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Educacao basica:
organizacao e diretrizes
curriculares

Meta da aula

Analisar as diretrizes curriculares nacionais
para as etapas da Educacao Basica.

Apos a leitura desta aula, vocé devera ser capaz de:

¢ |dentificar aspectos da organizacdo da Educacdo
Basica relacionados com o transporte escolar, a
merenda e o livro didatico.

e Conhecer as diretrizes curriculares nacionais para
a Educacao Basica.
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Vocé se lembra de como estao distribuidas as responsabilidades das diferentes
esferas de governo na LDB com as etapas da Educacdo Basica?

Em seu artigo 11, no inciso V, a lei aponta que os Municipios se incumbirdo
de oferecer a Educacao Infantil, tendo de priorizar o Ensino Fundamental
e s6 sendo permitida a atuacao em outros niveis, ap6s o atendimento das
necessidades de sua area de competéncia e se 0s recursos estiverem acima
dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencao
e desenvolvimento do ensino.

Nesta aula, vocé vai estudar alguns aspectos da organizacdo da Educacdo
Basica: o transporte escolar, a merenda, o livro didatico e os curriculos, a
partir da Lei 9.394/96. Dessa maneira, ao final dela, vocé terda ampliado seus
conhecimentos sobre as diretrizes curriculares nacionais das diferentes etapas

deste nivel de educacado escolar.

ASPECTOS DA ORGANIZACAO DA EDUCAGAO BASICA

A Constituicao Federal de 1988, em seu Artigo 208, determina o
“atendimento ao educando no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a satide” (inciso VII).

Dessa forma, a organizagdo da Educacdo Bdsica nos diferentes
sistemas de ensino, além de atender com eficiéncia as questdes de ensino-
aprendizagem, deve dar conta de outros aspectos complementares que
poderio fazer a diferenca para termos uma escola de qualidade social
para todos: o transporte escolar, a alimentagdo escolar e a distribuicio

de livros didaticos.

O transporte escolar

Em 1994, por meio de portaria ministerial, foi criado o Programa
Nacional de Transporte Escolar (PNTE), tendo como finalidade contribuir
financeiramente na compra de veiculos novos para o transporte didrio de
alunos das escolas pablicas — municipais e estaduais — de Ensino Fundamental,
residentes em dreas rurais ou os estudantes de Ensino Fundamental em
escolas destinadas aos alunos com necessidades educacionais especiais. No
ano de 2003, a Lei 10.709, promulgada em 31 de julho, incluiu emendas
na versao original da Lei 9.394/96, nos artigos referentes as incumbéncias
dos Estados e dos Municipios: a responsabilidade pelo transporte escolar

para os alunos das escolas das respectivas redes.



Assim, vamos encontrar nas cidades brasileiras diferentes formas de
atendimento a esta determinacdo: passes escolares, carteiras eletrOnicas,
onibus escolares etc. Em alguns lugares, houve acordos entre o Estado e
Municipios para um atendimento integrado de transporte escolar.

O maior problema em relacdo ao transporte escolar se encontra
nas areas rurais, onde as residéncias dos alunos sao afastadas umas das
outras e dos estabelecimentos de ensino, o que provoca intimeras faltas
dos alunos e até a evasdo escolar. Nessas regides, as estradas sdo precarias
e, as vezes, inexistentes, o que dificulta o acesso dos alunos as escolas,
principalmente em dias de chuva, quando os buracos e as barreiras
tornam perigoso o trajeto de casa até a sala de aula.

O governo federal repassa verbas para complementar os recursos
de Estados e Municipios para o transporte escolar de alunos das areas
rurais. O Programa Nacional de Apoio ao Transporte Escolar (Pnate),
instituido em 9 de junho de 2004, pela Lei 10.880, tem como objetivo a
garantia do acesso e da permanéncia dos alunos residentes em areas rurais
que necessitem de transporte escolar. Por meio de assisténcia financeira,
em carater suplementar, aos Estados, Distrito Federal e Municipios, sio
custeadas as despesas com a manutengio de veiculos escolares perten-
centes as esferas municipal ou estadual e para a contratacdo de servigos
terceirizados de transporte.

Em novembro de 2003, o Inep e a Unido dos Dirigentes Municipais
de Educagdo (Undime) realizaram um estudo denominado “Transporte
escolar, levantamento custo/aluno”, que abrangeu 218 Municipios de
19 Estados. O resultado desse trabalho revelou que o transporte escolar
é feito através de Onibus, vans, kombis e embarcac¢bes. Em alguns locais
do interior, até cavalos sdo utilizados para transportar alunos. O estado
dos veiculos analisados na pesquisa mostrou que a maioria (63,3%)
ndo atendia s normas do Departamento Nacional de Transito para

transporte de alunos.

A merenda escolar

Em algumas cidades brasileiras, como o Rio de Janeiro, a meren-
da ja faz parte da rotina escolar ha mais de sessenta anos. Entretanto,
somente em 1955 foi implantado o Programa Nacional de Alimentacido
Escolar (Pnae), para garantir, por meio da transferéncia de recursos

financeiros, a alimentagido escolar dos alunos matriculados em escolas

CEDERJ
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QUuILOMBOLAS

Designacgdo dada aos
escravos refugiados em
quilombos. A palavra
quilombo significa
habitagao de escravos
fugidos. E de origem
angolana.
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publicas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Hoje, o Programa se
estende desde a Educacio Infantil até a 8? série do Ensino Fundamental,
atendendo inclusive as escolas indigenas e escolas filantrépicas.

O principal objetivo do Pnae é atender as necessidades nutri-
cionais dos alunos, principalmente em regides de caréncia socioeco-
nomica, garantindo a permanéncia dos estudantes na escola, além de
contribuir para um melhor rendimento escolar e para a formagio de
bons héibitos alimentares.

O Pnae tem carater suplementar, como estd previsto na Consti-
tuicao Federal. Atualmente, o valor per capita repassado pela Unido é
de R$ 0,18 por aluno da Educacio Infantil, do Ensino Fundamental e
de creches ptiblicas e filantropicas e R$ 0,34 por estudante das escolas
indigenas ou localizadas em comunidades QuiLomBoLAs. Cabe as Secre-
tarias de Educacdo dos Estados e dos Municipios a elaborag¢ao de seus
carddpios e a forma de atendimento, complementando estes recursos
com financiamentos proprios.

Todos os repasses financeiros do governo federal para os sistemas
de ensino sao feitos com base no censo escolar realizado no ano anterior
ao do atendimento. O acompanhamento e a fiscaliza¢do sdo realizados
diretamente pela sociedade, por meio dos Conselhos de Alimentagio
Escolar (CAEs) — eleitos ou indicados pelo respectivo sistema educacio-
nal, pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio (FNDE),
pelo Tribunal de Contas da Unido (TCU), pelo Tribunal de Contas do
Estado (TCE), pela Secretaria Federal de Controle Interno (SFCI) e pelo

Ministério Pablico, tanto estadual quanto federal.
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O livro didatico

O Instituto Nacional do Livro (INL) foi criado pelo governo
federal em 1929, para organizar as politicas publicas do livro didatico.
Desde entdo, as agdes nessa drea tém se aperfeicoado, variando em alguns
momentos pela maior ou menor eficiéncia no alcance de seu objetivo
maximo, que é atender as escolas publicas de todas as redes — federal,
estaduais, municipais e do Distrito Federal — com livros didaticos, pa-
radidéticos e diciondrios. Em alguns momentos, tém sido investidos
recursos na aquisi¢ao de obras de enriquecimento para a formacdo dos
professores, aumentando o acervo das bibliotecas escolares.

Em 1976, com a extin¢do do Instituto Nacional do Livro, a Fun-
dacdo Nacional do Material Escolar (Fename) torna-se responsavel pela
execucao do Programa Nacional do Livro Didético para o Ensino Fun-
damental (Plidef). A partir dai, o governo federal assumiu a compra dos
livros para distribui-los as escolas das unidades federadas. A insuficiéncia
de recursos, porém, impede que o atendimento seja feito a totalidade
das escolas publicas do pais.

A indicagdo dos livros didaticos pelos professores s6 comeca
a ocorrer em 1985, quando é criado o Programa Nacional do Livro
Didético (PNLD), que provocou outras mudancas. Além da escolha
dos livros pelos professores, passou a incluir a reutilizagdo dos livros,
abolindo os livros descartdveis, que eram produzidos em grande escala
até esta data. Devido a maior necessidade de durabilidade do material,
houve aperfeicoamento da produgio técnica, o que possibilitou a criagcdo
de bancos de livros didaticos.

A evolugio das politicas publicas voltadas para a aquisi¢io do livro
didatico levou o PNLD a iniciar, em 1996, o processo de avaliagio peda-
gogica dos livros inscritos para selecdo pelos professores, procedimento
que é aplicado até hoje. O processo de avalia¢do é realizado por profes-
sores-pesquisadores dos componentes curriculares Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, para que sejam eliminadas
do processo de aquisi¢ao pelo MEC as obras desatualizadas ou aquelas
que incluam, mesmo que veladamente, preconceitos, discriminagdes de
qualquer tipo ou erros conceituais.

Atualmente, essas ac¢es politicas sdo desenvolvidas pelo Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) e pelo Programa Nacional do Livro
Didatico para o Ensino Médio (PNLEM). S3o distribuidos gratuitamente



os livros didaticos selecionados pelos professores, a partir de consulta

ao Guia do Livro Didatico, para todos os alunos das oito séries da rede

publica de Ensino Fundamental, além das escolas de educacio especial
publicas e as institui¢des privadas definidas como comunitdarias e filantr6-
picas. A partir de 2006, os estudantes de Ensino Médio também passardo
a receber livros didaticos, nos mesmos moldes do Ensino Fundamental.
Inicialmente, serdo distribuidos livros de Lingua Portuguesa e Matema-
tica, expandindo-se o atendimento nos anos subseqiientes.

E importante que vocé saiba que o Programa Nacional do Livro
Didatico é mantido pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa-

¢do (FNDE), com recursos financeiros da Unido, oriundos da arrecadagio

do salario-educacao.

ATIVIDADE

1. Escolha uma das atividades abaixo:

' a) Acesse o endereco http://www.fnde.gov.br/home/index.jsp.

Pesquise as informacdes sobre o Programa Nacional do Livro Didatico.
Faca uma sintese do histérico do livro didético no Brasil e apresente-a
ao tutor.

b) Entreviste um professor ou professora da rede publica de sua cidade
para que responda as seguintes perguntas:

1) Vocé sabe como é feito o transporte escolar em nossa cidade?
2) Seus alunos gostam da merenda escolar? E vocé, costuma merendar

na escola?

3) Registre, por escrito, as respostas dadas, verificando se o seu entrevis-
tado conhece as obrigacdes que os sistemas de ensino tém para com os
alunos.

CEDERJ 13
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COMENTARIO
As informacées sobre o transporte escolar, a merenda e o livro
diddtico sGo muito importantes e é necessdrio que sejam socializa-
das por todos, para que possamos exigir de nossos governantes o
cumprimento das leis e o atendimento educacional de qualidade,
ao qual os estudantes tém direito.
Se vocé acessou o site sugerido, comprovou que sdo inimeras as
informagdées nele contidas, quase todas envolvendo os recursos
financeiros aplicados na educacdo, além do noticidrio recente das
acées governamentais relacionadas ao Fundo Nacional de Desen-
volvimento da Educacdo.
Se a sua opg¢do foi pela entrevista, talvez o seu entrevistado tenha
se surpreendido com obrigacées legais que os governos devem
cumprir em relacdo & merenda e ao transporte escolar. Muitos
profissionais da educac¢do ainda desconhecem as determinagées
que tém de ser cumpridas para que o estudante possa ter uma
escola de qualidade.

OUTROS ASPECTOS POLITICOS DA EDUCACAO BASICA

Na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional, com
relagdo a organizacdo da Educacdo Basica, é preciso lembrar que a
Educacido de Jovens e Adultos terd de ser assegurada pelos sistemas de
ensino, mas que a Educacdo Infantil (para criangas de 0 a cinco anos de
idade) e o Ensino Médio (etapa final da Educagao Basica) ainda estdo
na dependéncia da vontade politica do poder executivo de cada sistema
de ensino e da compreensio que este possua em relacdo a estas etapas
educacionais para o desenvolvimento integral do educando.

Ainda para essas duas etapas, que nao sao de oferecimento obriga-
torio pelas redes publicas, no inciso IV, do artigo 9¢ da Lei Darcy Ribeiro,
fica demarcado que a Unido deve estabelecer, em colaboragdo com os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes que
norteardo os curriculos e seus contetidos minimos, de modo a assegurar
formagdo bdsica comum.

Com relacdo a organizac¢do da Educagio, um outro aspecto abor-
dado pela Lei Darcy Ribeiro diz respeito a Educacdo a Distancia, tratada

no artigo 80. Fica claro, no texto da Lei, que esta modalidade de ensino



somente “serd oferecida por institui¢Oes especificamente credenciadas
pela Unido”. No § 2°, as determinagdes legais sio complementadas com a
obrigatoriedade de regulamentagio, por parte da Unido, dos “requisitos
para a realizacdo de exames e registro de diplomas relativos a cursos de
Educacio a Distancia”.

Uma inovacdo legal contida na Lei 9.394/96, e que é pouco
divulgada, esta explicita no artigo 81, ao permitir a organizacio de
cursos ou instituicdes de ensino experimentais, desde que obedecidas
as disposi¢oes legais. Por este artigo, e em concordancia com um dos
principios da Educag¢io Nacional - pluralismo de idéias e de concepgdes
pedagogicas — hd a possibilidade juridica de implantacao, pelos sistemas
de ensino, de inovagdes curriculares ou estruturais, desde que atendidas
as determinagdes minimas constantes da LDB.

Outro aspecto abordado pela LDB em rela¢do a organizagio
da Educacdo Basica, previsto em dois artigos, é a questdo do horério
integral para a etapa do Ensino Fundamental. No artigo 34, que trata
da jornada escolar didria, estd previsto o aumento progressivo da carga
horaria minima de quatro horas. Obviamente, nao se espera que os alunos
permanecam o dia inteiro na escola, com as mesmas atividades, repetindo
0s mesmos exercicios, com o mesmo professor. Uma escola de horério
integral, mais do que a escola de quatro horas didrias, tem de oferecer
inimeras atividades aos alunos, em diferentes espagos de aprendizagem,
com professores preparados continuamente para este atendimento.

No § 2° deste mesmo artigo, esta intencao fica mais clara quando
lemos que o Ensino Fundamental “serd ministrado progressivamente
em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino”. No Titulo IX
— Disposicoes Transitérias — vamos encontrar no § 5°, do artigo 87, a
afirmacao de que deverio ser “conjugados todos os esforcos, objetivando
a progressao das redes escolares publicas e urbanas de Ensino Funda-
mental para o regime de escolas de tempo integral”.

No caput deste artigo 87, a que estamos nos referindo, ficou ins-
tituida a Década da Educacio, cujo inicio, segundo as normas determi-
nadas por lei, ocorreu no dia 20 de dezembro de 1997. Espera-se que até

dezembro de 2007, as determinagdes legais sejam de fato cumpridas.

CEDERJ

15




Politicas Publicas em Educacao | Educacdo basica: organizagéo e diretrizes curriculares

16 CEDERJ

ATIVIDADE

2. Leia os artigos da LDB, citados abaixo:

Artigo 24 - A Educacao Basica, nos niveis fundamental e médio, sera
organizada de acordo com as seguintes regras comuns:

(@)

IV - poderdo organizar-se classes ou turmas, com alunos de séries
distintas, com niveis equivalentes de adiantamento na matéria, para
o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou outros componentes
curriculares.

V - a verificacdo do rendimento escolar observara os seguintes
critérios:

(@)

d) aproveitamento de estudos concluidos com éxito.

Artigo 37 — A Educacdo de Jovens e Adultos sera destinada aqueles
que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fun-
damental e Médio na idade propria.

§ 10 - Os sistemas de ensino assegurarao gratuitamente aos jovens
e aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteris-
ticas do alunado, seus interesses, condicdes de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames.

Faca um comentario escrito sobre cada um dessas determinacées legais,
a partir das experiéncias que vocé ja tenha observado na sua regido e
entregue o texto escrito ao tutor.

COMENTARIO
Em vdrios artigos da LDB, vemos que hd inovacées em relagdo a
Educacdo Bdsica, o que, em uma primeira leitura, lhe dd aspectos
diferentes do que era determinado nas leis e pareceres anteriores.
Embora a Lei 9.394/96 apresente aspectos inovadores, tais como
diferentes formas de organizac¢do das turmas, atendimento diferen-
ciado ndo s6 a alunos que comprovem conhecimentos anteriores,
mas também a jovens e adultos trabalhadores, na prdtica, ndo tem
sido possivel constatar a aplicacdo desses preceitos legais, na maioria
das escolas brasileiras.



A ORGANIZACAO CURRICULAR DA EDUCACAO BASICA

A Lei no 9.394/96 reconhece os diferentes espacos de educacdo e

de forma¢do humana. Em seu artigo 1o podemos ler:

A educagido abrange os processos formativos que se desenvolvem
na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui-
¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes

da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

E importante que vocé nio se esqueca de que a diversidade cultural
caracteriza os seres humanos, com suas organizag¢des historico-sociais
diferenciadas. A sociedade brasileira, como vocé sabe, pelo seu imenso
territdrio e pela diversidade de influéncias culturais recebidas ao longo
dos séculos, apresenta incontaveis diversidades culturais. Assim, o pro-
cesso educativo deve ter uma formagio comum, por meio de uma BASE
NACIONAL COMUM € uma PARTE DIVERSIFICADA. O cURRicuLO de uma escola deve
dar conta das diversidades culturais e sociais da comunidade em que se
insere. O processo de constru¢do do conhecimento apresenta inimeras
possibilidades de organizag¢des curriculares.

A determinacio legal sobre a organizagio curricular estd contida

no Artigo 26 da LDB, que assim se expressa:

Os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar por uma parte diversificada, exigida
pela caracteristicas regional e locais da sociedade, da cultura, da

economia e da clientela.

Ja ocorreram algumas emendas no texto original da LDB, em re-
la¢do aos curriculos da Educacdo Bésica. Uma delas tornou obrigatério
o ensino sobre a historia e a cultura afro-brasileira, como vocé ja viu na
aula anterior. A partir desta emenda, todos os estabelecimentos de Ensino
Fundamental e de Ensino Médio deverdo incluir entre os seus contetidos

programadticos estudos sobre a Historia da Africa e dos africanos, a luta

CuRRricuLO

BASE NACIONAL
COMUM

“Refere-se aos conteli-
dos minimos das 4reas
de conhecimento arti-
culados aos aspectos da
vida cidada, de acordo
com o art. 26. Por ser
a dimensao obriga-
toria dos curriculos
nacionais — certamente
ambito privilegiado da
avaliagdo nacional do
rendimento escolar, a
Base Nacional Comum
deve preponderar
substancialmente sobre
a Parte Diversificada”
(Parecer CNE/CEB n°
04/98).

PARTE DIVERSIFICADA

“Envolve os conteu-
dos complementares
escolhidos em cada
sistema de ensino e
estabelecimentos esco-
lares integrados a Base
Nacional Comum, de
acordo com as carac-
teristicas regionais e
locais da sociedade, da
cultura, da economia e
da clientela, refletindo-
se, portanto, na pro-
posta pedagdgica de
cada escola, conforme
art. 26” (Parecer CNE/
CBE n° 04/98).

“Atualmente este conceito envolve outros trés, quais sejam: curriculo formal (plano e propostas pedagégicas), curriculo
em acio (aquilo que efetivamente acontece nas salas de aula e nas escolas), curriculo oculto (o nio-dito, aquilo que tanto
alunos quanto professores trazem, carregado de sentidos préprios, criando as formas de relacionamento, poder e convi-

véncia nas salas de aula)” (Parecer CNE/CBE n° 04/98).
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dos negros no Brasil, a cultura negra, além de ministrar estes conhecimen-
tos no ambito de todo o curriculo, especialmente nas areas de Educacdo

Artistica, de Literatura e de Histéria (artigo 26, da LDB).

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS

A determinac¢do de uma base nacional comum, complementada
por uma parte diversificada estabelecida em cada sistema de ensino e
unidade escolar, nos curriculos de Ensino Fundamental e Médio, contida
no caput do artigo 26 da LDB, levou o Conselho Nacional de Educacdo
a elaborar, em 1998, Pareceres e Resolucoes, determinantes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para estas etapas de ensino e, posteriormente,
em 1999, para a etapa de Educacido Infantil.

Para as diversas modalidades de educacdo: Formag¢io de Pro-
fessores de Nivel Médio na Modalidade Normal, Educac¢io Indigena,
Educacio Profissional de Nivel Técnico, Educa¢io de Jovens e Adultos,
Educagio Especial e Educagio no Campo também foram aprovados
Pareceres e Resolucoes. Mais recentemente, em 2004, 0 mesmo aconteceu
em relacdo a Educacio das Relacoes Etnico-Raciais. Foram elaborados
também Pardmetros Curriculares Nacionais para cada uma das etapas e
modalidades de Educacdo Basica.

Cabe esclarecer que as diretrizes sio uma determinagio legal e de-
vem ser seguidas em todo o territorio nacional na elaborac¢do dos projetos
pedagdgicos das diferentes modalidades e etapas do ensino, ao passo que os
parametros significam uma orientagdo curricular para o desenvolvimento
da Base Comum Nacional. Os sistemas de ensino, a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais, podem elaborar suas proprias propostas curricu-
lares, como ja o fizeram virios Municipios e Estados.

Dentre as Diretrizes Curriculares Nacionais, as primeiras a serem
elaboradas pelo MEC foram as determinadas explicitamente no Artigo
26 da LDB, como citamos anteriormente, isto €, as dirigidas ao Ensino
Fundamental e ao Ensino Médio, cujas Resolucdes foram aprovadas
em 1998.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
apresentam, como norteadores das agdes pedagdgicas, principios éticos, po-
liticos e estéticos. Além, disso, as Diretrizes também estabelecem os aspectos

da vida cidada que devem se articular com as 4reas de conhecimento.



A Resolu¢ao CNE/CBE no 02, de 7 de abril de 1998, que instituiu
as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental reafirma a LDB,
quando determina uma parte diversificada nas propostas curriculares
das escolas “para enriquecer e complementar a Base Nacional Comum,
propiciando, de maneira especifica, a introdugao de projetos e atividades
de suas comunidades” (Artigo 30, inciso VI).

A Resolu¢ao CNE/CBE no 3, de 26 de junho de 1998, estabeleceu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Da mesma
forma que as diretrizes do Ensino Fundamental, enfatiza que as “situagoes
de ensino-aprendizagem e os procedimentos de avaliacio deverido ser
coerentes com os principios estéticos, politicos e éticos” (Artigo 30).

Esta Resolugido determina, no Artigo 60, os principios pedago-
gicos que devem ser adotados como estruturadores dos curriculos do
Ensino Médio:
¢ Identidade, Diversidade e Autonomia “na busca da melhor adequagio
possivel as necessidades dos alunos e do meio social” (Artigo 70).
¢ Interdisciplinaridade, “principio de que todo conhecimento mantém um
didlogo permanente com outros conhecimentos...” (Artigo 8o, inciso I).
¢ Contextualizacdo, como “aplicacdo de conhecimentos constituidos
na escola as situagdes da vida cotidiana e da experiéncia espontanea”.
(Artigo 9o, inciso III).

O Artigo 10 da Resolu¢io CNE/CBE no 03/98 apresenta a orga-
niza¢ao da Base Comum Nacional dos curriculos do Ensino Médio. Na
época em que foi divulgado gerou intimeras discussoes acaloradas sobre
o seu contetido. Estd nesse artigo a determinacio das trés grandes areas
de conhecimento — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Por apresentar uma organiza¢io inédita dos componentes
curriculares, diferente da Resolucio CNE/CBE no 02/98 — que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e dos
Pardmetros Curriculares Nacionais para os anos iniciais do Ensino Fun-
damental que, a época, ja estavam distribuidos pelas escolas — o Parecer,
de autoria da Profa. Guiomar Namo de Mello, e a respectiva Resolugio
eram comentados e discutidos intensamente por professores e estudantes
dos cursos de licenciatura e do Ensino Médio.

Neste mesmo Artigo, pode-se ler, em seu § 20, que as propostas

pedagogicas do Ensino Médio terdo de assegurar como componentes
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curriculares obrigatérios Educagdo Fisica e Arte e conhecimentos de
Filosofia e Sociologia.

Também de forma diferenciada da Resolu¢do que instituiu
as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, a Resolu¢io
n° 03, de 26 de junho de 1998, determinou o percentual de carga horaria
minima para a Base Nacional Comum do Ensino Médio, em cerca de
75% das 2.400 horas estabelecidas como o minimo para esta etapa final

da Educacao Basica.

CONCLUINDO NOSSA AULA

O que buscamos recuperar em nossa aula de hoje foram os aspectos
da organiza¢io da Educagdo Basica determinados pela Constitui¢ao Fede-
ral e confirmados na LDB e os pressupostos tedrico-metodoldgicos para
pensarmos nossa concep¢ao curricular em relacao a Educacdo Bésica.

Vocé viu que hd alguns aspectos das Diretrizes Curriculares Na-
cionais, tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio,
que nao podem ser ignorados pelos professores, como a determinagio
de indissociabilidade entre a formagdo geral e a preparagio bdsica para
o trabalho, explicitos nas nossas legislagoes e repetidos na Resolug¢ao
das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

Como nos diz Grossi (1999), sem incorporac¢do das novas desco-
bertas sobre o aprender, e mais, sem reconhecer os lugares da produgio
das redes de conhecimentos, ndo é possivel pensar em um processo de
educa¢io emancipatdria para a formacio de cidaddos. Dessa forma,
haverd um outro pensar e fazer a escola que queremos: publica, laica,
democratica, popular e com qualidade socialmente referenciada, como

tem defendido o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica.

ATIVIDADES FINAIS
Vamos refletir sobre tudo o que lemos e estudamos nesta aula?

1.Vé ao pdlo e procure os textos dos Pareceres e Resolu¢des que instituem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil e para o Ensino Fundamental, citados
em nossa aula, ou procure na internet o endereco www.mec.gov.br/cne e clique
a esquerda em Diretrizes para a Educacdo Nacional e depois em Diretrizes para a

Educacdo Basica.
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2. Faca uma leitura dos Pareceres e das Resolugdes.

3. Organize por escrito uma sintese dos pontos mais importantes que vocé

encontrar neles e apresente-a ao tutor.

4. Discuta com o tutor as idéias que vocé achar mais interessantes.

COMENTARIO
Nas Resolucdes para as trés etapas da Educacdo Bdsica, estdo expli-
citos os mesmos fundamentos norteadores: principios estéticos, éticos
e polfticos. O que se observa em todas elas € a preocupagdo com a
formacdo integral do cidaddo desde as primeiras experiéncias educa-
cionais. As propostas pedagdgicas de toda a Educacdo Bdsica devem
ser elaboradas por profissionais conscientes destes principios, compro-
metidos com a formacdo democrdtica e cidadd de todos os alunos,
sejam eles criangas, jovens ou adultos. Assim, como profissionais da
educagdo, estaremos exercendo também nosso compromisso social
e nossa competéncia técnica.

RESUMO

As determinacdes constitucionais em relacdo ao transporte escolar, a merenda e
ao livro didatico vém sendo cumpridas pelas politicas publicas da educagao. Alguns
aspectos curriculares implantados a partir da Lei 9.394/96 podem ser analisados a
partir das determina¢des das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educa¢ao Basica,
que devem nortear as propostas curriculares em todos os estabelecimentos de ensino

em nosso pais, no que se refere a Base Comum Nacional.

INFORMAGCOES SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, vocé estara lendo e refletindo sobre os desafios que tém se
apresentado para que os sistemas de ensino efetivem as determinac¢des oriundas
das leis, pareceres e resolucdes no ambito educacional. Vera que alguns fatores
que interferem na qualidade da educacdo oferecida a populacdo se originam das
politicas publicas locais, outros se originam na prépria escola e ainda ha situagoes
relacionadas com culturas locais e problemas socioeconémicos das comunidades

em que a escola se insere.
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Desafios politicos
da escola basica

Meta da aula

Apresentar os fatores que contribuem
para a qualidade da escola publica.

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

* Analisar as condicdes de atendimento
do sistema educacional que influenciam
no desempenho da escola.

e Interpretar a avaliagdo da escola feita pelos
proprios alunos.

* Sintetizar os desafios politicos da escola basica.
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Nesta aula, vocé vai ler sobre o papel politico-social da escola e os fatores
gue tém contribuido para que tantas criancas e jovens brasileiros estejam fora
dela ou sejam malsucedidos em seus estudos. Embora nos ultimos anos os
percentuais de ingresso no Ensino Fundamental e Médio tenham crescido, a
qualidade da escola publica, os dados estatisticos sobre a distorcdo idade/série

e 0 numero médio de anos de estudo continuam preocupantes.

A FUNCAO POLITICO-SOCIAL DA ESCOLA

A explosio dos meios de comunicagio e de informagio trouxe-
nos novas formas de aprender e tem disseminado, com velocidade nunca
vista, uma quantidade avassaladora de informagdes e conhecimentos.
A oralidade assume, entdo, cada vez mais, um importante papel no co-
nhecimento dos fatos. Agora, o “ler e escrever”, que sempre sustentou a
escola, passa a ser apenas uma das maneiras de se comunicar, se informar,
aprender e conhecer.

Que importancia a escola brasileira tem dado aos diferentes tipos
de conhecimento e as diferencas culturais? Ha debates sobre as deficién-
cias, diferengas e semelhangas entre alunos pobres e alunos ricos? Sobre
alunos de dreas urbanas e de dreas rurais? Sobre como cada um entende
o conhecimento transmitido pela escola?

As considerac¢des em torno da escola bésica brasileira estdo rela-
cionadas a persisténcia com que diferentes teorias pretendem responder
a uma questdo: por que alguns alunos nao sio bem-sucedidos nas es-
colas que freqiientam? Em que aspecto a escola esta contribuindo para
a formagio de um cidadio critico, inserido na sociedade e no mundo
do trabalho?

Nessa busca de respostas e solugdes, as politicas publicas de edu-
cacao tém seguido caminhos e apontado metodologias com a intenc¢ao
de superar as deficiéncias que a escolarizagio apresenta, a fim de integrar
os docentes e os educandos numa verdadeira relagdo de aprendizagem,
tentando interpretar e modificar o contexto educacional.

O que se observa nas escolas brasileiras é que os processos esco-
lares utilizados sdo, em muitos casos, ultrapassados, alienantes, desu-
manizadores e anti-sociais e fazem propostas que nos parecem bastante
questionaveis para o mundo ocidental que conhecemos, especialmente
no contexto de paises em desenvolvimento e com violentos contrastes

soclais e econdmicos, COmo 0O Nosso.



A escola tem sido vista, em varios planos governamentais, como
o espaco onde as “caréncias” trazidas pelas criancas pobres, oriundas
da subnutri¢io, das condi¢des habitacionais deficientes, das familias
numerosas ou dos ambientes sociais violentos, teriam de ser superadas
nos primeiros anos escolares, para que o ler, o escrever e o contar pu-
dessem ser concretizados.

Paulo Freire (1975), como vocé ja viu na Aula 3, propds uma escola
libertadora, na qual se desenvolve um processo de conscientiza¢do, para
que os oprimidos se organizem e lutem a fim de se libertarem da opressiao
em que vivem; uma escola que trabalhe os saberes que o aluno traz e cujo
professor seja um animador, nio um transmissor de conhecimentos.

