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EDITORIAL [ai=]]

Caminhando na direcao de publicar estudos e reflexées que abordem
temas tanto de interesse atual como de interesse histérico, este numero
da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos contempla a discussao de
questdes ligadas ao ensino médio — hoje grande preocupagéo no que se
refere a politicas publicas —, a discusséo e a andlise de aspectos que dizem
respeito as avaliagdes educacionais de sistemas e a educagdo escolar de
qualidade, seus desafios em nossa realidade e a questdo das praticas em
sala de aula, bem como as reflexdes sobre propostas de agoes envolvendo
o nivel superior de ensino. Completam o nimero um estudo histérico que
abrange andlise da relagdo entre religido e educagdo e um artigo que trata
da capacitagdo de professores para lidar com a questao da deficiéncia
intelectual e sexualidade.

Destacando a questao do ensino médio, tratada nos dois primeiros
artigos, chama a atencao o fato de que temos no Brasil quase dois milhdes
de jovens fora da escola. Assim, o atendimento escolar em nivel médio
torna-se um problema de dimensbes importantes, demandando politicas
mais consistentes e efetivas que impactem néo sé o financiamento desse
nivel de atendimento escolar, mas também seus curriculos, a formagao
de docentes e, em ultima instancia, a efetividade das aprendizagens ai
oferecidas. Mesmo com a grande expanséao das matriculas havida no ensino
médio na uUltima década, as vagas oferecidas e sua distribuicédo regional ndo
suprem a potencial demanda; agreguem-se a isso a reprovagao e a evasao
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Editorial

escolar excessivamente altas e a falta de professores qualificados para as
vérias areas disciplinares desse nivel de ensino. A falta de continuidade
e de coeréncia das politicas nacionais e regionais para o ensino médio
associa-se, sobretudo, aos problemas intraescolares que as pesquisas
apontam, resultando em desempenhos escolares que ficam muito aquém
do desejéavel. As reflexdes apresentadas nos artigos que tratam dessa
questao levantam algumas proposicoes que podem ajudar a encaminhar
a superacao dos problemas constatados. Logo, os olhares prospectivos
e propositivos sdo necessarios para delinear novos horizontes e agoes
pertinentes, e as pesquisas podem dar base sélida para isso.

A Editoria Cientifica

@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 267-268, maio/ago. 2010.



ESTUDOS

O ensino médio diante da
obrigatoriedade ampliada:
que licoes podemos tirar de
experiéncias observadas?

Dalila Andrade Oliveira

Resumo

Discute o ensino médio diante da novidade trazida pela Emenda
Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, que estabelece a
obrigatoriedade e a gratuidade da educagao basica para os individuos entre
4 e 17 anos de idade. Procura problematizar, no atual contexto, algumas
questbes préprias do ensino médio nas escolas publicas brasileiras,
sobretudo, o ensino médio noturno, identificando desafios a serem
enfrentados. O texto baseia-se na andlise de alguns documentos legais
e em dados de pesquisa realizada no Estado de Minas Gerais durante
o segundo semestre de 2003, em dez escolas publicas que oferecem
essa etapa da educacgéo béasica no periodo noturno e que apresentaram
bons indicadores de desempenho. Considera que os dados empiricos
apresentados podem contribuir com a discussao sobre a definicao de
politicas regulares para o ensino médio que atente para as especificidades
do turno da noite.

Palavras-chave: ensino médio; politica educacional; escola publica.
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Abstract
Upper secondary schools in face of expanded compulsory education:
what lessons can we draw from observed experiences?

This article discusses upper secondary school considering the novelty
brought by Constitutional Amendment n.59, enacted on November 11™
of 2009, which establishes mandatory basic education for individuals
between 4 and 17 years old. It discusses issues and identifies challenges
to be faced by Brazilian public schools, specially the ones that offer night
shift. The study is based on the analysis of some legal documents and
data from research conducted in the State of Minas Gerais, during the
second half of 2003, in ten public schools that offer this level of education
at night and that showed good performance indicators. The empirical data
presented may contribute to the definition of policies for regular secondary
school considering the specificity of the night courses.

Keywords: upper secondary school; educational policy; public school.

Este artigo procura discutir o ensino médio diante da novidade trazida
pela Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, que alterou
os arts. 208, 211, 212 e 214 da Constituicao Federal brasileira estabelecendo
a obrigatoriedade e a gratuidade da educagao bésica para os individuos entre
4 e 17 anos de idade, assegurando, inclusive, sua oferta gratuita para todos
0s que a ela nao tiveram acesso na idade prépria. Trata-se de uma discussdo
de caréter exploratdrio, pois a novidade trazida pela mudanga na legislagéo
ainda é muito recente para que se possa tirar conclusdes sobre o processo. A
intencao aqui é problematizar, no atual contexto, algumas questoes proprias
do ensino médio nas escolas publicas brasileiras, sobretudo, o ensino médio
noturno (EMN), identificando desafios a serem enfrentados. O texto baseia-se
na andlise de alguns documentos legais e em dados de pesquisa realizada
sobre o ensino médio noturno no Brasil e, particularmente, em Minas Gerais
durante o segundo semestre de 2003, em dez escolas publicas que oferecem
esta etapa da educagao bésica no turno especificado e que apresentaram bons
indicadores de desempenho. Considera-se que os dados empiricos apresen-
tados e recolhidos em pesquisa realizada ha mais de cinco anos podem servir
para potencializar os argumentos aqui expostos. Assim, o objetivo deste texto
€ apresentar e discutir alguns resultados encontrados pela pesquisa diante
das mudancas que a legislagdo mais recente trouxe.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB (Lei n® 9.394/96),
ao situar o ensino médio como etapa final da educagao bésica, define-o como
a conclusao de um periodo de escolarizagédo de carater geral, como parte de
uma etapa da escolarizagdo que tem por finalidade o desenvolvimento do
individuo, assegurando-lhe a formagao comum indispensével para o exercicio

Dalila Andrade Oliveira
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de experiéncias observadas?

da cidadania, fornecendo-lhe os meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores, como disposto em seu art. 22.

O ensino médio, historicamente, enfrenta problemas que se
relacionam em certa medida a uma crise de identidade. Tal crise advém
da dificuldade de caracterizacdo dessa etapa da educagao bésica, pois,
ao mesmo tempo que enseja a nogao de terminalidade (conclusao de
uma formacao completa), ou seja, de poder atribuir profissionalizacao
aos seus concluintes, vé-se ante a sua recorrente fungao de preparagao
para estudos posteriores, como etapa intermedidria entre o ensino fun-
damental e a universidade, com carater mais geral e propedéutico. Um
dos principais fatores dessa crise assenta-se na dificuldade que as escolas
meédias, sobretudo as publicas de redes estaduais e municipais, encontram
para oferecer de maneira eficaz o ensino técnico-profissionalizante. Tais
dificuldades tém corroborado para que se coloque em discussao o papel
formador do ensino médio regular como capacitador para o trabalho.

O desafio de constituir-se como uma etapa da educacao bésica, conforme
o disposto no art. 35, inciso I da LDB, trouxe a necessidade de se pensar poli-
ticas publicas especificas para o ensino médio, buscando a sua expansao e as
condigbes objetivas de permanéncia, visto que o atendimento no ensino médio
se da em boa medida no turno da noite, cerca de um tergo das matriculas, e
isso exige estruturas condizentes a realidade daqueles que trabalham. Esta
caracterizacao do ensino médio na LDB ocorreu em momento de expressiva
expansdo da matricula nessa etapa de ensino, significando que camadas da
populagdo, antes privadas do acesso ao ensino médio, passassem a cursa-lo.
Contudo, no momento de maior expansao, enfrentamos uma acentuacao de
sua crise de identidade trazida por alterac¢des contidas no Decreto n® 2.208,
de abril de 1997. Tal decreto acabou por alterar a identidade do ensino mé-
dio a medida que buscou promover uma reforma da educagao profissional,
separando-a da educacao geral. Assim, esse decreto interferiu de maneira
significativa na identidade do ensino médio, sobretudo para o aluno traba-
Ihador do noturno, pois lhe retirou a possibilidade de cursar o ensino médio
profissionalizante de forma integrada. Ao separar o ensino médio do ensino
técnico buscou-se atribuir ao primeiro carater mais amplo (ou genérico?) como
educacéo geral, devendo oferecer “a preparacéo bésica para o trabalho e a
cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagao ou aperfeicoamento
posteriores” (LDB, art. 35, inciso II).

Tais mudangas buscaram conferir a educagéo basica, e ao ensino médio
em especifico, uma concepgao de formagao congruente ao contexto histérico
de final do século 20, ou seja, que contivesse as promessas e expectati-
vas para o século 21 existentes no Relatdrio Delors (1998). A concepgéao
de formacao geral presente no ensino médio regular, a partir do referido
decreto, que retirava a possibilidade de profissionalizacdo nessa etapa de
ensino, admitindo-a somente em concomitancia ou apés sua conclusao, era
trazida como uma tentativa de adequacao da oferta educativa no sentido
de responder as exigéncias que se apresentavam para a educacao naquele
final de século, a partir das mudangas ocorridas na organizagédo do trabalho,
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que reforcavam a educacéao geral e a nogao de educagao para toda a vida.
Por tais razdes, o curriculo do ensino médio também foi modificado, com a
introdugao de novas matrizes curriculares centradas na nogao de compe-
téncias e no desenvolvimento de habilidades.

Contudo, a retirada da oferta de ensino técnico profissionalizante, nos
moldes oferecidos antes de 1997, considerou outros fatores, tais como a
necessidade de se responder a oferta do ensino médio para uma demanda
crescente em razao da expansao do ensino fundamental e das politicas de
ajustes de fluxo que resultaram em aumento significativo dos concluintes
do ensino fundamental. Para se desenvolver estruturas de atendimento
capazes de responder a crescente demanda, a opcéo pelo ensino médio de
carater geral era, sem duvida, a melhor, sob o ponto de vista econémico,
(no sentido de ser menos onerosa) que 0s governos estaduais, obrigados
pelo atendimento dessa etapa, poderiam fazer naquele momento.

A reforma apresentada pelo Decreto n° 2.208/1997 foi duramente
criticada por setores organizados da sociedade civil e nos meios aca-
démicos, culminando na edigdo do Decreto n° 5.154/2004, j4 em outro
contexto politico no Brasil, em que Lula era presidente e representava
interesses diferentes daqueles que promoveram tal reforma. A propdsito
da articulagdo da educagao profissional técnica com o ensino de nivel
médio, o Decreto n°® 5.154/2004 dispoe:

Art. 4° A educacao profissional técnica de nivel médio, nos termos
dispostos no § 2° do art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei
n® 9.394, de 1996, sera desenvolvida de forma articulada com o ensino
médio, observados:

I — os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas
pelo Conselho Nacional de Educacéo;

II — as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

III — as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu
projeto pedagdgico.

§ 1°— A articulagdo entre a educagdo profissional técnica de nivel médio
e o ensino médio dar-se-a de forma:

I — integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacao profissional técnica de nivel médio, na mesma instituigdo
de ensino, contando com matricula Ginica para cada aluno;

II — concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a
complementaridade entre a educagéo profissional técnica de nivel médio
e 0 ensino médio pressupde a existéncia de matriculas distintas para
cada curso, podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c) em instituicoes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento
de projetos pedagdgicos unificados;

Dalila Andrade Oliveira
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III — subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o
ensino médio.

§ 2° Na hipdtese prevista no inciso I do § 1o, a instituicdo de ensino
deverd, observados o inciso I do art. 24 da Lei n® 9.394, de 1996, e as
diretrizes curriculares nacionais para a educagéo profissional técnica de
nivel médio, ampliar a carga horaria total do curso, a fim de assegurar,
simultaneamente, o cumprimento das finalidades estabelecidas para
a formagdo geral e as condigdes de preparagdo para o exercicio de
profissdes técnicas.

As politicas do ensino médio integrado a educagéao profissional técnica
de nivel médio dos ultimos anos tém possibilitado um crescimento da
oferta, o que resultou em 795.459 matriculas, de acordo com o censo
escolar de 2008 realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), o que também demonstra que mais
de 90% das matriculas nessa etapa estdo no ensino médio regular.

A tentativa de recuperagdo do carater profissionalizante do ensino
médio esbarra em dificuldades préprias da sua oferta ainda muito restrita
no que se refere aos milhares de jovens em idade potencial para cursa-lo,
bem como as condigdes estruturais das redes de ensino ofertantes. O caréter
geral da educagdo como essencial a formagdo dos jovens atribuindo-lhes
cultura geral e oferecendo-lhes condicdes de se adaptarem ao mercado
de trabalho na velocidade em que as mudancas tecnolégicas ocorrem pde
em risco (ou descrédito?) essa oferta para a maioria dos jovens brasileiros.
Segundo Ciavatta (2010), em contexto de produtividade e competitivi-
dade ficam comprometidos os objetivos e a implementacao da educagao
tecnoldgica, entendida ndo apenas como um saber funcional, mas como
conhecimento aplicado a partir de seus fundamentos cientificos e histérico-
sociais. Em suas palavras, “apenas a visdo de totalidade dos fenémenos e de
suas consequéncias para o género humano pode constituir-se em educagao
tecnoldgica, que néo se limite a execugdo e a subserviéncia as exigéncias
da produgao predatéria do mundo atual”.

Outra questéo critica para o ensino médio hoje, apontada pela mes-
ma autora, é a velocidade das mudangas tecnoldgicas no trabalho, o que
resulta na impossibilidade das escolas renovarem seus equipamentos na
mesma velocidade que as empresas. Salienta-se ainda que, orientando-se
por essa légica, oferece-se aos jovens estudantes uma formacao aligei-
rada por meio de cursos inconsistentes do ponto de vista profissional e
tecnoldgico, pois ndo fundamentam as operagdes praticas em uma visao
social e nem em uma base cientifica adequada.

A obrigatoriedade da educacao basica dos 4 aos 17 anos:
qual ensino médio?

Nesses mais de cinco anos desde a publicacdo do Decreto n°
5.154/2004 o que se observa é que a educagdo profissional oferecida de
forma articulada ao ensino médio em redes publicas nao se recuperou da
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desarticulagdo provocada pelo Decreto n® 2.208/1997 e que a oferta que se
expandiu nessas redes foi majoritariamente para o ensino médio de carater
geral. A partir de 2010, o poder publico terd que oferecer o ensino médio
publico e gratuito a todos os alunos interessados em curséa-lo. O estudante
continua podendo escolher se vai ou nao cursar o ensino médio. Porém, a
partir de 2016, o poder publico e os pais poderao ser responsabilizados
civil e criminalmente por aqueles que estiverem fora da escola — como
acontece atualmente com os individuos entre 6 e 14 anos.

A Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, que
acrescenta o § 3° ao art. 76 do Ato das Disposicoes Constitucionais
Transitérias para reduzir, anualmente, a partir do exercicio de 2009, o
percentual da Desvinculagao das Receitas da Unido (DRU) incidente sobre
os recursos destinados a manutengao e desenvolvimento do ensino de que
trata o art. 212 da Constituigdo Federal, d&4 nova redagéo aos incisos I e
VII do art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de 4 a 17
anos e ampliar a abrangéncia dos programas suplementares para todas
as etapas da educacéo basica, e da nova redacédo ao § 4° do art. 211 e ao
§ 3° do art. 212 e ao caput do art. 214, com a insercao neste dispositivo
de inciso VI.

Criada em 1994 com o nome de Fundo Social de Emergéncia, a DRU
permite a Unido retirar da drea educacional 20% dos recursos que, pela
Constituicao Federal, teriam que ser destinados ao setor. A partir da re-
ferida Emenda a aliquota que era de 20% cai para 12,5% no exercicio de
2009 e 5% em 2010, até que em 2011 nao haverd mais a incidéncia da
DRU na educagao. Espera-se que neste ano de 2010 mais R$ 7 bilhdes
possam ser destinados a educacgéo.

A extensao da obrigatoriedade ao ensino médio vem sendo posta
desde 1988 pela Constituigao Federal, tendo perdido forca com a Emenda
Constitucional n° 14, de setembro de 1996, que substituiu sua obrigato-
riedade por progressiva universalizacdo. A Emenda n° 59 de 2009, por-
tanto, treze anos depois, permite a recuperacao da obrigatoriedade e da
gratuidade ao ensino médio, sendo que ainda carecemos de mecanismos
que possibilitem a efetivagdo desse direito no Pafis.

Os problemas enfrentados pelo ensino médio sdo bastante complexos:
apesar de 84% dos jovens entre 15 e 17 anos estarem matriculados
na escola, muitos ainda se encontram no ensino fundamental. Desse
total, apenas 48% estdo no ensino médio e, dos 10 milhdes de jovens
que existem no Brasil, cerca de 13% nao estao nem na escola nem no
mercado de trabalho. Outros fatores podem e devem ser considerados
nessa anélise, muitos deles exdgenos as politicas educacionais, como: a
baixa atratividade do mercado de trabalho para os jovens; os problemas
econdmicos que resultam em dificuldades de acesso e permanéncia nas
escolas, agravado em regides mais distantes dos grandes pdlos urbanos
e industriais; e o crescimento da educacgao superior privada no Brasil nas
duas Ultimas décadas.

