para a compre-
ensdo dos conceitos. O autor ressalta que é
em termos de esquemas que € preciso gue o
professor valorize a escolha de um procedi-
mento utilizado pela crianca para a solu¢ao
de um problema, em um quadro em que hd
muita possibilidade de escolha.

Carraher, Carraher e Schliemann (1989)
ressaltam em seus estudos a necessidade de
valorizar as elaboragoes matemdticas pro-
prias das criangas e, alid-las as formas con-
vencionais escolares de representagio dos
conceilos matematicos.

Nesse contexto, as solugdes notacionais
das criancas devem ser compreendidas e ana-
lisadas para. a partir delas, entender o que a
crianca estd compreendendo do conceito
matemadtico que estd sendo estudado, no caso
especifico desta pesquisa as estruturas
multiplicativas do tipo produto de medidas.

O ensino, partindo das solucdes
notacionais e verbais utilizadas pelas crian-
¢as, poderd auxilia-las no desenvolvimento
de formas mais efetivas de operar com o
raciocinio matematico.

No entanto, apesar de as criangas utiliza-
rem calculos mentais na solucéio de proble-
mas cotidianos, Carraher, Carraher ¢
Schliemann (1989) mostram que elas nio
conseguem utilizd-los na solucio de proble-
mas escolares, nio encontrando nas técnicas
que a escola ensina semelhanca com os cil-
culos mentais que utilizam para a solugéo de
problemas do seu dia-a-dia.

Com relagdo ao ensino dos algoritmos
convencionais, Franchi (1999) faz uma re-
flexao, priorizando o trabalho em sala de aula
com a utiliza¢do de procedimentos proprios
elaborados pelas criangas para a solugao e
compreensdo dos problemas:

Os procedimentos candnicos ou
estandartizados ndo correspondem dire-
tamente a0s processos cognitivos envol-
vidos na sua resolucgdo e, portanto, nao
podem ser ensinados diretamente. (...) Ao
nosso ver, uma condig¢do indispensdvel é
que o aluno se aproprie da situaciio, Para
essa apropriacio ¢ essencial que ele pos-
sa utilizar seus préprios procedimentos a
partir da representacio que ele faz da si-
tuacio (FRANCHI, 1999, p. 189).

Além disso, Carraher, Carraher e
Schliemann (1989) comprovam que, quan-
do utilizam estratégias prépriasde cilculo,
as criangas tém maior facilidade para com-

preender e explicar o procedimento utiliza-
do.

Franchi (1999) aponta em seus estudos a
importincia da socializagio dos procedimen-
tos elaborados pelas criancas entre todas as
criangas da sala de aula. Trabalhar em pe-
quenos grupos faz com que as criancas per-
cebam a existéncia de diferentes
procedimentos de cdlculo, bem como pos-
sam estar avaliando e questionando os pro-
cedimentos apresentados pelos colegas:

A discussio e socializaco desses proce-
dimentos em classe é fundamental para a
investigacio dos conhecimentos em acio
mobilizados na produgio desses proce-
dimentos, facilitando. no momento opor-
tuno, a percepcido pelos alunos das
relacbes entre os virios procedimentos e
a avaliagdo da maior ou menor eficiéncia e
economia de cada um deles (FRANCHI,
1999, p. 189).

Moro (1998) lembra, a partir de
Vergnaud. que ¢ fundamental, na aprendi-
zagem dos conceitos matemdticos, traba-
lhar integradamente a solugio notacional
correspondente como um componente ne-
cessdrio & elaboragdo conceitual em jogo, A
autora ressalta que nesse processo de inter-
vengio € essencial que o professor acompa-
nhe as estratégias espontineas das criangas
para, a partir delas, instigar sua progressio
para a elaboraciio de estratégias mais avan-
cadas, partindo sempre dos esquemas de
agio que,a crianca dispoe.

Nessa perspectiva, o ensino deve utilizar
0s procedimentos e as estratégias proprias
das criangas como ponto de partida pard o
trabalho com os conceitos matemiticos,
considerando sempre os significados atri-
buidos pelas criangas a essas formas de re-
presentacao.

Nesse contexto € preciso reconhecer que
as criangas precisam de tempo para com-
preender os conceitos e as idéias matemati-
cas trabalhadas em sala de aula. Cabe entio
ao professor, de acordo com Kamii (2002),
criar as condigoes adequadas de ensino para
que a aprendizagem possa acontecer.

Um desses caminhos, apontado por
Vergnaud (1983) ¢ ji descrito anteriormen-
te, € o trabalho com a solugiio de problemas
em sala de aula, circunstincia em que o pro-
fessor poderd estar interferindo no proces-
S0 construcio e reconstruciio dos conceitos
pelas criancas.

De acordo com o autor (1991). somente
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o conhecimento dos esquemas conceituais
que as criangas viio construindo progressi-
vamente em relacio aos conceitos matema-
ticos € que permite ao professor intervir de
forma adequada no processo de aprendiza-
gem das criangas.

Nessa perspectiva, a sala de aula pode
tornar-se um espago provocativo, exploran-
do situagdes em que as criancas realmente
aprendam sob a intervengio do professor.
Moro (1998) propde que, nesta sala de aula,
o papel do professor deve ter as caracteris-
ticas de orientador, de mediador e de prove-
dor de desafios interessantes, intervindo de
forma adequada, para que as criangas te-
nham uma aprendizagem significativa.

Piaget (1973) escreve sobre trés princi-
pios gerais para o ensino da Matemadtica em
sala de aula, que permitem ao professor re-
fletir sobre a sua pritica e sobre o processo
de aprendizagem das criangas.

O primeiro principio diz que a compre-
ensdo de uma nogio ou de uma teoria impli-
ca na sua reinvengdo pelo sujeito. Entéo, o
professor tem que organizar situagoes que
possibilitem a busca de solucio por parte
das criangas, fornecendo os recursos neces-
sdrios e compreendendo que o processo de
construcio € individual e solitdrio, ou seja,
o professor cria as condicdes e quem cons-
tréi o conhecimento € a crianga, no seu tem-
po ¢ de acordo com os esquemas que jd
construiu e é capaz de compreender.

O segundo principio enfatiza que a crian-
ca € capaz de fazer e compreender em agéo,
tomando consciéncia de suas acdes; além
disso. ressalta a importincia do trabalho em
grupo durante o qual as criancas e o profes-
sor, 40 trocarem informagoes, sao capazes
de ampliar os conceitos que estdo sendo
trabalhados.

O terceiro principio fala sobre o papel da
formalizagiio dos conceilos gue, conforme
o autor, deve vir sempre como a finalizagdo
de um processo construido e niio como pon-
to de partida para o trabalho com uma no-
¢do ou conceito. A formalizagio tem o seu
momento especifico e nao pode ser prema-
tura. :

Moro (1998) ressalta também que, como
a construgiio do conhecimento acontece nas
trocas entre as criangas, estas aprendem em
interagdo umas com as outras, em peque-
nos grupos ou grupos maiores, Para tanto,
deve o professor propor e favorecer situa-
¢oes de aprendizagem que permitam essas
trocas entre as criangas.

Kamii (1990) pontua que, em uma situa-
¢iio de aprendizagem, ¢ papel do professor
a proposi¢iio. a orientacdo e aplicagio de

problemas, criando as condi¢oes necessdri-
as & construcdo do conhecimento.

O objetivo dessa forma de atuar do pro-
fessor seria o de incentivar as criangas
busca de novas estratégias de cdlculo, o que
¢ fundamental para provocar avangos no
processo de construgdo dos conceitos por
essas criangas e na elaboracio de estratégias
mais eficazes.

Vergnaud (1991) enfatiza a importincia
do trabalho realizado pelo professor em sala
de aula. Segundo o autor (1991), toda a for-
magdo do professor e todo o seu esforco
devem conduzi-lo para um melhor conheci-
mento do processo de aprendizagem do alu-
no, permitindo a ele ajustar de maneira
permanente a sua intervenc¢io no processo
do ensino e da aprendizagem. Esse conheci-
mento nao pode ser um simples entendi-
mento geral da inteligéncia e do
comportamento da crianga; implica um co-
nhecimento profundo do conceito que se
vai ensinar e das relagdes que esse conceito
estabelece com a atividade possivel da cri-
anca.

Nesse contexto, assume-se entdo a posi-
¢do a ser considerada, de que o papel do
professor em sala de aula é indispensdvel, &
medida que elabora os problemas e organi-
za contra-exemplos que levem a crianga &
reflexdo, estimulando seu papel ativo no
processo de aquisi¢cio do conhecimento.
Assim, ajuda-a a construir e a organizar suas
idéias, desencadeando reflexoes e descober-
tas. As formas de o professor fazer sua in-
tervengao terdo entdo, forga na relagio que
ele e as criangas irdo estabelecer com o co-
nhecimento.

* Considerando a discussio acima desen-
volvida, destacam-se aqui, algumas indica-
¢oes, as quais sdo consideradas de suma
importincia para professores e pesquisa-
dores na drea da educa¢io matemadtica: a
necessidade de o professor incentivar e es-
timular as criangas a utilizagao de estratégi-
as préprias de cdlculo; a relevéncia do
trabalho com os conceitos matemdticos a
partir da solugdo de problemas; a impor-
tincia de o professor identificar e acompa-
nhar o processo de aprendizagem das
criancas para que possa realizar interven-
¢oes significativas; a relevancia das inter-
pretagdes das criancas sobre as solugoes
notacionais e verbais que utilizam quando
solucionam problemas e a necessidade de o
professor compreender os conceitos mate-
maticos que trabalha com as criangas.

Essas reflexdes podem cogtribuir para que

os professores repensem o seu trabalho com

a Matemitica em sala de aula. Conhe-
cendo o processo de construgao dos con-
ceitos das criancas e as dificuldades que
elas encontram nesse processo, 0 pro-
fessor poderd intervir de maneira ade-
quada, favorecendo a aprendizagem
significativa.

! Pedagoga da Rede Municipal , mes-
tre em Educacdo Matematica - Linha
de Pesquisa Cultura, Escola e Ensino
da UFPR. Este texto & parte integrante
da Dissertaciio de Mestrado em Educa-
¢ao, A Solugao de Problemas de Produto
de Medidas de Criancas da 3"série do
Ensino Fundamental e a intervengio do
professor, defendida pela primeira auto-
ra, no Programa de Pés-Graduacio em
Educacio da UFPR, sob a orientacdo da
segunda autora.

2 Atualmente € Professor senior/pes-
quisador da Universidade Federal do
Parand. Doutorado em Educagao (Psico-
logia da Educagio) pela Pontificia Uni-
versidade Catélica de Sio Paulo (1984) ¢
pos-doutorado pela Universite de
Geneve (1988) .

*0 conceito de algoritmo convencio-
nal € utilizado para definir as regras dos
algoritmos ensinados na escola, dentro
de uma perspectiva tradicional, em que
o0 ensino das técnicas precede o trabalho
com a solucdo de problemas. Por exem-
plo..a regra do “vai um”, no ensino do
algoritmo convencional da adicao e a re-
gra do “nao di... empresta”, no ensino
do algoritmo convencional da subtragio.
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Plano Municipal de Educacio, Cidadania e
Democracia na escola

A primeira vista, a discussdo sobre pla-
nejamento educacional parece drida. A im-
pressdo que temos no interior das escolas é
que se trata de um debate indcuo, pois nio
percebemos qualquer interferéncia imedia-
ta dos Planos de Educagiio no trabalho coti-
diano que realizamos ¢ no processo de
aprendizado de nossos alunos.

Esta falta de identificagio dos trabalha-
dores em educaciio com os planos elabora-
dos demonstra a falta de sintonia entre o
que pretendem os governos, que propdem
as politicas piblicas, ¢ as pessoas que efe-
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tivam estas mesmas acoes. Também reflete,
sob um prisma mais filos6fico, a distincia
entre as leis ¢ os homens, entre a
normatividade que compde uma sociedade
¢ a agdo social de seus membros.

Talvez por isso, seja tdo relevante insis-
tir no tema. Em primeiro lugar, para que a
voz daqueles que atuam cotidianamente no
interior das escolas, possa contaminar a ela-
boragiio do plano. E, em segundo lugar, para
que o contetido do planejamento elaborado
possa ser compreendido e disseminado en-
tre todos que. direta ou indiretamente, fa-

Mulher na Balaustrada - 1907 / 1910

4

i

zem a educagao do municipio.

O desafio deste artigo, portanto, é duplo.
O primeiro, que poderiamos classificar
como técnico-cientifico, consiste em deba-
ter a necessidade do planejamento em edu-
cagdo, aspectos de seu desenvolvimento ao
longo da histéria brasileira e seus desdobra-
mentos em niveis estadual e municipal. O
segundo, que por sua vez tem uma natureza
politico-pedagégica, é compreender este
aparente abismo entre os planos educacio-
nais e a realidade escolar, expondo a neces-
sidade de uma maior participaciio coletiva.




Planejar ¢ atividade inerente ao ser huma-
no. Ja nos ensinava Marx (1998) que a dife-
renca entre a melhor das abelhas e o pior
dos arquitetos estd justamente na possibili-
dade humana de prever o resultado da agdo
antes mesmo de realizd-la. A questdo ¢ que
planejamos quando temos um problema para
resolver. Quando o acaso responde is ne-
cessidades que a vida impde. niio se consti-
tui o imperativo concreto de planejar as
acoes. Isso se torna realmente indispensa-
vel quando hd situacdes que precisam ser
resolvidas. O que nos leva & origem da ne-
cessidade de planejar a agdo do Estado, pois
nio € possivel pensar que as politicas pu-
blicas possam acontecer ao acaso, sem pre-
visdo dos resultados que se pretende
alcangar, dos recursos necessirios e sem a
fiscalizaciio de sua execugio.

Mas se planejar ¢ préprio da natureza
humana e essa necessidade € tdo evidente,
por que os Planos de Educagao distanciam-
se da experiéncia de professores, servido-
res e pais de alunos? Duas respostas nos
parecem possiveis e complementares. A
primeira € que, muitas vezes, os Planos nio
sdo cumpridos. Muitos diagndsticos silo
feitos, muitas metas siio tracadas, mas nem
sempre sdao implementadas, 0 que acaba por
diminuir nossa credibilidade sobre as agdes
de planejamento. A segunda estd relaciona-
da ao aspecto autoritdrio e patrimonialista
do Estado brasileiro .

Sem sombra de diividas, um planejamen-
to s6 tem sentido para, posteriormente, ser
executado. No entanto, a auséncia de sua
plena realizagdo ndo ¢, necessariamente, si-
nonimo de seu fracasso. Para se evitar cons-
tantes frustracdes € preciso compreender
que. mesmo, o plano mais perfeito nio se
realiza totalmente. Pois & medida que este é
implementado, a realidade social se altera,
gerando elementos e agdes ndo previstas,
que deverdo sempre ser reavaliadas. Assim,
é preciso entender o planejamento néo ape-
nas como um processo de organizacio da
intervengao, mas como um ato politico. Pla-
nejar ¢ definir cognitivamente um campo de
agﬁ&.

Nio planejamos para depois apontar o
que nao foi feito, para demonstrar a distin-
cia entre o plano escrito ¢ a realidade esco-
lar. Planejamos para separar o que &
prioritdrio do que é secunddrio, o que é ime-
diato do que € adidvel. Assim, ao eleger en-
tre os diversos problemas, aqueles que sao
prioritdrios ¢ imediatos, definimos um cam-

po de agdo. Planejar ¢ dar sentido a uma
realidade social, para definir como nela in-
tervir. E estabelecer um horizonte e perse-
gui-lo de forma eficaz. Por isso, um
planejamento ndo pode ser realizado ape-
nas por técnicos entre quatro paredes. E
preciso um amplo debate, onde todos aque-
les e aquelas que estardo envolvidos na sua
execugao possam ser ouvidos, pois a sua
participa¢do os torna aptos a corrigir pos-
siveis desvios de rotas niio previstos, ao
longo da execugiio, Neste ponto, encontra-
mos o segundo problema dos planos brasi-
leiros: o cardter autoritdrio do Estado.

A distincia entre planejadores e executo-
res € tema recorrente na tradigio politica
brasileira. Sua origem se encontra em uma
compreensio equivocada do Estado. Cons-
ciente ou inconscientemente, muitas vezes
descrevemos o Estado, através da metdfora
de um grande pai. Ora, um pai sabe o que é
melhor para seus filhos. Nao haveria, por-
tanto, motivos para desconfiarmos dos téc-
nicos do Estado. Mas o Estado nio € isto.
O Estado é um espago institucional, onde
se concentram os mais diferentes interesses
da sociedade. Em outras palavras, o Estado
¢ um mediador entre interesses de patroes e
trabalhadores, homens e mulheres, jovens e
idosos, capital financeiro e capital industri-
al, etc. Dentro destes conflitos, o Estado
tem o compromisso de garantir as condi-
¢Oes essenciais para a dignidade de vida da
populacdo. Para isto, conta com os recur-
sos derivados da arrecadagio de impostos,
que ¢ limitada, Logo, conclui-se que hd limi-
tes para as agoes piblicas, pois as deman-
das sdo maiores do que as possibilidades
concretas de execugiio ¢ também significa
que serdo acatadas como prioridades aque-
las definidas pelos grupos sociais com mai-
or capacidade de pressdo sobre o Estado.

Muitas vezes nds discordamos das prio-
ridades estabelecidas pelo poder piblico e
s6 nos damos conta disso depois que as
agoes jd estao em curso. Por exemplo, mui-
tos de nds consideram que o aumento do
nimero de vagas nos CMEI’s sem amplia-
ciio fisica, 0 aumento do nimero de alunos
por sala de aula, o estabelecimento de con-
vénios com instituigdes privadas sem dis-
cussdo coletiva, a nao instalagdo do
Conselho Municipal de Educagio, a deci-
sdo de implantagio da organizagio do tem-
po escolar em ciclos de aprendizagem sem
participagdo efetiva dos ﬁ(ofessores das
escolas, o redimensionamento de pessoal,

entre outras agdes, ndo possuem reflexos
positivos sobre as necessidades reais do
processo de aprendizagem. Ainda que vdri-
os desses projetos tenham aspectos inte-
ressantes, a questio que precisa ser
verificada € a sua efetividade na melhoria
das condigdes de trabalho dos professores
e demais funciondrios e de aprendizagem
dos alunos.

Muitos de nds até hoje lembram com sau-
dades dos antigos assessoramentos realiza-
dos no final da década de 1980. Mas nio
nos perguntam o que realmente considera-
mos vélido para a melhoria da qualidade da
educacdo. Ao contririo, temos virios as-
sessores internacionais para definir o que é
melhor para o nosso trabalho. Evidentemen-
te precisamos ouvir aqueles que estudam e
possuem propostas coerentes para o de-
senvolvimento dos processos educativos
escolares. Mas niio venham com receitas
prontas, de shitake ou outros sabores, para
as nossas aulas.

Enquanto profissionais da educagio, nio
podemos nos furtar do exercicio de nosso
papel de intelectuais, comprometidos com
os destinos de nossa sociedade. Precisamos
assumir este compromisso na tomada de
decisdo sobre os rumos da educacido no
municipio, tanto do ponto de vista macro,
ajudando a estabelecer as politicas para a
educagiio piiblica municipal, quanto do pon-
to de vista micro, participando das deci-
soes sobre o curriculo, a metodologia, a
avalia¢do dos alunos e do trabalho realiza-
do.

Alguns, mais céticos, diriam que nio é
possivel intervir na defini¢do das peliticas
educacionais porque as decisdes sdo toma-
das pelos organismos internacionais e a
populacdo local ndo possui qualquer espa-
¢o para autonomia. Se é verdade que estes
organismos de financiamento possuem uma
linha de acdo pré-determinada e que fazem
vdrias tentativas para que os governos lo-
cais a assumam, também ¢ verdade que a
sua implementagio se efetiva no interior de
culturas e préiticas politicas locais que in-
fluenciam a percepgao da realidade, a exe-
cugdo das acdes e os resultados obtidos .

Influéncias internacionais estiveram pre-
sentes em toda histdria brasileira, mas isso
nao impediu, que ao longo do século XX,
fossem construidos sistemas de ensino com
caracteristicas singulares e nacionais, o que
demonstra diversos estudos de educaciio
comparada, Nestes termos, a defesa politi-
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ca da necessidade de planejar a agiio do Es-
tado na drea da educagio remonta as pri-
meiras décadas da Repuiblica. Alguns autores
reconhecem o Manifesto dos Pioneiros, de
1.932, como a primeira intencio de Plano
para a Educagao Nacional. Isto significa que
a educagdo comegou a ser planejada neste
pais hd menos de 80 anos, o que amplia
nossos desafios, pois hd muito ainda por
fazer.

O periodo de abertura politica que pos
fim & ditadura militar, a partir de meados da
década de 1980, foi palco de um movimen-
to em defesa dos direitos da populaciio. Esse
movimento gerou pressoes sociais que de-
ram origem a uma legislagio baseada em
principios de cidadania e participagio. A
Constitui¢io Federal de 1988 tornou-se o
marco democrdtico e, na drea da educagiio,
determinou um prazo de 10 anos para a
erradicagdo do analfabetismo no Brasil, bem
como estabeleceu a necessidade de elabora-
¢do de uma nova lei de diretrizes e bases da
educagdo nacional (LDB) e um plano nacio-
nal de educagiio (PNE), entre outros, J4 se
passaram 18 anos ¢ ndo atingimos a
erradica¢do do analfabetismo, a LDB foi
aprovada apenas em 1996 e o Plano Nacio-
nal de Educagio em 2001, através da lei fe-
deral n.” 10.172.

Nio se trata apenas do descumprimento
de metas ¢ prazos, mas da manifestacio
concreta da falta de importéncia e priorida-
de conferida & educagio e da fragilidade de
nossa mobilizagdo para pautar a ac@o do
Estado. O que reafirma a retiddo da andlise
de Oliveira (2001), ao afirmar que nio basta
estabelecer direitos pela legislagio. Isto é
importante mas ndo garante a sua realiza-
¢do, O direito demarca o horizonte politico
da a¢do, € a visibilidade pablica de uma de-
manda, que precisa ser continuamente
exigida para ser efetivada’.

Em relagdo ao PNE. a Constitui¢io Fede-
ral definiu que:

Art. 214. A lei éstabelecerd o plano naci-
onal de educagio, de duragiio plurianual,
visando a articulagéio e ao desenvolvimen-
to do ensino em seus diversos niveis e
integracao das acoes do poder piblico que
conduzam a:

I - erradicagio do analfabetismo;

IT - universalizagio do atendimento esco-
lar;

II - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formag@o para o trabalho;,

V - promogio humanistica, cientifica e
“ - 7

tecnolégica do Pais.

Mas a aprovacio do PNE niio se deu logo
apds a Constituicio determinar sua realiza-
¢do. Somente depois da aprovagiio da LDB,
em 1996, teve inicio o processo de debate
sobre o Plano. A década que separou a pro-
mulgac¢ao da Constitui¢io do inicio dos de-
bates sobre o PNE transformou o cendrio
piblico e o posicionamento dos atores po-
liticos. Assim, ao fim dos anos 1990, o con-
flito politico entre concepgdes divergentes
de educagdo e de organizagdo social se en-
contrava em um momento mais desfavori-
vel as forgas progressistas da sociedade,
Como no caso da LDB, tramitaram no Con-
gresso Nacional duas propostas de lei para
um PNE: uma elaborada pela sociedade bra-
sileira e outra elaborada pelos representan-
tes do poder executivo federal.

Esta reflexdo nos leva a necessidade de
compreensao do modelo de politica pablica
que sustenta a acdo do Estado. Em suas
andlises, CURY demonstra que “desde a
Revolucdo Francesa, o Estado se pde na
educagiio como sujeito direto da acfo do-
cente, vista esta como servico piiblico.”
(2006: 24) O que significa que o Estado se
colocava como responsivel pela garantia da
igualdade entre os sujeitos, oferta dos ser-
vigos ptiblicos de forma universal, aciio ori-
entada pelo cardter redistributivo.
Constitui-se, a partir de entiio, uma esfera
puiblica que busca a conselidagio da demo-
ctacia. [

Contudo, as mudangas operadas a partir
da dltima década do século XX, sob a orien-
taciio de um Estado pautado pelos princi-
pios do mercado, nos leva i constituicio de
um outro modelo de atuagao que transfere
para a sociedade civil a responsabilidade pela
execugao dos servigos publicos. O Estado
passa a se constituir como um ente progra-
mador, responsdvel pela projecio das poli-
ticas a serem realizadas de forma
descentralizada pela sociedade. Assim, a
igualdade d4 lugar a eqiiidade; a cidadania di
lugar ao consumo; a democracia dd lugar
competitividade; e o direito dd lugar ao pri-
vilégio. Pois um direito que ndo ¢ universal
e que se distribui de forma desigual entre
sujeitos com diferentes niveis de poder aqui-
sitivo nao passa de privilégio corporativo
ou de classe. i

Este modelo de organizag-éo do Estado

nos leva ao estabelecimento de novas rela-
¢des entre 0 governo e a sociedade civil, o
que se reflete nas politicas piiblicas. Deste
modo, tanto a LDB quanto o PNE, bem
como os sistemas de avaliacio da educagio
nacional, as defini¢des acerca da educagio
profissional e os pardmetros curriculares
nacionais incorporam — e em certa medida
reproduzem — a idéia de um poder publico
que define as politicas e controla os resul-
tados, sem assumir a responsabilidade so-
bre a realizagdo do servigo. O Estado passa
de sujeito direto para sujeito indireto da
fungdo educativa, (CURY, 2006)

Se hd problemas no modelo de organiza-
¢do da educagdo nacional estabelecido pela
L.DB ¢ PNE, ndo nos cabe rechagd-los, pois
sdo frutos da maturidade politica do pais
em que vivemos. Entretanto, para promo-
Ver seu avango, € preciso investir em tenta-
tivas de discussoes e agdes com o intuito de
rever a concepedo de educagio, bem como
superar a logica de desresponsabilizagiio do
poder piblico. Para tanto, é necessario co-
nhecer os elementos que caracterizam o
PNE ¢ ampliar nossos esfor¢os em diregio
a elaboragio dos Planos Estaduais ¢ Muni-
cipais, para que estes aspectos polémicos
sejam novamente colocados em discussio.

Cabe lembrar que o trabalho educativo,
seja no dmbito da escola ou do planejamen-
to do sistema, € sempre eivado de disputas
entre diferentes concepgoes politicas, ain-
da que nem sempre os atores deste trabalho
possuam plena consciéncia sobre isso. A
escola é um “territério contestado” na me-
dida em que € espaco de coexisténcia de
pensamentos pedagdgicos e visoes damun-
do as vezes antagdnicas, as vezes comple-
mentares, mas que se diferenciam e precisam
ser explicitadas. Da mesma forma que as
vozes dos diferentes sujeitos da pritica
educativa devem ter espago no interior das
escolas, devem ser ouvidas também na ela-
boragio e execugdo dos planos e politicas
educacionais,

Isso nos leva & compreensdo de que a dis-
puta entre projetos educativos nio ¢é ruim,
ao contrério, € desejdvel na medida em que
possibilita a exposi¢io piblica das diver-
géncias em espacos que devem se construir
democraticamente. Neste processo, é lamen-
tavel a utilizagao de mecanismos para driblar
a democracia e garantir a aprovagio de de-
terminados projetos independente de sua
representatividade junto a maioria dos pro-
fessores, servidores, pais e alunos.