Jost CarLos LiBANEO (1984) focaliza, em suas pesquisas, a questao
da transmissio do saber, ou melhor, a luta pela apropria¢do coletiva
do saber, na a¢io politico-pedagdgica dos curriculos escolares e nas
contradi¢des da prética escolar. Ele concentra seus estudos em direcio
a critica da pedagogia liberal e da pedagogia libertadora e propde uma
pedagogia critico-social dos contetidos, na qual os curriculos devem
estabelecer uma relagio direta e critica entre a experiéncia do aluno e
os contetudos e modelos expressos pelo professor.

MiGueL Arroyo, desde os anos oitenta do século passado, tem
manifestado sua preocupacdo com a formagao, ou melhor, com a “de-
formacdo” que o professor vem sofrendo, e tem criticado asperamente as
politicas publicas aplicadas as escolas das periferias e zonas rurais que,
segundo ele, tém conseguido “desalentar muitos educadores e inocentar
o Estado” (1984, p. 23). Em entrevista concedida a jornalista Eliane

Bardanachvili, do Jornal do Brasil, Arroyo fez a seguinte declaracio:

Fala-se na crise da escola publica, na falta de qualidade da es-
cola publica, da improdutividade da escola ptblica, dos gastos
inuteis etc. Isso me soa mais como um discurso contra tudo o

que é publico, um discurso neoliberal, segundo o qual o que é

MiGUEL ARROYO

ressalta a criatividade e a maturidade dos professores.

Jost CaRLOS
LiBANEO

Professor da Universi-
dade Catélica de Goias.
Fez seu Doutorado em
Filosofia e Historia da
Educacio na Pontificia
Universidade Cat6lica
de Sao Paulo (PUC/SP),
sendo seu orientador

o professor Dermeval
Saviani. Libaneo esta
inserido no movimento
de educadores brasi-
leiros interessados na
discussio das politicas
publicas direcionadas

a democratizagio da
educagio. Enfatiza
propostas de trabalho
docente que retinam
teoria e pesquisa, asso-
ciadas a pratica peda-
gogica. Seus livros mais
conhecidos sao: Didd-
tica, Democratizacao
da Escola: a pedagogia
critico-social dos con-
teidos, Organizacdo

e Gestdo da Escola e
Adeus, Professor, Adeus
Professora: Novas exi-
géncias educacionais e
profissdo docente.

Professor da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Foi Secretario Municipal de Edu-
cagio de Belo Horizonte, de 1993 a 1996, quando levou a frente o projeto da Escola Plural,
cuja organizagio curricular em ciclos tem servido de pardmetro para vérios sistemas municipais
de educacio. Doutor em Problemas Politicos da Educa¢io, pela Universidade de Stanford, na
Califérnia (EUA), com pos-doutorado na Universidade Complutense de Madri. Entre as obras
recentes de Miguel Arroyo, podemos citar Oficio de Mestre - Imagens e Auto-Imagens, em que
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publico tem de ser sempre considerado ineficiente e precisa ser
privatizado. Esse é um primeiro ponto. Quando se critica a escola
publica, ndo se costuma lembrar de criticar o governo que nio
deu conta dessa escola. E, mais ainda, criticam-se os professores,
dando a impressdo de que nao temos escola de qualidade apenas
porque nio temos profissionais de qualidade. Temos, sim, uma
quantidade grande de profissionais formados e que estdo fora das
escolas, porque preferem fazer outras coisas. Os saldrios, embora
tenham melhorado, ndo os atraem. E hd um terceiro ponto, ainda
mais forte: nunca tivemos profissionais mais qualificados do que
temos agora (BARDANACHVILI, 2000).

Vocé, provavelmente, ja teve oportunidade de ler algo sobre as
criticas que sao feitas a qualidade da escola brasileira, pois, além dos
pesquisadores e estudiosos do assunto, muitas noticias e reportagens

estdo estampadas em nossos jornais e revistas.

0OS EXCLUIDOS DA ESCOLA

A lei diz que o Ensino Fundamental deve ser obrigatorio e gratuito,
a partir dos seis anos, para criangas, jovens e adultos, independente da
idade. Pelo menos no papel, a escola democritica estd presente, asse-
gurando a educacdo para ricos e pobres. Nem todos, porém, tém, na
realidade, acesso a essa educacdo, e muitos nao estao realizados com
a escola.

As estatisticas mostram que, apesar de algumas modificagdes pos-
tas em pratica pelos sistemas educacionais, as taxas de escolarizagio e
de permanéncia na escola persistem muito aquém do minimo esperado
em todos os estados do Brasil.

As pesquisas realizadas para estudar o assunto tém revelado que,
pelo menos, parte dos fatores que determinam uma escolariza¢do desigual
para os brasileiros é também responsavel pelo desempenho desigual na
escola. Para muitos brasileiros, tio ou mais dificil do que conseguir entrar
na escola é manter-se nela. Quantas pessoas que completam o Ensino
Fundamental conseguiram fazé-lo nos anos previstos pela LDB?

E importante considerar o problema da exclusdo da escola
como parte do mesmo processo que se evidencia pelos indicadores do
chamado “fracasso” escolar. Com efeito, tanto a exclusio como os
“maus” resultados escolares, em geral, s3o faces de um mesmo e tinico

fendmeno, ou seja, constituem evidéncias de que a Educagdo Bésica é



extremamente seletiva: das classes mais pobres s6 consegue completd-la
uma minoria de brasileiros.

O que se pode observar em todas as cidades brasileiras é que o
funcionamento das escolas e a qualidade de seus recursos materiais e
humanos estdo relacionados com as condi¢des socioecondmicas da sua
vizinhanga e podemos caracterizar diversos tipos de alunos envolvidos
no problema - o faltoso contumaz, que “mata aula”, as vezes dentro
da propria escola ou nas cercanias; o evadido, que, um dia “some”
sem qualquer justificativa aparente, e o que nunca foi a escola. Os dois
primeiros casos podem ser localizados, pois estdo, de certa forma, sob
o controle das escolas, que dispoem de seus nomes, enderecos, filiagio
etc. O terceiro é o mais dificil, pois é totalmente desconhecido e somente
um censo escolar pode localiza-lo e qualifica-lo.

As diversas opinides sobre o tema tém centralizado as explicagdes
para os problemas da exclusdo e da repeténcia no nivel socioecondmico
do aluno, na competéncia do professor ou na estrutura da escola. E claro

que dois fatores devem ser levados para discussao:

® a pobreza ndo pode ser apontada como a dnica responsavel pelo mau
desempenho escolar, mas também as politicas socioeducativas e o nivel
de expectativa da escola em relacio ao aluno — a maneira como lida
com a pobreza e as dificuldades que ela apresenta;

¢ as deficiéncias do sistema escolar brasileiro, com uma jornada escolar
diaria reduzida, falta de recursos materiais e humanos, incompatibili-

dade entre a vida da escola e a vida do aluno.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep)
tem realizado estudos estatisticos sobre o acesso a escola, que apontam
para um crescimento significativo no atendimento a populacdo de 7 a 14
anos, faixa etdria considerada ideal para cursar o Ensino Fundamental.
Os nimeros apontam para uma taxa de atendimento de cerca de 80,9 % em
1990, tendo crescido para 98,4% no ano 2000. Contudo, estes percentuais
ndo significam que esses meninos e meninas estejam cursando o ano escolar
adequado a sua idade. Em 2001, para vocé ter uma idéia da dimensio do
problema, no Ensino Fundamental, havia cerca de 39,1% de alunos que
freqiientavam as aulas, com idade acima do esperado. Dentro desta média
percentual, a maior distor¢do foi verificada na 52 série, que tinha a metade

dos matriculados (50%) na faixa etaria acima do esperado.
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Consequiéncia das elevadas taxas de repeténcia e do ingresso tar-
dio na escola, a distor¢do idade-série é apontada por pesquisas
nacionais e internacional como um dos principais problemas da
educagio brasileira. As avaliacbes mostram que o estudante em
atraso escolar (freqiientando série ndao correspondente a sua idade)
tem desempenho inferior aos alunos que estio em séries proprias
a idade (BRASIL. MEC. Inep, 2002, p. 84).

Virias acoes politicas em todo o Brasil tém sido implementadas
para reduzir estes indices, assegurando a permanéncia da crianga na
escola e estimulando os processos de aprovagdo escolar. Uma dessas
acoes foi a criagdo do programa Bolsa-Escola, que ajuda financeiramente
as familias muito pobres para que matriculem e mantenham seus filhos
na escola. O sistema de ciclos, adotado em varias cidades brasileiras,
e as classes de aceleragio também foram criados com o mesmo obje-
tivo. Mesmo assim, no ano 2000, ainda tinhamos cerca de 21,7% de
estudantes de Ensino Fundamental considerados repetentes da série que
cursavam em 1999.

Observe, no grifico a seguir, como estes problemas estdo afetando
o Ensino Fundamental no Brasil. Comente com seus amigos. Procure
lembrar-se de algum menino ou menina que vocé conheca e que esteja

incluido nestes percentuais.

Ensino Fundamental Regular — Taxas de Rendimento - Brasil — 2000

82,7% 8,3% 9,0%
80,7% 9,3% 10,0%
70,7% 15,1% 14,2%

Taxa de Aprovacdo Taxa de Reprovacgdo Taxa de Abandono

[ 12série [ 22 série [ 32 série [] 4° série

Agora, vamos comecar a refletir sobre as causas do abandono
da escola. Em uma andlise dos fatores responsdveis pelo problema da
exclusdo da escola, podemos reuni-los em trés grupos:

— oriundos do sistema educacional;

— oriundos da prépria escola;

— oriundos do ambiente social.



O SISTEMA EDUCACIONAL

Entre os fatores do absenteismo, ou falta de assiduidade, evasiao
e ndo ingresso na escola, decorrentes do sistema educacional temos,
dentre outros:

— insuficiéncia de vagas nas escolas;

— ma distribuicdo da rede escolar.

A desigualdade de oferta evidencia-se na anélise de oportunidades
educacionais, segundo a localizagio das escolas. Centros urbanos maiores
e mais industrializados apresentam-se, em geral, mais bem equipados
quanto ao numero de escolas, comparados as pequenas comunidades
e a zona rural. Até no interior de um mesmo centro urbano, alguns
bairros ou zonas tendem a ter escolas que oferecem nimero de vagas
proporcionalmente maior do que os bairros mais pobres e as favelas, ou
ainda, as escolas de alguns bairros tém melhores condi¢oes fisicas e sio
mais bem equipadas do que outras do mesmo sistema escolar, localizadas
em diferentes comunidades.

A verdade é que a ma distribuicdo geografica das escolas e a
insuficiéncia de vagas sdo faces do mesmo problema: o favorecimento
de alguns grupos sociais em detrimento de outros. O que ocorre é que
as populagdes mais pobres sio menos informadas quanto a época de
matriculas, locais onde hd mais vagas, onde reclamar em caso de nao
atendimento etc. E acabam aguardando, por vezes, todo um ano letivo
para obter um lugar na escola por elas desejada.

Esse problema s6 serd solucionado ou, pelo menos, minimiza-
do, quando, periodicamente, houver levantamentos antecipados, nas
diferentes comunidades, do tipo de populagio escolarizavel nos anos
seguintes — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental ou Ensino Médio,
para que, nos locais considerados criticos, sejam construidas escolas ou
ampliado o nimero de salas de aula nos prédios escolares ja existentes
ou viabilizadas outras formas de atendimento escolar.

As politicas publicas de educagio tém de ter planejamento, alo-
cacdo de recursos e serem acompanhadas de mecanismos de controle
adequados para que o resultado ndo reforce a situacdo preexistente,
beneficiando ou penalizando sempre as mesmas populacdes. A luta pela
escola publica de qualidade s6 se concretiza quando o acesso e a quali-
dade da educacio oferecida aparecem como um direito, e ndo como uma

dddiva de politicos locais, aos olhos de uma comunidade.
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O que se tem percebido é que os mecanismos politicos de tomada
de decisdes na 4rea educativa pendem a favor dos mais informados,
cuja presenga e insisténcia nos focos de decisdo se faz visivelmente no-
tar. Estio mais interessadas na educagio escolar aquelas familias que a
tém, percebem a sua importancia e conhecem os caminhos que levam a
pressdo politica. O poder publico acaba cedendo as pressdes dos mais
insistentes e dos mais comprometidos.

Vocé poderia citar outros desafios comprometedores da qualidade
da escola bésica? Sim, é claro que ha outros fatores que interferem.

No ambito do sistema educacional, hd também fatores politicos
relacionados com a chamada da populacio escolarizavel para matricula
nas escolas. Os meios de comunicacio utilizados para a divulgacdo sio,
por vezes, muito discretos e ndo chegam a todos. Os editais e cartazes
distribuidos pelas secretarias de educagdo nem sempre sio de leitura facil
para pais pouco escolarizados ou analfabetos. O sistema de matricula
por telefone ou internet, utilizado em vérias cidades brasileiras, embora
de grande praticidade, é, para alguns, mais um fator para dificultar o
acesso a escola, por nao disporem destes instrumentos de comunicagio.
Estas mesmas pessoas ignoram que, caso ndo encontrem vaga na escola
desejada, devem procurar o 6rgio de educagio — secretaria, departa-
mento ou coordenagdo mais proximo — para registrar sua solicitagdo e
exigir atendimento. Afinal, a atual legislacao brasileira determina que
o Ensino Fundamental é direito publico subjetivo e qualquer cidadio,
independente da idade, tem direito a ele e podera acionar o Ministério
Publico se este direito lhe for negado.

A falta de recursos financeiros e sua utilizacdo inadequada tém sido
algumas das determinantes do estado precario, e até mesmo de abandono
em que se encontram numerosos prédios escolares. Em uma escola nido
se espera luxo na constru¢do e tampouco que isso seja de relevancia para
a qualidade do ensino oferecido. Contudo, condi¢des elementares de
limpeza, mobilidrio, equipamento e material didatico, cujo montante é
uma fragdo muito pequena dos gastos totais, podem, pela sua auséncia,

comprometer fatalmente as condi¢des do ensino oferecido.

Na oferta desses recursos pedagdgicos, as oportunidades educa-
cionais estdo diretamente ligadas a regido geografica em que o
estudante reside. No Norte e Nordeste, apenas cerca de 5% dos

alunos do ensino fundamental estio matriculados em escolas com



laboratério de ciéncias. Nas Regides Sul e Sudeste, esse indice
ultrapassa os 30% (BRASIL. MEC. Inep, 2002, p. 28).

A multiplicidade de hierarquias administrativas, a dificuldade
de se avaliar o produto do processo educacional, a difusdo das respon-
sabilidades s3o algumas das razdes que levam os administradores a se
concentrarem no controle dos desperdicios e erros visiveis, quando mais
racional seria o controle do que fosse mais dispendioso. Assim, os fins
e o todo do processo ficam comprometidos.

Na pratica, o que ocorre é que as escolas, as vezes, dispoem de
equipamentos e materiais didaticos que poderiam ser utilizados para
enriquecimento das aulas, ajudando na compreensao dos contetidos e
na formagao de conceitos, facilitando a retencao do aluno na escola,
aumentando a motivagio para o estudo e, provavelmente, reduzindo
os indices de evasdo e repeténcia. Entretanto, na maioria das escolas
brasileiras, esses materiais encontram-se guardados em armdrios, cujas
chaves nem sempre estao ao alcance imediato do professor.

Outros fatores intimamente ligados e responsaveis pela exclusiao
da escola sdo a estrutura administrativa mal articulada, a crescente
desvalorizagdo do magistério, o aviltamento salarial do professor e a
inexisténcia de politicas de formagdo continuada dos profissionais da
educagio, estimulada por planos de carreira que incluam cursos de atu-
alizagdo e de aperfeicoamento.

A estrutura administrativa da maioria das escolas carece de funcio-
ndrios ndo-docentes, tais como auxiliares administrativos, porteiros, ins-
petores, digitadores etc. servicos que acabam sendo feitos precariamente
pelos proprios diretores e pelos professores, acarretando prejuizo para o
trabalho pedagdgico por desviar elementos técnicos de suas funcdes.

O aviltamento salarial do professor e a insuficiéncia de verbas
destinadas a atuacdo e ao aperfeicoamento profissional resultam em um
professor cabide de empregos, deslocando-se apressadamente de uma
escola para outra, sem tempo de refletir sobre sua pratica pedagogica,
trabalhando, por vezes, até doze horas diarias.

E importante ndo esquecer que este profissional atende a criangas
e adolescentes de todas as camadas sociais, desde os mais economica-
mente favorecidos aos das classes populares. E ele que se responsabiliza
pela alfabetizacdo, pelo despertar nos alunos o gosto pela escola, pela

leitura, pela Ciéncia, pela Matemadtica, pelo conhecimento histérico e

CEDERJ

31




Politicas Publicas em Educacao | Desafios politicos da escola basica

32 CEDERJ

geografico, pelas artes, pelo esporte, pela pesquisa. E ele que detectara
possiveis deficiéncias visuais, auditivas, psicomotoras em seus alunos.
E ele, também, que devera, pela sua competéncia técnica, contribuir para
a diminui¢do da repeténcia e da exclusdo dos alunos.

Outro fator determinante da baixa produtividade na escolarizacio
e, provavelmente, também gerador de repeténcia e evasio, € a jornada
escolar didria insuficiente ou mal aproveitada pela escola. De pouco
adianta o aumento da carga hordaria didria para as atividades do Ensino
Fundamental ou do Ensino Médio, se a escola simplesmente estender
por mais tempo a rotina enfadonha de seu dia-a-dia. Se, por um lado,
os dias letivos de apenas quatro horas sdo insuficientes para a integra¢ao
do aluno com a realidade social e cultural e para a aquisi¢io de novos
conhecimentos, por outro, uma escola de horario integral, mas que ndo
organize seu projeto pedagdgico de forma a proporcionar as criangas
atividades curriculares diferenciadas e atraentes, apenas duplicard o
mal-estar produzido pelas aulas repetitivas e, por vezes, acrescidas pela
postura dominadora do professor.

Vocé ja refletiu sobre o papel da repeténcia na qualidade do ensino
oferecida pelas escolas? Vamos pensar um pouco sobre esse desafio.

As pesquisas sobre evasio e repeténcia nio evidenciam que a re-
peténcia seja mais efetiva que a promogdo. Ao contrario, comparou-se
durante anos o resultado dos repetentes com os dos alunos promovidos
e verificou-se que os promovidos automaticamente rendem mais, desde
que sejam implantados processos de avaliagdo continua de cada aluno,
recuperando-se de imediato algum conteido nao assimilado por ele.
A repeténcia, além de ndo recuperar o aluno, tem efeitos negativos sobre
a sua auto-estima. Por outro lado, a promocdo automadtica, desacompa-
nhada de uma acdo suplementar, embora nio penalizando o aluno pelo
baixo rendimento, nio melhora as suas condi¢des de sucesso.

O fato de haver insuficiéncia de escolas em algumas regides traz
outra agravante para o desempenho desigual e o problema dos faltosos:
as turmas numerosas, impedindo que o professor possa dar atendimento
a todos. A relagdo numero de alunos / professor é um dos fatores ji
analisados em pesquisas. Verificou-se que o rendimento dos alunos é
favoravelmente afetado em turmas menores. Turmas de Ensino Bésico
numerosas, principalmente nas escolas das comunidades mais desfavo-

recidas, penalizam o rendimento dos alunos e impedem que o professor



dé um atendimento diferenciado a problemas sociais ou de aprendizagem

que as criangas ou oS jovens apresentem.

A distribui¢io da rede escolar brasileira ndo tem conseguido aten-
der as necessidades da populacdo de bairros que crescem rapidamente ou
que surgem inesperadamente em determinadas cidades, enquanto muitas

localidades perdem moradores que migram para outros lugares.

ATIVIDADE

1. Observe a tabela a seguir e faca um comentério, por escrito, sobre os
dados numéricos que |he chamarem mais atencdo. Apresente o texto
‘ escrito ao tutor.

’ Indicadores selecionados de condicdes de atendimento e desempenho
na Educacao Basica (Inep 2001-2002)

Indicadores Creche Pré-escola 12 3 42 52 3 g2 Ensino
séries séries médio
S Docentes sem a FORMACAO MINIMA (%) 25,7 8,6 5.7 32 21
FORMACAO MINIVMA
DOCENTE Docentes com Nivel Superior (nas Insti- 13,4 27,2 28,2 73,3 89
tuicbes publicas apenas)
Creche, Pré-Escola e Horas-aula/dia (escolas publicas) 7,9 4,4 4,3 44 43
Ensino F -
nsmao\ uqnda[}nen Alunos/turma 21,1 24,2 26,3 324 37,2
tal (12 2 42): nivel
médio, modalidade Salario médio mensal (Pnad, 2001) (R$) - 423 462 600 866
Normal; Ensino Distorcdo idade/série (primeira série) - = 21,7 47,4 53
Fundamental (52 a (13 (53) (13
" . e
8,) ¢ Ensm9 Médio: Distorcao idade/série (ultima série) - - 36,2 43,3 50,4
nivel superior, com a a a
. . (19) (89 (39
licenciatura plena.
(CE. Lei 9.394/96, Tempo médio de permanéncia (anos) - - 8,5 3,3
Artigo 62). NUmero esperado de séries concluidas = = 6,6 2,5
Taxa média esperada de conclusao (%) - - 62,3 74,9
Matriculas no periodo noturno (%) - - 3(19) 13(5%9 e 48,9
22 (8%
Alunos em escolas publicas com acesso a: (%)
Energia Elétrica 98 99 95,6 100
Biblioteca 32 - 53,2 83,6
Laboratério de Ciéncias - - 15,4 45,9
Laboratério de Informatica - - 22,4 55,5
Internet 19 09 15,4 45,9
Quadra de esportes 24 - 51 80,5
Parque Infantil 45 54 - -
Sanitario adequado a Educacao Infantil 43 57 - -

Fonte: Construindo cenérios de Custo Aluno Qualidade, de autoria do professor José Mar-
celino de Rezende Pinto (USP).
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COMENTARIO
Na andlise da tabela anterior, vocé deve ter verificado que a perma-
néncia dos alunos, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino
Médio, bem como as taxas previstas de conclusdo dessas etapas
de ensino, ainda sd@o muito baixas. Outro ponto gritante é o fato de
quase a metade dos alunos do Ensino Médio (48%) estudarem no
periodo noturno, geralmente em prédios que atendem ao Ensino
Fundamental no diurno. Também nos chama a atencdo o nivel de
formagdo dos professores, que estd bastante inadequado ds séries
em que atuam. Quanto a@os recursos de infra-estrutura e equipa-
mentos, a situacdo é critica em todos os niveis da Educagdo Bdsica.
O tempo de permanéncia dos alunos nas escolas, com exce¢do
das creches, ndo vai além da jornada minima, estipulada por lej,
de quatro horas por dia, muito pouco para garantir um processo
adequado de ensino-aprendizagem.

FATORES DE EXCLUSAO ORIUNDOS DA ESCOLA

Os critérios de avaliagdo da aprendizagem sdo atualmente um dos
assuntos mais discutidos nas escolas. Os critérios de avaliagio muitas
vezes sao confusos e os instrumentos de avaliacao ndo ficam por menos.
A maioria dos professores utiliza provas escritas, geralmente uma ou duas
por bimestre, compostas por testes, nem sempre claramente vinculados
com o que foi realmente ensinado. Freqiientemente medem mais o que
o aluno nio sabe, do que o que realmente ele aprendeu. Medem mais
a capacidade para memorizar do que para aplicar e criar a partir dos
conhecimentos adquiridos.

Com todas estas varidveis interferindo no processo avaliativo,
ndo admira que a maioria dos Conselhos de Classe seja apenas mais
um momento de encontro dos professores e nio um debate sobre a
problemadtica de cada aluno e de auto-avaliagio dos professores e da
sua prética docente.

A escola reflete vivéncias de um mundo diferente dos lares das
familias de classe popular das cidades ou de comunidades do campo.
Os alunos tém de vencer a distincia cultural existente entre elas. Os con-
teudos minimos incluem conhecimentos que exigem raciocinio abstrato
e dominio da linguagem escrita. Serd que a quantidade de contetidos

que a escola exige em cada série é adequada ao nimero de dias letivos



e horas do ano escolar? Esta compativel com as condi¢oes de trabalho
do professor? O projeto politico-pedagdgico da escola atende as pecu-
liaridades da comunidade?

Ha fatores responsaveis pela exclusio da escola originados den-
tro da propria escola e que independem do macrossistema educacional.
Seriam reduzidos, se toda a equipe da escola estivesse consciente dos
problemas e das caracteristicas da comunidade. Profissionais da educac¢do
sdo agentes de mudanga social.

Nio estamos querendo culpar este ou aquele profissional da edu-
cacdo pelos resultados encontrados, e sim as estratégias utilizadas até
agora, que nao tém surtido os efeitos pretendidos.

O que vocé pensa sobre algumas politicas educacionais que in-
duzem os professores 4 promog¢do automatica dos alunos, reduzindo os
indices de reprovagio, simplesmente “beneficiando-os” com conceitos
mais altos? E os “treinamentos” de professores sobre métodos de ensino-
aprendizagem que nao incluem reflexdes nem debates sobre a escola real
em que este professor atua? Esses exemplos nos mostram que os fins da
educagio e o papel do educador nio sio devidamente valorizados e tém
se mostrado totalmente indcuos.

A propalada decadéncia da qualidade da escola publica esta presa
a comparagdes absurdas entre uma escola que existiu e uma escola que se
desejaria que existisse. Criangas que niao respondem do modo esperado
a proposta metodoldgica da antiga escola de elite das geracoes passadas,
com outros cendrios historicos e politicos, pdem em questdo os métodos,
os curriculos, as formas de intera¢do professor/aluno.

Acrescente-se a isso a inexisténcia, a inadequa¢ao ou a nio-uti-
lizacdo de recursos audiovisuais que facilitem o trabalho pedagdgico.
O mesmo acontece com relag¢do ao livro didatico, que é, com freqiiéncia,
o unico material disponivel ao professor. Muitas vezes, 0 ambiente escolar
¢ desagradavel para os professores e para os alunos. Como esperar bons
resultados, se os principais atores deste cendrio ndo estdo felizes com o
enredo que estdo vivenciando?

O ambiente escolar desfavoravel, com prédios sujos e sem ma-
nutencio, falta de mobilidrio adequado a idade dos alunos, banheiros
mal cuidados e a caréncia de material escolar desanimam alunos e
professores, que véem ali reproduzida toda a miséria e abandono do

meio social em que a escola estd inserida.
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Interessante é que o professor freqiientemente nio consegue per-
ceber ou ndo quer admitir o quanto a sua agido pode ser geradora do
desdnimo do aluno e, conseqiientemente, de sua baixa produtividade.
No seu relacionamento com a turma, tendem ora para o assistencialismo
ao aluno (“coitadinho”, “carente”), ora para o autoritarismo (“vocé
jd estd reprovado”, “sé entra com a mde”). O pior é que ambas as ati-
tudes sdo utilizadas com frequéncia pelos mesmos professores, com os
mesmos alunos, o que gera total confusdo nas criangas, que ficam sem
saber se sao “muito amadas” ou “detestadas”. Para manter a ordem e
a disciplina (siléncio, ordenag¢io em filas), o professor utiliza ameagas,

castigos, puni¢des ou recorre a recompensas.

Dicas de estudo

Nao deixe de ler o livro Fomos maus alunos, de Rubem Alves e Gilberto
Dimenstein, dois brasileiros ilustres, nascidos em estados diferentes, com
idades diferentes, profissdes diferentes, mas com histérias semelhantes
em relagdo a escola. Sob a forma de didlogo, comentam suas experiéncias
quando eram alunos do Ensino Fundamental.

A falta de debates sobre a pratica pedagdgica dentro da escola
dificulta a percepgdo de professores, alunos e pais a respeito das mudangas
que podem ser feitas de imediato pela prépria escola.

Como vocé viu na Aula 6, o Artigo 12 da LDB determina que é
incumbéncia da escola elaborar o seu projeto pedagdgico. Os aspectos
legais ampliam o conceito de escola para além da sala de aula e até além
dos muros da escola. A equipe da escola tem de criar uma proposta
pedagdgica que desenvolva nos alunos e nos professores a cidadania, o
espirito de grupo e a capacidade para o trabalho. A escola precisa estar
inserida em um contexto social e atender as exigéncias nao s6 dos alunos,
mas de toda a sociedade.

Os profissionais da educagio nao discordam dessas determinagoes
da LDB. Entretanto, os mecanismos necessarios a sua operacionaliza¢iao
sao dificeis dentro da realidade da maioria das escolas publicas que co-
nhecemos. As escolas até fazem projetos bem estruturados e com boas
concep¢oes, mas, na hora de operacionaliza-los, nio conseguem colo-
car na pratica aquilo que a teoria abordada no documento recomenda.

E um projeto que cumpre apenas uma tarefa burocratica.



Freqiientemente, os planejamentos curriculares, expressos nos
planos de aula desenvolvidos pelos professores com seus alunos, sio
totalmente compartimentados, extremamente fragmentados, sem esta-
belecer relagoes entre os diferentes campos do conhecimento. Nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em que o mesmo professor desenvolve
com as criangas todas as atividades, nao é dificil estabelecer os eixos
entre uma aula de leitura e um texto histérico, entre um problema e
uma situagdo geografica, e assim por diante. Mesmo nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, é possivel essa integragio
curricular entre os professores. E preciso, porém, conscientizacio da
equipe docente de que a interdisciplinaridade tem de ser assumida por
todos, que todos os campos de conhecimento sio importantes, que a
divisdo em disciplinas tem simplesmente um carater organizacional e que
o0 aluno € nico, embora sejam varios os professores e as metodologias
que sdo desenvolvidas na sala de aula.

Finalmente, toda escola precisa buscar uma qualidade diferenciada
no seu trabalho. A escola publica deve respeitar as normas de seu sistema,
os regimentos estabelecidos pela respectiva Secretaria de Educacao. Deve
haver unidade de propdsitos nas escolas de uma cidade, mas isto ndo
significa que todas tenham de ser iguais, ter o mesmo padrio. O projeto

pedagdgico deve ter a “cara” da escola, deve ser a sua identidade.

ATIVIDADE

para saber as condicdes de ensino de suas escolas. Pergunte-lhes do que
mais gostam e do que eles menos gostam na escola em que estudam.
Registre as respostas e faca uma comparacdo entre as respostas dos en-
trevistados. Comente os resultados do seu trabalho com o tutor.

‘ 2. Faca uma entrevista com cinco alunos do Ensino Fundamental ou Médio

COMENTARIO
Diferentes pesquisas apontam que a maioria dos estudantes do Ensi-
no Bdsico afirma que gosta da escola, dos professores e dos amigos
com os quais convive. Do que menos eles gostam, de forma geral,
sdo as provas que os professores lhes déo, do excesso de tarefas
para fazer em casa e de aulas muito repetitivas e mondtonas.
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FATORES DA EXCLUSAO ORIUNDOS DO AMBIENTE SOCIAL

Vocé ja deve ter lido algum texto sobre como o baixo nivel socio-
econdmico tem sido responsabilizado, em diferentes pesquisas, como um
dos mais fortes determinantes da exclusdo da escola. A renda familiar
baixa pode explicar muitos casos de evasio, repeténcia e ndo ingresso
na escola.

Além da renda familiar baixa, outros indicadores de nivel socioe-
condmico podem ser citados: familias numerosas, mudangas constantes
de endereco, condi¢oes de moradia. Todos eles se interdependem e vao
ser causadores de outros aspectos relacionados com a familia e também
causadores de absenteismo, evasdo e ndo-ingresso na escola: desnutrigio,
saude precdria, necessidade de assumir tarefas domésticas e o ingresso
precoce da crian¢a no mundo do trabalho.

As mudangas constantes de endereco, além de revelarem nivel
socioecondmico baixo, falam das dificuldades de habitagio que afetam
principalmente os mais pobres e, também, de outros problemas de ordem
social, como a marginalizagio e a delinqiiéncia. Numerosos relatos de
moradores de regides de violéncia urbana nos mostram que as disputas
entre as quadrilhas que dominam as favelas e os conjuntos habitacionais
fazem com que as familias dos lideres desses grupos e seus amigos tenham
de estar constantemente mudando de enderego. As conseqiiéncias disto
para a escolarizacao dos filhos sdo evidentes.