Espera-se que os recursos acrescidos ao orgamento da educacao
com o fim da DRU sejam aplicados no fortalecimento e na melhoria
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da educagdo basica, mais especificamente nas duas pontas, ou seja, a
educagao infantil e o ensino médio. Entretanto, para que tal politica se
confirme, é necessario que sejam desenvolvidos mecanismos de distri-
buigao desses recursos que forcem a colaboracao efetiva entre os entes
federados, de forma a garantir que as responsabilidades constitucionais
sejam cumpridas. Estima-se que com a extensao da obrigatoriedade e
da gratuidade mais 3,5 milhoes de estudantes entrariam para o sistema
educacional brasileiro. Contudo, os Estados e municipios tém prazo até
2016 para cumprirem o que determina a Emenda Constitucional n° 59,
indicando, ainda, que teremos um tempo de espera.

A escola de educacgao bésica enfrenta uma forte crise que extrapola as
questdes aqui tratadas, mas talvez essa crise tenha sua maior expressao
no ensino médio. O desinteresse dos jovens pela escola, os problemas
disciplinares, a violéncia nas relagbes escolares entre alunos, professo-
res e funcionarios e mesmo no entorno escolar sdo temas recorrentes,
inclusive na grande imprensa. Alguns estudos (Castro, Aquino, Andrade,
2009; Madeira, 1998; Saboia, 1998; Marques, 1997; Sanchis, 1997) tém
demonstrado como o0s jovens estdo desmotivados com a escola, ou seja,
nao encontram sentido no que oferece essa instituigao em suas formas de
organizacao e em seus curriculos. Tais fatores aliam-se ainda as condigbes
precarias de oferta do ensino, contribuindo para o acirramento dos pro-
blemas enfrentados: escolas mal equipadas, professores despreparados,
mal remunerados e, muitas vezes, cansados, sem tempo e espago para
desenvolverem uma educagado mais apropriada ao publico demandante.

Paralelamente a expansdo do atendimento, as politicas publicas
educacionais devem se concentrar em aspectos relacionados a perma-
néncia do aluno na escola e a qualidade dos servigos oferecidos, buscando
propiciar um ambiente mais atrativo aos jovens e melhor adaptado as
necessidades dos docentes — as condigdes de funcionamento das escolas,
a formagdo, a capacitacao e a remuneragdo compativel dos professores,
a garantia de condigbes de trabalho que impliquem em maior tempo
remunerado para os docentes nas escolas, permitindo o desenvolvimento
de maiores vinculos com seu trabalho e, logo, maior tempo de dedicagao
a educacdo desses jovens. Outros fatores também devem ser observados,
tais como: a qualidade do material didético, a promogao e a valorizagao
da cultura geral, a literatura, o cinema, as artes em geral, bem como a
participacao dos alunos e de seus representantes nos mecanismos deci-
sérios e, ainda, a merenda escolar como meio de compensar os efeitos
da maior incorporacao de alunos provenientes de familias de condigdes
econOmicas desfavorecidas.

As politicas atuais para o ensino médio
O governo federal tem desenvolvido uma politica que prioriza o

desenvolvimento de programas e projetos em regime de colaboracéo com
os municipios, os Estados e o Distrito Federal com vistas a melhoria da
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qualidade da educagéo bésica, como dispde seu Plano de Metas, Decreto n°
6.094, de 24 de abril de 2007, que resulta em mais investimento em pro-
gramas especiais do que em politicas regulares de carater permanente.

Para o ensino médio, especificamente, o Ministério da Educacgéao (MEC)
propds o Programa Ensino Médio Inovador, que consiste em uma politica
de apoio a promocéao “de inovagdes pedagdgicas das escolas publicas de
modo a fomentar mudangas necessérias na organizagao curricular desta
etapa educacional e o reconhecimento da singularidade dos sujeitos que
atende” (Brasil, 2009). Trata-se, portanto, de direcionar politicas publicas
por meio de um programa especifico que tem como foco central inovagoes
para o curriculo do ensino médio, buscando articular programas e agdes
j& em desenvolvimento nos &mbitos federal e estadual com linhas de agdo
que envolvem aspectos que permeiam o contexto escolar: fortalecimento
da gestao dos sistemas; fortalecimento da gestdo escolar; melhoria das
condicoes de trabalho docente e da formacao inicial e continuada; apoio
as praticas docentes; desenvolvimento do protagonismo juvenil e apoio ao
aluno jovem e adulto trabalhador; infraestrutura fisica; recursos pedagogi-
cos e elaboragao de pesquisas relativas ao ensino médio e a juventude.

Assim, o Programa Ensino Médio Inovador tem como objetivo a
melhoria da qualidade do ensino médio nas escolas publicas estaduais,
promovendo, ainda, os seguintes impactos e transformacoes: superagao
das desigualdades de oportunidades educacionais; universalizacdo do
acesso e a permanéncia dos adolescentes de 15 a 17 anos no ensino mé-
dio; consolidacao da identidade dessa etapa educacional, considerando a
diversidade de sujeitos; oferta de aprendizagem significativa para jovens
e adultos; e reconhecimento e priorizacgédo da interlocug¢éo com as culturas
juvenis. (Brasil, 2009).

O enfrentamento dos problemas relativos ao ensino médio passa
necessariamente por politicas que promovam, nos Estados, condicoes
mais equitativas de oferta que considerem as disparidades econémicas
refletidas, sobretudo, na desigualdade regional e social que o Pais
comporta. A auséncia de politicas regulares que possibilitem diminuir as
defasagens entre as condic¢des oferecidas pela grande diversidade de redes
publicas precisa ser superada. A obrigagdo constitucional dos Estados
para com a oferta educativa no ensino médio deveria vir acompanhada
de politicas estaveis que permitam tal oferta de forma digna a todos os
cidadaos em condigdes de curséa-lo.

Situacao atual do ensino médio

Nas duas ultimas décadas, o Brasil ampliou a oferta do ensino médio
de forma expressiva, mas ainda 1,8 milhoes de jovens de 15 a 17 anos
encontram-se fora da escola (Castro, Aquino, Andrade, 2009).! Apesar
das inegéaveis conquistas no acesso escolar e do muito que ainda é ne-
cessdario avangar, a ndo permanéncia continua a ser um grave problema,
que exige pensar mudancas que possam contribuir para a construcao de
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! Estudo publicado pelo Instituto
de Pesquisa Econdmica Aplicada
(Ipea), intitulado Juventude e
politicas sociais no Brasil. Os
autores interpretam vdrios in-
dicadores sociais relativos a
juventude brasileira e destacam
que, dos jovens de 15 a 17 anos,
34% ainda estdo no ensino fun-
damental quando deveriam estar
cursando o ensino médio e 17%
nao estudam; na faixa etéria de
18 a 24 anos, o percentual dos
que nao estudam é de 66%.
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A pesquisa nacional Ensino
médio noturno: vicissitudes e
perspectivas foi coordenada por
Romualdo Portela de Oliveira e
Sandra Zakia Lian Sousa, da Uni-
versidade de Sao Paulo (USP). O
projeto em Minas Gerais recebeu
o titulo: Ensino médio noturno:
registro e andlise de experiéncias
e foi desenvolvido sob minha
coordenagao, contando com o
auxilio de dois pesquisadores
assistentes: Maria Helena Au-
gusto e Gustavo Bruno Bicalho
Gongalves.

uma escola capaz de promover uma aprendizagem significativa para os
jovens adolescentes.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, dos
10.471.763 brasileiros entre 15 e 17 anos, mais de 50% nao estavam
matriculados nesta etapa da educagao basica. Por outro lado, o acesso ao
ensino médio é profundamente desigual entre as camadas da populacao:
apenas 24,9% de jovens de 15 a 17 anos dos 20% mais pobres da popu-
lagdo estudam no ensino médio, enquanto para os correspondentes 20%
mais ricos o percentual se eleva para 76,3% (IBGE. Pnad, 2006).

De acordo com dados do Censo Escolar (Educacenso) de 2008, o
numero de alunos matriculados na educacéo béasica, que engloba desde
creches até jovens e adultos em supletivos, cresceu 0,4% em relagdo a
2007, sendo 46.131.825 na rede publica e 7.101.043 na rede particular.
Ao todo, 53.232.868 alunos se matricularam em alguma modalidade do
ensino bésico, contra 53.028.928 em 2007, cerca de 200 mil matriculas a
mais. A educacgao profissional foi a modalidade que mais cresceu—14,7%
em relagdo ao ultimo censo escolar.

Apenas 48% dos jovens entre 15 e 17 anos estao no ensino médio, ou seja,
a maioria esté presa ainda no ensino fundamental. A meta do Plano Nacional
de Educacéao (PNE) era 50% de cobertura em 2006 e 100% em 2011.

Ainda de acordo com o mesmo censo escolar realizado pelo Inep, o
numero de matriculas no ensino médio, normal/magistério e integrado, em
2008, no Brasil é de 8.366.100 alunos, destes, 3.452.090 estudam a noite.
Minas Gerais tem um total de 834.368 alunos matriculados no ensino médio.
A matricula geral do ensino médio no Brasil esta dividida em diferentes redes
de ensino, sendo que majoritariamente 7.177.377 dos alunos estao nas redes
publicas estaduais e 8.113.439 em escolas urbanas. A matricula privada no
ensino médio no Brasil em 2008 era de 970.523 alunos, o que demonstra
que mesmo no ensino médio a oferta é preponderantemente publica.

A matricula total para o ensino médio esta distribuida em 25.389
estabelecimentos em todo o Pais, sendo que sé na Regido Sudeste concentram-
-se 10.976 estabelecimentos, dos quais Minas Gerais participa com 2.804. De
um total de 248.118 turmas no Brasil, 93.645 sao no turno noturno. Em Minas
Gerais, esses totais sdo de 25.215 turmas, 9.663 no periodo noturno.

O numero de professores no ensino médio no Brasil era de 414.555
em 2007, sendo que destes 187.529 estavam na Regido Sudeste e 7.099
em Minas Gerais (Brasil. Inep, 2008).

Os dados acima indicam o quanto estamos distantes de alcangar a
universalizagdo do ensino médio, ou seja, de atender a toda a populagao
entre 15 e 17 anos.

O ensino médio noturno em escolas exitosas em Minas Gerais:
que licoes podemos tirar?

Por meio de pesquisa? realizada em 2003, objetivando analisar a oferta
do ensino médio noturno em escolas que apresentaram experiéncias bem
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sucedidas em qualidade de ensino, pudemos reunir dados empiricos ainda
vélidos ante a permanéncia dos problemas enfrentados. A pesquisa foi
realizada em dez escolas publicas de Minas Gerais, sendo trés perten-
centes a rede municipal de ensino de Belo Horizonte e as demais a rede
estadual de ensino de Minas Gerais, quatro dessas localizadas em outros
municipios do Estado.

Os critérios utilizados para selecionar o conjunto de escolas foram:
o Indice de Qualidade (IQ), a partir de indicadores de desempenho aca-
démico dos alunos nos resultados do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacdo Bésica (Saeb), e a indicagdo das secretarias de educacéo. A
pesquisa procurou trazer informagdes sobre a realidade do ensino médio
nas escolas selecionadas, destacando os fatores que explicam o éxito
das experiéncias, assim como a politica educacional adotada em cada
administragao publica.

A politica educacional do Estado de Minas Gerais
e do municipio de Belo Horizonte

No periodo investigado, em relagdo a politica educacional, foram
implementadas medidas no Estado de Minas Gerais, a partir de 2003,
que integram o programa de governo denominado “Choque de Gest&o” .’
Trata-se de reforma da administracdo publica que tem por objetivos:
modernizar a gestdo; desburocratizar; racionalizar gastos; monitorar as
acoes e os resultados das intervengdes governamentais.

A politica educacional vigente prevé a universalizagdo e a melhoria
da qualidade do ensino médio, descrita sucintamente em um documento
denominado "O Desafio da Qualidade”. Segundo o documento, as reformas
apresentadas pela atual gestdo tém sua urgéncia justificada pela necessi-
dade de resgatar o protagonismo exercido por Minas Gerais no cenario da
educacao nacional na década de 1990. Dessa forma, o objetivo das medidas
é antes de tudo impedir o declinio do Estado no quadro do desempenho
geral dos alunos das escolas publicas nos exames externos.

Para o ensino médio especificamente a Secretaria de Educagédo do
Estado de Minas Gerais (SEE-MG) propunha-se, no periodo de 2003
a 2006, a oferecer 70 mil novas vagas a cada ano de governo, alcan-
¢ando os jovens entre 16 e 25 anos que ja haviam concluido o ensino
fundamental e desejavam retornar a escola. As propostas para o0 ensino
médio compreendiam agdes, tendo como objetivos: elevar os niveis de
aprendizagem; preparar os jovens para estudos posteriores; atender a
necessidades regionais.

A Secretaria de Educacao do Estado de Minas Gerais vem executando
as agoes do “Projeto Escola Referéncia”, com investimentos previstos
na ordem de 18 milhdes de reais anuais. Tal projeto procurou abranger
220 escolas que oferecessem o ensino médio em 109 municipios com
mais de 30 mil habitantes, totalizando 340 mil alunos e 15 mil profes-
sores. Foi previsto nesse projeto, equipar as escolas com laboratoérios de
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3 Reforma implantada na ad-
ministracdo publica do Estado
de Minas Gerais, a partir de
2003, vigente ainda no governo
de Aécio Neves e atualmente no
de seu vice, Antonio Augusto
Anastasia.
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fisica e quimica, bibliotecas e equipamentos de informatica, e oferecer
curriculos diferenciados, segundo as expectativas dos alunos no pros-
seguimento dos estudos. Foi prevista, ainda, a capacitacdo — por meio
dos programas Pro-Gestao e Programa de Desenvolvimento Profissional
(PDP) — de diretores, vice-diretores e de professores das 220 escolas.
A escolha das escolas foi feita com base nos seguintes critérios: ter
mais de 1000 alunos; apresentar percentual elevado de aprovacao da
comunidade educacional para participar do projeto; obter percentual
significativo de adesao dos professores ao projeto; ter indicagao de
outra escola associada, a qual deveriam ser transferidos os beneficios
e os conhecimentos adquiridos.

Na época da pesquisa, o municipio de Belo Horizonte atendia um
importante contingente de alunos do ensino médio, apesar de néo ter
uma politica especifica para o noturno, a proposta de reforma educacional
implantada em 1994, denominada Programa Escola Plural, dedicava es-
pecial atencgao aos jovens que necessitavam estudar no turno da noite. O
Programa Escola Plural, que previa a progresséao continuada como forma
de avaliacao, foi paulatinamente se ampliando aos anos finais do ensino
fundamental até atingir todo o ensino médio. O referido Programa se
propos a organizar a escola segundo uma nova légica temporal, adotando
o ensino por ciclos de formacao (cf. Belo Horizonte, 1995). Dessa forma,
na primeira metade da década passada, o ensino médio em Minas Gerais
teve um crescimento expressivo tanto na rede publica estadual quanto
na municipal.

Contudo, observa-se que os dados apresentam decréscimo de
matricula no ensino médio noturno e acréscimo nos hordrios diurnos
na rede estadual nos Ultimos anos, o que se confirma para todo o Brasil,
conforme j& demonstrado. Tais dados podem estar revelando uma mu-
danga significativa no atendimento a essa etapa da educacéo basica, como
a adequacao da oferta a idade, por exemplo. Entretanto, uma melhor
apreciagédo dos fatores que explicam tal decréscimo deve basear-se em
um conjunto de informacgdes que esta pesquisa e os estudos posteriores
realizados nao nos oferecem. Observando a taxa bruta no ensino médio
na atualidade, percebe-se também que hé ainda muitos alunos acima da
faixa etaria adequada.

Politica educacional para o ensino médio noturno

A Secretaria de Educacéo do Estado embora reconhecesse, a época
da pesquisa, conforme entrevistas com dirigentes educacionais, a
especificidade do ensino médio noturno, assumiu nao ter uma proposta
politica exclusiva. Considerou o ensino médio noturno contemplado nas
propostas educacionais do ensino médio para o periodo de 2003/2006.
Reconheceu que a concentragdo de matriculas ocorria no turno da noite,
frequentado por jovens trabalhadores e que havia divergéncia nas condi-
¢Oes de organizagao escolar do ensino médio diurno e noturno. Observa-se




que no periodo noturno ha, em muitos casos, menor carga horaria escolar,
os professores dao sinais de esgotamento por estarem, em geral, no seu
segundo ou terceiro turno de trabalho e os alunos também chegam mais
cansados a escola, vindos de outros turnos de trabalho. Além disso, esses
alunos por suas proéprias caracteristicas (trabalhadores) tém menos tempo
para se dedicarem a tarefas de pesquisa e estudos fora do horario escolar.
Somado a esses fatores, observa-se ainda a auséncia de servigos de apoio
pedagdgico, como a biblioteca escolar e os laboratoérios no turno da noite,
em muitas escolas pesquisadas.

As condicoes variadas e discrepantes existentes entre os 853
municipios de Minas Gerais, aliadas a concentracdo de matriculas no
turno da noite frequentado por jovens trabalhadores ou a procura de
trabalho, recomendavam a organizacgao, segundo a SEE-MG, de novas
alternativas de atendimento ao ensino médio noturno. Dessa forma,
foram implementadas acoes e fomentadas iniciativas, como o desenvol-
vimento de projetos que permitissem aos jovens maior envolvimento
e integracao com as comunidades escolares. Pode ser citado o Projeto
Escola Viva Comunidade Ativa, que promove a abertura das escolas
aos finais de semana para a realizagado das “oficinas”, onde séo feitos
trabalhos artesanais, eventos artisticos, culturais e esportivos com
a participagdo das comunidades e dos jovens alunos. O incentivo a
criagdo de grémios estudantis e a participacéo dos jovens do ensino
médio noturno nos colegiados escolares constituiram outro exemplo
dessas agoes, assim como o fornecimento de livros didaticos para to-
dos os alunos do ensino médio nos contelidos curriculares de Lingua
Portuguesa e Matematica.