Um exemplo evidente de utilizagio de
subterfigios na aprovacio de legislagio, a
fim de atender a demandas do executivo e
nao da populagdo ou da melhor organizacio
do trabalho pedagoégico, estd justamente na
tramita¢do do PNE. O projeto de lei enca-
minhado pela sociedade brasileira e assina-
do pelo Deputado Ivan Valente (PT/SP, hoje
no PSOL) foi protocolado antes do projeto
de lei encaminhado pelo executivo, Reza o
regimento, no apenas do Congresso Naci-
onal, mas também das demais Casas
Legislativas do pais, que o projeto mais re-
cente ¢ incorporado ao projeto mais anti-
goﬁ. Entretanto, o Parecer do Relator
Deputado Nelson Marchesan (PSDB/RS)
desconsiderou a norma regimental e tomou
o projeto encaminhado pelo executivo como
referéncia para a apresentacio do seu
substitutivo.

Essa manobra fez com que o projeto de
gabinete elaborado pelo MEC, com pouca
referéncia concreta na realidade das escolas,
tivesse preferéncia em relagio ao projeto
construido de forma democratica pelo
Férum Nacional em Defesa da Escola Pii-
blica durante dois Congressos Nacionais de
Educagao, com participagio de indmeros
professores e educadores e que ficou co-
nhecido como proposta da sociedade brasi-
leira. Apesar desta estratégia, as discussoes
tiveram continuidade ¢ foi possivel incor-
porar algumas das teses e metas do plano
da sociedade brasileira nos substitutivos que
tramitaram no Congresso Nacional.

O documento aprovado e encaminhado
para a san¢do do Presidente da Repiblica
apresentava-se como um hibrido dos proje-
tos iniciais e das discussdes posteriores, que
duraram trés anos, mas nao perdeu a orien-
tagiio definida pela Presidéncia, O projeto
de lei apresentado pelo executivo revelou-
se como uma tentativa de instituir no plano
0§ programas propostos pelo governo fe-
deral, perdendo de vista que a idéia de pla-
nejamento da educagfo nacional deve
transcender o gévcrno numa perspectiva
mais abrangente de Estado e de sua relagiio
com a sociedade,

Durante a tramitac@o do projeto de lei é
possivel afirmar que houve avancos sobre-
tudo na drea de financiamento, com a defi-
ni¢do de metas, Entretanto, novamente neste
ponto, prevaleceu a visdo unilateral do exe-
cutivo, que através do entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso ¢ independen-
te dos interesses da comunidade escolar,

vetou artigos importantes do projeto apro-
vado pelo legislativo.

Os nove vetos do presidente atingiram a
ampliacao de vagas e da oferta de educagdo
publica, elevagio do percentual do PIB’
gasto em educacdo para pelo menos 7%
(hoje ndo chega a 4,5%), ampliacio dos pro-
gr;mms de garantia de renda minima e crédi-
to educativo, implantacdo de planos de
carreira para trabalhadores das dreas técni-
cas, garantia de utilizacio de pelo menos
75% dos recursos federais vinculados
MDE em instituigdes puiblicas federais, ex-
clusdo dos gastos com aposentadorias ¢
pensoes dos gastos em educagdo, defini¢ao
de valores por aluno que correspondam a
padrdes minimos de qualidade.

Verifica-se que os vetos presidenciais
incidiram apenas sobre as questoes finan-
ceiras. Sua justificativa indica que eles fo-
ram determinados pela equipe do
Ministério da Fazenda, a partir de argumen-
tos baseados na idéia de reducio dos gastos
com as dreas sociais. Nao hd sustentacio
pedagdgica para tais vetos, no entanto, eles
inviabilizam a realizagiio do Plano, pois nao
¢é possivel concretizar a melhoria quantita-
tiva e qualitativa do ensino sem a corres-
pondente ampliacdo dos recursos
financeiros necessdrios e suficientes para
esta expansao.

Ainda que o Plano Nacional niio atenda
plenamente as expectativas do conjunto da
populacdo e dos trabalhadores em educa-
¢ilo que participaram do processo de cons-
trugio do projeto de lei, hd espago para a
continuidade da disputa. Um campo desta
luta politica se constitui no processo de
avaliacdo do Plano, que pode originar a re-
visdo de metas e prazos. Outro é no embate
pela elaboragao de planos estaduais e muni-
cipais de educacdo. A lei 10.172/2001, que
institui o PNE, exigiu a construgio de pla-
nos estaduais e municipais, algo que ainda
ndo foi concluido pelo Parand e pela maio-
ria dos municipios, entre eles, Curitiba,

Este ¢ um momento importante para re-
tomar a defesa da escola publica universal,
gratuita e com qualidade. No Parand, o Pla-
no Estadual tornou-se objeto de debate nas
Conferéncias organizadas pela APP-Sindi-
cato, nos encontros do Férum Paranaense
em Defesa da Escola Publica, em semindri-
os organizados pela Secretaria de Estado da
Educacao. Em Curitiba, hd um inicio de dis-
cussdo acerca do plano cncﬁt_ninhud:) a par-
tir de um semindrio, organizado no primeiro

semestre de 2006, pelo mandato da
Vereadora Professora Josete, em articula-
¢do com os diferentes segmentos da socie-
dade civil e politica. Este debate tem
continuado através de reunides nas escolas
do municipio e um maior debate com o
Férum Paranaense em Defesa da Escola
Piblica.

O processo de elaboragdo dos Planos
Municipais de Educagio pode ser uma opor-
tunidade para suscitar discussoes a respei-
to da regulamentacio do regime de
colaboragiio entre as esferas de governo, uma
vez que o Plano para o municipio transcen-
de o governo municipal e deve articular as
acdes das diferentes instincias em relagio a
expansdo, oferta e garantia de qualidade do
ensino em todos os seus niveis e modalida-
des.

E preciso colocar em pauta, sobretudo,
os grandes problemas da educacio nos mu-
nicipios: a necessdria erradicagéo do analfa-
betismo, o atendimento & demanda por
educagio infantil, a ampliacio de vagas na
educagdo especial piblica e atendimentos
especializados, o abismo que separa as sé-
ries iniciais e finais do ensino fundamental,
0 acesso ¢ permanéncia dos jovens no ensi-
no médio, a ampliagdo de vagas no ensino
superior publico, a garantia da qualidade de
ensino e aprendizagem em todos os niveis e
modalidades, a implantacdo do ensino fun-
damental com nove anos de duracio, entre
outras questdes para planejar a educagio
nos municipios para os préximos dez anos.
Esta dimensio bastante ampla dos proble-
mas educacionais exige que a constru¢io dos
Planos Municipais de Educag@o sejacoleti-
va, que englobe diferentes setores da socie-
dade. Um Plano ndo pode sair,
exclusivamente, da assessoria técnica de
qualquer Secretaria de Educag@o. As fragili-
dades do PNE jd demonstram esse erro.

Por fim, € fundamental na elaboracio do
Plano a defini¢do de estratégias de avaliacio
de sua execucdo, o que significa instituir
mecanismos de controle social sobre a reali-
zagio das metas. Pais, professores, funcio-
nirios, alunos e todo o conjunto da
comunidade escolar devem ter, 4 sua dispo-
si¢io imediata, canais institucionais para
fiscalizar e corrigir a execucio do planeja-
mento. Para que o plano se efetive enquan-
to prética social € preciso que a populagio
o conheca e aprenda a critica-lo e defendé-
lo quando necessdrio, pois a sua realizacio
nio depende apenas da aprovacio da lei,
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mas sobretudo de a¢des que o tornem reali- cipal, exige o acompanhamento efetivo de

' Mestre em educacio pela UFPR, pedagoga

dade. todas as dimensdes de elaboragdo. execugio
e avaliacdo. Nio é possivel garantir uma
democratizagiio da politica ptiblica se hd uma
fragmentaciio entre diferentes etapas do pla-
nejar. A acfio educativa é eminentemente
Préxis na medida em que busca, numa pers-
pectiva emancipatoria, a formagdo integral
dos seres humanos, o que implica uma for-
macgio a0 mesmo tempo técnica e politica.
Compreendemos, portanto, que as decisdes
tomadas no nivel dos planejamentos inter-
ferem no trabalho pedagdgico direta e indi-
retamente, na medida mesma em que

Entendo que o esfor¢o pela inclusdo de
determinados dispositivos na lei, pela sis-
tematizacdo de sua interpretacdo e a sua
divulgagio para amplas parcelas da po-
pulacio terd sido em vio se niio se conse-
guir incorporar o que estas leis trazem de
democritico e emancipador ao cotidiano
das populagtes excluidas de direitos. Nio
basta uma legislagiio de defesa dos Direi-
tos do homem; temos de ter uma popula-
¢iio disposta a defendé-la enquanto
pritica social concreta. (OLIVEIRA,
2001: 233)

estabelecem programagdes para a realiza-
¢do do ensino, embora nem sempre seja vi-
sivel a relac@o entre os Planos Educacionais

A participagiio da populagio em agOes e o trabalho escolar.

coletivas, como o processo de planejamen-
to da educagao nacional, estadual ou muni-

“Enquanto profissionais da
educagdo, ndo podemos nos
furtar do exercicio de nosso
papel de intelectuais, com-
prometidos com os destinos

de nossa sociedade”

1936 - Magritte

Perspicicia
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A Sobre o cardter patrimonialista do
Estado brasileiro pode-se ver FAORO, R.
Os donos do poder. (2001)

A argumentagiio que se segue € devedora
dos trabalhos de Claude Lefort (1987) e de
Vera Telles (2001). Contudo. trata-se de
uma adaptagio de nossa inteira
responsabilidade, visto que os autores em
questdo debatem o tema dos direitos sociais
e nido o planejamento das politicas piblicas
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Sobre a relagao entre politicas locais e
organismos internacionais pode-se ver
Rosar e Kraweczyk. (2001).

“ Mais uma vez cabe a consulta aos
trabalhos de Claude Lefort (1987) e de Vera
Telles (2001).

"0 texto integral da Constituigiio Federal
de 1988, incluindo todas em Emendas
Constitucionais aprovadas até 08 de marco
de 2006, estd disponivel em http://
www.senado.gov.br/sf/legislacao/const/.

¥ De acordo com o regimento interno da
Camara dos Deputados, quando for
apresentado um projeto de lei com matéria
idéntica ou semelhante a outra que ji esteja
em tramitacdo, prevalecerd a primeira
apresentada, Os projetos apregentados
posteriormente podem ser arquivados ou
anexados ao que estd tramitando,
dependendo da avaliagio feita pela
Comissdo de Constitui¢do, Justiga e
Redacio.

DO produto interno bruto (PIB) representa
a soma (em valores financeiros) de todas
as riquezas finais produzidas em um pais
(determinada regido ou parcela da
sociedade), durante um periodo determinado
(neste caso, um ano). Dados de pesquisa do
INEP demonstram que o Brasil investe
4,44% do PIB em educag¢io, percentual
préximo dos paises desenvolvidos, mas ha
que se considerar que nossas demandas sdo
maiores porque o direito a educacdo nao
estd plenamente garantido ¢ o valor
absoluto per capita ¢ bem menor. Os
mesmos estudos indicam que seria
necessdria a elevagao para pelo menos 8%
do PIB,
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O trabalho do pedagogo na (re)construcao do projeto
pedagdgico da Escola Publica: um compromisso
politico com a educacao

O que caracteriza o ser humano e o dife-
rencia dos demais seres da natureza € a pos-
sibilidade e a viabilidade de criar novas
necessidades e fazer delas objetivos que

ele busca alcangar. Pode-se dizer que o que
determina essa diferenga € o trabalho huma-
no. o qual constitui a mediagdo que o ho-
mem necessita para construir-se
historicamente possibilitando a realizaciio
do usufruir tudo que o trabalho pode pro-
piciar enquanto a¢do plancjada para identi-
ficar o melhor meio de resolver as situagoes
vivenciadas na pratica social, na busca da

transformacio da natureza e de si mesmo.

Portanto, é no espaco de trabalho que os
profissionais da educaco constroem a pos-
sibilidade de refletir sobre os acontecimen-
tos escolares, sobre a pritica social vivida
pelos componentes que da escola fazem
parte ¢ a faz escola de fato. Considera-se
que a acio de cada profissional da escola
tem a ver com a totalidade, trazendo consi-
2o conseqiiéncias sociais e pedagdgicas. A
escola ¢ um local de trabalho que, por sua
finalidade e por sua naturezg peculiar, su-
poe critérios especiais de organizagio e de

O Espelho Falso, 1935 - Magritte

compreensdo da logica capitalista na qual
estd inserida.

A educacio é um fendmeno social e uni-
versal, sendo uma atividade humana neces-
sdria & existéncia e funcionamento de todas
as sociedades. Logo, a escola possibilita a
mediagio em cuidar da formacio dos indivi-
duos, auxiliar no desenvolvimento de suas
capacidades fisicas e espirituais, preparan-
do os educandos para a participagio ativa e
transformadora nas virias instancias de sua
prética social.

A escola, com os profissionais que nela
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atuam, pretende ser capaz de propiciar o
desenvolvimento do educando, bem como
de criar condi¢des para que ocorram apren-
dizagens significativas e espacos interativos
no contexto educacional, promovendo rela-
¢oes de troca e esforgos partilhados na cons-
tru¢do de solugdes comuns. )

Assim, a escola comprometida com a
transformaciio da realidade busca a sociali-
zagdo do conhecimento historicamente pro-
duzido pelo homem permitindo a classe
trabalhadora obter uma visdo critica da so-
ciedade. Essa proposta de escola assumiu
formas diferentes no curso da histéria bra-
sileira, conforme as teorias adotadas tanto
em projetos politico-pedagdgicos quanto no
ambito das politicas piblicas. Para Martins
(1998), a organizacdo coletiva dos educa-
dores se faz essencial diante dos desafios
da profissionalizaciio, pois como cidadios
de uma nova época, precisam explicitar os
propésitos que definem a intencionalidade
e a dimensao das transformagoes necessiri-
as no ambiente escolar, a fim de que sua
atuacdo ndo se restrinja a legitimar politi-
cas, programas oficiais ou simples inova-
¢oes metodoldgicas que atingem, apenas, o
ambito da sala de aula, sem preocupacio
com um projeto maior: o de comprometi-
mento de qualquer pritica pedagdgica com
um projeto politico-pedagégico.

De que escola estamos falando?

A partir da realidade que se enfrenta como
profissionais da educagio, percebe-se que
as escolas ptiblicas brasileiras, na sua maio-
ria, sdo vencedoras de virias batalhas: em
primeiro lugar, venceram a batalha contra a
desnutrigiio, as verminoses, depois, conse-
guiram resistir & tentacdo da rua, que seduz
com a ilusdo de liberdade e, atualmente, en-
frentam a realidade do conflito social trazi-
do para o seu interior na forma da violéncia,
muitas vezes sutilmente disfarcado por pre-
conceitos € priticas que relevam o proble-
ma. Nos tltimos anos a escola nio seria
mais representada como um local seguro de
integraciio, de socializagio, isto é, um espa-
¢o resguardado, mas ao contrdrio, tornou-
se um cendrio de ocorréncias violentas,
sejam verbais, fisicas ou simbdlicas.

O professor precisa ter consciéncia de
que as relacoes de poder dominante se cons-
troem no cotidiano, em cada atitude que se
assume em sala de aula, em gestos.
entonagdes de sua voz e posturas corpo-

rais, automaticamente constatados pelos
alunos. Entretanto, os professores também
sofrem as conseqiiéncias diretas do préprio
desmerecimento do seu trabalho manifesta-

- do pelos segmentos escolares, tendo conse-

giiéncias na formacdo do préprio aluno.
Conforme Arantangy (1998, p.24), “para
que o processo educacional seja bem suce-
dido, a relagdo entre professor e alunos deve
ser pautada pelo respeito mutuo pela con-
fianga dos alunos no saber do mestre e pela
esperanga do professor no futuro de seus
alunos”.

E fato que muitos professores ainda niio
tiveram suas técnicas pedagdgicas renova-
das e, conseqiientemente, nio conseguem
criar um ambiente de didlogo com os alunos
e de interlocugiio com seus pares. Nio fo-
ram desenvolvidos espacos para enfrentar
o conflito considerando a importincia de
um debate civilizado. Também ¢ fato que
boa parte das escolas sdo antiquadas, os
métodos de ensino inadequados ao momen-
to atual, as matérias fragmentadas e disper-
sas, isto €, cansativas porque nio respondem
as expectativas e necessidades postas pela
realidade do aluno. A escola publica, ao re-
ceber alunos oriundos de classes sociais di-
versas, assimila problemas sociais que nido
consegue resolver no seu interior.

Pode-se ter certeza que mencionar sobre
aescola priblica no contexto brasileiro nio é
simplesmente uma tarefa ficil de relatar na
producido escrita. Existe neste espaco
educativo limitagoes e possibilidades de um
trabalho pedagégico que atenda as classes
populares, ou seja, alunos que necessitam
do conhecimento como mecanismo para su-
peracio dos limites da realidade e de con-
quista da sua dignidade humana.

Mediante mudangas em virtude do diver-
sos fatores como implementacio de politi-
cas publicas, alteragdes provenientes da
LDB 9.394/96 — Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educaciio Nacional, muitas contradicoes
permeiam o retrato brasileiro do pais no
que diz respeito & ordem econdmica, as al-
teragoes na vida familiar, aos profissionais
da educacio sem condigdes de qualificacio
permanente, entre outros. Portanto, a esco-
la piblica se depara com situacdes
alternantes que geram novos problemas que
se agregam aos jd existentes ¢ ampliam a
crise no ensino publico.

Assim, a necessidade de desenvolver no-
vas formas de organizagio d.b_ trabalho es-
colar tem sido debatida como ponto comum

entre diversas instincias do processo edu-
cacional, bem como as tendéncias
orientadoras que aparecem ao indicar a con-
dugdo para os problemas educacionais his-
toricamente instalados na sociedade
brasileira. Neste contexto, o Projeto Politi-
co Pedagdgico apresenta-se como agio
norteadora desta realidade que exige um ur-
gente processo de reflexao.

Tais contradi¢oes, que se encontram na
origem dos conflitos que permeiam a vida
escolar, constituem-se em fator prioritdrio
na discussio e construgio de uma escola
igualitdria, justa ¢ democrdtica, Construir
um caminho de andlise e reflexdo das referi-
das contradigdes, refor¢ando a funcio for-
madora da escola voltada para a
aprendizagem escolar, concebida como um
dos instrumentos de formacio cultural e de
construgio do sujeito ético, politico e soci-
al €, com certeza, um grande desafio para a
sociedade e, em especial, para os educado-
res e educandos.

E necessdrio, para tanto, rever projetos
e priticas pedagdgicas da escola e a produ-
¢do do saber a partir de encaminhamentos
metodoldgicos que sio construidos no coti-
diano escolar. Toma-se a iniciativa de inves-
tigacio na propria sala de aula, no que diz
respeito i interagio que envolve a dinfimica
da relaciio professor, aluno e sociedade, e
quais instrumentos sdo empregados para
construcao da aprendizagem propriamente
dita. Para que ocorra mudanca necessdria
no ensino piiblico, deve-se dar mais espaco
na escola para professores e alunos, esti-
mular o controle democritico da escola pela
comunidade, melhorar a gestiao escolary tor-
nar a escola —e aqui particularmente a esco-
la piblica — um valor nacional, lutar para
modificar o quadro da politica educacional
diante das demais politicas governamentais.
A escola deve ocupar lugar de destaque
que merece. Deve ser tratada com generosi-
dade e rigor conceitual, para que construa
um projeto aberto para o futuro, vinculado
i democracia e em permanente didlogo com
as grandes maiorias. E precisamente esse
trabalho urgente que estd intimamente as-
sociado a proliferagio daquele novo tipo de
intelectual cujo modo de ser Gramsci dizia,
ndo mais consistir na “elogiiéncia”, mas
numa “inser¢do ativa na vida pratica”.
Pode-se criticar realmente a escola pui-
blica brasileira existente, mas temos exce-
lentes motivos para dedicar a ela o melhor
de nossos esforgos e converté-la numa cau-



sa ampla, e democritica a servi¢o da educa-
¢io. Reconhecer, portanto, que ¢ a partir
da escola que estd ai, em vez de descartd-la
como verdadeiro espelho embagado do pro-
Jjeto hegemdnico das classes dominantes, ¢
que se pretende vincular e acreditar na
idéia do alicerce de uma bhoa escola — uma
escola de qualidade, democritica, de mas-
sas, universal, piblica e gratuita, ou seja,
uma escola publica brasileira que acredita
na transformacio social.

O trabalho do pedagogo impulsio-
nando o (re)pensar o projeto politico
pedagogico na escola piblica

Como refletir sobre as mudangas neces-
sdrias no sistema escolar brasileiro? Enten-
de-se que as transformagoes no sistema
escolar implicam o debate e a realizagio de
um novo projeto de sociedade

Os professores-intelectuais possuem a
tarefa de combater as ideologias ortodoxas
da instituicio escolar, Porém, o desenvolvi-
mento desse grupo de intelectuais ¢é
gradativo, mas constante, pois:

(...) criar um grupo de intelectuais inde-
pendentes ndo € tarefa ficil, exigindo ao
longo do processo, com acoes e reacoes,
com adesoes ¢ dissolugdes, com novas
formagGes muito numerosas e comple-
xas: ela € a concepgao de um grupo social
subalterno, sem iniciativa histérica, que
se amplia continuamente, mas de manei-
ra desorginica e sem poder ultrapassar
um certo degrau qualitativo, que estd sem-
pre aquém da possessio do Estado, do
exercicio real da hegemonia sobre toda a
sociedade, hegemonia que é a tinica a per-
mitir um certo equilibrio orginico no de-
senvolvimento do grupo intelectual.
(GRAMSCI, 1995 p.107)

Se os professores-intelectuais tomassem
consciéncia de sua fungao histérica na edu-
cacao, cnmpreen&eriam 0 processo do de-
sejo a aclio educativa. A leitura de Gramsci
da situagido do intelectual italiano permite
refletir sobre a realidade do intelectual no
sistema escolar brasileiro, quando afirma
que:

O erro do intelectual consiste em acredi-
tar que se possa saber sem compreender
¢, principalmente, sem sentir e estar apai-
xonado (ndo s6 pelo saber em si, mas tam-

O Sedutor, 1953 - Magritte

“A consciéncia politica € o objetivo médximo de toda a
formagdo do professor que para isso postula a influéncia
determinante da prética politica e a interferéncia da
experiéncia da militancia”

bém pelo objeto do saber), isto é, acredi-
tar que o intelectual possa ser um intelec-
tual (e ndo um pedante) (...) Se a relagio
entre intelectuais (...), se estabelece gra-
¢as a uma adesao orgénica, na qual o sen-
timento-paixao torna-se compreensio e,

*desta forma, saber (nio de uma maneira
mecinica, mas vivencialmente), sé entdo
arelagdo é de representaciio, ocorrendo a
troca de elementos individuais entre
governantes e governados, entre dirigen-
tes e dirigidos, isto €, realiza-se a vida do
conjunto, a tinica que ¢ a for¢a social; cria-
se o “bloco histérico”. (GRAMSCI,
1995, p. 107)

Nesta perspectiva, podemos refletir so-
bre a gestdo democritica nas escolas publi-
cas brasileiras como um processo de
abertura a participaciio da comunidade es-
colar, sob a forma de democracia represen-
tativa (escolha de representantes para
compor conselhos, escolha de dirigentes) e
sob a forma de democracia direta (partici-
pagdio em reunioes, assembléias, planejamen-
tos coletivos, etc), que frecisa ter no
horizonte um projeto de sociedade. Diante

da realidade acima descrita, sdo intimeras as
dificuldades para implantar e consolidar tais
politicas que sustentariam a organizacio de
determinados espagos a favor dos interes-
ses da minoria.

Essa consciéncia politica que se liga por
dentro com os grandes anseios populares é
um compromisso de tal monta que naa,pode
se desenvolver sem um ato pessoal dos pro-
fissionais da educagio (professores,
pedagogos e diretores), que os responsabi-
liza por uma causa: a partir de uma opgdo
politica. Tal op¢io politica tem sentido en-
quanto significa uma “tomada de partido”
diante da ambivaléncia da pritica pedagdgi-
ca e enquanto significa uma posigdo frente a
estas ou aquelas forcas politicas jd presen-
tes no contexto da pritica pedagdgica como
pratica ligada a formacio da hegemonia. Ela
€, para o professor, a direcio de sua a¢io e
a realizaciio do seu sentido como dirigente,

A consciéncia politica € o objetivo maxi-
mo de toda a formacao do professor que
para isso postula a influéncia determinante
da pratica politica e a interferéncia da expe-
riéncia da militincia. O caminhar junto é,
para o educador, a forma de crescer e cum-
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prir sua tarefa, de concretizar seu papel de
militante como intelectual orgdnico com a
“fungdo diretiva e organizativa, isto €,
educativa, intelectual " (Gramsct, 1979: 15).

O projeto aponta para uma diregio, E
uma a¢ao intencional, com sentido explici-
to, com um compromisso definido coleti-
vamente. Por isso, todo projeto pedagigico
da escola é também, um projeto politico
por estar articulado ao compromisso
sociopolitico com os interesses reais e cole-
tivos da populagio majoritdria. E politico
no sentido de compromisso com a forma-
¢iio do cidadio para um tipo de sociedade.
“A dimensio politica se cumpre na medida
em que ela se realiza enquanto pratica espe-
cificamente pedagégica”™ (SAVIANI, 1983,
p.93). Na dimensio pedagdgica reside a
possibilidade da efetivagdo da
intencionalidade da escola, a formacdo do
cidaddo participativo, responsdvel,
compromissado, critico e criativo. Pedagd-
gico, no sentido de definir as acoes
educativas e as caracteristicas necessdrias
as escolas de cumprirem scus propasitos e
sua intencionalidade.

A instrucio das novas geracdes e das ge-
racoes adultas se apresenta, para Gramsci,
COMO UM Processo continuo e permanente.
Para ele nenhuma profissao estd privada de
contetidos e exigéncias intelectuais e cultu-
rais, além da vida moderna implicar num
novo entrelacamento entre ciéncia e traba-
Iho. Nesse contexto, a formaciio do “inte-
lectual docente™ deveria ter uma formagio
permanente, decorrente das estruturas
organizativas das academias e universida-
des, nio podendo sofrer “descontinuidade™
entre os niveis: fundamental, médio e supe-
rior, Nesse processo de instrucio perma-
nente, dever-se-ia formar um novo
intelectual, preocupado e militante da poli-
tica, do sindicato. do bairro ¢ da comunida-
de e sociedade a qual estd inserido.