O local de moradia pode representar uma dificuldade de acesso
a escola quando ha pontos perigosos a serem atravessados, devido a
existéncia de “bocas-de-fumo”, prostibulos e pontos de encontro de
bandidos, o que ocasiona freqiientes tiroteios, impedindo o direito de
ir e vir dentro das comunidades. As vezes, sdo travessias perigosas pela
falta de semaforos e pelo trafego intenso. Se nao houver um adulto que
possa levar as criancas pequenas a escola, elas ficardo em casa.

A desnutri¢do, as verminoses e as dermatoses sdo os problemas de
saude mais comuns entre a populagio infantil oriunda de lares de baixa
renda. A escola tenta amenizar o problema oferecendo alimentacao.
Alguns médicos dos Centros Municipais de Saude, atentos as dificulda-
des das familias, vdo as escolas em vez de aguardar que as familias os
procurem. Assim, buscam-se paliativos para esta situagdo. A falta de
higiene, a promiscuidade e a auséncia de esgotos em alguns locais ndo

podem ser resolvidos por professores e médicos de boa vontade.



A escola apregoa a importancia de se beber dgua filtrada ou
fervida, mas as familias muitas vezes ndo tém recursos para adquirir
um filtro. Os domicilios sdo, para os adultos, simples dormitorios, € as
criangas se “viram” sozinhas todo o dia. E facil recomendar o banho
didrio, quando se tem chuveiro e sabonete, mas, quando a 4gua que se
tem € carregada na cabeca por quildmetros ou morro acima, ou é dgua
da chuva escorrida pela calha do barraco e reservada em latdes, a coisa
fica bem mais dificil.

Os casos de infestagdo por sarna e piolho sio muito comuns.
O Posto de Satde diagnostica, d4 remédio e recomenda o afastamento por
uma semana. O menino “some”, volta bom; dai a alguns dias, comega
tudo de novo. Quantos dias de aula foram perdidos, assim, durante o
ano letivo?

A desigualdade socioeconémica que, historicamente, vem mar-
cando a populagio brasileira, se faz notar com mais nitidez nas areas
rurais e nas cidades distantes dos grandes centros urbanos. Segundo os
estudos do Programa das Na¢oes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud),
o Brasil estad colocado entre as dez nac¢des socialmente mais desiguais do
mundo, a despeito de suas riquezas naturais e da expansio territorial.
Por esta pesquisa, comprovou-se que 9,9% dos brasileiros sobrevivem
com menos de um dolar por dia. Como serd possivel para estas criangas
freqiientarem com sucesso a escola fundamental? Na popula¢do brasi-
leira, a renda dos 10% mais ricos é 65,8 vezes maior do que a dos 10%
mais pobres.

O Pnud, no relatério desta pesquisa, que mediu o indice de de-
senvolvimento humano (IDH) em 175 paises, colocou o Brasil em 65
lugar. Nesta analise, nosso pais recebeu elogios pelo Programa Fome
Zero, pelo esfor¢o feito para permitir o acesso ao Ensino Fundamental
e pela elimina¢do da disparidade entre o sexos em todos os niveis de
ensino. Todavia, com relacdo ao acesso a dgua potdvel e ao saneamento
bésico, o Brasil apresenta uma situacdo preocupante, e provavelmente,
ndo alcancara essa meta até 2015, como havia sido previsto.

Familias numerosas € a baixa renda familiar determinam para
a crianga pequena a necessidade de assumir tarefas domésticas, cuidar
do irmio menor, apanhar 4gua no poco ou em uma bica comunitaria,
entregar a roupa lavada pela mae etc. O ingresso da crianca no mun-

do do trabalho ocorre por necessidade de aumentar a renda familiar e
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também, em alguns casos, para ocupar todo o tempo dos meninos para
M <« 4 . »
evitar as “mds companhias”.

Como vocé viu, no caso dos excluidos da escola, os fatores oriun-
dos dos problemas sociais extrapolam a agdo pedagdgica das escolas
publicas. A insatisfacio com seu nivel de vida, a desagrega¢io familiar
e a falta de orientagdo dos pais aparecem como agravantes dos aspectos

citados anteriormente.

CONCLUINDO NOSSA AULA...

A escola nio pode mudar tudo isso sozinha. Mas serd que estd
fazendo tudo o que poderia para mudar esta situagio? O envolvimento
progressivo da populacdo no processo de democratizagdo da escola ndao
pode ser tarefa isolada, nem inconsciente. Tera de ser o resultado de um
movimento de conscientiza¢do cultural. Nao pode partir somente de
dentro da escola, mas de todas as direcdes. Nao pode ser a pratica de
professores somente, mas a unido de todos os setores da sociedade.

Pelo que vocé leu e refletiu nesta aula, ja deve ter sentido que a
tarefa de todos nos, brasileiros, para termos uma nacio forte, justa e
politicamente correta em relagio a todos os cidadaos é imensa e somente
sera alcang¢ada com politicas publicas consistentes de melhoria da qua-
lidade de vida, incluindo satde, saneamento, transporte, seguranga e,

obviamente, educacio basica de qualidade para todos.

O Brasil precisa de politicas sociais integradas, estratégicas, formu-
ladas e implementadas por meio de a¢des intersetoriais, evitando
a dispersdo e a fragmentacdo, buscando sempre parcerias com
os diversos segmentos, entidades e movimentos sociais. Neste
sentido, as iniciativas neste periodo inicial de governo visaram a
unificagio de diversos programas de transferéncia de renda em um
tinico programa, o Bolsa Familia, e a defini¢do do enfrentamento
da fome como questdo primeira na pauta politica nacional, com
o Fome Zero (GOVERNO FEDERAL, 2004, p. 69).



ATIVIDADE FINAL

Vocé leu sobre os desafios politicos que levam a exclusdo escolar desde os
relacionados com os sistemas educacionais e com a prépria escola até os problemas
familiares dos alunos. Reflita sobre esses desafios. Escreva um texto sintetizando

0 que vocé leu e apresente-o ao tutor.

COMENTARIO
Os desdfios politicos para melhorar a educacdo brasileira vao desde
os planejamentos das secretarias de educacdo, como atendimento &
demanda escolar, planos de carreira para os profissionais da educa-
cédo e melhoria das instalacées das escolas, até as condicées de vida
do povo brasileiro. As propostas pedagdgicas das escolas também
sdo incluidas entre os fatores que podem gerar descontentamento e
abandono dos estudos.

RESUMO

Ha fatores determinantes das taxas de evasdao e mau desempenho na escola que se
originam no préprio sistema educacional. Outros fatores podem ser encontrados na
propria escola, que ndo se integrou a cultura local nem ouviu a comunidade escolar
em seus anseios e perspectivas em relacdo a educacdo. Podemos, ainda, comprovar
que inumeros problemas de aprendizagem e de exclusdo da escola estao relacionados

com a qualidade de vida de numerosos brasileiros.
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INFORMACOES SOBRE A PROXIMA AULA

Na préoxima aula, vocé vai ler como as politicas de acdo afirmativa vém sendo
implantadas na educacdo brasileira. O sistema de cotas nas universidades publicas e

os projetos de educacdo inclusiva podem ser inseridos nessas propostas politicas.
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As politicas de
acao afirmativa e
educacao inclusiva

Meta da aula

Identificar acdes afirmativas de Educacdo
desenvolvidas no Brasil.

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

* |dentificar a importancia das politicas de acdo
afirmativa e as determinagdes da Declaracdo
de Salamanca.

e Avaliar a importancia das politicas de cotas nas
universidades publicas brasileiras.
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INICIANDO
NOSSA AULA...

MARTIN LuTHER KING
(1929-1968)

Pastor protestante e lider da
luta dos negros norte-ameri-
canos pela igualdade social é
um exemplo de homem que
mudou a histdria pela simples
forca espiritual. Recebeu o
Prémio Nobel da Paz em 1964.
Foi vitima da violéncia, aos 39
anos, quando foi assassinado,
ao preparar a Cruzada da Gente
Pobre. Pretendia sensibilizar o
Congresso e o Presidente dos
Estados Unidos, mostrando-lhes
a necessidade urgente de progra-
mas de assisténcia maciga con-
tra a pobreza e a discriminacdo
racial nas cidades e no campo.
Foi através de sua lideranca, que
os movimentos de reivindicacao
dos direitos civis comegaram

a usar uma nova e poderosa
arma: a demonstragdo pacifica.
Inspirados na filosofia de Luther
King, pela qual a forca do amor
€ mais poderosa do que a do
6dio na luta pela solugao dos
problemas, foi estabelecida

uma série de movimentos de
resisténcia pacifica tais como:
desfiles, boicotes e o sit-in, que
consiste em ficar sentado diante
da repressio.
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Nesta aula, vocé vai poder refletir sobre as condi¢des desiguais que vao deter-
minar os fatores de exclusao social de milhdes de brasileiros. Vocé verd que a
legislacéo brasileira nao permite nenhuma forma de discriminacdo ou preconcei-
to. Em nivel internacional, a Declaracao de Salamanca preconiza uma educacao
inclusiva, que garanta a todos os portadores de qualquer tipo de necessidade
educativa especial o direito a uma escolarizacao de qualidade. A realidade de
nossas cidades, porém, aponta para um alto indice de habitantes em condicoes
de pobreza e desfavorecimento social, alijados dos processos de escolarizacao.
Isso tem gerado infindaveis discussoes sobre a necessidade urgente de politi-
cas de acao afirmativa, como é o caso da reserva de vagas nas universidades
publicas e do atendimento obrigatério no Ensino Basico as criangas e jovens

portadores de deficiéncias ou de altas habilidades superdotadas.

O QUE E ACAO AFIRMATIVA?

Esta é a pergunta que muitas pessoas devem estar fazendo
quando léem ou ouvem noticidrios da midia sobre politicas a serem
implantadas pelo governo em determinada regido ou para resolver
algum problema social.

E, vocé? Sabe o que sdo politicas de a¢do afirmativa? Vocé ja ou-
viu falar ou jd leu sobre a¢do afirmativa? Se a sua resposta foi positiva,
entdo vocé ja sabe que acdo afirmativa é o conjunto de politicas publicas
e privadas de combate a todas as formas de discriminagao: de deficiéncias
fisicas e mentais, de raga, de género, de origem nacional, de religido e
outras, que variam de cultura para cultura.

Acgdo afirmativa é, portanto, a expressao que denomina as medidas
propostas no campo das politicas publicas para promover a igualdade
entre os cidadios. Foi implementada, inicialmente, nos Estados Unidos
da América, na década de 1960, para eliminar as barreiras sociais en-
tre negros e brancos, com a intencdo de erradicar o profundo conflito
derivado da segregagido racial, a partir dos movimentos sociais pelos
direitos civis das comunidades negras liderados, na época, por MARTIN
LutHER KING.

As politicas de agdo afirmativa se caracterizam pelas praticas de
reconhecimento sociocultural e de igualdade de oportunidades. A¢oes
afirmativas sdo processos de democratizag¢ao dos direitos politico-sociais

da sociedade. Os movimentos sociais podem ser considerados como agoes



afirmativas, pois sdo grupos organizados em torno da defesa coletiva de

direitos. Como nos diz Alexandre do Nascimento (2005):

Os movimentos sociais da populagdo negra, das mulheres, dos
indigenas, dos homossexuais, dos deficientes fisicos, dos trabalha-
dores sem terra, dos trabalhadores sem teto e dos trabalhadores
em geral, os movimentos pelo direito a educagio e em defesa do
ensino publico, os cursos pré-vestibulares populares para negros
e carentes e outros sao, com todas as suas contradicoes e perspec-
tivas, agdes afirmativas: afirmam o que ainda nio existe de fato, o

que querem instituir (http://alex.nasc.sites.uol.com.br/textos).

ASPECTOS LEGAIS DAS POLITICAS DE ACAO AFIRMATIVA

No Brasil, os anos de 1980 foram marcados pelas intensas discus-
sOes sobre cidadania e a volta do pais as condi¢des democraticas, que os
longos anos da ditadura militar usurparam.

Nesse cendrio, tivemos promulgada, em 5 de outubro de 1988, a
nova Constitui¢ao, chamada Constitui¢ao Cidada pelo Deputado Ulysses
Guimaries, relator do projeto de lei que lhe deu origem.

A denominac¢ao Constituicao Cidada se deve aos avancos na drea
social que a nossa Constituicio Federal (CF) apresenta em relacdo as
outras que lhe antecederam. Em seu preimbulo, assinado por todos os

deputados e senadores da época, esta escrito:

Nos, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembléia
Nacional Constituinte para instituir um Estado democratico,
destinado a assegurar o exercicio dos direitos sociais e individu-
ais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a
igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e internacional, com
a solucdo pacifica das controvérsias, promulgamos, sob a pro-
tecdao de Deus, a seguinte Constituicio da Republica Federativa
do Brasil (CF, 1988).

Em coeréncia com este preimbulo, vocé observa que, em diferentes
artigos, a igualdade e os direitos sociais e individuais estio garantidos.
A dignidade da pessoa humana é um dos fundamentos inseridos logo
no primeiro artigo do texto legal e o Artigo 32 coloca como objetivos

fundamentais de nossa Republica:
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I - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;
II - garantir o desenvolvimento nacional;

III - erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir

as desigualdades sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga,

sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagio.

Outros artigos da Constitui¢do Federal reforgam esses objetivos e
reafirmam a prevaléncia dos direitos humanos, o repudio ao terrorismo
e ao racismo, a liberdade de manifestacio do pensamento e a igualda-
de social. Especialmente o Artigo 52 vai sintetizar essas determinagdes
legais, ao afirmar que “todos sdo iguais perante a lei, sem distingao de
qualquer natureza”.

Em continuidade ao processo de democratizag¢do iniciado com a
promulgacdo da Constituicao Federal de 1988, foi aprovado quase dois
anos depois, em julho de 1990, o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA), que, enfatizando os preceitos constitucionais, estabelece que as
criangas e os adolescentes tém “direito 4 protecdo, a vida e a sadde,
mediante a efetivacdo de politicas sociais publicas que permitam o nas-
cimento e o desenvolvimento sadio e harmonioso, em condi¢des dignas
de existéncias”(ECA, Artigo 79).

A Lei Darcy Ribeiro, que vocé ja estudou na Aula 7, também
reforca artigos da Constitui¢ao Federal e coloca como dever do Estado,
dentre outros, a garantia de “atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na
rede regular de ensino” e também o “atendimento gratuito em creches
e pré-escolas as criangas de zero a seis anos de idade”.

Vocé deve se lembrar de que, na Aula 3, foi feita uma anélise do
Plano Nacional de Educag¢io (PNE), sob alguns de seus aspectos. Agora,
veja que entre os objetivos gerais do PNE, esta incluida a “redugio das
desigualdades sociais e regionais no tocante ao acesso e a permanéncia,
com sucesso, na educacdo publica” (PNE, 2001, p. 5).

Como parte do atendimento a este objetivo geral do PNE, foi apro-
vada pelo Governo Federal, em junho de 2005, uma lei que instituiu o
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem) e criou o Conselho
Nacional de Juventude e a Secretaria Nacional da Juventude. O Projo-

vem se destina a execugao de programas integrados de trés Ministérios:

46 CEDERJ



da Educagdo, do Trabalho e Emprego e do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome, direcionados a populagdo de 18 a 24 anos, sem vinculo
empregaticio e que tenham concluido a 42 série e ndo tenham concluido
a 82 série. O Provem assegura a participa¢io no programa de portadores
de deficiéncias e o atendimento de sua necessidade especial.

Com base no Artigo 81 da LDB, que permite a organizacdo de
cursos experimentais, o Projovem destina-se a executar agdes integra-
das para a elevacdo do grau de escolaridade, com vistas a conclusio do
Ensino Fundamental, a qualificacdo profissional e ao desenvolvimento
de acdes comunitdrias.

Outras determinacdes legais no 4mbito das politicas de ag¢do afir-
mativa levaram a criagao do projeto de atendimento as criangas e adoles-
centes vitimas de abuso sexual (Sentinela), ao Programa de Erradicacdo
do Trabalho Infantil (Peti) que é um programa que repassa as familias
uma bolsa que substitui a renda que os filhos traziam para casa e o Bolsa
Familia, maior programa de transferéncia de renda do mundo.

Muitos outros documentos e projetos poderiam ser citados, para
que vocé pudesse avaliar a quantidade de bases legais que nds temos em
nosso pais para assegurar uma educacdo inclusiva e de qualidade a todos
os brasileiros com necessidades educativas especiais; seja por problemas
de deficiéncias multiplas, fisicas, mentais, auditivas e visuais, ou porta-
dores de altas habilidades, ou membros de minorias étnicas (indigenas,
quilombolas etc.), ou vitimas de racismos e preconceitos, ou, por profun-
das caréncias econémicas e de satide. Nesse sentido, podemos concluir
que ndo é por auséncias de legislagdes que encontramos tantos brasileiros

em situacdo excludente em relacdo aos processos educacionais.

A DECLARACAO DE SALAMANCA

A Declaragio de Salamanca foi o documento resultante da Con-
feréncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada
em Salamanca — Espanha, de 7 a 10 de junho de 1994, promovida pela
Unesco, do qual o Brasil foi um dos signatarios. Nesse documento, foram
lang¢ados os principios fundamentais da educacio inclusiva.

Nessa Conferéncia Mundial, estavam representados 88 paises e
25 organizagdes internacionais que, em assembléia, reafirmaram o com-
promisso para com a Educacdo para Todos assinado na Conferéncia de

Jomtien, realizada em 1990 — reconhecendo a necessidade e a urgéncia
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do “providenciamento de educagdo para as criangas, jovens e adultos
com necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de
ensino.”

As nacoes representadas no encontro de Salamanca atribuiram
alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus sistemas

educacionais:

(....) no sentido de se tornarem aptos a incluirem todas as criangas,
independentemente de suas diferengas ou dificuldades individuais,
declarando que todas as escolas deveriam acomodar todas as
criangas independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, lingliisticas ou outras, inclusive criangas defi-
cientes e superdotadas, criangas de rua e que trabalham, criangas
de origem remota ou de populagio némade, criangas pertencentes
a minorias lingiiisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros

grupos marginalizados (Declaragao de Salamanca).

A Declarac¢io de Salamanca reconhece, em seu texto, os diferentes
desafios aos sistemas escolares, o que ndo deve desestimuld-los a buscar
formas de educar estas criangas, jovens e adultos de forma bem-sucedida,
incluindo aqueles que possuam desvantagens severas, seja de ordem fisica,
mental ou social. No campo da Educacio, isso implica o desenvolvimento
de estratégias que promovam a equaliza¢do de oportunidades.

As ultimas décadas do século XX se caracterizaram, em termos
sociais, pela busca de tendéncias politicas que promovessem a integra-
¢do, a participacdo e o combate a exclusdo. “Inclusio e participacdao
sdo essenciais a dignidade humana e ao desfrutamento e exercicio dos
direitos humanos”(Declaracido de Salamanca).

Um dos principios fundamentais da escola inclusiva é o de que
todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel, indepen-
dentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam
ter. A escola deve reconhecer e atender as necessidades diversas de seus
alunos, comprometida com os diferentes estilos e ritmos de aprendiza-
gem. SO assim haverd a possibilidade de se assegurar uma educacdo de
qualidade a todos.

As propostas curriculares, os arranjos organizacionais, as estra-
tégias de ensino, a utilizagcdo de recursos e as parcerias com grupos da
comunidade deverdo promover a adequagio e a continuidade das acoes,
voltadas ao permanente apoio as necessidades especiais encontradas na

comunidade escolar.



Pelo que vocé leu até agora, deve ter verificado que, nesse contexto,

os gestores escolares tém uma responsabilidade especial a fim de pro-

mover atitudes positivas por meio da comunidade escolar, organizando
a cooperagao entre os professores de classe e o pessoal de apoio. Cada
escola é coletivamente responsdvel pelo sucesso ou fracasso de cada
estudante, dividindo com os professores e os proprios alunos a respon-
sabilidade pela educagdo dos alunos que demandam atengao especial.
Um outro aspecto legal, de profunda relevancia na concepgio, é
que a elaboracdo dos projetos pedagdgicos dos cursos de formagio de
professores deve ter pressupostos da escola inclusiva que apontam para a
necessidade de se incluir, em todos os cursos de graduac¢do, notadamente
nas licenciaturas, componentes curriculares que contemplem a educacdo
do portador de necessidades educativas especiais, uma vez que esses alu-
nos devem, segundo a legislacdo em vigor, estudar, preferencialmente, no
ensino regular. Em dezembro de 1994, em atendimento as determinacoes
constitucionais, o Ministério da Educag¢io, aprovou a Portaria n® 1793,
que recomenda a inclusdo de disciplinas e contetdos especificos nos
curriculos de formacdo de docentes e outros profissionais que interagem

com os portadores de necessidades especiais (Brasil, MEC, 1994).

ATIVIDADE

1. Vocé vai assinalar, no quadro a seguir, os grupos de criancas que a
Declaragdo de Salamanca coloca como prioridade de atendimento nos
estabelecimentos escolares:

Criancas portadoras de altas habilidades (superdotadas)

Criancas de comunidades indigenas

Criancas moradoras em favelas
Criancas surdas

Criancas aidéticas

Criancas com retardo mental

Criancas de comunidades do campo

AN AN AN A A A A A
~ O~~~

Criancas com deficiéncia visual
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COMENTARIO
Vocé assinalou todas as criangas citadas em nosso quadro, ndo é
mesmo? A Declaracéo de Salamanca atribui alta prioridade politica
d Educagéo e determina que os sistemas educacionais devem estar
preparados para receber todas as criangas, independentemente de
suas diferencas ou dificuldades individuaris.

A EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

No Brasil, apesar de diferentes legislagoes abordarem a questiao
da educacio inclusiva e o atendimento igualitario a todos os cidadaos,
no que se refere a Educagio, saude, direitos no trabalho, locomocdo
dentre outros, verificamos que o conceito de educa¢io inclusiva ainda é
desconhecido de grande parte da populacdo, até de muitos profissionais
da Educacdo. Na verdade, ndo é s6 para a escola e para os professores
que a convivéncia com alunos portadores de deficiéncias € dificil. A
sociedade ndo sabe ainda lidar com a diversidade prépria do ser huma-
no e tem dificuldade em conviver nio s6 com as diferencgas fisicas ou
mentais, mas também com diferencas religiosas, culturais, lingtisticas
e de geracdes.

O que vocé chamaria de portadores de necessidades educativas
especiais? Ou melhor o que sdo os PNEE? Provavelmente, a primeira
resposta que lhe ocorre € a citacdo de surdos ou de cegos. O que se deve
entender como PNEE é um universo bem maior do que o primeiro pen-
samento que vocé teve. Criancas residentes em comunidades violentas,
criangas com pais dependentes de drogas licitas (dlccol, por exemplo) ou
ilicitas (maconha, cocaina), criangas de rua, criancas desviadas para o
trabalho escravo sdo exemplos de portadores de necessidades educativas
especiais (PNEE).

A escola inclusiva é aquela que incorpora com competéncia um tra-
balho pedagdgico de igualdade social, de forma que todos os alunos, PNEE
ou ndo, se sintam parte constitutiva do seu cotidiano, a escola onde todos
os alunos se sintam felizes nas suas rotinas didrias e formem um grupo
social, onde a solidariedade e o respeito mutuo sio também exercidos por

professores, funcionarios, pais e elementos da comunidade local.



A inclusdo de portadores de deficiéncias demanda do poder pu-
blico iniciativas voltadas para a formagio de professores, a adaptagio
de prédios escolares e a aquisicdao de recursos didéticos.

O governo federal iniciou a distribui¢do de cerca de 40 mil livros
em braile para alunos deficientes visuais de 1.244 escolas publicas e
especializadas, sem fins lucrativos, de todo o pais. Esta é a primeira
vez no Brasil que todos os estudantes cegos, matriculados no Ensino
Fundamental, irdo receber livros didaticos em braile. O MEC também
estd estendendo a agdo para os livros paradidaticos. Em 2004, livros
de literatura infanto-juvenil, romances, cronicas, dentre outros foram
adquiridos para equipar as bibliotecas de escolas publicas que possuem
alunos cegos matriculados. O Instituto Benjamin Constant, situado na
cidade do Rio de Janeiro, fundado em 1854, é 6rgao de estudos e pesqui-
sas do MEC e uma referéncia nacional e internacional no atendimento
a pessoas com deficiéncia visual.

Essa ac¢do politica faz parte de uma série de outras iniciativas
voltadas para a educagio inclusiva que prevé também a distribuicio de
material didatico, formacao de profissionais, instalacio de laboratorios
de informdtica e, principalmente, o crescimento da inclusdo de alunos
com deficiéncias visuais, auditivas, fisicas e outras nas escolas regulares
de todo o pais.

Para alunos portadores de deficiéncia auditiva, foram adquiridas
colecoes de livros digitais em Libras (Lingua Brasileira de Sinais) da
literatura infanto-juvenil, dentre outros: Alice no pais das maravilbas,
Iracema, Pinéquio, Aladim, O alienista, A missa do galo, etc. O governo
vem atuando para reduzir o percentual de 36% de jovens de 0 a 17 anos
com deficiéncia auditiva que estdo fora da escola.

Como parte das agdes governamentais para a concretizagio de
uma escola inclusiva podemos citar a elaboragio e a divulgagio das di-
retrizes curriculares para a Educacdo Indigena, a Educagdo de Jovens e
Adultos, a Educagio Especial, a Educa¢ao no Campo e a Educagio das
Relagdes Etnico-Raciais, conforme vocé ja leu na Aula 10, todas elas
com a intengio de orientar a construcdo de projetos politico-pedagdgicos
que, de fato, promovam a integrag¢io e a inclusio.

Atualmente, o Brasil é o pais da América Latina que mais inclui
estudantes com necessidades educacionais especiais em escolas regulares,

seguido do México e do Chile. As pesquisas do INEP apontam o cresci-
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mento de 76,4% na matricula de alunos com deficiéncia em classes co-
muns, passando de 110.704 em 2002, para 195.370 alunos em 2004.
Embora se perceba que, na ultima década, houve uma preocu-
pacdo social e politica com a educa¢io de portadores de necessidade
educativas especiais (PNEE), inclusive com a cria¢do, no dmbito do
MEC, da Secretaria Nacional de Educagao Especial, a inclusdo social
de milhdes de brasileiros tem estado comprometida por algumas causas
que as diferentes avaliacdes tém demonstrado. A regido Nordeste, por
exemplo, onde se concentra 72% do total de municipios com maior
exclusdo socioeconémica do Brasil e onde estd a menor renda per capita
do pais, apresenta os piores desempenhos dos estudantes avaliados. Veja

algumas dessas constatacdes:

® Apenas 45,5% dos alunos matriculados em escolas publicas tém acesso
a biblioteca no proprio estabelecimento de ensino. No caso da escola
particular, esse percentual sobe para 86,6%.

¢ A exclusio digital é mais intensa nas escolas publicas. Apenas 6,4%
delas tém acesso a internet, enquanto nas escolas particulares esse
percentual é de 50,6 %;

¢ Os alunos com desempenho muito critico apresentam uma alta taxa
de distor¢ao idade-série: 58% deles estio acima da idade considerada
adequada para a 42 série, que é de 10 anos. Dos estudantes com desem-
penho adequado, apenas 11% apresentam distor¢do idade-série;

¢ O percentual de alunos com desempenho muito critico que trabalha
€ de 30%. No caso dos alunos com desempenho adequado, esse per-

centual cai para apenas 4%.

Quando analisamos os dados obtidos nas pesquisas, comprova-
mos como a escola publica brasileira tem concorrido para a exclusio
social, como vocé ji leu na Aula 11. As escolas com maiores indices de
reprovagio e de abandono, portanto, as menos produtivas, sdo aquelas
localizadas nas regides mais pobres, em que um alto niimero de criangas
ja trabalha, com menos equipamentos e recursos didaticos, nas quais os
professores sio menos preparados. Concorrem, assim, para aumentar a
exclusdo social de seus alunos.

Outra pesquisa realizada pelo INEP, em 2003 - Mapa do analfa-
betismo no Brasil, comprova o cendrio da exclusio social. Em um pais

como 0 nosso, em que a taxa de analfabetismo absoluto, em 2001, era



de 12,4% da populacdo, os maiores indices de analfabetismo estao entre
os negros e pardos (16,6%), os de renda familiar mais baixa (28,9%),
os residentes nas areas rurais (28,7%), com maior concentra¢io nas
cidades da regiao Nordeste (24,3%).

Como vocé pode concluir, o desempenho escolar dos alunos estd
associado a muitos fatores. Embora as pesquisas apontem para uma
relagdo direta de escolaridade e sucesso social, a escola brasileira ndo
tem contribuido para reduzir a exclusdo a que estdo, a priori, submetidos

tantos brasileiros.

A QUESTAO DAS COTAS NAS UNIVERSIDADES

A Constituicio de 88, no Artigo 52, a que ja nos referimos, e que
estabelece os direitos e deveres individuais e coletivos, é clara quando
aborda a questdo da discriminacdo e do racismo. No inciso XLI afirma
que a lei punird qualquer discriminacdo, atentatdria dos direitos e liber-
dades fundamentais, e, no inciso XLII completa: a prdtica do racismo
constituird crime inafiancdvel e imprescritivel, sujeito a pena de reclusao,
nos termos da lei.

Entretanto, ndo basta a letra da lei para que as discriminag¢des
nao ocorram. Elas tém cardter cultural, muitas vezes se manifestando de
forma inconsciente. As a¢Oes afirmativas tém, além do papel de combater
estas atitudes, o de promover o desenvolvimento da consciéncia critica

para que a cidadania possa ser exercida em toda a sua plenitude.

Tirinha da Maninha

Mdeee! Vitinho Eu ndo! Voce ¢ que
bagungou os meus fez um samba do
.carrinhos! crioulo doido aqui
no quartol

Ndo reclama ndo, seu
racistal Preconceituoso!

o) Y &

O o
=

Mdee! Maninha té
me xingando!
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As manifestagdes preconceituosas no Brasil sio, muitas vezes,
tdo arraigadas na herancga cultural de nosso passado escravocrata que
expressdes como “a coisa estd preta”, “tive um dia negro”, “ter um pé

1

na cozinha”, “eu, racista? Até tenho amigos negros!”, “denegrir a ima-
gem” e outras evidenciam no linguajar do dia-a-dia a desvalorizacdo da
heranca cultural herdada de nossos antepassados africanos.

As acodes afirmativas sao bastante conhecidas nos Estados Uni-
dos da América, onde, ha, pelo menos, quarenta anos, elas sio alvo de
debates e de lutas politicas. Varias universidades americanas reservam
vagas para as minorias negras, hispanicas e indigenas, onde o sistema de
cotas ndo é obrigatério e sim, recomendavel. L4, os defensores da acdo
afirmativa consideram-se vitoriosos porque se criou uma jurisprudén-
cia e as universidades contrdrias a adocdo dessas politicas, como a da
Califérnia e a de Washington, terdo que rever suas diretrizes (MELLO,
2003, p. 68).

No Brasil, o assunto é recente. Os portadores de deficiéncias ja
tém reserva de uma cota de vagas em concursos publicos. Com relacao
aos negros, o Senador José Sarney apresentou um projeto de lei que
pretendia instituir, em todo o pais, cotas para negros nas universidades
e nos concursos publicos. O anteprojeto de Lei da Reforma do Ensino
Superior — ultimo ato do ex-Ministro Tarso Genro no MEC - incluiu,
em seus artigos, a obrigacdo das universidades incluirem em suas vagas,
50% de oriundos de escolas publicas e de negros, indigenas e outras
minorias étnicas, proporcionalmente a realidade populacional da regido
em que se localize.

