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Mensagem da Coordenacgao

Caro(a) cursista,

Ao desejar-lhe boas-vindas, apresentamos a seguir alguns caminhos para a
leitura compreensiva deste material, especialmente elaborado para os cursos
do CINFOP.

Ao se apropriar dos conteudos dos cursos, vocé devera fazé-lo de maneira
progressiva, com postura interativa. Vocé deve proceder a leitura compreensiva
dos textos, ou seja, refletindo sobre as possibilidades de aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos na sua propria realidade. Aproveite ao maximo esta
oportunidade: observe os simbolos e as ilustragdes, consulte as fontes
complementares indicadas, elabore sinteses e esquemas, realize as atividades
propostas.

Tao logo seja iniciado o seu estudo, vocé deve elaborar uma programacao
pessoal, baseada no tempo disponivel. Deve estabelecer uma previsdo em
relacdo aos conteudos a serem estudados, os prazos para realizacao das
atividades e as datas de entrega.

Aintencao dos cursos do CINFOP ¢ a de que vocé construa o seu processo de
aprendizagem. Porém, sabemos que tal empreendimento ndo depende
somente de esforgos individuais, mas da acao coletiva de todos os envolvidos.
Contamos com as equipes de producdo, de docéncia, de administragao,
contamos principalmente com vocé, pois sabemos que do esforgo de todos nés
depende o sucesso desta construcio.

Bom trabalho!

A Coordenagao



LISTA DE SIMBOLOS

O material didatico foi elaborado com a preocupacéo de possibilitar a sua interacéo
com o conteudo. Para isto utilizamos alguns recursos visuais.

Apresentamos a seguir os simbolos utilizados no material e seus significados.

Realize a pesquisa, complementando o estudo com as
leituras indicadas, para aprofundamento do conteudo.

Realize a compreensao critica do texto, relacionando a teoria
e apratica.

Realize as atividades que orientam o acompanhamento do
seu proprio processo de aprendizagem.

Registre os pontos relevantes, os conceitos-chave, as
perguntas, as sugestdes e todas as idéias relacionadas ao
estudo que achar importantes, em um caderno, bloco de
anotagdes ou arquivo eletrénico.

Realize as atividades que fazem a sintese de todo o estudo,
verificando as compreensfes necessarias ao seu processo
de formacao.

Realize as atividades que consolidam a aprendizagem,
aproximando o conhecimento adquirido ao seu cotidiano
pessoal e profissional.

Informacdo no Caderno de Hipertextos referente aos
indicadores ™.
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r Etica e Politica

\

A Secretaria de Cultura de Sao Paulo produziu na gestao da professora Marilena CHAUi uma

série de videos acerca de problemas contemporaneos. Etica, politicas, arte.

Num destes videos a prépria Chaui (2005) discute a questéo da relagao entre ética e politicas
como dois campos que precisam ser reaproximados. Para isto ela lembra que Etica e Politica
sdao CAMPOS DA LIBERDADE e que a forma Politica que melhor expressa a necessidade
humana de liberdade é a DEMOCRACIA, enquanto a forma ética da liberdade exige a
AFIRMACAO DE DIREITOS (a vida digna, ao trabalho, & educagéo, a saude). Deste modo,
afirma Chaui: A compatibilidade entre ética e politica sé pode ocorrer quando o campo da
politica permite o tratamento dos conflitos e quando o campo da ética permite a divulgagao de
seus conflitos.

As discussbes presentes nos videos compuseram, inicialmente, parte de um ciclo de
palestras promovidas pelo Nucleo de Estudos e Pesquisas da Fundagao Nacional de Arte
FUNARTE. O curso foi realizado no Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Salvador, Brasilia e Curitiba,
com o apoio de secretarias de culturas e universidades. A integra das palestras foram
posteriormente publicadas em livros pela Companhia das Letras, numa série intitulada “Os

Sentidos”: Os sentidos da paix&o; O Olhar; O desejo; Etica.

r A defesadaeducacgao publica sob responsabilidade do Estado

\

A defesa da educacgao publica como direito de todos e como condi¢ao para uma sociedade

democratica, ndo é recente. No caso brasileiro, ja nos anos 30, Teixeira (1996) expressa a
necessaria relagado entre gestdo democratica e educagédo. Seu pensamento expressa a
defesa da educacgao publica a partir do liberalismo politico. Entre seus argumentos em favor
da educacéo publica sob a responsabilidade do Estado encontramos a idéia da necessidade

da educacao como direito:

“(...) a educacgao escolar se faz necessaria em grau nunca antes visado por esse processo de formagao
voluntaria do homem. E, por isto mesmo, se constitui um problema publico, um interesse publico, um
direito de cada individuo e um dever da sociedade politicamente organizada. Nao se trata de vantagem,

¢
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nem de sucesso individual, mas da condicdo mesma de funcionamento da sociedade, segundo o tipo
politico que adotar”.(TEIXEIRA, 1996, p. 43).

Este direito é pautado na necessidade de que a educagao prepare 0s jovens para uma nova
sociedade. Lembre que Teixeira escreve na primeira metade do século XX quando as

condicdes de desenvolvimento capitalista brasileiro eram ainda mais precarias:

“A sociedade democratica s6 subsistira se produzir um tipo especial de educagao escolar, a educacao
escolar democratica, capaz de inculcar atitudes muito especiais (...). Tera de inculcar o espirito de
objetividade, o espirito de tolerancia, o espirito de investigagéo, o espirito de ciéncia, o espirito de
confianga e de amor ao homem e o da aceitagao e utilizagdo do novo que a ciéncia a cada momento lhe
traz comum largo e generoso sentido humano.” (TEIXEIRA, 1996, p.43).

Apesar dos limites do liberalismo politico impedir a discussédo substantiva da democracia,
pois ndo questiona a natureza desigual das condi¢des sociais impostas pelo capitalismo, o
liberalismo politico tem grande contribuicdo na defesa da escola publica pautada em

procedimentos democraticos.

r Regulamentagao do principio da gestdo democratica

\

Como indicado no texto a partir do principio constitucional da gestdo democratica e da breve

regulamentacdo da LDB, cabe aos sistemas de ensino instituir normas de efetivacdo da
democracia no ambito das redes e das escolas. Abaixo segue um exemplo de

regulamentacgao, vigente no sistema estadual de ensino do Estado do Parana.

PROCESSON.°675/99

DELIBERACAO N.° 016/99 APROVADAEM 12/11/99
CAMARADE LEGISLACAO ENORMAS

INTERESSADO: SISTEMAESTADUALDE ENSINO

ESTADO DO PARANA

ASSUNTO: Regimento Escolar.

RELATOR: TEOFILOBACHAFILHO

O Conselho Estadual de Educagéo do Estado do Parana, no uso de suas atribuigbes que lhe
séo conferidas por Lei, e tendo em vista a Indicagao n.° 007/99, da Camara de Legislacéo e
Normas,

DELIBERA:

Q
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Capitulol|

DOS PRINCIPIOS E DACONSTITUICAO

Art.° - A organizagao administrativa, didatica e disciplinar dos estabelecimentos do Sistema
Estadual de Ensino do Parana sera regulada pelos respectivos regimentos escolares,
observados os principios constitucionais, a legislagdo geral e as normas especificas,

particularmente as fixadas nesta Deliberagéo.

Paragrafo unico A elaboragao do regimento escolar, por expressar a organizacao da forma
juridica e politico-pedagogica da unidade escolar, é atribuicdo especifica de cada
estabelecimento de ensino, vedada a elaboragéo de regimento unico para um conjunto de

estabelecimentos.

Art. 2.° - A estrutura e o funcionamento do ensino, cuja expressao € o regimento escolar,
fundamentar-se-&o nos principios constitucionais que regem o ensino, observando ainda os
seguintes:

| aespecificidade da natureza pedagdgica dainstituigdo escolar e do seu interesse publico;

Il a autonomia da escola como unidade coletiva de trabalho;

[l aunidade pedagogica e administrativa da escola como instituicdo organica;

IV arepresentatividade como critério para a gestao da escola.

Art. 3.° - O regimento escolar obedecera a forma legislativa apropriada, devendo ter uma
ordem légica e coerente, ordenada por assuntos, do geral para o particular, sendo

desenvolvido portitulos, capitulos e seg¢des, compostos por artigos.

Paragrafo unico Aforma adotada para o regimento escolar devera conter:

| um Predmbulo, no qual figure:

a) identificagdo do estabelecimento, com a indicacdo dos atos que autorizam seu
funcionamento;

b) alocalizagao e historico do estabelecimento;

c)fins e objetivos.

Il os elementos constitutivos da organizagao escolar, a saber :

a) gestao;

b) organizagao pedagdgica;

c) organizagéo administrativa;
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d) organizagao didatica.
[l adescrigao dos direitos e deveres dos membros da comunidade escolar.

IV o elenco das disposi¢des gerais e das disposi¢des transitorias, quando houver.
Capituloll

DAORGANIZACAO DACOMUNIDADE ESCOLAR
Art. 4.° - Acomunidade escolar € o conjunto constituido pelos corpos docente e discente, pais
de alunos, funcionarios e especialistas, todos protagonistas da agao educativa em cada

estabelecimento de ensino.

Paragrafo unico Aorganizagéo institucional de cada um desses segmentos tera seu espago
de atuagao reconhecido pelo regimento escolar.

Art. 5.° - A direcao escolar tem como principal atribuicdo coordenar a elaboragdo e a
execugao da proposta pedagdgica, eixo de toda e qualquer acéo a ser desenvolvida pelo
estabelecimento.

Paragrafo Gnico E recomendavel a adocéo de 6rgéo colegiado de diregdo, em atencdo ao

principio da democratizagdo da gestao escolar.

Ar. 6.° - A gestao escolar da escola publica, como decorréncia do principio constitucional da
democracia e colegialidade, tera como 6rgédo maximo de diregdo um colegiado.

§ 1.° - O 6rgéo colegiado de direcdo sera deliberativo, consultivo e fiscal, tendo como
principal atribuicdo estabelecer a proposta pedagdgica da escola, eixo de toda e qualquer

acao aser desenvolvida no estabelecimento de ensino.

§ 2.° O ¢rgao colegiado de diregao sera constituido de acordo com o principio da
representatividade, devendo abranger toda a comunidade escolar, cujos representantes nele

terao, necessariamente, voz e voto.

§ 3.° Poderao participar do 6rgao colegiado de direcao representantes dos movimentos
sociais organizados, comprometidos com a escola publica, assegurando-se que sua

representagao nao ultrapasse 1/5 (um quinto) do colegiado.

a
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§ 4.° - O d6rgao colegiado de direcao sera presidido pelo diretor do estabelecimento, na

qualidade de dirigente do projeto politico-pedagdgico.

Art. 7.° - A organizagao pedagodgica sera constituida pelo corpo docente, pelos profissionais
atuantes nas areas de supervisdo e de orientagdo educacional e na biblioteca, pelas

coordenacgdes de areas ou de disciplinas e pelo conselho de classe.

Art. 8.° - A organizac&o administrativa sera instituida de forma a atender as finalidades da
escola, expressas em sua proposta pedagdgica, e a ela se subordinara.

Art. 9.° - Aorganizagao didatica sera constituida dos seguintes componentes :

a) niveis e modalidades de ensino;

b) fins, objetivos, duracéo e carga horaria dos cursos;;

c) critérios de organizacao curricular;

d) verificacdo do rendimento escolar, formas de avaliagao, classificagédo e reclassificagao,
aproveitamento de estudos recuperacao e promocéao;

e) controle de frequéncia;

fymatriculae transferéncia;

g) estagios;

h) expedigdo de historicos escolares, declaragdes, certificados e diplomas, guarda da
documentacéo escolar.(...)

’ DEMOS -Democracia

\

Do grego demokratia: governo pelo povo. No pensamento grego, € o governo pelo povo em

geral (excluindo, no entanto, as mulheres e os escravos que nao eram reconhecidos como
cidadaos na sociedade grega), que contrasta com governo dos ricos e aristocratas. Na
sociedade moderna a democracia é a soberania do povo em geral que ndo se exprime
diretamente através do voto sobre questdes particulares, mas através de representantes.
(BLACKBURN, 1997, 92).

Na teoria politica contemporanea, mais em prevaléncia nos paises de tradicdo democratico-

liberal, as definicdes de democracia tendem a resolver-se e a esgotar-se num elenco mais ou

Q
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menos amplo, segundo os autores, de regras de jogo, ou, como também se diz, de

procedimentos universais. Entre estas:

1- O 6rgéo politico maximo, a quem é assinalada a fungao legislativa, deve ser composto de
membros direta ou indiretamente eleitos pelo podo, em elei¢cdes de primeiro ou de
segundo grau;

2- Junto do supremo 6rgao legislativo devera haver outras instituigdes com dirigentes leitos,
como os 6rgaos da administragédo local ou o chefe de Estado (tal como acontece nas
republicas);

3- Todos os cidadaos que tenham atingido a maioridade, sem distingdo de raca, de religiao,
de censo e possivelmente de sexo, devem ser eleitores;

4-Todos os eleitores devem ter voto igual;

5- Todos os eleitores devem ser livres em votar segundo a propria opinido formada o mais
livremente possivel;

6- Devem ser livres também no sentido em que devem ser postos em condi¢des de ter reais
alternativas (o que exclui como democratica qualquer eleicdo de lista Unica ou bloqueada);

7- Tanto para as eleigdes dos representantes como para as decisdes do 6rgao politico
supremo vale o principio da maioria numérica;

8- Nenhuma decis&o tomada por maioria deve limitar o direito da minoria, de um modo
especial o direito de tornar-se maioria;

9- O 6rgao de governo deve gozar de confianga do parlamento ou chefe do executivo, por sua

vez, eleito pelo povo.

Como se vé todas estas regras estabelecem como se deve chegar a decisao politicas (...)
Certamente nenhum regime histérico jamais observou inteiramente o ditado de todas estas
regras; e por isso € licito falar de regimes mais ou menos democraticos. Nao é possivel
estabelecer quantas regras devem ser observadas para que um regime seja democratico.
Pode-se afirmar somente que um regime que nao observa nenhuma destas regras nao é
certamente democratizo (BOBBIO, 1992, p.327).

r Participacao e Democracia

\

Abaixo estédo alguns trechos da palestra proferida pela professora Maria Vitéria Benevides,

durante a Sessdo do Forum Social Mundial, no Rio Grande do Norte. Nesta palestra, a

Q
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referida professora, amplia o debate sobre a questao da soberania popular e os desafios para

a sociedade brasileira:

“Para mim, os fundamentos da democracia - seus dois grandes pilares - sdo o regime da
soberania popular ativa e o respeito integral aos direitos humanos. Direitos humanos
entendidos ndo s6 como aqueles de origem liberal, como os direitos individuais e as
liberdades individuais, mas também, e essencialmente, como direitos econémicos e direitos

sociais.”

“E preciso ter claro, no entanto, que essa associagdo entre os dois grandes principios a
soberania popular ativa e o respeito integral aos direitos humanos como fundamentos da
democracia, implica afirmar uma exigéncia de que ambos atuem conjuntamente. Isto €, ndo
podemos ter democracia sem soberania popular, assim como ndo podemos ter democracia
sem respeito aos direitos humanos. Embora a democracia signifique governo do povo, a

soberania popular sem freios e sem regras nao garante a democracia.”

“Ao enfatizar esse principio fundamental da soberania popular, estou pressupondo a defesa
de institutos de democracia direta. E no caso brasileiro, uma vez que eles ja existem,
garantidos pela Constituicdo, defendo a sua efetiva implementacéo e ampliagdo. Isso nao
significa, € evidente, descartar a democracia representativa, certamente indispensavel e
insubstituivel nas democracias contemporaneas. A oposicao tradicional entre democracia
direta e democracia representativa esta hoje francamente superada e falseia a realidade. As
formas de democracia direta podem servir de corretivos aos vicios e deturpacbes da
democracia representativa, tdo bem conhecidos entre nds, mas nao substituem as eleicbes
para cargos executivos e cargos legislativos. Além do mais, é evidente que a soberania

popular ndo significa a participagao integral do povo na vida publica.”

“Cabe ao povo, de forma soberana, participar dos processos decisorios sobre questdes
fundamentais de interesse publico. E essas questdes fundamentais se referem a
organizacao do Estado (dos seus poderes, das suas competéncias e das suas limitagdes), e
aos objetivos prioritarios da agao do Estado. Aforma pela qual o Estado se organiza abrange
as questdes ja mencionadas acerca dos poderes, das suas competéncias e limitagoes; da
independéncia entre os poderes; do sistema de governo; e do sistema eleitoral. Nesse
campo a soberania popular € exercida pelo poder constituinte, na feitura e na aprovagao de

uma nova Constituicdo, mas também - o que € muito importante, sobretudo no caso brasileiro

Q



@]mg—

e na atual conjuntura brasileira - o povo deve ter o direito de participar de mudangas
constitucionais, de emendas constitucionais, juntamente com os outros 6rgaos pertinentes.
Esses mecanismos de intervengéo direta do povo, ja acolhidos na nossa Constitui¢cdo, séo,
em relagao aos poderes do Estado, o referendum, o plebiscito, a iniciativa popular legislativa.
Eis um breve exemplo: as mudangas no nosso sistema eleitoral, que terdo certamente um
impacto muito grande em termos da participagcao e da representagdo democratica, nao

podem ser decididas s6 pelos parlamentares, que estariam legislando em causa propria.”