A escola unitdria ou de formacio
humanista (entendido este termo,
“humanismo”, em sentido amplo e nido
apenas em sentido tradicional) ou de cul-
tura geral deveria se propor a tarefa de
inserir os jovens na atividade social, de-
pois de té-los levado a um certo grau de
maturidade e capacidade a criacdo inte-
lectual e a prdtica e a uma certa autono-
mia na orientagdo e na iniciativa,
(GRAMSCI, 1995, p. 121).

Portanto, a construgdo de um projeto
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politico pedagdgico precisa apresentar ele-
mentos de andlise que norteiam as agdes a
serem desenvolvidas: o compromisso com
a diminuicao das desigualdades sociais: ar-
ticulagdo das propostas educacionais com
o desenvolvimento econdmico, social, poli-
tico e cultural da sociedade, a educagio bd-
sica ¢ a escola piiblica de qualidade, como
direitos fundamentais do cidadao, vislum-
brando a compreensio dos profissionais da
educacio como sujeitos transformadores e
intelectuais.

Sem desconsiderar a necessdria partici-
pagio dos diversos segmentos envolvidos
na a¢io educacional para a concretizagdo de
um projeto politico-pedagdgico, o foco desta
aniilise dirige-se para o trabalho efetivo do
pedagogo no desenvolvimento do projeto
da escola, o qual se refletird através da pra-
tica do professor na sala de aula. Neste con-
texto, o trabalho do pedagogo se evidencia
na forma de gestao escolar e compromisso
politico com a educagio. impulsionador do
trabalho coletivo na escola voltado para a
(re) construgio do Projeto Politico Pedagd-
gico da mesma. Este impulsionar deve estar
impregnado de reflexio e de acio coletiva.

E ¢é pautado neste desalio que o trabalho
do pedagogo na gestio da educacio se faz
presente e necessdrio. O pedagogo ¢ um
profissional da educagio que integra a fun-
¢io revestida de contetdo politico, cuja
importincia é preciso ter presente quando
anuncia a intensificacio da sua pritica
(Scheibe, 2004). Para a autora, a caracteris-
tica politico-pedagdgica do trabalho do
pedagogo permite fazer uma dupla
categorizagao de seu papel: mediador entre
focos privilegiados do sistema escolar (li-
derancgas administrativas) e a massa dos
professores. O pedagdgico aqui é entendi-
do como referencial teérico da agio do
pedagogo. ou seja, é o que dd sentido e ori-
enta a prixis da escola.

Partindo do pressuposto que as acoes
administrativas da escola nio estio
desvinculadas da proposta pedagdgica a ser
construida na relagao cotidiana da mesma
com o coletivo da escola, a equipe pedago-
gico-administrativa composta por
pedagogos, diretores e vice-diretores, arti-
culados em suas fungdes especificas, pro-
porcionam e encaminham agoes e reflexoes
no cotidiano escolar, tendo como compe-
téncia possibilitar 2 comunidade escolar
momentos de reflexdo sobre a prética peda-
gbgica, bem como o esclarecir?l_enm e leitura
critica das politicas educacionais vigentes

no espago escolar. Neste sentido, a possibi-
lidade de haver troca de experiéncias, avali-
acdo das agoes executadas e busca de
alternativas que auxiliem o ato educativo e
o processo de democratizagio da escola, jun-
tamente com o Conselho Escolar, crescem e
sao valorizadas dia a dia.

Uma equipe se caracteriza pela organiza-
¢io ¢ objetivos comuns onde as fungdes di-
ferenciadas norteiam-se por uma proposta
de acio integrada com vistas a tomada de
decisdes. Portanto, o pedagogo nio pode
limitar o seu trabalho ao “gabinete”, sua agio
ndo pode ser isolada, necessita estar inte-
grada & Direcdo e a lodos os demais setores
da escola. O trabalho do pedagogo s6 terd
sentido se feito em cooperagio. Assim, ele
nao serd um trabalho feito para o professor,
para o aluno ou para a familia deste aluno,
mas sim com o professor, com o aluno ¢
com a familia. Esta perspectiva de trabalho
traz no seu interior a visio da escola como
um todo, fator que possibilita a efetivacio
de uma inter-relacio entre a escola e a fami-
lia de forma que ambas possam agir coeren-
temente em relagio ao aluno e sua formacao.
Sendo assim, o pedagogo, € um profissional
que tem uma contribui¢iio importante para
a construgdo cfetiva da escola e da garantia
de uma educagdo bdsica de qualidade ¢
humanizadora. E essa contribuicdo se reali-
za na medida em que promove e participa
da articulag@o de todos os segmentos da
escola.

Contribuindo para maior compreensao e
reforgando a importancia do trabalho do
pedagogo escolar para a educagio, Scheibe
elenca alguns dominios necessdrios i atua-
¢io deste profissional: *

Ao pedagogo escolar, por profissao/ for-
magio, cabe dominar sistemdtica e inten-
cionalmente. as formas de organizagao do
processo de formacio cultural na escola.
Cabe a ele prover a escola de uma organi-
zagdo tal que cada crianga, cada educan-
do, em especial aqueles das camadas
trabalhadoras, nio veja frustrada sua as-
piragio de assimilar os conhecimentos,
incorporando-os como instrumento
irreversivel a partir do qual serd possivel
conferir uma nova qualidade as lutas no
seio da sociedade. (SCHEIBE 2004, p.
24)

Valorizando a afirmacio acima citada, e
acordo com as entidades organizadoras do
VII Semindrio Nacional sobre a Formagao




dos Profissionais da Educacdo e com os
educadores presentes, 0s mesmos apresen-
tam alguns principios e fundamentos refe-
rentes a4 formagido do pedagogo que
fundamentam a base comum nacional e ex-
pressam a concepeio sécio-histérica da edu-
cagdo construida na praxis educacional, que
seria interessante elencar a seguir.

Ao pedagogo, portanto, cabe: uma sélida
formaciio tedrica, inter ¢ transdisciplinar
sobre o fenémeno educacional e seus fun-
damentos histdricos, politicos e sociais, pro-
movendo a articulagdo e o dominio dos
saberes para a compreensdo critica da soci-
edade brasileira e da realidade educacional,
¢ ainda, apropriagio do processo de traba-
Tho pedagégico: interaciio teoria e prdtica,
que resgata a praxis da acdo educativa, como
elemento inerente ao trabalho pedagdgico,
tendo a docéncia como base da formagio
profissional; a pesquisa como principio
formativo e epistemoldgico, eixo da organi-
zagdo e desenvolvimento do curriculo: a
gestdo democrdtica e o trabalho coletivo
como base para a organizacio do trabalho
pedagdgico em contextos educativos esco-
lares e ndo-escolares; 0 compromisso soci-
al, ético, politico, e técnico do profissional
da educagio, voltado a formagdo humana
referenciada na concepg¢do sécio-histdrica
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“O pedagogo necessita re-
fletir sobre o seu préprio
trabalho e sua formacdo ini-
cial e continuada, saindo da
perspectiva individual e
avancando para a constru¢io
de uma proposta coletiva.”
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Marcos Aurélio Silva Soares!

A descentralizacdo do ensino no Brasil e a
implementacao dos Sistemas Municipais de Ensino

O presente texto € resultante de uma dis-
sertagio de mestrado que teve por objetivo
analisar a constituigio de Sistemas Munici-
pais de Ensino e Conselhos Municipais de
Educagio no Estado do Parand. Para tanto,
em primeiro lugar, foi preciso caracterizar
as politicas educacionais brasileiras ao lon-
2o de sua histéria, buscando elementos que
possibilitassem o seu descortinamento, prin-
cipalmente, no que diz respeito a tensio
centralizagio x descentraliza¢do do ensino,
para entio, analisar as razoes e determina-
¢oes que influenciaram alguns municipios
do Estado do Parand a constituirem seus
Sistemas Municipais de Ensino, até o final
de 2004.

Definiram-se como objetivos para orien-
tar o processo de investigacio: Analisar
como se configurou na histéria, a
descentralizacdio do ensino, tanto no con-
texto macro (Brasil), como no micro
(Parand), bem como, seu significado no que
se refere s categorias descentralizacio e
dcsconccntraqz‘m.: Retomar o processo de
Municipalizacdo, tal como ocorreu no
Parand desde a década de 1970, como pano
de fundo para o entendimento da constitui-
¢io dos Sistemas Municipais de Ensino:
Examinar como se caracterizou no Estado
do Parand a politica educacional de consti-
tui¢do dos Sistemas Municipais de Ensino
nos Municipios de Araucdria, Chopinzinho,
Londrina, Ponta Grossa, Sao José dos Pi-
nhais e Toledo, no'perl’odo de 1996-2004,
procurando detectar suas razdes e determi-
nagoes.

Neste sentido, com base em Saviani
(2002) reforgamos a idéia de que, ao olhar
as leis, precisamos ir além dos objetivos
proclamados e buscar seus objetivos reais,
ou seja, procurar compreender seus funda-
mentos, ler suas entrelinhas, os interesses
por vezes contraditérios que se fizeram e
fazem presentes, inclusive no processo de
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sua elaboracio/execucio.

Importa ressaltar que as politicas pibli-
cas educacionais nio podem ser entendidas
fora do seu contexto sécio-econdmico e
politico. E, no atual momento histérico,
ocorre a expansio da influéncia de organis-
mos internacionais para que_os governos
implementem as politicas por eles

direcionadas, que estiio impregnadas por

Atividades Eletivas, 1933 - Magritte

fundamentos neoliberais. A sociedade bra-
sileira ndo pode ser entendida desvinculada
de seu cardter classista, desigual ¢ injusto,
mas permeada pelas contradi¢oes do pré-
prio capitalismo, caracterizando-se, na atu-
alidade, pela presenca de um Estado cada
vez mais descomprometido com a esfera
publica da sociedade
altamente comprometido com os interesses

€, 40 mesmo tempo,



do mercado, neste dmbito demonstrando-
se plenamente intervencionista.

A questdo da “descentralizagio” 2 do en-
$ino. neste texto, serd discutida a partir do
nivel fundamental, chamado historicamen-
te (primeiras letras, elementar, primdrio e
hoje fundamental). O estudo partiu do pres-
suposto de que o ensino fundamental, em
momento algum de nossa histdria educacio-
nal foi centralizado, no sentido de ter como
tnico mantenedor e responsivel o governo
federal. Na verdade, ele sempre foi descen-
tralizado, pois, a responsabilidade por este
nivel de ensino coube sempre aos Estados
(Provincias) e Municipios, tratando-se da
educagiio da maioria da populagiio, o que
levou & hipdtese de que a mesma seria a
menos importante para o governo central.
Enquanto que, outros niveis, como o ensi-
no médio e, principalmente, a educagiio su-
perior, jd tiveram, e ainda continugm tendo,
a preocupacgio do governo central e, por-
tanto, serd considerada desse ponto de vis-
ta como a educacgdo mais importante para o
governo central. Neste sentido, haveria re-
lagdo entre a criagio dos “Sistemas” Mu-
nicipais, com o processo de
“descentralizagio” do ensino, o que expres-
s, historicamente, a desresponsabilizaco
¢ descompromisso do governo federal em
relagdo ao financiamento da educagio da
maioria da populaciio.

Foi possivel observar pelos dados
coletados que ao longo da histéria educaci-
onal da oferta de educagio piiblica no Bra-
sil. 0 niimero de atendimento As matriculas
vai crescendo lentamente, o que ocorre tam-
bém com a estrutura para seu atendimento.
Um dos fatores. talvez o principal, com re-
lagdo ao crescimento da estrutura foi 4 apro-
vagdo do Fundo Nacional do Ensino
Primdrio (FNEP), em 1942, porém ele s6
comegou a vigorar em 1945, Também im-
porta ressaltar que a estrutura educacional
brasileira se fortaleceu gradativamente e,
apos a aprovacio da reforma educacional
de 1 2° graus, com a Lei 5.692, em 1971,
que ampliou o ensino de 19 grau para 08
anos, inicia-se também o fortalecimento da
idéia de “descentralizagiio™ do ensino com a
possibilidade de constitui¢ao dos Conse-
Ihos Municipais de Educagiio e a previsio
de passagem de encargos e servigos para a
responsabilidade municipal.

Em 1988, ¢ aprovada uma nova Consti-
tui¢do que fortalece os Municipios, que
passam a ser reconhecidos como entes da

federagdo. E, a partir dos anos 1990, verifi-
ca-se um declinio do nimero de matriculas
do ensino de 1° grau no sistema estadual ¢
um crescimento no ndmero de matriculas
no 1 grau para a rede municipal; isso ocorre
nacionalmente.

O fenémeno que apontamos da redugao
de Matriculas para o sistema estadual ¢ o
aumento das matriculas para a rede munici-
pal de ensino é o que chamamos de
“descentralizagdo™ do ensino pela via da
municipalizaciio do ensino de 1" a 4 série.
Tal movimento ganha forca a partir da apro-
vagdo, em 1996, da LDB n°9.394 e da Lein®
9.424 (FUNDEF), que se ampliard em todo
territério porém com
especificidades para cada regido. Os dados
relativos ao Estado do Parand demonstram
que, em 2005, existem 399 Municipios, e
destes, 390 jd assinaram convénio/parceria
com governo estadual e fizeram a

nacional,

municipalizacio do atendimento de 1° a 4*
séries, ou seja, 97.7% jd estio
municipalizados.

No entanto, cabe ressaltar que o Parand
tem uma particularidade em relagiio ao res-
tante do pafs: em 1994, a municipalizacao
do ensino de 1" a 4" séries jd alcancava 99%
dos Municipios, esse dado sé diminuiu de-
vido ao aumento do mimero de Municipios
no Estado. Portanto, pode-se inferir que o
processo de municipalizagiio no Parand nido
¢ decorrente da LDB e da Lei do FUNDEF,
e sim de uma politica implementada pelo
governo estadual que comecou na década de
1950, se acelerou durante a gestdo do go-
vernador Alvaro Dias e confirmada pelo go-
vernador Roberto Requido, entre os anos
de 1990 a 1994.

Na continuidade da investigaciio, buscou-
se verificar as razdes e determinagdes que
orientaram os municipios paranaenses a
implementarem os seus Sistemas Munici-
pais de Ensino a partir de 2001, Para tanto,
foram considerados na andlise dos dados
coletados, os seguintes elementos: objeti-
vos; forma de implantaciio; composicio do
conselho; financiamento da educagio; regi-
me de colaboragio; e, o Plano Municipal de
Educagio.

A andlise das entrevistas realizadas indi-
cou que, em relagdo as razdes na constitui-
¢iio dos sistemas, os Municipios alegaram a
questao da legislaco, principalmente a LDB
n"9.394/96, a Constitui¢io de 1988 e a Lei
Orgdnica Municipal, as quais®tinham uma
relagio direta com a busca de maior “auto-

nomia”. No entanto, a andlise dos dados
nos permitiu perceber que as determina-
¢des da sua implementagio, giram em torno
de um dnico objetivo: a possibilidade de
ndo submissao as orientagoes legais do Sis-
tema Estadual de Ensino, ora definido pelo
seu 6rgdo executivo, a Secretaria Estadual
de Educagio (em grande parte, exercido pe-
los Niicleos Regionais), ora pelo seu 6rgio
normativo, o Conselho Estadual de Educa-
¢ao,

A andlise, nos municipios pesquisados,
da forma de implementacio dos Sistemas
Municipais de Ensino, dos Planos Munici-
pais de Educacdo e da constituicio dos Con-
selhos Municipais de Educagio, permitiu
verificar que a participagio da populaciio
OCOITe em pequenos momentos e, como
mecanismo de legitimagao das agoes gover-
namentais; e, em alguns locais, em que o
processo de participagao democritica ocor-
reu de fato, as decisdes foram
desconsideradas, pois, provavelmente, o
projeto ndo coincidia com os interesses dos
que estdo no poder. E, ainda, cabe ressaltar
o fato de que a metade dos Sistemas consti-
tuidos possui como membro o Secretirio
Municipal de Educagiio, gestor e represen-
tante do drgdo executivo, o que, possivel-
mente, colabora para inibir a participacio
dos outros segmentos. Mesmo assim, de
acordo com pesquisa sobre o Perfil dos
Conselhos Municipais de Educagio. do
MEC, mais de 30% dos Conselhos Muni-
cipais de Educagiio no Brasil tém como pre-
sidente o préprio secretdrio de Educagio
ou uma pessoa indicada pelo prefeito, o que
corrobora para inferirmos que a andlise do
Estado brasileiro continua a se caracterizar
pelo autoritarismo e patrimonialismo, que
no Municipio se manifesta mais profunda-
mente.

A pesquisa realizada também buscou ve-
rificar se o Conselho Municipal de Educa-
¢ido tem atribui¢des de definir o
financiamento da educagiio. A este respeito,
o que se verificou, foi que nenhum deles
possui tal atribuiciio. E mais, também foi
possivel identificar que somente um dos
Municipios conseguiu definir razoavelmente
o Regime de Colaboragiio entre o Munici-
pio e o Estado (niio faz mencdo a participa-
cdo do governo federal, a Unido, em tal
regime), em virtude de estar negociando o
processo de municipalizagdo de 1" a 4% gé-
rie do Ensino Fundamental,

Tais observagoes realizadas sdo melhor
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A Musica, 1939 - Henry Matisse

“Os governos neoliberais promovem a l6gica da
“descentralizagdo — centralizante e da centraliza¢do — descentra-
lizada”, municipaliza-se o sistema de ensino, desarticulando os
mecanismos unificados de negociagao das organizaces dos tra-
balhadores em educacio, flexibiliza-se as formas de contratagdo,
os saldrios, entre outros”

entendidas quando se analisa o Brasil dian-
te de sua extensiio continental e a forma
como sio constituidos os seus municipios,
com desigual distribui¢ao da populagio e
de atividades econdmicas em todo territé-
rio nacional. Segundo o Instituto Brasileiro
de Administragdo Municipal (2000), a ma-
lha municipal é composta de 74,7% de mu-
nicipios com uma populagio de até 20 mil
habitantes. Deste total, 25,6% tém uma
populagdo de até 5 mil pessoas e 23,9%
situam-se entre 5.001 e 10 mil habitantes,
E, se considerarmos que nos Municipios
com até 20 mil habitantes residem 55% da
populagio mais pobre do pafs, temos af um
grande desafio, no sentido de promover a
democratizagdo das relagdes de poder af
existentes.

No entanto, ndo se leva em conta a enor-
me diversidade espacial e populacional dos
municipios brasileiros, as estruturas admi-
nistrativas dos governos municipais, a ne-
cessidade de formaciio de competéncias
técnicas e executivas, a necessidade de
mobiliza¢io e organizacio das comunida-
des, a possibilidade de intervengiio da soci-
edade organizada nos governos locais. Pois,

como demonstram vdrios estudos, hd uma
correlagiio perversa entre o tamanho dos mu-
nicipios e os niveis de pobreza neles encon-
trados. Por conseguinte, existe um alto grau
de dependéncia das transferéncias correntes
para as suas receitas totais, que chegam a:
atin gir'quase 90% naqueles que possuem até
20 mil habitantes (AZEVEDO, 2002, p. 62).
De acordo com Mendonga (2000, p. 12),
parece existiruma certa confusio ligando cen-
tralizagdo a autoritarismo e descentralizagio
a democracia. E, de fato, essa relacio niio ¢
direta. como se pensa 4 principio, em qual-
quer dos casos hd possibilidades de relagées
tanto autoritdrias, quanto democriticas, No
entanto, de acordo com o autor, a
descentralizacdo como municipalizacio foi
apontada como restritiva, “pouco ou nada
acrescentando sobre questdes como a am-
pliagio de processos participativos ou a al-
teragao nas estruturas de poder™.
Indicamos, a partir da pesquisa realizada,
que a descentralizagiio financeira, ao contré-
rio de promover a democratizagio, tem fun-
cionado como fator agravante dos problemas,
quando deveria ajudar a soluciond-los. O que
acaba ocorrendo na maioria dos casos ¢ a

administragdo da escassez e o fato de que a
escola estd na ponta do sistema e, é tida
como auténoma, obrigando-a a decidir so-
bre a sua propria privagio, isentando o Es-
tado desse desconfortdvel énus.

A descentralizagio ¢ apontada pelos go-
vernos que a “utilizam™ como argumento
para se referir ao fato de que sdo demoeriti-
¢os, pois estdo aproximando a populagio
das discussoes politicas. E tal processo. tem
uma conotagdo ideologizante, pois, aqui nio
sdo enfatizadas as relagdes de poder, ¢ nio
se descentralizam, com certeza, as decisdes
principais referentes is politicas educacio-
nais.

Portanto, reiteramos a tese de que o que
ocorre historicamente na educacio brasilei-
ra € a “descentraliza¢io™ do ensino do me-
nos importante, a educagio da maioria da
populagiio, que cada vez mais fica sob a
responsabilidade do ente da federagiio mais
fragil em sua arrecadagiio orgamentria, por-
tanto, em sua imensa maioria, dependente
das transferéncias constitucionais da Unido
e dos Estados.

A implementagdo de politicas de
“descentralizacio” do ensino é uma carac-
terfstica da politica educacional brasileira,
que cada vez mais é acentuada. E. chegamos
a0 momento, em que o governo federal
(Unido) alia & municipalizagio do ensino de
1" a 4" séries, uma outra estratégia que jd
estava aprovada desde a LDB n® 9,394/96,
0s Sistemas Municipais de Ensino. Indica-
mos, por meio desta pesquisa, que a consti-
tuigio dos Sistemas Municipais de Ensino
pode ou ndo colaborar para a democratiza-
¢do do ensino, mas que em sua grande mai*
oria 0s Municipios possuem uma situagio
extremamente precdria, principalmente, fi-
nanceiramente.

A constituicdo dos Sistemas Municipais
de Ensino, pelo que nos revelou os dados
das entrevistas realizadas e a experiéncia
até entdo possivel de ser verificada no esta-
do do Parand, indica que niio necessaria-
mente constitua-se em avango, mas sim, que
apesar de serem apresentados como meca-
nismos democriticos, ¢ preciso advertir,
podem estar se efetivando, mais como ins-
trumento de transferéncia de competéncias
e responsabilidades da esfera central para
as municipais.

Portanto, afirmar contraditoriamente a
possibilidade de avanco no processo demo-
critico que reside na constituigiio dos Siste-
mas Municipais de Ensino e, especialmente,




dos Conselhos Municipais de Educagio,
neste momento histérico, ¢ possivel, so-
mente, se a direcdo do processo tiver por
finalidade primeira a abertura de espagos
para a participacao da sociedade nas deci-
soes educacionais, mas com um objetivo
maior, a longo prazo, a possibilidade da re-
tirada do controle do poder do Estado e sua
assungdo pela sociedade.

De fato, parece possivel afirmar, com base
na pesquisa realizada, que as determinagdes
da constitui¢dio dos Sistemas Municipais
de Ensino, encontram-se na
desresponsabilizagio sobre a educagio pi-
blica, popular, que se apresenta, especifi-
camente, no neoliberalismo, consagrada nas
orientagoes politicas do Banco Mundial, cuja
6tica € a racionalidade econdmica. Neste
sentido, de acordo com Gentile (1996), a
estratégia neoliberal € transferir a educagao
da esfera politica, do direito, para a esfera
do mercado. E ainda, segundo o autor (1996.
p.26), os governos neoliberais promovem a
I6gica da “descentralizaco — centralizante
e da centralizagdo — descentralizada™,
municipaliza-se o sistema de ensino, desar-
ticulando os mecanismos unificados de ne-
gociagdo das organizagoes dos trabalhadores
em educagio, flexibiliza-se as formas de
contratagdo, os saldrios, entre outros. Por-
tanto, se garante um Estado minimo com
relacio ao financiamento da educacao, mas
mdximo no sentido do controle das deci-
soes, ji que centraliza o conhecimento ofi-
cial que deve circular pelas instituigdes
escolares, estabelecendo mecanismos
verticalizados e antidemocriticos de avalia-
¢io do sistema.

Portanto, segundo Tavares (2003), no
momento em que o Municipio, enquanto
sujeito politico se propde a organizar seu
Sistema Municipal de Ensino, seu Conse-
Tho Municipal de Educagdo, seu Plano
Municipal de Educagio, esta iniciativa de
organizaciio so terd um real sentido demo-
critico, social e educacional se tiver como
horizonte a construg¢do do Sistema Nacio-
nal de Educaciio, on, que o verdadeiro senti-
do dessa construgdo seja. ndo o
fortalecimento do “mando™ local, e sim, a
realizagio de uma educacio universal, pii-
blica, gratuita e de qualidade para todos.

A pesquisa permitiu levantar ainda ou-
tras indicagdes: a) o fato de 49 Municipios
(12%) terem apenas constituido os seus
Conselhos Municipais de Educacio, e ndo
Sistemas Municipais de Ensino, muito pro-

vavelmente, se deve ao processo avangado
de municipalizaciio do ensino de 1" a 4" sé-
rie que, segundo Arretche (2000) e Santos
(2003), ocorreu no Estado entre 1988 ¢ 1994
e, a0 fato de haver no Parand, anteriormente
a LDB n” 9.394/96, existir Deliberagio do
Cogselho que inibia a formagéo dos Conse-
lhos Municipais de Educacio, devido & com-
plexidade de exigéncias que os municipios
deveriam atender para realizar tal solicita-
¢do: b) jd em relagio aos Sistemas Munici-
pais de Ensino, uma das proviveis razoes,
para a iniciativa recente dos municipios,
deve-se ao fato dos municipios buscarem
“autonomia”, ou seja, um “desatrelamento”,
em relag@o ds defini¢des emanadas pelo Sis-
tema Estadual de Ensino; ¢) no Estado do
Parand, diferentemente do que ocorreu em
outros Estados, a implementagio da LDB
n"9.394/96 e da Lei n"9.424/96 (FUNDEF),
nao teve influéncia significativa no proces-
so de municipalizagao do ensino de 1° a 4"
série do Ensino Fundamental, pois 99% dos
Municipios, em 1994, ji haviam
municipalizado, ou seja, jd haviam assumi-
do a responsabilidade pelo custeio, e por
esta razao, nem sempre entendem ser ne-
cessdrio constituirem o Sistema Municipal
de Ensino.

Portanto, em tltima andlise, a grande de-
terminagiio, para a constituigdo dos Siste-
mas Municipais de Ensino, é expressio de
como o Ensino Fundamental foi organizado
historicamente na sociedade brasileira, so-
ciedade constituida sob o modo de produ-
¢ido capitalista, geradora de desigualdade e
inerentemente anti-democritica, onde a
constitui¢io dos sistemas municipais pode
ser apenas a4 continuidade da
desresponsabilizacio com a educagio agora
constitucionalmente obrigatéria, o Ensino
Fundamental, para toda a populagio.