A Secretaria Especial para a Promogédo da Igualdade Racial promo-
veu debates e trocas de experiéncias entre os reitores das universidades
publicas dos Estados do Rio de Janeiro e da Bahia, que jd implantaram o
sistema de cotas e os das universidades de Brasilia e Mato Grosso do Sul,
que estdo no mesmo processo de implantagao de reservas de vagas.

As politicas de a¢do afirmativa que tém sido alvo de mais reporta-
gens e debates sdo essas que reservam cotas de vagas nas universidades
publicas brasileiras.

A Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]) tem sido o
foco de atencdes, devido as leis de reservas de vagas que foram sancio-
nadas pelo Governo do Estado e que geraram muita polémica na sua

implementagio.



No caso das duas universidades publicas do Estado do Rio de
Janeiro, a apresentacdo de um primeiro projeto de lei, oriundo do Poder
Executivo, reservando 50% das vagas do vestibular para cada curso aos
oriundos de escolas publicas gerou debates sobre o assunto. Apds varias
reunides de professores com a participacdo da comunidade e deputados
de diferentes partidos, a UER] apresentou um parecer substanciado, no
qual eram apresentadas criticas ao projeto, baseadas em critérios acadé-
micos e juridicos, incluindo sugestdes e alternativas possiveis para que
os alunos da rede publica de Ensino Fundamental e Médio pudessem
apresentar melhores resultados no vestibular de todos os cursos, uma vez
que, na matricula geral dos cursos, o total de oriundos da rede publica,
matriculados na UER] jd correspondia a 40,4% dos matriculados na
Universidade.

Apesar disso, a Assembléia Legislativa do Estado do Rio do Janeiro
(ALER]) aprovou o projeto por unanimidade e, em 28 de dezembro de
2000, o governador sancionou a Lei n® 3.524, que dispunha sobre os
critérios de selecdo e admissao dos alunos da rede publica estadual nas
universidades publicas estaduais, sem incorporar as sugestdes e criticas
encaminhadas pela UER].

No ano seguinte, em 2001, uma outra lei, também sancionada
pela ALER], determinou reserva de 40% das vagas de cada curso para
estudantes autodeclarados negros ou pardos nas vagas das universidades
estaduais — UER] e UENFE.

Outra lei, reservando 10% de vagas para deficientes fisicos, ndo
chegou a ser implementada de imediato, pois sua aprovagao se deu apds
o inicio do processo de vestibular.

A reserva de vagas para estudantes oriundos de escolas publicas
e para autodeclarados negros e pardos foi implantada em 2003. A cota
de 40% para negros e pardos foi aplicada, primeiramente, dentro do

percentual dos alunos oriundos de escolas publicas.

No inicio deste ano, apds a realizagio do primeiro vestibular
utilizando este sistema, e, divulgados os resultados, a polémica
foi instaurada em vdrios niveis. A sobreposi¢do das leis ocasionou
distor¢des em alguns cursos, gerando uma reserva real de mais
de 60%, somadas as duas cotas. Sendo assim, embora as notas
menores tenham sido obtidas por candidatos oriundos de escolas

publicas, a reserva para negros e pardos tem motivado maior de-
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bate. No 4mbito juridico, estas questdes se manifestaram através
de mais de uma centena de liminares contestando o resultado do
Vestibular (UER], 2003).

Finalmente, em 2004, uma outra lei substituiu as anteriores. Pela
nova legislagio, o sistema de cotas nas universidades estaduais reservara
20% das vagas de cada curso para os oriundos das escolas publicas, 20%
para os autodeclarados negros e 5% para portadores de deficiéncia e para
as minorias étnicas. A inclusio de autodeclarados pardos se mostrou muito
polémica e de carater muito duvidoso de comprovacio e foi retirada da
nova legislagio.

No Supremo Tribunal de Justica estdo em processo de andlise
de constitucionalidade leis estaduais que estabeleceram o sistema de
cotas, devido a mais de trezentos processos abertos por cidadaos que
se sentiram prejudicados pelo regime de cotas implantado em algumas
universidades brasileiras.

Enquanto isso, a grande preocupagio das universidades é com
a permanéncia dos alunos que ingressaram pelo sistema de cotas, pois,
oriundos em sua grande maioria de familias de baixa renda, serd bastante
dificil para eles manter-se na universidade, principalmente nos cursos
que demandam uma dedica¢do em horario integral ou a aquisi¢cdo de
livros e materiais de alto custo.

A proposta de programas de assisténcia estudantil para os que tém
renda familiar considerada baixa, para uma ajuda de transporte, alimen-
tacdo e aquisi¢do de material de estudo estd incluida no anteprojeto da
Reforma do Ensino Superior. Estdo previstos 9% do or¢amento de cada
universidade para atender a esses programas de apoio aos estudantes.

Na verdade, o que se tenta, por meio das politicas de acdo afirmativa
é corrigir erros historicos e sociais enraizados na populagio. Obviamente,
ndo serd somente implantando o sistema de cotas nas universidades que
acabaremos com a injusti¢a social representada pelo racismo, pela into-
lerancia e pela marginaliza¢ao de tantos brasileiros. O sistema de cotas
nas universidades é apenas um paliativo para um problema social grave
da atualidade: a exclusio da populagdo mais carente.

Se ndo investirmos em uma escola bdsica de qualidade, em que a
educacdo inclusiva seja o eixo condutor de todas as praticas pedagdgi-
cas, poderemos estar concorrendo para a deteriora¢do da universidade

publica, como ja ocorreu com a Educacao Basica.



O mito da democracia racial, de que ndo ha racismo no Brasil cai

por terra quando analisamos os dados do Instituto Brasileiro de Geografia

e Estatistica (IBGE) que aponta, entre outros dados, que dos 10% mais

pobres do pais, 70% s3o negros ou pardos.

O debate sobre as vagas nas universidades publicas abriga apenas
um patamar da questdo racial. O que a sociedade brasileira deve se
perguntar é como sanar essa doenga instalada na coluna vertebral
do Pais. O Brasil, o dltimo pais a abolir a escravidio no mundo e o
segundo maior em populacdo negra (depois da Nigéria), comeca a
colocar em pratica suas politicas de inclusdo e a sociedade discute
essa implementagio (MELLO, 2003, p. 68).

CONCLUINDO NOSSA AULA...

Nesta aula, vocé teve a oportunidade de refletir sobre as injusti-
¢as econdOmico-sociais que levam milhdes de brasileiros a exclusio da
sociedade e sobre o papel importante que a escola tem nesse processo
de inclusido de tantas criangas, jovens e adultos que demandam por uma
comunidade justa e democrdtica que aponte para um futuro de paz e

desenvolvimento para toda a nacdo.

ATIVIDADE FINAL

Vocé vai ler, a sequir, alguns trechos da matéria de autoria do jornalista Larry
Rother, publicada no jornal americano The New York Times, do dia 7 de abril de

2003, sob o titulo “Cotas raciais esquentam opinides em pais multirracial”.

O governo brasileiro, em resposta as exigéncias de melhoria das condi¢ées
da populagdo negra, comegou a impor cotas raciais para o funcionalismo
publico, contratacdes e admissdes nas universidades. Mas isto provocou
um amargo debate em um pais que tradicionalmente se orgulha de ser

uma “democracia racial” harmoniosa.

O campo de batalha inicial envolve duas universidades publicas daqui,
que aceitaram uma classe de calouros composta de 40% de negros. Como
nos Estados Unidos, estudantes brancos que nao foram admitidos, apesar

de apresentarem melhores notas no vestibular, contestaram a decisdo das
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universidades na Justica. Eles argumentam que |hes esta sendo negado
a "igualdade de acesso ao ensino” garantida pela Constituicdo do Brasil

de 1988.

Como subproduto do debate, os brasileiros também estdo sendo forcados
a definir quem é negro, um processo que consideram confuso e estranho.
Mais de 300 termos sdo usados para designar cor de pele — desde de
“crioulo” para pele escura até “brancardo” para pele mais clara-em um
pais onde relacionamentos inter-raciais sdo a norma, e ndo a excecao.
Como resultado, categorias raciais nunca foram definidas como foram

em paises mais segregados.

A admissdo na faculdade no Brasil é altamente competitiva, com mais
candidatos do que vagas disponiveis, especialmente para as prestigiadas
universidades publicas, e se baseia em um sistema onde o que vale é
a pontuacdo no vestibular. Dos 1,4 milhdes de estudantes aceitos em
universidades no Brasil a cada ano, apenas 3% se identificam como
negros, e apenas 18% vém de escolas publicas, onde estudam a maioria

dos negros brasileiros.

Segundo o novo sistema de admissdes no ensino superior adotado aqui,
todos os candidatos que se declararem de “descendéncia africana”
nos formularios de admissdo serdo considerados negros e receberdo

tratamento preferencial.

Mas isto tem levado a queixas de abusos, nas quais estudantes que nao
tém pele escura ou caracteristicas consideradas africanas - incluindo
alguns de descendéncia asiatica ou judaica —se designaram como negros

para aumentar suas chances de serem admitidos.

Apos a leitura destes paragrafos, escreva a sua opinido sobre a politica de cotas
no Ensino Superior. Diga se sua expectativa como cidadao é de que esta proposta
mudara as desigualdades socioeconémicas brasileiras e elevard a qualidade da

Educacado Basica. Justifique sua resposta.
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COMENTARIO
As opinides sobre o sistena de cotas estdo divididas. Ha os que defen-
dem essa polftica, alegando que ndo € justo que os mais bem dotados
no aspecto econémico freqlientem universidades publicas e gratuitas,
que tém apresentado um desempenho académico superior, enquanto
o0s mais pobres tém de pagar instituicdes privadas ou nem poderem
atingir este nivel de ensino por falta absoluta de recursos. Quanto G
melhoria da escola bdsica, encontramos vdrias pessoas afirmando que
o sistema de cotas poderd trazer um novo estimulo para a sua qualifi-
cagdo e outras julgam que investimentos maiores nas etapas de Ensino
Bdsico, automaticamente, conduziriam os mais pobres a concorrerem
em igualdade de condigbes com todos os demais brasileiros.

RESUMO

As acoes afirmativas desenvolvidas pelos movimentos sociais e pelas politicas de
governo tém tentado reduzir as desigualdades sociais e econdmicas em todos os
estados brasileiros. A educacao inclusiva, como uma politica de acdo afirmativa, veio
permitir a insercdo educacional de pessoas portadoras de necessidades educativas
especiais. Uma outra politica de acdo afirmativa esta relacionada com a inclusdo
social na universidade publica de negros e de pobres, tradicionalmente excluidos das

nossas elites econémicas.
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INFORMACOES SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, vocé fara uma leitura sobre o financiamento da Educacdo no
Brasil. Vamos trazer para reflexao as questdes relacionadas com o Fundef e com
o projeto de lei que cria o Fundeb. Assim, vocé serd capaz de responder quem

paga a educagao publica no Brasil.
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Financiamento da
Educacao Basica

Meta da aula

Apresentar os aspectos do financiamento
da Educagao no Brasil.

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

 Reconhecer a evolucdo histérica da legislacdo
sobre os recursos financeiros para a Educagao
brasileira.

e |dentificar a aplicagdo dos recursos financeiros
para o Ensino Fundamental, a partir do Fundef.

o Definir outras fontes de financiamento
da educacéo publica.
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INICIANDO
NOSSA AULA...
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O Brasil tem investido em Educacdo muito menos do que outras nacoes
em situacao politico-econémica semelhante. A partir da década de 1990,
intensificou-se um processo de transformacoes cientificas e tecnoldgicas e
de globalizacdo dos mercados. A automatizacao tem tornado descartavel a
mao-de-obra ndo-qualificada e exigido uma mudanca profunda na Educa-
¢ao Basica, a partir do tipo de trabalhador que as comunidades necessitam,
com novas competéncias para o enfrentamento desse novo mundo que se
descortina. Esses fatores impuseram a necessidade de mais investimentos
financeiros em Educacédo e de maior controle na sua aplicacao.

Vocé ja parou para pensar sobre perguntas que talvez nunca lhe tenham sido
feitas? Vejamos algumas delas:

¢ de onde vem o dinheiro que custeia a Educacdo?

® quem paga a conta do Ensino Fundamental? Da Educacdo Infantil? Do
Ensino Médio?

Esse é 0 assunto desta aula, tdo importante quanto os que ja foram abordados
durante nosso curso, mas que ainda é muito pouco analisado pelos professores

e estudado pelos pesquisadores: o financiamento da Educacao.

REVENDO OS PRECEITOS LEGAIS

As preocupagdes com os recursos financeiros para a Educagio
brasileira ndo sdo recentes. Ha, pelo menos, cinqiienta anos o assunto é
debatido nos meios politicos e académicos. Em janeiro de 1954, Anisio
Teixeira, durante o Congresso Brasileiro de Educa¢do, realizado em
Curitiba, apresentou um trabalho intitulado Sobre o problema de como

financiar a educacio do povo brasileiro, no qual afirmava

a necessidade da existéncia de fundos que captassem os recursos da
Unido, dos Estados, dos Municipios e dos particulares e alertava
que este empreendimento s6 poderia ser levado a termo pela
decisdo e a providéncia dos poderes publicos, em cooperagio.
Completava, afirmando que s6 eles poderdo arcar com os 6nus
de financiar, de manter o imenso sistema de educacio que a

democracia brasileira ji estd a exigir” (LEITE, 2000, p. 76).

Em 1954, conforme pesquisas de Leite (2000), aplicivamos 2%
da renda nacional em Educacdo e havia oito milhdes de criangas na
faixa etdria do Ensino Fundamental. Hoje, esse niimero é cinco vezes

maior, enquanto o investimento em Educagdo é de cerca de apenas 5%.



E claro que esse investimento, hoje, como também naquela época, é
insuficiente, “muito menos pelo valor monetario e muito mais pela ad-
ministrac¢do irregular, incompetente e ndo comprometida com os ideais
de transformar efetivamente a na¢ao” (LEITE, 2000, pp. 76-77).

As constitui¢oes brasileiras tém determinado percentuais minimos
de recursos para financiamento do ensino. A de 1934, em pleno periodo
varguista, ji definia para a Unido e os municipios cerca de 10% das
fontes de recursos e para os estados e o Distrito Federal, 20%. As de
1946, 1969 e 1988 determinaram para estados, municipios e Distrito
Federal o mesmo percentual: 25%. Com relagao aos minimos previstos
para a Unido, as diferentes constitui¢bes tém aumentado os indices dos
10% previstos em 1934 e em 1946 para 13 %, na Constitui¢do de 1969,
e, finalmente, paral8%, na Constitui¢io Federal de 1988.

Embora nossos instrumentos legais venham determinando, ja ha
muito tempo, percentuais de renda tributdria para a manuten¢do do
ensino, foi somente com a Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
ca¢do Nacional (LDB) — que se definiu legalmente, nos artigos 70 e 71, o
que se deve e o que ndo se deve considerar como despesas na manutenc¢io
e no desenvolvimento do ensino (MDE). Até entdo, despesas e obras de
todo tipo eram realizadas pelos nossos governantes, sob a alegacio de
que contribufam para a melhoria do processo educacional.

A aplicacido de recursos financeiros na Educacio ptblica tem sido
um desafio e uma preocupagio para alguns pesquisadores desde a década
de 1960, quando a centralizagio tributaria levou estados e municipios
ao empobrecimento, obrigando o MEC a exercer sua politica através
das transferéncias educacionais, quase que sé destinadas aos estados
(MELLO e SOUZA ¢ ABREU, 1997, p. 4).

Nos anos 1970, os repasses financeiros efetuados pelo MEC
passaram a depender da apresentacdo de projetos pelos estados, ndo
merecendo o Ensino Fundamental prioridade em seu atendimento. Em
contrapartida, a aprovagdo dos projetos estaduais ndo tinha critérios
definidos com clareza para repasse de recursos, o que favorecia o apa-
drinhamento de alguns estados e municipios, em detrimento de outros.
A década de 1980 nio apresentou grandes mudangas nessa sistematica,
apenas o fato de os estados, em vez de vdrios projetos, terem de apresentar
o Plano de Trabalho Anual (PTA), com base no qual os repasses seriam

feitos durante o ano, atendendo a um cronograma de desembolso.
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A Constituicao Federal de 1988 (CF/88) e a Emenda 14, de 1996,
abordam pontos importantes com relagdo ao financiamento da Educagio:
gratuidade do ensino publico; financiamento, pela Unido, das institui-
¢oes de ensino publicas federais; funcdo redistributiva e supletiva, como
garantia de padrdo minimo de qualidade do ensino; e aplicagdo anual
minima de 18%, pela Unido, e de 25%, pelos estados e municipios, da
receita resultante de impostos na manutengdo e desenvolvimento do
ensino (CF/88, art. 212).

Os estudos realizados sobre os investimentos publicos em Edu-
cacdo em diferentes paises apontam para duas formas de financiamento
da Educagiao: com impostos privativos e especificos para o custeio da
Educac¢io ou com percentagens da renda tributdria para a manutengao
do ensino. No Brasil, o segundo tipo de financiamento foi o definido
em lei, incluindo também as contribuicdes sociais destinadas ao ensino,

como o saldrio-educagio.

ATIVIDADE

1. Complete o quadro a seguir com os percentuais minimos de impostos
definidos nas diferentes constituices brasileiras a serem aplicados em
Educacdo:

PERCENTUAL MINIMO DE APLICACAO DE RECURSOS EM EDUCACAO

Constituicdes brasileiras Unido Estados Municipios

Constituicao de 1934
Constituicao de 1946
Constituicdo de 1968
Constituicao de 1988

COMENTARIO
Pelo quadro anterior, vocé pode verificar que tem sido bem peque-
no o aumento de percentuais minimos de recursos definidos nas
constituigées brasileiras para investimentos em Educacdo, conside-
rando-se que as demandas por mais ensino e melhor Educagdo
publica crescem a cada ano. No periodo de 1934 a 1988, que
separa as constituicoes citadas no quadro, quantos fatos histdricos
nacionais e internacionais aconteceram? Quantas mudancas sociais
e tecnoldgicas ocorreram em todo o mundo? Dos 10% previstos



para a Unido, estados e municipios, determinados pela Constitui-
cdo de 1934, para os 18% para a Unido e 25% para estados e
municipios, pela Constituicdo de 1988, o crescimento percentual é
muito pequeno, se considerarmos que, nesse periodo de mais de
cinglienta anos, o aumento populacional e as mudancas sociais
estdo exigindo cada vez mais um trabalhador mais qualificado e
com mais estudo.

A SITUACAO CONSTITUCIONAL DOS MUNICIPIOS

A situagdo dos municipios, apos a Constitui¢ao de 1988, foi
fortalecida consideravelmente, tendo modificado sua posi¢do frente ao
Estado, que passou a considerad-los componentes da estrutura federativa.
O Artigo 1° da nossa Constitui¢do declara que a Republica Federativa
do Brasil é formada pela unido indissolivel dos estados, municipios e
Distrito Federal. O Artigo 18 acrescenta que a organizagdo politico-
administrativa da Republica Federativa do Brasil compreende a Unido,
os estados, o Distrito Federal e os municipios, todos auténomos, nos
termos da Constitui¢ao.

Inimeros juristas reivindicavam com insisténcia a inclusido dos
municipios no conceito de nossa Federagio. Esses municipalistas susten-
tavam que o municipio deveria ser pega essencial da nossa Federacio,
desde a Constitui¢do de 1946, que o transformou em entidade estatal de
terceiro grau, integrante e necessaria ao nosso sistema federativo. Hoje,
nio ha como negar que os municipios sdo componentes da Federacdao
Brasileira, por forga expressa da Constitui¢io Federal.

Como entidades estatais integrantes da Federa¢do, os municipios
possuem autonomia, como estd determinado na Constitui¢ao Federal,
que se expressa de trés formas peculiares:

a. Autonomia politica — poder de elaborar a propria lei organica,
nomear e investir as autoridades locais.

b. Autonomia administrativa — gestdo dos negdcios de exclusivo
interesse local.

¢. Autonomia financeira — institui¢do e arrecadagiao dos tributos

que lhe cabem.
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A autonomia financeira dos municipios advém, basicamente, das
fontes de receitas determinadas no texto constitucional. Dentre estas fontes
de receita, encontram-se os impostos e tributos de competéncia municipal
e as receitas advindas da reparti¢do dos impostos federais e estaduais, por
meio de transferéncias desses recursos para contas municipais e estaduais.

No Artigo 30 da Constitui¢do Federal estdo determinadas as com-
peténcias dos municipios. Dentre outras determinacoes, a Lei Magna
prescreve que os municipios podem instituir e arrecadar tributos de sua
competéncia, bem como aplicar suas rendas, sem prejuizo da obrigatorie-
dade de prestar contas e publicar balancetes nos prazos fixados em lei.

Em relagdo ao financiamento da Educagio, as duas leis 9.394
(LDB) € 9.424 (Lei do Fundef), promulgadas em dezembro de 1996, com
apenas quatro dias de diferenga da data de publicacdo, trouxeram defi-
nigOes para este campo da Educagio, o que revolucionou a mentalidade
até entdo existente nas equipes das secretarias de educacio e das dire¢oes
das escolas, obrigando-as a refletir sobre os custos da Educagio publica,
a valorizacio de cada matricula feita no Ensino Fundamental, como e
onde aplicar os recursos destinados 2 manuten¢io e desenvolvimento do
ensino (MDE). Os percentuais minimos de recursos a serem aplicados em
Educacao sio calculados sobre a receita resultante de impostos proprios e
de transferéncias de impostos previstas na Constitui¢io Federal.

Observe, no Quadro 13.1, os tipos de impostos existentes no Brasil;
veja quais sdo os impostos proprios de cada esfera governamental e as
transferéncias realizadas, a partir dos quais sio calculados os minimos a

serem aplicados em Educacio.

Quadro 13.1: Impostos e transferéncias para estados e municipios de acordo com a
constitui¢do federal de 1988

UNIAO ESTADOS MUNICiPIOS
Impostos préprios Impostos proprios Impostos proprios

Imposto sobre Imposto sobre veiculos Imposto sobre proprie-

importagao (I1) automotores (IPVA) dade territorial urbana
(IPTU)

Imposto sobre Imposto sobre transmissdo | Imposto sobre trans-

exportacao (IE) causa mortis (ITCM) missdo de bens imoveis
(ITBI)




Imposto territorial rural

(ITR)

!mposto SQbfe producdo | jmposto sobre circulagdo | Imposto sobre servicos
industustrial (IPI) de mercadorias e servicos | de qualquer natureza
Imposto sobre operacdes | (ICMS) (Iss)

financeiras (IOF)

Imposto de renda - IR Ler KANDIR

Impostos transferidos | FPE - Fundo de participa- | FPM - Fundo de parti- Lei Complementar

¢ao dos estados cipagdo dos municipios ° 87/1996 — trata
da compensagao das
IPRRF - Imposto de renda | IPRRF - Imposto de perdas financeiras das
retido na fonte renda retido na fonte unidades federadas, em
IOF - Ouro IOF - Ouro conseqiiéncia da deso-
— neracio do pagamento
Ler KanDIR ITR (50% da Uniao) de ICMS de determi-
IPVA (50% da Uniao) nados produtos para
- - exportagao.
Lei Kandir
ATIVIDADE
2. A partir da leitura que vocé fez até agora, escreva:
a. O que é MDE.
b. O que sao os impostos proprios dos estados.
c. O que sdo os impostos proprios dos municipios.
d. O que é FPE e FPM.
COMENTARIO

Como vocé leu até este momento de nossa aula, MDE é a sigla
usada para referenciar os recursos financeiros que os poderes
publicos sdo obrigados a aplicar, exclusivamente, na manutencéo
e desenvolvimento do ensino, ndo podendo ser utilizados em dreas
como cultura, saude etc.

Quanto aos impostos prdprios dos estados, temos o IPVA, que todos
0s proprietdrios de veiculo(s) tém de pagar uma sé vez ao ano ou
em parcelas; o ICMS, que estd embutido em todas as compras que
fazemos; o ITCM, que € o imposto que os herdeiros pagam quan-
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do terminam o inventdrio dos bens deixados por algum parente
que tenha falecido. Dos impostos préprios dos municipios, 0 mais
conhecido é o IPTU, que todo proprietdrio de imdvel tem de pagar
anualmente, no total ou em parcelas. A legislacGo permite aos
proprietdrios que alugam seus imdveis incluirem esse imposto no
aluguel a ser pago pelo inquilino. O ISS é outro imposto que fica
embutido nas despesas que fazemos quando contratamos o servi-
co de um profissional de qualquer drea. Quanto ao ITBI, chamado
imposto de transmissdo, € o que tem de ser pago pelo comprador
de um bem imovel.

As siglas FPE e FPM significam, respectivamente, Fundo de Partici-
pacdo dos Estados e Fundo de Participacdo dos Municipios, e sdo
constituidos pelos impostos transferidos da Unido.

O FUNDO DE MANUTENCAO E DESENVOLVIMENTO DO
ENSINO FUNDAMENTAL E DE VALORIZACAO DO
MAGISTERIO - FUNDEF

A Constitui¢do determinou, no Artigo 60 do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transit6rias (ADCT), que, nos dez primeiros anos, a con-
tar de sua promulgac¢io, o Poder Piblico desenvolveria esforcos com a
aplicacdo de, pelo menos, 50%, (cinqiienta por cento) dos recursos a que
se referia o Artigo 212 da Constituigdo, para eliminar o analfabetismo e
universalizar o Ensino Fundamental.

O Artigo 212 da Constitui¢io determinava:

a Unido aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, € os Es-
tados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento
da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de

transferéncias, na manutengao e desenvolvimento do ensino.

Para compreendermos melhor as questdes que envolvem atualmente
o financiamento do Ensino Fundamental, é preciso que reflitamos sobre as
mudangas ocorridas nos ultimos anos, provocadas pela promulgacio:
¢ da Constituiciao Federal, de 5 de outubro de 1988;
e da Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996;
e da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB) e
e da Lei 9.424, de 24 de dezembro de 1996 (Lei do Fundef).



Provavelmente, nenhuma lei discutida amplamente pelo Congresso
Nacional, sancionada pelo Presidente da Republica, como foi o caso da
Lei 9.424/96, teve como determinagio sua implanta¢io apds um ano de
promulgada. Com relagdo a Lei do Fundef, isso ocorreu devido a pressao
de inimeros governadores que, tendo estimulado a municipalizacio de sua
rede de Ensino Fundamental, especialmente a de 1% a 4* série, perceberam
que teriam de dividir, com os municipios de seu estado, parte dos recursos
financeiros que até entdo administravam com exclusividade. Este foi o caso
do entdo governador do estado do Rio de Janeiro — Marcello Alencar —,
que foi um dos mais presentes em Brasilia, pressionando os deputados e
senadores da base politica do governo para que a aplicacdo da Lei 9.424
ndo ocorresse de imediato. Apenas os estados do Para, Goias e Espirito
Santo, com base nos artigos 4° e 5° da referida lei, anteciparam-se aos
demais e decidiram aplica-la logo, em 1997.

Esta Lei 9.424/96 — que ficou conhecida como a Lei do Fundo —em
seus diferentes artigos, discrimina os recursos que deverdo compor o Fun-
def, sua distribui¢ao e os cilculos do custo por aluno. Define a sistematica
de repasse dos recursos, a criagio dos conselhos de acompanhamento e
controle social do Fundef e dava prazo de seis meses para a criacdo de
novos planos de carreira e remuneragio do magistério, determinagio que
ndo foi cumprida pela maioria dos estados e municipios brasileiros, por
causa de recurso impetrado junto ao Supremo Tribunal Federal, solicitando
a prorrogacio do prazo.

A criacdo do Fundef foi, segundo o ex-presidente Fernando Henri-
que Cardoso, a medida de maior impacto adotada na area da Educacio,
eleita, por seu governo, como de prioridade maxima, ou seja, o Ensino
Fundamental (MEC, 1997). Sem meias palavras, e amparado por pesquisas
de opinido que atribuiam ao MEC, liderado pelo Ministro Paulo Renato
Souza, o melhor desempenho de todo o corpo ministerial, chegou mesmo a
assumir que as realizacOes nessa area eram o carro-chefe de sua campanha,
visando a reelei¢ao (Jornal do Brasil, 15/1/98, p. 4).

A Emenda Constitucional n® 14/96 estabeleceu ainda que o Fundef
seria constituido por, pelo menos, 15% dos recursos definidos na Cons-
tituicio Federal, determinando que os valores relativos ao fundo seriam
distribuidos entre cada estado e seus municipios, proporcionalmente ao
nimero de alunos matriculados nas respectivas redes de Ensino Funda-

mental, e que a Unido Federal, a partir de lei ordinaria que regulamentasse
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sua implantagio, deveria complementar os recursos dos fundos em cada
estado, quando seu valor por aluno ndo alcancasse o minimo definido
nacionalmente a cada ano. Assim, por intermédio da Lei 9.424, de 24/
12/1996, foi implantado o Fundo de Manutencio e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacio do Magistério (Fundef), determi-
nando-se que, a partir de 1° de janeiro de 1998, o referido fundo ficaria,
automaticamente, criado no ambito de cada estado.

A Lei 9.424/96 (Lei do Fundef), ao dispor sobre a forma de
célculo do valor minimo nacional por aluno, estipulou que tal valor
seria fixado por ato do Presidente da Republica e nunca seria inferior a
razdo entre a previsao da receita total para o fundo e a matricula total
do Ensino Fundamental no ano anterior, acrescida do total estimado de
novas matriculas.

E preciso lembrar que, em 1995, quando o Poder Executivo en-
caminhou ao Congresso a Proposta de Emenda Constitucional n® 233
(PEC 233), que deu origem a Emenda 14 e a Lei do Fundef, admitia, na
exposicao de motivos, que se o total dos recursos destinados ao Ensino
Fundamental fosse utilizado naquele ano, haveria uma disponibilidade
média de aproximadamente R$ 340,00 por aluno. No final de 1996 (23
de dezembro), entretanto, a Lei 9.424/96 instituiu, para o ano de 1997,
o valor minimo de R$ 300,00. Infelizmente, os valores estipulados como
minimos, desde a implanta¢io do Fundef, até hoje ndo corresponderam
a propor¢ao prevista na lei.

A criacdo do Fundo de Manuteng¢ao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagio do Magistério (Fundef) obrigou os mu-
nicipios e os estados a contribuirem com seus recursos para uma conta
estadual unica, por dez anos (1998-2007), da qual serdo recambiados para
contas bancdrias especificas. O Fundef é composto dos recursos oriundos
do préprio estado e de seus municipios, e é de natureza contabil, sendo
a distribui¢do de seus recursos automadtica a cada dez dias. Tal repasse
é realizado de acordo com o ntimero de alunos matriculados da 1* a 8*
série regular do Ensino Fundamental das redes ptblicas, namero este
informado pelo censo escolar do ano anterior. A verba é depositada em
contas, exclusivamente abertas para esse fim, nas agéncias do Banco do
Brasil dos estados, municipios e Distrito Federal.

Embora haja um reconhecimento de que a Lei do Fundo trouxe mais

transparéncia a aplicacdo dos recursos em Educagio, é preciso admitir que



essa redistribui¢ao de recursos financeiros provocou perdas para varios
estados e municipios brasileiros, enquanto outros s6 tém lucrado com
o repasse de recursos do Fundef. Em recente pesquisa divulgada pelo
Programa de Pés-Graduacio em Educacio da Universidade do Brasil

(UFR]), Luiz Carlos Gil Esteves, em sua tese de doutorado, escreveu:

(...) entre 1998 e 2002, o governo estadual do Rio de Janeiro
perdeu vultosos recursos financeiros por conta da implementacdo
do Fundo, cujos percentuais variaram entre 50,9% em 1998 e
54,9% em 2002, numa perda média de 52,1% no qiiinqiiénio.
No mesmo periodo, vinte e oito municipalidades fluminenses
também foram dotadas na média, de menos recursos em relacao
a sua ‘contribui¢io’ inicial ao Fundef (ESTEVES, 2005, p. 163).