A realidade do ensino médio noturno nas escolas pesquisadas

Ao observar as caracteristicas e principais evidéncias do ensino médio
noturno em Minas Gerais, com a finalidade de identificar as razées que le-
varam a experiéncias bem sucedidas nessas escolas, as manifestagdes dos
seus alunos e dos profissionais se revelaram significativas para conhecer a
organizacao e o funcionamento do EMN, suas especificidades e demandas.
Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram: questionarios
respondidos por professores, diretores, alunos e responsaveis pelo EMN;
visitas realizadas para observagao in loco nas escolas selecionadas para
amostra; entrevistas com a direcdo da escola; e levantamento de dados
junto as secretarias de educacéo.

Conforme ja mencionado, em Minas Gerais dez escolas integraram a
amostra, sendo seis selecionadas pelo indice de Qualidade (IQ) e quatro
situadas no interior do Estado, indicadas pela Secretaria de Educacao do
Estado, por meio do registro de experiéncias exitosas no EMN. Para melhor
compreensao e andlise das dez escolas publicas observadas, realizamos
um agrupamento a partir das semelhancas e das diferencas, sendo cri-
tério para compor a amostra: rede escolar a que pertencem (estadual ou

Dalila Andrade Oliveira

@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 269-290, maio/ago. 2010.



O ensino médio diante da obrigatoriedade ampliada: que ligdes podemos tirar

de experiéncias observadas?

municipal) e localizagdo geografica (capital e interior). As escolas foram
separadas em trés grupos, o que permitiu uma andlise mais detalhada
das suas caracteristicas organizacionais e funcionais.

Grupo I — As escolas municipais de Belo Horizonte

O primeiro grupo foi composto por trés escolas da rede municipal de
ensino de Belo Horizonte, localizadas em bairros populares, sendo todas
selecionadas pelo Indice de Qualidade (IQ). Sao escolas que possuiam boas
instalacdes, seus prédios eram relativamente novos em areas espagosas.
Apresentavam-se bem equipadas, com salas-ambiente, quadras, auditorio,
laboratérios, refeitérios e bibliotecas com bom acervo. Todos os professo-
res eram efetivos. A direcao da escola havia sido eleita pela comunidade
escolar. As trés escolas adotavam proposta de educagao participativa e
interdisciplinar — a Proposta Escola Plural — projeto politico pedagdgico
da Secretaria Municipal de Educagao de Belo Horizonte. A avaliacdo era
processual, ndo ocorrendo retengao escolar. As sextas-feiras eram reali-
zadas oficinas pedagdgicas com o objetivo de promover a integragao dos
alunos e a maior participacdo nas atividades pedagdgicas. Tratava-se
de agbes que objetivavam atrair a atencao, valorizar os talentos, obter
a participacao da comunidade, valorizar a cultura juvenil e enriquecer o
trabalho pedagdgico.

Grupo II — Escolas estaduais da regido metropolitana
de Belo Horizonte

O segundo grupo foi formado pelas escolas estaduais localizadas na
regido metropolitana de Belo Horizonte, indicadas para compor a amostra
pelo Indice de Qualidade (IQ). Funcionavam em prédios pequenos que
necessitavam de reparos, as instalagées eram precdrias e 0S recursos
didaticos escassos.

Nesse grupo, observou-se um numero maior de alunos por turma,
estando as salas sempre cheias. Os diretores tinham sido eleitos pela
comunidade escolar e os professores possuiam habilitagdo necesséria
para atuar no ensino médio. As condigbes de trabalho docente nao
eram adequadas, o que dificultava a realizagdo de reunides pedagd-
gicas e o atendimento aos alunos nas atividades de recuperacao da
aprendizagem. Os professores dividiam-se entre efetivos e contratados
temporariamente (cerca de 41%) e apresentavam situacdo de emprego
bastante precéria.

Nas escolas desse agrupamento, pdéde-se observar o carater
preparatério do ensino médio com énfase no desempenho académico e
na transmissao de contetdos. Outra caracteristica desse grupo de escolas
refere-se a organizagao dos trabalhos pedagdgicos e administrativos,
com rigoroso controle dos procedimentos escolares.
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Grupo III — Escolas estaduais do interior de Minas Gerais

As quatro escolas situadas no interior do Estado integraram esse agru-
pamento, tendo sido indicadas pela Secretaria Estadual de Educacao para
compor a pesquisa por realizarem experiéncias exitosas no EMN. Quanto
ainfraestrutura, as condigbes gerais dos prédios, dos equipamentos e dos
mobilidrios eram precadrias, pois tratava-se de escolas nao projetadas para
o ensino médio, mas com algumas adaptagdes para atender a esse fim.
As quatro escolas desse grupo apresentaram elevado indice de alunos
trabalhadores (68%) que iam direto do trabalho para a escola e por esta
razdo a merenda era servida no inicio do turno. O que destacamos nessas
escolas como experiéncia exitosa é a programacao curricular do EMN, que
envolvia a realizagédo de projetos didaticos especiais, os quais conseguiam
reduzir a evasao dos alunos, bem como melhorar a qualidade do ensino.
Esses projetos envolviam atividades esportivas, danga e musica, feiras
cientificas e culturais, prevendo a interdisciplinaridade e a contextualiza-
cao. Os diretores das escolas que integraram este agrupamento exerciam
importante papel de lideranca na comunidade escolar, desenvolvendo
parcerias com empresas, comércio e 6rgaos publicos municipais. Nesse
grupo, observou-se melhor entrosamento e integracao das equipes do-
centes e discentes e entre estas e a direcao das escolas.

Os alunos, os professores e a organizagao
do ensino médio noturno

Nas escolas pesquisadas, a matricula variava entre 790 e 3.698 alu-
nos. O ensino médio noturno, com 5.492 alunos, representava 36% da
matricula total das escolas. Responderam ao questionério 1.190 alunos,
constituindo uma amostra de 21,6%. Destes alunos, 571 trabalhavam,
indice de 48%. Entre os que nao trabalhavam, foi elevado o quantitativo
de alunos que declarou estar a procura de trabalho. Esta caracteristica do
EMN indica que se trata de uma etapa educacional especifica. Os alunos
estavam na faixa etéria entre 16 e 26 anos, sendo pouco representativo
o numero de discentes além desta faixa etéria, assim, a defasagem idade/
série era elevada.

Muitos alunos chegavam cansados e atrasados a escola. Dessa forma,
medidas administrativas eram utilizadas como estratégias para facilitar o
funcionamento da escola, como o fornecimento da merenda escolar aos
alunos antes do inicio do turno mesmo nao contando com recursos para
tal. Nas escolas integrantes do grupo I e do grupo III, merecem destaque as
acoes realizadas pela gestéo escolar que tinham por objetivo a reducéo da
evasao e das auséncias dos alunos, além da melhoria da qualidade de en-
sino noturno. Assim, as sextas-feiras eram executados projetos de trabalho
coletivo, constituidos de oficinas de trabalho. Algumas escolas procuravam
apresentar propostas diferenciadas de trabalho pedagégico no EMN com o
intuito de tornar o ensino mais atraente e reduzir a evasao escolar. Do total
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de alunos pesquisados, 295 trabalhavam e 347 declararam estar a procura
de trabalho. Nas escolas da capital, o percentual de alunos a procura de
trabalho era mais elevado (56%). A opcao dos alunos pelo turno da noite
nao pode ser explicada somente pela condicéo socioeconémica deles, mas
é inegéavel a importancia desse fator nessa deciséo. Dos alunos pesqui-
sados, 46,5% afirmaram possuir a expectativa de cursar a universidade,
sendo mais significativo o percentual apresentado pelas escolas estaduais
da capital (68,6%). Neste agrupamento, a distorgao idade/série observada
foi menor do que nos outros.

Os 234 professores das dez escolas pesquisadas declararam que
lecionavam em outras escolas ou exerciam outras fungdes remuneradas.
A média da renda familiar mensal, que variava entre 6 e 10 salarios
minimos, nao permitia acesso a bens culturais importantes, tais como
internet, assinatura de jornais e revistas especializadas, a frequéncia a
teatros, museus, eventos culturais e académicos, necessidades da profis-
sao. Outro dado representativo da situacao de trabalho dos professores
refere-se as poucas oportunidades de desenvolvimento profissional por
parte das secretarias de educagao, principalmente na rede estadual
de ensino. Esses docentes participavam de outras atividades, além de
ensinar, alguns declararam sua participacao nos conselhos escolares
ou colegiados.

A idade desses docentes variava entre 24 e 55 anos, sendo que dos
234 professores, 62% eram mulheres. Em relacéo a situacédo funcional,
observou-se distingcao entre as duas redes. Na rede municipal de ensino
de Belo Horizonte, todos os professores eram efetivos, admitindo-se
professores em regime de dobra de turno para a situagao de vacancia de
cargo. Em relagao ao quantitativo de professores era adotada a fragao de
1,5 professor por turma.

Observou-se, na rede estadual, grande percentual de professores
designados e contratados temporariamente em situagao de grande pre-
cariedade (48%). Os designados recebiam menores salérios, nao tinham
garantia de permanéncia no cargo e nédo gozavam de todos os direitos
sociais que seus colegas efetivos.

Em Minas Gerais, nas redes publicas de ensino, os diretores séo eleitos
pela comunidade educacional, as escolas tém colegiados escolares, em-
bora esta situagao nao seja suficiente para afirmar que a democratizagao
da gestéo escolar tenha sido alcangada e que tenha ocorrido a distribui-
cao de poder no interior das escolas. Neste estudo, constatou-se que as
responsabilidades dos diretores em relagao as questdes administrativas
e financeiras foram ampliadas nos ultimos anos a partir das medidas de
descentralizagdo administrativa, pedagdgica e financeira. A responsabili-
dade pela escola no periodo noturno era exercida por um vice-diretor em
colaboracdo com as equipes pedagdégicas e administrativas. Esse profis-
sional realizava reunides com os professores para repassar orientagoes,
atender a comunidade escolar, monitorar os espagos escolares disponiveis
para alunos e professores, tomar decisoes sobre antecipagdes de horéarios
de aulas, situacao comum em virtude de falta de professores, fornecer

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 269-290, maio/ago. 2010. 283



material e subsidios para realizagdo de atividades pedagégicas e resolver
questoes disciplinares. Enfim, a organizacao e o funcionamento da escola
estavam sob sua responsabilidade, sendo suas decisoes respaldadas nos
regimentos escolares. A despeito de se declararem insatisfeitos com o
sistema, devido ao sentimento de falta de reconhecimento profissional e
a questoes salariais que os condicionam a duas ou trés jornadas diarias
de trabalho, os professores das escolas demonstraram gostar do ambiente
de trabalho no perédo noturno. Na sala dos professores, havia entrosa-
mento, troca de informagoes e experiéncias de trabalho. As relagées com
os alunos eram bem respeitosas e, de modo geral, os alunos do EMN nao
apresentaram problemas disciplinares.

Gestao escolar

A lideranca dos diretores, o envolvimento em todos os aspectos
funcionais da escola, o entrosamento com a comunidade escolar e com o
entorno da escola, ou seja, empresas, servigos comerciais, érgaos publicos
e religiosos, foram fatores de destaque nas escolas do interior do Estado.
Ja entre as escolas de Belo Horizonte e da grande BH, o contato com a
comunidade préxima a escola, a noite, era mais restrito por questoes
afetas a seguranca. As relacoes internas a escola eram referenciadas nos
parametros da legislacdo que estabelece a forma organizacional. Isso
significa que havia uma hierarquia, os papéis/fungdes eram conhecidos
e assumidos. As escolas estaduais do interior eram também integradas
a comunidade e, por este motivo, estabeleciam parcerias com empresas,
comércio, 6rgdos de administragdo municipal, prefeitura, postos de satde
e universidades. Nessas parcerias, as escolas cediam instalacoes e equi-
pamentos e recebiam, em contrapartida, doagdes de alimentos, material
escolar, recursos financeiros para reformas e ampliacdo de espagos. Era
também prevista a utilizagdo compartilhada de espagos e de recursos
didaticos, tais como bibliotecas e laboratérios. A equipe docente e peda-
gbgica das escolas, a partir da reflexdo sobre as condigoes de organizagao
e funcionamento do EMN, realizava projetos pedagdgicos e curriculares
prevendo oficinas interdisciplinares, metodologia ativa e alternativas de
aprendizagem com o0 objetivo de integrar o aluno a escola e reduzir a
evasao escolar.

Em todas as escolas, notou-se grande esforco da direcdo no sentido
de promover atividades que despertassem o conhecimento cientifico e o
interesse em aprender. Os diretores desempenhavam importante papel
de lideranca e grande responsabilidade no desenvolvimento de parcerias
com empresas e entidades publicas e privadas. O protagonismo dos di-
retores desse grupo de escolas do interior deve ser destacado, pois sua
atuacao junto as comunidades permitia as escolas realizarem atividades
educacionais, obterem melhor entrosamento entre as equipes docentes e
discentes e fortalecerem a autoestima dos alunos e dos professores envol-
vidos em tais projetos. Dessa forma, tais iniciativas da direcao das escolas
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acabavam se constituindo em formas de suprimento das deficiéncias de
recursos, possibilitando melhorias nos resultados escolares. Contudo,
é necesséario observar que tais incumbéncias tém representado uma
sobrecarga de trabalho para os diretores, trazendo sérias consequéncias
para sua saude.

Consideracoes finais: possiveis contribui¢ées a formulacao
de politicas para o ensino médio em geral e para o noturno
em especial

Diante da sabida crise que enfrenta o ensino médio como etapa da
educagdo bésica que deve ser oferecida a todos os jovens, independen-
temente de sua idade, e que se constitul em obrigacdao dos Estados, a
urgéncia em se definir mecanismos efetivos de repasse de recursos que
permitam uma politica regular mais equitativa entre os Estados brasi-
leiros parece o primeiro passo rumo a sua universalizacdo com qualida-
de. Contudo, a despeito das urgéncias que comportam tal tematica, a
especificidade do ensino médio noturno ndo pode ser desprezada como
medida estratégica, pois, apesar de reconhecida pelos governos, nao tem
se traduzido em politicas direcionadas a esse fim.

A auséncia de politicas especificas para o atendimento das
particularidades, requeridas pelo publico que frequenta a escola noturna,
tem comprometido a qualidade do ensino ofertado justamente aos mais
pobres e os objetivos de democratizagdo da educagdo. A oferta no periodo
noturno é medida de grande importéncia para a democratizagao da edu-
cacgdo por permitir que os jovens e adultos trabalhadores que ndo tém
acesso a escola diurna possam cursa-la apés o trabalho. Nessa direcéo,
a andlise dos dados permitiu compreender que o ensino médio noturno
em Minas Gerais apresentava, no momento pesquisado, caracteristicas
especificas que exigiam ag¢des imediatas, tais como:

¢ Elevado percentual de alunos trabalhadores que vao direto
do trabalho para a escola, sendo o cansago decorrente da
jornada.

* Os alunos que trabalham dispéem de pouco tempo para se
dedicarem as tarefas de estudos e pesquisas fora do horério que
estao na escola.

* O considerdvel numero de professores que atuam no ensino médio
noturno vem de outra jornada diaria de trabalho.

* Muitos alunos do ensino médio noturno das escolas publicas
nao dispbem de recursos para acesso aos meios eletrénicos
(computadores e internet em suas residéncias).

* O acesso aos outros meios de divulgacdo de informacdes e
conhecimentos é mais restrito por motivos econdmicos (aquisi-
cao de livros, assinaturas de revistas, jornais, visitas a museus,
frequéncia a teatros, galerias de arte, etc.).
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E fato reconhecido que sao muitos os jovens brasileiros que buscam
essa etapa da educagdo basica com o objetivo de completarem a escola-
ridade e se inserirem no mundo do trabalho. Estudos tém evidenciado
que a conclusdo do ensino médio aparece como condicdo indispensavel
a insercdo no mercado de trabalho em uma realidade de crescente de-
semprego (Sanchis, 1997; Marques, 1997; Saboia, 1998; Oliveira, 2000).
Dessa forma, a estrutura da organizagao escolar deve contribuir ndo como
limite e restrigdo a conclusao satisfatéria da educagdo bésica, mas como
funcdo mediadora para a insercao mais consciente dos jovens no mundo do
trabalho. Nesse sentido, a oferta do ensino médio de qualidade, incluindo
o periodo noturno em atendimento as suas necessidades, é condicédo para
melhor capacitagdo dos jovens para o mercado de trabalho que cada vez
mais concentra suas exigéncias em uma formagéo sélida e geral dos traba-
lhadores, ao mesmo tempo que pode propiciar o desenvolvimento desses
alunos como sujeitos histdricos.

Os problemas mais comuns no ensino médio relacionam-se a falta
de uma politica educacional para esta etapa de ensino, que comporta
caracteristicas especificas. Os dados apresentados neste estudo indicam
a necessidade de politicas educacionais que contribuam para a superagao
das inadequacoes observadas, como fomentar pesquisas de identificagao
de estratégias em relagdo a melhoria das préticas docentes, mas também
em pesquisas que investiguem instrumentos e mecanismos de elimina-
cao das desigualdades observadas. Investir ainda de forma efetiva na
melhoria das condigdes de ensino, procurando incentivar a permanéncia
dos professores e alunos e uma maior participagao destes na formulagao
e execugao de politicas publicas educacionais. A seguranga das escolas e
de seu entorno é questao de ambito maior, ndo se resolve nos limites da
politica educacional. Contudo, é necessario ressaltar sua importancia no
desenvolvimento de um ambiente propicio a aprendizagem. Por tais mo-
tivos, deve-se destacar como as escolas tém sido compelidas a buscarem
resolver minimamente a questao por meio de parcerias com empresas,
universidades e a Policia Militar.