Tal processo € agravado, no presente
momento, pela organizacio do Estado
Neoliberal que acresce a uma
desresponsabilizagdo historica, a politica
atual de constitui¢do dos Sistemas Munici-
pais de Ensino. Se, foi sempre assim, agora
¢ mais ainda. Se essa direcdo visasse a efeti-
va autonomia, para a democratizagiio, esta-
ria havendo um avango, mas, de acordo com
o0s dados coletados, tudo parece indicar que
o processo de desresponsabilizagio histé-
rica para com o Ensino Fundamental seja
cada vez maior, e este pode.'{icar cada vez
mais precarizado.

“A implementagao de po-
liticas de descentralizacio
do ensino é uma caracteris-
tica da politica educacional
brasileira, que cada vez
mais € acentuada’.

A Condigao Humana, 1935 - Magritte

'Atuou como professor da Rede Muni-
cipal de Curitiba, pedagogo da Rede Mu-
nicipal de Araucidria e mestre em Educagio
pela ‘Universidade Federal do Parani.,

? descentralizacio serd entendidak em
nosso trabalho como uma politica que pro-
porciona defini¢des locais (municipais ou
estaduais) acompanhadas de todos os re-
CUrsos necessdrios a sua execugao.

E preciso estar atento ao detalhe de
que ao longo do texto o termo
“descentralizagio™ do ensino é utilizado
apenas para caracterizar a terminologia
adotada pelo governo em relagio a sua
politica educacional pois a mesma, de
acordo com nossa caracterizagio, nada
mais € do que uma politica de
desconcentragio.

*desconcentragio se caracleriza por uma
limitada forma de distribui¢io de poderes,
ou seja, as definigoes sdo pensadas pelos
drgaos centrais e, cabe aos oOrgdos
locais(municipais ou estaduais) a sua exe-

cugio.
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“A descentralizacio € apontada pelos
governos que a “utilizam” como argu-
mento para se referir ao fato de que sido
democriticos, pois estio aproximando
a populacio das discussoes politicas. E
tal processo, tem uma conotagao
ideologizante, pois, aqui ndao sao
enfatizadas as relacoes de poder, e ndo
se descentralizam, com certeza, as de-
cisoes principais referentes as politi-
cas educacionais”

O Saliio de Deus, 1948 - Magritte
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Educacao e desigualdades raciais no Brasil
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Nesse artigo, discutirei sucintamente al-

guns resultados de pesquisas sobre desi-
gualdades raciais no contexto brasileiro.
Adoto a perspectiva de Guimaraes (2002),
entendendo o conceito de raga como cons-
trugdo social e conceito analitico fundamen-
tal para a compreensio de desigualdades
sociais — estruturais e simbélicas - obser-
vadas na sociedade brasileira. Certas dis-
criminagdes sio subjetivamente justificadas
ou inteligiveis somente pela idéia de raga,
que ¢é usada para classificar e hierarquizar
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pessoas e segmentos sociais. O uso do con-
ceito de raca ajuda a atribuir realidade social
a diseriminacao e, consegiientemente, a lu-
tar contra a discriminagdio. No Brasil, as re-
lacHes raciais estdio fundadas em um peculiar
conceito de raga e forma de racismo, o “ra-
cismo a brasileira” (Guimaries, 2002), cujas
especificidades sdo significativas para com-
preender as relagdes entre os grupos de core
as desigualdades associadas. Particularida-
des como a relagiio entre raga e classe social
na hierarquizacio das pessoas, as idéias so-

Golconda, 1953 - Magritte

th ni‘ﬂ :
B
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bre o “embranquecimento”, o “mito da de-
mocracia racial”, construidas na historia das
relaches raciais brasileiras, mantém-se atu-
antes, O racismo " brasileira™ se constréi e
reconstréi mantendo desvantagens para a
populagiio negra no acesso a bens materiais
e simbdlicos. Priticas cotidianas de discri-
minacdo constitutivas da sociedade brasi-
leira cumprem o papel de re-instituir a
subalternidade da populacao negra brasilei-
ra. A educaciio € participe importante nesse
processo. Os resultados de pesquisas estio

T SISMIAC 33



)
—
Lz
[
ST
(fi
(@)
(@]
-
Il

dispostos em dois blocos, o primeiro sobre
desigualdades no plano estrutural, apés so-
bre desigualdades no plano simbdlico.

Desigualdades educacionais no
plano estrutural

As pesquisas sobre desigualdades raciais
que analisaram dados macrossociais - pers-
pectiva que se estende desde Florestan
Fernandes até a contemporaneidade, com
os estudos do Instituto de Pesquisa Econd-
mica Avancada/[PEA. A melhoria do siste-
ma de coleta e sistematizagio de dados pelo
IBGE possibilitou avangos na andlise das
desigualdades estruturais. Os préprios in-
dicadores das pesquisas censitdrias e das
Pesquisa Nacional por Amostra de Domici-
lios/PNADs apontam as profundas desi-
gualdades raciais no Brasil. Alguns
exemplos: As possibilidades de realizagio
socio-econdmica sdo muito distintas para
0§ grupos raciais, e favordveis aos brancos,
considerando os dados de ocupagio, ocu-
pacdo do pai, regido de residéncia, rendi-
mento, situagido do nascimento, nivel de
instrucdo e instrugdo do pai (Nelson do Valle
e Silva, 1988). A renda média mensal per
capita de individuos brancos [0i 2,4 vezes a
renda de negros entre 1995 e 2001 (Jaccoud
e Beghin, 2002, p. 27). A distribuicio
percentual da populagao por classe de ren-
dimento, conforme dados da PNAD 1996,
aponta a quase total auséncia de negros nas
classes média e alta (Telles, 2003, p. 188).
A mobilidade ocupacional intergeracional é
muito distinta para brancos e negros. Os
negros 1€m menores possibilidades de as-
censiio social, sendo que nos estratos mais
altos as dificuldades sao ainda maiores. Os
(raros) negros nascidos em estratos mais
elevados estio mais expostos & mobilidade
descendente (Jaccoud e Beghin, 2002, p.
30-31).

No que se refere a educagao, os resulta-
dos das pesquisas apontam grande desvan-
tagem da populagio negra em relagio i
branca. Ocorreu um aumento gradativo de
anos de estudo na populacio brasileira, mas
as diferengas entre brancos e negros se man-
tiveram. O mesmo ocorreu com as taxas de
analfabetismo, que diminuiram no total ¢ s¢
mantiveram as diferencas. As acentuadas
desigualdades educacionais foram analisa-
das por estudos diversos (Hasenbalg, 1987:
Hasenbalg e Silva, 1990; Rosemberg, 1998
Jaccoud e Beghin, 2002). Em todos os ni-

veis de ensino as designaldades sio signifi-
cativas, ¢ aumentam exponencialmente nos
niveis de ensino mais elevados (Hasenbalg,
1988, p. 136). A comparacao do desempe-
nho escolar de criancas negras e bran-
cas, com mesmo nivel de renda familiar

Grdfico I - Média de anos de estudo se-
gundo cor ou raca e coorte de nascimento
para nascidos entre 1900 ¢ 1965,

e de participacio no mercado de tra-
balho, afaonta o atraso escolar signifi-
cativamente maior entre 0s negros .
(Rosemberg, 1998), o que leva & con-
clusdo de que o sistema de ensino dis-
crimina a populacio negra. s
A expansio do sistema de ensino
utilizou critério discriminatério, con-
forme aponta Rosemberg (1999, ¢
2000). A produgio da desigualdade
inicia-se na educagdio infantil, com de-

Racmma na esccta

sigualdades de custeio, de nivel edu- =
cacional dos profissionais, de
condigdes gerais de atendimento; “a sociali-
zagdo de criangas pobres e negras para a
subalternidade se inicia no bergdrio [...] onde
as criancas vivem rotinas de espera”
(Rosemberg, 2000, p. 149), Além disso, clas-
ses de educaciio infantil de baixo investi-
mento governamental foram utilizadas como
alternativas para criangas pobres e negras,
pois alunos de idade superior a sete anos
foram mantidos neste nivel de ensino
(Rosemberg, 1997, 2000). As politicas de
expansio da educagao infantil imprimiram,
contraditoriamente, um componente de dis-
criminagdo racial.

Comparando o nivel médio de anos de
estudo de diferentes grupos raciais, com
dados da PNAD 1976 (Silva, 1988), a dife-
renga entre brancos e ndo-brancos, de mes-
ma faixa de renda, era de 1,6 anos.
Considerado o backgrouned familiar, os anos
de estudo e a ocupacio dos pais, esta dife-
renca recuaria em 0.9 anos. Os 0,7 restantes
(cerca de 40% da diferenga entre os grupos)
foram atribuidos ao “tratamento desigual
que os ndo-brancos recebem ao longo do
processo educacional” (Silva, 1988, p. 159).
Comparando os anos de estudo de alunos
brancos e negros, de 1900 a 1976, com da-
dos dos censos e PNADs, Jaccoud e Beghin
(2002) encontraram uma diferenca média de
2,27 anos de estudo. Simulando o
background familiar como similar, a dife-
renga diminuiu em 0,84 anos (grédfico 1).
Isto significa que os restantes 1,43 anos
(63% da diferenca total) estiveram direta-
mente vinculados a discriminacio racial re-
alizada nas escolas (Jaccoud e Beghin, 2002,
p. 34-35). '
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Fonte: Jaccoud e Beghin, 2002, p. 34,

E discurso comum a atribuiciio das desi-
gualdades raciais as condicdes de origem.
Por exemplo, as diferengas de escolaridade
atual seriam reflexo da baixa escolarizagio
dos negros quando da aboli¢io da escrava-
tura, que se reproduziram de geraciio em
geracao até nossos dias. Essas explicacoes
$a0 muito parciais. As desigualdades entre
negros e brancos se devem, principalmente,
a diferencas de oportunidades de ascensio
social apés a aboligdo e ao racismo dirigido
aos negros (Hasenbalg, 1988; Silva, 1988;
Jaccoud e Beghin, 2002). A “heranca da
pobreza” € condigdo necessdria mas nio
suficiente para explicar a pobreza atual das
familias negras (Silva, 2000). A distinta
mobilidade social, processo pelo qual pes~
soa de origens sociais/familiares diferentes
¢ alocada em posi¢des distintas na hierar-
quia social, é possivel explicacio para as
desigualdades entre os grupos raciais. A
mobilidade ocupacional é muito favordvel
aos individuos brancos. A hipétese. a qual
os dados de Nelson do Valle e Silva (1988
2000) dao suporte, ¢ de que as desigualda-
des raciais brasileiras sdo produzidas em
ciclos de desvantagens cumulativas, de fun-
cionamento intergeracional. A mobilidade
social e a aquisicio de renda sdo dois elos
desta corrente, que se completa com outras
caracteristicas socialmente relevantes, em
primeiro plano educagiio, e outras tais como
satde e moradia. Sao diversos fatores pelos
quais as desvantagens no ciclo vital dos in-
dividuos negros se acumulam (Silva, 2000).

As explicacdes sobre as desigualdades




educacionais trabalham com um gama am-
pla de fatores. Um primeiro fator explicativo
¢ a diferenca entre as escolas fregiientadas
por negros e brancos, que Hasenbalg (1987)
nomeou como diferenga no recrutamento.
As escolas de locais onde a populacio apre-
sentava rendimentos mais baixos eram as
que recebiam menor aporte de verbas, O
custo-aluno variava de US$ 28.5 no Nor-
deste rural a US$ 197.2 no Sudeste urbano
(Rosemberg, 1998, dados do Ministério da
Educagio de 1990), o que determinava que
as escolas fossem nilo escolas para caren-
les, mas as préprias “escolas carentes”. Os
dados demogrificos indicaram que os ne-
gros do estado de Sao Paulo freqiientavam,
preferencialmente, a rede piblica de ensi-
no, cuja qualidade tende a ser inferior a da
escola privada. Quando freqlientavam a rede
privada, os negros ocupavam principalmen-
(e 0§ cursos noturnos, que tambeém apre-
sentam tendéncia & qualidade inferior, Além
disso, as escolas de 1° grau que freqiienta-
vam tinham menor nimero de horas didrias
de aula, fator que se sobrepunha a outras
caréncias, como tamanho da escola e nime-
ro de turnos. O fato de os negros estarem
em maior propor¢io nas “escolas carentes”
explicaria as desigualdades de aproveitamen-
to dos grupos raciais. Escolas que atendiam
alunos de classe média apresentaram, con-
forme dados de Dias (apud Hasenbalg,
1987), indice de sucesso entre 80 e 90%, e
as que atendiam alunos pobres apresenta-
ram um fracasso entre 60 ¢ 70%. Alunos de
classe média estudando em escolas pobres
tiveram pior rendimento, e alunos pobres
estudando em escolas de classe média tive-
ram melhor rendimento. As escolas de clas-
se média foram designadas como lugares de
“otimismo educacional”, e que influencia os
resultados positivos: as escolas para po-
bres, ao contririo, foram designadas locais
da “ideologia da impoténcia” (Hasenbalg,
1987; Rosemberg, 1998; Telles, 2003, p.
238. Os dois iltimos autores descrevem o
fendmeno com o conceito de profecia auto-
realizadora). Os alunos negros apresentam
a tendéncia de freqiientar escolas onde reina
a “ideologia da impoténcia”. Assim, a
seletividade € iniciada pelo recrutamento do
alunado negro para essas escolas.

Outra pista para a discriminagdo imputa-
da aos alunos negros ¢ a segregagiio espacial
(Rosemberg, 1998; Telles, 2003). E plausi-
vel a hipdtese de que as familias negras de
melhor nivel socioecondmico tendem a ocu-

par espagos destinados a camadas mais bai-
xas da populagio, para diminuir as possibi-
lidades de serem discriminadas, embora
faltem dados mais concludentes sobre a dis-
tribui¢iio espacial e a utilizagdo dos equipa-
mentos escolares (Rosemberg, 1998).

Correlatas a estas, estdo as estratégias
utilizadas por familias de negros para a so-
cializagiio de seus filhos. Membros da clas-
se média negra. por vezes, retardam as
experiéncias de enfrentamento de discrimi-
nagdo racial, protegendo as criangas antes
de sua entrada na escola. Esta passa a ser o
locus das primeiras situagoes de conflitos
raciais, e podem criar nestas criancas rea-
¢oes ambiguas em relagdo & escola, que é
local de discriminagio e ao mesmo tempo
possibilidade de ascensao social (Barbosa,
apud Rosemberg, 1998).

O preconceito educacional dentro das
escolas foi explicagiio para as desigualda-
des, fornecida por estudos diversos, tanto
os anteriormente relatados, que analisaram
macro dados, quanto os que analisaram ques-
toes no interior da escola. As relagdes raci-
ais nas escolas continuam pautadas, por
vezes de forma aberta, pela imputagio aos
negros de impossibilidades intelectuais, por
hostilidades, por desqualificacio da identi-
dade racial (Gongalves, 1987; Figueira,
1990; Pinto, 1993). O uso de ofensas raci-
ais entre os pares foi, em um contexto de
educagio infantil, fregiiente (Cavalleiro,
1999). Em escolas determinadas, professo-
res apresentaram uma visio predominante-
mente estereotipada a respeito dos alunos,
dificuldade em lidar com a heterogeneidade
de raca e de classe e reforco da crenga de que
os alunos pobres e negros nio sdo educdveis
(Hasenbalg, 1987). Os brancos em geral ndo
reconhecem como iguais (portanto discri-
minam) negros que ascenderam racialmen-
te, ¢ 0 mesmo pode ocorrer na escola
(Rosemberg, 1998), com a populacio negra
sendo nivelada pelo critério racial. A per-
tenga racial nivelaria as possibilidades de
acesso, permanéncia e sucesso nas redes de
ensino.

Por vezes as discriminagdes podem se
manifestar de formas mais indiretas ou su-
tis. Um estudo em escola de educagio in-
fantil revelou que professores mantinham
maior proximidade fisica com alunos bran-
cos, mais elogiados que as criancas negras, e
que ignoravam atos discriminatorios entre
os alunos (Cavalleiro, I999)..'_

Outra forma de manifestaciio nio-direta

£y
i
oJ

ChgoEscal
btk ry o Wity

de discriminacao € a centralidade dos curri-
culos em perspectiva eurocéntrica (simhd-
lico), que valoriza os aspectos de origem e
influéncia da Europa. tomada como locus
da civilizagiio. Paralelamente, os legados de
outras origens sdo desconsiderados e/ou
desvalorizados. O movimento negro e pes-
quisadores negros mantém como uma de
suas reivindicacoes no campo da educagiio
0 ensino de histéria e cultura afro-brasilei-
ras como forma de adequar o tratamento do
patrimdnio cultural negro nos curriculos, e
de dar visibilidade ao negro na sociedade
brasileira “Em uma andlise sobre as mani-
festagoes da discriminacao racial, na escola,
€ preciso que se atente ndo s para o que se
transmite, mas para o que se impede de
transmitir” (Gongalves, 1988, p. 61). Uma
questdo importante, portanto, para a com-
preensio do racismo na escola brasileira é o
siléncio (Gongalves, 1987). Tanto sobre a
particularidade cultural da populagdo ne-
gra, quanto sobre os processos de discrimi-
nacdo, o siléncio atua como mecanismo que
permite ocultar as desigualdades,

A invibilizagao do negro. a difusdo de um
imagindrio negativo em relagiio ao negro e
dos significados positivos em relagdo aos
brancos € estratégia de discurso racista ob-
servada como forma de discriminagio no
interior das escolas, via livros diddticos e
literatura infanto-juvenil (Pinto, 1993;
Rosemberg 1998, Telles. 2003), atuante
também em diversos espagos sociais,
notadamente nos meios mididticos, Passe-
mos a discussio de resultados de pesquisas
sobre o discurso racista no Brasil, o que se
articula diretamente aos objetivos destarese.

Desigualdades raciais no
plano simbdélico

O discurso € atuante para a produgiio e
reprodugio de desigualdades raciais, As
pesquisas brasileiras estiveram atentas a
desigualdade racial no plano simbdlico, des-
de a década de 1950. Os estudos de Moreira
Leite e de Bazanela , sobre relagdes raciais
em livros diddticos, apontaram que a discri-
minagao raramente se apresentava de forma
explicita. A hierarquia entre brancos e ne-
gros se apresentava em formas implicitas,
particularmente pela correlagiio desses com
posicoes de desvalorizacio social.

Com a retomada das pesquisas sobre de-
sigualdades raciais, observamos uma série
de investigagoes sobre racismo discursivo
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em diferentes meios: literatura, literatura
infanto-juvenil, livros diddticos, televisio,
cinema. jornais, publicidade, teatro . Em
funciio das limitagoes desse artigo trabalha-
remos com a sintese de resultados relativos
aos meios discursivos mais presentes na
escola: livros diddticos e literatura infanto-
juvenil,

Na literatura infanto-juvenil publicada
entre 1955 e 1975, observou-se a sub-re-
presentagdo de personagens negros, em tex-
tos e ilustragoes; a estereotipia na ilustracao
de personagens negros; a correlagao de per-
sonagens negros com profissoes socialmente
desvalorizadas; a menor elaboragio de per-
sonagens negros, com altas taxas de
indeterminagao de origem geogrifica, reli-
gido, situacdo familiar e conjugal; a associa-
¢io, pela cor, com maldade, tragédia, sujeira;
aassociagdo do ser negro com castigo e com
feitdra; a associagio com personagens
antropomorfizados (Rosemberg, 1985). A
conclusio foi de que a literatura infanto-
Jjuvenil apresentava constantemente a dis-
criminagdo contra ndo-brancos, tanto de
forma aberta quanto latente, porém sem a
valorizagdo de um discurso claramente
preconceituoso (Rosemberg, 1985). Outra
critica do estudo foi ao fato de as politicas
publicas de financiamento ndo se preocu-
parem com o contetido dos livros, pois co-
edicdes do Instituto nacional do Livro/INL
apresentaram os mesmos problemas que as
outras obras.

Em pesquisa que buscou atualizar os da-
dos do estudo referido, trabalhando com li-
vros editados no periodo imediatamente
posterior, entre 1975 ¢ 1995, as mudancas
encontradas foram bastante ténues (Bazilli,
1999). Atenuou-se a diferenca de freqiién-
cia de personagens brancas ¢ ndo-brancas e
observou-se ligeiro aumento de personagens
pretos exercendo profissio de tipo superi-
or (Bazilli, 1999). Mas as tendéncias gerais
de privilégio aos personagens brancos se
mantiveram: personagens negros sub-repre-
sentados; com posicio menos destacada nas
tramas: exercendo profissdes menos valori-
zadas. A conclusio do estudo sobre a litera-
tura infanto-juvenil publicada entre 1975 e
1995 (Bazilli, 1999) pode ser repetida em
relagdo a do estudo sobre as publicagoes de
1955 a 1975:

Dentre as formas latentes de discrimina-
¢do contra 0 ndo-branco, talvez seja a ne-
gacao de seu direito a existéncia humana
— a0 ser —a mais constante: € o branco o
representante da espécie. Por esta sua

condigdo, seus atributos sdo tidos como
universais. A branquidade é a condigio
normal ¢ neutra da humanidade: os nio-
brancos constituem excegio (Rosemberg,
1985, p. 81).

Embora alguns personagens negros te-
*nham sido al¢ados a categoria de protago-
nistas, a condi¢ao naturalizada dos brancos
e a subordinagiio dos negros a estes se man-
teve (Bazilli, 1999, p. 104). Exemplo é uma
obra de literatura infantil premiada na déca-
da de 1980, que elegeu como protagonistas
uma menina negra e sua familia. A andlise da
trama (Negrio e Pinto, 1990) revelou pa-
péis sociais estereotipados atribuidos aos
membros da familia da protagonista. e for-
mas de tratamento que a colocavam na situ-
agdo de “outro”. A coeréncia na
caracterizacao dos personagens negros, de
forma estereotipada ¢ preconceituosa, € to-
mada como fruto da focalizacdo da crianga
branca como piiblico (Negrdao e Pinto,
1990). “A discriminacio racial [...] se faz
presente na prépria definigio deste género
de literatura, na medida em que o cotidiano
e a experiéncia da crianga negra estao
alijados do ato de criagao dos personagens e
do enredo desta literatura” (Negrio, 1987,
p. 87).

Uma possivel interpretagdo explicativa
seria a dificuldade dos autores (também de
ilustradores, revisores, etc., isto ¢, as equi-
pes de produgio), predominantemente bran-
cos, de construir textos em que a sua propria
condi¢do racial ndo seja naturalizada. No
caso da produgdo literdria adulta,

, Brookshaw (1983) ¢ Proenga Filho (1997,

2004) discutem como, muitas vezes, auto-
res “bem intencionados™ revelam em seus
textos a tensdo entre o avangar e o manter
esteredtipos, ¢ como a literatura negra (na
dupla acepgio que a definimos anteriormen-
te) representou a possibilidade de ultrapas-
sagem da discriminaciio. Na literatura
infanto-juvenil, escritoras brancas assumi-
ram, com a laiciza¢iio da producio apds a
década de 1980, uma nova estética, com a
presenga de novas temadticas, inclusive a
sexualidade (Piza, 1995). Os esteredtipos
de “mulata sensual”, até entdo restritos a
literatura adulta, passaram a ter lugar na li-
teratura infanto-juvenil. “Algumas perso-
nagens, hoje, continuam empregadas
domésticas, mas com o dom de misturar no
mesmo prato da sexualidade a nutrigio ¢ a
seduciio™ (Piza, 1995, p. 12). As escriloras
brancas, na complexa interagdo entre as
miiltiplas subordinagoes atuantes na socie-

dade, avangaram contra a subordinacio
de género se apoiando na subordinacio
de raga. Para Piza (1995, p. 129-130),
as autoras foram prisioneiras de deter-
minagdes que pesaram sobre elas, parti-
cularmente as raciais.

No que se refere a livros diditicos,
observa-se uma diversidade um pouco
maior de pesquisas. Sintetizamos os re-
sultados dos estudos mais recentes.

Modificagoes observadas podem ser
tratadas como indicio de assimilagio, no
polo de produgio, de algumas criticas
do movimento negro e dos estudos rea-
lizados nas décadas anteriores.
Triumpho (1987) relatou que algumas
editoras de Sdo Paulo passaram a con-
tratar consultorias de agentes do movi-
mento negro para o desenvolvimento de
seus produtos. A avaliacio da FAE (Bra-
Sil/FAE, 1993) incorporou ¢ divulgou
entre os produtores alguns aspectos das
pesquisas, particularmente a auséncia de
personagens negros e a associacio com
posiciio social desvalorizada. Beisiegel
(2001) observou a assimilagio de maior
cuidado com as ilustracoes.

Quadro 1 - Sintese de resultados de
pesquisas sobre 0 negro em livros did4-
ticos brasileiros

Personagem branco como repre-
sentante da espécie, muito mais fre-
qiiente nas ilustragdes, representado em
quase a totalidade de posicoes de desta-
que ¢ ilustracoes de capas (Pinto, 1987;
Ana Célia Silva, 1988; Brasil/FAE,
1994; Paulo Silva, 2005); personagem
negro menos elaborado, prioritaridmente
identificado pela raga, ao passo que o
branco, por nome préprio, atributos fa-
miliares e origens de nacionalidade (Pin-
to, 1987; Ana Celia Silva 1988; Cruz.
2000:Paulo Silva, 2005). § Personagens
negros  apareceram menos
freqiientemente em contexto famili-
ar (Pinto, 1987; Ana Célia Silva, 1988,
2001; Brasil/FAE, 1994; Pauo Silva,
2005). Quando apresentada, a familia
foi invariavelmente pobre (Triumpho,
1987). Os papéis familiares foram omi-
tidos ou menos numerosos (Ana Célia
Silva, 1988; Paulo Silva, 2005).§ Per-
sonagens negros desempenharam
um niamero limitado de atividades
profissionais, em geral as de menor
prestigio e poder (Pinto. 1987; Ana
Célia Silva, 1988; Brasil/FAE, 1994). Re-



presentacao majoritdria dos negros
executando trabalhos bragais (Cruz,
2000). Tendéncia a diversificacio de
papéis e fungdes profissionais dos ne-
gros e representaciio dos mesmos com
poder aquisitivo (Ana Célia Silva,
2001).§ Tratamento estético das ilus-
tragOes apresentou o negro com tra-
¢0s grotescos e estereotipados (Pinto,
1981, 1987: Ana Célia Silva, 1987,
1988a; Marco Oliveira, 2000). Ana
Célia Silva, ao contrdrio (2001), en-
controu representacdo positiva de ca-
racteristicas  fenotipicas  de
personagens negros. Paulo Silva (2005)
observou que as caracteristicas
fenotipicas positivas foram apresen-
tadas mas em situagoes sociais estere-
otipadas, particularmente relacionadas
4 pobreza e necessidade de assisténcia
social.§ Tentativas de romper com a
associacdo do negro com a figura
de escravo produziram associacoes
com personagens estereotipados/
foleloricos (Cruz, 2000).§ Negros
prevalentemente como persona-
gens sem possibilidade de atwacio
na narrativa, em posicio coadjuvan-
te ou como objeto da acio do outro,
€m contraponto com 0s personagens
brancos, com maiores possibilidades
de atuagao e autonomia. (Pinto, 1981,
1987; Chinellato, 1996; Cruz, 2000).§
As cronicas mais freqgiientes em textos
diddticos apresentaram os persona-
gens negros pobres ou miseriveis,
que desempenham os papéis soci-
ais estereotipados ou estigmatiza-
dos (Chinellato, 1996). Por outro lado,
as narrativas das cronicas desvela-
ram a existéncia do preconceito e o
utilizaram para expor ao ridiculo
0s agentes preconceituosos
(Chinellato, 1996).8 Discur-
sos das cronicas transcritas em livros
diddticos apresentaram as concepgoes
preconceituosas compartilhadas, ou
“introjetadas™, pelos personagens
negros (Chinellato, 1996).§ Contex-
to socio-cultural do negro omitido
nos livros analisados, nos quais pre-
valeceram os valores da cultura euro-
péia (Triumpho, 1987: Ana Célia Silva,
1988a, 2000, 2001; Chinellato, 1996;
Marco Oliveira, 2000). Predominén-
cia de perspectiva eurocéntrica de his-
toria (Triumpho, 1987; Negrio, 1988;
Marco Oliveira, 2000). A complexida-
de das culturas africanas nio foi abor-

dada (Pinto. 1999).§ Enfase na repre-
sentacdo do negro escravo,
vincunlado-o0 a uma passagem daque-
la condi¢do 4 de marginal contempo-
raneo (Marco Oliveira, 2000),
associando o trabalho livre e o pro-
gresso do pais aos brancos (Cruz,
2000). No que se refere a resisténcia ne-
gra, enfatizaram-se manifesta¢oes indi-
viduais em lugar de coletivas. Afirmagoes
restritivas e abordagens simplificadoras
sobre cultura e historia afro-brasileira
(Marco Oliveira, 2000; Cruz, 2000; Pin-
to. 1999). § Livros diddticos
mantiveram a populacao negra confi-
nada a determinadas tematicas que
reafirmam o lugar social ao qual ela
esta limitada (Marco Oliveira, 2000;
Pinto, 1999; Cruz, 2000; Paulo Silva,
2005).