Paraler o texto naintegra, acesse:
<http://www.dhnet.org.br/fsmrn/fsm2002/paineis/benevides.html>, [acessado em marco de
2005].
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Gestao Democratica no Sistema de Ensino

Conselho
Municipal de
Educacao

Orgéo Gestor
do Sistema
de Ensino

Instituicoes da
Sociedade Civil

Conferéncia
Municipal da
Educacao

Entidades de Conselho do
Classe FUNDEF




O FUNDEF- Fundo de Manutencdao e Desenvolvimento do Ensino

a

Fundamental e de Valorizagao do Magistério

\

Regulamentado pela Lei 9424/96.

Mecanismo financeiro de natureza contabil

Subvinculagao dos seguintes impostos:

1%

Composicao do FUNDEF

3%

HICMS BMFPE BMFPM IPI-exportaciao M Lei Kandir
* A complementacéo da Uniao representa 2,6% dos recursos do FUNDEF.

Na transferéncia dos recursos do Fundef para as redes de ensino sera considerado:
* Numero de alunos matriculados no ensino fundamental presencial.
* AUnido complementara os recursos do Fundef quando o valor anual minimo por aluno ndo

foratingido.

O valor anual minimo por aluno é fixado pelo Presidente da Republica e nunca sera inferior a:
previsao da receita total para o fundo/matricula total do ensino fundamental:

Per capita nacional do FUNDEF 1997-2005

Ano 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005
12a4® | 300,00 | 31500 | 31500 | 333,00 | 363,00 | 418,00 446 537,71** | 620,56
12242 632,97
rural**

5228 | 300,00 | 31500 | 31500 | 349,65 | 381,15 | 438,90 | 468,30 | 564,60 | 651,59
5% a 82 664,00
rural**
Educ. 300,00 | 31500 | 31500 | 349,65 | 381,15 | 438,90 | 468,30 564,60 664,00
especial
*Diferenciagao criada a partir de 2005. **Em dezembro, este valores foram alterados

respectivamente para R$564,63 e R$592,89. Fonte: Decretos disponiveis no site do MEC:
<http://www.mec.gov.br>

Pelo menos 60% dos recursos do Fundef serdo utilizados para a remuneracdo dos

profissionais do magistério em efetivo exercicio.
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Estabelece a necessidade de controle social sobre o funcionamento do Fundef em Estados,
DF, Municipios e Unido. Este controle sera exercido por Conselhos de Acompanhamento e
Controle Social - CACS.

Quando ao funcionamento dos CACS vale a pena observar as seguintes questdes:

“Quando o pais optou pela constituicdo de Conselhos para a ampliagdo da populagao na vida
politica da sociedade, tese esta consagrada na constituicdo de 1988, n&o estava, como
vimos paragrafos atras, vislumbrando a possibilidade desses conselhos se transformarem
ou assumirem o papel de instituicbes gestoras das politicas sociais. Declaradamente sao
mecanismos de avaliagao, acompanhamento e controle das agdes governamentais. E, neste
sentido, o CACS-FUNDEF tem algo a contar, pelo fato de se constituirem como espacgos de
discussao publica, mesmo com todos os limites que se apresentam na sua constituicdo, na

sua composigao, na sua organizagao, no seu funcionamento.

Vimos, neste texto, alguns problemas muito sérios nos CACS. O primeiro deles esta
relacionado aos segmentos representados nos Conselhos. Via de regra, a determinagao da
lei 9.424/96 € cumprida, mas n&o ha ampliacao significativa para além dos termos da lei. Ha
poucos conselhos nos quais outros segmentos estdo presentes. Some-se a isto, o problema
da paridade, ou da falta de paridade na composi¢cdo do CACS. Por ser um instrumento de
controle social das agdes governamentais, parece adequado que pelo menos a metade da
vagas de conselheiros do CACS deveria ficar nas méaos de representantes da sociedade civil
e/ou de representantes dos trabalhadores da educagéo. Aprofundar esta questao exigiria
que pudéssemos discutir além de que segmentos estdo representados nos CACS, quantos
representantes de cada segmento estao previstos. Visto que a paridade pode se realizar ou
nao entre os segmentos, mas também pelo numero de lugares que cada segmento tem no

conselho.

Outro aspecto complicado na organizacao dos CACS diz respeito aos processos de escolha
dos representantes daqueles diferentes segmentos. Com a ampliagcdo de segmentos
representados ou ndo, com paridade entre esses segmentos ou ndo, vimos que a forma de
indicacéo desses conselheiros pode viciar o processo democratico de controle social. Pois,
em muitos casos, 0s municipios determinam que, ao executivo municipal, cumpre indicar
quem serao os sujeitos que fardo o acompanhamento e o controle da aplicagéo dos recursos

do FUNDEF, definindo assim os seus proprios fiscalizadores. Essa pratica compromete a

@

independéncia e atransparéncia, principios basicos da gestao publica.
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H4a, ainda, a grave constatacdo de que em varios casos, o presidente do CACS é o
representante do executivo municipal na educagdo. Tal situagdo agrava o quadro
anteriormente criticado, criando a estranha situagao de colocar o secretario municipal da
educagao (ou equivalente) na posi¢cao de auto-avaliador, pois preside a instituicdo que tem
por tarefa avaliar, acompanhar e controlar, justamente, as agdes do 6rgao publico que ele
préprio dirige. Por fim, também fizemos destaque quanto as dificuldades dos municipios
fornecerem os dados contabeis ao Conselho e da dificuldade dos conselheiros
compreenderem tais dados devido a linguagem técnica da contabilidade publica. A analise
dos dados que a pesquisa teve acesso sugere a seguinte situagdo: em muitos municipios, a
pratica de funcionamento do Conselho tem se reduzido a uma apresentagao, em varios
casos, um tanto atrasada sobre a aplicacao dos recursos do Fundo e uma votagao formal
sobre a aprovacao deste demonstrativo, com poucos debates sobre esta aplicacido de
recursos e menos ainda sobre a politica educacional municipal. Tal funcionamento

certamente compromete a efetividade do controle social.

Para concluir, mesmo com todas essas dificuldades, ndo se pode desconsiderar os
Conselhos como mecanismos de ampliacdo dos debates, do acompanhamento, da
avaliacao, do controle na educacgao publica e, portanto, como ferramentas potencialmente de
transformacao social, posto que colocam em questdo o modelo de democracia adotado no
pais, sustentado na tese, minimalista, de que ha regras que definem quem tem de tomar as
decisdes em nome de todos e com quais procedimentos (BOBBIO, 2000). A possibilidade de
ruptura com este modelo € reforcada pela criagdo do CACS-FUNDEF, que se apresenta

como espaco possivel e significativo de construgdo de uma democracia mais participativa.”

Fonte: SOUZA, GOUVEIAe SOARES. 2005.
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r Gestao Democraticana Escola

\

Conferéncia Local da Educacao

Conselho de Escola

Associacao de Pais Organizacgbes Setoriais

Grémio Estudantil

Conselhode Escola

...QUE DECIDEM COLETIVAMENTE SOBRE A ORGANIZAGAO
E FUNCIONAMENTO DA ESCOLA. POR EXEMPLO: EM

FIFT VOCE PODE
ME, EXPLICAR O QUE
E CONSELHO bE

_ CONSELHO DE ESCOLA
E UM COLEGIADQ FORMADO
POR REPRESENTANTES

LOGICO, AFINAL
PARA QUE SERVE
UMA AMIGA?

...A RELACAO DA ESCOLA
COM A COMUNIDADE. ..




...A MELHOR UTILIZACAO DO
DINHEIRO DA ESCOLA. ..

NAO TEM

MAS EU NAO |
PROBLEMAI /1

\ 50U MEMBRO!

vocE PobE
TAMBEM
PARTICIPAR
MESMO SEM SER
MEMBRO, TENDO
DIREITO A VOZ
SOLICITANDO

ESOLARECIMENTOS, |
SUBERINDO E
OPINANDO!

PUXA COMO
VOCE FICOU

Fonte: WELBER, 2002.

MULTO SIMPLES.

EU FUT ELEITA NA ASSEMBLEIA DE
ALUNDS, O MESMO GUE ACONTECEU

QUE DEVE 5ER REALIZADA NO INICIO,
DE CADA ANO, ATE 45 DIAS DO

VOCE TAMBEM PODE
PARTICIPARI
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r Meritocracia

\

Ideologia do mérito ou Meritocracia:

1- Em geral, por meritocracia se entende o poder da inteligéncia que, nas sociedades
industriais, estaria substituindo o poder baseado no nascimento ou na riqueza, em virtude
da fungao exercida pela escola. De acordo com esta definigdo, os méritos dos individuos,
decorrentes principalmente das aptiddes intelectuais justificam a desigualdade entre os
sujeitos, seja na escola, no trabalho ou na sociedade em geral. Apesar de parecer justo a
avaliacao baseada no mérito individual, o resultado deste tipo de avaliagao desconsidera
as condigdes sociais em que as proprias capacidades sao construidas;

2- Predominio numa sociedade, organizag¢ao, grupo, ocupagao etc. daqueles que tém mais
méritos (os mais trabalhadores, mais dedicados, mais bem dotados intelectualmente
etc.);

3- Sistema de recompensa e/ou promogao (p.ex., num emprego) fundamentado no mérito
pessoal.

Pensando naescola....

E importante considerar que no cotidiano escolar, muitas vezes, situacdes de meritocracia
sao criadas intencionalmente ou n&o. No ambito da avaliac&o escolar, por exemplo, a criagao
de rankings entre alunos ou entre turmas; as famosas e antigas “filas dos atrasados” ja foram
formas de justificar diferencas criadas socialmente, e muitas vezes aprofundadas pela

prépria pratica escolar, como se estas fossem naturais.

Mais recentemente, isto apareceu no @mbito da gestdo sob a forma de substituicdo do debate
politico sobre a fungéo do dirigente escolar, por formas meritocraticas de escolha de
dirigentes. Explicando melhor, nos referimos as praticas de escolha de dirigentes escolares
entre os professores, ja concursados e lotados nas escolas, via prova de conhecimentos e
nao discussao com a comunidade. O procedimento usado em alguns sistemas de ensino
pode ser caracterizado como meritocracia, pois pressupdéem que “governa melhor os que
tém aptiddes intelectuais melhores” e estas sdo comprovadas mediante uma prova. Como
acontece em S&o Paulo, por exemplo, em que a diregéo é entendida como um cargo técnico e

€ o Conselho de Escola o espaco de discussao da politica escolar.

Fontes: BOBBIO, 1992. HOUAISS, 2001.
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Alteridade no cinema

a

\

11'09"01

Refletir sobre a dificuldade de pensar

f@m_ 17

a partir do argumento do outro e de

reconhecer um ponto de vista oposto
como valido é importante para
construir uma cultura democratica na

escola e na sociedade.

l

Um bom comecgo pode ser assistir o o 1 A SAHIHA MAKHMALBAF

. , L nan CLAUDE LELOUCH
belissimo filme intitulado 11'09"01 EF CHAHINE
sobre os atentados de onze de DANIS TANOVIC
IDRISSA OUEDRADGO
setembro nos Estados Unidos. Sao KEN LOACH

—— i ALEJANDRO GONZALEZ INARRITU

onze curta-metragens, de onze e T AMOS GITAI
minutos cada um, abordando diversos .....-..::.1.5; 'S'I-!:; E:l'iﬂi
l ssmnes SHOHEI IMAMURA

aspectos dos ataques terroristas aos
Estados Unidos.

Diretores de diferentes paises discutem o problema de variadas e muitas vezes inusitadas:
Danis Tanovic e Ken Loach relacionam a data do atentado a outros acontecimentos. Tanovic
lembra-se do dia 11 de julho de 1995, quando ocorreu 0 massacre em Srebrnica e Loach
rememora que Salvador Allende foi deposto do governo chileno em 11 de setembro de 1973.
Idrissa Ouedraogo realizou uma comédia reflexiva sobre Burkina Faso. Samira Makhmalbaf
mostra uma professora que tenta explicar o ataque a um grupo de criangas. Sean Penn evoca
a vida de uma viluva que morava a sombra das duas torres desabadas. Claude Lelouch
descreve as reagdes de varios surdos ao evento ou que testemunharam o evento. Shonei
Imamura recorre as memoarias japonesas da Segunda Guerra Mundial e Mira Nair mostra os
problemas das minorias étnicas. Amos Gitai da a sua interpretacéo sobre o papel da midiaem
uma informac&o de significado internacional. Alejandro Gonzalez IAarritu apresenta 11
minutos de preces na escuridao, enquanto Youssef Chahine reflete a perspectiva do Oriente
Médio.

Veja fotos dos filmes e outras informacdes na pagina:
< http://adorocinema.cidadeinternet.com.br/filmes/11-09-01/11-09-01.htm#Sinopse>

Q
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r Sites naInternet sobre o SCHOOL BASED MANAGEMENT

\

<http://members.tripod.com/rmoura/nmg.htm>

<http://www.ed.gov/pubs/OR/ConsumerGuides/baseman.html>
<http://www.ecs.org/clearinghouse/26/58/2658.htm>

<http://www.ncrel.org/sdrs/areas/issues/envrnmnt/go/93-1site.htm>

r Burocracia

\

Interessa diferenciar dois tipos de sujeitos que compdem as equipes no interior das

Secretarias de Educacéao: os funcionarios de carreira entendida aqui como a burocracia

propriamente dita e os assessores indicados em cada mandato. Os ultimos podem ser do

préprio quadro de funcionarios das escolas como podem ser externos ao servigo publico. Os

primeiros seguem, de modo geral as caracteristicas indicadas por WEBER (1994) sobre a

composi¢ao do quadro administrativo:

1. S&o pessoalmente livres; obedecem somente as obrigag¢des objetivas de seu cargo;

2. Sao nomeados (e ndo eleitos) numa hierarquia rigorosa de cargos;

3. Tém competéncias funcionais fixas;

4. Emvirtude de um contrato, (em principio) sobre a base de livre selecao segundo;

5. Aqualificagao profissional - no caso mais racional: qualificagao verificada mediante prova e
certificada apor diploma;

6. S&o remunerados com salarios fixos em dinheiro (...) seu salario esta escalonado, em
primeiro lugar, segundo a posicdo na hierarquia e, além disso, segundo a
responsabilidade do cargo e o principio da correspondéncia a posigao social;

7. Exercem si cargo como profissédo unica ou principal. (WEBER, 1994, p. 144).

Estes funcionarios de carreira, de certa forma, garantem a continuidade dos procedimentos
técnicos no sistema de ensino e como permanecem ao longo das gestdes serdo orientados,
do ponto de vista da concepgao da gestao, pelo corpo mais propriamente politico, digamos,
os assessores. Mesmo que tal diferenciagao seja mais formal do real, posto que, na pratica é

possivel encontrar tais postos mesclados, ela delimita o foco sobre o qual se pretende

(v
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discutir, qual seja, o papel desempenhado pelo funcionario de carreira no interior do aparelho

de Estado, da burocracia em sentido estrito.

A diferencga do foco da agao do funcionario de carreira e do Secretario de Educacéao e seus
assessores de mandato, pode ser compreendida a luz da distingao de Weber (1999) acerca
da ética da conviccéo e da ética da responsabilidade. Para Weber (1999), a ética da
convicgao é adequada para definir a acdo do funcionario de carreira que subordina sua agao
a convicgao de que os procedimentos, tradicionalmente instituidos, sdo mais importantes
qgue os interesses sociais, ou melhor, sdo de fato a expressao de interesses sociais. A
segunda perspectiva, do sujeito que age sob a ética da responsabilidade, € mais adequada
para se caracterizar a agao do governante detentor de um mandato, este se centra no fato de
precisar justificar sua acao frente aos efeitos sociais, politicos, econémicos, etc, que ela
possadesencadear.

Para Weber o perigo para a politica esta no predominio da primeira sobre a segunda, o que
leva a burocratizagdo. A saida para o autor estd em “assegurar o controle politico da
burocracia e ndo o inverso” (WEBER, 1999, p. 16). E interessante destacar que o referido
autor nao esta contrapondo estas duas formas de acao para concluir qual delas é melhor, o
que ele faz é construir uma categoria que permita analisar formas diferentes dos sujeitos

atuarem no espaco politico.

Entretanto, parece possivel ir com Weber s6 até ai. Concordando com ele que é preciso
instituir um controle politico sobre a burocracia para que a racionalidade legal ndo converta
os meios em fins, coloca-se o problema de quem deve exercer este controle. Para Weber
este controle deve ser feito por uma elite politica posto que: Weber opunha-se ao
reacionarismo junker e a dominagao da burocracia prussiana; opunha-se as organizagoes
socialistas nas quais via o perigo da burocratizagdo e a um marxismo economista e
determinista que criticara duramente. Confia para a mudanca social na emergéncia de uma
elite ilustrada, mas nao confia na massa como elemento da praxis politica.
(TRAGTENBERG, 1974, p.202)

Parece-nos que o controle da burocracia implica o controle do préprio Estado, o que ndo se
resolve por uma coalizdo da elite mas, ao contrario, pela conversao da politica numa pratica
do cidadao comum. De certa forma, a questao é de exercer o controle da burocracia a partir

da democracia compreendida como soberania popular.