E necessério e urgente que seja dado tratamento especifico ao corpo
docente atuante nas escolas publicas que oferecem ensino médio, sobretudo
aquelas que atendem ao noturno, que tratem as especificidades deste turno,
tais como o reconhecimento do seu publico, a discussdo sobre métodos e
técnicas de ensino que levem em conta o perfil etario e socioeconémico dos
alunos e que despertem nesses profissionais a necessidade de pensar uma
educacao voltada para o atendimento das dificuldades desse publico. Para
tal, faz-se urgente que melhores condi¢coes de trabalho sejam propiciadas e
que se contemple mais tempo remunerado para planejamento e atividades
coletivas dentro da escola, além de possibilidades de qualificagéo.

As relagdes internas a escola e as praticas diversas dos sujeitos
envolvidos na agéo educativa devem ser consideradas ao se planejar e
colocar em agéo os curriculos. O agrupamento das dez escolas permitiu
perceber que as diferencas entre as regioes e o perfil dos seus alunos
influem na dinamica de cada proposta educativa. Assim, o curriculo das
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escolas de ensino médio noturno, deve, na medida do possivel, conter certa
diversificacao para atender necessidades regionais distintas, represen-
tando os interesses dos jovens e de suas familias, segundo caracteristicas
regionais. A estrutura curricular diferenciada em conteudos e carga ho-
raria pode ser uma proposta que contemple heterogeneidades, de acordo
com as especificidades identificadas. A elaboragao da proposta curricular
deve ser buscada como um projeto coletivo, com envolvimento de todos os
professores, pedagogos, alunos e direcao trabalhando de forma integrada.
Os procedimentos metodolégicos e o emprego de recursos didaticos varia-
dos em uma perspectiva de interdisciplinaridade e contextualizacao, com
a utilizagdo de projetos de trabalho e oficinas pedagdégicas, constituem-se
alternativas que permitem a integracao dos alunos ao ambiente escolar
e podem resultar em reducao da evasao escolar e possibilitar melhor
aprendizagem. A capacitagao continua dos profissionais e a melhoria da
infraestrutura das escolas em relagdo aos recursos didaticos e aos recursos
dos meios eletronicos acessiveis para alunos e professores é necesséria
para a melhoria dos resultados educacionais.

O contexto ensejado pela Emenda Constitucional n° 59, ao ampliar a
obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio, é bastante oportuno para
que possamos aproveitar as experiéncias conhecidas e delas tirarmos
ligbes que possam contribuir para uma escola média que tenha mais
sentido para os que nela estudam e trabalham.
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Expansao do ensino médio no Estado
de Mato Grosso do Sul no periodo
de 1999 a 2009

Dirce Nei Teixeira de Freitas

Resumo

Resultando de pesquisa quanti-qualitativa com enfoque descritivo-
analitico e critico, o texto trata da expansao e dos desafios do ensino médio
estadual sul-mato-grossense na ultima década, bem como das medidas
governamentais promotoras da qualidade desse ensino. Revela que o
Estado optou por expandir o atendimento pela adogao da modalidade
educacéo de jovens e adultos (EJA), tendo criado mecanismos de estimulo
a migragao das matriculas do ensino médio noturno para essa opgéo e
arranjos de diversificagéo e flexibilizagdo, além de alteragdes curriculares.
A anédlise desse quadro aponta desafios e sugere via alternativa para a
qualificacao do ensino médio estadual.

Palavras-chave: ensino médio; expansdo do ensino; politica
educacional.
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Abstract
Expansion of upper secondary education in Mato Grosso do Sul
State in the 1999-2009 period

This article presents the results of a quantitative and qualitative research
with a critical descriptive and analytical focus. The work addresses the
expansion and the challenges faced by the state high school system of Mato
Grosso do Sul in the last decade, as well as the government policies aiming at
improving the quality of upper secondary education. It reveals that the state has
chosen to expand the offer of this modality by means of the Education of Yong
People and Adults (EJA) program, creating mechanisms to stimulate a migration
from high school night course enrollments to EJA program, introducing new
diverse and flexible arrangements, and making curricular changes. The analysis
of this scenario points out challenges and suggests an alternative route for
improving the quality of upper secondary education in the state.

Keywords: upper secondary education,; expanding education; educational
policies.

A educagdo bésica é reconhecidamente indispensavel ao desenvolvi-
mento individual e social. No Brasil, desde 1996, passou a ser o primeiro
nivel da educagao escolar, sucedido pela educagao superior. E composta por
trés etapas regulares interligadas — educagao infantil (O a 5 anos), ensino
fundamental (6 a 14 anos) e ensino médio (15 a 17 anos) — e, também,
por modalidades de atendimento (educacao de jovens e adultos, educagao
especial, educagao escolar indigena).

Até a Emenda Constitucional n® 59/2009, o ensino obrigatério no
Brasil era o fundamental. Porém, a legislagdo determinou a gradativa
universalizagdo do ensino médio ante o generalizado reconhecimento da
insuficiéncia do ensino fundamental para maior aprimoramento individual
e melhor formacéao do cidadao e do trabalhador, bem como para o desenvol-
vimento do Pais. Assim, a segunda e a terceira etapas da educacéao basica
tornaram-se o foco das politicas publicas concebidas e implementadas no
complexo contexto federativo do Pais, em anos recentes.

Para a efetivacao dessas duas etapas, proliferaram formas de oferta
de ensino (classes hospitalares, unidades prisionais, a distancia e outras),
adotou-se um enfoque da educagao especial na perspectiva da inclusao
escolar e estimularam-se a diversificacao, a diferenciagao e a flexibilizacao
do atendimento (especialmente na educacao de jovens e adultos, na
educagao escolar indigena, na educagao do campo, entre outras).

Na primeira etapa, educacao infantil, a expansao da oferta se deu
principalmente no pré-escolar (4 e 5 anos), embora tenha aumentado o
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no periodo de 1999 a 2009

atendimento em creche, que passou a compor a educagao escolar, deixando
de ser mera assisténcia social.

Com a universalizacdo do acesso ao ensino fundamental pela
populacao de 7 a 14 anos e os avangos obtidos na regularizacao do fluxo
escolar, cresceu a demanda pelo ensino médio (Oliveira, 2007), em face
da qual foram organizadas iniciativas nacionais e estaduais diversas.

Nesse cenério geral brevemente descrito, podem ser vistas distintas
realidades, devido, principalmente, as muitas desigualdades existentes
no Pafs. Interessa-nos, neste trabalho, analisar especificamente o quadro
configurado no Estado de Mato Grosso do Sul (MS), na primeira década do
século 21, no que diz respeito a expansao do ensino médio e aos desafios
decorrentes.

Com esse propésito, iniciamos delineando os contornos mais gerais
da educagao bésica no Estado para, a seguir, analisarmos a expansao
do ensino médio, uma vez que a efetividade social dessa etapa tem sido
historicamente problematizada.

Mesmo sem adotar uma metodologia elaborada de anélise dos dados
quantitativos, a abordagem aqui realizada coloca em evidéncia aspectos
importantes da politica de expansao e qualificagdo do ensino médio, que
sao de especial interesse para sul-mato-grossenses e brasileiros que
vivem situacgéo similar, até porque ainda sdo escassas as pesquisas que
tratam dessa questdo nesse espaco subnacional.

Utilizamos dados e indicadores estatisticos disponiveis nas bases
on-line do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), informagdes obtidas com a Secretaria de Estado
de Educacgao de Mato Grosso do Sul (SED/MS), legislacao e documentos
informativos oficiais nacionais e estaduais.

Usamos também dados quanti-qualitativos levantados em 10 escolas
estaduais de ensino médio do Estado de MS (Freitas, 2003) no contexto
da pesquisa Ensino médio noturno: registro e analise de experiéncias
(Oliveira, Sousa, 2008), financiada pela Organizacao das Nacoes Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e pelo Ministério da
Educacao (MEC) e realizada no ano de 2003 por pesquisadores de oito
Estados brasileiros numa amostra de 80 escolas. Utilizando essas fontes,
pretendemos evidenciar peculiaridades da expansado do ensino médio
sul-mato-grossense na primeira década deste milénio, destacando desafios
para a politica educacional e providéncias necessarias.

O texto esta organizado de modo a oferecer uma visao da expanséao da
educagao basica e do ensino médio no MS, bem como das iniciativas go-
vernamentais no periodo de 1999 a 2009, destacando desafios e indicando
vias que parecem necessdarias para avangos qualitativos.

A expansao da educacgao basica escolar no Estado

A simples observacéo da variagdo da matricula inicial na educacéao
béasica sul-mato-grossense, no periodo de 2000 a 2009 (Tabela 1),
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permite-nos constatar aspectos importantes da politica de expansao do
ensino médio concretizada no Estado.

Tabela 1 — Matricula inicial na educagao basica e sua variagao
Mato Grosso do Sul — 2000/09

2000 2009
Etapas e Variacao
modalidade Nimero de Nimero de 2000/09
. % . % o

EJA matriculas matriculas %
Educacéao
. . 59.911 9,1 84.486 12,6 41,0
infantil
Ensino

459.475 70,1 413.335 62,0 —10,0
fundamental
Ensino médio 88.795 13,5 91.342 13,7 2,9
Educacgao
de jovens e 47.893 7,3 78.325 11,7 63,5
adultos (EJA)
Total 656.074 100,0 667.488 100,0 1,7

Fonte: Inep/MEC (Edudata e Educacenso).

Os dados mostram que a maior variagdo nas matriculas iniciais no
periodo de 2000 a 2009 ocorreu na modalidade educagdo de jovens e
adultos (EJA), chegando a 63,5%, e a seguir na educagao infantil, que
alcancou variagao positiva da ordem de 41%. No ensino fundamental, a
variagdo das matriculas foi negativa (—10%) e no ensino médio positiva,
mas pequena (2,9%). No total geral, a variagdo das matriculas foi positiva
no periodo, porém ficou apenas em 1,7%.

Portanto, podemos afirmar que a expansdo das matriculas na educagao
basica nédo se deu, no MS, pela via das etapas de ensino regular, mas pelo
crescimento do atendimento no ensino fundamental e no médio na modali-
dade EJA. Basicamente, a politica de regularizagao do fluxo escolar no ensino
regular impactou a demanda pela EJA, sendo esta estimulada por meio de
medidas do governo estadual mencionadas na terceira secao deste texto.

Analisadas no conjunto, as matriculas na educacao bésica ao término
da primeira década dos anos 2000 indicam uma lenta reducéo da des-
proporcao no atendimento das suas etapas regulares (educacao infantil,
ensino fundamental e ensino médio), sendo essa diminuigdo ainda mais
morosa no ensino médio. Em 2000, a proporgéo das matriculas iniciais no
ensino médio em relacéo ao total de matriculas da educacéo béasica era de
13,5%, mantendo-se, em 2009, muito préxima disso: 13,7%.

Considerando que no Estado de Mato Grosso do Sul o atendimento ao
ensino médio (regular e ndo regular) € historicamente tarefa da dependéncia
administrativa estadual complementada pela dependéncia privada, é impor-
tante observar especificamente as matriculas estaduais (Tabela 2).
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A variagédo das matriculas na educagéo infantil no periodo de 2000
a 2009 foi expressiva na esfera municipal (63%) e positiva, embora
pequena, na esfera privada (10%), sendo acentuadamente negativa na
estadual (—89%).

O esforgo municipal fica evidente quando observamos a dimensao da
variagdo das matriculas na educagéo infantil sob a vigéncia do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério (Fundef) em comparagdo com o periodo em que passa a
vigorar o Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica
e de Valorizacéo dos Profissionais da Educacao (Fundeb), cuja proposta
de gestdo do financiamento abarca todas as etapas da educacao bésica
e o fundo anterior.

As matriculas municipais em creche e pré-escola, que em 2003 eram
40.711, passaram a 61.186 em 2006, ou seja, tiveram um aumento superior
a 50% nos trés anos que antecederam a implantacédo do Fundeb. Trés anos
apo6s a introducéo desse novo fundo, em 2009, as matriculas municipais
chegaram a 67.043, registrando, portanto, uma variacdo de apenas 9,6%
em relagdo a 2006, quando o esperado era um aumento maior.

A variagdo das matriculas no ensino fundamental, no periodo de 2000 a
2009, foi positiva nas dependéncias administrativas municipal e federal, mas
negativa na estadual e na privada. Em valor absoluto, o atendimento municipal
€ o maior do conjunto das dependéncias administrativas consideradas.

A expressiva variagao negativa das matriculas estaduais na educagao
infantil e no ensino fundamental ndo coincide com uma variacao posi-
tiva importante nas matriculas no ensino médio regular, mas, sim, nas
matriculas na modalidade EJA.

Em face disso, decidimos observar especificamente as matriculas
estaduais nessa modalidade (Tabela 3).

Tabela 3 — Matricula inicial estadual na modalidade educacao de jovens e
adultos (EJA) — Mato Grosso do Sul — 2000/09

2000 2009 Varlagéo
EJA ) ) 2000/09
Nuamero % Nuamero™® %
%
Ensino
22.121 81 32.159 54 45
fundamental
Ensino médio 5.276 19 27.572 46 422
Total 27.397 100 59.731 100 118

Fonte: Inep/MEC (Edudata e Educacenso).
Nota: @ Inclui os alunos da EJA integrada a educacéo profissional.

A variagao total das matriculas na EJA em 2009 foi de 118% em
relacéo a 2000. No ensino fundamental, a variacdo das matriculas foi de
45%, e no ensino médio chegou a 422%.

Constatamos que a modalidade EJA foi a via adotada, pela dependéncia
administrativa estadual, para que o dever estatal da oferta de atendimento
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aos nao escolarizados em idade proépria fosse efetivado com eficiéncia, ou
seja, por meio de uma estratégia que combina administracao da escassez
de recursos e economia de esforgos e tempo.

Se a eficiéncia é um requisito necessério a atuagao publica responséavel
e democratica (Cury, 2002), também pode nao ir além de estratégia de
priorizacao da contencédo dos custos adicionais que implicam as taxas
brutas de matricula, a que se referiu Schwartzman (2005) ao tratar
dos desafios da educacao no Brasil. Assim, em virtude das disposigoes
constitucionais republicanas e democraticas e do desafio de escolhas
proficuas para o futuro, cabe avaliar a 16gica que impulsiona a expanséo
da educacéo basica estadual.

Nessa avaliacao, vale examinar que qualidade em matéria de educagéo
escolar tem sido propiciada aqueles que néo tiveram o seu direito a edu-
cagao efetivamente protegido no momento adequado. E que materialidade
ela permite a protecao educacional ao adolescente, uma vez que este e a
crianga tém seu atendimento integral priorizado no nosso ordenamento
legal.

Reconhecemos que tal avaliacdo é de dificil realizagdo, uma vez
que o cendrio diz respeito a iniciativas dos vérios governos municipais
(ao todo 78 no Estado), bem como dos governos estadual e federal.
Envolve tanto o exercicio das autonomias como o do regime mais ou
menos colaborativo ou competitivo que se estabelece para além da area
da educacéo.

Dados do Inep informam que tem crescido o numero de concluintes
da EJA. Em 2000, eles eram 9.318 e, em 2009, chegaram a 17.939,
registrando um crescimento de 92,5%. Entretanto, é preciso saber com
que qualidade isso se da.

Os impactos da expansao da EJA na sociedade e na vida dos
individuos séo diversos. Optamos por alertar para aqueles que incidem
sobre a qualidade da escolarizagéo regular basica e superior, uma vez
que o reingresso na via regular ndo sé é legitimo como também pra-
ticado. Sendo assim, é preciso que a avaliagcdo educacional no Estado
néao se restrinja a aferir a qualidade do ensino fundamental, do ensino
médio e da educagao superior nas formas regulares de oferta, como se
a qualidade resultasse apenas do que, como e quanto se realiza ou nao
na via regular de escolarizagao.

Néo temos duvidas de que o modo de expanséo da educagéo basica
mostrado pelos dados é uma escolha do poder publico (Estado, governos,
administragoes, forgas sociais hegemonicas) vista como a possivel, dadas
as condic¢des objetivas existentes e uma cultura politica conservadora no
enfrentamento dos desafios sociais ligados a legitima e essencial satisfagao
de necessidades basicas da populagéo.

Porém, é preciso considerar que essa escolha significa, como tem
sido concretizado no Estado, o compromisso publico com a qualidade
da educagao, questao que se tornou o mote das politicas publicas
educacionais da primeira década dos anos 2000, em todos os ambitos
federativos.
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A expansao do ensino médio estadual

No ano 2000, a escolarizagao liquida no ensino médio sul-mato-
grossense, segundo dados do Inep, era da ordem de 34% e a escolarizacao
bruta chegava a 67,8%. Esse quadro, mesmo desfavoravel, exibia impor-
tante melhoria em relagdo ao ano de 1991, quando as taxas eram, respecti-
vamente, de 18% e 43%. O ensino médio (regular) chegara a mais pessoas
na faixa etéria prépria e também fora dela.