Fonte: adaptado de Paulo Silva (2005).

Observamos nos resultados das pes-
quisas que as modifica¢des foram pon-
tuais, e nao significam a auséncia de
discurso racista centrado numa
branquitude normativa. Os resultados
das pesquisas realizadas em fins da dé-
cada passada (Pinto, 1999; Marco Oli-
veira, 2000; Cruz 2000; Ana Silva, 2001)
840 undnimes na apreensdo de certas
mudancas no discurso sobre o negro, nos
livros diddticos publicados na década de
1990. Mas tais modifica¢des nio signi-
ficaram um tratamento adequado da ques-
tdo racial. ou auséncia de discurso racista

' (Chinellato, 1996; Pinto, 1999; Marco

Oliveira, 2000; Cruz., 2000).

A anilise do contexto de produgio e a
andlise formal permitiram afirmar que, a
despeito de toda a movimentagio no
campo de producio dos livros diddticos
e das avaliacdes promovidas pelo Mi-
nistério da Educagdo, o livro diddtico
continuou produzindo e veiculando dis-
curso racista (Paulo Silva, 2005). A ana-
lise diacrénica permitiu observar, nos
livros publicados apds as avaliacoes do
Programa Nacional do Livro Diditico
(PNLD), incremento no niimero de per-
sonagens negros, em pequena escala nos
textos, em escala um pouco maior nas
ilustragoes destes textos e, nas ilustra-
¢oes das capas, em maior amplitude. O
aumento observado, no entanto, nao sig-
nifica tratamento igualitdrio de perso-
nagens negros e brancos ou auséncia de
discurso racista nas ilustragoes. As ilus-
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tracdes dos livros diddticos mantiveram a
desigualdade nas proporgoes de persona-
gens brancas e negras: tenderam a diferenci-
agdo do negro, ilustrado particularmente em
situacoes de miséria social; mantiveram a
naruraliza¢do da condiciio do branco como
representante da espécie, estabelecendo
contextos de valorizacio do branco e pro-
pondo interlocugio com leitores brancos.
Os livros diddticos de Lingua Portuguesa
continuaram produzindo e veiculando dis-
curso que trata o branco como representan-
te da espécie e situa o personagem negro
come out-group, mantendo-o circunscrito a
determinadas temadticas ¢ espacos sociais.
A anilise diacronica nos permitiu apre-
ender mudangas e permanéncias no discur-
0 racista. Classificariamos as mudangas
como “epidérmicas”, no sentido de que a
forma de producio dos livros diddticos, no
Brasil contemporineo, determina grandes
limites as possibilidades de mudanga. Os
livros diddticos de Lingua Portuguesa bra-
sileiros sdo organizados por meio, princi-
palmente, da compilagdo de textos de
outros meios, particularmente da literatura
infanto-juvenil, da literatura e da midia es-
crita. Podemos inferir que o impacto limita-
do dos movimentos sociais e da
movimentacio social em torno ao livro di-
ditico tem enfrentado esse condicionante.
Mudancas de maior amplitude envolveriam
acdes  multifacetadas, envolvendo
pluralidade de setores dos movimentos so-
ciais e atingindo multiplicidade de dreas de
produgdo midiatica ¢ de empresas. Poderia-
mos pensar em modificacdes nos critérios
de selecdo dos textos compilados para com-
por os livros diddticos. Textos e autores
com objetivos de expressar ou
problematizar a alteridade e singularidade
do negro brasileiro, ou outras concepgdes
sobre relages raciais no Brasil, tiveram pre-
senca quase nula nos livros que analisamos.
Uma proposta seria buscar modificagoes
nos processos de escolha, incluindo. ao
maximo, textos de literatura negra, isto é,
unidades de leitura voltadas a afirmagdo da
cultura afro-brasileira, a busca de um “eu-
enunciador” negro (BERND, 1988) ¢ a dis-
cussio dos problemas do negro na sociedade
brasileira, mas carecemos de estudos ¢ re-
flexdes sistematizados sobre esta producio

para criangas ou escolas.
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Maria Aparecida da Silva 1 ' '

Ciclo: uma organizacfo escolar progressista?

Introducgio )

O presente texto ¢ uma sintese da pes-
quisa1 que realizei acerca da implantagio da
organizagiio escolarem ciclos na Rede Mu-
nicipal de Curitiba, mais especificamente,
uma investigagio sobre a concepgiio politi-
ca que direcionou esta organizagio escolar
para os filhos da classe trabalhadora, nas
duas gestdes do prefeito Cissio TaningChiJ.
no periodo compreendido entre 1997 e
2004,

A pesquisa procurou responder se a po-

litica que direcionou a implantagdo dos ci-
clos de aprendizagem em Curitiba-PR, na
gestdo referida, teve como prioridade uma
preocupagdo social de cardter transforma-
dor ou esteve voltada it racionalizagio capi-
talista, portanto, com uma preocupagio
social, mas de cardter conservador. A orga-
nizaciio escolar em ciclos foi inserida, nesta
pesquisa, no conjunto das idéias que, histo-
ricamente, pretendem eliminas as reprova-
¢des na escola piiblica, ou seja, as idéias
aqui denominadas nfio-repr()vagﬁos.

O Més da Vindima, 1959 - Magritte

Referencial tedrico

Buscou-se no Materialismo Histérico-
Dialético a fundamentacio tedrico-
metodolégica que norteou as andlises da
politica em questdo. Esta opg¢io tedrico-
metodologica deve-se i conviegiio de que o
materialismo historico-dialético, possibili-
ta. para além da mera descricio, a explica-
¢ilo dos fendmenos politicos e educacionais,
com vistas & intervengdo para a transforma-
cao. Estes fendmenos sio compreendidos
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como constituidos social e historicamente,
portanto sintese das relagdes sociais de uma
determinada época, situados em determina-
do contexto histérico e perpassados por
relagoes de classe. Como desvelaram
MARX e ENGELS, “a histéria de todas as
sociedades até hoje € a histéria das lutas de
classes” (MARX e ENGELS, 1848. In;
NETO. 1998, p. 4), compreende-se, por-
tanto, que a politica, os textos legais e ofici-
ais analisados nesta pesquisa nio sio
neutros, mas resultados do constante em-
bate travado na sociedade capitalista, entre
classes sociais com interesses extremamen-
te antagdnicos.

Retrospectiva da idéia de ciclos:
nio-reprovacio

Neste estudo, partiu-se da idéia de que
escola organizada em ciclos nio é uma no-
vidade como alardeada em muitos discur-
sos da atualidade. Esta idéia de organizagio
do tempo escolar tem pressupostos em
“propostas” anteriores e com intengdes
politicas concernentes com os interesses do
grupo que as reivindicava ou propunha, ou
seja, algumas dessas propostas
intencionavam atender anseios dos traba-
lhadores, outras, entretanto, eram
direcionadas aos interesses ¢ necessidades
da ampliagao do capital pela classe econd-
mica e ideologicamente hegemdnica. Para
apontar os pressupostos desta organizagiio
escolar, buscou-se uma retrospectiva de al-
guns momentos da histéria em que se fize-
ram mais presentes, o que se optou por
denominar, mecanismos de ndo-reprovacio.

A idéia de escolaridade em ciclos
na sociedade de classes

Em geral, os discursos pela escola em ci-
clos, sejam estes conservadores ou progres-
sistas, embora antagonicos, tém defendido
principios que, na auséncia de reflexio rigo-
rosa, sio aparentemente semelhantes (am-
pliagdo do tempo, respeito ao ritmo
individual, ampliagdo da aprendizagem, in-
clusio dos alunos com eliminagio das re-
provagdes...). Nesse sentido, para distinguir
estes discursos, ¢ fundamental buscar a com-
preensdo do papel da escola, na perspecti-
vade classe, € o que nos alerta KLEIN (2003)

a0

Na perspectiva da classe dominante, o
interesse ¢ criar condigdes que facilitem a
dominacgao ¢ a exploracdo do trabalho. Por
que € que a burguesia se dd ao trabalho de
construir escolas? Para poder preparar para
o trabalho as criangas da classe trabalhado-
rag educa-las para o exercicio da submissio
cotidiana, para a submissio a exploragio de
sua forga de trabalho, submisso ao princi-
pio do respeito & propriedade privada, o
respeito ao patriio, o respeito i autoridade,
0 respeito a policia e assim por diante. Esta
€ a fungdo da escola numa perspectiva bur-
guesa.

Na perspectiva da classe trabalhadora, o
interesse ¢ oposto, ou seja, que a escola
contribua para o processo de emancipa-
¢do da classe trabalhadora; que a escola
desenvolva conhecimentos e priticas que
auxiliem na construgiio de um processo
transformador, revoluciondrio. Portanto,
tratam-se de interesses antagdnicos aque-
les que animam o espirito da classe domi-
nante. (KLEIN, 2003, p. 46-47)

Compreende-se que as idéias de ndo-re-
provagdo sido proprias do modelo burgués
de escola, portanto estiio inseridas num con-
texto contraditério, com diferentes inten-
¢Oes que, historicamente, prometem a
igualdade, mas promovem o oposto. A es-
cola burguesa surge com o objetivo de con-
solidar a nova ordem em oposi¢io ao
feudalismo, o papel da educagiio era o de
“tornar os cidadios mais iguais™ (LOPES,
1981, p. 115). Uma vez que a desigualdade
era atribuida as aptidoes individuais, cabe-
ria entio aos cidadios. nesta nova ordem,
aproveitar as oportunidades oferecidas pelo
Estado burgués para ascender socialmente.
No periodo da Revolugdo Francesa foi clara
a preocupagao com a construciio de um sis-
tema de instru¢do consoante com a nova
ordem, em oposicio ao poder feudal. Nesse
sentido, era preciso que 0 povo, em especi-
al os camponeses continuasse aliado da par-
cela mais abastada da burguesia, a fim de
que esta se mantivesse no poder. A educa-
¢io seria entdo estratégia importante para
disseminar as idéias que sustentariam a nova
ordem. Esta preocupagio com um sistema
de instrucao ¢ evidenciada num dos relaté-
rios da época, conhecido domo relatério
Condorcet (sée. XVIII) Neste relatério ob-

servam-se os principios liberais até hoje
defendidos para a educaciio publica, entre
estes a gratuidade, a laicidade ¢ a
obrigatoriedade. E neste relatdrio que se
encontram, ji no surgimento da escola pi-
blica, possibilidades de flexibilizar o tempo
escolar, ampliando-o ou reduzindo e tam-
bém as limitagdes de duragio e contetidos
de instruciio para os filhos da classe traba-
lhadora. A instrugio seria dosada e
condiciona s necessidades imediatas do
oficio exercido, portanto, também o tempo
de escolarizacdo seria flexibilizado e/ou or-
ganizado conforme as necessidades dos pro-
prietdrios. Este trecho do relatdrio, destaca
a duracio em niveis, que correspondia a 4
anos de curso para o grau primdrio, ilustra a
afirmacdo anterior:

(...) esta duragdo de 4 anos, que permite
uma divisio comoda para uma escola
onde nio se pode colocar sendo um dnico
professor, responde também bastante exa-
tamente ao espago de tempo que, para as
criangas das familias mais pobres, decor-
re entre a época que eles comegam a ser
capazes de aprender e aquela em que eles
podem ser empregados num trabalho itil,
sujeitos a uma aprendizagem regular, (Re-
latério Condorcet, 1793)

Os graus mais avancados de estudo seri-
am destinados aquelas criangas cujas fami-
lias pudessem abrir mdo de seu trabalho por
algum tempo:

{...) 0 pequeno nimero de anos que‘as de
familias pobres podem dedicar ao estu-
do, nos obrigaram a delimitar esta pri-
meira instrugao em limites estreitos: e serd
fdcil de afastd-los quando a melhoria das
condigoes do povo, a distribuiciio mais
igualitdria das riquezas, resuitado neces-
sdrio das boas leis: os progressos dos mé-
todos de ensino terdo conduzido ao
momento; quando, enfim, a diminuicio
da divida, e das despesas supérfluas, per-
mitirdo consagrar aos empregos realmen-
te liteis uma maior porg¢io das rendas
publicas. (Relatério Condorcet, 1793)

Havia também a possibilidade de uma
forma de aceleraciio de estudos ou de com-
pensacdo da auséncia de instrucdo prévia
por parte daqueles que nao haviam tido aces-




so anterior a instru¢do, o que era feito nas
conferéncias de domingo:

Todo domingo, o professor dard uma con-
feréncia piblica a qual assistirdo os cida-
ddos de todas as idades: nés vimos nesta
institui¢do um meio de dar aos jovens os
conhecimentos necessdrios que ndo pu-
deram, entretanto, fazer parte de sua pri-
meira educacio. Af serdo desenvolvidos
0s principios e as regras da moral com
maior extensio, assim como esta parte
das leis nacionais cuja ignorincia impedi-
ria um cidadio de conhecer seus direitos
e de exercé-los. (Relatério Condorcet,
1793)

Tanto a duragiio quanto a instrucio esta-
vam subordinadas s exigéncias advindas
do trabalho realizado pelas criangas mais
pobres, portanto. o principio da “igualda-
de” estava condicionado as condiges de
classe de cada um. Vale lembrar, como ana-
lisado por CUNHA (1980), que a igualdade
burguesa nunca foi a igualdade de condiges
materiais ou intelectuais, nesse sentido o
principio da liberdade permitiria desenvol-
ver as capacidades individuais para o aces-
50 aos bens (materiais ou culturais)
almejados.Como se viu, flexibilizar o tem-
po de escolarizagdo, ampliando-o ou redu-
zindo-o niio ¢ uma novidade e pode atender
diferentes interesses, conforme o jogo de
forgas que se estabelece na sociedade de clas-
ses.

De acordo com a literatura pesquisada,
também Wallon (séc. XIX), na Franca, pro-
pos uma organizagio escolar em ciclos, que
pode ser conhecida no Plano de Reforma
Langevin-Wallon. Este plano foi gestado nos
nicleos de resisténcia a 2" guerra mundial,
dos quais Henri Wallon participava., O
projeto era parte importante na reconstru-
¢do social do pés-guerra e visava a
reformulagiio do sistema educacional fran-
c¢és. Seus propositores intencionavam rom-
per com a extrema seletividade do sistema
educacional francés. Wallon preocupava-se
.com o cardter politico da educacio, que de-
veria estar fundamentado na democracia e
na justi¢a social e criticava o sistema educa-
cional francés por langar aos filhos dos tra-
balhadores o trabalho manual, em detrimento
do intelectual, enquanto aos filhos da classe
abastada destinavam-se o prosseguimento

nos estudos e o trabalho intelectual.

Nos mecanismos de nio reprovacio,
pressupostos da organizacio escolar
em ciclos no Brasil

Os .estudos de autores como
MAINARDES (2005) ¢ BARRETO ¢
MITRULIS (2001) possibilitam afirmar
que as atuais politicas de ciclos mantém
pressupostos das idéias contidas em pro-
postas anteriores que intencionavam supe-
rar o analfabetismo e os altos indices de
reprovacio, obviamente mantidas as carac-
teristicas de cada contexto histérico, politi-
co, pedagdgico e econdmico.

Alguns dos pressupostos presentes nas
propostas anteriores podem ser destacados
como: a ndo-reprovacio, a flexibilizagao do
tempo escolar, caracterizada em geral, como
ampliagio do tempo de aprendizagem e as
alteragbes na avaliacdo. por vezes nos re-
gistros acompanhadas de tentativas da su-
peracio do cariter classificatério para uma
visdo diagndstica. Entretanto estas tentati-
vas estiveram por vezes restritas a altera-
¢oes superficiais nos registros avaliativos,
como analisado por FERNANDES (2005).

Dos mecanismos de nao-reprovacio, a
promogado automdtica, com promogio pau-
tada na idade cronolégica, parece ter sido
eleita pelos governos, em especial até a dé-
cada de 70, como a forma mais interessante
para regularizar o fluxo e economizar recur-
$0s, pois as reprovacdes representam um
alto custo para o Estado.

Foi a partir de 1980 que os mecanismos
de ndo-reprovacio parecem receber uma
outra conotagio, para além da mera regula-
rizacio do fluxo e economia de recursos,
Observani-se argumentos teéricos e politi-
cos em favor de uma ampliagio da aprendi-
zagem, com alargamento do tempo, em
especial para os processos de alfabetizacio
inicial (1" ¢ 2" séries) das criancas da classe
trabalhadora, excluidas do acesso prévio ao
conhecimento, como o tém as criangas de
classe mais abastada econémica e cultural-
mente. Parece ter havido nos anos 80 uma
tentativa de ruptura com um modelo con-
servador de ndo-reprovagao. Verificou-se,
entretanto, que esta politica iniciada por
grupos progressistas, com a implantagao
dos ciclos Basicos de AIl';Lbe[iza'Qﬁ(; Ltam-
bém teve '

limites impostos pela

Chiodgﬂ@b

descontinuidade dos grupos que o implan-
tavam e pelo ndo cumprimento, por parte
dos gestores que desencadearam a politica,
da concretizagio das necessirias condices
fisicas, materiais e humanas que efetivari-
am uma ampliacdo da aprendizagem das cri-
ancgas da classe trabalhadora.

Anos 90: O Estado neoliberal e a
escolaridade em ciclos

Os anos 90 configuram, no Brasil:, um
Estado minimo nos investimentos sociais
e, portanto, uma negagdo do cardter ptiblico
de politica. Isso se evidencia na ampliagio
dos acordos com agéncias internacionais
como FMI e Banco Mundial e conseqgiiente
abertura (indiscriminada) do mercado inter-
no ao capital internacional, privatizacdes
de Estatais lucrativas, politicas de “parce-
rias” entre Poder Piblico e empresas priva-
das, estratégias da administragao empresarial
incorporadas pelo setor publico, com ino-
vagdes de cardter tecnoldgico, organizacional
e gerencial. Nesse contexto, a organizagio
escolar em ciclos atribuem-se significados
ainda mais diversos e contraditorios, ora
carregados explicitamente de seu contetido
politico, para a emancipacio, no sentido de
resistir & negacio dos direitos humanos, ora
para a subordinacéo, na direciio dos interes-
ses da ampliagio do capital, Esses conteti-
dos ficam camuflados. muitas vezes, sob
uma aparente neutralidade.

A queda do socialismo real, assim como
das politicas do Estado de Bem Estar Soci-
al, fortaleceram o modelo econdmicod
neoliberal, que poderia se sintetizado pelas
suas agoes de desregulamentagio do traba-
Iho, transnacionalizacio do capital e liber-
dade total ao mercado na determinago das
regras econdmicas e das relagdes sociais,
Esta opgdo (neoliberal) das classes domi-
nantes internacionais na condugiio de suas
cconomias atinge os pafses periféricos ou
do chamado Terceiro Mundo, com a cola-
boragio de organismos de “cooperagio”™ in-
ternacional, tanto aqueles diretamente
ligados a economia, como Banco Mundial e
Fundo Monetdrio Internacional (FMI),
quanto agueles que se afirmam comprome-
tidos com aspectos sociais e de
estreitamento das relagdes internacionais
como UNESCO, UNICEF. ONU.

No Brasil, essa politica ainda assistematica
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na década de 1980, consolida-se em 1990
pela atuagdo de um novo grupo que assume
o poder de forma cada vez mais conserva-
dora. Esse novo grupo era formado pelos
governos Fernando Collor de Mello, Itamar
Franco e Fernando Henrique Cardoso, na
Presidéncia da Repiblica, e também no
Congresso Nacional, por legisladores de
composi¢do cada vez mais conservadora.
(NEVES e FERNANDES, 2002, p. 25)

E interessante destacar, confarme anilise
de SILVA JUNIOR (2002), que a politica
implementada nos moldes do Estado de
Bem Estar Social operacionalizou uma am-
pliacdo artificial dos direitos, no sentido de
“alargamento dos direitos sociais”, para
atender as demandas do capitalismo basea-
do na producio fordista, 0 que num outro
momento, com a politica neoliberal, assu-
miu a forma de “cidadania produtiva, isto é,
os direitos sociais tornam-se mercadorias”.
(SILVA JUNIOR, 2002, p. 22) E esta idéia
de mercantilizacio dos direitos que vem
norteando, de maneira mais intensa, a poli-
tica dos governos dos anos 90, no Brasil. A
andlise de VIEIRA (2001) pode ser empre-
gada para sintetizar a aciio desses governos,
fundadas numa matriz de pensamento que
substitui a igualdade pela eqilidade, ou seja,
de politicas de universalizacao, as acdes dos
governos direcionam-se para as politicas de
focalizagﬁoa. Nessa perspectiva, pode-se
afirmar que a desigualdade, compreendida
como desvantagem natural pela Gtica liberal
burguesa, anteriormente compensada pelo
*acesso igualitdrio™; no modelo neoliberal,
passa a ser considerada um déficit, portan-
to ainda de ordem natural e de responsabili-
dade individual, o que deverd ser
compensado por acoes de ordem técnico-
burocrdtica e focalizada. A politica que
direciona estas acoes estd, de acordo com
VIEIRA (2001) centrada na competitividade
como objetivo, no desempenho como dire-
triz politica ¢ na descentralizagio como es-
quema institucional. ¢

A anilise dos anos 90 foi fundamental
para a presente pesquisa, nio so pelo fato
da gestdo Taniguchi estar inserida nessa dé-
cada, mas porque as idéias neoliberais pre-
sentes nas politicas brasileiras acabaram por
dar a dire¢iio a implantacio da escola orga-
nizada em ciclos. Nos anos 90 a idéia de
ndo-reprovacao assumiu a forma de ciclos
de aprendizagem e de ciclos de formacio,
passando a fazer parte tanto do discurso e

agdo de grupos conservadores, quanto de
grupos progressistas. Uma tentativa de re-
sisténcia a0 modelo neoliberal de escola é
descrita por MAINARDES (2005). Segun-
do o autor, uma versio progressista de or-
ganizagio escolar em ciclos teria chegado ao
Brasil pqr influéncia da reforma educacio-
nal francesa. Essa experiéncia foi consoli-
dada em Sao Paulo, por iniciativa de gestoes
do Partido dos Trabalhadores. Aos poucos,
estas experiéncias tornaram-se uma “espé-
cie de marca registrada do PT. entendida
como uma medida essencial para superar o
fracasso escolar e uma oportunidade de
construir um projeto alternativo de educa-
ciao”. (MAINARDES., 2005, p. 10) O apa-
rato legal ¢ os documentos curriculares dos
anos 90 também incorporaram esta idéia de
escolaridade em ciclos, o que, de acordo com
FERNANDES (2005), foi uma retomada
das experiéncias dos grupos progressistas
com os Ciclos Bisicos de Alfabetizacdo nos
anos 80. Entretanto, como se sabe, 0s anos
90 sio fortemente marcados por uma con-
cepedo de Estado minimo e a educagio so-
fre as conseqiiéncias desse modelo, que The
impoe agoes cada vez mais conservadoras,
Exemplo dessa opcao conservadora se deu
no governo de FHC, quando ocorreu a ela-
boragiio dos PCNs, com especial influéncia
da Reforma Espanhola, através da assesso-
ria de um de seus formuladores, o psicélogo
César Coll. Esta reforma é duramente
criticada por atribuir a educagdo “uma vi-
sfo tecnocritica e de psicologizagio dos
problemas sociais” (SANTOME, 2004) ¢
por sua aproximagiio crescente com os ide-
ais neoliberais. Sobre a estrutura dos ciclos
proposta nos Parimetros Curriculares Na-
cionais, na sua versiio introdutéria de 1995,
Nereide SAVIANI (1999) analisa que estes
niao rompiam com a ldgica seriada, uma vez
que limitavam-se a dividir o Ensino Funda-
mental em quatro ciclos, ou seja, os ciclos
consistiriam em séries de dois anos.Além
disso, criticou a hierarquia atribuida aos con-
tetdos das dreas do conhecimento, sendo
que a divisio estabelecia contetidos consi-
derados esséncias e outros secunddrios.

A politica de ciclos de aprendizagem
em Curitiba

O contexto municipal
Foi nesse contexto politico e econdmico
de Estado minimo que se deu a im.'plantagﬁo
da escolaridade em ciclos em Curitiba.

A continuidade do grupo lernista’ por dé-
cadas, revezando-se, entre a gestdo da pre-
feitura de Curitiba ou do governo estadual,
conferiu um delineamento conservador a
gestio urbana e educacional, como destaca-
do nos estudos de SANCHEZ (2003) ¢
TAVARES (2004). Estas pesquisadoras
mostraram que a concepgio tecnocritica de
planejamento esteve direcionada para a
construcdo de uma “cidade-mercadoria™
(SANCHEZ, 2003), que pretende atender
interesses burgueses. A educagdo, inserida
no conjunto das politicas desse modelo de
urbanizacfio, seguiu esta mesma logica, sen-
do gradativamente langada para a responsa-
bilidade dos tecnocratas do planejamento.
Essa direcao esteve presente nos documen-
tos oficiais, sendo constatada em vdrias
passagens dos textos e depoimentos anali-
sados. Isto comprovou a hipdtese lancada
anteriormente de que os ciclos foram parte
importante do planejamento tecnocritico do
governo Cdssio Taniguchi. Portanto uma
escola organizada em ciclos era estratégia
importante para o alcance dos resultados
almejados pela gestio, o que foi comprova-
do pelo “Relatério bdsico do projeto gestdo
estratégica para resultados, na SME de
Curitiba™.