Q
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r Eleigbes para direcdo de escolas publicas

\

Nas elei¢des para diretores de escola, quando se utiliza o critério da paridade, € necessario

considerar que os eleitores sdo de segmentos diferentes e votam em urnas separadas, as
quais podem apresentar “pesos” diferentes. Mas, o modelo mais comum em eleicbes
paritarias € a divisdo em duas urnas, uma para as pessoas que trabalham na escola e outra
para os alunos e seus familiares, ambas com peso de 50% na definicao do resultado da

eleicéo.

Para visualizar o funcionamento desta elei¢cdo, vejamos o seguinte exercicio:

Suponha que em uma escola publica havia dois candidatos a direcdo escolar. Foi uma
eleicao disputada, com muitos debates e apresentagao de propostas. Ambos os candidatos
eram profissionais qualificados e reconhecidos pela comunidade escolar como bons

professores. Assim, os dois tiveram uma votagao expressiva:

Votos das pessoas que | Votos de alunos e familiares Total
trabalham na escola
Candidato 1 33 114 147
Candidato 2 29 123 152
Votos nulos 0 2 2
Votos brancos 0 2 2
Total de votos 62 241 303
Total de votos 62 237 299
validos

Como podem ver, o candidato 1 teve mais votos que o candidato 2 dentre as pessoas que
trabalham na escola, mas teve menos votos dentre os alunos e seus familiares e menos votos
também se considerarmos todo o universo de votantes. Desta forma, se esta eleicao
utilizasse o critério do “voto universal”, o candidato 2 estaria eleito com 152 votos (50,8%).
Mas, tratava-se de uma eleicado com critério do “voto paritario”, em que os dois segmentos
teriam pesos equilibrados (50% cada) na definicdo do resultado. Assim, temos o seguinte
quadro percentual de votos:

% dos wtos validos das | % dos wtos validosde
pessoas que trabalham na alunos e familiareqB)

escola (A)
Candidao 1 53,2 48,1
Candidato 2 46,8 51,9

a
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Mas, qual dos dois candidatos ganhou a eleigao? O primeiro deles foi mais apoiado pelas
pessoas que trabalham na escola e o segundo pelos alunos e familiares. A tabela seguinte

mostra que, na metodologia do “voto paritario”, o candidato 1 foi o vencedor:

Férmula: (A+B)/2 Resultado Final
Candidato 1 (53,2+48,1)/2 50,65
Candidato 2 (46,8 +51,9)/2 49,35

Se o candidato 2 tivesse conseguido um voto a mais dentre as pessoas que trabalham na
escola ou quatro votos a mais dentre os alunos e seus familiares, ele seria o eleito. De toda
forma, essa metodologia € importante em um aspecto: faz com os candidatos necessitem
conquistar forte apoio as suas propostas e concepgdes sobre a gestdo da escola dentre

todos os segmentos da comunidade escolar.

r Modelos da Organizacgao e Gestao Escolar

\

A expressao emprestada como metafora por Licinio Lima de José Saramago, no romance

Todos os Nomes, quando a personagem principal da trama, o Sr. José, afirma: “Em rigor,
nao tomamos decisdes, sdo as decisdes que nos tomam a nés” (LIMA, 2001, p. 10), se nao
cabe como ele demonstra, para definir os modos de organizagao da escola, tampouco pode
ser descartada como uma afirmagao infundada para a gestéo escolar. Pois entre o caos ou o
casuismo e a extrema racionalidade ou organizagao burocratica, tem-se a escola como uma
instituicdo que esta organizada a partir desses dois amplos aspectos, que por vezes se
apresentam como antagOnicos, mas que por vezes também convivem no mesmo
estabelecimento. A partir dos estudos no campo da teoria da administragao, cotejando-os
com classicos como Max Weber, Lima apresenta um modelo tedrico de investigagdo da
organizacao e gestao da escola, construindo uma analise que considera os objetivos e os
meétodos empregados na condugao das agdes de diregao e conclui em uma matriz que se
expressa através daquilo que o autor chama de Modelo Racional/Burocratico e de Modelo
Anarquico. O autor desconsidera modelos intermediarios, pois destaca a importancia de se
reconhecer os extremos na constru¢cao de uma matriz teérica, como sao os dois modelos por
ele descritos. Todavia, a despeito de extremos opostos, os dois modelos de analise da gestao
escolar de Lima dedicam a mesma importancia a racionalidade (objetivos) e ao processo de
tomada de decisdes (métodos), mesmo que os caracterizem de forma antagbnica (LIMA,
idem, p. 21).

20
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O modelo burocratico € assim designado por Lima, porque “embora o0 modelo racional ndo
seja exclusivo da burocracia, prefiro designa-lo por modelo burocratico um modelo que
estuda as organizagdes como organizagdes burocraticas” (idem, ibidem)’. Neste modelo, o
autor identifica que os objetivos da organizagao escolar s&o consensuais, as normas sao

abstratas e as estruturas sdo formais.

O Modelo Anarquico caracteriza-se como aquele em que os objetivos sdo pouco claros, os
processos sao insuficientemente compreendidos e a participagdo das pessoas nao € bem
definida (LIMA, idem, p. 30).

Mas, como ressaltado anteriormente, a organizagao e gestéao escolar ndo pode ser analisada
apenas a partir de um desses modelos, tendo em vista que ela € uma instituigao rigida,
departamentalizada, especializada, com regras universais (LIMA, idem, p. 28), de um lado,
mas também é debilmente articulada, com muitas normas informais, com um sistema de
comunicacgao ineficiente, por outro lado. O autor nos chama a atencao para esse aspecto da
necessidade de ndo nos limitarmos a analisar a escola apenas sob um modelo, ao afirmar
que “uma sociologia das organizagdes ndo podera quedar-se pelo estudo apenas da
morfologia organizacional, das estruturas formais do poder, tera de considerar também a
estruturainformal(...), a'rede informal' das organizag¢des” (LIMA, idem, p. 28).

Modelos de gestao escolar sao definidos de formas muito distintas: “- uma forma ideal; - uma
forma de estruturagao; - uma hierarquia; - um conjunto articulado de preceitos legais; - um
normativo; - um conjunto estruturado de principios e regras; - uma forma de gerir
racionalmente; - uma forma de alcangar a eficacia e a maximizagao dos recursos” (LIMA, s/d,
p.6-7).

Todavia, essas expressdes ndo dao conta de apresentar a idéia de modelo como uma
construcédo tedrica, a partir da qual a analise da escola e da sua organizagao € possivel. Para
Lima, ha varios tipos de modelos tedricos, sejam os de analise das organizagdes escolares,
como as analises da escola como uma instituicdo burocratica, como arena politica, etc. e,
sejam os normativistas, nos quais encontramos as teorias organizacionais e escolas de
pensamento (Teoria da Contingéncia, da Gestdo por Objetivos, do Planejamento
Estratégico) (idem, p. 8). E, para além desses ha pelo menos mais um tipo de modelo tedrico
identificado pelo autor, trata-se dos modelos juridicamente consagrados, os quais

'E a burocracia ¢ o modelo mais racional, se weberianamente pensada (“A administracéo burocréatica significa, fundamentalmente, o

a

exercicio da dominagao baseado no saber” (WEBER, 1978, p. 27).
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“consagram principios e orientagdes de fundo que juridicamente hao de constituir referéncias
essenciais, embora de tradugéo variavel, na organizagéo e administracdo do sistema escolar

e das escolas” (idem, ibidem).

Sob uma outra perspectiva, Lima observa sempre a existéncia de planos diferentes na
analise dos modelos de organizagcado e gestdo das escolas e, neste contexto, o autor
compreende a existéncia de um plano de orientagdes para agcao organizacional e um outro
plano da agao organizacional propriamente dita. Os modelos tedricos se encontram mais
relacionados ao plano de orientagdes para a acdo. Uma outra possibilidade interessante de
se analisar a organizagao e a gestao escolar esta calcada, portanto, na agéo organizacional
propriamente dita, isto €, na existéncia ou ndo, no cumprimento ou ndo e nas formas de aceite
ou nao de principios organizacionais estabelecidos pelos administradores dos sistemas de
ensino, quer no plano juridico, quer no plano politico, quer no plano pedagdgico, mas
especialmente no desdobramento pratico disto tudo no cotidiano escolar.

Em qualquer modelo de gestéo, os processos de cambio das bases organizacionais sao
dificeis e demorados, especialmente porque os dirigentes escolares tém constituido uma
“tradicdo” na lida com as questdes organizativas da escola que a simples substituicdo das
estruturas, de forma externa e estranha a escola, ndo consegue modifica-la de forma
significativa. A mudancga nesta estrutura é por demais complexa, pois nao é facil “substituir
uma estrutura administrativa por outra, ou reforma-la, e muito menos garantir que a segunda
nao venha, bem cedo, a recuperar os padrdes burocraticos da primeira, weberianamente
universais, ndo s6 em termos de racionalidade técnica mas, sobretudo, em termos de
concentragéo de poder a partir da acgdo administrativa e gestionaria” (LIMA, 2000, p. 48).

r Educacao e Cultura: adaptagao e emancipagao

\

Neste texto’ procura-se destacar algumas das contribuigdes de T. W. Adorno, M. Horkheimer

e H. Marcuse para a compreensao e analise da educagao na sociedade atual, pois se

entende que a Teoria Critica da Sociedade’ &, também, uma teoria da formagdo humana e

’Os textos a seguir foram extraidos de obras, em portugués, de Adorno, Horkheimer e Marcuse, aqui reproduzidas na forma de notas que se
referem, direta ou indiretamente, a questéo da formagao humana.

° A Teoria Critica da Sociedade compreende as reflexdes dos fildsofos frankfurtianos T. W. Adorno, M. Horkheimer e H Marcuse,
que,“embora néo se possa delinear uma Unica teoria critica endossada por todos os membros do Instituto (de Pesquisa Social), é possivel
definira tentativa comum daqueles autores de abordar as formas emergentes do neo-capitalismo e as decorrentes formas cambiaveis de
dominagédo. Similarmente, houve, por parte de todos os membros da Escola de Frankfurt, uma tentativa de repensar e reconstruir
radicalmente o significado da emancipagdo humana, projeto esse que diferiu consideravelmente da bagagem tedrica do marxismo
ortodoxo. (GIROUX, 1983).
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fornece solida base para uma teoria critica da escolarizagdo. Serao destacados trechos de
obras desses autores nos quais se evidenciam as relagdes entre cultura, educagao,
adaptacao e emancipacao.

Cultura. “Em outras palavras, cultura € mais do que uma mera ideologia. Em vista dos
objetivos que a civilizagao ocidental declara e da pretensao de realiza-los, definiriamos
Cultura como um processo de humanizagao (humanisierung) caracterizado pelo esforgo
coletivo para conservar a vida humana, para pacificar a luta pela existéncia ou manté-la
dentro de limites controlaveis, para consolidar uma organizagao produtiva da sociedade,
para desenvolver as capacidades intelectuais dos homens e para diminuir e sublimar a
agressao, avioléncia e a miséria” (MARCUSE, 1998, p. 154).

O duplo carater da cultura. “Para esta teoria, a idéia de cultura ndo pode ser sagrada oque a
reforcaria como semiformacéo, pois a formagao nada mais € que a cultura tomada pelo lado
de sua apropriagao subjetiva. Porém a cultura tem um duplo carater: remete a sociedade e
intermedia esta e a semiformacéao” (ADORNO, 1996, p. 389).

O duplo carater da cultura e a adaptacdo. “Esse duplo carater da cultura nasce do
antagonismo social nao conciliado que a cultura quer resolver, mas que, como simples
cultura, ndo dispde desse poder. Esse desejado equilibrio € momentaneo, transitorio. Na
hipéstase do espirito, mediante a cultura, a reflexao glorifica a separagao social colocada
entre o trabalho do corpo e o trabalho do espirito. A antiga injustica quer justificar-se como
superioridade objetiva do principio da dominagéo, o que apenas demonstra que esta acao
sobre os dominados é que mantém e reitera tais relagbes. Mas a adaptacao €, de modo
imediato, o esquema da dominagao progressiva... Mas como resultado e justamente em
virtude da submissao, a natureza volta sempre a triunfar sobre seu dominador, que nao se
assemelhou a ela (a natureza) por simples acaso, primeiramente pela magia e, por fim, pela
rigorosa objetividade cientifica. No processo de assim assemelhar-se a eliminagcéo do
sujeito por meio de sua autoconservacgéo instaura-se como o contrario do que ele mesmo se
julga, ou seja, como pura e ndo-humana relagao natural, cujos momentos, culpavelmente
emaranhados, necessariamente opdem-se entre si. A adaptacdo nao ultrapassa a
sociedade, que se mantém cegamente restrita. Aconformagao as relagcoes se debate com as
fronteiras do poder. Todavia, na vontade de se organizar essas relacbes de uma maneira
digna de seres humanos, sobrevive o poder como principio que se utiliza da conciliagao.
Desse modo, a adaptacao se reinstala e o préprio espirito se converte em fetiche, em
superioridade do meio organizado universal sobre todo fim racional e no brilho da falsa
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racionalidade vazia. Ergue-se uma redoma de cristal que, por se desconhecer, julga-se
liberdade. E essa consciéncia falsa amalgama-se por simesma a igualmente falsa e soberba
atividade do espirito” (ADORNO, 1996, p. 389).

Cultura e adaptacdo. “Por outro lado, nos casos em que a cultura foi entendida como
conformar-se a vida real, ela destacou unilateralmente o momento da adaptacéo, e impediu
assim que os homens se educassem uns aos outros. Isso se fez necessario para reforgar a
unidade sempre precaria da socializagdo e para colocar fim aquelas explosdes
desorganizadoras que, conforme € 6bvio, se produzem as vezes justamente onde ja esta
estabelecida uma tradicdo de cultura espiritual autbnoma. ...Quando o campo de forgas que
chamamos formacéao se congela em categorias fixas sejam elas do espirito ou da natureza,
de transcendéncia ou de acomodacado cada uma delas, isolada, coloca-se em contradigao
com seu sentido, fortalece a ideologia e promove uma formacao regressiva” (ADORNO,
1996, p. 390).

Integragéo e adaptacéo... “Por inumeros canais, se fornecem as massas bens de formagéo
cultural. Neutralizados e petrificados, no entanto, ajudam a manter no devido lugar aqueles
para os quais nada existe de muito elevado ou caro. Isso se consegue ao ajustar o conteudo
da formagao pelos mecanismos de mercado, a consciéncia dos que foram excluidos do
privilégio da cultura e que tinham mesmo que ser os primeiros a serem modificados... A
estrutura social e sua dindmica impedem a esses nedfitos os bens culturais que oferecem ao
negar-lhes o processo real da formagao, que necessariamente requer condigdes para uma
apropriacao viva desses bens.....A diferenca sempre crescente entre o poder e a impoténcia
sociais nega aos impotentes e tendencialmente também aos poderosos o0s pressupostos
reais para a autonomia que o conceito de formagéao cultural ideologicamente conserva No
entanto, como a integragao € ideologia, € também por ser ideologia fragil, desmoronavel’
(ADORNO, 1996, p. 394).

Educacao. “A seguir, e assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepg¢ao inicial
de educacgao. Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque nao
temos o direito de modelar pessoas a partir de seu exterior; mas também nao a mera
transmissao de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que
destacada, mas a produg¢ao de uma consciéncia verdadeira” (ADORNO, 1995, p. 142).

O sentido da experiéncia formativa: educagao. “O pensamento positivista e behaviorista,

hoje dominante, serve muito freqientemente para cortar a raiz da autodeterminagado no
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espirito do homem uma autodeterminagdo que significa hoje (como no passado) a
desvinculagao critica do universo dado da experiéncia. Sem essa critica da experiéncia o
estudante € privado do método e dos instrumentos intelectuais que o habilitam a
compreender sua sociedade e a cultura desta como um todo na continuidade histérica, na
qual realiza esta sociedade, que desfigura ou nega suas proprias possibilidades e
promessas. Ao invés disso, o estudante é mais e mais adestrado para compreender e avaliar
relagdes e possibilidades estabelecidas somente em referéncia as relagdes e possibilidades
estabelecidas: seus pensamentos, suas idéias, seus objetivos sdo metddica e
cientificamente estreitados nao pela légica, pela experiéncia nem pelos fatos, senédo por
uma légica depurada, por uma experiéncia mutilada, por fatos incompletos” (MARCUSE,
1998, p. 166).

Educacao e adaptagao. “A educagao seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo da
adaptacdo e nao preparasse os homens para se orientarem no mundo. Porém ela seria
igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo na da além de well adjusted people,
pessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a situagdo existente se impde
precisamente no que tem de pior. Nestes termos, desde o inicio existe no conceito de
educagao para a consciéncia e para a racionalidade uma ambiguidade. Talvez ndo seja
possivel supera-la no existente, mas certamente ndo podemos nos desviar dela” (ADORNO,
1995, p. 143).