A variagdo das matriculas no ensino médio no MS foi positiva no
periodo de 2000 a 2003, chegando a 15,1%. No entanto, seguiu negativa
no periodo de 2004 a 2006, quando foi de —2,4%, e no intervalo de 2007
a 2008, em que chegou a —3,7%.

O MEC constatou que, em 12 unidades da Federacgao, ocorreu queda
nas matriculas no ensino médio, contrariando as expectativas de conti-
nuidade da expansao (Brasil, 2009). Isso, segundo o MEC, deve-se ao
crescimento nos indices de reprovacgao, abandono, repeténcia e evasao no
ensino fundamental, que reduz o ndmero de concluintes aptos a cursar
o ensino médio. Ainda que esse fator seja importante na explicagdo do
ocorrido, para o caso do Estado de MS nao nos parece que seja 0 mais
decisivo, sendo esclarecedora a observagdo do quadro ai configurado na
primeira década dos anos 2000 no ensino médio, tanto regular como na
modalidade EJA (Tabela 4).

Tabela 4 — Matriculas iniciais no ensino médio regular e na modalidade
educacao de jovens e adultos (EJA) — Mato Grosso do Sul — 1999/2009

Ensino médio regular

Ensino médio

Com mais de = Com menos EJA
Variagao 17 anos de 15 anos
em relacao
Ano Total ao ano .o
) Variacao
anterior em relacao ao
% Numero % Numero % Numero N )
ano anterior
%
1999 89.000 - 46.368 - 463 - 10.033 -
2000 88.795 —0,2 44112 49,7 161 0,18 12.538 25,0
2002 99.808 12,4 47.552 47,6 312 0,31 5.549 —b5b5,7
2004 102.550 4,6 43.494 42,4 950 0,93 19.169 245,4
2006 100.057 —2,4 37.784 37,8 1.414 1,41 28.868 50,6
2008 90.761 —9,3 - — - - 33.565 16,3

2009 91.342 0,6 - - — - - _

Fonte: Inep/MEC (Edudata e Educacenso).

Observamos que a variacdo das matriculas iniciais no ensino médio
regular foi positiva no periodo de 2002 a 2004 e em 2009, embora a
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recuperacado do crescimento tenha sido minima. A maior variagdo no
periodo de 1999 a 2009 foi a registrada em 2002.

Quando observamos a composigao etédria das matriculas no ensino
médio regular, verificamos taxas decrescentes de alunos com mais de
17 anos e, por outro lado, taxas crescentes de alunos com menos de 15
anos. Em 2000, do total das matriculas, 50,1% correspondiam a faixa
etéria regular (15 a 17 anos), tendo esse indicador subido para 60,8%
em 2006.

E notéavel que a taxa de variagdo das matriculas no ensino médio na
modalidade EJA tenha aumentado na maior parte do periodo de 1999 a
2009, sendo que a maior variacéo ocorreu em 2004. Isso reflete, em parte,
o decréscimo das matriculas no ensino médio regular apés esse ano. E a
variagdo negativa nas matriculas da EJA observada em 2002 (—55,7%)
coincide com a maior variagao positiva em relagao a 2000 (12,4%) nas
matriculas no ensino médio regular.

Para melhor entendimento do ocorrido, decidimos observar esse quadro
com o auxilio de dados relativos ao turno das matriculas (Tabela b).

Tabela 5 — Matriculas iniciais no ensino médio regular diurno e noturno na
dependéncia administrativa estadual — Mato Grosso do Sul — 2000/06

2000 2006 Variagéo
Turnos 2000/06
Numero % Numero % %
Diurno 26.312 46 45.037 53 71
Noturno 46.490 64 40.102 47 —14
Total 72.802 100 85.139 100 17

Fonte: Inep/MEC (Edudata e Educacenso).

A variagdo positiva das matriculas de alunos com menos de 15 anos
observada (Tabela 4) esté associada ao aumento do ensino médio diurno,
que se apresentou 71% maior no ano de 2006 em relacéo a 2000. Por
outro lado, a variagdo positiva das matriculas na modalidade EJA (Tabela
4) explica a redugao das matriculas no ensino médio regular de alunos
com mais de 17 anos e a variagdo negativa de matriculas no ensino regular
noturno no ano de 2006, comparativamente a 2000.

O significado desse quadro pode ser mais bem compreendido se nao
nos limitarmos a pensar nos ganhos da expansao do acesso assegurado
pela EJA, mas atentarmos para a qualidade que ela traz. Ndo ha duvida
de que é melhor ter do que néo ter acesso a educagdo escolar, e nisso
existe ganho qualitativo. A migracao de adolescentes do ensino regular
noturno para a EJA significa que se esta a assegurar-lhes uma qualidade
minima, conforme mostra a préxima segdo. Todavia, vivemos tempos
em que tal qualidade nao basta, tanto na perspectiva imediata como na
mediata. Nao cabe aqui discutir a EJA e sua qualidade, mas claro esté
que néo é a via de escolarizagdo mais fecunda nem a tnica possivel num
pais bem posicionado no ranking da economia mundial. E certo que a
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escolha dessa via estreita horizontes de desenvolvimento individual e
social, condenando também geragdes futuras.

Cabe mencionar que a pesquisa sobre o ensino médio noturno no
Estado de MS evidenciou duas tendéncias no periodo de 1997 a 2003: a
de expanséo do atendimento ao ensino médio regular a cargo da depen-
déncia administrativa estadual e a de expansao do ensino médio diurno.
E sugeriu que as implicacdes dessas tendéncias fossem aquilatadas na
formulagao de politicas publicas.

Ajudam-nos também, na observagado e na compreensdo das
peculiaridades do ensino médio regular no MS, as informacdes sin-
tetizadas no Indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica (Ideb).
Calculado com base no Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao
Bésica (Saeb) e no Censo Escolar, o indice observado no ensino médio
regular estadual foi de apenas 2,8 no ano de 2005, sendo projetada a
meta de 2,9 para o ano de 2007. Essa meta foi ultrapassada, uma vez
que se chegou a 3,4.

Esse resultado aparenta ser positivo, sugerindo, nos limites da
concepgao do Ideb, a melhoria da qualidade do ensino médio regular
estadual sul-mato-grossense. Todavia, € preciso atentar para a metodologia
adotada para alcancgar aquele indice.

Para isso, sao esclarecedores os dados concernentes ao acentuado
e sucessivo crescimento das matriculas no ensino médio EJA apés 2002
(Tabela 4), assim como a variacado negativa das matriculas observada
no ensino médio regular noturno juntamente com a variagao positiva
observada no ensino médio diurno (Tabela 5). Esses dados informam
um movimento de migracdo de matriculas do ensino regular para a
EJA, cujo reflexo beneficiou o Ideb exibido no ensino médio regular
pela rede estadual sul-mato-grossense. Isso porque o indice foi aliviado
do peso negativo da presenca de parte da populagao com mais de 17
anos e do aluno trabalhador (noturno), cujo rendimento é sabidamente
baixo. Assim, a estratégia de expansao adotada na politica publica es-
tadual teria operado como fator decisivo para a elevacao do Ideb. Nao
é possivel ignorar os estimulos governamentais ao redirecionamento
da demanda no sentido da referida migracao, do que falaremos mais
adiante.

Os dados de desempenho cognitivo dos alunos da 32 série do ensino
médio regular estadual mostram médias de proficiéncia em Matematica
e Lingua Portuguesa, respectivamente, de 11,5 e 12,7, mais altas no
ano de 2005, comparativamente a 2003. Essa elevagdo ocorreu apds o
acentuado crescimento das matriculas na modalidade EJA em 2004 e a
queda na taxa de abandono (Tabela 6) no ensino médio regular no ano
de 2005, em relacdo a 2003. Por outro lado, é possivel que o aumento
da taxa de reprovacao se deva a praticas avaliativas mais rigorosas por
parte dos professores diante da modificacao do perfil dos alunos do ensino
médio regular.
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Tabela 6 — Taxas de aprovacao, reprovacao e abandono no ensino médio
regular na dependéncia administrativa estadual
Mato Grosso do Sul — 2001/05

Ano Taxa de aprovacao Taxa de reprovacao Taxa de abandono
2001 65,2% 13,0% 21,8%
2003 63,6% 16,2% 20,2%
2005 63,0% 18,1% 18,9%

Fonte: Inep/MEC (Edudata e Educacenso).

Entretanto, para uma afirmagdo segura a respeito, é necesséria a
observacao de dados mais atuais os quais nao tivemos acesso.

Quanto ao quadro docente, dados da SED/MS de 2003 mostravam
que 91,1% dos professores do ensino médio regular estadual possuiam
formacgao em curso superior, sendo a falta de estabilidade e de habili-
tagado os dois principais problemas a condicionar politicas, dificultar a
gestao escolar e repercutir negativamente nos processos € resultados do
ensino. Apenas 40,25% dos professores eram do quadro efetivo, e os nao
habilitados em exercicio chegavam a 42,16%.

Além de professores temporarios e nao habilitados, também faltavam
condigbes materiais e pedagdgicas basicas em grande parte dos estabe-
lecimentos de ensino que ofereciam ensino médio regular. Entre outros,
faltavam: biblioteca, acervos, laboratoérios, equipamentos, computadores
e acesso a internet (Tabela 7).

Tabela 7 — Condicoes da oferta do ensino médio regular em estabelecimentos
estaduais — Mato Grosso do Sul —1999, 2003 e 2006

Com
L . Com
Total de Com laboratério L. Com acesso
e a. laboratorio ..
Ano escolas biblioteca de A . a internet
. .. de ciéncias
informatica

Nimero % Numero % Numero % Namero % Numero %
1999 244 100 148 61 10 4 32 13 25 10
2003 265 100 167 63 44 17 34 13 89 34
2006 292 100 185 63 157 54 48 16 0 0

Fonte: Inep/MEC.

Observamos que a politica de dotagdo dos estabelecimentos com
a infraestrutura indispensavel a qualificacdo do ensino é insatisfatoria.
A melhoria mais expressiva no periodo de 1999 a 2006 foi o aumento
da taxa de estabelecimentos que passaram a contar com laboratério de
informética, mas o acesso a internet continuou néo resolvido.

Embora recorrente, a questao das condi¢des apropriadas continua a
ser um dos desafios na educacao publica estadual sul-mato-grossense,
pois a falta de infraestrutura escolar adequada dificulta a promocgao da
qualidade do ensino médio. Nos anos 1980, Fletcher e Castro (1986),
examinando as condigbes internas das escolas publicas, constataram
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ser essa uma faceta do problema da qualidade do ensino no Pais. Plank,
Sobrinho e Xavier (1990) mostraram que a abordagem do problema da
qualidade da educagao deveria ser iniciada pelo reconhecimento de que,
num grande numero de escolas com ensino fundamental do Pafs, faltava
0 necessario para que se pudesse realizar a tarefa educacional. A situacdo
certamente nao era melhor no ensino médio que, geralmente, é ofertado
nos mesmos estabelecimentos que o ensino fundamental.

Nos anos 1990, a legislacao e o planejamento educacionais remeteram
a definicdo de padrao minimo de oportunidades educacionais no ensino
(Cury, 2002). Embora diretrizes e estratégias da politica educacional —
entre elas as possibilitadas pela Emenda Constitucional n°® 14, pelas Leis
n° 9.394/96, n° 9.424/96 e n° 10.011/2000 — tenham propiciado algum
avancgo quanto a isso, intervengoes macigas ainda sao requeridas no ensino
médio. Mais ainda na perspectiva de manutencéo e sustentagao da usabi-
lidade, problema que, em geral, ndo tem sido enfrentado devidamente ao
se planejar a dotagdo material das escolas, principalmente no tocante as
novas tecnologias educacionais (Carnoy, 2002).

No Mato Grosso do Sul, assim como em outros Estados brasileiros, a
situagdo do ensino médio deixa patente o imperativo de se assegurar nao
somente diretrizes relativas a padrao minimo de qualidade das condigdes
de oferta, mas também a concretizagao de tal padréao.

Ao lado das questdes fundamentais, como a do papel/funcao e a da
democratizacdo do ensino médio, um dos desafios mais urgentes con-
tinua a ser o de prover, com qualidade, condigoes de oferta que sejam
condizentes com as necessidades das diversas escolas e com a qualidade
desejavel nessa etapa da educagdo basica (Beisiegel, 2002). Isso para
fazer face as limitadas condigbes de alunos e professores para suprirem
as suas necessidades basicas de educagao e desenvolvimento pessoal e
ocupacional/profissional. Muito mais quando pouco eles podem esperar
dos equipamentos socioculturais presentes nos municipios, pois estes
nao se apresentam em melhores condigdes do que a escola publica.
As necessidades e as caréncias exigem uma provisdo suficientemente
abrangente, continuada, permanente e adequada as diversas localidades
(Freitas, 2003).

O cenério acima descrito permite afirmar que a expansao do ensino
médio é um grande desafio para o Estado, e que ela se dé com qualidade,
um desafio ainda maior.

Iniciativas estaduais para o ensino médio regular
e para a modalidade EJA

No periodo de 1999 a 2002, a educagao escolar nao logrou
proeminéncia no conjunto da atuagdo governamental estadual. No entanto,
a politica para o setor pds acento na mudanga do modelo de gestao educa-
cional e enfatizou a inclus@o, mediante iniciativas que buscaram conjugar
acoes do setor social (em sentido estrito) e educacional (Freitas, 2003).
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A proposta “Escola Guaicuru: vivendo uma nova licao” (Mato Grosso
do Sul, 1999) anunciou a educacao como um direito de todos € um dos
pressupostos basicos para a cidadania ativa. Seu objetivo principal seria
construir uma escola publica efetiva na democratizacdo do acesso e da
gestdo, na permanéncia e na progressao escolar do aluno e na “qualidade
social” da educacao. A mediagao seria o processo “Constituinte Escolar”,
com o qual se chegou a elaboragéo do Plano de Educagao da Rede Estadual
de Ensino de Mato Grosso do Sul (2001-2010), aprovado em 28 de junho
de 2001, no 1° Congresso Estadual da Constituinte Escolar (Mato Grosso
do Sul, 2001).

Todavia, com a mudanca do secretério de educagdo em junho de
2001, a proposta néo teve prosseguimento, embora néo tenha sido for-
malmente suspensa ou substituida. A nova administragdo voltou-se para
os problemas organizacionais, administrativos e burocraticos da rede
escolar estadual.

Quanto ao ensino médio, observou-se que a politica da Escola Guaicuru
(Mato Grosso do Sul, 2000a, 2000b, 2000c, 2000d, 2000e, 2000f, 2000g)
propugnava o seu redimensionamento e fortalecimento, tendo como es-
tratégia a definigdo de uma proposta politico-pedagdgica referencial com
vistas a um novo curriculo, cujos eixos béasicos seriam: formagao cultural
(apropriacao de elementos culturais/produgao cultural), formagdo econémica
(fundamentos do sistema produtivo e direitos do trabalhador) e formacao
politica (formacgédo para o exercicio da cidadania).

A reorganizagéo curricular no ensino médio noturno buscaria fazer
frente ao abandono, a reprovagao, ao ensino descontextualizado, a jornada
de trabalho somada com a de estudo. Para tanto, foi implantado o projeto
Aulas Programadas, o qual continha medidas que permitiram a escola:

— flexibilizar o primeiro e o Gltimo tempo de aula, substituindo aulas
regulares por projetos de pesquisa sobre temas relacionados a con-
teudos trabalhados em classe, sob orientagdo dos professores;

— oferecer aulas didrias de estudos destinadas ao desenvolvimento
das disciplinas das trés areas de conhecimento nacionalmente
fixadas e, também, aulas didrias para orientacdo de projetos de
pesquisa.

As atividades de “"pesquisa” podiam ser desenvolvidas fora da escola,
sendo a presenca do aluno computada mediante apresentagao de registros
da execucao da atividade. Para cada turma, havia um professor-orientador,
que permanecia na escola para sanar duvidas no desenvolvimento dos
projetos.

O ensino médio na modalidade EJA foi regulamentado pelo Conselho
Estadual de Educacdo do Estado de Mato Grosso do Sul por meio da
Deliberagao CEE/MS n° 6.220/2001. De oferta obrigatéria e gratuita pelo
poder publico e facultativa ao setor privado, a EJA destinou-se aqueles
que nao tiveram acesso a escolarizagdo ou continuidade de estudos na
idade propria, por meio de cursos e exames supletivos.
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A matricula na modalidade EJA foi autorizada para pessoas com 14
anos completos, no ensino fundamental, e 17 anos completos, no ensino
médio. A idade minima para a conclusao do ensino fundamental foi esta-
belecida em 15 anos, e em 18 anos para o médio. Essa reducao de idade
para ingresso foi uma das medidas governamentais de estimulo a migragdo
de adolescentes do ensino regular para a EJA, conforme mostrado neste
texto. A frequéncia minima exigida ao aluno era de 80% do total da carga
horéaria de cada fase do curso. O aproveitamento de estudos obtido por
meios formais ou informais era realizado mediante classificagao do aluno
em qualquer uma das fases do curso.

O ensino médio EJA, segundo determinacéo legal, visou instrumentar
os educandos para a compreensao da realidade sociopolitica e cultural e
ampliar sua capacidade de participacao, para a construgao de uma nova
ordem social. Para isso, deveria oferecer curriculo e ensino intencio-
nalmente a servico dos interesses populares (Mato Grosso do Sul, 2000d),
organizando-se de trés formas.