A gestdo do grupo lernista teve uma rup-
tura na década de 1980, no periodo denomi-
nado transicdo democrdtica, quando
iniciaram-se as elei¢oes diretas para gover-
nador de Estado e posteriormente as elei-
¢Oes para as prefeituras municipais. Nesse
periodo virios Estados e Prefeituras foram
assumidas pela oposi¢do, entdo represen-
tada pelo PMDB. SANCHEZ (2003) des«
taca que os movimentos sociais e sindicais
intensificaram-se e fortaleceram-se nesse
periodo, criticando as politicas urbanas
direcionadas 4 cidade, o que foi capitaliza-
do pela oposigio ao grupo lernista. Assim,
devido a maior participagiio popular, algu-
mas conquistas foram efetivadas nesse pe-
riodo em termos educacionais, entre estas:
as discussdes para a construg@o de uma es-
cola piblica comprometida com a classe tra-
balhadora, com a aproximagio com a
Pedagogia Historico-Critica, o que foi sis-
tematizado no Curriculo Bdsico de 1988.
Porém, com o retorno do grupo lernista em
1989 a 1992, com o préprio Jaime Lerner,
seguido por Rafael Greca, de 1993 a4 1996 ¢
por Cdssio Taniguchi, de 1997 a 2001 e de
2002 a 2004 houve um retrocesso nos avan-
cos democriticos anteriormente conquista-




dos. O trabalho em torno de uma escola
pblica voltada a classe trabalhadora, com
um curriculo escolar que explicitamente afir-
mava esta opgdo foi, de acordo com andlise
realizada  por SOARES (2003),
gradativamente desconstruido, cedendo lu-
gar a uma concepgdo eclética para o curricu-
loescolar, o que se consolidou no documento
denominado Diretrizes Curriculares (2000).
Na gestdo Taniguchi, o servico piblico
seguiu uma linha explicitamente privatista
e, no que diz respeito ao “processo de im-
plantagao” dos ciclos de aprendizagem, a
pesquisa revelou a predominéncia do card-
ter conservador atribuido 2 organizagio es-
colar em ciclos, tanto no discurso oficial,
embora camuflado de participativo, quanto
nas priticas que efetivaram esta politica.

A implantacio da escola organizada
em ciclos de aprendizagem em
Curitiba

A implantacio da escolaridade em ciclos
em Curitiba esteve aliada a um projeto mais
amplo de gestdo, porém da gestio estratégi-
ca centrada em resultados, nos moldes da
gestdo empresarial, Foi o que se contatou
ao analisar os documentos referentes a um
acordo firmado entre a PMC ¢ a FGV/
EBAP. Deste acordo resultou o Projeto
Gestdo Estratégica Centrada em Resulta-
dos na Prefeitura Municipal de Curitiba. A
secretaria escolhida para realizar o progra-
ma-piloto foi A SME por atender alguns
critérios como: apresentava niveis razod-
veis de lideranga, portanto estratégica para
a adogdo deste modelo também por outros
Grgiios ou secretarias; assegurava maior vi-
sibilidade externa das melhorias e exigia
menor volume de recursos.

Consta que o objetivo principal do proje-
lo era o seguinte: “Desenvolvimento de base
metodolégica que favoreca a implementacio
gerencial no dmbito da Prefeitura Munici-
pal de Curitiba (...)"” (PROJETO FGV/
EBAP-IMAP, 1999)

A leitura dos relatérios referentes a este
projeto possibilitou afirmar que foi no bojo
de uma experiéncia-piloto para uma gestéio
centrada em resultados que se discutiu e
deu o formato para a implementagio da es-
cola organizada em ciclos de aprendizagem
em Curitiba. Num destes relatérios, o rela-
tério 4, a escola ciclada foi discutida como
parte da “estrutura de programagio” para a
secretaria, constando como um dos sub-pro-

gramas do Ensino Fundamental (FGV/
EBAP-IMAP-SME, 1999, p. 101) O mes-
mo relatério destaca a missdo, a visio e os

* valores, que englobam os principios para a

dimensio estratégica da S.M.E, os mesmos
constantes no primeiro documento acerca
da implantacdo dos ciclos, enviado as esco-
las, no ano de 1999, “A escola municipal e
os ciclos de aprendizagem-Proposta de Im-
plantacdo™ (24 de marco de 1999). Tanto
este quanto 0 segundo documento’ envia-
do as escolas foram elaborados por equi-
pes técnicas especialmente constituidas
para este fim, o que denota o cardter
centralizador deste processo.

O documento do Conselho Estadual de
Educaciio, o parecer 487 de 12/11/1999 é
outra evidéncia da forma impositiva de im-
plantagio dos ciclos em Curitiba, pois os
caminhos foram totalmente contrdrios aque-
les que levariam a uma diregiio democritica,
O documento “A escola municipal e os ci-
clos de aprendizagem-Proposta de Implan-
tagdo™ fora enviado as escolas em marco de
1999, indicando que as escolas deveriam
Justificar sua opedo pela implantagio ime-
diata ou gradativa dos ciclos até o dia 16 de
abril de 1999, entretanto, a aprovacgio do
Projeto pelo CEE se deu somente em no-
vembro do ano de 1999, Portanto, o Conse-
tho Estadual de Educacgiio aprovou um
projeto referente a uma politica que jd havia
sido implantada.

Para justificar a implantaciio dos ciclos
afirma-se que, ao invés do investimento em
ampliagao da rede fisica, atualmente faz-se
necessdrio investir no rendimento escolar,
Este argumento estd fundamentado em da-
dos demograficos que apontam para o en-
velhecimento da populacio, portanto,
afirma-se que jd nao ha mais necessidade de
ampliagdo da rede fisica escolar, pois a de-
manda estd atendida. Entretanto, de acordo
com a SME, embora a demanda esteja aten-
dida, o rendimento escolar vem mostrando-
se precdrio, dados expde que em 1998 as
retengdes atingiam uma média de 12% nas
turmas de 1* a 4* séries, chegando a 19%
nas turmas de 1" series. Este problema mo-
tivou projetos, entre estes o ALFA 41, rea-
lizado no ano de 1997, que priorizou 41
escolas da Rede Municipal que tinham um
indice de retengiio muito elevado nas pri-
meiras séries. O projeto consistia em capa-
citar os professores alfabetizadores, em
especial nas formas de intervengdo na pro-
dugio escrita dos alunos.

Aliada & necessidade de eliminar as re-
provagdes, o que tem argumentos politicos
e pedagdégicos diversos, estd também outra
Jjustificativa que se apdia na guestio
universalizacio versus demanda. Logo na
apresentacio do documento *A escola mu-
nicipal e os ciclos de aprendizagem-Propos-
ta de Implantagdo” (24 de margo de 1999),
descreve-se a missio destinada i Secretaria
Municipal de Educaciio, que consiste em:
“Ser um elo ativo do desenvolvimento de
Curitiba, assegurando ao aluno educaciio de
qualidade para o exercicio da cidadania, aten-
dendo & demanda”. Como se observa, esta
missdo estd voltada ao desenvolvimento da
cidade, bem como ao atendimento i deman-
da, o que difere do principio de
universalizagdo. Esta distingiio entre aten-
dimento & demanda ¢ o principio da
universalizagio estd no fato de que, o pri-
meiro apoia-se na idéia de flexibilizar a oferta
educacional, entendendo-a como necessdria
aqueles que sio classificados como necessi-
tados de determinado servigo, portanto
numa perspectiva de focalizagio; ou ainda
como alternativa aqueles que optarem por
esta oferta, tratando-se, entiio. de uma “li-
vre escolha™ entre o disponivel no mercado
educacional. Jd a universalizacio apdia-se
na idéia de acesso educacional igualitirio a
todos. A escola universal, gratuita e obriga-
téria, portanto comum para todos, premis-
sa da burguesia revoluciondria, passa pelas
contradigdes do sistema capitalista, que
produz uma escola dual; ou seja, uma esco-
la para formar trabalhadores subservientes
¢ outra para preparar os dirigentes. E assim
que, ao trabalhador, destina-se um minimo
de instrucdo, como defendia Adam Smith,
4 gente comum”, educagio em “doses ho-
meopiticas” (SAVIANI, 1986, p. 20)

A concepgiio politica que direcionou a
organizacio em ciclos em Curitiba

Ao desenvolver a andlise-critica’ dos tex-
tos oficiais da politica de ciclos de aprendi-
zagem em Curitiba, em confronto com os
documentos do sindicato e da universidade
e depoimentos de profissionais do Magis-
tério, percebe-se que aqueles apresentam
claramente a visdo empresarial destinada i
educagdo, com &nfase na busca por resulta-
dos. Especificamente sobre a suposta par-
ticipagdo para a implantagio dos ciclos,
afirma-se que foi “deflagrado processo de
discussdo nas comunidades escolares sobre
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a proposta secretarial de as escolas munici-
pais transformarem a organizagiio escolar
em ciclos de aprendizagem” (A escola mu-
nicipal e os ciclos de aprendizagem- Proje-
to de implantagfo, 1999, p. 14). Dessa forma
o proprio documento indica que esta foi
uma politica oficial formulada pela SME,
cabendo as escolas implantarem o ciclo de
forma gradativa: iniciando pelo CICLO I,
que abrangeria as 1* e 2* séries, ou im-
plantando de forma imediata os CICLOS [ e
II, ou seja, reorganizando lodo o segmento
de 1" a 4%

A maioria das escolas aderiu a politica de
ciclos de forma gradativa implantado pri-
meiro o CICLO I, o correspondente ao
continuun de 1" e 2" séries, o que parece
indicar uma desconfianga e um certo cuida-
do das escolas com esta politica. A esse res-
peito assim manifestou-se o coletivo de uma
das escolas em correspondéncia enviada ao
entio superintende de educagdo: “os pro-
fissionais da SME que acompanharam de
perto esse processo sao testemunhas de que
a resisténcia das escolas pautava-se, essen-
cialmente na incerteza de que as condicdes
propostas seriam de fato garantidas”.

Por outro lado, embora tenha havido este
cuidado por parte da maioria das escolas,
fazendo a implantaciio gradativa, houve uma
parcela do magistério que aderiu a politica
sem maiores questionamentos. SANTOS
(2005), ao realizar uma pesquisa junto aos
professores da Rede Municipal constatou
gue, embora a maioria considere que a im-
plantagao dos ciclos tenha sido autoritdria e
centralizadora, ao serem questionados se
concordavam com esta condugio, afirma-
ram que sim. Nesse caso, podemos afirmar
que uma parcela do magistério foi alvo de
uma in-consciéncia de classe proletiria, uma
vez que ndo se reconhecem como e com o0s
interesses dos trabalhadores, justamente por
ndo localizarem seu lugar na estrutura do
capitalismo. Essa in-consciéncia de classe
leva, parafraseando Lukdcs (1960), a uma
passividade ou a uma certa oscilagio incon-
seqliente entre os interesses da classe do-
minante ¢ os da classe trabalhadora.
Portanto eventuais participagdes ou toma-
da de posicio tomam um cardter vazio e
confuso. Para Lukdcs (1960), “(...) uma
condi¢io inelutival da manutengio do regi-
me burgués é que as outras classes se ilu-
dam, permanecendo com uma consciéncia
de classe confusa.” Essa consciéneia de clas-
se confusa impede que os trabalhadores se
organizem para reivindicar direitos e man-
t€m a burguesia protegida de uma intengdo

o

ainda mais perigosa: a organizagio destes
trabalhadores para a superagdo da socieda-
de de classes.

Constatou-se, portanto, que esta forma
neoliberal permeou ndo apenas o curriculo,
como construiu a (in) consciéncia de classe
de parte dos.; profissionais do magistério que,
embora reconhecessem o cardter autoritirio
da politica, ndo opuseram resisténcia. Ape-
sar dos esforcos empreendidos pelo sindi-
calo, nas virias instincias organizadas para
estudos que debatiam a questdo, esta forma
neoliberal, atuou junto aos professores com
mecanismos sutis de controle por resulta-
dos, numa perspectiva conservadora, o que
FARIA (2004) analisa como “segiiestro da
subjetividade”, impondo limites cada vez
maiores i necessdria organizagio e consci-
éncia de classe do magistério, na perspecti-
va dos trabalhadores. O atendimento a busca
pela produtividade almejada na gestdo
Taniguchi foi realizada em muitos momen-
tos, por parte do magistério, sem a necessé-
ria reflexdo sobre as implicagdes desta
politica para o cumprimento do papel da
escola puiblica na transmissdo e assimilacao
do saber elaborado. Como estratégia de con-
vencimento, os discursos oficiais procura-
ram mostrar a “possibilidade™ de uma
conciliagdo entre divergentes teorias, fazen-
do acreditar que aqueles que impdem algu-
ma resisténcia o fazem no intuito de
perturbar a ordem ou por falta do devido
compromisso pedagdgico. Essa idéia afasta
gradativa ¢ sutilmente os professores da
reflexdo coletiva sobre sua prépria prixis e
sobre sua condi¢do de trabalhador.

Acredita-se que uma dessas estratégias
foi a desconstrugiao do Curriculo Bisico,
conforme analisado por SOARES (2003)
nas gestoes anteriores do grupo lernista, o
que teve a sua a continuidade e intensifica-
¢ao na gestio do prefeito Cassio Taniguchi,
quando foram instituidas as novas diretri-
zes curriculares (2000). Estas diretrizes fo-
ram carregadas de um ecletismo tedrico,
como se autores amparados em concepgdes
divergentes de sociedade, pudessem com-
partilhar harmonicamente de idéias sobre
alguns pontos como ensino / aprendizagem
e avaliagdo. Esse ecletismo teérico é anali-
sado por FRIGOTO (1998), como parte
integrante da perspectiva pés-moderna, por
constituir-se, entre outros aspectos por uma
“soma de teorias”, como se nio houvesse
concepegdes divergentes em termos de vi-
sdes de mundo, ou melhor, como se ji nio
existisse, apds a derrocada do socilllismo
real e dos movimentos amparados pelas idéi-

as marxistas, uma oposic¢iio ao capitalismo
na sua fase atual.

O conceito de participagao estd direta-
mente vinculado ao que se propoe no rela-
tério Jacques Delors (1998), uma das
referéncias utilizadas pela SME no texto
das Diretrizes Curriculares (2000). No re-
latério vincula-se o sucesso da escolarizacio
ao valor que a comunidade atribui a educa-
¢do o que significam parcerias entre o poder
publico e a comunidade, na manutengo tan-
to do espago quanto dos servigos publicos.
Nesse sentido, sugere-se que as comunida-
des organizem-se localmente para resolver
seus problemas, podendo contar com a aju-
da das ONGs, Centros Comunitdrios e tra-
balhos voluntirios, eximindo o Estado da
sua responsabilidade.

Gestilo e a autonomia tiveram seus signi-
ficados em consonincia com as demandas
do mercado, ou seja, as escolas deveriam
ser gerenciadas com uma autonomia admi-
nistrativa e pedagdgica, o que significava
uma aproximagio crescente com as parceri-
as e com o empreendedorismo. Isto
descaracteriza gradativamente a educagio
enquanto um servigo piiblico e a coloca no
ambito da mercadoria.

O trabalho pedagdgico foi fortemente as-
sociado a teoria do capital humano, com
preocupagdes voltadas a produtividade do
sistema, ou seja, na busca por resultados.
Lembrando que produtividade, para o sis-
tema capitalista significa a quantidade de
bens ou produtos que um trabalhador ¢ ca-
paz de produzir a cada hora de trabalho,
associa-se, nesta logica, o trabalho pedagé-
gico a uma tarefa do mundo da producio
material, Nesse sentido, com esta analogia,
pode-se inferir que a ampliagao das aprova-
¢oes a todo custo seriam os produtos alme-

jados.

A avaliagdo, tomada como central na or-
ganizagio curricular, tornou-se o mecanis-
mo mais importante para que a gestio
alcangasse o produto almejado. Em analo-
gia com o mundo da produ¢do material,
poderiamos afirmar que, assim como a es-
cola privada tem na aula o seu produto ven-
ddvel, na escola piblica a forma mercadoria
pode ser incutida de maneiras diversas: por
mecanismos para a producio de resultados
interessantes para a gestido que os almeja,
por estratégias que garantam visibilidade
imediata para a comunidade e por atendi-
mento as exigéncias dos organismos inter-
nacionais. Em Curitiba, essa preocupagiio
centrada nos resultados foi tio enfitica que
se criou até uma equipe multidisciplinar nos




nticleos de educagiio, como balizadora da
avaliagdo realizada pela escola, caracterizan-
do uma perspectiva que poderiamos deno-
minar como “ciclos por resultados”. E ainda,
essa perspectiva de “ciclos por resultados™,
na logica da empresa capitalista, ndo $6 niio
efetiva a necessdria superagao da l6gica se-
riada, como a reforga.

Apesar de tomada como central na orga-
nizagdo curricular, para a gestdo municipal,
a avaliag@o niio mereceu o mesmo destaque,
pois esta se recusou veementemente a ler
suas agoes e politicas avaliadas pela socie-
dade. Esta auséncia de avaliagiio do proces-
so de implantagiio dos ciclos, bem como
suas conseqiiéncias observadas para além
dos muros da escola, mobilizou outros gru-
pos " da sociedade para fazer esta impor-
tante tarefa. Entretanto, embora tenha
havido avaliagoes bem fundamentadas, hou-
ve um predominio de defesas “contra ou a
favor” da organizagiio escolar em ciclos es-
raziando a reflexdo, pois deslocou-se o eixo
central da discussio que estaria definido, na
compreensdo desta pesquisadora, por uma
politica de fato voltada aos anseios da clas-
se trabalhadora, e pela garantia das condi-
¢Oes concretas para a efetivagio de uma
escola de qualidade. Por esse caminho frag-
mentado e sem a devida reflexiio sobre as-
pectos determinantes de uma escola de
qualidade, desconsiderou-se, também, que
a escola estd inserida numa sociedade de
classes. Portanto, ndo basta reformd-la su-
perficialmente, alterando nomenclaturas ¢
propostas, sem transformar seus principi-
08, suas intengdes e concepedes, de modo a
que ela cumpra o papel que lhe cabe, nio s6
para a efetivagiio do trabalho pedagégico,
como na contribuigdo para a transformacio
social.

Pode-se afirmar que a escola organizada
em ciclos sob uma 6tica burguesa tem reali-
zado o que FREITAS (1991) e BERTAGNA
(2003) denominaram como “eliminagio adi-
ada™
provada a afirmagido de Nereide Saviani
(1999) de que uma dgs estratégias utiliza-
das para adiar a expulsdo do aluno da escola
ptblica é
dois anos, além de se atender as orientagdes
dos organismos internacionais para estabe-
lecer um curriculo mais flexivel e uma avali-

. ou eliminagdo sem exame. Foi com-

€ organizar as séries em ciclos de

aglio menos rigorosa. Nesse sentido os
resultados, na dtica conservadora, estiio ga-
rantidos ¢ se mantém a promessa burguesa
do acesso das camadas populares & escola.
Portanto, o contrato burgués da igualdade
(do acesso) estd preservado, porém sem a

‘minada nas estatisticas oficiais como eva-
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garantia de aprendizagem, o que provoca a

reprovagdo nas séries seguintes de

escolarizagdo ou ainda a “expulsio”, deno-

sdo. Assim, nio se realizam os resultados
que interessam verdadeiramente i classe tra-
balhadora, por meio de uma efetiva apren-
dizuge;n aos alunos da escola priblica.

Reprodugio Proibida, 1937 - Magritte

! Pedagoga da Rede Municipal de Ensino, diretora do Sismmac e mestre em Politicas e
Gestdo Educacional.

* Texto publicado nos Anais do II EBEM, Encontro Brasileiro de Educagio e Marxismo:
Concepgao e Método, realizado de 6 a 8 de agosto de 2006, na UFPR.

" SILVA, M. A. Anilise da implantagio da escola organizada em ciclos de aprendizagem na rede
municipal de Curitiba — 1997/2004. Dissertaciio de Mestrado, UFPR, 2006,

* Céssio Taniguchi assumiu a prefeitura de Curitiba por duas gestdes consecutivas, de 1997 a
2000 e de 2001 a 2004. Nesta segunda gestao, o slogan da cidade, de acordo com o Plano
de Governo, era Curitiba Capital Social.

s A ! o .

Termo empregado no livro organizado por FRANCO (2001). utilizado aqui como
referéncia as formas anteriores de eliminagdo da reprovagdo, que contém pressupostos das
atuais politicas de ciclos.

* Os textos oficias analisados foram os seguintes:

A escola municipal e os ciclos de aprendizagem: proposta de implantacio — 1999,

A escola municipal e os ciclos de aprendizagem: projeto de implantagio- 1999,

A escola municipal e os ciclos de aprendizagem: diretrizes curriculares — em discussio — 2000,
/EBAP-IMAP (Fundagio Getiilio Vargas/ Escola Brasileira de Administragio Publica e Instituto
Municipal de Administragao Piblica) — 1999,

" Estes aspectos da politica direcionada ao Ciclo Bdsico de Alfabetizagiio sio explicitados
na pesquisa de MAINARDES (1995), acerca do CBA no Estado do Parand.

i Foealizagdo € uma idéia da década de 60, para as politicas piblicas e sociais, proposta pela
CEPAL (Comissio Econdmica para a América Latina), que defendia a racionalizagio duc.
Zastos publtcm. uma vez que acreditava-se que, apesar dos grandes investimentos em pohtu.as
sociais, * os resultados dos mesmos sdo precirios e nio favorecem os pobres” (in: VIEIRA,
2001, P. 71)

uLernismo, termo utilizado por SANCHEZ (2003), em andlise da urbanizagao das cidades de
acordo com o modelo de mercantilizagio, pura referir-se i gestdo e projeto de Jaime Lerner
e seus seguidores, Rafael Greca e Cdssio Taniguchi, em Curitiba; e empregado por Tais Moura
Tavares, como categoria de andlise, ao desenvolver tese de doutorado acerca das politicas
direcionadas 4 Gestdo Piblica do Sistema de Ensino no Estado do Parand (1995-2002),
durante o Governo de Jaime Lerner.

10 55 - ) . - o =
A escola municipal e os ciclos de aprendizagem: projeto de implantagio- rede municipal
de ensino de Curitiba, 1999;

"A critica ¢ compreendida aqui na perspectiva marxiana como * 0 exame da légica do
processo social — levando sempre em conta que ¢ um produto da atividade humana — de modo
a apreender a sua natureza propria, suas contradigoes, suas tendéncias, seus aspectos positivos
€ negativos, suas possibilidades e limites (...) (TONET, 2001, p. 72)

* Entre estes grupos, com opinides e fundamentagdes diferentes e divergentes, incluem-se o
sindicato do magistério Municipal de Curitiba — SISMMAC, a universidade (UFPR) . a Cimara
Municipal de Curitiba, que organizou dois semindrios para discutir a questio, a midia e o Ministério
Piiblico. i
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Marcia Barbosa Sc

Politicas Publicas para a Educacgao Infantil no
Municipio de Curitiba (1997-2004)

No ano de 1997, Cdssio Taniguchi assu-
miu a Prefeitura Municipal de Curitiba e
continuou com as politicas piblicas implan-
tadas para a Educagiio Infantil na gestiio do
mesmo grupo partiddrio. Esse prefeito fi-
cou por dois mandatos no poder e coube a
ele adaptar a Educacio Infantil municipal
asexigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagiio Nacional— LDB 9394/96

Para melhor compreender as politicas
implantadas nas duas gestoes estudadas faz-
se necessdrio apontar que, em depoimento
prestado & Revista Memdrias da Curitiba
Urbana (1990, p.49) Cédssio Taniguchi re-
latou que iniciou sua carreira na cidade quan-
do foi contratado pela Companhia de
Urbanizacdo de Curitiba (URBS) para
gerenciar a implantagao da Rodoferrovidria
e assessorar o Prefeito Jaime Lerner. Em
1971, foi indicado pelo prefeito para assu-
mir a presidéncia da URBS e tornou-se di-
retor do Instituto de Pesquisa e
Planejamento Urbano de Curitiba (IPPUC)
nos periodos de 1980 a 1983 e de 1989 a
1994, onde participou das reformas urba-
nas realizadas no municipio. Cdssio se tor-
nou um dos grandes representantes do
grupo politico de Jaime Lerner, defendendo
os interesses da elite empresarial no muni-
cipio.

A implementag¢iio das mudangas espaci-
ais promovidas pelo Plano Diretor foram
em todos 0s momentos absolutamente
compativeis com os interesses das elites
empresariais de Cidade, particularmente
aquelas vinculadas aos setores da indus-
tria, da incorporagio imobilidria, da cons-
trugdo civil e do transporte piiblico.
(SANCHEZ, 2003, p.171)

Os lagos de compromisso com o setor
empresarial de Curitiba repercutiram nas
politicas sociais adotadas pela prefeitura
durante as gestoes do grupo politico de Jai-

me Lerner. Exemplos dessa realidade ¢ are-
lagdo entre a construgdo do Plano Diretor ¢
os empresdrios do transporte:

Efetivamente, o grupo empresarial liga-
do ao transporte coletivo hd mais de trin-
ta anos controla o ramo por meio de um
cartel de seis empresas, que dividem por-
coes de mercado em dreas “seletivas™ da
cidade nas quais opera cada uma das em-
presas. Trata-se de um verdadeiro
oligopélio da economia urbana, pratica-
mente intocado pela politica de transporte
desenvolvida com a implantacio do Pla-
no Diretor. No perfodo inicial, houve di-
versos conflitos entre empresdrios e
planejadores (...) Nesses cpnflitos pre-
valeceu a visdio dos empresdrios, e as dre-

-

as “seletivas” (na verdade, monopoliza-
das) foram mantidas. O que ocorreu com
o tempo foi uma concentra¢io maior do
ramo, com fusdes de empresas, até se
chegar & situacio atual: um tinico grupo
empresarial controla a metade do trans-
porte coletivo da cidade. (SANCHEZ,
2003, p.177)

Este fato expde a concepgio de Estado
Minimo defendida pelo lernismo
(TAVARES, 2004; SANCHES, 2003), pois
a prefeitura de Curitiba se posicionou como
facilitadora da inser¢iio empresarial no trans-
porte coletivo de Curitiba. Ainda, segundo
Séanchez (2003, p.185), o Plano Diretor aten-
deu aos interesses dos empresdrios do ramo
do transporte, pois “favoreceu as empre-
§as a ndo exercer controle sobre a sistemati-
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ca de cilculo das tarifas, ao fazer conces-
sOes como a prorrogacgido do prazo de vida
iitil dos veiculos e, sobretudo, ao ndo reali-
zar concorréncias piiblicas para a gestdo dos
servigos.” Como conseqiiéncia desta politi-
ca, a populagio curitibana nido conseguiu
interferir nos aumentos das tarifas dos éni-
bus e nem obter informagdes precisas sobre
as planilhas de custo do transporte coletivo
no municipio. A populacio por meio das
pressoes exercidas pelos movimentos soci-
ais e pelo Partido dos Trabalhadores atra-
vés de seus vereadores na Camara
Municipal de Curitiba comegou a questio-
nar sobre a realidade do transporte coletivo
no municipio.