Educacdo e emancipacdo. ... “a idéia da emancipagdao, como parece inevitavel com
conceitos deste tipo, € ela propria ainda demasiado abstrata, além de encontrar-se
relacionada a uma dialética. Esta precisa ser inserida no pensamento e também na pratica
educacional. Penso sobretudo em dois problemas dificeis que € preciso levar em conta
quando se trata da emancipagéo. Em primeiro lugar, a propria organizagédo do mundo em que
vivemos e a ideologia dominante. (A organizagdo do mundo) exerce uma pressao tdo imensa
sobre as pessoas, que supera toda a educacio. Seria efetivamente idealista no sentido
ideoldgico se quiséssemos combater o conceito de emancipagao sem levar em conta o peso
imensuravel do obscurecimento da consciéncia pelo existente. No referente ao segundo
problema, devera haver entre nds diferengcas muito sutis em relagdo ao problema da
adaptagdo. De um certo modo, emancipagdo significa 0 mesmo que conscientizagao,
racionalidade. Mas a realidade sempre € simultaneamente uma comprovacao darealidade, e

esta envolve continuamente um movimento de adaptagcéo” (ADORNO, 1995, p. 143).

Afetividade e formagédo humana. “Ndo me entendam mal. N&o quero pregar o amor...Pregar o
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amor pressupde naqueles a quem nos dirigimos uma outra estrutura do carater, diferente da
que pretendemos transformar... se existe algo que pode ajudar contra a frieza como condi¢ao
da desgraga, entdo trata-se do conhecimentos dos proprios processos desta, bem como da
tentativa de trabalhar previamente no plano individual contra esses pressupostos. Agrada
pensar que a chance é tanto maior quanto menos se erra na infancia, quanto melhor sao
tratadas as criangas...” (ADORNO, 1995, p. 125).

r Praxis, Gestédo e Participagcdao na Escola
Pensamento Administrativo Escolar no Brasil: Enfoques tedricos
L Monica Ribeiro da Silva
Araraquara-SP, UNESP, 1988. (Relatdrio de Pesquisa)

Paro (199%5) identifica nos estudos sobre Administracdo Escolar no Brasil duas posi¢coes
contraditérias ou mesmo antagbnicas: Uma que define a adogédo de procedimentos
decorrentes da aplicagao dos principios e meétodos da administragao capitalista na educagao
escolar e outra que, ao negar esta primeira abordagem, nega também a necessidade da
administragdo na situagao escolar. Segundo ele, estas duas concepg¢des possuem um
carater nao critico, na medida em que n&o consideram os determinantes econémicos e
sociais da administragdo e por isso mesmo nao se identificam com uma administragcao
voltada para a transformacao social. Surge assim, a necessidade de se elaborar uma
concepcao de administragao escolar voltada para a transformacéo, e, neste sentido, o autor

confere a administragao escolar um carater critico.

Paro toma como ponto de partida para a elaboragao dessa nova concepg¢ao de administragcao
escolar o conceito de “administracdo em geral”, o que justifica pela necessidade de se
explicitar a natureza da propria atividade administrativa. Na medida em que a administragao
€ produto de uma evolucéo historica e reflete as condigdes sociais e os interesses politicos da
sociedade, para compreendé-la em sua “esséncia” € preciso, primeiramente, examina-la

abstraida de seus determinantes sociais.

O autor define a administragcdo em geral como sendo a “utilizagao racional de recursos para a
realizacao de fins determinados” sendo esta ainda uma “atividade exclusivamente humana”.
Na medida em que o homem se propde objetivos, apresenta-se para ele a questdo da
utilizagdo racional dos recursos, isto €, utilizar racionalmente os meios de que dispde,
observar para que estes meios estejam adequados aos fins visados e que seu emprego se dé

de forma econbmica.
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Os recursos com que o homem conta para a consecug¢ao dos objetivos a que se propde
desdobram-se em “elementos materiais” e “elementos conceptuais”. Elementos que o
homem coloca entre si e a natureza para domina-la em seu proveito. O homem despende
ainda, "esforcos que precisam ser coordenados tendo em vista seu propdsito comum”; esses

esforgcos sdo, portanto, relagées dos homens entre si.
Por recursos materiais, o autor define:

...Nao apenas os elementos materiais, como ferramentas, instrumentos, maquinas de que o
homem utiliza diretamente para modificar o objeto de trabalho de acordo com seus objetivos,
mas também aqueles meios, como estrada, edificios publicos, etc.., que participam so6
indiretamente do processo de trabalho mas, sem os quais, este processo fica total ou
parcialmente comprometido. (p.21).

Por recursos conceptuais define: “conhecimentos e técnicas que ele (homem) acumula

historicamente”.

A relacdo homem/natureza se da mediante o trabalho, e, na administracdo em geral, pela
utilizagao racional dos recursos materiais e conceptuais.

As relacbes dos homens entre si “manifestam-se de modo particular no processo de trabalho,
por forga, quer da prépria natureza do processo de produg¢ao no qual estdo normalmente
envolvidas mais de uma pessoa, quer na destinagcdo dos produtos desse processo, na

sociedade.” (p. 22).

As relagbes dos homens entre si, no contexto da divisdo do trabalho e no processo de
producao, envolvem a utilizagao do esforco humano, e neste sentido, 0 administrador deve
se ocupar da “coordenagao” do esforgo coletivo tendo em vista sua utilizagdo da forma

racional.

Paro faz uma distingdo quanto ao modo de se interpretar o termo “recursos”, especificamente

guando se trata de “recursos humanos”:

...se por esta expressdo entendemos aqueles recursos que sao inerentes ao homem-
recursos humanos, portanto, como sinbnimo de recursos do homem- entdo temos, por um
lado, que os elementos conceptuais, que na classificacdo que estou considerando

encontram-se ao lado dos recursos materiais (ou naturais), sdo eles nitidamente recursos
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humanos, ou recursos do homem, no sentido de que sé este é capaz de criar novas técnicas,
produzir novos conhecimentos e capaz de acumula-los historicamente. Por outro lado,
também o esforco humano, por forgca da especificacdo imposta pelo proprio qualitativo,
constitui-se obviamente num recurso humano. Se entretanto, a expressao pretender referir-
se as proprias pessoas envolvidas no processo, entdo ela nao tera lugar na classificagao
apresentada, ja que, ai, nao parte do homem como recurso, como meio, mas essencialmente

como fim. (p. 24)

Ap0s ter tratado da natureza dos recursos envolvidos na atividade administrativa, Paro passa
a discorrer sobre o grau de consciéncia que tém dessa atividade os sujeitos nela envolvidos.
Neste sentido, o autor delimita dois graus de consciéncia: um que se da mediante uma “praxis
criadora” e outra que se verifica mediante uma “praxis reiterativa” ou “imitativa”. Segundo o
autor:

Na praxis criadora ha a unidade indissoluvel da atividade da consciéncia ( o subjetivo, o
interior) e da realizag&o do projeto (o objetivo, o exterior). (...) Em oposigao a essa praxis
criadora de carater unico e irrepetivel, a praxis reiteirativa, como o proéprio termo indica,
caracteriza-se exatamente pela sua repetibilidade (...) opera-se, portanto, uma separagao
entre o subjetivo e o objetivo, constituindo-se a praxis reiterativa em repeticdo de um
processo e de um resultado alcangado por uma praxis criadora anterior, sem contudo, a
imprevisibilidade e a unicidade desta. (p.29).

De acordo com o grau de consciéncia da praxis, pode-se falar em dois tipos de pratica
administrativa, uma orientada por uma praxis reflexiva, outra por uma praxis espontanea:

...tanto pode existir uma pratica administrativa esponténea, na qual a utilizagdo de recursos,
embora realizado de maneira racional, é feita mais de modo a atender as necessidades
imediatas que vao surgindo no processo pratico, sem que se tenha uma viséo clara e
consciente de como isso se da, quanto uma administracao reflexiva, na qual, além da
consciéncia pratica, representada pela utilizagao racional dos recursos, o sujeito ( individual
ou coletivo) se acha consciente da racionalidade do processo e de participagao nele de sua

consciéncia. (p. 29).)

A atividade administrativa é considerada, portanto, como uma condi¢do necessaria para a
vida humana. O autor conclui que ela esteve presente nas mais diversas formas de
organizacao social, e deste modo, ela “participa também das contradi¢des e forgas (sociais,
econdmicas, politicas, culturais, etc...) em conflito em cada periodo histérico e em cada

formacéo social determinada”. Isto, por sua vez, confere a atividade administrativa um
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carater progressista, “na medida em que sao essas contradigdes que acabam determinando
a superagcdo do modo de produgdo até entdo dominante e sua passagem para outro
historicamente mais avangado.” (p. 31). Para que a atividade administrativa se torne, porém,
parte do processo de transformacao social, € necessario que “seja elevada de seu carater
espontaneamente progressista para uma praxis reflexivamente revolucionaria. Um dos
requisitos mais importantes, nesse processo, € o conhecimento das condicbes em que se

realiza a administragédo na sociedade.” (P.33).

O autor conclui que a Administragao Escolar que se pretenda articulada com o objetivo da
transformacao social deve descartar de imediato os pressupostos e métodos da
administragao tipicamente capitalista. Deve, portanto, repudiar os mecanismos autoritarios
inerentes a administracdo capitalista, orientando-se para a pratica da participacdo de
diferentes segmentos da escola e da comunidade, tornando-se assim, mais democratica:

A Administracdo Escolar democratica tera como caracteristicas a participacao efetiva dos
diversos setores da escola e da comunidade. Para que isso aconteca, € preciso que a
coordenacgao do esforgo humano coletivo seja fungdo de grupos e nao de individuos aos

quais sao reservados o poder e a autoridade irrestrita sobre os demais. (p.161).

REFERENCIA: PARO, 1987.

r Teorias do Curriculo
Textos extraidos do livro de Tomaz Tadeu da Silva. Teorias do curriculo. Uma introdugao
i critica. Portugal: Porto Editora, 2000

“O curriculo € sempre o resultado de uma selegdo: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o
curriculo. As teorias do curriculo, tendo decidido que conhecimentos devem ser
selecionados, procuram justificar por que é que “esses conhecimentos” e nao “aqueles”

devem ser selecionados”. (p. 13).

“Nas teorias do curriculo, entretanto, a pergunta “o qué?” nunca esta separada de uma outra
igualmente importante: “o que € que eles ou elas devem ser?”, ou melhor, “em que € que eles
ou elas devem se tornar?”. Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que
vao “seguir’ aquele curriculo. Na verdade, de alguma forma, essa pergunta precede a
pergunta “o qué?”’, na medida em que as teorias do curriculo deduzem o tipo de

conhecimento considerado importante justamente a partir de descrigbes sobre o tipo de
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pessoa que elas consideram ideal. Qual é o tipo de ser humano desejavel para um
determinado tipo de sociedade? Sera a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de
educacao? Sera a pessoa otimista e competitiva dos atuais modelos neoliberais de
educacao? Sera a pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno Estado-Nagao?
Sera a pessoa desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes preconizada nas teorias
educacionais criticas? A cada um desses “modelos” de ser humano correspondera um tipo

de conhecimento, um tipo de curriculo.” (p. 14).

“‘No fundo das teorias do curriculo esta, pois, uma questdo de “identidade” ou de
“subjetividade”. Se quisermos recorrer a etimologia da palavra curriculo, que vem do latim
curriculum, “pista de corrida”, podemos dizer que no curso desta “corrida”, que é o curriculo,
acabamos por nos tornar o que somos. Nas discussodes cotidianas, quando pensamos em
curriculo, pensamos apenas em conhecimento, esquecendo-nos que o conhecimento que
constitui o curriculo esta inextricavel, central e vitalmente envolvido naquilo que somos,
naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa subjetividade. Talvez possamos
dizer que, além de uma questdo de conhecimento, o curriculo € também uma questao de

identidade. E sobre essa questio que se concentram também as teorias do curriculo.” (p. 14).

“Da perspectiva pos-estruturalista, podemos dizer que o curriculo € também uma questao de
poder e que as teorias do curriculo, na medida em que buscam dizer o que o curriculo deve
ser, ndo podem deixar de estar envolvidas em questdes de poder. Selecionar € uma
operacéao de poder. Privilegiar um tipo de conhecimento € uma operagao de poder. Destacar,
entre as multiplas possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal € uma
operacao de poder. As teorias do curriculo ndo estao, neste sentido, situadas num campo
“‘puramente” epistemologico, de competicdo entre “puras” teorias. As teorias do curriculo
estdo ativamente envolvidas na atividade de garantir o consenso, de obter hegemonia. As
teorias do curriculo estédo situadas num campo epistemologico social. As teorias do curriculo

estdo no centro de um territério contestado.” (p. 14 -15).

“E precisamente a questdo do poder que vai separar as teorias tradicionais das teorias
criticas e poés-criticas do curriculo. As teorias tradicionais pretendem ser apenas isso:
“teorias” neutras, cientificas, desinteressadas. As teorias criticas a s teorias pos-criticas, em
contraste, argumentam que nenhuma teoria é neutra, cientifica ou desinteressada, mas que
estd, inevitavelmente, implicada em relagdes de poder. As teorias tradicionais, ao aceitar

mais facilmente o status quo, os conhecimentos e os saberes dominantes, acabam por se
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concentrar em questdes técnicas. Em geral, elas tomam a resposta a questao “o qué?” como
dada, como 6bvia e por isso procuram responder a uma outra questao: “como?”. Dado que
temos esse conhecimento (inquestionavel?), qual € a melhor forma de transmiti-lo? As
teorias tradicionais preocupam-se com questdes de organizacao. As teorias criticas e pos-
criticas, por sua vez, nao se limitam a perguntar “o qué?”, mas submetem este “qué” a um
constante questionamento. A questao central seria, pois, ndo tanto “o qué?”, mas “porqué?”.
Porqué esse conhecimento e ndo outro? Que interesses fazem com que esse conhecimento
e nao outro esteja no curriculo? Por que razao privilegiar um determinado tipo de identidade
ou subjetividade e ndo outro? As teorias critica e pds-criticas de curriculo estdo preocupadas

com as conexdes entre saber, identidade e poder.” (p. 15).

’ Trabalho Coletivo na Escola

\

Competicao

Trajetoria
Individual
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r “Participatio”

O texto abaixo foi extraido do relato da pesquisa A gestdao democratica nos sistemas de
L ensino brasileiros: a intengao e o gesto, apresentada pelo Prof. Erasto Mendonga (Unb) na
23?reuniao anualdaANPED, Caxambu MG, 2001

A PARTICIPAGAO

Ao abordar aspectos da gestdo democratica do ensino publico ligados a participacao, foi
possivel constatar que, ao contrario do que se idealiza sobre a convivéncia entre membros da
comunidade escolar, os mecanismos adotados pelos sistemas n&o lograram pér termo a
guerra entre segmentos. Diretores, professores e funcionarios, com prevaléncia dos
primeiros, ainda monopolizam os foros de participacao. A escola publica ainda é vista pelos
usuarios como propriedade do governo ou do pessoal que nela trabalha. O professor
comporta-se como dono do seu cargo e dos alunos de suas classes. O diretor funciona como
guardiao dessa concepgao, evitando interferéncias de servidores e de pais. As legislagbes
tém funcionado como mecanismos reguladores dessa prevaléncia, na medida em que
impdem critérios de proporcionalidade na participagdo aos segmentos organizados da
comunidade escolar. Isso ndo impede, no entanto, que permanegam existindo
comportamentos e atitudes de dominag¢ao dos docentes sobre os demais membros, sob
argumentos que, em geral, se baseiam em questdes ligadas a competéncia pedagdgica.
Apesar das varias tentativas legais de corregao das distorgdes que privilegiam os segmentos
docente e administrativo, observam-se algumas legislagbes que chegam a legitimar a
restricao a participacédo dos pais e responsaveis. Ressalto o papel fundamental que pode
exercer o diretor escolar, uma vez que, como coordenador do processo de gestao, pode

dificultar ou facilitar aimplantagéo de procedimentos participativos.

r Refletindo sobre a avaliagao da aprendizagem
Extraido de SILVA, M. R. Alfabetizagéo: pressupostos para a formacao do professor. In: SILVA,
l M. R. (org.) Ciéncias, ensino e formacgao de professores.Toledo/PR: EdT, 1996.

Com vistas a contribuir para uma possivel transformacdo do processo de avaliacdo da
aprendizagem, de modo a que esta reflita com a maior proximidade possivel os reais niveis
de aprendizagem por parte do aluno, sugerimos um processo de reflexao, no interior da
escola, que dé conta de responder a seguinte questao:

- Por que tanto se pensou e escreveu sobre avaliagdo da aprendizagem e por que se

continua, quanto a metodologia utilizada pelo professor, tdo distante da concepgao de
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avaliagao com carater diagndstico, cumulativo e que ocorra ao longo do processo de ensino e

aprendizagem?

Uma possivel hipotese pode ser a de que a pratica da avaliagao esta ainda muito atrelada as
praticas mais tradicionais, como por exemplo, da identidade entre avaliacdo e
disciplinamento do aluno, ou ainda, a de que a avaliacdo serve apenas para quantificar a

aprendizagem do aluno sendo, portanto, fim em si mesma.

E preciso, assim, redimensionar a pratica da avaliagdo da aprendizagem na escola. Um
passo importante, com certeza, € o de que é preciso refletir sobre os procedimentos e fins da
avaliacao. Essa reflexao deve estar presente no momento de formacgao do professor, como
também se realizada pela escola, por exemplo, quando da elaboragéo de seu projeto politico

pedagogico.

Desse modo, é preciso refletir sobre:

1 -0 que o professor esta avaliando?

-Aluno? (a relagao professor-aluno)?

- O processo de aprendizagem do aluno?

- Oresultado das aprendizagens do aluno?

- O ensino?

- O processo de ensino e aprendizagem como um todo?