Em seu estudo, Esteves (2005) explica que, como a logica de re-
passe de recursos do Fundef é o quantitativo de alunos matriculados no
Ensino Fundamental, ganha mais quem tem uma populacdo escolari-
zada maior, regularmente matriculada nessa etapa de ensino. Por esse
motivo, o estado do Rio de Janeiro, que tem grande parte de seu Ensino
Fundamental municipalizado, e os municipios de pequeno porte, que,
de maneira geral, tém uma pequena populag¢io em idade escolar, perdem
recursos para municipios de grande porte ou com altos quantitativos de
populacio frequentando o Ensino Fundamental. Este € o caso da capital
do estado — a cidade do Rio de Janeiro — que é o municipio brasileiro
que mais ganha recursos do Fundef, devido a sua rede de 1.044 escolas
publicas e quase 700.000 alunos regularmente matriculados no Ensino
Fundamental.

Questdes relativas a carreira e a remuneragao do magistério foram
também tratadas, de forma ampla, pela Lei 9.424 em seu Artigo 9°, as
quais foram posteriormente aprofundadas pela Resolu¢do n® 3/97 do
Conselho Nacional de Educagio.

De acordo com o Artigo 4° desta lei, o acompanhamento e o
controle social sobre os recursos do Fundef devem ser realizados por con-
selhos instituidos no Ambito da Unido, dos estados, do Distrito Federal
e dos municipios, dos quais devem fazer parte representantes do poder
executivo, dos professores e diretores de escolas, dos pais de alunos e
dos sindicatos em atuagdo nas respectivas redes de ensino. O prazo final
para a criacdo dos Conselhos de Acompanhamento e Controle Social do
Fundef foi fixado, pela Lei 9.394/97, em 30 de junho de 1997.
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CONSTITUICAO
FEDERAL

Artigo 158 — Pertencem
a0s municipios:

II- cingiienta por cento
do produto da arreca-
dacio do imposto da
Unido sobre a proprie-
dade territorial rural,
relativamente aos imo-
veis nele situados.
Artigo 159 — A Unido
entregara:

a) vinte e um inteiros

e cinco décimos por
cento ao Fundo de Par-
ticipagao dos estados e
do Distrito Federal.
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Seria desejavel que, em todas as esferas governamentais, os Conse-
lhos do Fundef fossem 6rgaos de didlogo e troca de informagoes e experi-
éncias entre o poder publico, os profissionais de magistério e a populacio,
devendo estes ultimos serem indicados democraticamente por seus pares
— trabalhadores da Educagio e pais de alunos —, e ndo pelo poder exe-
cutivo local, como vem acontecendo nos municipios e estados em que a
consciéncia critica a respeito da importancia da discussdo ampla sobre a
aplicagio dos recursos financeiros ainda nio estd incorporada.
A criacao do Fundef foi, provavelmente, a medida de maior impacto
adotada na drea do financiamento da Educac¢io nos tltimos anos. Em
linhas gerais, o Fundef é composto por 15% dos recursos:
¢ do Fundo de Participacdo dos Estados e do Distrito Federal — FPE e
dos Municipios — FPM (Constitui¢do Federal, de 5/10/88 e Lei 5.172,
de 25/10/66);

¢ da parcela do Imposto sobre Operacdes Relativas a Circulagiao de Mer-
cadorias e sobre Prestacdes de Servicos de Transporte Interestadual e
Intermunicipal e de Comunica¢io — ICMS devido aos estados, ao Distrito
Federal e aos municipios (Constituicao Federal, de 5/10/88);

¢ da parcela do Imposto sobre Produtos Industrializados — IPI — devida
ao Distrito Federal e aos estados (Constitui¢ao Federal, 05/10/88 e Lei
Complementar n° 61, de 26/12/89).

Outras transferéncias federais (ITR, IRRF), estaduais (IPVA) e os
impostos municipais (IPTU, ISS e ITBI) ndo sdo incluidos na composi¢iao
do Fundo Estadual.

Os recursos provenientes de transferéncia de que trata esse dispositivo
legal, no que tange aos municipios, estdo previstos nos artigos 158, inciso
Il e 159, inciso I, alinea a, da ConsTituigAo FeperaL, de 1988. Essa situagio
perdurou da promulgacio da Constituigdo até o advento da Emenda Cons-
titucional n® 14, que veio modificar varios artigos do texto original da
Constitui¢ao (Artigos 34, 208,211 e 212 e o Artigo 60 do ADCT).

Com as modifica¢des introduzidas por esta emenda, o prazo inicial-
mente previsto naquele artigo, que expiraria em 1998, foi prorrogado por
mais dez anos, a contar da sua promulgacio, e o percentual dos recursos
financeiros para a Educacdo, a serem aplicados no Ensino Fundamental,
passou a ser de 60% (sessenta por cento) dos percentuais determinados
pela Constituicio Federal. Como estados e municipios tém de obrigato-

riamente aplicar, no minimo, 25% da receita de impostos em Educagio,



retirados 0s 60% desses recursos destinados ao Ensino Fundamental (por-
tanto, 15% do total da determinagdo constitucional), restam 40%, que
podem ser aplicados nas demais etapas da Educagio Basica — Educac¢do
Infantil e Ensino Médio — e no Ensino Superior, desde que respeitadas as
determinagoes legais.
Os recursos do Fundo devem ser gastos apenas com a manutengao e
o desenvolvimento do Ensino Fundamental publico, da seguinte maneira:
® pelo menos 60% desses recursos, na remuneragio dos profissionais que
exercem atividades de docéncia e os que oferecem suporte pedagogico di-
reto a tais atividades, ai incluidas as de dire¢cio ou administragio escolar,
planejamento, inspegio, supervisdo e orienta¢ao educacional, conforme
o disposto no artigo 2°, da Resolucdao n° 3, do Conselho Nacional de
Educacio - CNE (DOU, 13/10/97);

® no maximo 40% desses recursos, na manutencio e desenvolvimento do
Ensino Fundamental, conforme disposto no artigo 70 da Lei de Diretrizes
e Bases da Educag¢iao Nacional (LDB).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (Lei 9.394/96)
contribuiu com a defini¢do da aplicagio de percentuais minimos, ao de-
talhar, nos artigos 70 e 71, respectivamente, o que deve e o que ndo deve
ser considerado como manuten¢io e desenvolvimento do ensino.

Assim, a remuneragdo e o aperfeicoamento dos profissionais do
magistério, a aquisicio, manutencdo e conservagio de instalagdes e
equipamentos, a aquisicio de material diddtico, a implantagdo e o de-
senvolvimento de programas de transporte escolar e outras atividades
necessdrias ao funcionamento do sistema educacional sio considerados
legalmente como inseridos nos recursos financeiros destinados ao ensino
(LDB, Artigo 70).

Despesas oriundas de programas suplementares de alimentagdo
(merenda escolar), de assisténcia médico-odontoldgica, psicoldgica e de
assisténcia social, de obras de infra-estrutura e de constru¢do de escolas,
da remunerag¢io de trabalhadores da Educacio desviados de fun¢io, em
atividades alheias ao ensino e, ainda, de pesquisas que nio visem ao
aprimoramento do ensino, estao inseridas como nao-constitutivas de pro-
gramas de manutencdo e desenvolvimento do ensino, portanto, excluidas
dos recursos financeiros destinados a Educac¢ao (LDB, Artigo 71).

Como os recursos do Fundef sio destinados exclusivamente para

o Ensino Fundamental regular, varios municipios se viram obrigados a
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reduzir ou, no minimo, a parar o atendimento a Educacdo Infantil, que,
a partir da nova LDB passou a ser de 0 a 6 anos, e a Educagio de Jovens
e Adultos de atendimento supletivo.

Em setembro de 1999, foi apresentada a primeira Proposta de Emen-
da Constitucional, com o objetivo de ampliar o Fundo de Manutenc¢io e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério
(Fundef) para toda a Educacido Basica (Educacio Infantil, Ensino Funda-
mental e Ensino Médio). A proposta era transformar o Fundef em Fundeb.
Com a mudanga de governo, em 2003, houve rediscussdo da proposta de
criagdo do Fundeb, devido a necessidade de previsao de novos recursos
financeiros para sua execucao. Caso a atual discussdo sobre a PEC seja
aprovada, o Fundef sera substituido pelo Fundo de Manutengao e Desen-
volvimento da Educa¢iao Basica Publica e de Valorizaciao dos Profissionais
da Educac¢io, o Fundeb, a fim de garantir condi¢des para que a Educacio
Infantil, sobretudo a pré-escola, e o Ensino Médio possam se desenvolver
em todo o Brasil, como o Ensino Fundamental, contemplado pelo Fundef
desde janeiro de 1998.

Embora aguardada com grande ansiedade pelos militantes do
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, a proposta de transfor-
magdo do Fundef em Fundeb trouxe a frustragio de nio ter incluido
as creches em sua proposta, apenas a faixa de 4 a 6 anos da Educagio
Infantil e o Ensino Médio. O governo explica que a inclusdo da faixa
etaria de 0 a 3 anos implicaria investimentos financeiros incompativeis
com a realidade atual, e que ja é um avanco politico e social a incorpo-

racdo das outras etapas.

ATIVIDADE

3. Sublinhe os gastos que podem ser realizados com os recursos do Fundef.

a. Salarios de docentes da Educacao Infantil.

b. Aquisicdo de material didatico para os alunos da 12 a 42 série.
c. Gratificacdo para diretores de escolas de 52 a 82 série.

d. Pequenas obras nas creches municipais.

e. Salérios de professores de Ensino Fundamental cedidos ao gabinete
do prefeito.

f. Aquisicdo de uniformes para os alunos de 12 a 4° série.



COMENTARIO
Vocé sublinhou apenas as opg¢bes b e ¢ pois como leu, o Fundef

se destina, exclusivamente, ao Ensino Fundamental. Quanto &
op¢do e, ndo pode ser realizada com recursos do Fundef, pois fere
o Artigo 71 da LDB, que determina as despesas que ndo podem
ser incluidas em manutencéo e desenvolvimento do ensino (MDE).
A aquisicdo de uniformes escolares se inclui no Inciso 1V desse artigo,
que impede incluir em MDE programas suplementares e outras
formas de assisténcia social. Quanto ds opcées a e d, por estarem
relacionadas com a etapa de Educacdo Infantil, ndo podem ser
incluidas nos recursos oriundos do Fundef, pois estes se destinam,
exclusivamente, ao Ensino Fundamental.

Dica de estudo

Acesse o site http//www.stn.fazenda.gov.br/estados_municipios/
transferéncias_constitucionais.asp

Digitando o nome de seu estado e do seu municipio e vocé podera acom-
panhar, més a més, os valores dos depdsitos feitos na conta do Fundef.
Fique atento!

OUTRAS FONTES DE FINANCIAMENTO DA EDUCAGCAO

A questdo do financiamento da Educagio, adicionada a questio da
autonomia das escolas, obrigou os dirigentes da Educacao a atuarem além
da area pedagogica que, até entdo, era exclusivamente seu campo de agio.
Programas federais destinados a estimular a melhoria da gestdo financeira
da escola — como o Dinheiro Direto na Escola (PPDE) — determinaram a
criacdo de associacoes de pais e mestres, devidamente registradas como
pessoas juridicas, a fim de receberem recursos adicionais para aquisi¢ao
de equipamentos e obras nas escolas, pagamento de contas e atendimento
a alunos mais carentes de recursos, bem como permitiram a captacdo de
outros recursos junto a comunidade e a organizag¢hes ndo-governamentais.
O PPDE tem contribuido para a gestio democratica e para a construgio da
autonomia da escola publica, pois a aplicagio de seus recursos é decidida pela
comunidade escolar, a partir das necessidades e prioridades detectadas.

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) foi criado em

1995. Ele é composto pelo repasse anual de recursos financeiros a esco-
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las publicas do Ensino Fundamental (estaduais, municipais e do Distrito

Federal) e a institui¢oes do Ensino Especial, mantidas por organizacoes

ndo-governamentais (ONG), desde que registradas no Conselho Nacional

de Assisténcia Social (CNAS). Tais recursos se destinam:

® 3 aquisi¢ao de materiais (permanente e de consumo) necessarios ao
funcionamento da escola;

® 3 manuten¢io, conservagao e pequenos reparos nas unidades escolares;

* 20 aperfeicoamento de profissionais da Educagio;

* 3 avaliacdo de aprendizagem;

¢ 3 implementacido de projetos pedagdgicos;

¢ a0 desenvolvimento de atividades educacionais.

Sao beneficiadas pelo Programa as escolas publicas do Ensino
Fundamental das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal que
apresentem projetos consistentes que justifiquem o repasse de recursos e
que possuam um Conselho Escola-Comunidade devidamente registrado.
Segundo informagdes do Ministério da Educacio, para o ano de 2005, o
orcamento previsto para o Programa foi de R$ 330 milhoes.

O Artigo 68 da LDB explicita claramente a origem dos recursos
publicos destinados a Educagao, classificando-os em cinco categorias:

e receita de impostos proprios da Unido, dos estados, do Distrito Federal
e dos municipios;

e receita de transferéncias constitucionais e voluntarias;

¢ receita do saldrio-educagio e de outras contribui¢des sociais;

® receita de incentivos fiscais e outros recursos previstos em lei.

O saldrio-educacao é um recurso vinculado que merece uma referén-
cia a parte, por ter sua origem na Lei 4.440/64 e persistir até hoje. Consta
de uma aliquota de 2,5%, incidente sobre o valor total das remuneragdes
pagas ou creditadas pelas empresas, a qualquer titulo, aos segurados empre-
gados, ressalvadas as excegdes legais. E uma contribui¢do social, ndo é um
imposto, e foi conservado pela atual Constitui¢ao (Artigo 212, § 5°).

Os recursos advindos do saldrio-educacao destinam-se ao financia-
mento de programas, projetos e acdes voltados para o financiamento do
Ensino Fundamental publico, podendo, ainda, ser aplicados na Educac¢do
Especial, desde que vinculada ao referido nivel de ensino.

Sua tltima regulamentacio foi pela Lei 10.832, de 29 de dezembro
de 2003, e pelo Decreto n°® 4.943, de 30 de dezembro do mesmo ano,

cuja publicacdo foi festejada pelos secretarios municipais de educacio



de todo o Brasil. A alegria dos dirigentes municipais de educagdo se ex-
plica pela defini¢ao, no corpo dessa lei, dos critérios de redistribuicio dos
recursos arrecadados pelo saldrio-educagido. Até essa data, os recursos
eram repassados pela Unido diretamente para os estados, que faziam (ou
ndo) os repasses para os municipios que lhes aprouvessem, sem critérios
claros para sua destinacio.

A Lei 10.832/03 definiu que a cota estadual e municipal do saldrio-
educacio serd integralmente redistribuida entre Estados e seus Municipios
de forma proporcional ao niimero de alunos matriculados no Ensino Fun-
damental nas respectivas redes de ensino, conforme apurado pelo censo
escolar educacional realizado pelo Ministério da Educagdo (Art. 2°).

Cabe ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio
(FNDE) tanto o papel da gestao da arrecadacio da contribui¢io social
do saldrio-educa¢do quanto o da distribui¢do dos recursos, na forma
prevista na legislacio.

Quando tratamos de gastos publicos, ndio podemos esquecer que
novas determinacdes legais vieram, em 4 de maio de 2000, acentuar a
preocupagio com os gastos publicos em geral e com a Educacdo em par-
ticular — uma vez que, em qualquer sistema publico, é o setor de maior
impacto financeiro — além da necessidade de transparéncia na sua gestio.
Foi a promulgagdo da Lei 101 (Lei de Responsabilidade Fiscal) que, ji
prevista desde a Constituicido Federal de 1988, demorou quase doze anos
para, ap0s longa e tumultuada discussao no Congresso Nacional, ser san-
cionada pelo Presidente da Repuiblica. Ao sanciond-la, Fernando Henrique
Cardoso enfatizou sua preocupacio com as dividas publicas de estados e
municipios e afirmou que o pais ndo aceita mais a irresponsabilidade e o
mau uso dos gastos publicos.

A Lei de Responsabilidade Fiscal trouxe preocupagido para os
secretarios de educagio, pois uma questdo crucial no campo educa-
cional é a melhoria salarial dos professores e demais funciondrios da
Educagio. Prevé-se que o valor do custo, por aluno, deve corresponder ao
saldrio médio do professor de cada sistema educacional. Em contrapartida,
enfatiza-se um plano de carreira, que pressupde a valorizacdo da atualizagiao
constante dos professores, por meio de cursos, participacio em semindrios
e troca de experiéncias. Entretanto, a Lei de Responsabilidade Fiscal impoe
percentuais maximos de gastos ptblicos com a remuneracdo de pessoal, o

que significa conten¢ao de melhorias salariais para a categoria do magistério
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que, por ser a mais numerosa nos estados e municipios, podera trazer
violagdo as determinagdes legais e comprometer judicialmente prefeitos
e governadores.

Virios secretarios municipais de educagio vém expressando a sua
angustia com relacao a questao dos planos de carreira do magistério. Como
valorizar o empenho de cada professor em sua formagio continua, se o
saldrio médio for baixo? Para darem aumentos substanciais aos professores
que mais se capacitam, o saldrio inicial tera de ser mantido, o que desesti-
mulard o ingresso de novos professores. Como atender as reivindicagdes
salariais do magistério sem ferir o disposto na Lei de Responsabilidade
Fiscal? Como elaborar planos de carreira que atendam as expectativas
dos professores, sem provocar reivindicagoes salariais de profissionais de

outras areas e sem ferir a Lei de Responsabilidade Fiscal?

CONCLUINDO NOSSA AULA...

Podemos verificar como as inovagdes no campo do financiamento
da Educacio, representadas principalmente pelo Fundef, afetaram a gestdo
dos sistemas estaduais e municipais de Educagio e trouxeram beneficios
para a popula¢do, comprovados pelo aumento de matriculas no Ensino
Fundamental. Apés a publicagio do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
anexo a Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, o pais tem metas a serem
alcangadas até 2011. Entretanto, os vetos do Presidente Fernando Henrique
Cardoso a nove artigos, que trariam aumento de recursos financeiros para
a Educacdo, poderdo comprometer o alcance dessas metas. No momento,
estao em discussao os projetos dos Planos Estaduais e Municipais de Educa-
¢do (PEE e PME), que deverio, em todos os estados e municipios, adaptar
as diretrizes e as metas do PNE para a realidade local. Os professores e
toda a populagdo devem estar atentos, na expectativa pela definicao das
prioridades de aplicagdo dos recursos financeiros em Educagdo nas cida-
des brasileiras, a partir da aprovagio desses projetos de lei pelos poderes

legislativos dos estados e dos municipios.



ATIVIDADE FINAL

Informe-se sobre o Conselho de Acompanhamento e Controle Social do Fundef em

seu municipio. Procure saber, na sede da Secretaria de Educacdo, quem séo seus
integrantes. A Lei do Fundo determina que, nos Conselhos, haja representantes
dos professores, dos servidores das escolas publicas, dos pais dos alunos, além dos
representantes do Poder Executivo. Faca uma relacdo desses nomes. Responda,

apos esta investigacdo, as questdes:
® O Fundef trouxe alguma mudanca visivel para a Educacdo em sua cidade?

¢ Houve mudancas salariais para os profissionais do Ensino Fundamental apés 1998?

COMENTARIO
O que se tem noticia é que em vdrios municipios e estados brasileiros ndo
houve escolha democrdtica dos componentes dos Conselhos do Fundef.
Os representantes dos professores, dos pais e dos servidores tém sido
indicagdes dos prefeitos ou dos politicos de maior influéncia na regido,
quando o desejdvel seria uma consulta aos grupos que sdo represen-
tados por esses conselheiros. As mudangas do Fundef em relagdo aos
saldrios sGo mais visiveis nos municipios que incluem um percentual de
gratificagdo nos contracheques, mas a inclusdo desses percentuais nos
saldrios, embora ndo fique explicito no contracheque de cada profissional,
significa inclusdo dos inativos neste ganho e garantia e saldrio igual na
aposentaria dos servidores em atividade atualmente.
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RESUMO

A partir do Fundef, ficou mais nitida a importancia dos recursos financeiros para a
melhoria da qualidade da Educacéao publica, em especial a do Ensino Fundamental,
que é constitucionalmente a etapa de ensino obrigatéria e gratuita para qualquer
pessoa que reivindique o acesso. Outras fontes de financiamento também sao
aplicadas na Educacdo publica, e a LDB define com clareza o que deve e o que
ndo deve ser entendido como despesas de manutencdo e desenvolvimento do
ensino. O salario-educac¢do é outra fonte de recursos que deve ser aplicada no
Ensino Fundamental. A populacdo brasileira aguarda, entretanto, que mais
recursos possam ser disponibilizados, para que a Educacdo Infantil e o Ensino
Médio também sejam contemplados com recursos de aplicacdo obrigatéria, a
fim de que possamos ter, de fato, uma populacdo atendida em todas as etapas
da Educacgao Basica. Se vocé nao conseguir obter os dados na secretaria da sua
escola, acesse o site www.mec.gov.br e recolha as informagdes sobre o Fundef,

ou recorra ao site citado na dica de estudo.

INFORMACOES SOBRE A PROXIMA AULA

Na préxima aula, vocé fara a leitura das atuais politicas de formacdo de professores
no Brasil e de suas normas legais, além de conhecer os cenérios dessa formacao,

que podemos encontrar nas escolas brasileiras.
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Formacao de professores:
cenarios politicos

Ao final desta aula, vocé devera ser capaz de:

¢ |dentificar aspectos historicos da formacdo
de professores no Brasil.

e Analisar as bases legais dos cursos
de formacdo de professores.

* Interpretar os cenarios de formagao
de professores.

Meta da aula

Apresentar as politicas de formacao de
professores no Brasil.
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A Constituicao de 1988 (Art. 206/V) determina a valorizacdo dos profissionais
do ensino, através de estabelecimento de plano de carreira para o magistério
publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos. A LDB 9.394/96, no Artigo 67, remete para os
sistemas de ensino estas mesmas determinacoes, acrescentando que esses
planos de carreira deverdo contemplar a formacdo docente, o aperfeicoa-
mento continuado, periodos reservados a estudos, planejamento e avaliacdo
e, em paragrafo Unico deste artigo, destaca que a experiéncia docente é pré-
requisito para o exercicio de quaisquer outras fun¢ées do magistério. Como
vocé esta percebendo, os textos legais enfatizam a formacao do professor
como ponto de partida para a sua valorizacdo nos planos de carreira.

Nesta aula, vocé vai ler e refletir sobre a formacdo de professores no Brasil,
a trajetdria da regularizacao dos cursos de formacdo docente e as bases
legais em vigor para a formacao dos profissionais da educacao. Vocé vera
também os atuais cenarios politicos que podem ser encontrados em relacao

a este assunto.

FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

As discussoes sobre formagio de professores nio sdo recentes.
Se analisarmos especificamente os cursos de Pedagogia, veremos que a
sua regulamentagio ja ocorreu mais de uma vez. Os registros historicos
assinalam o ano de 1939 como a data da primeira regulamentacio,
que se deu por meio de um decreto-lei (lembre-se de que era o periodo
da ditadura varguista), o qual organizou a Faculdade de Filosofia da
Universidade do Brasil (UFR]). Esse decreto determinava os curriculos
bésicos para os cursos superiores no Brasil e determinava, também, o
curriculo pleno para o curso de Pedagogia. Data dai, a criacdo do es-
quema 3 + 1, no qual, aos anos de bacharelado se acrescenta um ano de
estudos didaticos para obten¢do do diploma de licenciatura, que dava
aos formandos a “licenca” para lecionar (CHAVES,1980).

As décadas 1950 e 1960, principalmente o inicio dos anos 1960,
sdo muito importantes na histéria politica do Brasil. Foi um momento
de embates politicos provocados pela mudanca da capital do pais do
Rio de Janeiro para Brasilia, das discussoes acaloradas sobre o projeto
de lei que daria origem, em 1961, a Lei 4.024 — Lei de Diretrizes e Bases

da Educacao Nacional. Pouco depois, estava no Ministério da Educagdo



e Cultura (era assim que se chamava o atual Ministério da Educacio)
o professor Darcy Ribeiro, ministro do governo Joao Goulart. Era um
momento de luta pela alfabetizacao de todos os brasileiros, através de
uma educacio libertadora, onde liderava a figura de Paulo Freire.

Foi nesse cendrio politico, no bojo das discussdes sobre uma escola
para todos os brasileiros, no rastro da LDB aprovada no ano de 1961,
que emergiu a segunda regulamenta¢ao do curso de Pedagogia, através
de parecer do professor Valnir Chagas, membro do Conselho Federal
de Educacdo. Nesse momento, acontecia um grande debate entre os que
defendiam a extin¢do do curso de Pedagogia por acha-lo desprovido de
contetdo préprio. Eram os que entendiam que todos os professores,
inclusive os do entdo curso primdrio, deveriam ser formados em nivel
superior (incluindo-se entre esses o professor Darcy Ribeiro) e os que o

defendiam, como o professor Valnir Chagas, que argumentava:

(...) o sistema ora em vigor representa 0 maximo a que nos ¢é licito
aspirar nas atuais circunstancias: formagio do mestre primario em
cursos de grau médio e conseqiiente formacao superior, ao nivel
de graduagio, dos professores desses cursos e dos profissionais
destinados as fun¢des nao docentes do setor educacional.(...) Nas
regides mais desenvolvidas, entretanto, é de se supor que ela seja
atingida — e comece a ser ultrapassada — talvez antes de 1970.
A medida que tal ocorrer, a preparacio do mestre-escola alcan-
¢ard niveis pos-secunddarios, desaparecendo progressivamente os
cursos normais e, com eles, a figura do respectivo professor. Ao
mesmo tempo, deslocar-se-a para a pos-graduagio a formagio do
pedagogista, num esquema aberto aos bacharéis e licenciados de
quaisquer procedéncias que se voltem para o campo da Educagio
(Parecer 251/62, p. 98).

Vocé ja percebeu o quanto de sonho havia nas palavras do professor
Valnir Chagas e como a histdria se repete, quando discutimos, nos dias
atuais, a formacado de professores?

No final dos anos 1960, no auge do autoritarismo da ditadura
militar, foi promulgada a Lei 5.540/68, que fixou as normas de orga-
nizac¢do e funcionamento do Ensino Superior e sua articulagio com a
escola média. Essa Lei instituiu que os cursos profissionalizantes de nivel
superior poderiam apresentar diferentes modalidades e niveis de duracdo
a fim de corresponder as condicoes do mercado de trabalho (Art. 23).

Estavam criadas as licenciaturas curtas. A Lei permitia tanto a formagdo

CEDERJ

83




Politicas Publicas em Educacao | Formacdo de professores: cenérios politicos

84 CEDERJ

profissional em cursos de curta dura¢do, em habilitagoes intermediarias
de grau superior, como o aproveitamento de estudos dos ciclos basicos,
dos cursos de curta duragio entre si e em outros cursos. Quase trinta anos
depois, a Lei Darcy Ribeiro, a atual LDB, nos traz os cursos seqiienciais
(como vocé estudou na Aula 6), semelhantes a proposta de cursos de
curta durac¢do da Lei 5.540, inclusive quanto a argumentagio referente
ao mercado de trabalho.

E no rastro da Lei 5.540/68, que, novamente, o curso de Pedagogia
é regulamentado. De novo, o conselheiro Valnir Chagas, por meio do
Parecer 252/69, baixa nova regulamentacdo para o curso de Pedagogia.
Por este parecer, sdo criadas as habilitagdes do curso de Pedagogia, em
atendimento ao artigo 30, da Lei 5.540/68, que estabelecia que a for-
magdo de professores para o ensino de 2° grau, bem como o preparo
de especialistas destinado ao trabalbo de planejamento, supervisio,
administracdo, inspecdo e orientacdo no ambito de escolas e sistemas
escolares, far-se-d em nivel superior.

Dessa forma, esse novo parecer institui o formato dos cursos de
Pedagogia com uma base comum de conhecimentos pedagdgicos e uma
parte diversificada responsavel pela formagao dos “especialistas”. Re-
gulamentava em nivel de licenciatura curta (1.100 horas) as habilita¢ées
de Administragdo Escolar, Supervisio Escolar e Inspe¢iao Escolar, para
profissionais da educa¢do que poderiam atuar apenas no 1° grau e, em
nivel de licenciatura plena (2.200 horas), para os que desejassem atuar
tanto no 1°, como no 2° grau. As habilita¢bes para o ensino das disciplinas
pedagdgicas dos cursos normais (formadores de professores primdrios) e a
orientagao educacional, teriam de ser oferecidas apenas como licenciatura
plena, porque esta tltima era entendida como sendo mais necessaria na
atuacdo com os adolescentes do entdo 2° grau. A habilitacdo Planeja-
mento Educacional ficou restrita aos cursos de Mestrado.

O Parecer 252 foi, durante mais de trinta anos, o regulador de
todos os cursos de Pedagogia do pais. Era, com base em suas argumenta-
¢Oes, que inumeras instituicdes de Ensino Superior no Brasil, solicitavam
autorizagdo de funcionamento. Nele estavam prescritas as disciplinas
obrigatérias do nicleo comum e de cada habilitacdo. Foi através dele
que os cursos de Pedagogia passaram a formar apenas licenciados e nio
mais bacharéis, sob o argumento de que os formandos seriam sempre

diplomados para as disciplinas pedagbgicas. Obrigava também que os



candidatos as habilitacoes de Orientacao Educacional, Supervisao Escolar

e Administra¢do Escolar comprovassem experiéncia de magistério.

A discussdo sobre a formagdo dos profissionais da educagio ga-
nhou for¢a, no entanto, a partir da reforma provocada pela Lei 5.692/71,
como vocé ja estudou na Aula 7, em especial, apds varios Pareceres do
entdo Conselho Federal de Educacao (CFE). Com a criagao das Facul-
dades de Educacdo, o objetivo maior era formar os profissionais espe-
cialistas, que teriam uma formagao dirigida ao exercicio da organizacdo
da escola, no sentido de seu ordenamento de acordo com a reforma
proposta pela Lei 5.692.

A Associa¢do Nacional pela Formagio dos Profissionais da Edu-
cacdo (Anfope) tem tido, desde os anos 1980, importante papel nas
discussoes sobre a formacdo de professores. Em 1983, ap6s um semi-
nario realizado em Belo Horizonte, além do encaminhamento de varias
reivindicagdes ao Governo Federal e da aprovacdo de propostas para as
licenciaturas em geral, para a formagio de professores de 1* a 4° séries
e para os estdgios supervisionados, foram estabelecidos os principios
gerais que alicercam até hoje as discussoes da Anfope:
¢ a necessidade de uma base comum nacional de conhecimento funda-

mental na formagdo dos professores;
¢ a docéncia como a base de identidade profissional de todo educador;

® a teoria e a pratica trabalbadas de forma a constituirem unidade in-

dissocidvel, sem perder de vista o contexto social brasileiro (Anfope,

1983, p. 5).

ATIVIDADE

1. a. Vocé leu sobre os diferentes documentos legais que provocaram mu-
dancas nos cursos de formacdo de professores da década de 1930 até a
década de 1980. Faca uma sintese das datas e das respectivas legislacoes

’ que alteraram as normas para a formacao de professores.
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COMENTARIO
Vocé viu que até 1939 ndo havia requlamentagdo dos cursos superio-
res de formagdo de professores. Apenas as Escolas Normais eram o
locus definido como formagdo dos professores primdrios. De 1939 a
1971, vdrias modificacoes legais foram promulgadas, trazendo gran-
des modificacdes para as instituicoes de Ensino Superior. A partir dos
anos 1980, as discussdes se intensificaram, discussées que se man-
tém até hoje, quando ainda estamos lutando para que os principios
defendidos pela Anfope, com o apoio de todas as entidades nacionais
representativas do magistério, se consolidem.