A alianga entre o poder puiblico e o setor
privado no municipio de Curitiba se
aprofundou na década de 1990 com o foco
na gestdo empresarial e na concepgiio de
ptiblico ndo estatal, muito bem incorporada
pelas Gestdes de Cissio Taniguchi, aqui
estudadas.

Pode-se afirmar que o Parand na década
de 1990 implantou as politicas piblicas sob
a dtica do neoliberalismo:

Na iltima década, o Parand foi cendrio da
efetivacio de politicas neoliberais, como
em curso em todo o Brasil, tendo em vis-
ta a nova ordem (ou desordem) interna-
cional. O Estado passou a ser
progressivamente privatizado, quer do
ponto de vista do seu detrimento no pro-
vimento dos servigos sociais. quer do
ponto de vista da preponderfncia, no seu
interior, do interesse de determinados gru-
pos. Como demonstracio, temos a venda
das empresas piblicas, o sucateamento

dos servigos de educacio e de saude, o

elevado grau de corrupgio que tem leva-

do & instalacio de CPls e ao rompimento
de contrato escusos firmados no governo
anterior, fatos amplamente divulgados

pela imprensa.  (TAVARES, 2004, p.

13)

Foi nesse cendrio politico e econdémico
de Estado Minimo que'em 1997 o munici-
pio de Curitiba elegeu Cdssio Taniguchi,
engenheiro do IPPUC e ex - assessor direto
de Jaime Lerner, como prefeito. Essa elei-
¢ao trouxe unidade de projetos entre a pre-
feitura municipal e o estado do Parand,
governado por Jaime Lerner desde 1995,
sendo reeleito em 1998. Assim, o grupo
lernista aprofundou nesta época a gestio
empresarial e o privatismo por meio das
terceirizagoes no servico piiblico estadual e

municipal.

O projeto de cidade de primeiro mundo
sempre foi exaltado nas gestdes lernistas e
nas duas Gestoes de Cdssio Taniguchi, quan-
do apresentou Curitiba como Capital
Tecnoldgica (no primeiro mandato) e como
Capital Social na reeleigao de 2000 a 2004,
Segundd Sdnchez (2004,p.208) o segundo
mandato de Taniguchi tem uma caracteristi-
ca especifica: “A énfase nos programas so-
ciais do Plano de Governo responde,
certamente, a apertada vitéria eleitoral so-
bre a oposic¢io, com uma diferenga de ape-
nas 2% dos votos no segundo turno
eleitoral”. Houve, na campanha politica, uma
discussiio sobre as dificuldades sociais en-
contradas no municipio de Curitiba e isso
fez com que no segundo mandato Taniguchi
refizesse o discurso Lernista para poder al-
cangar a reeleigio,

Em outro depoimento prestado a Revista
Memarias da Curitiba Urbana, Cassio
Taniguchi sintetizou a sua compreensio de
Estado, de servigo publico e de participa-
¢ao da comunidade.

Resumindo, a administracio de uma ci-
dade € cara, e paternalismo ndo vai resol-
ver seus problemas. Hi que se botar o pé
no chiio. Acho que o principio da partici-
pagdo estd af: & administragio cabe defi-
nir a prioridade, mas & populagiio cabe
participar do problema e da solugao. Isto
significa, inclusive, participagio financei-
ra. Necessariamente, (IPPUC, 1989,
p-70)

A cifaciio acima traz principios que esti-
veram presentes nas gestdoes do Prefeito
Cassio Taniguchi e que compdem uma das
caracteristicas do lernismo. a tecnocracia e
o privatismo. No referido depoimento, Cds-
sio associou o papel do Estado a uma con-
cepgdo tecnocrdtica de organizacdo da
sociedade; nessa visao cabe aos técnicos da
administragio ptiblica determinar as priori-
dades a serem implantadas nas dreas caren-
tes da cidade, ja a populagdo deve se limitar
a ouvir e contribuir financeiramente para a
execucdo. A manutengio do Estado, para
Cissio Taniguchi, significa que os servi¢os
prestados podem e devem “necessariamen-
te ser pagos” pela populagio.

Esses principios do lernismo
(SANCHEZ, 2003; TAVARES, 2004),
aprofundados no item anterior, conseqiien-
temente, direcionaram as duas gestoes de
Cissio Taniguchi para encaminhar as solu-
¢oes dos problemas concretos da Educagio

Infantil Municipal, tais como: a pressao da
populagio para a ampliagao de vagas e a
adequacao desta etapa da Educacio Basica
a Legislaciio Nacional.

Ao assumir a Prefeitura Municipal de
Curitiba, em 1997, o prefeito encontrou
duas Secretarias trabalhando na drea da Edu-
cagdo Infantil, com as criangas de zero a
seis anos: a Secretaria Municipal de Educa-
¢ao (SME) que mantinha o atendimento
pré-escolar em algumas escolas municipais
e que através de convénio cedia professores
para atuar nas creches com a educagio das
criangas de cinco a seis anos; ¢ a Secretaria
Municipal da Crianga (SMC) drgao, na épo-
ca, responsdvel pelas Creches oficiais e
conveniadas do Municipio de Curitiba. O
Municipio contava, nesta época, com 127
creches oficiais e 79 conveniadas
(CURITIBA, 2004, p.105).

Tal situagio decorreu das politicas ante-
riores & nova LDB (Lei 9394/96) que consi-
deravam o atendimento infantil uma questao
de assisténcia social para familias carentes,
especialmente para liberar as maes para o
trabalho. Tanto € que, até 1990 esse atendi-
mento estava situado na Secretaria de De-
senvolvimento Social, quando foi
desmembrada e transformada em Secretaria
Municipal da Crianga (SMC), no governo
de Jaime Lerner. O atendimento pré-escolar
(5-6 anos) foi mantido pela Secretaria Mu-
nicipal de Educacao (SME), como forma de
preparagdo para a alfabetizagdo e ofertado
de forma irregular, quando havia salas dis-
poniveis, depois de atendida a demanda
obrigatériado ensino fundamental.

A seguir, serdo relatados e analisados (6-
picos aqui considerados fundamentais e que
expdem alguns dos principios que nortearam’
a Politica da Educagio Infantil municipal
nos anos de 1997 a 2004.

A légica do privatismo e seus impac-
tos na educacao infantil

As Instituigbes comunitdrias na drea da
Educac@o Infantil foram, a principio, orga-
nizadas pela populagio para atender a falta
de oferta do poder piblico a essa etapa da
Educagio Bdsica. Pode-se destacar que o
fator determinante para a organizacdo des-
tas institui¢oes foi a inser¢do das mulheres
no mercado de trabalho, portanto a necessi-
dade concreta de atendimento de suas cri-
angas em espagos onde se garantiria pelo
menos o cuidado, a higiene e a alimentacio
das criangas. Muitas vezes, implantadas em
condigbes precirias e com muitas dificulda-




des financeiras, essés espagos “sdo meros
depdsitos de criangas”, nos quais nio sio
garantidos os seus direitos basicos. além de
niao contar com profissionais capacitados
para esse atendimento.

Gradativamente, o que foi uma necessi-
dade imediata da populag¢io, se tornou uma
politica de desresponsabilizacio do Esta-
do, jd que na grande maioria dessas Insti-
tuigoes as familias das criangas acabam por,
direta ou indiretamente, assumir o dénus de
arcar financeiramente com a manutengio
desses espacos, seja através de uma taxa de
mensalidade ou por meio de servigos pres-
tados para a conservagio da estrutura {isi-
ca.

Na auséncia efetiva do Estado, a popula-
¢do costuma contar com o servigo comuni-
tario como uma segunda via de oferta da
educagdo infantil. Entretanto, o poder pu-
blico, em certas ocasides, se faz presente na
colaboraciio e incentivo dessa oferta atra-
vés dos convénios firmados com as Insti-
tuicoes. Geralmente existe o repasse de
verbas que sao destinadas a auxiliar o aten-
dimento e sdo insuficientes para a manu-
tencao integral do servigo.

Em Curitiba, desde 1991, por meio da
Secretaria Municipal da Crianga — o Depar-
tamento de Atendimento Infantil (DAT)
implantou o Programa de Apoio as Creches
Comunitdrias, que se configurava da seguinte
forma:

Este programa se desenvolve num pro-
cesso de participagiio entre municipio e
institui¢des particulares de cardter comu-
nitédrio - re presentativo, ou filantrépico-
religioso, e consiste na parceria entre a
PMC e a entidade comunitiria. A pri-
meira cabe dar apoio técnico financeiro e
definir critérios bdsicos de qualidade de
atendimento, ficando a responsabilidade
de manutenciio por conta de cada entida-
de. (CURITIBA, 1992, p.51)

Pode-se tomar como pontos positivos,
naquela época em que a proposta foi im-
plantada, a obtencao dos dados das creches
comunitdrias existentes no municipio, pois
por meio da firmagdo do convénio houve a
necessidade de cadastros das instituiges
junto a Prefeitura Municipal de Curitiba, e
a possibilidade de um acompanhamento
mais proximo da realidade desses espagos
pelo poder ptiblico. Se por um lado existi-
ram pontos positivos, por outro é preciso
destacar que essa forma de programa foi
uma tentativa de incentivar a organizagio

de mais atendimentos de cardter filantrépi-
co ¢ comunitdrio, desresponsabilizando o
poder publico na oferta ¢ manuten¢ao des-
sa educaco e ao mesmo tempo investindo
dinheiro piblico em instituigdes privadas.

I necessdrio reforgar que, mesmo com o
convénio, as Instituigdes comunitirias ndo
conseglem arcar com as despesas de manu-
tengdo ¢ pagamento dos profissionais que
Id trabalham, o que leva a um atendimento
precdrio ¢ a uma corrida para conseguir ver-
bas, através de bingos, festas e rifas. Nessa
tentativa de sobrevivéncia, a comunidade é
a primeira a “pagar” para o nio fechamento
das creches.

Relacionando as questoes descritas com
as politicas implantadas pelo Lernismo em
Curitiba, pode-se perceber que a ampliagio
da oferta de vagas para a populagio
curitibana ocorreu por meio das creches
comunitdrias conveniadas, Foi assim nas
gestdes de Jaime Lerner e de todo o seu
grupo politico que esteve na Prefeitura de
Curitiba.

Jd no inicio da primeira Gestao de Cédssio
Taniguchi, a manutengdo ¢ 0 incentivo a essa
alternativa de atendimento 4 populagio
pode ser constatada no Plano Municipal de
Atendimento a Crianga e Adolescente orga-
nizado e implantado no ano de 1997. Entre
as propostas para aumentar a capacidade
de vagas na rede de creches estava: “Cons-
truir e equipar novas creches comunitdrias,
através do Programa Vale-Creche™”
(CURITIBA, 1997, p.18) . Ao planejar essa
proposta o Municipio delimita também a
quantidade de creches a serem construidas,
0 cus{o para essa construco e a quantidade
de criangas que serdo atendidas por unida-
de. E 0 que pode ser visto no proprio Plano
(CURITIBA,1997, p.20) “Tendo em vista
que, aproximadamente, 13.000 criancas en-
contram-se em lista de espera, no aguardo
de vaga em creche, propde-se como meta
desta administracio municipal do periodo
de 1997 ao ano de 2000 cobertura de 66%
dessa demanda, ou seja, implantar 32 novas
creches oficiais e 18 comunitdrias™.

Nesta proposta existe uma diferenciagio
de recursos entre o custo da construgiio das
creches comunitdrias e das creches oficiais.
A diferenga de custos é representativa, pois
a creche comunitdria serd construida com
menos recursos financeiros do que a creche
oficial.

Merece destaque ainda, um dado cons-
tante no documento Avaliacdo das Politi-
cas Publicas Municipais de Curitiba -1997
a 2000 e 2001 a 2004, que afirma na coluna
“resultados”™. “Em 1997, foram 7.271 cri-
angas atendidas em 79 creches conveniadas.
Em 2003 foram 8.901 atendidas em 79 cre-
ches conveniadas”™. Na verdade, essa am-
pliacdo de vagas nas Gestoes de Cissio
ocorreu por meio da reorganizagio das tur-
mas da faixa etdria de 5 a 6 anos, passando
de 25 para 30 alunos matriculados por tur-
ma.

Na segunda Gestio de Cissio Taniguchi
houve a tentativa de terceirizagio dos Cen-
tros Municipais de Educagio. Este fato ocor-
reu sem o conhecimento inicial até mesmo
dos profissionais que se encontravam nos
nticleos rcgjonais da Secretaria Municipal
da Crianga.

Por meio da publicaciio de um edital e
Licitagfio (concorréncia piblica n°05-
2001) a Prefeitura encaminhou o seu pro-
jeto de transferir a administracio e a ges-
tdo de 26 das 125 das creches
administradas pelo municipio para a ini-
ciativa privada (ACAO CIVIL PUBLI-
CA, 2001, p.02).

A Prefeitura sabia que passar ia a educa-
¢lo infantil para a Secretaria da Educagio ¢
que com isso iria perder as verbas da assis-
téncia social, 0 que fazia uma grande dife-
renga no investimento até entdo realizado
pelo municipio para esse atendimento. As-
sim, estava tentando encontrar a melhor
forma de resolver seu problema financeiro e
repassar para a iniciativa privada os custos
que mais demandam orcamento financeiro
que sdo a administragiio e gestiio piiblica
das creches.

Mesmo as pessoas que deliberavam e exe-
cutavam as questoes referentes as creches
ficaram surpresos com a decisdo autoritdria
do Prefeito e de seus assessores. As comu-
nidades ¢ os profissionais ficaram espanta-
dos com o ocorrido e, de certa forma, isso
contribuiu para a organizagio da sociedade
civil para a defesa do direito da crianga do
municipio de Curitiba.

A tentativa de concessdo das creches para
iniciativa privada trouxe questdes que dei-
xaram os pais e os servidores indignados e
preocupados, sem saber como se resolveri-
am questoes importantes do funcionamen-
to dos servicos ofertados, tais como: A
creche passaria a ser cobrada? Os servido-
res seriam administrados também pela ini-
ciativa privada? Entre outras dividas, a mais
importante era se esse servico nio iria mais
existir na rede municipal. Como se pode
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perceber no relato da'época:

A noticia causou grande repercussio en-
tre pais, servidores e a comunidade
curitibana, desencadeando uma série de
protestos, como tem noticiado a midia
paranaense. Primeiro, a surpresa com a
tomada de uma decisao isolada do prefei-
to sem uma consulta prévia a comunida-
de interessada e seus orgios de
deliberagiio. (ACAO CIVIL PUBLICA,
2001,p.02)

O contrato estipulado pela Prefeitura de
Curitiba no processo de licitaciio previa que
O contratante se responsahi[izasse‘pm‘ to-
dos os aspectos que diziam respeito aos
funciondrios contratados para o trabalho nos
Centros Municipais de Educagio Infantil
(CMEIs) e todos os custos patronais, por
todos os servicos de apoio (alimentagio,
manutengdo, limpeza) necessdrios para o
funcionamento dos CMEIs, pelo provimen-
to dos materiais que ndo foram ofertados
pela mantenedora, pela designagio do coor-
denador para a Instituigiio, pela adogio da
proposta pedagogica da Secretaria Munici-
pal da Crianga, por manter nos CMEIs, pre-
ferencialmente, profissionais habilitados de
acordo com a LDB 9493/96, socorrer as cri-
angas em caso de acidentes, desenvolver
projetos de capacitagio dos funciondrios,
reservar 10% das vagas para as criangas em
situagdo de risco pessoal e social, prover
integralmente sem cobrar mensalidades e
materiais pedagdgicos e diddticos, respon-
sabilizar-se pelo recrutamento e selegdo dos
funciondrios, manter sistemas de seguran-
¢a, encaminhar mensalmente relatérios es-
tatisticos para a Secretaria Municipal da
Crianca, prestar atendimento médico
emergencial necessdrio e garantir 12 horas
de funcionamento.

A responsabilidade da prefeitura se resu-
mia a ceder o imdvel e os materiais perma-
nentes € equipamentos necessdrios para o
desenvolvimento das atividades, designar
um coordenador, que seria responsivel pelo
processo, ofertar capacitacio inicial aos
profissionais atuantes, efetuar pagamento
a contratada de acordo com o nimero de
criangas a serem atendidas.

A contratada ficaria responsdvel por apre-
sentar mensalmente para a prefeitura as
guias referentes aos pagamentos dos funci-
ondrios por ela contratados, ficando a Se-
cretaria Municipal da Crianga responsivel
pelo acompanhamento, fiscalizagiio ¢ avali-
agdo do trabalho da contratada. Assim diz o
documento: “As pessoas que venham a exe-
cutar os servicos decorrentes desta licita-
¢do possuirdio vinculo empregaticio

exclusivamente com a contratada”
(CURITIBA, 2001, p.5).

Outro ponto a ser destacado refere-se ao
custo aluno a ser repassado pela prefeitura
para as empresas lerceirizadas. O recurso
definido pelo poder ptiblico municipal por
aluno seria menor do que o utilizado nos
Centros*Municipais de Educagio Infantil
oficiais. Os CMEIs que eram mantidos in-
tegralmente pela Secretaria Municipal da
Crianga recebiam R$ 120,00 por custo alu-
no, ji os terceirizados, se efetivados, rece-
beriam apenas R$80,00 por crianga, assim
a prefeitura deixaria de gastar com cada Ins-
titui¢do terceirizada no minimo 40,00 por
custo aluno.

Mesmo apontando para a niio cobranca
de mensalidade e nem compra de material
diddtico ¢ importante lembrar que a maioria
das entidades interessadas em vencer a lici-
tagiio fazia parte das grandes redes das es-
colas particulares do municipio que iriam,
nao s6 assumir a direcdo dos CMEIs, mas
que tinham o interesse na divulgacio dos
seus materiais pedagdgicos comercializados
no estado e no pais. Portanto, outra preo-
cupagio dos pais e dos profissionais da
educagio se referia aos materiais a serem
adquiridos como um suporte para o traba-
lho nas creches, principalmente com a pré-
escola,

Com todas as preocupagdes inerentes a
esse processo, os pais, servidores, sindica-
tos, féruns em defesa da crianca e do ado-
lescente e o Partido dos Trabalhadores se
uniram ¢ organizaram o Movimento de Edu-
cagdo Infantil de Curitiba (MEI). Esse
movimento estabeleceu, primeiramente, a
organizacio dos seus momentos de inter-
vengdo: realizando discussoes e reflexoes
sobre o ocorrido e organizando a comunida-
de para a mobilizagao e para chamar a aten-
¢ao da populagdo para a tentativa de
terceirizacio das creches.

O Movimento passou a realizar manifes-
tagdes nos bairros e nos niicleos regionais.
E importante destacar que a reivindicacio ¢
o protesto dos pais, das técnicas dos nicle-
os e dos sindicatos tiveram boa receptividade
da populagio em geral o que deixou a gestio
de Cdssio “em maus leng¢dis™ perante os
seus eleitores.

Com a organizagiio do Movimento, a po-
pulagdo passou a obter noticias diretas so-
bre o que estava para acontecer na educagiio
infantil do municipio. Foram realizadas reu-
nides do MEI ¢ organizados atos de infor-
magdo, replidio ¢ pressdo sobre a proposta
da PMC em relagiio a terceirizagio das cre-
ches. .

O movimento realizou reunides com as
diferentes comunidades dos CMEI's expli-

cando o que estava acontecendo e organi-
zou atos de protesto em diferentes regio-
nais dos bairros de Curitiba. Foram
realizadas também manifestagdes no centro
da Cidade, na Rua Quinze, no espaco cha-
mado de “Boca Maldita” e na frente da Pre-
feitura.

Os pais, servidores e a comunidade das
InstituigOes estiveram presentes em atos que
marcaram a coleta de assinaturas para o pro-
Jeto de iniciativa popular que visava impe-
dir a terceirizacdo das creches e foi
distribuida a populacio uma carta aberta
sobre a atual situagio do atendimento in-
fantil em Curitiba.

Dez vereadores da oposicio assinaram o
projeto de lei que proibia a privatizagio da
Educacao Infantil. Porém, ele foi rejeitado
na Ciimara dos Vereadores, O Sindicato dos
Servidores Municipais de Curitiba
(SISMUC) assim se expressou a respeito
do fato: “A proposta, assinada por dez ve-
readores da oposicdo, era uma grande ferra-
menta que poderia garantir néo s6 o direito
dos Servidores Municipais lotados neste
setor, como também dos pais e das criangas
usudrias deste servigo”. (SISMUC, 2001,
p-3)

A partir desse movimento e com a pres-
s$d0 popular, o Centro de Defesa da Crian-
¢a e do Adolescente e o Partido dos
Trabalhadores entraram com uma liminar
em defesa dos direitos coletivos e difusos
das criangas solicitando os seguintes proce-
dimentos: a confirmacio da liminar em sen-
tenga, declarando-se a ilegalidade e a
inconstitucionalidade formal e material do
edital de concorréncia piiblica supra descri-
to e do préprio procedimento licitatério.

Com a pressao e a liminar concedida de-
vido aos bens puiblicos, a Prefeitura recuou,,
a principio, da terceirizagio imediata, po-
rém colocou em pauta no Plano Plurianual
um projeto de terceirizacio dos CMEI‘s
em uma escala anual, com o objetivo de re-
passar esse alendimento a iniciativa priva-
da.

Ao mesmo tempo em que a populagio
conseguia a derrubada da terceirizagio das
26 creches, a Prefeitura ja se preparava para
terceirizar o servico de cozinha das creches,
como jd tinha feito em toda a Rede Munici-
pal de Educagio.

Foram realizados Semindrios sobre
privatiza¢o — terceirizagio do servigo pd-
blico, pois mesmo ndo terceirizando os
CMEI's, a Prefeitura conseguiu privatizar
os servigos de alimentagiio e limpeza nas
instituigdes de educagiio infantil. Os servi-
dores que faziam esse atendimento foram
direcionados a outros postos de trabalho
sendo que alguns passaram a ocupar a fun-




¢do de educadores assumindo turmas de
bergdrio e maternal, mesmo sem a formagio
necessdria para trabalhar com essa faixa-
etdria.

Na concepeio neoliberal de Estado, que
transfere & iniciativa privada as tarefas his-
toricamente estatais, agdes como as descri-
tas acima s3o comuns. Assim se comprova
o cardter privatista das gestoes estudadas.

Tecnocracia e autoritarismo no
processo de integracio

Os tragos de tecnocracia e autoritarismo
da administra¢iio Taniguchi podem ser iden-
tificados nas decisoes adotadas para as cre-
ches conveniadas e para a proposta de
privatizagao. nas quais os planos sio ela-
borados e aprovados apenas pela equipe
técnica do governo, desconsiderando qual-
quer processo de participaciio democratica.
Mas, esses tracos ficam mais evidentes nas
acoes diretas do governo no processo de
integraciio da Educagao Infantil 2 SME e na
implantaciio da organizacio escolar por ci-
clos, como veremos 4 seguir,

A integragio da Educagio Infantil & Se-
cretaria Municipal de Educaciio, conforme
exigéncia da nova LDB ocorreu nas Ges-
toes de Cdssio Taniguchi. A prefeitura, por-
tanto, levou seis anos para cumprir essa
determinagio e o processo de integracdo ¢
ainda alvo de criticas. A primeira delas diz
respeito ao cardter tecnocritico com gue foi
realizado.

Ocorre que, além da Educagio Infantil, a
Secretaria Municipal da Crianga (SMC) era
responsdvel por outros programas e tinha
sob sua responsabilidade diversos profissi-
onais que atendiam as necessidades bisicas
e sociais da infincia e adolescéncia. O desti-
no profissional dessas pessoas foi, portan-
to, afetado.

No que se refere ao grupo que atuava na
Educagdo Infantil, a estrutura da SMC era a
seguinte: havia educadores diretamente li-
gados as criangas. diretores dos Centros
Municipais de Educagio e profissionais das
equipes multidisciplinares (pedagogos, as-
sistentes sociais e psicélogos). Esses tlti-
mos eram os supervisores que davam apoio
pedagdgico e administrativo as Instituicdes
e organizavam o planejamento ¢ 0 processo
de formacao e acompanhamento dos educa-
dores.

Na mudanca de Secretarias essas equipes
foram desmembradas. O critério utilizado
foi tecnocrdtico uma vez que,
desconsiderando o trabalho conjunto e a
historia da Educagio Infantil no municipio,
incorporou apenas os pedagogos na Secre-
taria Municipal de Educagdo. Assistentes

sociais e psicologos foram remanejados para
a Fundagiio de Aciio Social (FAS).

A tecnocracia se imbrica com o
autoritarismo, uma vez que nio hd consulta
aos profissionais interessados sobre o pro-
cesso de transferéncia. As decisdes sio to-
madas em gabinetes.

Assim como na tentativa de terceirizagiio
dos CMEI's, a prefeitura utilizou a mesma
forma autoritdria e encaminhou o projeto
de Lei no final do ano de 2002, sem o co-
nhecimento dos servidores e da populagio.
Ele foi encaminhado em regime de urgéncia
ao Legislativo, sem muitos alardes, e $6 a
partir da volta das férias coletivas é que os
servidores puderam obter as informacdes
necessdrias e perceber que seriam
remanejados para outra Secretaria ou para a
Fundacio de Agio Social (FAS). Apés a sua
aprovagao, as creches comunitdrias ficaram,
na época, sob a responsabilidade da FAS,
que por ser uma fundagiio, pode receber di-
retamente verbas e financiamentos em con-
vénios, ficando assim o municipio
descomprometido com a construgdo de no-
vas unidades de Educacdo Infantil oficiais.
Assim, o municipio ratificou, na época, dois
modos de atendimento & infancia: um ligado
aeducacgao e outro ligado diretamente 4 as-
sisténcia,

Jd aincorporacio da educacio infantil pelo
sistema de ensino ¢ uma conquista social
que vem sendo tracada desde a Constitui-
cdo de 1988 e a promulgacio da LDB 9394/
96, no intuito de garantir uma educagio
infantil que privilegie o cuidar e educar ne-
cessdrio para a aprendizagem ¢ desenvolvi-
mento das criangas de 0 a 6 anos. Embora,
se tenha claro o avango que significa a
infegracdo da Educacio Infantil na Escola
Basica, é muito criticdvel a forma como o
processo foi encaminhado em Curitiba:
aligeiradamente, sem discussio, com
prevaléncia do fator econdmico em detri-
mento das questdes pedagogicas, sem a es-
trutura adequada e sem a preparagio dos
profissionais do ensino fundamental.