2 - Como o professor esta avaliando?

- Com base em quais critérios?

- Quais instrumentos sdo utilizados no processo de avaliagao?

- Procede-se a uma analise qualitativa dos resultados da avaliacéo?

3-Quando esta avaliando?

- Ao final de uma unidade/bloco de conteudos?

- Aofinal de um periodo letivo?

- Aolongo do processo de ensino e aprendizagem?

- Ao final de um periodo e ao longo do processo tem clareza quanto aos critérios de
avaliagcao?

4 - Para que esta avaliando?

- O que faz com os resultados?

- Constata o que foi ensinado e aprendido e atribui notas?

- Revé o processo e refaz o que for necessario?

Q



r Marco referencial, Diagnéstico e Programacao

Textos do Prof. Danilo GANDIN citados por Celso dos Santos VASCONCELOS em
I Planejamento: plano de ensino-aprendizagem e projeto educativo. Sdo Paulo: Libertad,
1995.

Marco Referencial

Marco Situacional: “Realidade Global Existente o Marco Situacional diz como o grupo
percebe arealidade em seus problemas, desafios, esperangas”.

Marco Doutrinal: “Realidade Global Desejada o Marco Doutrinal expressa a utopia social, o
'para que direcdo nos movemos' do grupo. Expbe as opg¢des sobre 0 homem e sobre a

sociedade e fundamenta essas op¢des em teoria”.

Marco Operativo: “Realidade Desejada do campo de agao e (sobretudo) da Instituicdo em

processo de Planejamento o Marco Operativo expressa a utopia instrumental do grupo”.

Diagnéstico

“O Diagnostico € a parte de um plano que profere um juizo sobre a instituicao planejada em
todos ou em alguns aspectos tratados no Marco Operativo (que descreveu o modo ideal de
ser, de se organizar, de agir da instituicao), juizo este realizado com critérios retirados do
mesmo Marco Operativo e, sobretudo, do Marco Doutrinal. (...) O Diagndstico € o resultado
da comparagéo entre o que se tragou como ponto de chegada (Marco Referencial) e a
descricao darealidade dainstituicdo como ela se apresenta”.

Programacao
“AProgramacao, dentro de um plano, é uma proposta de ag&o para diminuir a distancia entre
a realidade da instituicdo que planeja e o que estabelece o Marco Operativo. Dito de outra
forma, € a proposta de agao para sanar (satisfazer) as necessidades apresentadas pelo
Diagndstico”.

(3}
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Programacao: formas de organizagao da pratica em “ag¢des concretas”,

a

“linhas de agao”, “atividades permanentes” e “normas”
‘ Extraido de VASCONCELLOQOS, C. S. Planejamento: plano de ensino-aprendizagem e
projeto educativo. Sao Paulo: Libertad, 1995.

Acao concreta: proposta de uma acédo que tem um carater de terminalidade, ou seja, uma
agao bem determinada que se esgota ao ser executada. A proposta de agcédo concreta deve
conter o que e para que, quer dizer, que tipo de acao se propde e com que finalidade. A
necessidade da ag&o concreta o que vai ser buscada no Diagndstico e a finalidade - para
qué - no Marco Operativo (ou Doutrinal). Esta articulagao da proposta com o Diagnéstico e
com o Marco referencial € importante para se evitar “devaneios”, propostas um tanto

descabidas para a realidade da instituicao.

Linhas de Agao (ou Orientagdes Gerais, Principios): indica sempre um comportamento, uma
atitude, um modo de ser ou de agir. Nao tem o carater de terminalidade da agéo concreta. E
uma forma diferente de satisfazer alguma necessidade do diagndstico.

Atividades Permanentes (ou Rotinas): sdo propostas de agao que se repetem, que ocorrem
com determinada freqUéncia na instituicdo. A atividade permanente também deve atender a

alguma necessidade dainstitui¢ao.

Determinacbes (Normas): sdo agdes marcadas por um carater de obrigatoriedade, que
atingem a todos ou a alguns sujeitos. Distinguem-se das atividades permanentes seja pelo
carater de obrigatoriedade, seja pelo carater restritivo. Deve apontar sempre um
comportamento passivel de verificagdo. Anorma so tem sentido se for para satisfazer alguma

necessidade apontada no Diagnéstico.

(s



r Aorganizagao e fungao social da escolaem um filme para ver e refletir

\

NENHUM A MENOS: O PROBLEMA DA EVASAO ESCOLAR

O filme Nenhum a menos, do cineasta Zhang Yimou, mostra a saga de uma professora
substituta que tenta manter seus alunos na escola numa aldeia longinqua da China. Portanto,

um filme sobre a evasao escolar, segundo o proprio cineasta.

Evidentemente, este € o tema maior abordado problema ndo sé dos chineses, vale
acrescentar -, mas o filme oferece ainda varias fontes para uma visdo mais aprofundada da

crise naeducacao.

O que nos chama atengao, logo no inicio, & a pobreza da escola e seus freqiientadores. E
uma situagao tao desesperadora que a professora sé € permitido o uso de um giz por dia.
Varios de seus alunos dormem na escola, improvisando camas com as carteiras que usam
durante o dia. Essa confusdo de ambiente publico e privado (escola e casa, respectivamente)
se traduz no cuidado e na valorizagao que os alunos dao as coisas mais simples, como o giz
usado pela professora Wei.

Ja no comego da histéria, em uma briga com seu aluno mais indisciplinado, Zhang, a
professora acaba esmagando todo o giz que o professor Gao lhe deixara. O fato é lamentado
no diario de uma das alunas que dormia na escola. S6 ai Wei passa a realmente dar
importancia aquele recurso insignificante, mas unico, da escola. Até entdo, a escola era
cuidada apenas por quem via nela sua propria casa; como recém-chegada, foi necessario
que Wei aprendesse aos poucos o que cada coisa significava ali.

O primeiro motivo da evasao escolar é, entao, apresentado: a menina atleta tem a chance de
escapar da pobreza e, por mérito préprio, fazer parte das vitérias da nacéo chinesa. E,
certamente, uma chance rara, unica, que lhe possibilitara o acesso a outros lugares e a uma

nova e melhor educagao. Ao acontecerisso, porém, o outro lado se expde com clareza: todos
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os alunos ficam, permanecem na escola miseravel e, desta forma, estdo excluidos de
qualquer possibilidade de educacao e salvagao. Neste caso, um a menos na escola do
professor Gao significa justamente o contrario. A menina é s6 mais uma que conseguiu

escapar ao ciclo de pobreza que atinge todo o resto.

A pobreza continuara fazendo vitimas. Agora ela € a causa direta da auséncia de outro aluno,
desta vez o menino Zhang, que parte para a cidade a procura de um emprego que possa
sustenta-lo e a sua familia. Este € o momento da grande virada da escolinha, que deixa de ser
um celeiro de miséria para tornar-se o cenario de transformagao, promovida pela unido de
professora e alunos. Sentindo que deve ir atras do aluno extraviado, Wei e os alunos se
juntam ao redor de contas ela mesma nao sabe resolvé-las que devem leva-la até a cidade
para buscar Zhang. Depois das contas, vem o heroico esforgo, promovido pelas criangas, de
carregar tijolos para levantar o dinheiro necessario. Ha quem veja nisso a exaltagdo do
trabalho infantil, mas o que nos foi apresentado € justamente o contrario. S&o criangas que se
sacrificam para salvar um. Se o trabalho infantil € uma das maiores causas da evasao escolar
em todo o0 mundo, neste caso ele se apresentou como uma alternativa desesperada para
acabar com o mal. Qualquer um dos alunos poderia ser o protagonista do drama vivido por
Zhang; trata-se de um problema que, no fundo, é de todos. O que vimos foi a mobilizagao da
sociedade em torno de um problema unico, com as Unicas armas infelizmente disponiveis a

uma classe de criangas semi-analfabetas: carregar tijolos.

A atitude de Wei e seus alunos mostra uma evolugdo em todos os niveis na “educacgao”
oferecida pela escola. A unido das criangas e sua preocupacao com o colega tornou a todos
responsaveis por ele e, indiretamente, pela evasao escolar. Responsabilidade social nao foi,
certamente, o Unico ganho. O senso de divisdo mostrou-se tanto no trabalho quanto na uniao,

como notamos quando eles repartem entre sia Coca-Cola.

Mesmo se falarmos em “conteudos”, a escola mostra ter ganho com a divisdao de
responsabilidades. Antes, Wei limitava-se a tranca-los na sala para que nao fugissem, ou
ainda a ensinar cangdes propagandistas que ela mesma mal saida do curso primario nem
sabia mais. A matematica ensinada (ou aprendida) por Wei pode ser apenas utilitaria,
visando um fim imediato e limitado ao problema representado pela auséncia de Zhang. Mas
ela foi, sem duvida, mais competente para ensinar solidariedade e unido do que as musicas

que falavam de um pais justo e igualitario.

(s



@]mg—

Bastou que cada um apenas fizesse sua parte para que os problemas comegassem a surgir.
As aulas de Wei eram horriveis porque, despreparada, ela s6 queria fazer o necessario para
garantir seus 50 yuans. A moga que a acompanhou a rodoviaria também so6 estava
interessada no dinheiro que lhe fora prometido. A burocrata insensivel faz Wei esperar por 48
horas apenas porque estava “cumprindo sua funcdo”. O comprometimento da sociedade
com um problema o torna problema de todos, assim como o mérito é de todos, quando ele é
resolvido. Aescola, que eratambém a casa de alguns, € cuidada por estes alunos que moram
nela e que se mostram mais dispostos ao zelo do que a propria Wei. Vemos, desta forma, a
esfera do privado avancar para o publico, ainda que de maneira inconsciente.

A questao da autoridade de Wei como professora também avanca no territorio da autoridade
social. Na parte técnica, sua capacidade era nula. Wei era também uma crianga apenas um
pouco mais velha que seus alunos, e dona de uma instrugdo quase tao precaria quanto a
deles. Ela ndo podia impor-se nem pelo respeito a idade (a autoridade que os adultos
possuem sobre as criangas, conhecedores que s&o - e talvez donos - de um mundo que ainda
nao é delas) e muito menos pelo respeito ao conhecimento. De fato, Wei mostra-se muito
pouco interessada em fazer isso. Ao ser cobrada por uma aluna para acabar com a bagunga,
elaouve que tem de fazer algo “porque ela é a professora”.

A verdade é que seu unico envolvimento com o cargo esta no salario que ira ganhar se
nenhum aluno abandonar a escola. Quando isto acontece, seu problema pessoal passa a ser
o problema de Zhang e ela o torna assunto de toda a classe. Assim, Wei se reveste da
autoridade escolar; passa, de fato, a ser a professora e mostra uma das caracteristicas mais
marcantes, talvez um pressuposto da profissdo: a perseveranga. E seu problema tornou-se
vitéria pequena, mas incontestavel de toda uma aldeia. Zhang voltou e € um a menos na

estatistica da evasao escolar.

O filme reforga a crise na educagdo como fator mundial. O mundo capitalista
subdesenvolvido e desenvolvido, assim como o0 mundo socialista, representado pela China,
sofrem suas consequéncias, prova de que a crise esta acima de sistemas politicos. Mesmo
em um sistema supostamente igualitario, existem criangas atletas ou génios que escaparao a
pobreza, assim como uma elite na prépria China pode sair do pais para assistir a Copa do
Mundo. As verdadeiras solugdes, no entanto, aparecem com o comprometimento de toda a
sociedade com os problemas, transferindo-os da esfera privada para o ambito publico.
(KUSNIR; PUERTAS)
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As imagens exibidas nessa pagina foram retiradas de fontes de divulgag¢ao, consideradas de
dominio publico. Se vocé é proprietario dos direitos destas imagens, basta identificar-se e

indica-la para sua imediata remocgao.

’ Projeto Politico-Pedagoégico: uma reflexdo dos pressupostos que o

sustentam

Neste texto, buscamos discutir, tomando por referéncia Veiga (2001) o projeto politico-

pedagogico numa perspectiva estratégico-empresarial e do ponto de vista emancipador.

Na perspectiva estratégico-empresarial, a construgdo do projeto politico-pedagdgico,
passou a ser assumida como uma questéo técnica, onde se desloca o eixo da discussao dos
fins para os meios, propiciando-se a desqualificagao dos docentes, o atrelamento da escola

aos interesses do capital, e o desvinculamento dos seus determinantes sociopoliticos.

Trata-se de um projeto politico-pedagogico, inserido no contexto da reestruturagdo do

capitalismo, baseado em quatro pressupostos:

a) O pensamento separado da agao - na construgao do projeto, as estratégias ndo emergem
do processo, uma vez que ja vém definidas. Aequipe de professores, alunos e funcionarios
participam apenas do desenvolvimento da agao, sob controle e presséo.

b) O estratégico separado do operacional - nesta concepcédo de projeto, busca-se a
sofisticagdo técnica dos instrumentos diversificados, padronizados, empregados e
construidos por érgaos da administragcao central da educacéo. Aescola se burocratiza, ao
transformar-se em mera cumpridora de normas e mecanismos de regulagao convergentes
e dominadores. Ao separar o momento de elaboragéo da estratégia do processo da sua
concretizacdo, o projeto até traz solugao para os problemas, mas nem sempre os resolve.

c) Aseparacgao dos pensadores dos concretizadores - nesta perspectiva ha os que pensam e
os que executam. Assim os dirigentes da escola afastam-se das praticas e os professores
das decisdes. Enfatiza-se assim uma abordagem despolitizante da pratica pedagogica e
altera-se radicalmente o papel dos educadores.

d) A separacao dos estrategistas das estratégias - ao criar-se grupos especializados para
construir o projeto politico pedagdgico, reforga-se a hierarquia, a centralizagcdo dos

processos de diagnédstico, reforcando a conservagdo no presente, das situagdes
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Sob este ponto de vista, na constru¢ao do projeto politico pedagogico, nao se elabora uma
reflexdo a cerca do ideal de sociedade, de mulher e homem que se pretende formar, e nem
se explicita o conhecimento escolar a ser adotado no curriculo da escola. Enfim, ndo se
pensa a totalidade da escola. Sequer esta ancorada nos principios da LDB 9394/96, de que a

escola seja publica e gratuita.

E importante salientar que estes aspectos da concepgao economicista de projeto politico

pedagogico, norteiam a proposta do chamado Plano de Desenvolvimento da Escola.

Na perspectiva emancipadora, a constru¢gao do projeto politico-pedagogico exprime sua
intencionalidade pedagdgica, cultural, profissional e esta calcada num modelo de gestao
democratica. O projeto ndo se constitui, portanto, num simples documento, mas na
consolidagdo de um processo de reflexdo-agdo que exige esforgo e vontade politica do
coletivo da escola. Esta baseada em cinco pressupostos, descritos abaixo:

a) Unicidade da teoria e da pratica - Nesta concepgao a relagao entre a teoria e a pratica, que
€ de reciprocidade e interdependéncia, € produzida no processo educativo em um
contexto e um tempo, de forma participativa, envolvendo toda a comunidade escolar, a
partir de um processo de reflexdo critica na e sobre a pratica educativa. A Escola e
pensada na sua totalidade e a partir de uma fungéao social.

b) Acao consciente e organizada - O projeto deve ter a capacidade de olhar as praticas e suas
consequéncias, bem como os mecanismos de regulagdo convergentes que sempre
dominaram as escolas a partir de uma reflexao coletiva. Analisa-se o processo de selegao
cultural feita no curriculo escolar. Desse modo, compete aos professores discutirem os
fatores que condicionam a selegéo e a organizagcao dos conteudos escolares. A escola
também é vista como um espacgo de producao de conhecimentos, ndo sé de socializagao.

c) Participacao efetiva da comunidade escolar e trabalho coletivo - Aescola precisa superar a
cultura autoritaria e desenvolver formas politicas de participagdo e dialogo nas suas
dimensdes administrativas, pedagogicas e financeiras. Isto implica em reletir sobre as
funcdes da escola, problematizando a relagao complexa entre escola e sociedade, romper
com formas autoritarias e hierarquicas de organizagdo escolar, criar mecanismos de
democratizagdo da gestdo, problematizar a formas participativa e criar critérios e
mecanismos de avaliagao do projeto politico-pedagdgico.

d) Articulacao escola-familia-comunidade - Este pressuposto constitui-se num desafio, uma
vez que a tendéncia das escolas, € de excluir no decorrer do processo de construgao do

projeto politico-pedagdgico, a participagao dos pais e da comunidade. A participagao da
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comunidade é fundamental para fortalecer a praxis, imprimir uma dimensao politica e

social a acéo pedagogica.

A seguir reproduzimos um quadro de Veiga (2001), sobre as concepg¢des de projeto da

escola.

ITENS DE ANALISE

ESTRATEGICO-EMPRESARIAL

EDUCACAO EMANCIPATORIA

ESCOLA

Bancaria, cartorial e padronizada pode ser:
mercadoescola, submissa aos valores
do mercado;
voltada para formar “clientes” e

Emancipadora e cidada pode ser:
Estatal quanto ao funcionamento;
Democratica quanto a gestao;
Publica quanto a destinagéao;

CONHECIMENTO

para a padronizagao que consolida a
exclusao.