BASES LEGAIS DA FORMAGCAO DOCENTE

O Plano Nacional de Graduagdo — proposto em 1998 pelo MEC
— constituiu um marco para a criagdo de politicas educacionais destinadas
ao ensino de graduacdo nas universidades brasileiras. Nele encontram-se

referéncias claras acerca da concep¢do destes cursos:

Os cursos de graduagio devem propiciar a oferta de referenciais
tebrico-basicos que possibilitem o tradmite em multiplas dire¢oes,
instrumentalizando o individuo para atuar de forma criativa em
situagdes imprevisiveis (...) A aquisi¢io de conhecimentos deve
ir além da aplicagdo imediata, impulsionando o sujeito, em sua
dimensio individual e social, a criar e responder a desafios. Em
vez de ser apenas o usudrio, deve ser capaz de gerar e aperfeicoar
tecnologias. Torna-se necessario desenvolver a habilidade de
aprender e recriar permanentemente, retomando o sentido de uma

educagio continuada (Plano Nacional de Graduagio, 1998).

Um outro aspecto legal, de profunda relevancia na concepgio e ela-
boracdo dos cursos de formagao de professores, apoia-se nos pressupostos
da Escola Inclusiva, que, segundo muitos pesquisadores, apontam para a
necessidade de se incluir, em todos os cursos de gradua¢ao — notadamente
nas licenciaturas —, componentes curriculares que contemplem a educagio
do portador de necessidades educativas especiais, uma vez que estes alu-
nos devem, segundo a legislagio em vigor, estudar, preferencialmente, no
ensino regular. Em dezembro de 1994, em atendimento as determinagdes
constitucionais, o Ministério da Educa¢io aprovou a Portaria n® 1793, que
recomenda a inclusdo de disciplina e contetidos especificos nos curriculos
de formagdo de docentes e outros profissionais que interagem com os
portadores de necessidades especiais (BRASIL, MEC, 1994).



A LDB e o Plano Nacional de Educacao

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (Lei n°® 9.394/
96), nos artigos dedicados ao Ensino Médio, tltima etapa da Educagdo
Bisica, enfatiza a importancia de um curriculo em que os conteudos,
as metodologias e as formas de avaliagdo permitam ao educando, ao
final dessa etapa, demonstrar, dentre outras competéncias, o dominio
dos principios cientificos e tecnologicos (LDB, Art. 36, § 1°, I). Esta
determinacio legal nos remete, mais uma vez, a importancia da forma-
¢do de professores. A LDB define que a formacdo dos profissionais da
educagio deve ter como fundamento a associagao entre teorias e praticas
(Art. 61, I) e que deve ser feita em cursos de licenciatura, de graduagio
plena (Art. 62).

Em decorréncia das determinagdes constitucionais e da LDB,
temos, como vocé ja sabe, um Plano Nacional de Educa¢io (PNE),
que inclui um diagnéstico da educagdo brasileira e as diretrizes e metas
para a década 2001-2010. O PNE estabelece diretrizes e metas relativas
a melhoria das escolas, seus espagos fisicos, infra-estrutura, materiais
pedagdgicos e de apoio, meios tecnoldgicos, além da formulagdo das
propostas pedagogicas e da participagao dos profissionais da educacdo
na elaboracdo do projeto pedagogico da escola e nos conselhos escola-
res. A formagdo de professores esta inserida no capitulo Magistério da
Educacido Basica.

No diagnéstico sobre a formagdo docente, incluido no PNE, a
partir de dados obtidos até 1998, constata-se que, para o Ensino Fun-
damental e a Educacdo Infantil cerca de aproximadamente 75% dos
professores ndo possuem curso superior, o que indica a necessidade,
nos proximos anos, de uma acdo politica intensa de formag¢io em nivel
superior. Segundo este diagnodstico, a qualificacao do pessoal docente se
apresenta como um dos grandes desafios para que o Plano Nacional de
Educagdo possa alcancar as metas tragadas.

Com base na analise da atual realidade, comprova-se que a im-
plementag¢ao de politicas publicas de formagao inicial dos profissionais
do magistério é uma condicdo para o desenvolvimento cientifico e tec-
nolégico do pais. De acordo com o diagnéstico tragcado, um dos requi-
sitos para a formacao de professores que deverd merecer a atengao dos

planos estaduais e municipais, é a garantia de uma formacao inicial que
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assegure o pleno dominio dos conhecimentos — objeto do trabalho com

os alunos — e dos métodos pedagdgicos que promovam a aprendizagem.

Os cursos de formagdo deverdo obedecer, em quaisquer de seus niveis e

modalidades, aos seguintes principios:

¢ solida formacdo tedrica nos contetdos especificos a serem ensinados
na Educacio Bésica, bem como nos contetidos especificamente peda-
gbgicos;

¢ ampla formacio cultural;

e atividade docente como foco formativo;

e contato com a realidade escolar, desde o inicio até o final do curso,
integrando a teoria a pratica pedagogica;

® pesquisa como principio formativo;

¢ dominio das novas tecnologias de comunicacdo e de informagio e
capacidade para integra-las a pratica do magistério;

¢ andlise dos temas atuais da sociedade, da cultura e da economia;

¢ inclusio das questdes relativas a educa¢do dos alunos com necessi-
dades especiais e das questdes de género e de etnia nos programas de
formagao;

e trabalho coletivo interdisciplinar;

® vivéncia, durante o curso, de formas de gestio democrética do ensino;

¢ desenvolvimento do compromisso social e politico do magistério e

¢ conhecimento e aplicacdo das diretrizes curriculares nacionais dos

niveis e modalidades da educacdo bésica (PNE, 2001).

Os Pareceres do Conselho Nacional de Educacao

Conforme foi determinado pelo Plano Nacional de Educacio
aprovado, o Conselho Nacional de Educa¢io (CNE) elaborou quatro
pareceres que se completam e, atualmente, estdo norteando os cursos
superiores de formacio de professores, a saber:

e Parecer n° CNE/CP 009, de 8 de maio de 2001, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo de professores da Educacio
Basica, em nivel superior, cursos de licenciatura, de graduacio plena.

¢ Parecer n° CNE/CP 021, de 6 de agosto de 2001, que trata da duragio
e carga horaria dos cursos de Formagdo de Professores da Educagdo
Basica, em nivel superior, cursos de licenciatura de graduagio plena.

e Parecer n° CNE/CP 027, de 2 de outubro de 2001, que da nova redagio
ao item 3.6, alinea ¢ do Parecer n° CNE/CP 009/2001.



e Parecer n° CNE/CP 028, de 2 de outubro de 2001, que da nova redagio
ao Parecer CNE/CP 21/2001, que estabelece a carga horaria dos cursos
de formacgdo de professores da educacdo bdsica, em nivel superior,
cursos de licenciatura, de graduagio plena.

A anidlise destes pareceres — que resultaram nas Resolucdes
CNE/CP n° 1 e CNE/CP n° 2, ambas de fevereiro de 2002 — esclarece
varios pontos importantes com relacdo ao planejamento de cursos de
formagio de professores em nivel superior. Nos Pareceres n 21 e 28,

pode-se ter clareza quanto a defini¢do de licenciatura:

A licenciatura é uma licenga, ou seja, trata-se de uma autorizagio,
permissdo ou concessdo dada por uma autoridade ptblica compe-
tente para o exercicio de uma atividade profissional, em conformi-
dade com a legislagio. A rigor, no 4mbito do ensino publico, esta
licenga s6 se completa apds o resultado bem-sucedido do estagio

probatdrio exigido por lei.

O diploma de licenciado pelo ensino superior é o documento ofi-
cial que atesta a concessdo de uma licenca. No caso em questio,
trata-se de um titulo académico obtido em curso superior que
faculta ao seu portador o exercicio do magistério na educagio
bésica dos sistemas de ensino, respeitadas as formas de ingresso,
o regime juridico do servigo publico ou a Consolidagio das Leis
do Trabalho (CLT).

A partir dos Pareceres n® 21 e n° 28, de 2001, houve modificagio
com rela¢do ao entendimento anterior sobre estdgio curricular nos cursos
de formacgio de professores. Até o momento, nos cursos de licenciatura,
tem-se organizado o estagio curricular ndo como uma disciplina especifi-
ca, com carga hordria prépria, e sim como complemento das disciplinas
de Pratica de Ensino. O texto dos Pareceres citados discorre longamente
sobre as questdes da prética de ensino e do estagio curricular supervi-

sionado, definindo este tltimo como:

O estagio curricular supervisionado é um momento de formagio
profissional do formando, seja pelo exercicio direto in loco, seja
pela presenca participativa em ambientes préprios de atividades
daquela 4rea profissional, sob a responsabilidade de um profissio-
nal j4 habilitado (...) Entre outros objetivos, pode-se dizer que o
estdgio pretende oferecer ao futuro licenciado um conhecimento
do real em situagdo de trabalho, isto é, diretamente em unidades

escolares dos sistemas de ensino. E também um momento para se
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verificar e provar (em si e no outro) a realiza¢do das competén-
cias exigidas na pratica profissional e exigiveis dos formandos,

especialmente quanto a regéncia.

O Parecer n° 27 detalha, pela primeira vez em um documento
oficial em nivel federal, como deve ser organizado o estdgio curricular
supervisionado. Enfatiza a necessidade de sua vivéncia durante o curso
e a importancia das diferentes dimensoes do trabalho de um profissional
do magistério. Recomenda que haja uma ac¢do compartilhada entre a
instituicdo de Ensino Superior, formadora de professores, e as insti-
tuicbes que recebem os licenciandos para estagio, devendo haver um
projeto pedagdgico que ndo permita a realizacdo do estagio apenas sob
a responsabilidade de um tnico professor, mas envolvendo a atuagio
coletiva de todos os formadores.

Dessa maneira, as atividades do estagio curricular supervisionado
devem incluir diferentes momentos da vida escolar, como, por exemplo, a
elaboragio do projeto pedagdgico, a matricula, os conselhos de classe, as
reunides pedagdgicas, a organizac¢io das turmas etc. O estagio supervisio-
nado é, pois, componente curricular obrigatorio da organizagio das licen-
ciaturas, devendo ser intrinsecamente articulado com a pratica pedagdgica
e com as atividades de trabalho académico. J4 a pratica pedagdgica é uma
atividade flexivel, que deverd dar conta dos diferentes modos de ser da
atividade académico-cientifica. Deve ser planejada quando da elaboracio
do projeto pedagdgico, ocorrendo desde o inicio do processo formativo
e se estendendo ao longo de todo o curso, em articulagao com o estigio
supervisionado e com as demais atividades de trabalho académico.

O Parecer n° 28/2001 recomenda que a pratica pedagdgica inclua
uma articulagio com os 6rgaos normativos e com 0s Orgaos executivos
dos sistemas, para que o futuro professor possa vivenciar como as po-
liticas educacionais e a normatiza¢do das leis refletem uma concepcao
de governo ou de Estado em ac¢do. Assinala, também, a importancia de
uma presenga junto a agéncias educacionais ndo-escolares, como sindi-
catos, associagoes, conselhos, além de espacos comunitarios, pois eles
propiciam um melhor conhecimento dos alunos.

O Parecer n° 09/2001 estabelece os paradigmas para a formagio
dos licenciandos. Determina que todas as atividades teéricas e praticas
sejam articuladas e que esta articulacdo perpasse todas as atividades,

tendo como objetivo fundamental formar o docente em nivel superior.



Este parecer relembra as determinacdes do artigo 47 da LDB, em re-
lagdo ao nimero de dias do ano letivo de trabalho académico efetivo
para os cursos superiores (200 dias) e as garantias que o estudante deve
ter. Nas diretrizes tracadas pelo Parecer n® 09/2001, estao prescritas as
determinagdes que a organizagao curricular das instituicdes formadoras
deve seguir para preparar os licenciandos para um ensino que vise: a
aprendizagem de seus futuros alunos; ao tratamento da diversidade; a
atividades de enriquecimento cultural, praticas investigativas, elaboracdo
e execugdo de projetos de desenvolvimento de conteudos especificos da
drea de conhecimento de formacio do licenciando; ao uso de tecnolo-
gias da informacdo e da comunica¢do; a metodologias adequadas ao
grupo e ao conteudo a ser ensinado e ao desenvolvimento de hibitos

de trabalho em equipe.

As Resolucoes CNE/CP n° 01 e 02 de 2002

A Resolugao CNE/CP n° 01, de 18 de fevereiro de 2002, institui
as diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores da
educag¢io bésica, em nivel superior, cursos de licenciatura, de graduagdo
plena e tem como fundamento os Pareceres n° 09/2001 e n°® 27/2001.

Alguns dos artigos da Resolu¢do n° 01 contém determinag¢des que
nio podem ser ignoradas quando da elaborag¢do dos projetos pedago-
gicos dos cursos de formagao de professores. Dentre eles, destaca-se o
Artigo 10, que coloca o planejamento, a selecao e o ordenamento dos
contetdos dos diferentes campos de conhecimento como o primeiro pas-
so para a transposi¢ao diddtica, com vistas a transformar os conteudos
selecionados em objeto de ensino. O Artigo 12, em seus trés parigra-
fos, menciona a importancia da pratica e determina que esta dimensio
esteja presente em todos os componentes curriculares e nio apenas nas
disciplinas pedagdgicas.

A Resolucao CNE/CP n° 02, de 19 de fevereiro de 2002, institui a
duragio e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagio plena,
de formacdo de professores da educacdo basica, em nivel superior e foi
decorrente do Parecer CNE/CP n° 28/2001 e do artigo 12 da Resolugio
n° 01/2002. A partir da Resolugao n° 02, todos os cursos de formacao
de professores, em nivel superior, nio poderdo ter menos de trés anos
de duragdo e terdo, no minimo, 2.800 horas de carga horaria, devendo

suas horas-aula serem calculadas dentro deste limite minimo e, garantida
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a articulagao teoria-pratica, distribuidas da seguinte forma:

[0 400 horas de pratica como componente curricular, vivenciadas ao
longo do curso;

] 400 horas de estagio curricular supervisionado, a partir da segunda
metade do curso;

00 800 horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza cien-
tifico-cultural;

0 200 horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

A Resolugio n° 02/2002 permite que alunos que ja estejam exer-
cendo atividades docentes regularmente na Educa¢io Basica tenham
reducdo da carga hordria do estdgio curricular supervisionado, até o
maximo de 200 horas, a critério da institui¢do de ensino superior.

No Artigo 15 da Resolucdo n® 01/2002, estava a determinacdo
de que, no ano de 2004, todos os cursos ja existentes deveriam estar
adequados as normas desses pareceres e resolu¢des e que 0s NOVOS Cursos
somente seriam autorizados a partir do cumprimento dessas normas.
As determinacdes dessas resolugdes trouxeram um grande movimento
nos meios académicos, levando inclusive os pro-reitores de graduacio,
a reivindicar junto ao MEC, prorrogacdo desse prazo, para que as dis-
cussoes de reformulacdo dos cursos de licenciatura em cada universidade
fossem amplas e democriticas. Por esse motivo, o prazo foi prorrogado
para o final do ano de 2005.

Programas de formacao continuada de professores
instituidos pelo MEC

Para atender a dispositivos contidos na LDB e no PNE, o MEC
deu inicio a véarios programas de formag¢io continuada de professores.
Trés desses programas sio desenvolvidos utilizando-se a educagio a
distancia. Destinam-se a professores leigos, isto é, docentes em exercicio,
porém sem a formag¢do minima indicada para a fun¢do: o Proinfantil,
o Proformagio e o Prolicenciatura. Os dois primeiros sio de formagio
em nivel médio e preparam professores leigos em exercicio nas classes de
Educacio Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental para criangas,
jovens e adultos, respectivamente. O terceiro destina-se a dar curso de
licenciatura para professores em exercicio nos anos finais do Ensino

Fundamental e do Ensino Médio, que nao tenham essa formagio.



Com o objetivo de institucionalizar o atendimento a demanda de
formacdo continuada de professores, o MEC, articulado com univer-
sidades e sistemas de ensino, estd implementando a Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores de Educaciao Basica, que devera
produzir materiais instrucionais e orientagio para cursos a distincia e
semipresenciais. Os principios adotados pela rede foram:
¢ a formagao continuada é exigéncia da atividade profissional no mundo
atual;

e a formagio continuada deve ter como referéncia a pratica docente e
o conhecimento tedrico;

¢ a formagao continuada vai além da oferta de cursos de atualizacdo e
treinamento;

¢ a formagdo para ser continuada deve integrar-se no dia-a-dia da es-
cola;

¢ a formagio continuada é componente essencial da profissionalizagio
docente.

Para a rede, foram estabelecidas cinco 4reas prioritarias de for-
magao: Alfabetiza¢io e Linguagem, Educa¢io Matematica e Cientifica,
Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais, Artes e Educacao Fisica e Gestao

e Avaliacao da Educacio.

ATIVIDADE

2. Relacione os aspectos que vocé achou mais relevantes nas atuais nor-
matizacGes para os cursos de formacéo de professores em nivel superior,
a partir da leitura desta.

COMENTARIO
A partir dos vdrios pareceres emitidos pelo Conselho Nacional de
Educagdo, temos hoje em vigor as Resolugdes n° 1 e n° 2, ambas
de 2002, que regulamentam, ndo s6 as competéncias a serem
desenvolvidas nos cursos de formagdo de professores em nivel
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superior, mas também a duracdo e a carga hordria minimas que
esses cursos devem ter. Como vocé leu, a partir de 2006, todos 0s
cursos de graduagdo, de licenciatura, deverdo ter, no minimo, 3 anos
de duracdo e uma carga hordria minima de estudos correspondente
a 2.800 horas.

INSTITUTOS SUPERIORES DE EDUCACAO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°® 9.394/
96), nos artigos dedicados a formacdo dos profissionais da educagio
determina que ela deve ter como fundamento a associacdo entre teorias
e praticas (Art. 61, 1), e que deverd ser feita em cursos de licenciatura, de
graduacio plena, admitindo para as séries iniciais do Ensino Fundamental
e para a Educacdo Infantil a formag¢io em nivel médio, na modalidade
normal (Art. 62).

No Artigo 62, esta escrito que a formacdo de docentes

para atuar na educagio bésica far-se-a em nivel superior (...) em
curso de licenciatura, de graduac¢do plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida como formagao mi-
nima para o exercicio do magistério na educagio infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em

nivel médio, na modalidade normal.

A interpretacdo deste artigo é que nao se extingue o curso normal
e sua mensagem € a mesma das legislacdes anteriores: é desejavel que
os professores sejam formados em cursos de licenciatura plena, mas, se
isto ndo for possivel, para a 1* 2 4° séries, admite-se o curso normal, de
nivel médio.

Um ponto que gerou afli¢do entre professores que s6 tém o curso
normal estd ao final da lei, nas disposicdes transitorias. No pardgrafo 4°,

artigo 87, que institui a década da Educac¢io, podemos ler

Até o fim da década da Educacio, somente serio admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por trei-

namento em Servigo.

Muitas pessoas ndo leram o artigo com ateng¢ao e concluiram que

no ano de 2007 todos os docentes que ndo tivessem ainda o curso superior



seriam sumariamente destituidos de suas funcoes. O final do paragrafo se
refere a formacdo por treinamento em servigo, como podendo substituir
a formagdo em curso superior. O que nio esta claro € se serd apenas a
pratica docente do professor que serd computada ou se implicara cursos
de formacgio continuada. Até 14, as politicas publicas ji terdo definido o
que devemos entender por freinamento em servico.

Os Institutos Superiores de Educagio, como instancias formado-
ras de professores, estio no Artigo 63 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional (Lei Darcy Ribeiro). Ele detalha as atividades que
serdo desenvolvidas nestes institutos: formacdo de profissionais para a
Educacio Bésica, inclusive o curso normal superior (de onde se depreende
que incluird também as licenciaturas); formagao pedagdgica para os porta-
dores de diploma de curso superior que pretendam lecionar na Educacdo
Bésica; programas de educagio continuada para profissionais docentes e
cursos de pds-graduagio.

Ainda com relagio aos Institutos Superiores de Educag¢io, o
Conselho Nacional de Educagio (CNE) expediu o Parecer n® 53/99,
no qual sdo tragadas as diretrizes curriculares para os Institutos Supe-
riores de Educacdo. Neste documento, apds uma ripida analise sobre o
modelo pedagdgico ideal para os cursos de formagio de professores, os
conselheiros definem os Institutos Superiores de Educacdo como centros
formadores, disseminadores, sistematizadores e produtores do conheci-
mento referente aos processos de ensino e aprendizagem relacionados a
educagao basica e educagdo escolar como um todo.

O texto do parecer acrescenta que essa modalidade de curso devera
destinar-se, precipuamente, a professores em regéncia, com formagio
em nivel médio. Essa recomendacdo reforca a escola normal de nivel
médio e coloca o curso Normal Superior, a ser realizado nos Institutos
Superiores de Educacio, como formacao continuada.

No texto introdutério de uma publica¢ao do Senado Federal, sobre
a LDB 9.394/96, o professor Darcy Ribeiro, em relaciao aos Institutos

Superiores de Educacio, afirma:

Outra inovagdo da Lei é instituir o Curso Normal Superior para
formar e aperfeigoar professores de 1* a 4* séries, nas faculdades
e universidades. Esses profissionais de turno, que sio, de fato, o
alicerce em que se assenta todo o edificio da educagio precisam

sair do nivel médio e passar para o superior (1997, p. 11).
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Para dirimir davidas com relagiao a validade dos cursos normais de
nivel médio e adequa-lo as novas diretrizes do Ensino Médio, o Conselho
Nacional de Educacdo, por intermédio da Conselheira Professora Edla
Soares, apresentou em 29/1/99, o Parecer 01/99, no qual a Conselheira faz
consideracoes sobre a identidade e a formagao do educador e afirma que

o ensino médio profissionalizante, na modalidade normal representa

uma das alternativas a serem consideradas na defini¢do de politicas
integradas para o setor. E, mais adiante acrescenta: a oferta do cur-
so normal atende o que prescreve a lei e, além de tudo, possibilita
ao poder publico proceder a passagem da formacao inicial média
para a de nivel superior, sem prejuizo da expansio da educacio

infantil e da universalizagio do ensino fundamental (p.25).

Em decorréncia desse parecer, foi publicada, em 23 de abril de
1999, a Resolugiao que normatiza os cursos normais de nivel médio, os
quais deverdo ter, no minimo (como também esta previsto para os Institu-
tos Superiores de Educac¢io), 3.200 horas e poderio atender a formacao
docente para a educa¢io das comunidades indigenas, para os Portadores
de Necessidades Educativas Especiais (PNEE), para a Educag¢ao Infantil,
além do magistério para as séries iniciais de criangas, jovens e adultos.

Um outro ponto polémico que tem permeado os encontros da
Anfope se refere as diretrizes curriculares para os cursos de Pedagogia.
Esta discussdo esta no bojo da defini¢do das diretrizes curriculares para
os cursos superiores, determinada pelo MEC. Até o momento, as idas e
vindas de propostas de pareceres e de resolugdes tém apenas provocado
semindrios, encontros, audiéncias e discussdes, mas as diretrizes curri-

culares para os cursos de Pedagogia ndo foram ainda definidas.

Dicas de estudo

N&o deixe de ler o livro Uma professora muito maluquinha, de Ziraldo. O
autor relata, com muito humor, as aventuras dos alunos de uma professora
que tinha um jeito todo seu de entender o mundo (ZIRALDO, 1995, Sao
Paulo: Melhoramentos).

CENARIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES

Atualmente, s3o questionadas as novas fung¢oes a serem assumidas

pelos cursos de formacao de professores, confrontadas com as informa-



¢Oes tecnoldgicas, as necessidades de formacdo continua em servico e
pré-servi¢o que permitam desenvolver qualidades profissionais e huma-
nas, a motivacao dos jovens para a escolha do magistério e a garantia
de prestigio social para os profissionais da educacio.

Passar obrigatoriamente a formagio do professor de 1% a 4* série
e da Educacdo Infantil para o Ensino Superior, como alguns cursos de
Pedagogia ja vém fazendo ha muitos anos, seria, obviamente, um grande
“salto de qualidade”. Na realidade brasileira, porém, nao sera cabivel
imediatamente, pois em muitos Municipios deste pais, ainda é preciso
contar com o trabalho de profissionais leigos e com dificuldades em man-
ter em nivel de Ensino Médio, um curso de formacao de professores de
1% a 4° séries. Tanto isto é um fato, que o Plano Nacional de Educagio,
apesar das indicagoes da LDB, estabeleceu a meta de 70% de professores
com formacg3o superior, somente para o ano de 2011. Isso quer dizer que,
se a meta for cumprida, teremos ainda, pelo menos, 30% de docentes,
sem a formagdo em nivel superior.

A partir da andlise das propostas pedagogicas de varios cursos
de formacao de professores e de intimeros depoimentos de professores
e diretores de escolas, podemos delinear trés cenarios politicos de for-
magio de professores no Brasil: um de estagnacdo, outro de transi¢do,

e o terceiro de ruptura.

Cenario de estagnacao

Esse cenario se evidencia pela continuag¢do dos cursos de forma-
¢do de professores que vém sendo desenvolvidos no Brasil nos tltimos
cinqiienta anos, com algumas propostas de modificagdo, insuficientes
para romper com o modelo tradicional. Nesse cenario, a formagao de
professores para os anos iniciais da Educa¢ao Bésica ainda se faz em
cursos de Ensino Médio de trés ou quatro anos. Entretanto, as disciplinas
pedagodgicas sdo apenas um acréscimo as do curso regular de Ensino
Médio oferecido aos demais alunos. Provavelmente, continuario a atrair
contingentes de jovens sem outras op¢Oes profissionais nas escolas da
localidade em que residem ou de formacido precaria do Ensino Funda-
mental, visando, apenas, uma formagiao profissional de curto prazo e
vista como “facil” em relacdo a aquisi¢cao de contetidos e praticas.

Vemos esse cenario ainda perdurando por alguns anos, principal-

mente em cidades localizadas longe de grandes centros, onde a simples
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conquista por um estabelecimento de Ensino Médio — muitas vezes
funcionando a noite, em prédios utilizados de dia por alunos do Ensino
Fundamental - significa um ganho social para a comunidade.

A formagio continuada dos professores nesse cendrio de estagna-
¢do é descuidada pelas secretarias de educacio ou é desenvolvida sob a
forma de “treinamentos” eventuais, que ocorrem sem um planejamento
prévio, desvinculada da politica educacional e do projeto pedagdgico
das escolas. Na maior parte das vezes, tais “treinamentos” tém a par-
ticipagdo de um professor de cada escola, ou apenas de um grupo de
professores.

O professor desse cendrio é desanimado pela perda de prestigio
social, pela falta de condi¢des de trabalho, pela pouca variedade de recur-
sos materiais a serem utilizados. Sua formagdo profissional precéria faz
com que tenha um baixo nivel de expectativa em relacio ao aluno e use
a sala de aula como tnico espago de ensino-aprendizagem. Desconhece
o papel da avaliagio, usando-a apenas como medida e nio como fator

de aperfeicoamento de sua propria pratica pedagdgica.
Cenario de transicao

O segundo cendrio que vislumbramos é de transi¢io. H4 uma
ebuli¢io de idéias colocadas em pratica. Algumas tém a ver diretamente
com modificacdes na formagio de professores. Outras pretendem pro-
vocar mudancas nesse processo, como decorréncia de uma nova postura
dos gestores educacionais.

No cendrio de transi¢io, varios cursos de formacdo de professores
em nivel superior estio em fase de discussdo e estudo de seus curriculos,
com vistas a reformulacdo curricular, incluindo contetidos mais atualizados
com a realidade social das escolas basicas, com maior énfase na relacio
teoria-pratica, do que no cendrio anterior. Em todo o Brasil, ha uma ten-
déncia de somar esforcos para superar a fase de dados estatisticos negativos
em relag¢do a Educacido Bésica e encontrar solugdes em curto prazo.

Com relacdo a escola normal de nivel médio, neste cendrio de
transi¢ao ja h4 evidéncias de mudancas com relagio ao cendrio anterior,
devido a criacdo dos cursos normais superiores, além de um aumento
da discussdo da necessidade de se formar esse profissional de maneira
mais consistente em cursos superiores. As propostas sobre o assunto,

porém, ainda carecem de maiores discussdes. Além disso, cresceu no



Brasil o nimero de Cursos de Pedagogia que, desde a década de 1990,
mesmo antes da LDB 9.394/96, ja ofereciam habilitacées em Educacdo
Infantil, Educacdo Especial, Magistério das Séries Iniciais e Educacdao
de Jovens e Adultos.

A formacgdo continuada dos professores de 1% a 4* séries, oriundos
das escolas de Ensino Médio, na modalidade normal, se apresenta cada vez
mais necessaria e inumeros sistemas de ensino estdo procurando investir
cada vez mais em cursos de atualiza¢io desse contingente de profissionais.
A utilizacdo da educagio a distincia também comeca a se fazer notar, com
projetos de Ambito federal, estadual e municipal, embora sem uma politica
de atualizagdo pedagdgica do professor bem definida.

O cenario de transi¢io apresenta algumas caracteristicas do cenario
de estagnagdo e outras do cendrio de ruptura. Alguns aspectos sdo inova-
dores, outros repetem, sob novas denominagdes, experiéncias ja conhecidas
dos estudiosos da educacio brasileira.

Nesse cendrio de transi¢do, a preocupacao com a integragao entre
as diferentes esferas administrativas do sistema educacional j4 comega a
surtir alguns efeitos, com projetos comuns de prefeituras, outros de gover-
no estadual com municipios e tentativas de aproximag¢ao das Institui¢oes
de Ensino Superior com as escolas de Ensino Médio e Fundamental. Em
algumas escolas, encontramos projetos politico-pedagdgicos em execugdo
e a relacdo teoria-pratica ja faz parte das discussoes pedagogicas de pro-
fessores, embora a avaliagio seja vista como a culminancia de um periodo
letivo, e ndo como parte do processo pedagogico.

Recursos materiais variados e modernos estao presentes nas escolas,
criando espagos de ensino-aprendizagem fora da sala de aula convencional,
embora mal utilizados, devido a formagio ainda precaria dos professores

e dos gestores escolares.

Cenario de ruptura

O terceiro cendrio que se delineia no Brasil com relagio a formagao
de professores é de ruptura com os modelos tradicionais, buscando algo
totalmente novo. O cendrio de ruptura reencaminha a formagio de pro-
fessores, de maneira que a populagio e os dirigentes possam exigir mais
qualidade em sua preparacio, aperfeicoamento e atualiza¢do, de modo
que o préprio professorado, como um todo, redescubra o significado do

magistério e reconheca suas funcdes especificas.

CEDERJ

99




Politicas Publicas em Educacao | Formacdo de professores: cenérios politicos

100 CEDERJ

Esse cendrio nos aponta para um periodo de incontaveis reu-
nides nas instituicdes de Ensino Superior j4 existentes para reformularem
seus cursos de formagdo de professores e a criagdo de novos espagos
de formacdo, como, por exemplo, virias experiéncias inovadoras no
Brasil de cursos de formac3o inicial e continuada a distincia, como é
o caso do CEDER]J. J4 temos em desenvolvimento a utilizacao da rede
de tecnologia existente, com os recursos da internet e possibilidades de
incluir “salas de bate-papo” e videoconferéncias, material impresso, aulas
na web, exposicdo de videos, telefonemas, comunicacdo por enderecos
eletronicos etc.

No cendrio de ruptura, a formagao continuada do professor passa
a fazer parte das politicas publicas de educa¢io, nio mais preocupadas
unicamente em sanar deficiéncias em sua formagio, mas para atualiza-lo
com as novas conquistas cientificas e tecnoldgicas.