A “EJA oportunidade 1” consistia em ensino fundamental organizado
em dois anos com quatro fases de 600 horas cada e ensino médio de um
ano com duas fases também de 600 horas cada. A carga horéria de aula
diéria fixada era de trés horas. O mecanismo de reclassificagdo permitia
progressao frente a evidéncias de dominio das “competéncias requeridas”
e cumprimento de 80% da carga horaria total de cada uma das fases. As
disciplinas Educacéao Artistica, Lingua Estrangeira e Ensino Religioso eram
cursadas nas classes, com atividades realizadas em forma de oficinas,
em horérios diferentes do fixado para as aulas dos demais componentes
curriculares. Eram também oferecidos estudos orientados, de modo que
o aluno completasse carga horaria também em outros espagos escolares
que nao a sala de aula ou a oficina.

A “"EJA oportunidade 2" proporcionava uma organizagao curricular
na forma de alternédncia regular de periodos de estudos para jovens e
adultos nao alfabetizados da zona rural. Compreendia o Tempo Escola,
ou seja, periodos de frequéncia a escola com carga hordria intensiva
de aula na época do ano civil em que isso fosse possivel, e, também, o
Tempo Comunidade, que consistia na continuidade do ensino por meio de
atividades programadas pelos professores e desenvolvidas pelos alunos
fora da escola.

A “EJA oportunidade 3" propiciava a matricula por componente
curricular para alunos com idade superior a 17 anos, sendo disponibi-
lizada nos 12 meses do ano. As aulas coletivas eram opcionais para o
aluno, assim como o atendimento individual ou em pequenos grupos.
Cada componente curricular cumprido com aproveitamento era certi-
ficado, e a conclusdo ocorria somente mediante aprovagdo em todos os
componentes exigidos.

Diversos ajustes foram efetuados no processo de implementacao da
politica acima descrita (Mato Grosso do Sul, 20034, b, c, d).

Também foi elaborado o Referencial Curricular do Ensino
Médio, cuja publicagdo somente aconteceu em 2004. Com orientagdo
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tedrico-metodoldgica histdérica, o Referencial propunha para as trés areas
(Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias; Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias) uma abor-
dagem organizada por trés temas: o mundo antigo, a Europa medieval
e a modernidade. Tinha em vista a superagcao do modelo fragmentado,
especializado e disciplinar do conhecimento.

Em 2003, a politica educacional do Estado passou por novos
direcionamentos, destacando-se duas iniciativas associadas: a instituicao e
a organizagao do Sistema Estadual de Ensino, pela Lei n® 2.787, de 24 de
dezembro de 2003 (Mato Grosso do Sul, 2004a), e a elaboracé&o do Plano
Estadual de Educacao de Mato Grosso do Sul, aprovado pela Lei n° 2.792,
de 30 de dezembro de 2003 (Mato Grosso do Sul, 2004b).

A primeira lei fixou as prioridades do setor, a saber: erradicagao
do analfabetismo; melhoria das condicdes e da qualidade do ensino;
universalizagdo do atendimento ao ensino obrigatério e progressiva
universalizagdo da educacédo infantil, do ensino médio e da educagéao su-
perior; aprimoramento da formagdo humanistica, cientifica e tecnoldgica;
progressiva ampliagdo do tempo de permanéncia do aluno na escola no
ensino fundamental; gestdo democratica da educacéo de forma evolutiva
e abrangente.

Pretendendo expressar um “pacto social”, o Plano Estadual de
Educacdo se propds a orientar a acdo dos érgéos e das instituicbes da
educacao escolar no Estado, reafirmando as prioridades apontadas no
Plano Nacional de Educacéo:

[...] garantia de ensino fundamental obrigatdrio a todas as criancas de
7 a 14 anos, assegurando o seu ingresso e permanéncia na escola e a
conclusao desse ensino; garantia de ensino fundamental a todos os que
a ele nao tiveram acesso na idade prépria ou que nao o concluiram;
ampliacdo do atendimento nos demais niveis de ensino; valorizacao dos
profissionais da educagéao; desenvolvimento de sistemas de informacao
e de avaliagdo em todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive na
educacao profissional. (Mato Grosso do Sul, 2004b, p. 14).

Nesse Plano, as diretrizes estabelecidas para o ensino médio foram:
ampliacao das possibilidades de acesso/oferta com qualidade, mediante
medidas que assegurassem os recursos financeiros; investimento na
formagao inicial e continuada do professor; medidas administrativas e
pedagdgicas no sentido da correcéo do fluxo escolar.

Os objetivos e as metas estabelecidos referiram-se a: instalagoes
fisicas; padroes minimos de infraestrutura; expansdo da oferta;
profissionais capacitados para atender laboratérios de informatica e de
ciéncias; capacitagdo continuada para professores; recursos financeiros
especificos para o ensino médio; projetos e programas voltados para erra-
dicagdo da violéncia, prevencéo ao uso indevido de drogas, a prostituicdo
e a discriminacdo; agdes voltadas para a educacdo ambiental e para a
cidadania; estabelecimento de critérios para as parcerias; adequagao do
ensino médio as necessidades da populagdo do campo; oferecimento de
merenda escolar para o ensino médio; incentivo a permanéncia por mais
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tempo do aluno na escola; educacao de jovens e adultos para a populagao
do campo; criagao de mecanismos para a redugao dos indices de repeténcia
e evasao escolar; articulacdo entre as instituicoes de ensino; transporte
escolar rural e urbano para atendimento a alunos e professores, incluindo
adaptacdo aqueles com necessidades educacionais especiais; elaboracéo
de referenciais curriculares para essa etapa de ensino; acompanhamento,
pela comunidade escolar, da gestao e da aplicagao de recursos financeiros
na escola.

A partir do referido Plano, a SED elaborou o projeto politico-educacional
da gestao 2003-2006, intitulado “Escola inclusiva: espaco de cidadania”.
Seus trés eixos eram: democratizagdo do acesso, da permanéncia e da
progressao escolar; democratizagao do saber e da qualidade; e democrati-
zagao da gestéo. A “qualidade social” que o referenciava foi assim expressa:
“Entender a educacao como direito de todos, fazendo da escola um espacgo
gerador e alimentador da cidadania e da diversidade” (Mato Grosso do Sul,
2003, p. 16).

Embora tenha enviado as escolas o Referencial Curricular do Ensino
Médio, cuja elaboracao foi antes mencionada, a SED reorganizou o curriculo
do ensino médio em torno de trés eixos: formagdo cientifico-cultural,
formacgao politico-econémica e formagéo tecnolégica. A metodologia de
projetos foi orientada, a partir de 2003, de modo a respeitar a autonomia
das escolas, podendo cada uma decidir sobre a incluséo ou nao das aulas
de projetos.

Quanto a proposta pedagogica das escolas, a SED instituiu, em
2003, uma comissao encarregada de elaborar subsidios voltados para a
sua rede escolar. O documento resultante apresentou orientagoes gerais
referentes ao processo, ementas curriculares propostas pela SED para o
ensino fundamental e médio e orientagdes pedagdgicas sobre politicas
especificas, tais como educacédo escolar indigena, educacédo especial e
educacao do campo (Mato Grosso do Sul, 2003e).

As orientagdes gerais deixaram claro que cabia ao coletivo escolar
definir os fundamentos tedricos de sua proposta pedagdgica, sem deixar
de observar a legislagao vigente. Com isso, formalizou-se o abandono
dos fundamentos da politica e da gestdo da educacgdo basica da Escola
Guaicuru.

No periodo de 2003 a 2006, a gestdo do ensino médio, usando
aportes financeiros e técnicos do Programa de Melhoria e Expansédo no
Ensino Médio (Promed) do MEC priorizou a capacitagao (de professores,
diretores, coordenadores pedagdgicos, assessores técnicos), a compra de
material didatico e equipamentos escolares e a elaboragao de diretrizes
curriculares.

Em outubro de 2003, a Superintendéncia de Politicas de Educacgao
apresentou, para discussao, uma proposta de reestruturacao curricular
para o ensino noturno na rede estadual (Mato Grosso do Sul, 2003c).
Evocando os compromissos assumidos pelo Brasil em Jomtien (1990) e
Dakar (2000), o documento base trouxe as matrizes curriculares para os
ensinos fundamental e médio regulares oferecidos no noturno.
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Essa matriz suprimia a separacao entre “base nacional comum” e
“parte diversificada”, que vigorava no curriculo até entdo. Com isso, a
carga hordria destinada a parte diversificada foi redistribuida entre as
disciplinas das trés areas do conhecimento acima mencionadas. Com
implantagao prevista para 2004, essa matriz curricular estabeleceu cinco
aulas diérias, cinco dias da semana e 200 dias letivos anuais. A duragéo da
aula, de 50 minutos, propiciava 1.000 horas-aula anuais (834 horas).

A nova matriz curricular incluia o que denominou ementa curricular.
Basicamente, uma lista de tépicos e subtdpicos de conteudos a serem
tratados em cada disciplina.

No ensino médio regular noturno, o periodo de 1999 a 2006 — gestao
do Governo Popular —registrou a manutencgao de medidas de “flexibiliza-
¢ao” do tempo de aula presencial. O empenho foi em melhor regular préa-
ticas escolares que se mostraram contraproducentes, porque levaram a:

— redugao, em algumas escolas, do trabalho de professores e alunos
com a criagdo de um dia livre na semana, devido a concentragéao,
num Unico dia, das cinco horas-aula semanais dedicadas a projetos
de pesquisa e ensino;

— néo permanéncia do professor na escola para o atendimento a
alunos durante o desenvolvimento dos projetos de pesquisa e
ensino;

— descontentamento de professores e dificuldades administrativas no
tocante a lotagdo, surgidas com o deslocamento de carga hordria
da base nacional comum para a parte diversificada do curriculo,
na qual seriam operacionalizados os eixos de formacao da proposta
politico-pedagdgica “referencial” para a rede estadual, com o uso
da metodologia de projetos;

— confusao entre dindmicas pedagdgicas criativas, estimulantes e
comprometidas com o projeto politico-pedagdgico proposto, e ati-
vidades que privilegiavam a diversdo ou que exigiam condigoes
inexistentes para o conjunto da rede.

Outros problemas, ndao menos importantes que os mencionados,
ainda careciam de providéncias eficazes (ja previstas no Plano Estadual),
destacadamente:

— a capacitagao docente, com vistas a mudangas nas praticas
didatico-pedagdgicas e no curriculo escolar, o planejamento e o
trabalho docente de forma integrada e contextualizada;

— 0 tempo/espago para que o professor possa estudar;

— aprovisao do ensino médio com recursos minimos indispensaveis
(materiais e financeiros) para a viabilizacao da proposta educacional
formulada;

— a pratica de avaliagao da escola e pela escola;

— aquase inexisténcia da recuperacéo dos alunos com aproveitamento
insatisfatério.
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Basicamente, é possivel afirmar que a politica de ensino médio no Estado
de MS se ressentiu da falta de continuidade politico-administrativa, em con-
sequéncia da troca de secretdrios de educagao e dos rearranjos nas equipes de
trabalho da SED nas gestdes de 1999 a 2002 e de 2003 a 2006. O curriculo
apareceu, em todo momento, como o foco central dessa politica.

Cabe mencionar que os mecanismos de democratizacao da rede
estadual de ensino, de 1999 a 2006, nao pareceram suficientes para evitar
o distanciamento da SED das unidades escolares. Essa foi uma das difi-
culdades da gestao educacional largamente apontada por diretores esco-
lares, que afirmam estar a escola escassamente acompanhada e assistida,
especialmente nas questdes de cunho pedagdgico (Freitas, 2003).

Quanto ao ensino médio na modalidade EJA, a Deliberagdo CEE/MS
n°6.220/2001 continuou a viger, estimulando a migragao do ensino médio
regular para essa modalidade.

No periodo posterior a 2006, o foco da politica educacional para a
escolarizagdo média estadual passou a ser a integracdo do ensino médio
com a educacédo profissional técnica de nivel médio. A SED empenhou-se
em credenciar unidades escolares, aprovar projetos e autorizar o funcio-
namento de cursos técnicos integrados ao ensino médio, destacadamente
o Curso Técnico em Informaética.

Com o langamento do Programa Ensino Médio Inovador do MEC, em abril
de 2009, o Estado tem como desafio reorganizar o curriculo do ensino médio.
Esse Programa propoe o estabelecimento de uma nova organizacao curricular
com articulagdo interdisciplinar voltada para o desenvolvimento de conhe-
cimentos, saberes, competéncias, valores e praticas. Para tanto, estabelece
um referencial de proposicoes curriculares e condigdes basicas que devem
orientar os projetos escolares, buscando inter-relacoes entre os eixos trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura. O Programa é proposto no contexto do Decreto
n°. 6.094/2007 e do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE).

Em dezembro de 2009, por meio da Resolugéo n°® 2.318/2009, a SED
resolve organizar o curriculo e o regime escolar do ensino fundamental
e do médio nas escolas estaduais, com base em deliberagées do CEE de
2006 e 2007. Determina que o curriculo do ensino médio, organizado em
anos e com a duragdo de trés anos, contenha obrigatoriamente uma base
nacional comum e uma parte diversificada, ambas organicamente inte-
gradas, contribuindo para a promogao do cidaddo, por meio da educagao
articulada com o mundo do trabalho, a pratica social, a preparagao para
o exercicio da cidadania e a preparagao bésica para o trabalho.

A estruturagdo do curriculo deveria dar-se em trés areas de
conhecimento:

a) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, contemplando as discipli-
nas de Lingua Portuguesa, Literatura, Artes e Educacao Fisica;

b) Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, que abrange
as disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica;

c) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, que abarca as disciplinas
de Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia.

Dirce Nei Teixeira de Freitas
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A parte diversificada contempla as disciplinas de Redag&o e Linguas
Estrangeiras Modernas, cabendo a comunidade escolar fixar qual é de
frequéncia obrigatéria e qual é facultativa.

A resolucao acima citada faculta ao ensino noturno (fundamental e
médio) a flexibilizacdo de dez minutos no primeiro e no quinto tempo,
por meio de estudos orientados “com efetiva participacao do aluno, para
atendimento as suas necessidades especificas”.

O ensino médio na modalidade EJA vem sofrendo modificagbes com
a revogagao da Deliberacdo CEE/MS n° 6.220/2001, substituida pela
Deliberacao CEE/MS n°® 909/2009, a qual estabeleceu normas para cursos
de EJA e exames supletivos no sistema estadual de ensino de Mato Grosso
do Sul. As alteragdes foram basicamente estas:

— deixar a organizagao da oferta do curso a critério das escolas;

— admitir a organizagédo por alternancia regular de periodos de
estudos somente para as escolas localizadas no campo;

— fixar em 18 anos a idade minima para ingresso na EJA tanto no ensino
fundamental como no médio, na forma presencial ou a distancia;

— estabelecer frequéncia minima de 75% da carga horéaria total das
horas letivas para aprovagao em cada moédulo, segmento, periodo,
ciclo ou outras formas de organizacao;

— proibir as escolas de usar na EJA procedimentos de aceleracao de
estudos, avancgo escolar e progressao parcial.

Por meio da Resolugdo SED n° 2.317/2009, foi aprovado o Projeto
Pedagdgico dos Cursos de Educagdo de Jovens e Adultos, nas etapas do
ensino fundamental e do médio — EJA-I-MS, da SED/MS —, a ser opera-
cionalizado pelas escolas da rede estadual de ensino, pelo prazo de cinco
anos. Nao tivemos acesso a esse documento. De todo modo, temos ai uma
iniciativa animada por uma légica de regulagdo centralizada.

Chamamos a atencao para o fato de que a modalidade regular de
escolarizagao basica conta com ferramentas e processos avaliativos e de
monitoramento de metas quanti-qualitativas projetadas. Entretanto, a
modalidade EJA tem ficado praticamente entregue as formas de compre-
ender e praticar a flexibilidade do atendimento a adolescentes, jovens e
adultos, cuja trajetéria de escolarizagdo tardia é enfrentada com uma pe-
dagogia aligeirada que sequer consegue ser compensatéria e eficazmente
focalizada. Exames de certificagdo e o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) n&o sdo concebidos para avaliar a expansao do ensino médio e a
qualidade que ela concretiza.

Finalizando
Podemos dizer que a expansao do ensino médio com qualidade é ainda

um grande desafio para o Estado de MS, sendo que as vias proprias para
tanto nao nos parecem ser a modalidade EJA nem a articulagdo desse
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ensino com a formacao técnica profissional. Sem duivida, estas sdo as
que requerem menor esforco na esfera do financiamento e que, talvez,
possam responder mais prontamente a demandas de setores da sociedade
motivadas por éticas conservadoras, preocupacdo com a sobrevivéncia,
desconhecimento de alternativas e outras tantas.

Porém, no nosso entendimento, as vias tomadas pelo Estado nao
sao as que melhor podem contribuir para mudar o perfil educacional da
sua populacao adolescente e jovem, de modo a lhes assegurar elementos
de formagao escolar basica que sdo indispensaveis aos requerimentos
individuais e sociais emergentes no mundo atual. Essa formacgao precisa
ser combinada com outras iniciativas de enriquecimento de experiéncias
culturais — tarefa que necessita mobilizar a sociedade e o Estado.

A expansao do ensino médio pode ser mais proficua por meio de
uma via na qual sejam conjugadas duas estratégias:

a) equacionamento da falta de condigdes propicias tanto no equipamento
escolar como nos equipamentos culturais, em cada localidade;

b) integracdo da educacao escolar com mediagbes formativas na
esfera social e cultural, efetivamente comprometida com a protegao
integral do adolescente.