Conhecimento como produto pronto e
acabado, podendo ser transmitido e
arquivado por meio da repeticéo e da
memorizagao.

consumidores; Inclusiva
privatista;
excludente
DESAFIO Garantir qualidade forma, a fim de Garantir qualidade técnica e politica para
aumentar o desempenho da escola por todos.
meio de planejamento eficaz.
PRESSUPOSTOS O pensamento separado da agéo. Unicidade da teoria e da pratica.
O estratégico separado do operacional. Acao consciente e organizada.
A separacéo dos estrategistas das Participacao efetiva da comunidade
estratégias. escolar e trabalho coletivo.
Articulagdo escola-familia-comunidade.
GESTAO Processo autoritario de tomada de Processo democratico para constituir um
decisbes. caminho real de melhoria de qualidade do
Construida numa obrigacéo politica vertical | ensino.
professores-diregao-Estado. Construida numa “colaboracao voluntaria
Baseada na separagao no tempo e na do cidadao-cidadao fundadora de uma
posigao funcional do professor. verdadeira federagao de esforgos
Autonomia decretada, palavra de ordem participativos” (Gomes, 1996, p. 102)
vazia de significado. Construida com base em um projeto
coletivo gestado com a presencga efetiva
de outros protagonistas: alunos, familia e
demais forgas sociais.
Autonomia construida, social e
politicamente, pela interagao dos
diferentes protagonistas.
CURRICULOE Curriculo homogéneo é uma estratégia Curriculo como instrumento de

compreensdo do mundo, de
transformacao social e de cunho politico-
pedagdgico.

Conhecimento como um processo de
construgcao permanente; interdisciplinar e
contextualizado; fruto da acgao individual e
coletiva.

AVALIACAO

Visa aferir e controlar a qualidade por meio
de instrumentos técnico-burocraticos e
aplicados por grupos estratégicos
articulados em diferentes niveis da esfera
administrativa.

Visa a emancipagéo, voltada para a
construgao do sucesso escolar e a
inclusao, como principio e compromisso
social.

Fonte: VEIGA, 2001.
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r A qualidade politica e técnica na construgdo do Projeto Politico-
Pedagédgico

\

A construcédo de um projeto politico-pedagdgico na escola exige uma rigorosa metodologia

de trabalho. Neste sentido, o Planejamento Participativo constitui-se na ferramenta mais
eficaz, dentro da légica da gestdo democratica, na construgao de ideais coletivos em escolas.
Esta metodologia busca romper com a tradicional separag&o entre concepgao e execugao
(alguns pensam o que é importante fazer e outros executam as ordens dos que as criaram).

O planejamento participativo propde trés momentos distintos, mas integrados:

1) A indicagdo de um horizonte ou referencial. O projeto politico pedagogico precisa
possibilitar que as agdes desenvolvidas na escola ndo sejam aleatérias, mas apontem
para a mesma direcao. A definicdo de um ideal social e educacional & o que nos permite
essa coordenacdo e é que da sentido a cada uma das acdes e politicas da escola. E por
isso a importancia da centralidade da qualidade politica. Quando o ideal estiver delineado,
sera necessario continuar esta construg¢ao, tanto da realizagado de um preciso diagnéstico
da distdncia que a escola esta do ideal construido coletivamente, quanto da
operacionalizagdo da programagao que levara a reducao desta distancia. Para tanto,
requer-se uma metodologia, que tenha como principio a vivéncia dos valores que o
coletivo quer ver na escola. Dai a importancia da qualidade técnica. E, acima de tudo, a
articulagao entre a qualidade técnica e a politica, entre o conteudo e a forma como se
busca a realizacédo do conteudo.

2) A construgdo de um diagndstico que julgue a pratica a luz do referencial. A fase do
diagndstico permite julgar a disténcia que se esta do ideal. O diagnoéstico n&o deve ser
confundido com um simples levantamento de problemas, uma vez que num diagnostico se
julga, a luz da teoria, de onde vém os problemas que enfrentamos na escola e se levantam
as necessidades da escola.

3) Programacéo de agdes concretas. Definidas as necessidades (aquilo que a situagao da
escola requer para que a distancia entre o ideal e 0 que se tem seja diminuida), pode-se
assumir o que concretamente se vai realizar na escola para que se chegue mais préximo
do ideal. Essa etapa, crucial para o planejamento e para a eficiéncia do projeto politico-

pedagadgico, deve definir com clareza as agdes e posturas da comunidade escolar.
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O projeto politico-pedagogico implica, portanto, a construgdo de uma qualidade que €, ao

mesmo tempo, politica e técnica.

Referéncias:

GANDIN e GANDIN. Temas para um projeto politico-pedagoégico. Petropolis, Vozes, 1999.
GANDIN. A pratica do planejamento participativo. Petropolis: Vozes, 1994.

GANDIN. Planejamento como pratica educativa. Rio de Janeiro: Editora Loyola, 1988.

’ Roteiro paraelaboragao do Projeto Politico-Pedagégico

\

1.APRESENTACAO

1.1. Identificagao: Nome da Instituicao, enderego, fundagéo, mantenedora etc.

1.2. Breve historico: este € importante para que o professor, equipe pedagdgica, alunos que
estdo ingressando conhegam o contexto do nascimento e desenvolvimento de sua
escola.

1.3. Projeto Politico-Pedagdgico;

1.3.1. O que é? Justificativa de sua necessidade e das exigéncia da LDB 9394/96;

1.3.2. Objetivos;

1.3.3. Como foi construido Discussao do processo;

1.3.4. Como esta constituido suas partes e aintegracao entre elas.

2. MARCO REFERENCIAL (o desejo, o sonho, aintencionalidade politica e pedagogica)
2.1. Marco Referencial Geral;

2.1.1.Visdo de Homem, de Sociedade e de Mundo (enquanto ideais a serem buscados);
2.1.2. Grandes principios e valores humanos;

2.1.3. Principios da democracia.

2.2. Marco Referencial Especifico da Educacéo;

2.2.1. O que se entende por Educagao (subsidios tedricos e a partirda LDB, PCNs...);
2.2.2. Como se define a Escola no processo Educacional? Para que a Escola forma?;
2.2.3. Qual o papel dos pais e da sociedade na educagao?;

2.2.4.Qual a Teoria da Aprendizagem adotada pela Escola?;

2.2.5 Como a escola compreende o curriculo escolar
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3.DIAGNOSTICO (arealidade)

3.1.1. Breve quadro do mundo, do Brasil e da Educagao na atualidade;

3.1.2.Um quadro da realidade mais proxima da escola: o municipio e o bairro (histérico,
situacao politica, econémica, cultural, social);

3.1.3.0s atores da escola: alunos, professores, equipe pedagogica, funcionarios, conselhos,
etc. (numero, formacéao, perfil sécio-econdmico, interpretacdo sobre o trabalho
realizado na escola);

3.1.4. Dados sobre a dimenséo pedagdgica da escola (analisar a proposta pedagdgica da
escola. Seu curriculo -analise da proposta vigente, concepcgao de curriculo, de ensino-
aprendizagem e avaliacao contidas . Analise dos resultados no processo de ensino-
aprendizagem);

3.1.5.Dados sobre a dimensdo comunitaria da escola (Analisar o trabalho que a escola
realiza na comunidade e como a comunidade participa do trabalho pedagogico da
escola);

3.1.6.Dados sobre a dimensao administrativa da escola (Analisar como se Dao as relagées
de trabalho e 0 processo de gestédo da escola. Quais mecanismos de participagao sao
adotados na dindamica da escola e como eles funcionam);

3.1.7. Dados sobre a infraestrutura da escola (Analisar como funciona a organizagéo dos
espacos naescola, qual é a suainfraestrutura);

3.1.8. Dados sobre a questéo financeira da escola (Quais as verbas da escola, de onde

provém, como sdo administradas).

4. PROGRAMAGCAO (as possibilidades)

4.1. Definicao das metas: Com base nos dados, na concepg¢ao e naintencionalidade do PPP,
definiras grandes linhas de agbes ou metas necessaria;

4.2. Definicdo das prioridades: A partir do marco referencial e do diagndstico definir quais
metas/agdes deverdo ser atingidas em primeiro lugar e quais virdo na sequéncia, e
assim sucessivamente;

4.3. Detalhamento das agdes: Definicdo de agdes de curta, média e longa duragao. Definicao
do porqué, onde, quando, como e por quem serao realizadas as acdes previstas. Aacdes
podem ser permanentes ou temporarias:

4.3.1. Justificativa (por que a agao € necessaria);

4.3.2. Objetivos (0 que se que com aquela agao);

4.3.3. Metodologia (quais estratégias metodolégicas que serdo utilizadas na sua

@

implementagdo. Como se realizara a agao);
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4.3.4. Responsaveis (quem sao as pessoas diretamente co-responsaveis para que a agao
saia do papel);

4.3.5. Recursos que recursos serdo necessarios (quantidade e natureza: materiais,
financeiros, humanos);

4.3.6. Cronograma: definicdo das agdes no tempo.

5. AVALIACAO DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO (a reflexdo das praticas e da
intencionalidade assumida)

5.1. Avaliagao processual e sistematica do Plano;

5.1.1 Como sera feito o acompanhamento da execuc¢ao do PPP?;

5.1.2 Como sera a Avaliacdo da execucdo do PPP, nas suas etapas e no final do periodo

letivo?

Exclusaolinclusao
Ha histérias tdo verdadeiras que as vezes parece que sao inventadas
(BARROS, 2001).

Para abordar o tema da exclusao/inclusao, apresentaremos, a partir de situagao do cotidiano

escolar, reflexdes extraidos na integra do texto:

FABRIS, E. H. & LOPES, M. C.. Quando o “Estar Junto” Transforma-se em uma Estratégia
Perversa de Exclusao. In: Anais do Il Seminario Internacional Educagao Intercultural,

Género e Movimentos Sociais. Floriandpolis SC, 2003.

‘A questdo da in/exclusdao esta no centro de boa parte das discussdes politicas e
educacionais atuais. Nessa discusséao a inclusdo tem se resumido, na maioria das situacoes,
em uma aproximagcao fisica entre aqueles que nomeamos como sendo diferentes e aqueles
que se encontram dentro dos padrdes convencionados como normais. A aproximagao entre
aqueles que atribuimos estar do lado de fora e aqueles que dizemos estarem do lado de
dentro exige uma fronteira que materialize e oficialize politicamente a inclusdo. Na tentativa
de criar uma outra ordem social que viabilize a inclusdo das diferengcas nos espagos que
julgamos serem mais adequados e justos do que outros, estamos construindo o outro do
nosso mundo.
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BAUMAN (1999, p. 14) ao escrever sobre a ambivaléncia e o principio de ordem salienta que:

Aluta pela ordem ndo € a luta de uma definicdo contra a outra, de uma maneira de articular a
realidade contra uma proposta concorrente. E a luta da determinagdo contra a ambigiiidade,
da precisdao semantica contra a ambivaléncia, da transparéncia contra a obscuridade, da

clareza contra a confuséao.

A utopia moderna da inclusao traz, na sua constituicao histérica, um principio de ordem que
nao € necessariamente o oposto do principio da exclusdo. Inclusdo e exclusdo estao
amarradas na mesma ordem. Estes conceitos fundem-se e proclamam o “medo da
diferenga”, assim como o apagamento de tudo que possa ser ambiguo e,
consequentemente, possa comprometer a clareza de quem ocupa o lado de dentro e de
quem ocupa o espaco do lado de fora. Existem mulheres e homens, existem criancas e
adultos, existem sujeitos aprendentes e nao aprendentes, existe uma infindavel lista de
ambiguidades, e existem os estranhos. Sujeitos sdo colocados e se colocam em oposi¢ao
uns aos outros. Uns sao o que os outros ndo sdo. Desta forma se configuram os espacos,
determinando a oposicéo interior e exterior. “O exterior € negatividade para a positividade
interior. O exterior € o que o interior ndo €” (BAUMAN, 1999 p.62). Nesta ordem, nao basta
proclamar a bandeira de diminuir o numero daqueles que estao no exterior para coloca-los
juntos no interior. A fronteira desta separagao ndo passa por barreiras arquitetdnicas ou
institucionais, ou seja, por barreiras materiais/frageis, mas passa pelo olhar dos sujeitos

culturais.

No discurso politico a ambivaléncia deve ser evitada, pois significa a proliferacéo e a falta de
controle dos estranhos. No discurso social a ambivaléncia torna-se uma ameaca porque
produz a exclusdo, e o outro como sujeito menor/inferior. No discurso educacional a
ambivaléncia deve ser nomeada para que possa ser corrigida e assim por diante.
Poderiamos citar uma infindavel lista de discursos em que a ambivaléncia deve ser evitada,

punida, registrada, diluida.

Localizando-nos no discurso educacional, sem excluirmos os atravessamentos de outros
discursos que o constitui, cada vez mais vemos ser proclamada a igualdade como o oposto
da diferenga. Encaramos a diferenga como mera marca no corpo ou como diferenca entre x e
y. Enfim, banalizamos o conceito para que possa ser dominado. Bauman (1999, p. 68), ao

escrever sobre a construcao social da ambivaléncia, mais especificamente quando fala da
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duplicagao dos estranhos e da necessidade moderna de definirmos estes, diz que a
diferencga € algo com que se pode viver na medida em que se acredita que o mundo diferente
€, como 0 N0sso, um 'mundo como uma chave', um mundo ordenado como 0 N0SSo, apenas
mais um mundo ordenado habitado por amigos e inimigos, sem hibridos para distorcer o
quadro e confundir a acdo e com regras e divisdes que podemos ainda desconhecer mas que

podemos aprender se necessario.

Na traducao da diferencga esta a possibilidade de terminar com a perturbacédo da ordem. A
cada dia aumentam os estranhos e a cada dia surgem novas teorias, técnicas e explicagcoes
para que possamos entender e governar os sujeitos. Utilizadas para explicar os
comportamentos, o desenvolvimento e a aprendizagem, as teorias se multiplicam e orientam
cada vez de forma mais acessivel a pratica pedagogica e os projetos politicos pedagdgicos
das escolas. Por conta do numero de informagdes e verdades inventadas, os docentes sao
chamados a assumir como missao a inclusao das diferencas na escola. Uma escola que esta
sendo narrada como espaco de promog¢éao da inclusao social. Uma inclusdo que acontece a
partir de nosso olhar sobre os sujeitos que devem ou nao ser incluidos, dos sujeitos que
podem ou nao servir como parametro para a classificagdo dos outros. Garcia (1998) ao
conceber a fabricagao do outro como problema escreve:

[...] esculpimos o outro trago por tragco, num processo social e quotidiano: sobre a base da loucura,
construimos dia a dia o louco; sobre a diferencga de cor, fabricamos o negro; sobre a diferenca de sexos,
fazemos da mulher a costela complementar do homem; sobre a diferenca de origem geogréfica,
convertemos o forasteiro esse que, ndo tendo podido falar durante séculos na festa popular, [...] e assim
de cada um deles fizemos um estranho (GARCIA, 1998, p. 24).

Para existir a figura do estranho, precisamos, antes de nomea-lo, coloca-lo “junto” com
aqueles que, para determinados grupos e em tempos distintos, sao tidos como “normais”,
‘comuns”, “anormais”, “deficientes” (...). O estranho toma sua forma quando n&o é possivel
enquadra-lo em diagndsticos conhecidos por especialistas. A sua existéncia perturba a
ordem, pois ndo sabemos o que fazer com aquele que ndo conhecemos. O “colocar junto”
além de servir de estratégia de tornar o estranho um conhecido, também traz o espaco,
geralmente institucional, como limite entre a possibilidade do (des)estranhamento e da
anormalidade.

(...)

Os espacos institucionais tém ocupado na modernidade ocidentalizada o limite para
dizermos dos outros. Parece estar condicionado ao espaco a possibilidade da normalizagao.
Enquadrar nos limites institucionais aqueles que julgamos estranhos, nao aprendentes, no

caso daescola, loucos, criminosos e assim por diante, nesta lista interminavel de identidades
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excluidas, passa a ser uma meta ndao de apontar aqueles ditos anormais, mas de marcar a

nossa normalidade e definir os espacos dos (a)normais.

Todo o enquadramento traz em si a duplicagdo dos estranhos. Criamos regras, normas
sociais, identidades enfim, criamos formas de nomear e de diagnosticar a (a)normalidade.
Em cada diagndstico feito, em cada “descoberta” no campo das ciéncias médicas e
psicoldgicas, inventamos as possibilidades de multiplicagdo dos estranhos. Descobrimos a
hiperatividade como causa da “dificuldade de aprendizagem”, porém este € um diagnostico
qgue nao foi suficiente para falar de todos aqueles tidos como hiperativos. Desdobramos este
diagnostico e, ainda assim, as criangas que estdo na escola continuam inventando outros
lugares que exigem de nosso olhar atento outras formas de enquadra-las para podermos

dizer delas e paratrabalharmos com elas.

Na tentativa de desvendar o que aflige os sujeitos e o que dificulta e, as vezes, impede estes
de aprenderem, buscamos saber tudo sobre seu diagndéstico e perdemos a perspectiva do
sujeito da educacgao. Trabalhamos com o grupo dos hiperativos, com o grupo dos autistas,
com o grupo dos deficientes, com o grupo daqueles com dificuldades de aprendizagem, com
0 grupo dos cegos, e nao trabalhamos com os sujeitos que podem nos mostrar outras formas
de serem narrados. Partimos do diagnostico, é ele que passa a determinar as pedagogias
que vamos utilizar e ndo os sujeitos culturais com os quais trabalhamos®. O diagndstico tem
determinado o nosso olhar, dificultando e até impedindo de desenvolvermos um trabalho

dentro de um campo de possibilidades e de deslocamentos de narrativas e identidades.