Pelo relato de professores em exercicio em escolas da rede publi-
ca, constatamos que a cena descrita anteriormente ja estd ocorrendo em
inimeras localidades brasileiras. Beneficiadas pela aquisi¢io de apare-
lhos de TV, video e de computadores, aproveitam a0 maximo programas
transmitidos pelo MEC — como o “Salto para o Futuro”, da TV-Escola —,
pelas Secretarias de Educacido e até pelas redes de televisio comercial.
A rotina dessas escolas inclui reunides periédicas e planejadas para
debates pedagodgicos. Os programas transmitidos sao gravados pela
direcdo ou pela coordenacio educacional, organizando uma videoteca
de assuntos variados e, apds consulta aos professores da escola sobre a
preferéncia de temas a serem discutidos, sdo apresentados em reunides,
analisados e debatidos por todos. Algumas dessas escolas optam por
participar “ao vivo” desses programas, utilizando-se da interatividade
que alguns deles permitem.

Com relacao a formagdo de professores, o cendrio de ruptura
também nos revela experiéncias bem-sucedidas em relagdo as praticas
pedagogicas e ao estagio curricular como momentos de pesquisa coletiva
que acontecem desde o inicio do curso. Todas as disciplinas sdo desen-
volvidas por meio de atividades de pesquisa, extensdo e docéncia e sdo
relacionadas entre si, com o curriculo pleno em processo constante de
busca de conhecimento.

No cenario de ruptura, a formac¢io permanente dos professores

em exercicio é realizada em tempos remunerados de estudo e pesquisa,



incluidos nos planos de carreira, através de cursos, encontros de pro-
fessores por dreas e por ciclos de formagio para capacitagio tedrico-
prética, producdo coletiva de textos e livros, participagdo em semindrios
e conferéncias pedagdgicas. Enfim, had ainda experiéncias ligadas aos
movimentos sociais preocupados com a educagio popular, a educacio
rural e a de jovens e adultos, as escolas da floresta, ligadas aos seringuei-
ros da Amazonia e a dos movimentos indigenas, localizadas em varios
estados brasileiros, que sdo diferenciadas na sua formulagio curricular
— bilinglie e intercultural — e na formagdo de seus professores.

O cendrio de ruptura existente no palco da educagio brasileira
se caracteriza por apresentar situagcdes novas ou reinventadas, aspectos
de inovagdo e até de oposicdao aos outros cendrios ja delineados. Dada
a sua situacdo de ineditismo, tem aspectos reformadores resultantes de
muitas discussdes e trocas de experiéncias entre os grupos envolvidos.
Por isso, nesse cendrio, os centros decisorios se encontram em conselhos
comunitdrios, geralmente em nivel municipal ou distrital. A aplicacdo
dos recursos puiblicos é permanentemente avaliada pela sociedade como
um todo.

No cendrio de ruptura, busca-se a integragio entre as diferentes
esferas administrativas, com permanente levantamento das demandas
sociais. A valorizagdo do magistério é feita por saldrios condignos,
estando os professores entre os profissionais bem remunerados e por
projetos de qualificacio permanente, desenvolvidos em conjunto pelas
secretarias de educacio, universidades, institutos superiores de educacao
e organizag0es nao-governamentais.

Como em todas as situagdes comunitarias, a vivéncia do aluno
em sala de aula é, em grande parte, de atividades coletivas e de grupo,
com énfase na participagio ativa do aluno. Busca-se o aluno que pensa,
debate e cria. O acerto e o erro sdo vistos pelo professor como momentos
de aprendizagem e de avaliagao da pratica pedagdgica.

A preocupagio com a aprendizagem do aluno, tratado como
centro do processo pedagogico da escola, a utilizacio de varios espacos
de ensino-aprendizagem fora das salas de aula: ao ar livre, no terreno
da prépria escola; nos espagos da comunidade, como pracas e jardins
publicos; em caminhadas pelas ruas do bairro; em visitas a museus e
exposi¢oes; nos centros de esporte da cidade; nas salas de espetdculos

teatrais ou musicais.
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A formagdo inicial dos professores de Educacdo Bésica € feita em
cursos de licenciatura plena, sintonizados com a realidade nacional e
com um mundo em permanente mudanga. A valorizagio de projetos de
formacao continua dos professores, de todos os profissionais que lidam
com os alunos e a realizagio freqiiente de cursos para os gestores educa-
cionais s3o as dimensoes que a formagao dos profissionais da educacao

toma no cendrio de ruptura.

CONCLUINDO NOSSA AULA

Quaisquer que sejam as diretrizes curriculares para os cursos de
formagdo de professores, é necessario que eles garantam a formagio de
profissionais que, de fato, ensinem, tenham humildade para aprender com
seus alunos, respeitem as diferencas e os diferentes, reconhecam a reali-
dade de sua escola como o ponto de partida e ndo o “ponto de ficada”,
sejam coerentes nos seus discursos e nas suas praticas, enfim, plenos de

esperanga, de utopia e de amorosidade, como diria Paulo Freire.

ATIVIDADE FINAL

No quadro a seguir fizemos uma sintese dos aspectos que caracterizam cada um

dos cenarios de formacao de professores existentes no Brasil.

Apos a leitura do texto e da andlise dos aspectos apresentados no quadro, descreva

situacoes escolares de que vocé se recorde e que possam ser incluidas em cada um

dos cenarios apresentados nesta aula.

Se vocé tiver oportunidade, troque idéias com seus colegas de pélo sobre as

situacoes de que eles se recordaram.

Apresente o trabalho escrito ao seu tutor.

Cendrio de estagnacao Cenario de transicao Cenario de ruptura
rofessores em todas as
falta de professores falta de professores P
salas de aula
. rofessores comprome-
professores desanimados professores esperangosos P P

tidos
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perda de prestigio social

pouco prestigio social

valorizacdo social do
professor

falta de condi¢des de trabalho

melhoria das condi¢des de
trabalho

boas condicdes de traba-

lho

desvaloriza¢do do professor

desvaloriza¢do do professor

valorizagdo da experiéncia

profissional e da form
continua do professor

acao

alienacdo da realidade
socioecondmico-cultural da
comunidade

preocupacdo com a realidade
socioeconémico-cultural da
comunidade

participacdo na realidade
socioeconémico-cultural

da comunidade

despreocupacdo com a
aprendizagem do aluno

aceitacdo do aluno,
preocupando-se com seu
rendimento escolar

preocupagdo com a

aprendizagem do aluno

poucos recursos materiais para
serem utilizados

ma utilizacdo dos recursos
materiais

materiais variados e
bem utilizados pelos
professores

nivel de expectativa baixo em
relacdo ao aluno

pouca expectativa em
relacdo ao aluno

valoriza¢do do aluno como

centro do processo pe
goégico da escola

da-

salas de aula como Unico espa-
¢o de ensino-aprendizagem

criacdo de novos espacgos de
ensino-aprendizagem

valorizac¢éo e utilizacdo de
varios espacos de ensino-

aprendizagem

formagao de professores

de Ensino Infantil a 4° série
em cursos normais de trés
séries de Ensino Médio e a
formacgao de professores de
52 série em diante em cursos
de licenciatura no modelo
tradicional (3+1)

formacgao de professores de
Ensino Infantil a 4° série em
cursos normais de quatro
séries de Ensino Médio e a
formacgao de professores de
52 série em diante em cursos
de licenciatura plena, onde
a relagdo teoria-pratica é
preocupacao curricular

formacgao dos professores
da Educagao Basica, em

cursos de licenciatura

plena, sintonizados com a

realidade nacional e c

um mundo em constante

mudanca.

om

auséncia de projetos de
formagao continua dos
professores

alguns projetos de formagao
continua em andamento

valoriza¢do de projetos de
cursos de formagao conti-

nua dos professores

cursos de formagdo em
servico para os gestores

educacionais

COMENTARIO
Vocé deve ter comprovado que os cendrios descritos sGo, muitas vezes,

co-existentes nos mesmos sistemas de educacdo. Em uma mesma cida-

de, podemos encontrar experiéncias inovadoras em algumas escolas e

a repeticdo dos mesmos problemas de muitos anos atrds em outras.

O papel dos gestores da educagdo, sejam eles os diretores das escolas

ou 0s secretdrios de educacdo, € fundamental para que as mudancas

ocorram. Um fato, porém, vocé ndo pode ignorar: a participagdo do

magistério e da comunidade externa & escola, exigindo melhor edu-
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cagdo para todos fard com que projetos de mudanga e de valorizagdo
da Educacdo Bdsica tenham continuidade administrativa, mesmo que
0s governantes que assumam o poder publico nos municipios e nos
estados tenham um discurso de oposicdo ¢ administracdo anterior.
A descontinuidade politica de cendrios de ruptura com a mesmice da
escola tradicional ndo pode ser admitida por nenhum de nds, cidadéos
criticos e conscientes dos direitos politicos e sociais da populacéo.

RESUMO

A legislacdo sobre a formacao de professores no Brasil teve seu inicio somente em
1939, quando foram explicitadas as primeiras normas para a formac¢do docente.
As atuais bases legais para esses cursos estdo determinadas nas Resolu¢des n° 1 e
n° 2 de 2002. Os cenarios atuais que se desenham no Brasil em relacdo a formacao
de professores demonstram que, apesar das numerosas legislacdes, ainda temos

diferentes situac¢des, tais como: estagnacao, transicao e ruptura.

INFORMACOES SOBRE A PROXIMA AULA

A préoxima aula sera a ultima de nossa disciplina. Estaremos lendo e discutindo
sobre um outro tema bastante polémico: a avaliacdo da educacdo. Os resultados
de programas de avaliacdo da educac¢do nacional, como o Saeb e o Enem serdo

analisados por nos. Até 13!
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Politicas de avaliacao da
Educacao Basica

Meta da aula

Apresentar os principais modelos de
avaliacao externa da Educacao Basica.

Apos a leitura desta aula, vocé devera ser capaz de:

¢ |dentificar a evolucdo das praticas avaliativas
da educacao no Brasil.

* Analisar as caracteristicas de diferentes
programas de avaliagdo em desenvolvimento
atualmente no pais.
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INICIANDO
NOSSA AULA...

SPUTINIK

Primeiro satélite
artificial do mundo,
langado pela Russia, na
época da Guerra Fria,
quando as grandes
poténcias se dividiam
em dois blocos (um sob
a lideranga dos EUA,
outro sob a lideranca
da ex-URSS). Como
vocé leu na Aula 1, o
grande marco desse
periodo era o muro
de Berlim. Quando o
Sputinik entrou em
Orbita, acreditava-se
que os Estados Unidos
perderiam a corrida
espacial e que essa
“humilhagiao”, como
foi considerado na
época, mudaria todo o

panorama internacional.
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Depois de abordar tantos assuntos relativos as politicas publicas em Educacao,
chegou a hora de conversar sobre avaliacdo e sobre a forma como as politicas
publicas avaliativas vém se estruturando no nosso pais.

Nesta aula, vocé vai conhecer alguns dos tipos de avaliacdo utilizados em
ambitos federal e estadual. Se vocé ja é professor em atividade em escolas de
Ensino Fundamental, pode até ter participado de algumas destas avaliacdes,
mas entendemos também ser da maior importancia conhecer e analisar, de
forma mais aprofundada, tais instrumentos de politicas publicas no cenario
nacional.

Vocé vai estudar como a avaliacdo da Educacao evoluiu, através dos anos,
em nosso pais, como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica
(Saeb) e o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), ambos realizados em
nivel federal, tém sido desenvolvidos e o percurso seguido pelo Programa

Nova Escola, implantado no Estado do Rio de Janeiro, a partir de 2000.

A EVOLUCAO DAS PRATICAS AVALIATIVAS

Historicamente, a avaliacio em Educacdo tem tido diferentes
enfoques. A avaliacdo da aprendizagem do aluno é a discussio mais
antiga e a mais enfocada pelos pesquisadores deste tema.

Até os anos 1950, nos paises ocidentais, o enfoque era na “avaliagio
do produto”, isto é, focada apenas como medida dos conhecimentos
adquiridos pelo aluno, a partir dos programas determinados pelos
ministérios/secretarias de Educacio.

(...) a preocupagio primordial da avaliagdo, neste periodo, é

contribuir para a eficicia e rentabilidade dos curriculos e das

atividades educativas, fornecendo dados sobre o grau de éxito

das inten¢bes definidas no momento da partida. E um conceito

de avaliacdo orientado para os efeitos do programa aplicado e

que se desejam ver expressos nas destrezas e comportamentos
demonstrados pelos alunos (LEITE, 1993, p. 11).

Em 1957, o langamento do Sputinik pela ex-URSS, foi um
acontecimento que provocou efeitos politicos nas escolas americanas.
O avanco dos russos no conhecimento tecnoldgico da época gerou um
intenso debate sobre os curriculos oferecidos aos alunos, a forma como
eram desenvolvidos e como eram avaliados, as metodologias de ensino

e a necessidade de se valorizar o processo de aprendizagem discente.



Essas discussdes se prolongaram por toda a década de 1960 e tiveram
reflexos na educagio escolar e na avaliagdo dos alunos em varios paises,
inclusive no nosso.

A preocupagio com a avaliacao escolar em nosso pais, principalmente
com os indices de reprovagio em todas as séries, embora pouco difundida
entre os educadores, ja estava na pauta de discussdo de eventos nacionais e
internacionais. A professora Terezinha Saraiva, em relat6rio apresentado, no

ano de 1974, ao Conselho Federal de Educagio revelava:

Em 1956, técnicos da Unesco apresentaram na Conferéncia
Regional sobre Educa¢io Gratuita e Obrigatoria, realizada em
Lima, sob o patrocinio da OEA, notavel trabalho referente as
reprovagdes na América Latina e sugeriam a adog¢do da promocgdo
por idades, como vinha fazendo a Inglaterra, ha mais de trinta
anos. Nessa ocasido, a delegagio brasileira apresentou propostas
para adogao do regime de promogio baseado na idade cronoldgica
dos alunos e em outros aspectos de valor pedagdgico, sob certas
condi¢des, e que foi aprovado em Plendrio (BRASIL. Parecer
n°® 360/74, p. 19).

No Brasil, os questionamentos mais intensos sobre como os
professores das classes de Ensino Basico avaliavam seus alunos remontam
ao inicio da década de 1970, logo ap6ds a Lei 5.692/71. A avaliagdo do
rendimento escolar era tema de cursos, semindrios e publicacoes do
Ministério da Educacdo. Dessa maneira, a avaliagao vista como processo
e suas diferentes fun¢des eram debatidas nas escolas, nas reunides
pedagogicas. Neste contexto, os aspectos qualitativos da avaliacdo dos
alunos (atitudes, mudancas de comportamento, interesse, atengao etc.)
passaram a preponderar sobre os quantitativos (nimero de acertos/erros
nas provas e testes).

Em um segundo momento, final da década de 1970 até meados
da década de 1980, o foco da avaliacao escolar no Brasil recai sobre
o curriculo. Até este momento ainda reinava a avaliagio quantitativa,
embora a introducio de “conceitos”, em substituicio as “notas”, jd
estivesse em vigor oficialmente desde 1973, por meio do Parecer 1.350,
do Conselho Federal de Educagio. Os professores, porém, sem uma
orientagio clara do papel da avalia¢io, transformavam os conceitos em
notas. No ambito académico, a avaliacdo qualitativa, no entanto, s6 vai

comegar a ser discutida no final dos anos 1970.
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As discussdes sobre o cardter quantitativo ou qualitativo da
avaliacdo escolar persistem até hoje, mesmo com as determinacdes da
Lei Darcy Ribeiro, mais explicitas do que a Lei de 1971, pois muitos
professores ndo estio esclarecidos em relagio as politicas governamentais
relativas a repeténcia, a avaliagdo continua do aluno e a auto-avaliacao
de seu proprio trabalho. Nesse sentido, alguns profissionais, ainda nos
dias atuais confundem avaliacao continuada, aceleracao de estudos,
corregao de fluxo escolar com promogdo automadtica e desvalorizacdao
do papel cerceador do professor por meio das notas, quando a avaliagio
é utilizada como punic¢do e como coerc¢do disciplinar, ao invés de meio
de transformacio e crescimento de alunos e mestres.

Em relagdao ao Ensino Superior, a avaliacdo ja era adotada pela
Capes (Coordenagio de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior),
6rgao do Ministério da Educagio, que ja avaliava os cursos de Mestrado
e Doutorado desde o final dos anos 1970. A prépria Capes realizou, de
1983 a 1986, o Programa de Avaliacio da Reforma Universitria e o
Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), em julho de
1986, definiu a avaliagao de desempenho como um compromisso social
das universidades. Dessa politica, voltada para a pés-graduacio, surgiram
linhas de agdo amplas, que apontam para a realizagdo das atividades de
avaliagdo em si, para a criacdo de bases de dados, para o estimulo ao
desenvolvimento de metodologias de avaliacio e para a democratizagio
do acesso as informacoes obtidas.

Em relacdo a avaliagao institucional, a avaliagdo das institui¢des
escolares como um todo, as discussdes surgem quando se inicia a
preocupacdo com a melhoria do trabalho desenvolvido nas escolas, com
a democratizag¢do do cotidiano escolar. Gadotti (2000) afirma que hoje,

a avaliacdo institucional

nao mais é vista apenas como um aparelho de controle burocra-
tico e centralizador, em conflito com a autonomia. Ela est4 sendo
institucionalizada como um processo necessdrio da administragao
do ensino, como condic¢do para a melhoria do ensino e da pesquisa

e como exigéncia da democratizacdo (p. 195).

A avaliagio institucional tem um papel extremamente importante
na melhoria da qualidade dos servigos prestados pela institui¢dao e das
relagdes sociais, humanas e interpessoais, além de contribuir para o

aperfeicoamento continuado de seus integrantes (GADOTTI, 2000).



Com relagio a avaliagdo dos cursos de graduacido, vocé ja leu na
Aula 6 que, ja em 1993, discutia-se o Programa de Avaliacio Institucio-
nal das Universidades Brasileira (Paiub). Depois, em 1993, foi criado o
Exame Nacional de Cursos (“provdo”). Atualmente, temos o Sistema
Nacional de Avaliacao do Ensino Superior (Sinaes), instituido em 2004,
composto de trés momentos, dos quais o Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes (Enade) é a etapa mais visivel, pois avalia o desempenho
académico dos estudantes de cada curso de graduacdo a cada trés anos.

Em 2003, foi a vez dos cursos de Pedagogia serem avaliados.

ATIVIDADE

1. Na Atividade Final da Aula 9, vocé fez um estudo comparativo entre a
‘ Lei 9.394/96 (Lei Darcy Ribeiro) e a Lei 5.692/71. A avaliagao foi um dos
aspectos que vocé deve ter analisado. Vamos recordar o que foi estudado
naquela aula?

* Releia, na Lei 9.394/96, o Inciso V, do Artigo 24.

* Repare que ele esta inserido no Capitulo 1l - Da Educacédo Bésica, na
Secdo | — Das Disposicdes Gerais. Nele estdo contidas as determinacoes
sobre “verificacdo do rendimento escolar”.

Agora, faca um comentario escrito sobre os cinco critérios determinados
na Lei.

COMENTARIO
Vocé reparou que as determinagbes legais estdo nas Disposicoes
Gerais para a Educacdo Bdsica, portanto, todos os artigos desta
secdo tém de ser aplicados tanto na Educacdo Infantil, como no
Ensino Fundamental e Médio, resquardadas as caracteristicas de cada
uma destas etapas da educacdo escolar. Em relagdo & avaliacdo,
observamos que no inciso estudado, ela é tratada de forma ampla,
apontando todas as possibilidades que as instituicées escolares tém
para atender, de forma adequada, cada aluno por ela atendido. Sdo
indicados procedimentos avaliativos para todos os alunos durante o
periodo letivo, além das possibilidades de avancos, tanto para alu-
nos com atraso escolar, como com habilidades acima do seu grupo
escolar. Determina ainda, para todas as escolas, a preponderdncia
dos estudos de recuperacdo paralela sobre os de recuperacéo no
final do periodo.
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EQUiDADE

“Comparacao entre o
resultado obtido pelo
aluno, em termos de
aprendizagem, compe-
téncias ou habilidades,
consideradas também
as caracteristicas

da escola (insumos/
contexto/processos)
em que o ensino €
ministrado e sua dis-
tribui¢do nas diversas
regioes e redes de
ensino” (PESTANA,
1998, p.62).

EriciEncia

E traduzida como

a “comparacdo do
resultado da relacao
entre a qualidade
(rendimento dos
alunos) e os insumos,
0 contexto € 0s
processos que a escola
utiliza para obté-la”

(idem).
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O QUE E O SAEB?

O Saeb foi a primeira iniciativa brasileira no sentido de conhecer
mais profundamente o nosso sistema educacional. E também um dos
principais sistemas de avaliagdo em larga escala no Brasil, aplicada em
amostras de alunos representativas do pais e de todos os estados. E gerido
e organizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), 6rgao do Ministério da Educacio.

O Saeb foi criado em 1990, época em que se comecou a discutir
de forma mais ampla, uma politica de avaliacio da Educagio Bdsica.
Nessa época focalizavam-se os efeitos do ensino sobre o desempenho dos
alunos, em fun¢iao das condicoes de trabalho na escola, reveladas por
suas instalacdes e equipamentos, pela disponibilidade de acesso a livros
e outros materiais pedagogicos, pela presenca de professores qualifica-
dos e pelas formas de gestdo. Nesse contexto, surgiu o Saeb, tomando
por pressupostos basicos que, se por um lado o desempenho dos alunos
reflete a qualidade do ensino ministrado, por outro lado nenhum fator
determina, isoladamente, essa qualidade.

O objetivo do Saeb é gerar e organizar informacdes sobre a
qualidade, a EQUIDADE e a EFiCiENCIA da educagdo nacional, de forma a
permitir o monitoramento das politicas brasileiras, fornecendo subsidios
para a melhoria da qualidade da Educacio no Brasil e, conseqiientemente,
reduzir as desigualdades existentes em nosso sistema educacional.
A esse respeito, ha quem afirme que a maior vantagem do Saeb é a de
gerar informacdes e propiciar uma base para tomada de decisdes nas
administracdes educacionais.

Como o Saeb é um sistema de avaliagdo por amostra, sua proposta
ndo € avaliar todo o universo de alunos, mas sim uma representagao deste
universo. Para isso, ele conta com a participagdo das diversas unidades da
federagdo — Estados e o Distrito Federal — fazendo parte desta amostra alunos
de escolas publicas e privadas da 4* e 8" séries do Ensino Fundamental e
da 3% série do Ensino Médio, que sdo avaliados nas disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Os testes tém por finalidade medir a habilidade
de leitura e de resolu¢do de problemas dos alunos.

Além dos testes de desempenho escolar, é aplicado um questiondrio
que coleta informagoes sobre o contexto social, econdmico e cultural

dos alunos, e ainda sobre a trajetéria de sua escolariza¢io, buscando



apresentar indicacoes do efeito que algum desses fatores tem sobre o de-
sempenho dos alunos. O Saeb aplica quatro questiondrios: com o diretor,
com o professor, com o aluno e sobre a escola. Tais instrumentos tém
como proposito levantar informagoes sobre a origem familiar dos alunos,
seus hébitos e condi¢des de estudo, assim como os estilos de ensino de
seus professores e a forma de gestdo nas escolas. Essas informacoes tém
sido utilizadas em conjunto com os resultados dos testes e até o presente
momento ja foram realizadas sete aplicagdes do Saeb, a primeira no ano
de 1990, e, a partir de 1993, uma aplicacio € feita a cada dois anos.

Quanto aos testes de desempenho, até 1997 os alunos faziam
provas de Matemdtica, Lingua Portuguesa e Ciéncias; em 1999, foram
incluidas provas de Hist6ria e Geografia, cabendo a cada aluno escolher
apenas uma dessas areas do conhecimento. A partir de 2001, passou-se a
avaliar somente Lingua Portuguesa e Matematica. A abordagem utilizada
nos testes foi alvo de um estudo acurado, assim como a elaboragio das
Matrizes Curriculares de Referéncia, criadas pelo Saeb para servirem de
base a formulagio de itens para a construgio dos testes.

As Matrizes Curriculares de Referéncias sio um documento
no qual estido descritas as orientagdes para a elaboracdo dos itens dos
testes. Essas matrizes reinem o conteudo a ser avaliado, informando
as competéncias e habilidades esperadas dos alunos, em seus diversos
niveis de complexidade. Os testes sdo constituidos de questdes de mul-
tipla escolha.

O Saeb utiliza varias metodologias de coleta e andlise de dados.
Dentre elas estdo a aplicagdo de testes padronizados e dos questionarios
ja referidos, além de escalas de proficiéncia para interpretagio e descri¢cao

do desempenho dos alunos.

Estas escalas, interpretadas em termos do que os alunos conhecem,
compreendem e sdo capazes de fazer, fornecem informagdes sobre
o desempenho dos alunos de forma mais acessivel e significativa
a compreensdo da comunidade escolar e da sociedade em geral,
diferentemente de uma simples apresentacdo de resultados em
termos de percentuais de acertos nos testes (FONTANIVE;
KLEIN, 1999, p. 1).

O relatério preliminar do resultado do Saeb de 2003, divulgado
pelo MEC, informa que a pesquisa envolveu 300 mil alunos de escolas

publicas e particulares, 17 mil professores, 6 mil diretores de escola e
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6.270 escolas, distribuidas por todos os Estados brasileiros. Em relagio

ao desempenho dos alunos foi constatado:

¢ Na 4° série — em Lingua Portuguesa, houve uma pequena inversio da
tendéncia de quedas consecutivas verificadas nos anos de 2001, 1999 e
1997. Pela primeira vez, os resultados estiveram um pouco acima dos
anteriores. Mesmo assim, cerca de 18,7% apresentaram um resultado
muito critico, o que significa 0 ndo desenvolvimento de habilidades
minimas de leitura, correspondentes a quatro anos de escolarizagio.
Nesta faixa encontramos alunos considerados semi-alfabetizados.
No nivel adequado de aprendizagem, encontram-se apenas 4,8%.
Em Matematica, nio houve mudangas significativas em relacao aos
anos anteriores. Os alunos demonstraram apenas habilidades bem
elementares, como realizar multiplicagdes por um algarismo e leitura de
horas e minutos apenas em relogios digitais. Nesta série, os percentuais
de desempenho foram um pouco melhores do que em Lingua Portuguesa:
11,5% para o nivel muito critico; 40,1% para o nivel critico; 41,9%
para o intermediario e 6,4% para o nivel considerado adequado. Esses
dados revelam que mais da metade dos alunos de 4° série s6 sao capazes
de realizar problemas bem simples do cotidiano, sendo que muitos tém
dificuldade de distinguir a operagdo matematica envolvida no problema
e ndo reconhecem figuras geométricas elementares.

® Na 8 série — ndo houve mudancas de desempenho, nem em Lingua
Portuguesa, nem em Matematica. Os alunos apenas sao capazes de ler
e interpretar textos simples e poemas de baixa complexidade e realizar
operagOes de subtracdo complexas, problemas simples, usando graficos
de barra e informagdes em tabelas de dupla entrada.

® Na 3° série do Ensino Médio — nio houve mudangas em relag¢io aos
resultados anteriores, sendo que em alguns estados foi comprovada a

queda de desempenho.

Dicas de estudo

Acesse o site http://www.inep.gov.br/basica/saeb. Nele vocé podera verificar
os resultados de todas as pesquisas do Saeb, de 1999 a 2003, em cada
estado brasileiro; o desempenho das escolas estaduais, das municipais e as
da rede privada demonstrados nos testes, além da analise dos resultados
dos questiondrios.
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CRITICAS AO SAEB

Vale destacar que vdrios autores tém escrito sobre o Saeb,
apresentando aspectos criticos. Oliveira (1995) questiona o papel do
MEC num pais federativo, em que a responsabilidade pelos sistemas
de ensino compete aos estados e municipios, na medida em que esse
ministério vem determinando os testes a serem realizados, quando e
como serdo aplicados, além de elabora-los, aplica-los e corrigi-los. Sugere,
ainda, que para aprimorar o sistema de avaliacio nacional, deveriam
ser identificadas as funcdes de cada ator (Saeb, estados, entidades
especializadas, universidades).

Salientamos, todavia, que parte das criticas deste autor ja estdo
sendo atendidas. Existe, desde 2000, uma parceria entre o Inep e a
Secretaria Estadual de Educacio de Minas Gerais (SEE-MG), através
da qual o INEP se compromete a fornecer questdes de teste para serem
utilizadas nas provas aplicadas pelo Sistema Mineiro de Avaliag¢io da
Educacio Publica (Simave); a SEE-MG participa do desenvolvimento e
da atualizagdo das matrizes curriculares de referéncia para o Saeb e da
capacitag¢do de recursos humanos na drea de avaliagio.

Maluf (1996) revelou dois tipos de obstaculos apresentados pelo
Saeb: a dificuldade de aprofundar o exame em fungio do tipo de instru-
mento utilizado, e a dificuldade de estabelecer mecanismos de divulgacio
que possibilitem a utilizacdo efetiva da analise dos resultados pelas redes
de ensino. Para o autor, o desenho e os instrumentos do Saeb nio estio
adequados ao seu principal objetivo que é melhorar a qualidade de ensi-
no, porque nao tém permitido transformar os resultados em alternativas
para intervengao.

Outro estudo analisado é de autoria de Bonamino (2002) que fez
parte, em 2001, de uma comissdo de especialistas, junto ao Inep, com
o objetivo de oferecer subsidios para o aprimoramento do Saeb e, a
partir de questionamento sobre a operacionaliza¢io dos objetivos desta

avaliagdo ao longo dos anos, apresentou algumas sugestdes:

a) explicitacio de um Sistema Nacional de Avaliagio da Edu-
cacdo Basica, com os estudos especificos alocados dentro dos
sistemas;

b) inclusio no mencionado sistema de um estudo longitudinal
que tenha como populacdo de referéncia a popula¢io estudantil

de escolas urbanas;
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¢) existéncia de comité multidisciplinar de especialistas para cada
estudo;

d)manuten¢io e aprimoramento da dimensio de explicacio do

Saeb;

e) aprimoramento de aspectos técnicos ainda problemadticos no

Saeb;

f) incorpora¢do de novas medidas relevantes para professores e

gestores no Saeb;

g) aprimoramento dos padrdes de interagdo com estados e mu-

nicipios (p. 107).

Finalmente, Bonamino (2002), ao analisar o processo de institucio-
nalizagdo do Saeb, revela que ha uma auséncia da participa¢ao dos estados,
redundando “numa baixa utilizacdo local dos resultados da avaliagdo para
subsidiar a formulagio de politicas educacionais em nivel estadual e muni-
cipal” (p. 107), tendo, dentre outras limita¢des, pouco poder de influéncia
sobre os professores e alunos das redes estaduais e municipais de ensino.

Tais questionamentos e criticas se aplicam a um sistema nacional
de avaliagio e, certamente, deverao ser levados em consideraciao, embora,
muitas dessas preocupacgdes ndo sejam validas para a avaliacdo de um
sistema municipal ou estadual de educacio.

Com vistas a melhoria do Programa, o Ministro da Educagio assinou
aPortarian® 931, em 21 de marco de 2005, pela qual o Saeb passard a ser
composto de dois processos: a Avaliagio Nacional da Educagio Basica
(Aneb), que manterd todas as caracteristicas do Saeb atual e a Avaliagio
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), que devera avaliar a qualidade
do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade escolar
receba o resultado global. Dessa forma, serdo oportunizadas informacoes
sistemdticas sobre as unidades escolares, que contribuirdo para a melhoria
da qualidade de ensino, redugio das desigualdades e a democratizacao da

gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais do Ensino Bésico.