E preciso levar na devida conta que as condigoes de vida de alunos
e seus professores, em muitos municipios do Estado, ndo lhes permitem
autoqualificar as suas experiéncias socioculturais e educacionais, o que
evidenciou a pesquisa sobre o ensino médio noturno (Freitas, 2003;
Oliveira, Sousa, 2008).

Entre as condicdes necessdrias, estdo as infraestruturais, como
bibliotecas (com acervo adequado e atualizado), laboratérios para as
varias &reas (devidamente instalados, com manutengao, condigdes ope-
racionais e atualizacdo asseguradas) e docentes estaveis e com condigdes
(tempo e meios) de estudos de reciclagem e aperfeicoamento. Esté o
imperativo de fomento do ensino, mediante bolsa de estudo que possi-
bilite e exija dos adolescentes a dedicagao exclusiva ao seu processo de
escolarizacdo e desenvolvimento sociocultural. A sociedade tem mais a
ganhar com um adolescente ocupado com seu desenvolvimento e sua
insercao social do que prestando servi¢o pouco (ou nada) qualificado e
mal remunerado.

Um caminho a ser construido é o de conjugagao dos esforgos da
escola com os equipamentos socioculturais locais. Porém, a estratégia
para tanto requer ir-se além de colaboragdes e articulacdes eventuais,
gestando e sustentando um “plano Unico” de formagado e desenvolvimen-
to integrais de adolescentes e jovens. Isso exige que o poder publico se
empenhe no combate ao insulamento setorial na prestagao do legitimo
atendimento as necessidades educacionais e culturais da populagéo. Para
comecar, promovendo a interlocucao e a acao consociada dos organismos
e atores governamentais no espaco local como parte da constituicao de
uma esfera publica.

Dirce Nei Teixeira de Freitas
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Né&o nos parece ser possivel avangar sem investimentos bem pla-
nejados, cuja execucéo se efetive e seja monitorada em conjunto, com
resultados avaliados interna e externamente.

A pesquisa mostrou-nos que nao bastam propostas concebidas com
participacao dos diretamente envolvidos, de organizacoes sociais, de pes-
quisadores e outros. Nem os esforgos de reformulé-las frequentemente.

O primeiro desafio sul-mato-grossense estd em vencer a persistente
dissociacao entre concepcao de propostas e criagao de condicoes de sua
viabilidade (avaliacao, planejamento e financiamento conjugados e con-
gruentes), assim como de sua continuidade e seu aprimoramento.

Enfrentar o desafio de escolher vias producentes é uma urgéncia, pois
a qualidade da expansao do ensino médio ndo s6 impacta a democratizacao
da educacgéo superior, a qualidade desta, mas também todas as relagdes
soclais nas quais formacao e desenvolvimento das pessoas sao essenciais.
Por isso, a légica conservadora que insiste em restringir a responsabilidade
e a acao publicas (Estado e sociedade) precisa ser superada, efetivando na
pratica a educagdo como uma das questoes sociais fundamentais.
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Usos dos resultados das avaliacoes de
sistemas educacionais: iniciativas em
curso em alguns paises da América

Adriana Bauer

Resumo

Este artigo é fruto de pesquisa que buscou caracterizar sistemas de
avaliagdo em larga escala desenvolvidos em paises da América. Tendo
como referéncia informagoes obtidas de diversas fontes, analisa tendéncias
de uso dos resultados das avaliacoes de sistemas educacionais, a partir
de seus objetivos declarados. Busca retomar os objetivos das primeiras
experiéncias no campo de avaliagdo educacional, desde o século 19, e
levantar os objetivos anunciados em sistemas atuais, consolidados a partir
dos anos de 1990. Como conclusao, destaca a propensao da utilizacao
das avaliagdes no ambito de gerenciamento dos sistemas educacionais e
prestacao de contas. Finalmente, chama a atencgao do leitor para algumas
criticas que vém sendo feitas a esses sistemas e seus objetivos.

Palavras-chave: avaliagao de sistemas; resultados; gestao
educacional.
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Abstract
Using the results of educational system assessments: experiences
carried on some American countries

This article is based on a research that sought to characterize large
scale educational assessments developed in American countries. It gathers
referential information from various sources and analyses trends on the
usage of the results of system assessments, from their stated objectives.
It seeks to recover the objectives of the first experiments in the field of
educational assessment since the 19" century and to examine the goals
established for the current system assessments, since the 1990s. In order
to conclude, it highlights a tendency towards the use of these assessments
for the management and accountability of educational systems. Finally, it
calls the reader’s attention to some critics that have been made to these
assessments and their goals.

Keywords: system assessment,; results; educational management.

As origens da moderna avaliacdo de programas
e sistemas educacionais’

Ainda que a avaliacao constitua um campo de estudos e pesquisas
que se desenvolveu notadamente a partir do século 20, alguns estudiosos
sdo unanimes em afirmar que avaliar, em seu sentido mais amplo, é uma
prética tdo antiga que remonta aos primérdios da histéria do homem:

A avaliagdo, em um sentido amplo, € uma atividade que faz parte da vida
humana e esté presente no cotidiano dos individuos. (Dias Sobrinho,
2002, p. 17).

Ousariamos dizer que a avaliagdo surgiu com o préprio homem, se
entendermos por avaliagao a visao apresentada por Stake — o homem
observa; o homem julga, isto é, avalia. (Vianna, 2000, p. 22).

Avaliagdo nao é um conceito novo. Com relacao ao aspecto de “examinar
e julgar, determinar o valor”, a prética da avaliagdo sem duvida precedeu
muito sua definigdo, e suas raizes remontam aos primérdios da histéria
humana. O homem de Neanderthal praticou-a ao determinar que tipos
de madeira se prestavam a confecgdo das melhores lancas, assim como
0s patriarcas persas ao selecionar os pretendentes mais adequados
para suas filhas ou os pequenos proprietarios rurais da Inglaterra, que
abandonaram seus arcos curtos (bestas) e adotaram os arcos longos do
Pais de Gales [...] (Worthen, Sanders, Fitzpatrick, 2004, p. 36).

Adriana Bauer

! Esta sessdo tem como referéncia
os estudos sobre histéria da
avaliacdo de programas educa-
cionais desenvolvidos, princi-
palmente, nos Estados Unidos da
América, pais em que a discussao
sobre avaliacao de programas
e seus pressupostos tedérico-
metodoldgicos tem sido ampla,
acompanhada por produgao
bibliogréfica igualmente vultosa.
Contudo, apesar da projegao que
o campo da avaliagao alcangou
nos estados americanos, impor-
tantes autores, como Madaus,
Scriven e Stufflebeam (1983),
atestam que uma completa his-
téria da avaliagao de programas,
em nivel mundial, ainda esta
para ser realizada.
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Nos sentidos apresentados acima, a avaliagdo pode ser entendida
enquanto préatica informal (sem procedimentos sistematicos ou coleta
formal de dados/evidéncias, normalmente baseada em percepgoes) e so-
cial, usada néo s6 para julgamento, mas também para escolha e selecéo.
Permeando as escolhas e as decisdes humanas, essas avaliacdes informais
assumiam (e ainda assumem) os mais diversos significados e utilidades.
Apesar de essa avaliacao informal estar presente no cotidiano, ao reto-
mar alguns marcos histéricos da moderna avaliagdo de programas, este
estudo iré resvalar na avaliagdo formal, definida como “uso sistemético
de informagdes e critérios acurados para atribuir valores e justificar juizos
de valor” (Worthen, Sanders, Fitzpatrick, 2004, p. 60-61).

A ideia de avaliar sistemas e programas educacionais, tao alardeada
no Brasil apds os anos 1990, remonta, pelo menos, ao inicio do século 19,
desenvolvendo-se a partir de pesquisas empiricas de cunho quantitativo.

Segundo Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004), as primeiras
iniciativas de avaliacao formal, mais especificamente no que se refere
a avaliacdo de programas e sistemas educacionais, estao relacionadas a
pesquisa social, realizada por meio de levantamentos quantitativos ja no
final do século 17. Tais pesquisas, que viriam a inspirar a avaliagdo de
programas educacionais, teriam sofrido uma forte influéncia das Ciéncias
Naturais, em franco desenvolvimento aquela época.

Ja Madaus, Scriven e Stufflebeam (1983) localizam na Revolucao
Industrial e nas mudancas sociais que ela impulsionou as origens da
moderna avaliagdo de programas, ressalvando, porém, que, a época de
seus escritos, uma completa histéria da avaliagdo, retornando ainda mais
as suas origens, ainda estava por ser realizada.

De qualquer forma, exemplos de primeiras iniciativas de avaliacao sao
encontrados na Inglaterra, na Irlanda e nos Estados Unidos da América.

Na Inglaterra e na Irlanda, a pressao por reformas dos programas edu-
cacionais fez com que ocorressem as primeiras avaliagoes de instituigoes
escolares, executadas por representantes nomeados pelo rei. As tentativas
de reforma educacional e de desenvolvimento de hospitais, orfanatos e
saude publica teriam impulsionado avaliagdes de natureza informal e
impressionista, normalmente feitas por comissoées de governo, com o
objetivo de “investigar aspectos das areas sob consideracdo” (Madaus,
Scriven, Stufflebeam, 2003, p. 4). Apesar de também citarem exemplos
de comissbes relacionadas a area da sauide, os autores apontam ja uma
preocupacao com a avaliagdo do rendimento dos alunos, que nascia sob
a ideia de avaliacdo de programas educacionais:

Por exemplo, a Comissao Real de Investigacao dentro da educagéo primaria
na Irlanda, subordinada ao Conde de Powis, depois de receber testemunho
e examinar evidéncias, concluiu que “o progresso das criangas nas escolas
nacionais da Irlanda é muito inferior do que deveria ser”. Como solugéo, a
Comissao Powis recomendou, entéo, a adocao do esquema de pagamento
conhecido como “pagamento por resultados” ja sendo usado na Inglaterra,
por meio do qual os salérios dos professores seriam dependentes em
parte dos resultados dos exames nacionais em leitura, ortografia, escrita,
e aritmética. (Madaus, Scriven, Stufflebeam, 2003, p. 4).



Outra forma de avaliagdo apontada pelos autores, nos primérdios da
histéria do campo, seria a realizada pelos inspetores escolares, que gera-
vam relatérios anuais sobre as condigdes das escolas e as realizagées dos
alunos. Também citam a criagao de associagdes destinadas a investigacédo
social, ainda na Gra-Bretanha, e a organizacao de investigacdes de pro-
gramas sociais patrocinadas pelo governo como importantes influéncias
as avaliagbes empiricas que se seguiriam com a formalizagdo do campo
(Madaus, Scriven, Stufflebeam, 1983, p. 3-22).

O processo de desenvolvimento das avaliacbes de programas foi
influenciado, ainda, pelas transformacoes ocorridas, a partir do século
19, néo apenas na forma de avaliar os alunos no interior das escolas (que
anteriormente era feita oralmente, muitas vezes em sessoes publicas), mas
também mediante uma intensificagdo na fungéo de organizagdo social da
avaliagcdo, que passou a ser vista como instrumento de legitimacao das
praticas escolares e selegao de alunos e profissionais para cargos publicos,
baseada em uma perspectiva de mérito (Dias Sobrinho, 2002).

No que se refere a forma de avaliar os alunos por meio de exames
escritos estandardizados, a primeira experiéncia de que se tem noticia
originou-se nos Estados Unidos (Boston, Massachusetts), em 1845.
Madaus, Scriven e Stufflebeam (1983, p. 6) apontam, inclusive, que
por tras da iniciativa de instituir exames escritos, mais do que a ideia
de justica nos julgamentos, estava presente a ideia de ter dados (as
provas), para a comparacao das diferencas entre as escolas, que seriam
utilizados para pressionar os mestres-escolas favoraveis ao término das
punigoes corporais a seguirem as orientagoes do Conselho de Educacéao.
De qualquer forma, a iniciativa de Boston é considerada pelos autores
como um marco na histéria da avaliagéo, pois teria gerado uma tradigao,
que persiste até hoje, de usar os resultados dos alunos em testes “como
a principal fonte de dados para avaliar a efetividade da escola ou do
programa instrucional” (p. 5).

Outro exemplo de sistema de avaliagao que surgiu influenciado pela
concepgao de julgar a performance seria o baccalauredt francés, sistema
de certificacdo que selecionava os alunos que poderiam ingressar no
sistema superior e, ao mesmo tempo, legitimava o trabalho realizado no
nivel anterior de escolaridade, equivalente ao ensino médio no Brasil.
Concebido no inicio do século 19, em 1808, Dias Sobrinho (2002) loca-
liza no baccalauredt uma primeira experiéncia, ocorrida na Europa, de
avaliagdo de sistemas educacionais, que ele denomina de “protétipo dos
exames nacionais”.

Madaus, Scriven e Stufflebeam (1983, p. 6), bem como Worthen,
Sanders e Fitzpatrich (2004, p. 62), localizam a primeira pratica de
avaliacao de programas educacionais na experiéncia americana de Joseph
Rice (1887-1898), na qual se avaliava o desempenho dos estudantes e se
fazia comparacoes entre as escolas da regiao.

De qualquer forma, o trabalho de Rice parece ter sido o primeiro
estudo longitudinal conhecido em que se procurava avaliar o valor do
exercicio/repeticdo no aprendizado da ortografia. A partir dos resultados
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que obteve, Rice passou a argumentar que os professores deveriam ser
“experimentalistas e pensadores quantitativos”, e seu uso de design
de pesquisa para o estudo da aprendizagem dos alunos influenciou a
abordagem de Lidquist (1953), Campbell (1969) e outros.

Quase concomitantemente, em 1876, o Canadi também iniciou uma
primeira experiéncia diferenciada de avaliagédo, no que era conhecido como
Upper Canadé (hoje, Ontario), influenciada pela necessidade de expansao
da educagédo em nivel secundario (Klinger, De Luca, Miller, 2008). Sob a
administracdo de Egergon Ryerson, Superientendente-Chefe da Educagéao
entre 1846 e 1876, instauraram-se os primeiros exames intermedidrios
(intermediate examinations), com o objetivo de selecionar os alunos para
o secunddrio.

Cabe abrir parénteses para considerar que as primeiras avaliagdoes
de programas e sistemas educacionais diferem em objetivos e fungao, se
comparadas aquelas que sao realizadas hoje em dia. E interessante ressal-
tar que, apesar de a avaliacdo dos alunos no interior da escola ser tratada,
atualmente, pela avaliacdo da aprendizagem, subarea também bastante
explorada em educagéao, os exemplos fornecidos por autores de referéncia
permitem supor que as primeiras avaliacoes de alunos compunham a ava-
liagdo dos programas escolares. Posteriormente, com o desenvolvimento
de testes e a preocupacgao com a avaliacao do conhecimento, a avaliagao
de programas e a de aprendizagem foram tomando caminhos préprios e
tendem a ser vistas de modo distinto, sendo que as avaliacdes em larga-
escala, nédo raro, sédo consideradas incompativeis com a rotina escolar.
Tal fato é aqui mencionado para indicar a necessidade de retomada das
origens do campo, que poderiam influenciar, talvez, melhores usos das
avaliacbes de programas e sistemas educacionais.

De qualquer forma, apds as primeiras iniciativas de avaliagdo de
programas, a avaliacdo passou a estar muito relacionada a mensuragao de
rendimento individual dos alunos, por meio de testes escritos, com forte
preocupacgdo em avaliar suas capacidades psiquicas. Essa tendéncia, que
Madaus, Scriven e Stufflebeam (1983) chamam “A idade da eficiéncia e
testagem”, continuou no inicio do século 20 com o desenvolvimento de
metodologias mais sofisticadas de coleta e andlise de dados, como ilustram
Worthen, Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 63):

A década de 1920 viu o rapido surgimento de testes baseados nas normas
dos programas, criados para avaliar os niveis individuais de desempenhos.
Em meados da década de 1930, mais da metade dos Estados Unidos tinha
algumas formas de testes estaduais, e os testes padronizados, baseados
nas normas de referéncia dos programas, inclusive testes para avaliar o
aprendizado, assim como testes de personalidade e perfis de interesses,
transformaram-se em um grande negoécio. Durante esse periodo, os
educadores consideravam as mensuragoes e a avaliacdo quase sinénimos,
sendo esta ultima, em geral, vista como um teste final para avaliar o
desempenho de um aluno e atribuir-lhe notas.

Nesse sentido pode-se dizer que a avaliagao do inicio do século 20
foi dominada por uma perspectiva psicolégica que buscava mensurar
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inteligéncia e conhecimento. Contudo, a avaliagdo nesse periodo néo se
reduz ao estudo, a produgao e a aplicagdo de testes de inteligéncia. Devido
a tendéncia de gerenciamento cientifico que passou a dominar as teorias
gerais de administragdo, influenciando também as de administragdo
escolar, passou-se a enfatizar a sistematizagao, a estandardizacéo e a efi-
ciéncia (Madaus, Scriven, Stufflebeam, 1983, p. 6-7), trindbmio recorrente
em estudos avaliativos da época.