Como alternativa para buscar deslocamentos de um lugar de ndo aprendente para um lugar
de aprendente, a escola inclusiva aparece aproximando sujeitos. A aproximacéao fisica feita
através da escola tem produzido outras formas de olhar para aqueles que antes
chamavamos de deficientes, de hiperativos, entre outros. Agora passam a ser narrados como
“diferentes”. “Todos somos diferentes”. Este € um dos discursos proclamados na
contemporaneidade que traz amarrado a si a banalizacdo do conceito de diferenca, pois
atrela esta ao exotico, negando-a ou celebrando-a. Nesta légica existem aqueles sujeitos
que “teimam” em ser mais diferentes do que outros. A diferenca foi colada na estranheza e
juntas passam a distinguir os sujeitos que se localizam entre estas representagdes. Assim,
mesmo estando distante do grupo que em outras ocasides habitavam, o grupo dos anormais,
“‘Salientamos que ao trazermos esta questdo nao queremos dizer que em casos especificos, grupos ndo devam ser montados para que o

trabalho pedagdgico seja adequado as necessidades especificas, mas que outras “identidades” do sujeito sdo esquecidas diante daquilo
que “portam”, para sermos politicamente corretas na forma de nomear.
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o grupo da classe especial ou qualquer outro que o valha, mesmo “estando juntos” com os
ditos “normais” em uma escola que convencionamos chamar de “regular”, eles continuam
ocupando o lugar do exético e do “irregular”. Ocupam o lugar daquele que a 'diferenca’ o
habilita a continuar sendo excluido, por sua conta e risco. A auto-exclusao se efetiva, visto
que a escola oferece a possibilidade de estar junto na classe regular, mas que por
incapacidade do sujeito nao conseguiu permanecer. Até que a desisténcia de lutar pelo
espaco de normalizagcdo concedido acontecga, servicos de apoio, aulas particulares,
psicologos, psicopedagogos e outros profissionais e servigos de orientagdo pedagdgica,
entram em cena. Eles, através de sua intervengao, geralmente, salientam outros valores e
outras aprendizagens dos sujeitos que n&o aquelas cobradas da escola e dos/as

professores/as.

O “estar junto”, nesse sentido, ndo diz da aprendizagem de conteudos, da constru¢ao de
conhecimentos e de um respeito a diferenga de x, de y e de z, mas diz da diferenga entre
sujeitos. Quando estabelecemos os enquadramentos da (a)normalidade o “estar junto”
passa a ser de fundamental importancia. Trago o nao aprendente para perto de mim para ter
mais firme o meu lugar de aprendente. O “estar junto” nesta ordem ocupa uma das
estratégias mais perversas de exclusdo. Ele desloca da questdo politica e cultural a
responsabilidade pela ndo aprendizagem e pela ndo inclusdo, bem como da prépria escola,
para aloja-la no sujeito. Se a escola, através de incentivo de politicas publicas que
determinam a inclusdo na escola regular das pessoas com necessidades educativas
especiais, possibilitou as condigdes do “estar junto”, dependera somente do sujeito
aproveita-las. Tal responsabilidade passa a ser do sujeito que mesmo “tendo a oportunidade
de estar junto” com outros normais, ndo consegue sair do lugar comprometido de sua
deficiéncia e limites. A diferenga, quando alojada no corpo, passa a ser um movimento
regrado a partir do outro e ndo simplesmente um devir-outro. Silva (2002, p.66) ao escrever
sobre a diferenga e as impertinéncias da vinculagao desta identidade afirma que “a diferenga
€ mais da ordem da anomalia que da anormalidade: mais do que um desvio da norma, a

diferenca € um movimento semlei”.

A escola, como instituicdo obrigatodria, € colocada no lugar de promotora de condi¢des de
igualdade para todos. Uma igualdade que muitas vezes é lida como sendo o outro da
diferenca. Nessa linha a diferenga segue o rumo do indesejado e, portanto, deve ser banida
por constituir uma ameaca a inclusdo. A diferenca vista de tal forma, precisa ser traduzida em
diagnosticos e o “estar junto” basta para que comparagdes acontegam, delimitando uma
inclusao presa na materialidade fisica dos corpos. Perdemos a perspectiva dos sujeitos para
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falar e tratar as possibilidades de diagnésticos montados cada vez por um numero maior de
especialistas, assim como perdemos a perspectiva politica e cultural da inclusao para pensa-
la pelo viés simples do “estar junto”.

O processo de “estar junto” em um mesmo espacgo, constitui parte de nossas inquietagoes
que buscam aquilo que nao € falado pelos sujeitos, nem proclamado pelas politicas de
inclusdo. Diante da complexidade que envolve e produz o discurso da inclusao, justificamos
qgue nao pretendemos estar neste breve texto, nos posicionando a favor ou contra a inclusao,
nem mesmo temos a pretensao de esgotar aqui tal discussao. Queremos ao trazer historias
do cotidiano escolar, visto através da intervencéo do Servigo Interdisciplinar de Atendimento
e Pesquisa em Ensino e Aprendizagem- SIAPEA®, nos posicionar, de forma cautelosa, diante
da reducdo semantica da diferenca pelas politicas de normalizacdo e de inclusdo e de

praticas de simples aproximacao fisica de sujeitos da educagao na escola regular.

Paratanto, propomos um trabalho em que, permeando a nossa reflexao sobre o “estar junto”,
estdo exemplos cotidianos vividos por diferentes alunos e alunas em suas escolas. Sao
histérias contadas por docentes, observadas pela equipe que trabalha no SIAPEA, pelas
familias, alunos e alunas que sdo narrados e colocados, pelas escolas regulares, no lugar de
“nao aprendentes”.

(-..)

Ha um aumento crescente da responsabilizacdo da escola e, principalmente do professor e
da professora, pelo sucesso ou fracasso da inclusdo. Inumeras séo as justificativas para a
promogao da inclusao de alunos e alunas ditas com problemas com aqueles ditos normais.
Embora as justificativas utilizadas para a promocéao da inclusao sejam muitas, duas das mais
utilizadas e comentadas pelas familias e especialistas tanto da psicologia como da
educacao, é a de possibilitar um espaco de socializacdo daquele dito anormal, bem como de
promover através do acesso a escola regular condi¢des de igualdade de desenvolvimento
para todos os sujeitos da educagao. Tais justificativas constituem uma das estratégias mais
sutis e perversas da exclusao, pois a pessoa que esta em situagao de serincluida € que traza
marca do exotico e que possui a tarefa de, pela sua presenga e, as vezes, aparéncia,
promover a humanizacao e a sensibilizacdo das pessoas ditas normais. Raros sdo os casos,

com os quais trabalhamos no servigo, que trazem a inclusdo como possibilidade de

°0 SIAPEA recebe semanalmente criangas e adolescentes, encaminhados pela rede pablica de ensino ou por servicos de saude da regiéo,
para serem atendidos por estagiarias dos cursos de Pedagogia e de Psicologia. Os sujeitos encaminhados para o servico possuem
diferentes diagnosticos tais como: o de multirrepetente, o de deficiente, o de ndo aprendente, o de hiperativo, entre outros, ou, para sermos
politicamente corretas na forma de nomear, sujeitos com necessidades educativas especiais.
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promocao de qualidade de ensino e de aprendizagem para todos os sujeitos. Aescola deixa o

conhecimento em detrimento da possibilidade da socializagéo.

Trazemos aqui o exemplo do aluno Joao, atendido no SIAPEA. Em uma das visitas a escola a
professora-estagiaria observa o seguinte: Jodo esta numa sala regular, mas separado dos
demais. Recebe sempre ordens diferenciadas do seu grupo de trabalho e o computador que
Ihe é reservado é aquele mais antigo, sem colorido, que ninguém, dos “ditos normais” quer
usar. Jodo quer participar, interagir, como gosta de fazer, mas naquele espaco s6 pode ficar
separado e usar aquilo que os outros nao querem ou nao precisam. Podemos observar que
Jodo apenas esta presente neste espaco fisico, porém sua presenca nao parece estar
promovendo trocas entre os integrantes da turma, nem mesmo uma aprendizagem que

valorize a suadiferenca.

Outras estratégias de exclusdo, advindas da idéia de tolerancia e benevoléncia que
levantamos a partir da participagao dos professores no SIAPEA, sédo as multiplas formas de
nomear aqueles apontados como “os diferentes”. Os eufemismos, que adotamos para dizer
desses sujeitos que estdo no discurso da deficiéncia, estdo carregados de sentidos que ndo
trazem em si uma mudanca na forma de olharmos para esses, mas trazem uma forma de
sermos “politicamente corretos”. Usamos aquilo que autores como Duschatzky e Skliar
(2001) chamam de “travestismo discursivo” e Veiga-Neto (2001) tem chamado de “protegao
linguistica” para narrarmos e identificarmos os sujeitos que estdo em processo de inclusao
escolar. Nao devemos chama-los de “excepcionais”, “especiais”, “deficientes”, e sim de
‘portadores de necessidades educativas especiais”. A expressdao construida nao
necessariamente rompe com as representagcdes anteriores. Nomeamo-los diferente, mas

continuamos vendo os mesmos sujeitos incapazes de outrora.

Um aluno do SIAPEA que chamaremos de Pedro comentou certo dia, com seu grupo de
atendimento no SIAPEA, que nao entendia a avaliagao da sua professora. Ele trouxe paraum
dos encontros de trabalho no SIAPEA uma prova realizada em sua escola. A prova mostrava
uma situacao onde todos os calculos feitos por Pedro estavam com a solugao errada, mas o
sinal que a professora coloca € um “C” que significa certo, acompanhado de uma estrela.
Para complicar mais ainda a situagao, a cor deste simbolo esta em vermelho, cor que na
cultura escolar significa corregao e erro. Pedro pede ajuda e explica: “eu sei que esta tudo

errado”, conta que os colegas cobram da professora dizendo: “Como ele vai ganhar certo se
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Esses casos, temos certeza, ndo s&o os unicos, nem os mais “reais”, ou mais “verdadeiros”.
Casos como esses se multiplicam em nossas escolas, como outros em que a inclusao, para
além do simples “estar junto”, pode funcionar muito bem para promover o ensino e a
aprendizagem.

Ao analisarmos a légica da in/exclusdo como duas faces da mesma moeda (LUNARDI,
2001), nos damos conta que esse processo pode ser entendido na sua contingéncia, mas
também nas suas complexas relagcdes de “Incluir para saber e saber para excluir” como nos

salienta Veiga-Neto (2001) em seu trabalho.

Queremos registrar que nao somos contra a presenga de alunos e alunas com deficiéncia em
salas de ensino regular, mas o que temos insistentemente alertado a nossas alunas € que
nao podemos continuar a fazer de conta que ensinamos em nome de uma inclusdo que deve
se dar a qualquer custo, mesmo que para isso eu tenha que me deter apenas numa das
funcdes da escola, a socializagdo. Essa fungao pode ser desenvolvida por muitas outras
instituicbes que fazem isto com tanta ou mais competéncia que a escola. E preciso que os
cegos tenham acesso ao sistema de escrita em Braille, os surdos a sua cultura e os demais
sujeitos possam aprender e ensinar produzindo espagos de trocas culturais. Temos que
continuar insistindo no espacgo social de escolarizagao desses sujeitos e na garantia de suas
condicbes de aprendizagem com qualidade. Precisamos colocar sob suspeita o
“politicamente correto” para que possamos ver 0 que 0s discursos pro escola inclusiva vem
produzindo de sofrimento, de exclusdo e de beneficios aos sujeitos da educagao,
independentemente de estarem entre os ditos “normais” ou ndo. O “estar junto” ndo pode ser
a unica estratégia para que a busca da diminui¢ao dos indices de fracasso escolar acontega.
O “estar junto” quando colocado como uma histéria verdadeira pode estar servindo a uma

ordem perversa de incluir para excluir”.

r Curriculo Turistico

\

Aescola muitas vezes, em suas praticas pedagogicas e em seus discursos afirma abordar no

curriculo escolar a diversidade cultural, a questao das problematicas sociais.

A este respeito, Santomé (1995), faz uma importante discussao de como, muitas vezes, a

escolas acabam dando respostas curriculares diante da diversidade e da marginalizagao.
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Ele afirma que as situagdes sociais e a sua diversidade cultural, vistas como problematicas
na sociedade onde a escola se insere (as etnias oprimidas, as discriminagdes de género, 0s
povos camponeses, indigenas, ciganos, etc.) acabam sendo contempladas no curriculo
escolar, mas partir de uma perspectiva de distanciamento, como algo que ndo tem nada a ver

conosco, como algo estranho.

Neste sentido, o tratamento dessas tematicas e feito através de propostas de trabalho, tipo
“curriculos turisticos”, através de unidades didaticas isoladas, onde esporadicamente a
diversidade cultural é tratada.

O autor apresenta diversas maneiras de tratamento da diversidade, que podem ser

caracterizadas como curriculo turistico. S&o elas:

a) Atrivializagdo se da quando os grupos sociais diferentes dos majoritarios sdo estudados
com superficialidade e banalidade, como por exemplo nos seus costumes alimentares,
suas formas de se vestir, seus rituais festivos, etc;

b) Como souvenir como um dado exoético, onde da totalidade das etapas educativas existe
apenas uma tarefa sobre a tematica, ou apenas uma boneca negra como recursos
didaticos para lembrar a cultura negra;

c) Adesconexao das situagdes de diversidade da vida cotidiana na escola. - Este € o famoso
DIA DE, onde numa unica disciplina, num unico dia é abordada a problematica social,
como pro exemplo, o Dia do indio, o Dia da Mulher. O autor destaca o problema dos temas
transversais, no sentido de colaborarem com esta situacio;

d) A esteriotipagem - onde se recorre a imagens estereotipadas das pessoas, situagoes e
praticas culturais. Um exemplo claro, quando se coloca que o povo pobre nao tem cultura,
ou que a cultura do homem e da mulher do campo é atrasada, bem como quando a escola
reproduz 'ingenuamente'o 'caipira'nas festas juninas;

e) A tergiversagao - quando se recorre a estratégia de deformar e/ou ocultar a histéria e as
origens dessas comunidades objeto de marginalizagao. Trata-se de construir uma historia
na medida certa para enquadrar e tornar naturais as situagdes de opressao. Explicar por
exemplo que os grupos marginalizados existem por causa de uma inferioridade genética,
de sua vagabundagem, etc. Além disso, recorre-se a explicagdes da marginalizagao,
colocando o individuo como responsavel pela sua situagéo, ignorando-se as condigdes
politicas, econémicas, culturais, religiosas nos quais se fundamentam as situagcbes de

opressao.
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Para se contrapor a estes modelos de abordagem curricular, caracterizados como curriculo
turistico, que reproduzem a marginalizagéo e negam a existéncia de outras culturas, ou as
classificam como inferiores, é preciso construir, de maneira coletiva, uma pedagogia critica e
libertadora, com um curriculo “anti-marginalizagao” onde sao analisados como e porque

surgem as discriminagoes, que significado devem ter as diferengas coletivas e individuais.

Neste sentido, é preciso deixar a vida social entrar na escola. Problematiza-la, transforma-la.
Criar as condicdes para que a realidade do educando possa ser refletida, compreendida na
sua relagao com o contexto mais amplo e que seus saberes possam ser reelaborados a partir
do saber escolar. “Temos que sujar a escola de vida social”, como nos afirma Gentili (1997,
198). Contudo, néo se trata se abrir simplesmente as portas das escolas aos problemas
sociais, mas sim de “transformar radicalmente a forma mediante a qual, tentando silencia-
los, a escola fala sobre eles. Nao se trata de adicionar ou sobrepor discursos alternativos
sobre o social. Trata-se de ganhar a batalha discursiva que se trava dia a dia na escola sobre

o préprio conteudo do social” .

r Demanda na educacao infantil

\

Como indica a tabela abaixo o déficit & fortemente concentrado na oferta de vagas para as

criancasde 0 a3 anos.
Projecao do Déficit de Vagas na Educagéo Infantil em 2000.

Faixa etaria | Populagao Matriculas Déficit
0a3 8.649.660* 916.864 7.732.796*
4a6 8.134.445* 4.421.332 3.713.113*

Fonte dados: INEP O desafio de uma educacao de qualidade para todos: educagao no Brasil 1990-2000.

Brasilia: 2004.* estimados pelos autores.

r Distribuicao da oferta de vagas publicas

\

A tabela abaixo apresenta os dados acerca do numero de estabelecimentos de ensino e

numero de matriculas no conjunto das redes municipais e estaduais. Tais dados confirmam a

alta participagdo dos municipios na oferta de educacgao basica, prioritariamente, no caso das
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séries iniciais de ensino fundamental e na educacéao infantil. A relacdo entre numero de
matriculas e estabelecimentos indica que a rede estadual tem, em geral, estabelecimentos
de maior porte, principalmente, nos casos de escolas de 12 a 42 e de ensino meédio. As redes
municipais ofertam ensino em estabelecimentos menores, que € uma caracteristica forte dos
estabelecimentos de educacao infantil e nas escolas da zona rural, que sao na maior parte
pertencentes as redes municipais.