ATIVIDADE

2. Os resultados do Saeb apontam para um melhor desempenho dos
alunos que freqiientam escolas em que ha bibliotecas adequadas e em
pleno funcionamento, que ingressaram na pré-escola antes do inicio da
alfabetizacao, que tém professores com formacao em nivel superior. Séo
indicadores de mau desempenho no Saeb: a repeténcia, os sucessivos
abandonos da escola durante o periodo letivo e a defasagem idade-série.
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Procure refletir sobre todos os aspectos que vém definindo as politicas
publicas de Educacdo em nosso pais. Que qualidade deve ter a oferta de
Ensino Fundamental para garantir a todos o acesso ao direito & educacdo
de qualidade?

Com base em todas as leituras que vocé ja fez até aqui, escreva como vocé
descreveria uma boa escola, com qualidade social e pedagdgica.

COMENTARIO
O relatdrio final do Saeb 2003 nos dd esta resposta. Nele podemos
ler que:
Uma boa escola caracteriza-se por uma série de fatores que
podem ser evidenciados a partir das informagdes coletadas e
andlisadas pelo Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo
Bdsica (Saeb), junto a alunos, professores e diretores. Estes
fatores distribuem-se em dois eixos centrais. O primeiro diz
respeito as condicbes de vida dos alunos, de suas familias e de
seu contexto social, cultural e econémico. O segundo refere-se
d prépria escola e pode ser descrito por meio dos professores,
diretores, projeto pedagdgico, insumos, instalagdes, “clima” da
escola e relacées intersubjetivas no cotidiano escolar (BAHIA,
SAEB, 2003, p. 45).

EXAME NACIONAL DO ENSINO MEDIO (ENEM)

No ano de 1997, em virias reunides dos Secretarios Estaduais de
Educacio com as equipes do MEC foi debatida a reforma curricular do
Ensino Médio. A partir dessas discussdes e em atendimento a solicitacdo
do Conselho Nacional dos Secretarios de Educa¢io (Consed), o Inep
realizou, nesse mesmo ano, em novembro, em nove Estados brasileiros
(Bahia, Goids, Pernambuco, Parand, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte,
Roraima, S3o Paulo e Sergipe), em parceria com as respectivas Secretarias
de Educacio, a Avaliacio dos Concluintes do Ensino Médio (Acem). O
Acem avaliou os estudantes da 3* série de Ensino Médio dos nove Estados
em Lingua Portuguesa, Matematica, Biologia, Fisica e Quimica, além da
aplicacdo de um questiondrio socioeconémico que levantou o perfil dos
concluintes daquele ano. O Acem foi o precursor do Exame Nacional do

Ensino Médio (Enem).
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O Enem foi instituido pelo Inep, em 1998, ano em que foi assinada a

resolucio que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Meédio. O exame foi criado com o objetivo de avaliar o desempenho do

aluno ao término da escolaridade bdsica, para aferir o desenvolvimento

de competéncias fundamentais ao exercicio pleno da cidadania, conforme

as finalidades para esta etapa da Educacao Basica, determinadas na LDB

9.394/96. Desde entdo, o MEC passou a implanta-lo, tendo como um dos

objetivos criar uma forma alternativa para o ingresso em cursos superiores,

em substituicdo ou como complemento dos concursos vestibulares, a

partir de decisio dos conselhos das Instituicdes de Ensino Superior.

Por esse motivo, o Enem passou a ser oferecido ndo s6 aos concluintes,

mas também aos egressos do Ensino Médio de anos anteriores. Em

algumas universidades, o Enem ja esta substituindo o vestibular ou é um

complemento dele. Essas institui¢des reservam uma porcentagem das vagas

aos alunos que tenham um minimo de acertos, cujo valor é estipulado pela

Instituicdo de Ensino Superior.

A importancia crescente do Enem como uma das politicas avaliati-

vas esta relacionada a rapidez com que as mudancas sociais se processam

e alteram nossa vida cotidiana e impdem um padrio mais elevado para

a escolaridade basica. O projeto pedagdgico da escola de Ensino Médio

deve levar ao desenvolvimento das competéncias com as quais os alunos

assimilem informagoes e saibam como utiliza-las em contextos adequados,

interpretando codigos e linguagens e servindo-se desses conhecimentos

para a tomada de decisdes auténomas e socialmente relevantes. As fina-

lidades do Ensino Médio ja estdo delineadas na Lei de Diretrizes e Bases

da Educagio Nacional (LDB 9.394/96, Artigo 35), que introduz transfor-

magoes no Ensino Médio, desvinculando-o do vestibular, ao flexibilizar os

mecanismos de acesso ao Ensino Superior e, principalmente, ao tragar o

perfil de saida do aluno da Educacio Basica. Ao final do Ensino Médio,

o estudante devera demonstrar:

¢ a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adqui-

ridos no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento

de estudos;

® a preparacio bdsica para o trabalho e a cidadania, para continuar

aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade

a novas condic¢des de ocupacio ou aperfeicoamento posteriores;

® 0 aprimoramento como pessoa humana, incluindo a formagao

ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensa-

mento critico.
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e a compreensio dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a prética (BRASIL.
Lei 9.394/96, Art. 35).

A caracteristica principal do Enem, e que o diferencia das outras
avaliagdes propostas pelo MEC, é que suas questdes sdo centradas na
avaliagio de desempenho por competéncias. O exame é constituido de
uma prova unica, com sessenta e trés questoes de multipla escolha e uma
redacdo, abrangendo as varias dreas de conhecimento previstas nas Dire-
trizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Codigos, Linguagens
e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias) e os principios pedagdgicos
determinados na Resolu¢io CNE n° 3/98 - Identidade, Diversidade e
Autonomia, Interdisciplinaridade e Contextualizagdo — nas quais devem
se organizar as atividades pedagodgicas da etapa final da escolaridade
basica do Brasil.

Ao participar do Enem, o aluno poderd avaliar sua capacidade
de utilizar os conhecimentos adquiridos na escola para a resolugdo de
problemas presentes no seu dia-a-dia, interpretando dados e informacoes
que estao cada vez mais disponiveis nos livros, nos jornais, nas revistas, na
televisao, na Natureza e na nossa vida social como tabelas, mapas, plantas,
graficos, historias em quadrinhos, poesias etc. As questdes elaboradas para

o Enem tém como base os principios educativos citados.

Veja exemplo de uma das questdes incluidas na prova do Enem, realizada
no dia 25 de setembro de 2005:
Leia o texto abaixo:

O jardim de caminhos que se bifurcam

(...) Uma lampada aclarava a plataforma, mas os rostos dos meninos
ficavam na sombra. Um me perguntou: O senhor vai a casa do Dr. Stephen
Albert? Sem aguardar resposta, outro disse: A casa fica longe daqui, mas
o senhor nao se perdera se tomar esse caminho a esquerda e, se em cada
encruzilhada do caminho, dobrar a esquerda (BORGES, 1997, p. 96).

Quanto a cena descrita acima, considere que

| — o sol nasce a direita dos meninos;
Il - o senhor seguiu o conselho dos meninos, tendo encontrado duas encru-
zilhadas até a casa.

Concluiu-se que o senhor caminhou, respectivamente, nos sentidos:

(A) oeste, sul, leste.
(B) leste, sul e oeste.
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(C) oeste, norte e leste.
(D) leste, norte e oeste.
(E) leste, norte e sul (BRASIL. MEC. INEP. 2005).

Por parte do Inep, ha sigilo absoluto com relacdo aos resultados
individuais. Eles sao remetidos pelos Correios, ao endereco indicado pelo
estudante no ato da inscri¢do. Os possiveis usudrios (universidades, cursos
pds-médios, empresas e outras instituicdes do mercado de trabalho) pode-
rao conhecé-los, apenas mediante expressa autorizacio do aluno.

No ultimo Enem, foi registrado um crescimento de adesdo, tendo
tido quase 3 milhdes de inscritos, representando cerca de 93% de aumento
em relagdo ao ano passado e foi realizado em 730 municipios. A explicacio
para que tantas pessoas tenham se inscrito para realizar a prova é que
participar do Enem é um dos requisitos para concorrer a uma bolsa de
estudos integral ou parcial do Programa Universidade para Todos (ProUni.)
Outro fator que contribui para tio grande participacdo € o fato de mais
de 500 institui¢cdes de Ensino Superior ji aceitarem o Enem como critério
para o ingresso em cursos de graduagio. Por todos esses motivos, o Enem
tem demonstrado ser de grande valia, mas, como é opcional, ndo podemos
obter um resultado elucidativo com apenas uma parcela dos concluintes

do Ensino Médio fazendo a prova.

Dicas de estudo

Se vocé tiver curiosidade para saber mais sobre o Enem, visite o site http:
/Iwww.inep.gov.br/basica/enem/provas_gabaritos/provas_gabaritos.htm
Nele vocé podera ver todas as questoes do Enem 2005 e o gabarito de
respostas.

EXPERIENCIAS ESTADUAIS E MUNICIPAIS EM
AVALIACAO DA EDUCACAO

Além dessas politicas de avaliagdo nacionais que vocé acabou de
ler — Saeb e Enem, ainda temos o Exame Nacional para Certificagio de
Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), instituido mais recentemente.

O Encceja é um exame realizado em parceria com Secretarias de Educacio



que a ele aderem, as quais sdo responsaveis pela aplicacdo do exame,
realizagdo das inscri¢es e pela correcdo das provas. Ele se destina a jovens
e adultos residentes no Brasil ou no exterior, que desejem certificado de
estudos tanto de Ensino Fundamental, como de Ensino Médio.

Na Aula 3, vocé leu sobre um outro tipo de avaliacao da educac¢io
que é realizado internacionalmente: o Programa Internacional de Alunos
(PIZA), que se realiza a cada trés anos e envolve mais de 50 paises, inclusive
o Brasil, e cujo 6rgdo responsavel, em nosso pais, é o Inep. Vamos ver
agora, que, além de politicas avaliativas internacionais e nacionais, temos
também programas estaduais e municipais de avaliagdo.

Dentre as experiéncias municipais, podemos citar a avalia¢io
realizada no Municipio de Angra dos Reis, no periodo de 2001-2003
que, em parceria com a Faculdade de Educacido da UER], realizou uma
avaliagdo de toda a sua rede de ensino publico, através da aplicagio de
provas de Lingua Portuguesa e Matematica a todos os alunos de 4* e
8% séries; entrevistas com diretores, professores e alunos das escolas
municipais, visita a todas as escolas da rede para levantamento de dados
referentes a merenda, instalagdes, livros didaticos, biblioteca, recursos
financeiros das escolas etc. O trabalho foi enriquecido com cursos de
formagio continuada sobre gestio democratica da educagio, dos quais
participaram todos os diretores das escolas, a equipe da Secretaria
Municipal de Educacio e todos os professores interessados em estudar e
discutir as temdticas abordadas.

O Municipio do Rio de Janeiro também tem desenvolvido
programas de avaliagio de sua rede publica desde 1996. No ano 2000,
avaliou, em Lingua Portuguesa e Matematica, o universo de alunos da 6*
série do Ensino Fundamental e os alunos do dltimo ano do 1° ciclo. Esses
ultimos foram avaliados em competéncias de leitura através de um kit
aplicado em situagio de interagio interpessoal com os alunos. Em 2002,
foram avaliados, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, todos
os alunos da 4* série do Ensino Fundamental da Rede Municipal. Todas
as experiéncias avaliativas da rede publica carioca foram em parceria com
a Fundacao Cesgranrio.

Como experiéncias estaduais, podemos citar também as dos Estados
do Maranhio, Tocantins e Minas Gerais. O Sistema Mineiro de Avaliacio
da Educagao Publica (Simave) foi instituido pela Secretaria de Estado

de Educacgdo, em 2000, e é um mecanismo estratégico de diagndstico e
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planejamento da politica educacional do Estado. Por este programa, avalia-

se o desempenho escolar em Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da

Natureza e Ciéncias Humanas. A cada dois anos, é completado um ciclo

de avaliagio aplicada aos alunos da 4* e 8 séries do Ensino Fundamental,

que equivalem, no regime de ciclos, ao 1° ano do ciclo intermediario e 2°

ano do ciclo avancado, e aos alunos da 3* série do Ensino Médio.

A Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo avalia a Educa-

¢do Basica no Estado, desde 1996, por meio do Sistema de Avaliagio de

Rendimento Escolar do Estado de Sdao Paulo (Saresp), que tem realizado,

anualmente, avaliagio do rendimento escolar dos alunos da rede estadual

e, por adesao, de redes municipais e de escolas particulares. Os resultados

sdo colocados a disposi¢ao dos professores, pesquisadores e gestores da

educagdo, além das familias e da sociedade em geral. O Saresp tem a in-

tencdo de subsidiar professores e técnicos das diferentes redes de ensino no

desenvolvimento de a¢bes para a superagio de problemas de aprendizagem,

e na proposi¢io de situa¢des de ensino cada vez mais significativas para os

alunos. No Saresp sdo envolvidos diretamente professores, alunos e pais

para contribuir com a criacdo de uma cultura avaliativa nao-punitiva,

que, de fato, provoque mudangas qualitativas na Educa¢io Basica do

Estado de Sao Paulo.

O Saresp utiliza dois tipos de instrumentos de avaliagdo para atingir

seus objetivos:

e aplicagdo de provas para medir o desempenho dos alunos em leitura/

escrita e Matematica, tanto no Ensino Fundamental (3* a 8% séries),

quanto no Ensino Médio. Para a 1% e 2% séries do Ensino Fundamental,

as provas sao constituidas de questdes predominantemente abertas;

® questiondrio aplicado aos alunos, por meio do qual so coletadas infor-

magoes sobre suas caracteristicas pessoais e 0 contexto socioeconomico-

cultural em que vivem e as suas percepgdes acerca dos professores e da

gestdo da escola.

Os resultados do Saresp sao usados para a tomada de decisoes e o

estabelecimento de politicas putblicas no campo da Educacdo Basica do

Estado de Sao Paulo.
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PROGRAMA NOVA ESCOLA

O Programa Estadual de Reestruturagio da Educacio Publica
— Programa Nova Escola - foi instituido pelo governo do Estado do
Rio de Janeiro, através do Decreto n® 25.959, de 12 de janeiro de 2000,
e compreende o Sistema Permanente de Avaliacdo das Escolas da Rede
Publica Estadual de Educacdo, implantado a partir de meados do ano
2000, sob a coordena¢io da Secretaria do Estado de Educacio em
parceria com a Fundacio Cesgranrio.

O Programa tornou-se, logo que foi criado, alvo de muitos
questionamentos e desaprovacoes, dado o carater classificatorio que impds
as escolas da rede estadual de ensino, conferindo-lhes graus de desempenho
previstos no Decreto acima referido, em decorréncia do resultado da
avaliagdo da gestdo escolar, e concedendo gratificagdes aos professores e
pessoal de apoio, com base no resultado do desempenho dos alunos e na
avaliacdo da gestao escolar e de indicadores da eficiéncia das escolas.

O Programa tem como objetivos avaliar a gestdo escolar e o processo
educativo das 1.854 escolas da rede estadual, através de trés subprojetos:
avaliagdo da gestdo escolar, avaliagio do desempenho escolar e avaliacio
dos indicadores de eficiéncia das escolas. No site da Secretaria de Estado

de Educagio os objetivos do Programa estao assim explicitados:

¢ Impulsionar a melhoria na qualidade de ensino e valorizar a escola
publica.

¢ Tornar ainda mais transparente e eficiente o processo pelo qual as escolas
da rede estadual de ensino sao submetidas para atingir um padrio de
exceléncia na educacido publica do Rio de Janeiro.

® Modernizar a gestdo da rede estadual.

Para a avaliagdo da gestdo escolar foram selecionadas as seguintes
categorias de andlise: participacdo, autonomia, infra-estrutura fisica,
gerenciamento dos recursos humanos e financeiros e relacoes pedagogicas.
Para a avalia¢do do desempenho escolar as categorias s30: 0 processo ensino-
aprendizagem, as competéncias e as habilidades; e para os indicadores de
eficiéncia: evasio escolar, relacio série/idade e sucesso/fracasso escolar.

Os procedimentos metodoldgicos utilizados envolveram vérias
acoes e a elaboracdo de vérios instrumentos. Assim, para a avaliacdo
externa da gestdo escolar, foi criado um questiondrio para cada escola
participante do Programa e também uma ficha de observagio da dinimica

da escola por um visitador da Fundagio Cesgranrio.

CEDERJ 121




Politicas Publicas em Educacao | Politicas de avaliacdo da Educagéo Basica

122 CEDERJ

A avaliagio do desempenho escolar envolveu, em um primeiro
momento, a constru¢do de uma Matriz de Competéncias e Habilidades
Cognitivas, Sociais e Morais para dar origem a elaborac¢io das provas,
remetidas por correio para cada unidade analisar e criticar e, em um
segundo momento, a defini¢io de uma amostra representativa de alunos
das séries que seriam avaliadas. Foram avaliados, em 2000, alunos de 3*
e 6" séries do Ensino Fundamental e das fases correspondentes do Ensino
Supletivo e a 1* série do Ensino Médio. Em 2001, foram avaliadas a 4°
e a 7% séries e as Fases IV e VII do Supletivo e ainda a 2* série do Ensino
Médio.

Em 2003, com a mudanga do governo estadual, o Programa Nova
Escola foi suspenso, e os professores e funciondrios deixaram de receber
as gratificagoes, sob a alegacdo de que no ano anterior nao houve a ava-
liagdo das escolas. A explicacio da Governadora do Estado no ano de
2002 é que, devido a problemas como greve de professores, elei¢des para
governadores e presidente e caréncia de recursos financeiros, tinha sido
impossivel realizar a avaliagao das escolas, tendo, por isso, sido mantidas,
para todas as escolas, as mesmas gratificacOes ja previstas anteriormente,
independentemente da ndo-realizacdo do processo avaliatorio. O programa
foi retomado em 2004, sob a coordenac¢io da Secretaria do Estado de Edu-
cagdo, em parceria, agora, com o Centro de Politicas Publicas e Avaliacao
da Educagio (CAEd), da Faculdade de Educag¢io da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF).

No ultimo Programa, pouquissimas escolas da rede receberam o
conceito maximo: 5. Em compensacdo, um grande ntimero de unidades
ganhou a menor nota: 1. Os profissionais das escolas dizem, em conversas
informais, que pouco sabiam em que seriam avaliados e poucos sdo os
profissionais da educacio que aprovam o Programa da forma como vem
sendo desenvolvido.

Para avaliar os indicadores de eficiéncia das escolas, foi capacitado
um funciondrio de cada unidade participante, para a coleta de dados de
movimentagio escolar e posterior preenchimento de formuldrios informa-
tivos. Apesar das mudangas, o Programa continua sendo muito criticado
pelos profissionais da educacdo, em virtude de o mérito da gratificacio
salarial aos docentes e pessoal de apoio, tomar como base o resultado do
desempenho dos alunos e da avaliacao da gestdo escolar. As escolas que

alcangam o grau maximo 3, propiciam aos seus professores e funcionarios



gratificagdo cinco vezes maior do que os classificados com o menor con-
ceito: 1. Para alcancar o nivel 5 na avaliacdo do Programa Nova Escola
nio basta o bom desempenho dos alunos nas provas e os indicativos
satisfatorios de aprovacido entre as séries. O critério gestio escolar ficou
dividido em quatro subitens e tem peso de 20% no resultado final. A boa
unidade escolar, dentro destes critérios, é aquela que formula os planos
pedagdgicos e de gestdo, acompanha a execugdo dos projetos e tem pro-
fessores assiduos.

Os criticos do Programa afirmam que o Estado ndo estd dando as
condicdes objetivas para que o trabalho seja equiparado ao que ele espera.
Ao se fazer esta avaliagdo, o que vai se ter é um descompasso entre o que
é pedido na prova aplicada aos alunos e o que os professores trabalharam
com as turmas. Outra critica feita, principalmente por parte dos diretores,
¢ que muitos dos pontos perdidos por suas escolas se devem a problemas
cuja origem estd na propria administracdo estadual, pois se relacionam
com necessidades de obras de infra-estrutura, turmas numerosas, falta ou

rotatividade de professores, aquisicao de equipamentos etc.

CONCLUINDO NOSSA AULA...

Como vocé leu nesta aula, a avaliagao da educacao brasileira est3,
cada vez mais, se tornando uma a¢io de rotina dos sistemas educacionais.
O que antes era apenas uma prerrogativa dos professores e das unidades es-
colares, passa a assumir uma fun¢io de politica de estado, apontada como
indispensdvel para que, em uma sociedade que se pretende democratica, os
cidaddos possam ter vez e voz para emitir suas opinides e suas propostas
de mudanga, a fim de que todos obtenham o direito constitucional de ter
acesso e permanéncia em uma escola de qualidade.

Finalizando, convém lembrar que as politicas de avaliagio da
Educacdo Basica irdo garantir o cumprimento do Artigo 205 da nossa

Constitui¢ao Cidada, que diz:

A Educagio, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaborag¢io da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagio para o trabalho
(GUIMARAES, 1988).
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ATIVIDADE FINAL

Esta é a ultima aula de nossa disciplina. Nela, vocé leu muito sobre o tema
Avaliacdo. Como atividade final, que tal um “exercicio avaliatério”? Vamos avaliar

as nossas aulas de Politicas Publicas em Educag¢do?

Procure lembrar-se das leituras e atividades realizadas e responda:

a. Os textos estdo escritos em uma linguagem clara e de facil compreenséo?

b. As atividades foram adequadas aos conhecimentos desenvolvidos nas aulas?
¢. Os textos deixaram de abordar algum aspecto que vocé considera relevante?
d. Esta disciplina contribuiu para o seu crescimento pessoal e profissional?

e. Que sugestdes vocé daria para melhorar a aprendizagem desta disciplina?

Faca um resumo escrito de sua avaliacdo e entregue-o ao tutor.

COMENTARIO
A sua avaliagdo é muito importante para nds, pois vocé faz parte de
um grupo de alunos que estd sendo o “pioneiro” no estudo dessa
disciplina em nosso curso. As opiniées emitidas por vocé, as propostas
de mudanca, as criticas ao trabalho desenvolvido nessas quinze aulas
serdo de grande valia para que, a partir da andlise da sua avaliagdo
e da de seus colegas, possamos melhorar nosso trabalho e atender
cada vez melhor todos os alunos. Afinal, como vocé jd sabe, o aluno
é o ator mais importante no cendrio da Educagdo e € para ele que
todas as acbes pedagdgicas se dirigem.

RESUMO

Vocé ja conhece um pouco mais sobre a evolucdo do processo de avaliagdo escolar
no Brasil. Vocé deve concluir que todos nos, profissionais da Educacdo, engajados
na pratica pedagdgica e preocupados com a aprendizagem de nossos alunos,
temos um compromisso com a avaliagdo de nosso trabalho em sala de aula. No6s
avaliamos os nossos alunos. Quem avalia o nosso trabalho, para comprovar (ou

ndo) que estamos fazendo tudo o que devemos para que o processo ensino-
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aprendizagem seja bem-sucedido e nossos alunos, de fato, aprendam? Ha alguns
anos, a educacado brasileira tem sido avaliada em diferentes programas federais,
estaduais ou municipais. Vocé ja sabe um pouco sobre o Saeb e o Enem. Tem
informagdes sobre o Programa Nova Escola, o Saresp, o Simave, as experiéncias de
Angra dos Reis e do Rio de Janeiro. Infelizmente, os resultados dessas avaliagoes
tém apontado para uma realidade que n6s gostariamos que mudasse. Como vocé
concluiu, este é o papel da avaliacdo da Educacao: provocar mudancas e melhorar

o atendimento aos educandos.

PALAVRAS FINAIS

Vocé terminou as leituras e reflexdes contidas nas Aulas de Politicas Publicas em
Educacdo. Durante esses estudos vocé teve, provavelmente, varias oportunidades

de trocar idéias e experiéncias com colegas do pélo e com o tutor.

Como palavras finais, para vocé que é um educador, repetimos o que, certamente,
voCé ja ouviu muitas vezes: temos de lutar por um futuro melhor para a escola
brasileira, aproveitando os saberes dos educadores que nos precederam e daqueles
que, no dia-a-dia, nos dao exemplos de compromisso social e de consciéncia
critica. E ndo se esqueca: todo professor é “um eterno aprendiz”. Estamos sempre

aprendendo, uns com os outros, com os nossos alunos, com a vida...

Por isso, em conclusdo, cante uma musica brasileira que traz a voz dos alunos, as

criticas que fazem do cotidiano escolar. Procure o texto completo e cante-a com

seus amigos.

Estudo Errado

Gabriel O Pensador

Eu t6 aqui Pra qué? Sem recreio de “saco cheio”,
Sera que é pra aprender? porgue eu nao fiz o dever.
Ou sera que é pra aceitar, A professora ja ta de marcacao,
me acomodar e obedecer? porgue sempre me pega,
To tentando passar de ano, disfarcando, espiando, colando,
pro meu pai ndo me bater toda a prova do colega.
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(...) Entdo eu fui relendo tudo,
até a prova comecar

Voltei louco pra contar:

Manhé! Tirei um dez na prova.
Me dei bem, tirei um cem

€ eu quero ver quem me reprova.
Decorei toda licdo.

N&ao errei nem uma questao.

Nao aprendi nada de bom,

mas tirei dez (Boa, filhao!)

(...) Quase tudo que aprendi,
amanha eu ja esqueci.

Decorei, copiei, memorizei,

mas nao entendi.

Decoreba: esse é o método de ensino
(...)

Eu gosto dos professores

e eu preciso de um mestre.

Mas eu prefiro que eles me ensinem
alguma coisa que preste

- O que é corrupgao?

- Pra que serve um deputado?

Ndo me diga que o Brasil

foi descoberto por acaso!

Ou que a minhoca é hermafrodita

Ou sobre a ténia solitaria.

Saudacoes pedagdgicas,

Bertha e Marly
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N&o me faga decorar

as capitanias hereditarias!!

Vamos fugir dessa jaula!

(...)

E me disseram que a escola

era meu segundo lar

E é verdade,

eu aprendo muita coisa realmente

Fago amigos, conheco gente,

mas ndo quero estudar pra sempre!

Entdo eu vou passar de ano

N&o tenho outra saida

Mas o ideal é que a escola

me prepare pra vida

Discutindo e ensinando

os problemas atuais

E ndo me dando as mesmas aulas

que eles deram pros meus pais

Com matérias das quais

eles ndo lembram mais nada

E quando eu tiro dez

é sempre a mesma palhacada
Refrdo

Encarem as criancas

com mais seriedade

Pois na escola é onde

formamos nossa personalidade
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Aula 10

ALVES, Nilda. Diversidade e curriculo: questao ou solugio. In: ; VILLARDI, Raquel
(Org.). Multiplas leituras da Nova LDB: lei de diretrizes e bases da educacio nacional
(Lei n. 9394/96). Rio de Janeiro: Dunya, 1997.

ANFOPE. Formagao dos profissionais da educagio e base comum nacional: construindo
um projeto coletivo. In: DOCUMENTO Final do XI Encontro Nacional: Florian6polis,SC,
2002.

BRASIL. MEC. Secretaria de Educa¢do Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais
— 12 a 42 séries. Brasilia: MEC/SEE, 1997.

BRASIL. MEC. Secretaria de Educa¢io Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais
— 5% a 82 séries. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. MEC. Conselho Nacional de Educac¢io. Parecer CEB 004/99, de 29 de janeiro
1998. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental. Brasilia,DF: MEC/
CNE, 1998.

BRASIL. MEC. Conselho Nacional de Educa¢io. Parecer CEB 015/98, de 01 junho de
1998. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia,DF: MEC/CNE,
1998.

BRASIL. MEC. Conselho Nacional de Educacio. Parecer CEB 022/98, de 17 de dezem-
bro de 1998. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil. Brasilia,DF:
MEC/CNE, 1998.

FORUM NACIONAL EM DEFESA DA ESCOLA PUBLICA. Plano Nacional de Educa-
¢do: proposta da sociedade brasileira. Caderno de subsidios do I Congresso Estadual de
Educacao (I COED-R]), Rio de Janeiro: Navegantes, 2002.

GROSSI, Ester Pilar. LDB: lei de diretrizes e bases da educagao nacional. Rio de Janeiro:
DP&A, 1999.

SAVIANI, Dermeval. A nova LDB da educacdo: trajetoria, limites e perspectivas.
Campinas,SP: Autores Associados, 1999.

SITES RECOMENDADOS

BRASIL. MEC. Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao. Disponivel em: <http:
/l'www.fnde.gov.br/home/index.jsp>. Acesso em: 14 jul. 2005.



BRASIL. MEC. Portal CNE: Conselho Nacional de Educacido. Disponivel em:

<www.mec.gov.br/cne> . Acesso em: 14 jul. 2005.

Aula 11

ALVES, Rubem; DIMENSTEIN, Gilberto. Fomos maus alunos. Campinas, SP: Papirus,
2003.

ARROYO, Miguel G. (Org.). Da escola carente a escola possivel. Sio Paulo: Loyola,
1984. Jornal do Brasil

BARDANACHVILI, Eliane. Miguel Arroyo: escola publica, foco de grandes inovagdes.
Jornal do Brasil, Rio de Jnaeiro, 03 dez. 2000. Entrevista

BRASIL. Ministério da Educagao. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.
Geografia da educagao brasileira. Brasilia, DF: MEC/INEP, 2002.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1975.

GOVERNO FEDERAL. A mudanca jd comecou: realizagdes do Governo Federal —2003.
Brasilia: Governo Federal, 2004.

LIBANEO, José Carlos. A prdtica pedagdgica de professores da escola publica. Sao Paulo:
PUC-SP, 1984. Dissertacao de mestrado.

PINTO, José Marcelino de Rezende. Construindo cendrios de custo-aluno qualidade,
2005. Texto digitado.

Aula 12

BRASIL. Constituigao (1988). Constituicao da Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Senado Federal, 1988.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS. Qualidade
da educa¢do: uma nova leitura do desempenho dos estudantes da 4* série do Ensino
Fundamental. Brasilia: INEP/DAEB, 2003.

MELLO, Kitia. Muito além das cotas. Revista Isto E. Sdo Paulo, 06 jun. 2003.

NASCIMENTO, Alexandre. Movimentos sociais: acdes afirmativas e universalizacdo
dos direitos. Disponivel em: <http://alex.nasc.sites.uol.com.br/textos/texto_

lugarcomum19.htm#_ftn3>. Acessado em: 02 ago. 2005.
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UNESCO. Declaracdo de Salamanca. Sao Paulo: Biblioteca Virtual de Direitos Humanos
/ USP, 2003.

Aula 13

ESTEVES, Luiz Carlos Gil. Fundef no Estado do Rio de Janeiro: a 6tica dos perdedores.
Rio de Janeiro: UFR], 2005 (tese de Doutorado em Educagio).

LEITE, Maria Thereza Lopes. Financiamento da educacao no Brasil. Rio de Janeiro:
UER]J, 2000 (dissertacdo de Mestrado em Ciéncias Contdbeis).

MELLO E SOUZA, Alberto e COSTA, Marly de Abreu.O n6 gordio e a ponte de safena
da educacio brasileira. In Revista Brasileira de Politica e Administracdo da Educacio.
Brasilia: ANPAE, vol. 13, jan./jun. 1997.

VALLE, Bertha de Borja Reis do e COSTA Marly de Abreu. Recursos financeiros na nova
LDB. In ALVES, Nilda e VILLARDI, Raquel. Multiplas leituras da nova LDB. Rio de
|Janeiro: Dunya, 1997

Aula 14

CHAVES, Eduardo. O curso de pedagogia: um breve historico e um resumo da situagao
atual. In: CADERNOS CEDES. A formacdo do educador em debate. Sao Paulo: Cortez/
CEDES, 1980.

GADOTTI, Moacir. A faculdade de educacao e a integragao universitaria. [n: CADERNOS
CEDES. A formacdo do educador em debate. Sio Paulo: Cortez/CEDES, 1.980.
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