Assim, pode-se constatar que a
tecnocracia e o autoritarismo estiveram pre-
sentes no processo de integragio da Educa-
¢do Infantil @ Rede Municipal de Educagido
de Curitiba. Nio ¢, entretanto, o tinico fa-
tor. Acrescenta-se a esse a decorréncia da
organizacio da escola em ciclos de aprendi-
zagem

Em 1999, a Educacio Infantil em Curitiba
sofreu alteragdes quando a Secretaria Mu-
nicipal de Educagao de Curitiba (SME) en-
caminhou para as escolas da Rede Municipal
o documento A Escola Municipal e os Ci-
clos de Aprendizagem — Proposta de Im-

planta¢do com o objetivo de iniciar a orga-
nizacao dos ciclos de aprendizagemz. Neste
documento foram definidos aspectos admi-
nistrativo-pedagdgicos que mexeram dire-
tamente com a oferta da Pré-Escola no
municipio, mais especificamente com as
criancas da faixa-etdria de cinco a seis anos.

Pode-se constatar, nesse processo, que a
producdo da proposta foi realizada sem a
consulta ou participacdo do magistério mu-
nicipal, mas planejada por uma equipe téc-
nica da prefeitura, composta por
profissionais da Secretaria Municipal da
Educagio, da Secretaria Municipal da Cri-
anca e do Instituto de Pesquisa e Planeja-
mento Urbano de Curitiba (IPPUC). A
proposta, ja definida, foi encaminhada para
gue as escolas municipais em menos de um
més realizassem a leitura, andlise e discus-
sao do documento, a fim de optar ou nio
pela implantacao dos referidos ciclos.

E preciso compreender que as escolas que
nio aceitaram a implantacio imediata dos
ciclos de aprendizagem, nessas condicoes,
manifestaram maturidade e responsabilida-
de, pois antes de implantar qualquer pro-
posta € indispensdvel analisar sua
necessidade, viabilidade e finalidade, além
da realizag¢do de um processo de capacitagao
dos profissionais que vio executd-la e da
garantia das condi¢Oes materiais necessari-
as.

Em relag¢do & Educagio Infantil munici-
pal, com essa proposta, a educacio ofereci-
da para as criangas de cinco a seis anos nas
escolas foi incorporada aos ciclos de apren-
dizagem, sendo renomeada como etapa ini-
cial do primeiro ciclo e recebeu a tarefa de
ampliar o processo de alfabetizacio das cri-
angas. s

A proposta do primeiro ciclo foi apre-
sentada com trés alternativas:

Implantagéo do Ciclo I
(Alfabetizacdo) de 3 anos

Podera ocorrer em todas as escolas que
hoje oferecem ensino pré-escolar ou possu-
em creche proxima que atenda a essa moda-
lidade.

Implantagio do Ciclo 1
(Alfabetizacio) de 2 anos

Podera ocorrer em todas as escolas que
ndo oferecem ensino pré-escolar ou que nio
possuem creche proxima para o atendimen-
to dessa demanda. O inicio do ciclo se dard
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no que corresponde hoje & 1* série do ensi-
no seriado

Escolas com as duas modalidades

Ha escolas na Rede Municipal de Ensino
que poderdo oferecer o ciclo de alfabetiza-
¢io de 2 e de 3 anos em conseqiiéncia do
nimero de classes de pré-escolar que elas
possuem.

O ciclo de 3 anos pressupde a incorpora-
¢do das turmas de pré-escolar, inclusive as
das creches da Secretaria Municipal da Cri-
anga, (Curitiba, 1999, p.11)

Embora as possibilidades de ineorpora-
¢ao da pré-escola na implantagio do ciclo [
fossem diferentes, a opgdo dependeu niio
apenas da boa vontade dos profissionais do
magistério, mas do conjunto das condi¢oes
concretas oferecidas pelas escolas como jd
explicitado anteriormente. Na verdade, his-
toricamente, a oferta da educagiio pré-esco-
lar nunca foi prioritdria no municipio, uma
vez que a abertura de turmas para essas
criancas ¢ era efetivada ap6s o inicio do
ano letivo, quando as 1" séries estavam com-
pletas e se houvessem professores e salas
de aula disponiveis na escola.

Para a Secretaria Municipal da Educacio,
a adesdo ou ndo de cada escola i proposta
de ciclos significava a autonomia que o po-
der ptiblico dava as escolas. Segundo a Pre-
feitura Municipal de Curitiba:

“Faz-se necessdrio que o municipio pos-
sua uma rede de escolas auténomas e em-
preendedoras, que atendam as necessidades
e expectativas da sociedade, garantam a ex-
celéncia na educagdo e busquem o perma-
nente sucesso do aluno, dando énfase & sua
participagdo cooperativa na sociedade™,
(CURITIBA, 1999, p.1)

Porém, dentro dessa perspectiva, o con-
ceito de autonomia € vinculado a légica do
mercado e da competitividade e ndo, como
deveria, ou s¢ja, como capacidade de tomar
decisdes em relagiio ao préprio contetido da
proposta. Nesse caso, a decisio é de ape-
nas aceitar ou nio, partindo do pressupos-
to de que a equipe técnica jd interpretou
corretamente as necessidades e expectati-
vas da sociedade.

O cendrio apresentado vem reforcar a
andlise de que a autonomia apregoada pela
prefeitura estava longe de ser possibilitada
para as escolas. Como ser autdbnomo sem
os instrumentos de compreensio da reali-
dade, sem uma garantia efetiva de condi-

¢oes pedagdgicas e materiais por parte da
Secretaria Municipal de Educagiao? Essas
sdo questdes que podem ser respondidas
dentro de um conjunto de politicas difundi-
das nos anos 90 ¢ que serviram para
aprofundar a logica da competitividade e do
individualismo.
-

A autonomia pode ser facilmente inclui-
da entre as palavras-chaves do 1éxico
neoliberal. A leitura dos documentos de
politica educacional do Banco Mundial, da
Unesco e da CEPAL, elaborados na tiltima
década, atesta o fato. Pode parecer inusita-
do, mas o exame das proposi¢des de von
Hayek no famoso Simpdsio de Alpbach
“Além do Reducionismo”, realizado em
1969, nos permite compreender que existe
uma intima relag¢io entre o liberalismo e os
temas da auto-organizaciio e da autonomia.
Com efeito, neste tipo de formulacao, a or-
dem social espontinea e a possibilidade de
auto-equilibrio do mercado compdem o nii-
cleo solido do pensamento neoliberal. Toda
interferéncia externa € vista como produto-
ra de perturbagdes que estariam na origem
dos desequilibrios econdémicos do presen-
te. A autonomia defendida pelos tedricos
do neoliberalismo € equivalente & soberania
do individuo no mercado (LEHER, 1999,

p).

Assim, as condi¢Oes concretas das esco-
las em poder ofertar ou nio os ciclos de 3
anos, atendendo a faixa etdria das criangas
de 5 a 6 anos, jd eram limitadas, o que impe-
dia uma real autonomia no processo de de-
cisio. |

Apo6s a implantagio dos ciclos, os Cen-
tros Municipais de Educagdo Infantil
(CMEI’s), foram gradativamente fechando
as turmas das criangas de cinco a seis anos e
ampliando as vagas para as criangas das fai-
xas etdrias anteriores, Embora para as fami-
lias que tinham criangas de zero a quatro
anos o nimero de vagas tenha ampliado,
para as criangas que foram transferidas dos
CMETI’s para as escolas criou-se, muitas
vezes, o problema da reduciio de tempo de
periodo integral para meio periodo, o au-
mento da distancia entre a residéncia e a
escola, porque nem sempre a escola mais
proxima ofertava vagas suficientes para co-
brir a demanda da comunidade.

Além disso, tanto as escolas como os
professores ndo estavam preparados para
atender as necessidades das criancas que
saiam dos Centros Municipais de Educa-
¢ao Infantil, uma vez que estes contavam

com toda uma especificidade e
direcionamento para esta etapa da educa-
¢do, tal como, os cuidados com higiene e
repouso, aprendizagem de hdbitos alimen-
lares, entre outros.

O nidmero maximo de criancas em sala de
aula da escola também foi afetado, uma vez
que aumentou de vinte ¢ cinco para trinta,
contrariando a deliberacdo 003/99 do Con-
selho Estadual de Educagio do Parand, que
regia naquela época, a educacio infantil do
municipio de Curitiba e assim recomenda-
va:

Capitulo VI Da proposta pedagdgica
Art. 40 — Os pariimetros para a organiza-
¢do de grupos decorrerdo das
especificidades da proposta pedagégica,
recomendada a seguinte relacio profes-
sor/crianga;

Crianga de zero a um ano — 06 a 08 crian-
cas/ 01 professor

Crianca de um a trés anos — 08 a 10 crian-
cas/ 01 professor

Crianca de trés a quatro anos — 12 a 18
criangas / 01 professor

Crianga de cinco a seis anos — 20 a 25
criangas/01 professor

Também a proposta curricular que com-
preendia o trabalho com criangas de cinco a
seis anos sofreu profundas modificagdes
com a organizacio da escola em ciclos, o
que gerou inseguranca nos professores e
descontinuidade no trabalho pedagdgico.
Antes da modificacao proposta, os profes-
sores da educaciio pré-escolar utilizavam o
Curriculo Bdsico da prefeitura. Passando
para o Ciclo I, tiveram que se adequar as
“Diretrizes Curriculares da Escola Orga®
nizada em Ciclos de Aprendizagem do Mu-
nicipio de Curitiba”. (CURITIBA, 2004)
Muitas vezes isso significou uma volta aos
conceitos de pré-escola como preparatéria
para a Alfabetizacao e ndo como um pro-
Cesso que comega com a participagio da
crianga no meio social,

Outra discussao, de dmbito nacional, diz
respeito a duragﬁg do ensino fundamental:
0ito ou nove anos . Embora, a primeira vis-
ta, possa-se ter a impressao de que as pre-
feituras assumem posig¢io de maior avanco
do que o préprio Ministério da Educacio,
uma vez que propde a ampliagiio da faixa
etdria de educacio obrigatéria, aceitando-as
com seis anos incompletos, € preciso con-
siderar que, muitas vezes, elas ndo provi-
denciam as condigdes necessdrias para um
atendimento  de qualidade, ndo




universalizam essa politica e, além disso,
com essa estratégia aumentam 0§ recursos
financeiros a que fazem jus no recebimento
do Fundo Nacional do Ensino Fundamental
e Valoriza¢do do Magistério (FUNDEF).
Conclui-se, portanto, que a proposta da
escola organizada em ciclos interferiu nas
politicas da Educagdo Infantil Municipal,
principalmente pela forma como foi implan-
tada, perpassada pelos principios
neoliberais, que constituem a base em que
se apdia toda a politica educacional de Cds-
sio Taniguchi, quais sejam, a redugio dos
custos com 0s programas sociais e a
“otimizag¢ao” dos recursos piiblicos.

Consideracoes Finais

A Educagdo Infantil passa a ocupar na
Constituicdo Federal de 1988 o reconheci-
mento de que esse atendimento faz parte da
educagio e que 0 acesso a esse servico € um
direito da crianca e da familia, foi necessdrio
analisar como o tema foi tratado historica-
mente no Brasil.

Apds anos de ditadura militar e perda
dos direitos de liberdade e democracia, o
contexto dos anos de 1980 revelou a
mobilizagio da sociedade na garantia de
politicas piiblicas sociais, 0 movimento da
Assembléia Constituinte, a historia da Edu-
cagdo Infantil no Brasil e os avangos con-
quistados com a Constituigio de 1988, E
assim foi constatado: A Educacdo Infantil,
mais precisamente aquela ofertada em cre-
ches para criangas carentes, tradicionalmen-
te conta com um atendimento precdrio. sem
a garantia do acesso da maioria da popula-
¢do; os profissionais que 14 atuam sdo em
grande maioria mulheres, que convivem com
a falta de condicdes de trabalho, bem como
com o baixo saldrio e a pouca formagio.

O estudo, contextualizando a histéria
deste ensino nos anos de 1980, possibilitou
a verificagio de que ¢ somente pelas lutas
organizadas pela sociedade civil, através da
conscientizacio social e politica, que este
quadro de atendimento precdrio tende a ser
superado. Assim ocorreu com a Constitui-
¢ao de 1988 na qual foi reconhecida a Edu-
cacdo Infantil como direito da crianca e da
sua familia. Também na década de 1990, na
elaboragdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB),.a Educagio In-
fantil passou a ser reconhecida como pri-
meira etapa da Educagiio Bdsica, por
pressdo dos movimentos organizados.

O contexto politico dos anos de 1990

apresentou, também, o aprofundamento da
ideologia neoliberal nas politicas implanta-
das pelo Governo Federal ¢ o “consenti-
mento” da intervenc¢io das agéncias
Internacionais de Financiamento nas politi-
cas educacionais do Brasil.

Com a reforma do Estado, as politicas
soctais (educagiio, satde, habitagdo...) pas-
saram a conviver com a légica do mercado e
da produtividade. Houve a intensificacdo
dos interesses da iniciativa privada em abar-
car os servigos piiblicos e o repasse, por
parte do governo, da responsabilidade de
manutengio e financiamento dos atendimen-
tos oferecidos para a populagio, o que sig-
nificou o desmonte dos servigos sociais no
pars.

Na drea da Educacio as orientacdes
advindas das agéncias de financiamento in-
ternacional foram acatadas e implantadas,
embora enfrentando resisténcias, na refor-
ma educacional brasileira. Assim, as modi-
ficagdes propostas nessa drea retomaram
os principios do liberalismo que orienta-
vam a valorizaciio da competitividade, do
individualismo, da “otimiza¢io™ de recur-
sos e da descentralizacao dos servicos.

Outro destaque que configurou a Educa-
¢do nos anos de 1990, refere-se aos forma-
tos de privatizaco, através da terceirizacio,
implantados nos servigos de limpeza e ali-
mentag¢do das escolas piiblicas.

Ao mesmo tempo em que o
neoliberalismo foi tecendo a concepeio de
Estado e de Educaciio no Brasil, temos, nes-
sa época, a mobilizagio dos educadores,
partidos de oposiciio e da sociedade civil na
constituicio da Nova Legislagao Nacional
de Educacio. Dois projetos de sociedade se
confrontaram na construgiio dessa legisla-
¢lo e a intensa manifestagiio ¢ mobilizacio
do Férum Nacional em Defesa da Educacio
Piiblica articulou, com os representantes
progressistas do Congresso Nacional, a de-
fesa do direito & educacdio piiblica conquis-
tado na Constituicio Federal de 1988. Isso
possibilitou a niio subsungio total da Edu-
caciio a légica neoliberal.

Se por um lado, algumas conquistas ¢
avancos foram mantidos, por outro lado, a
I6gica privatista nio deixou de estar modifi-
cando o cardter piiblico da educag¢io no pais.
A LDB 9394/96 flexibilizou o papel do Es-
tado e abriu os servicos educacionais para a
iniciativa privada.

Outro destaque a ser apontado nesse pe-
riodo foi o processo de municipalizagao
defendido no corpo da lei. Esse atingiu dire-
tamente a politica piblica para a Educagio

Infantil ¢ o Ensino Fundamental, ficando
sob responsabilidade do municipio a oferta
dessas etapas da Educacio Bdsica.

Mas foi por meio da Nova Lei de Diretri-
zes e Bases da Educagio Nacional (LDB
9394/96) que a Educagio Infantil foi incor-
porada ao Sistema Educacional Brasileiro.
O periodo de discussio dessa legislacio
trouxe a tona questoes historicamente de-
fendidas, tais como a formagiio dos profes-
sores, o financiamento dessa educacio, a
proposta pedagdgica e a responsabilidade
do poder puiblico em oferta-la. Porém, uma
das grandes contradigdes apresentadas nes-
se processo foi falta de previsido de orca-
mento ptiblico para a garantia da efetivacio
das mudangas e da integragio da Educacio
Infantil aos sistemas municipais de Educa-
¢lo, jd que essa tradicionalmente vinha sen-
do mantida pelas dreas da Sadde e
Assisténcia.

Na implanta¢iio da LDB foi criado o Fun-
do de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagao do
Magistério (FUNDEEF), que priorizou o fi-
nanciamento do ensino fundamental, mas
nio possibilitou a inclusio dos outros ni-
veis de ensino, entre eles a Educagao Infan-
til e conseqiientemente inviabilizou muitos
avangos na drea aqui estudada. Sem uma
politica de financiamento os municipios, ao
integrarem a Educagio Infantil ao sistema
educacional, acabaram por encontrar difi-
culdades em conseguir recursos para reali-
zar todas as modificagbes necessdrias e
previstas na nova legislagio.

Para regulamentar e direcionar as mudan-
¢as propostas, o Ministério da Educacao
(MEC) langou virios documentos de infor-
magio e de regulamentagio da Edueacio
Infantil no pais. Entre eles destaca-se as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Edu-
cag¢do Infantil, aprovada em 1999, por meio
da resolugao da Cimara de Educagao Bésica
(CEB) 01/99. Essa lei institui normas para
a Educagio Infantil a serem seguidas em todo
o territério nacional, definindo os principi-
os €ticos, politicos e estéticos das propos-
tas pedagogicas, a especificidade da relagio
entre cuidar e educar na organizagao da ins-
tituigdo, a formagdo dos profissionais que
trabalham na Educacio Infantil e os aspec-
tos fisicos - condi¢bes estruturais e fisicas,
que devem possibilitar um bom desenvol-
vimento da crianca.

As conquistas presentes na Constituicio
Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educaciio Nacional - LDB 9394/96 ¢
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagio Infantil (CEB) 01/99, foram




promulgadas em um cendrio de
desresponsabilizagio do Estado brasileiro
com as politicas piblicas e dentro de um
processo de municipalizagio da oferta des-
sa educacgdio. Assim, os municipios, res-
ponsdveis diretos na oferta dessa etapa da
educaciio, reelaboraram suas politicas de
oferta & Educaciio Infantil para readequar as
exigéncias da Legislagio Nacional.

Foram apontadas: a concepgio de Esta-
do e de Educacio Infantil que delineou as
politicas piblicas da Educagdo de zero a
seis anos no Municipio de Curitiba, desta-
cando as gestdes do grupo Jaime Lerner e
sua concepeio de Estado privatista, para
melhor compreender como a Prefeitura
Municipal realizou as adequagdes previs-
tas na LDB 9394/96, durante as gestoes de
Cissio Taniguchi -1997 a 2004.

Em primeiro lugar, constatou-se que, 0
que levou a Prefeitura Municipal de Curitiba
a construir institui¢des Publicas de atendi-
mento a educagdo das criangas de zero a
seis anos foi a reforma urbana financiada
pelos empréstimos internacionais, para
transformar a Cidade de Curitiba em Cidade
Modelo. Para isso era preciso realizar o
processo de desfavelamento e deixar a po-
pulagio que dependia de moradia piblica
longe do centro da cidade. Com isso foram
construidos conjuntos habitacionais e den-
tro deles as primeiras Institui¢oes de Edu-
cagiio Infantil, que abrigaram o trabalho de
muitas maes, servindo nio apenas para ga-
rantir o atendimento das criangas que mais
necessitavam, mas também, para fazer com
que as maes pudessem, através do seu ser-
vico, garantir o pagamento da habitagio em
que moravam.

Assim, a instauragio das creches em
Curitiba se deu no processo de transferén-
cia da populagiio pobre para as dreas de
periferia da cidade, em prol dos interesses
do Instituto de Planejamento da Prefeitura
Municipal de Curitiba (IPPUC), na realiza-
¢iio da reforma urbana e dos empresdrios do
transporte e da drea imobilidria.

Foi possivel perceber que a ampliagdo do
atendimento a4 primeira infincia, em
Curitiba, ocorreu por meio dos convénios
firmados entre a prefeitura e o governo fe-
deral. Outra forma que 0 grupo lernista uti-
lizou para ofertar a Educagio Infantil se deu
através da construciio de creches de vizi-
nhanca, mantidas pelas associagdes de mo-
radores, e também com a participacio direta
da populagiio com o programa mie
crecheira. Durante o periodo em que o gru-
po politico de Jaime Lerner esteve presente
na gestdo da Prefeitura, o piiblico e o priva-
do se imbricavam fazendo parte de uma

politica precdria para a Educagio Infantil
municipal.

Nos anos de 1980, destacou-se uma rup-
tura no processo do grupo Lernista no po-
der, quando ocorreu um avanco significativo
na Educagiio Infantil municipal, pois nas
Gestoes de Mauricio Fruet e Roberto
Requido foram ampliadas as Instituigdes
oficiais do municipio, houve a procura por
efetivar uma proposta pedagogica que pu-
desse garantir o trabalho educativo nas ins-
tituigdes, a efetivagido de concurso piiblico
para os servidores e educadores das creches
e a presenca de profissionais habilitados na
orientaciio do trabalho pedagégico. Esses
avangos foram também possibilitados pelo
cendrio nacional da década de 1980 por meio
das mobilizacoes em defesa da educagio e
dos servigos sociais.

No ano de 1989, Jaime Lerner voltou ao
poder e retomou o atendimento s criangas
de zero a seis anos, construindo creches
comunitdrias ou as chamadas Creches de
Vizinhangas, mantidas com o dinheiro da
comunidade. Foi criado o Programa Vale-
Creche, pelo qual as empresas de Curitiba
puderam garantir algumas vagas para os fi-
lhos dos seus funciondrios, realizando pa-
gamentos mensais que foram dedutiveis do
imposto de renda. Com isso se firmou a
politica privatista da gestio Lerner no dm-
bito das politicas sociais.

Depois da gestdo de Jaime Lerner mais
dois prefeitos deram continuidade a con-
cepedo de Estado minimo implantado em
Curitiba. Seus representantes foram Rafael
Greca de Macedo e Cdssio Taniguchi. Na
gestio de Greca poucas mudangas foram
obseryadas na Educagao Infantil do munici-
pio, ocorrendo a permanéncia da ampliacao
de vagas por meio de convénios € 0 pouco
investimento financeiro nessa drea.

Jd Céssio Taniguchi, cujas gestoes sio 0
foco do presente trabalho, enfrentou as
modificagdes e 08 avangos propostos na
Legislacio Nacional, obrigando-se a cum-
prir determinadas normas e o fez de forma
contraditéria,

Ap6s analise realizada sobre as Politicas
Piblicas para a Educacio Infantil implanta-
das no municipio de Curitiba, nas gestoes
de Cdssio Taniguchi, € possivel concluir que
os principios neoliberais direcionaram as
acdes da prefeitura na resolucio de ques-
tHes cruciais nessa drea. A ampliagao de ofer-
ta de vagas, a incorporagio da Educagio
Infantil 4 Secretaria Municipal de Educacéo
Curitiba e a formagdo de professores habili-
tados para o magistério (previstos na
LDBY394/96), foram delineadds por meio
da concepcio de Estado minimo, presente

no municipio desde a década de 1970.

As solugdes encontradas para as ques-
toes acima levantadas, seguindo as orienta-
¢oes sobejamente conhecidas do Banco
Mundial, partiram da I6gica do privatismo,
da otimizagio dos recursos da educagio ¢
do discurso tecnocritico e autoritdrio, mar-
cas das gestdes do grupo politico “lernista”
que hd trinta anos se faz presente no poder
piblico municipal. As solugées encontra-
das, dessa forma, embora apresentassem
algum cardter de avanco, nem sempre de-
ram conta de proporcionar as conquistas da
legislagiio. Assim, presenciou-se a transfe-
réncia das criancas de cinco e seis anos dos
Centros Municipais de Educacio Infantil
para a Escola de Ensino Fundamental sem
condigdes adequadas para esse atendimen-
to; a perda do periodo integral para muitas
dessas criancas: a desvalorizagio profissio-
nal e a dualidade nas condigoes de trabalho
entre professores ¢ educadores.

Portanto, o presente trabalho, que ndo
teve a pretensio de esgotar 0 assunto mas
de contribuir para o debate sobre a Educa-
¢io Infantil, apresentando dados concretos
de uma determinada situagdo, trouxe a tona
que as mazelas provocadas pela concepgao
de Estado neoliberal na Educagiio, atingem
de forma perversa as criangas que se encon-
tram na faixa etdria de zero a seis anos, os
profissionais que atnam nessa drea e as fa-
milias. Por outro lado, ficou comprovado
que existe um espago de pressao para os
movimentos sociais, ao se articularem e sc¢
organizarem no sentido da contra
hegemonia. Foi assim que a privatizagio das
creches de Curitiba foi bloqueada pela agao
dos diversos agentes que se mobilizaram e
obtiveram éxito.

Espera-se que as dentincias e reflexdes
aqui desenvolvidas possam contribuir para
que as politicas de Educagio Infantil aten-
dam o direito constitucional do acesso a essa
educagio de forma piblica, gratuita e uni-
versal.

IPedagoga da Rede Municipal de Curitiba,
diretora do SISMMAC, Mestre em Educagdo-
Na linha de Gestio e Politicas Educacionais.




'Pedagoga da Rede Municipal de Curitiba,
diretora do SISMMAC, Mestre em Educagio-
Na linha de Gestao e Politicas Educacionais.
Este texto ¢ parte integrante da Dissertagao
de Mestrado em Educagio Politica Piblicas
para a Educacio Infantil no Municipio de
Curitiba (1997 - 2004), no Programa de Pos-

Graduagdo de Educagiio da UFPR.

1As principais mudangas nessa drea estdo no
artigo 29 que reconhece a educagio infantil
como primeira etapa da educagdo bisica, no
artigo 11 que trata das atribuigbes do munici-
pio, no artigo 62 que versa sobre a formagio
dos docentes para a atuagiio na educagdo bésica
e no artigo 89, das disposicdes transitrias, que
prevé a integragio da educagdo infantil aos Sis-
temas de Ensino.

* Lernismo: “Um modelo de concepgio e
gestio do Estado, que na década de990, susten-
tard a adequacdo do novo patamar de acumula-
¢io, dentro do processo dito de globalizagio da
economia, a partir do modelo neoliberal. Em-
bora sua presenca politica se dé basicamente na
capital do Estado, representa o que de mais avan-
¢ado existe no periodo™. (TAVARES, 2004,p.23)

‘0 Programa Vale-Creche foi um acordo
entre a Prefeitura, comunidades, empresas ¢ o
Programa do Voluntariado Paranaense
(Provopar), criado na Gestao Lerner.

* Para a compreensdo desse momento histé-
rico da educagao Infantil em Curitiba foram
coletados depoimentos valiosos de profissio-
nais da Prefeitura Municipal de Curitiba é pos-
sivel destacar a Assistente Social - Marilena Silva
da diretoria do SISMUC e da CUT Parani e a
Pedagoga Ana Lorena de Oliveira Bruel - Asses-
sora da vereadora Professora Josete, Diretora
do Sismmac.

r'.fﬂmrm’undar ciclos de Aprendizagem em Sil-
va, M. A. A Anilise da implantagao da escola
organizada em ciclos de aprendizagem na Rede
Municipal de Curitiba - 1997/2004, Disserta-
¢ao de Mestrado, UFPR/2006.
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