TABELA 3: Numero de Matriculas e de Estabelecimentos que ofertam educacao basica no
Brasil, por dependéncia administrativa 2002:

Municipal Estadual

Tipo de Oferta N.° de Escolas |Matricula  [Aluno/|N.° de Escolas [Matricula |Aluno/

Escola escola
Total 143.535 24.074.976168 |36.198 23.699.453655
Educacgéo infantil / creche 13.509 698.643 |52 298 17.955 60
Educacéo infantil / pré escola |61.667 3.402.909 |55 5.347 302.234 |57
Ensino fundamental 12 a 82 19.387 13.241
Ensino fundamental 12a 4@ [100.136 12.515.438125 |10.323 5.166.703 |501
Ensino fundamental 52 a 82 1.813 5.137.705 |2.834 |8.752 9.069.317 |1.036
Ensino médio 848 210.631 |248 |13.758 7.297.179 |530

Fonte: MEC/ INEP Sinopse estatistica da educagéao basica 2002.

’ Distribuicao alunos por turma no Brasil

\

Uma indicagao do padrao desejavel para esta relagao foi apresentada no Substitutivo Jorge

Hage no processo de tramitagao da LBD 9394/96 que previa “cabera aos sistemas de ensino,
a vista das condigbes efetivamente disponiveis e das caracteristicas regionais e locais,
regulamentar o disposto neste artigo, respeitados os seguintes limites maximos por
professor: creche 20 criangas; pré-escola e alfabetizagdo 25 alunos; demais séries e niveis
35 alunos” (SAVIANI, 1997, p.85). Apesar desta determinagao nao ter se confirmado no texto
aprovado, os numeros da tabela abaixo ndo estdo muito longe desta indicagdo. Cabe
considerar, entretanto, que a tabela 4 apresenta médias lineares, ou seja, total de matriculas
no conjunto das redes, pelo numero de turmas no conjunto das redes. Deste modo, apesar de
potencialmente haverem turmas suficientes no Brasil para esta distribuicdo de alunos, as
condicbes de urbanizagdo e o tamanho dos estabelecimentos escolares, tenderdo a

concentrar escolas com numero de alunos mais elevados nas grandes cidades e um numero

(s
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Numero Médio de Alunos por Turma Brasil-Ano 2002:

Municipal Estadual
Educacao infantil- creche 21,14 21,63
Educacao infantil- pré escola 24 .24 23,29
Ensino fundamental 1 a 4 série 26,00 29,05
Ensino fundamental 5 a 8 série 32,60 35,34
Ensino médio 35,91 38,15

Fonte: MEC/ INEP Sinopse estatistica da educagao basica 2002.

r Avaliacao e meritocracia

\

A polémica em torno do uso dos resultados da avaliagdo para reinstalar praticas

meritocraticas nos sistemas educacionais, ndo é apenas brasileira. Observe o interessante
informe de um sindicato de professores de Lisboa:

Sindicato dos Professores do Norte / FENPROF
AFENPROF CONTRA OS RANKINGS DE ESCOLAS
A propésito de dois projectos de lei relativos a avaliagao da qualidade educativa.

No proximo dia 26 de Abril a Assembleia da Republica vai apreciar e votar dois projectos do
PSD sobre uma lei-quadro para a avaliagao e qualidade dos ensinos basico e secundario, e a
obrigatoriedade de divulgagao, por escola e por disciplina, dos resultados dos exames do
12°ano, por forma a permitir "a hierarquizagdo, a nivel nacional e distrital, dos dados
referentes as escolas.

Ao associar os resultados dos exames do 12°ano a menor ou maior qualidade das escolas e
professores, o PSD apresenta uma resposta simplista para problemas de natureza
complexa, esquecendo o contexto em que a escola se insere, os recursos de que dispde, o
ponto de partida dos alunos, os processos pedagogicos que desenvolve e os seus modos de
funcionamento.

A avaliagao das escolas nunca se podera resumir a um processo administrativo que tenha
apenas em conta, ou sobrevalorize, a medigao estatistica dos resultados cognitivos dos seus
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alunos, nao so porque isso seria redutor em fungao das finalidades definidas na Lei de Bases
do Sistema Educativo para os varios niveis de ensino, que nao tém por unica finalidade a
instrugcdo, mas também porque essa opgao envolveria outros riscos- os "efeitos perversos”
dos exames no desenvolvimento do processo de ensino- aprendizagem e a seriagao das
escolas através de comparagdes simplistas das classificacdes obtidas pelos alunos.

A publicitagao anual dos resultados da avaliagao, ao estabelecer um ranking de escolas, leva
a que, por forga de ter que melhorar o seu posicionamento no ranking, as escolas tendam a
concentrar o seu trabalho na vertente da instru¢ao em detrimento da educacao / formacao e a
receber alunos com necessidades educativas especiais ou com resultados que lhes possam
baixar as médias. O ranking de escolas constitui-se, assim, em forte factor de impedimento

da promocgéo daigualdade de oportunidades.

Nao pondo em causa a necessidade da avaliacdo do servigo publico de educacgao, que,
entendida numa perspectiva de regulacao e controlo democratico, devera ser tanto maior
quanto mais descentralizado for o sistema e mais autdbnomas as suas unidadess basicas, a
FENPROF reafirma que o efectivo desenvolvimento da escola passa por modalidades de
auto-avaliagdo ou de avaliagcdo interna que, devidamente articuladas com a avaliagao
externa, tenham como motivagdo principal o acompanhamento dos projectos de escola,
constituam processos colectivos, formativos e construtivos, facilitadores da capacidade de
auto-regulagao das escolas e promotores da sua autonomia; sao ainda e simultaneamente
formas de identificar situagbes anodlas, de diagnésticas de caréncias e problemas e de

apresentacao das respectivas solugoes.
Lisboa, 24 de Abril de 2001

O Secretariado Nacional da FENPROF
<http://www.spn.pt/?xpto=27&cat=4&doc=50&mid=115>

acessado em 20 de margo de 2005.

’ O SAEB

\

O INEP apresenta o SAEB nos seguintes termos:

O objetivo do Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacido Basica (Saeb) & apoiar

municipios, estados e a Unido na formulacao de politicas que visam a melhoria da qualidade
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do ensino. O Saeb, que coleta informagdes sobre alunos, professores, diretores e escolas
publicas e privadas em todo o Brasil, é realizado a cada dois anos pelo Inep/MEC. Ele foi

aplicado pela primeira vez em 1990.

Participam da avaliagao alunos da 42 e 82 séries do ensino fundamental e da 32 série do
Ensino Médio, que fazem provas de Lingua Portuguesa e de Matematica. Eles também
respondem a um questionario sobre seus habitos de estudo e suas caracteristicas
socioculturais. Os professores e diretores participam, respondendo a questionarios que
informam sobre perfil e pratica docente, mecanismos de gestéo e infra-estrutura da escola.

Em 2003, participaram do Saeb cerca de 300 mil alunos, 17 mil professores e 6 mil diretores
de 6.270 escolas das 27 unidades das Federagcdo. Como o Saeb ndo avalia, ainda, a
totalidade dos estudantes do Pais, a pesquisa é feita em uma amostra que representa o

universo das matriculas.

As informacgdes coletadas permitem montar um quadro sobre o sistema educacional,
revelando suas virtudes e seus defeitos. Este conhecimento torna possivel uma agao mais
efetiva de todos os que se preocupam com a educacao:

Brasileira <http://www.inep.gov.br/basica/saeb>.

Em 2005, o MEC e o INEP estao alterando a forma do SAEB. Esta ndo ¢ a primeira alteracéao,
desde sua criagao este sistema foi sendo aprimorado.

Até agora, para realizar o SAEB a metodologia utilizada na elaboragao dos testes e de
tabulacédo dos dados pautava-se numa metodologia desenvolvida na teoria estatistica
conhecida como Teoria de Resposta ao Item (TRI). Esta metodologia supéem um modelo
matematico em que as perguntas sao organizadas a partir de um processo de equalizagao
das provas para que seja possivel, do ponto de vista estatistico, estabelecer comparagao
entre populagdes diferentes (alunos de diferentes escolas, cidades ou regides); esta
comparagao passa a ser possivel quando nao se compara as populagdes entre si, mas em
relacao a dificuldade das questodes.

Entender a metodologia pressuposta nos processos de avaliacéo de sistema € importante
para que as interpretagbes equivocadas e distorcidas que a imprensa tem divulgado,
alimentando o clima de competigado na educacgao, seja desmontado a partir da prépria base

tedrica que sustenta o modelo das avaliagdes.
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Esta metodologia é apresentada na pagina do INEP com a seguinte explicagao:

O resultado de uma prova de aplicacdo ampla, como a utilizada pelo Saeb, esta diretamente
relacionado a qualidade dos itens que a compdem. E imprescindivel contar com itens
elaborados com o maximo rigor metodoldgico, para se obter uma prova de alta qualidade
técnica e fazerinferéncias validas sobre o desempenho dos alunos.

Em cada aplicacdo do Saeb, sao utilizados diversos cadernos de provas para avaliar os
conhecimentos e habilidades dos alunos em diferentes séries e disciplinas. Tais cadernos
sdao montados por meio da amostragem matricial de conteudos. Essa técnica propicia a
cobertura de um amplo espectro curricular em cada levantamento, permitindo inferéncias
sobre o sistema educacional brasileiro e nao sobre os conhecimentos individuais de cada

aluno.

A adogao da amostragem matricial de conteudos esta conjugada a uma metodologia de
construcéo de provas denominada BLOCOS INCOMPLETOS BALANCEADOS (BIB) com
distribuicdo em espiral (Balanced Incomplete Block (BIB) spiraling design). Essa metodologia
permite a aplicacao de 169 itens de forma a cobrir a Matriz de Referéncia em cada série e
disciplina. Em seguida, divide-se esse conjunto em 13 blocos com 13 itens cada, agrupando-
os de trés em trés, em 26 cadernos diferentes de prova. Dessa forma, apesar de estar

avaliando um amplo escopo de conteudos, cada aluno responde apenas a 39 itens.

Para garantir a comparabilidade das séries historicas, mantém-se alguns blocos comuns
e/ou itens ja aplicados em anos anteriores. Por sua vez, para garantir a comparabilidade do
desempenho dos alunos entre as trés séries avaliadas, aplicam-se blocos da 42 série do
ensino fundamental na 82 série do ensino fundamental, bem como blocos da 82 série do

ensino fundamental na 32 série do ensino médio.

Os resultados sao analisados utilizando-se a Teoria da Resposta ao Iltem _TRI, que permite a
comparacgao e a colocagao dos mesmos em uma escala unica de desempenho. Com isso é
possivel avaliar o nivel médio de desempenho dos alunos nas areas selecionadas, ainda que
estes tenham respondido a diferentes conjuntos de itens.

<http://www.inep.gov.br/basica/saeb>.
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\

A questao da qualidade da escola ganhou grande félego nos anos 90, do século XX, pela

énfase nos avaliagdes da aprendizagem feitas pelo poder publico de forma standardizada.
Além das criticas ao processo, o debate avancou no sentido de buscar outras formas de
afericdo da qualidade da escola. Neste debate a questdo da construgao de indicadores de
qualidade da escola ganhou forca e varias sdo as iniciativas de instrumentos para esta

pratica se desenvolver na escola brasileira.

Entre estas iniciativas é possivel destacar:

a) A proposta da CNTE de realizar um diagnostico da escola brasileira e publicados em uma
série: Retrato da escola. E possivel acessar os documentos completos em:
<http://www.cnte.org.br>.

b) A proposta da agdo educativa de desenvolver uma metodologia de construgdo de
indicadores de qualidade na escola. E possivel acessar os documentos completos em:
<http://www.acaoeducativa.org.br>

c) A proposta do INEP/MEC de realizar pesquisa sobre a qualidade de ensino junto aos pais
de alunos das escolas brasileiras.

r Indicadores para a avaliagao institucional

\

QUESTOES IMPORTANTES PARAA CONSTRUCAO DE INDICADORES DE AVALIACAO

INSTITUCIONAL (DARLING-HAMMOND & ASCHER, 1991, p. 35-36):

a) Quais professores fazem o que? (Qual é a distribuicdo da experiéncia profissional dos
professores dentre as oportunidades curriculares?);

b) Como é otempo alocado através das atividades e disciplinas?;

¢) Quais oportunidades ha para cada crianga ter sucesso e crescer com forga?;

d) Que tipos de oportunidades extra ou co-curricular estdo disponiveis? Como muitas
criancas podem estar aptas para participar?;

e) Como sdo agrupados os professores e estudantes por ensino? Quais sdo as
probabilidades de cada crianga ter um tutor/advogado que a conhega intimamente e possa

serresponsavel por seu bem estar?;

60



Gestdo e Avaliacdo da Escola Pablica: Caderno de Hipertextos

f) Como e com que freqléncia os pais sdo envolvidos nas atividades e decisdes da escola?
Em quais processos de tomada de decisdes os estudantes estdo envolvidos? E quanto
aos professores e demais funcionarios?;

g) Como é utilizado o tempo da aula? Quanto tempo é investido em leitura, trabalhos nas
carteiras, projetos dos estudantes, trabalho de laboratério, escrita, solugéo de problemas?
Quiais tipos de tarefas os estudantes sdo chamados a produzir?;

h) Quais tipos de material intelectual os alunos encontram? Este material € variado por
turmas, grupos, ou tarefas?;

i) O que os alunos pensam sobre suas experiéncias escolares? Em quais aspectos de sua
experiéncia eles encontram motivagéo? Quais aspectos sao desencorajadores?;

j) O que os familiares dos alunos pensam sobre as experiéncias escolares dos seus
filhos/as?;

k) Quais aspectos das experiéncias caseiras/familiares dos estudantes sdo importantes
contribuidores para as suas experiéncias escolares tanto quanto para os esforgcos
escolares em fazer conexdes com os pais? (ou seja, estrutura e caracteristicas familiares,

distancia da escola, emprego dos estudantes, dentre outros).

’ Efeito escola

\

Uma discusséo polémica, que tem tangenciado tanto o debate da avaliacédo do sistema

educacional, quanto da produgao de indicadores de qualidade de ensino, é o que a literatura
tem chamado de efeito escola. Esta € a denominagao para estudos que tem buscado
metodologias para identificar que aspectos da instituicdo escolar tém influéncia direta na
aprendizagem dos alunos. Tarefa complexa, posto que, a escola e os alunos estdo imersos,
s&o parte de um contexto social. De toda forma a polémica é instigante.

Acitacao abaixo ilustra os caminhos deste debate:
O EFEITO-ESCOLANO BRASIL : Origem e definigao

Neste texto o efeito-escola entende-se como uma derivagdo metodoldgica do conceito de
valor acrescentado aplicado a educagao. Com origem na economia, o conceito (value added)
foi adoptado e incluido no jargéo de politicos, jornalistas, gestores de escolas, professores,

etc. na década de 90 (movimento iniciado no Reino Unido) para expressar uma forma mais
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adequada de medi¢ao dos resultados escolares dos alunos e, assim, a qualidade da sua
educacao. A quantificacdo do valor acrescentado em educacao, no ensino nao superior, €
desenvolvido sobretudo a luz das investigagdes de eficacia escolar (GOLDSTEIN 1997-a;
GOLDSTEIN 1997-b) e a preocupagao primordial é a validade da comparagao entre as
escolas no que se refere aos resultados escolares atingidos pelos seus alunos. A este
propdsito, Goldstein propde o termo “comparagéao ajustada” por ser mais rigoroso do que ade
“valor acrescentado”. O modelo de regressao multinivel2 ali especificado é aplicado a dados
longitudinais de desempenho escolar para estimar a contribuigdo da escola no desempenho

doaluno.(...)

Verifica-se assim que, no Brasil, o efeito-escola controlado pela variavel contextual da
situagéo socio-econdmica diminui consideravelmente de magnitude face ao seu valor sem
este controle. A evidéncia mais recente, oriunda do SAEB 2001, indica que no Nordeste, a
regido mais pobre do pais, o efeito-escola controlado pela variavel contextual € de 19%,
enquanto que no Sul, a regido mais desenvolvida, este efeito € bem mais reduzido (7%). A
este propdsito ocorre mencionar que a variavel contextual (reflectindo uma realidade extra-
escolar) é correlacionada com variaveis intra-escolares, tal como qualidade da infra-
estrutura da escola (FERRAO et al. 2000: 41). Os valores do efeito-escola permanecem em

patamares que justificam umainvestigacao aprofundada em eficacia escolar. (...)

O SAEB nao ¢ especialmente desenhado para investigar a eficacia escolar, pois ndo existe
mensuragao do conhecimento prévio do aluno. A limitagdo metodoloégica imposta pela
auséncia de medidas repetidas do desempenho escolar, faz necessario que se postule uma
forte correlagao entre “conhecimento prévio” e “nivel socio-econémico” dos alunos a entrada
na escola. Este € um dos argumentos que tém levado os autores a estudar os dados da 4a.
série do EF pois quer na 82 série do EF quer na 32 do EM, o postulado ndo oferece
razoabilidade. Adicionalmente, os alunos que frequentam a 42 série do EF sdo provenientes

de expectros sociais mais alargados do que os demais alunos que fazem parte da amostra.

Fonte: Maria Eugénia Ferrao e Cristiano Fernandes:

<http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol1n1/ferraoyfernandes.pdf> [acessado em 30 de marco de 2005].
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