Ainda segundo os autores supracitados, a tendéncia de mensuragdo
sistematica e estandardizada agregou-se, a partir da década de 1910,
uma preocupacao com a avaliacdo das aquisicdes propiciadas pelos pro-
gramas educacionais: procurava-se medir e aferir a eficiéncia das escolas
e dos professores. Objetivos educacionais eram tragados e exames eram
elaborados para medi-los, havendo um crescente emprego dos testes
padronizados para fazer inferéncias sobre a eficicia dos programas, consi-
derando os resultados obtidos. Datam também, dessa época, os primeiros
usos equivocados dos resultados das avaliagoes:

Eventualmente testes como aqueles em Boston [que] assumiram um
carater de referenciado a norma quando a percentagem de alunos
aprovados tornou-se um padrao pelo qual os professores poderiam
julgar se suas classes estavam acima ou abaixo do parametro geral
para a cidade (Ballou, 1916). [...] [Além disso] testes elaborados
por pesquisadores como Courtis, Ayers, Thorndike, e outros, que
foram orientados para medir um conjunto muito preciso de objetivos
instrucionais, [...] geraram dados normativos que possibilitaram um
sistema comparar a si mesmo com outro (Tyack, Hansot, 1982). [...]
Outro problema associado com estas avaliacdes iniciais [...] era que
os resultados “objetivos” obtidos eram frequentemente usados como
propaganda “para construir diques de dados contra marés crescentes
de criticismo publico”. (Madaus, Scriven, Stufflebeam, 1983, p. 7).

O periodo de reconstrucdo social e econémica apés a 12 Guerra
Mundial e a conjuntura econdmica de alguns paises, principalmente os
Estados Unidos, apés a recessdo da década de 1930, influenciaram a
ampliagdo do campo da avaliagdo para além da medida das capacidades
individuais:

A avaliagdo deveria se dedicar ao éxito na escolarizagdo. Comprometia-
se, entdo, com a ideologia da eficiéncia social. Os objetivos educacionais
eram estabelecidos em funcao do desenvolvimento industrial e com
o esforgo de recuperagao da economia norte-americana. Observa-se,
entdo, uma certa ampliacao do campo da avaliagdo. Continua sendo
fundamentalmente um processo de medida, porém, agora, mais
preocupada com a adequagdo dos curriculos as exigéncias sociais
e econOmicas, com a formulagdo de objetivos e a medida de seu
cumprimento.

A avaliagao, nesta fase, ganha um sentido mais operativo: ela passa a
averiguar até que ponto os curriculos e as praticas pedagdgicas estao
atingindo os objetivos de levar a escola a ser eficaz e alcangar as metas
de eficiéncia que a economia exigia. Portanto, torna-se mais evidente
a sua racionalidade instrumental. Ainda que permanecesse muito
centrado nas escolas e, sobretudo, no eixo ensino-aprendizagem, seu
campo se ampliou, na medida em que passou a articular os rendimentos
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2 Benjamim Bloom, durante a
década de 1950, liderou uma
comissao de pesquisa, com par-
ticipacao de pesquisadores de
diversas universidades ameri-
canas, que produziu uma estru-
tura hierarquica dos objetivos
educacionais em trés distintos
niveis — cognitivo, afetivo e psi-
comotor —, mais conhecida como
a Taxonomia de Bloom. Publicada
no Brasil, a obra resultante
desse trabalho influenciou as
discussbes sobre planejamento
e objetivos do ensino (Bloom et
al.,, 1972).

dos alunos as questdes de curriculos e programas. Sua importancia
também cresceu como mecanismo de controle e selegdo, segundo a
l6gica utilitarista que entdo predominava, bem como a aceitagdo de sua
fidelidade e cientificidade, gracas ao aperfeicoamento dos instrumentos
de testes e medidas. (Dias Sobrinho, 2002, p. 21-22).

Contudo, observa-se que, diferentemente do que ocorre atualmente,
as primeiras experiéncias em avaliagéo e testagem e seus usos para con-
trole, selecéo e gerenciamento ocorriam de forma localizada e isolada.

Digna de nota ¢ a influéncia exercida por Ralph Tyler no desenvolvimento
do campo da avaliagdo. Reconhecido como “pai da avaliagdao educacional” (foi
o primeiro a cunhar o termo), Tyler ndo so6 trouxe a ideia de avaliagdo rela-
cionada aos objetivos educacionais (Vianna, 2000, p. 47-66), como também
concebeu que a avaliagdo seria realizada pela comparagdo dos resultados
obtidos — actual outcomes — com aqueles intencionados pela intervengao —
intented outcomes (Madaus, Scriven, Stufflebeam, 1983, p. 8-9), realizando
o primeiro estudo longitudinal de largo alcance, o Eight-Year Study, ocorrido
entre 1932 e 1940.

Os vinte anos que seguem, ou seja, a década de 50 e quase toda a de
60, séo dedicados a expansao e ao aperfeicoamento técnico relacionados
as praticas de testagem e ao desenvolvimento de teorias que ajudassem
a explicitar os objetivos referentes aos contetidos do que seria avaliado.
Nesse periodo, por exemplo, sdo produzidas as taxonomias de Bloom,?
que ficaram conhecidas universalmente. Vale ressaltar que, ainda nessas
décadas, as iniciativas avaliativas e o desenvolvimento técnico da area
ocorriam em nivel local, ou seja, as avaliagdes tinham um alcance limitado,
sem projegao estadual ou nacional e praticamente sem envolvimento do
governo federal ou de suas agéncias.

A partir da metade da década de 60, a area sofreu novo grande
impulso. Com a promulgacéo da Lei Educacional de Defesa Nacional
de 1958, nos Estados Unidos, em resposta a necessidade de um ensino
mais eficiente nas escolas, principalmente na Matematica e nas Ciéncias,
gerou-se uma demanda por avaliacdes de programas elaborados para a
melhoria dos curriculos e dos projetos daquelas disciplinas. Como expli-
cam Worthen, Sanders e Fitzpatrick, o lancamento do Sputinik I, foguete
soviético, em 1957, abalou a crenca dos Estados Unidos em sua poten-
cialidade técnica e cientifica, produzindo uma demanda por avaliagdes
dos curriculos e das praticas de Matemética e Ciéncias, ja que o ensino
dessas disciplinas deveria ser mais eficaz. Dessa forma, o governo ame-
ricano passou a investir milhares de ddlares para o aprimoramento de
programas e o desenvolvimento dos curriculos dessas &reas (Worthen,
Sanders, Fitzpatrick, 2004, p. 65).

Além disso, o desenvolvimento de projetos nas areas sociais e da
saude, com o objetivo de equalizar as oportunidades para todos os cidaddos
americanos, bandeira dos governos de John Kennedy e Lyndon Johnson,
levou a um investimento maci¢go em programas sociais. Segundo José
Dias Sobrinho (2002, p. 26), tais investimentos calcavam-se na crenca
liberal de que, ao investir em programas que combatessem os diversos
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problemas sociais existentes, seria possivel supera-los e propiciar, assim,
um melhor desenvolvimento da sociedade.

Nesse sentido, a avaliagdo da eficacia dessas politicas e programas,
por meio da quantificacao dos resultados obtidos, passou a ser foco de
atencao dos governos. Era necessério avaliar os programas para conferir
maior racionalidade aos investimentos, assegurando credibilidade aos
projetos e transparéncia na gestao dos recursos, ja que muitos bilhoes
de ddlares estavam sendo destinados ao financiamento deles. Teorias
seminais para o campo de avaliacao, produzidas por autores como Donald
Campbel e Michel Scriven, sdo divulgadas a época, e é possivel observar
grande preocupacao com a busca pela “verdade” sobre os resultados
dos programas, baseada no interesse publico (Shadish, Cook, Leviton,
1991).

Um terceiro fator que contribuiu para o desenvolvimento da
avaliagado de programas na década de 60 foi a aprovagao da Lei do Ensino
Fundamental e Médio (LEFM), em 1965, que “propunha um aumento
colossal do financiamento federal da educagao, com dezenas de milhares
de bolsas federais para escolas municipais e estaduais e para universidades
e 6rgaos regionais” (Worthen, Sanders, Fitzpatrick, 2004, p. 69).

A falta de evidéncias comprobatérias de que financiamentos federais
tivessem impactos positivos ou melhorias genuinas no setor da educagao
fez com que fosse exigida, pelo congresso americano e com o apoio do
presidente John Kennedy, a avaliacdo das atividades realizadas pelos be-
neficidrios dos fundos federais. Os educadores passaram a ter que avaliar
suas proéprias atividades, sendo a LEFM considerada um marco na histéria
da avaliagao de programas e politicas educacionais.

Entretanto, no inicio desse processo, a falta de pessoal especializado
para suprir a demanda por avaliagoes fez com que muitas delas fossem
realizadas a partir de concepcdes e metodologias inadequadas que, geral-
mente, se apoiavam nos conhecimentos produzidos em teorias de areas
afins, como a Psicometria e as Ciéncias Sociais, gerando, entre outros
problemas, relatérios de avaliagdo irrelevantes. Segundo Worthen, Sanders
e Fitzpatrick (2004), foi o diagndstico desse “empobrecimento” tedrico e
metodoldgico da area que propiciou a abertura do debate sobre a avalia-
cao de programas, resultando na ampliacao da discussao sobre questdes
conceituais e metodoldgicas que balizavam a pratica dos avaliadores.

Esse movimento deu inicio ao desenvolvimento de diferentes
abordagens filoséficas e metodoldgicas na area, com efetivos esforgos
para a construgdo de conhecimentos empiricos e conceituais que a
subsidiassem. Contudo, apesar de comecar a existir uma preocupagao
de técnicos e estudiosos com aspectos que ultrapassavam a mensuragao
de resultados obtidos pelos programas, observa-se que o foco, neste
momento, mantinha-se sobre os dados mais quantitativos da avaliagao.

Aldégica de racionalidade técnica e econdémica que embasou a avaliacdo
de programas e sistemas nas décadas de 60 e 70 do século 20, apesar
de persistir na década posterior, foi influenciada pela reconfiguracéo da
sociedade e da economia observada a partir das mudancgas tecnolégicas,
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3 Essas redefinigées tiveram lu-
gar, principalmente, nos ultimos
25 anos do século 20, acirrando-
se com o fim da Guerra Fria e a
abertura dos estados soviéticos
a economia capitalista.

4 Muitos sdo os autores que
analisam as relagoes entre ne-
oliberalismo, papel do Estado
e avaliacdo de forma bastante
detalhada, constituindo-se re-
feréncia para os que buscam
se aprofundar nessa questao.
Tendo em vista a existéncia de
trabalhos de excelente qualidade
sobre essa tematica, optamos por
nao aprofundé-la nesta reflexao,
ja que o objetivo é ressaltar
as diversas perspectivas que a
avaliacao de sistemas e progra-
mas tem assumido durante seu
desenvolvimento. Para um maior
aprofundamento nas questoes
concernentes ao neoliberalismo,
Estado e avaliagao, conferir as
obras de Afonso (1998, 2000),
Sousa (1997) e Hidalgo e Silva
(2001), que se ocupam especifi-
camente da avaliacao da educa-
¢ao bésica no Brasil.

principalmente nas &reas da informética e das telecomunicagdes, que
influem sobre o sistema capitalista.® Tais mudangas tiveram implicagoes
tanto na organizacdo quanto no papel dos Estados-Nacdo, que viram a
necessidade de alterar algumas de suas funcgoes, a fim de viabilizar o
crescimento econdmico interno e superar a crise de Estado que levava
ao aumento da desigualdade e a excluséao social.*

Assim, a avaliagdo de programas e politicas educacionais passou
a ser ressignificada e a adquirir papel central no ambito das politicas
publicas. Nessa légica, diversos governos, no Brasil e no mundo, pas-
sam a demandar avaliacoes dos sistemas educacionais, como seréa visto
posteriormente.

Os anos 90 e a avaliacao de programas e sistemas educacionais em
paises americanos: para que servem os resultados da avaliagao?

Alicia Bonamino (2002, p. 15-16) explica o contexto de desenvolvimento
da avaliacao de sistemas no Brasil nos anos 1990:

No final dos anos 80, o reconhecimento da inexisténcia de estudos que
mostrassem mais claramente o atendimento educacional oferecido a
populacéo e seu peso sobre o desempenho dos alunos dentro do sistema
escolar conduziu as primeiras experiéncias de avaliagdo do ensino de
primeiro grau.

Ja nos anos 90, o sistema de avaliagdo da educagdo bésica passa a
inserir-se em um conjunto mais complexo de inter-relagoes, em cujo
interior operam o aprofundamento das politicas de descentralizagdo
administrativa, financeira e pedagdgica da educagdo, um novo aparato
legal e uma série de reformas curriculares. Essas inter-relagoes estao
demarcadas pelo encerramento do ciclo de recuperagao da democracia
politica e pela aceitagdo das novas regras internacionais, derivadas da
globalizagdo e da competitividade econdémica.

Apesar de se referirem ao caso brasileiro, as consideracoes de
Bonamino espelham a légica de desenvolvimento de alguns dos sistemas
de avaliagao dos paises americanos que, preocupados com os indices e a
qualidade dos servigos educacionais e impelidos pela necessidade de um
gerenciamento eficaz dos recursos disponiveis para a educacao, valorizam
as informacoes obtidas por meio da aplicacao de testes aos alunos como
suporte a tomada de decisdes na area educacional.

Nessa conjuntura, a avaliacao de sistemas passa a ser um ponto de
destaque nas propostas de politicas publicas em varios paises do globo.
Ao explicar a centralidade da avaliagao, Patricia Broadfoot (1996, p. 7), ao
tratar da fungao social da avaliacao em seu livro Education, assessment
and society, afirma que a “avaliagdo educacional em varias formas tem
sido de importancia central na criagdo de sistemas educacionais per se
através da racionalizagdo da provisao educacional e do controle da pratica
educativa”.

Mediante essa racionalizagao e controle, o gerenciamento deixa de
ser realizado no d&mbito de estruturas burocraticas para ser orientado
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pelos resultados obtidos por meio de indicadores de performance e do
cumprimento de objetivos previamente determinados pelos centros
decisores do governo. A avaliagcao de programas e sistemas educacionais
comeca a exercer a funcdo de controle sobre os servicos educacionais e
prestacéo de contas tanto ao Estado quanto a sociedade. Como explica
Dias Sobrinho (2002, p. 29),

a avaliagdo assumiu basicamente as caracteristicas de accountability:
uma forma tecnocratica de valorar e um procedimento burocrético de
exigir o cumprimento de obrigacdes. E inevitavel a conexdo entre a
accountability e a ideologia da eficiéncia. A responsabilidade, antes
entendida nos ambitos universitarios como pertinéncia e equidade,

ou em outras palavras, a prestacdo de contas a sociedade como um
todo, referida como accountability, se transforma na exigéncia de
demonstragdo na obtencgdo de determinados resultados através do
emprego dos meios mais eficientes. E, portanto, a capacidade de prestar
contas néo a sociedade, mas aos governos e aos clientes.

Segundo Broadfoot (1996), essa accountability, compreendida
enquanto prestacao de contas, pode assumir diversas formas, a depender
do pais. Ela desenvolve sua argumentacdo explicando que em alguns
paises a énfase pode recair sobre procedimentos de garantia de quali-
dade, como a autoavaliagao institucional (por meio da qual a escola se
responsabilizara por sanar suas dificuldades particulares) ou a avaliagao
docente, enquanto que em outros pode incidir sobre os procedimentos
de controle de qualidade. Independentemente da énfase dada, o uso de
diferentes métodos de avaliacdo formal para exercer controle, mediante
o que a autora chama de “linguagem da accountability”, tem se tornado
uma caracteristica tipica e proeminente das politicas educacionais, nas
quais a avaliacao assume papel central.

Klinger, DeLuca e Miller (2008) retomam alguns autores para discutir
os objetivos da avaliagdo. A partir de seu estudo, ressaltam que “nog¢oes de
accountability educacional mudam em resposta a movimentos economicos
e politicos” e, consequentemente, “os propositos dos programas de ava-
liacédo frequentemente mudam ou se expandem, embora sem mudangas
substantivas no programa de avaliagcdo” que estd em execugdo. De qual-
quer forma, segundo esses autores, haveria trés diferentes propdsitos
para as avaliagoes em larga-escala: accountability, classificacao e selegao
gatekeeping e diagndstico instrucional:

Accountability relates to public concerns regarding the educational
system and student competencies [...]. These assessments are
often associated with program and system examinations intent on
providing information about specific schools, school-based initiatives,
programs, and teachers. Large-scale assessments impact student
—, program —, and system-level decisions under the auspices of
accountability to stakeholders. They typically provide data supporting
program modifications or reflecting the health of the provincial/
territorial educational system. The belief is that such assessment
programs effect change in policy, curriculum, and practice, especially
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5 Refazer o histérico da avalia-
cao educacional no Brasil foge
aos objetivos deste trabalho.
Contudo, alguns estudiosos ja se
dedicaram ao assunto e o leitor
podera encontrar boas referén-
cias em Vianna (2000), Bonamino
(2002) e Sousa e Freitas (2004).
Deve ficar claro, porém, que,
apesar de o desenvolvimento dos
sistemas de avaliagao no Brasil
ser recente, avaliar sistemas
educacionais ndo é uma novida-
de, sendo que diversas iniciativas
ja eram desenvolvidas no Brasil
e no exterior. O que mudou, em
perspectiva mundial, foram as
fungoes da avaliacdo e o uso ob-
jetivo de seus resultados.

in a climate of data driven decision making (Madaus, Kellaghan,
1992). [...] Gatekeeping is used to grant students privileges such as
graduation, admission, or grade promotion. At the extreme, results
from the large-scale assessments become the sole determiner of a
student’s success. [...] Large-scale assessments for instructional
diagnosis seek to determine what students actually know with respect
to a set of criteria, subject expectations, or learning outcomes (Nagy,
2000). Assessment results are provided to teachers and students
in a timely manner in order to support and guide instruction and
learning.

Contudo, parece que as légicas dominantes séo as de accountability e
gatekeeping, principalmente a de accountability, que é assumida e enfati-
zada, inclusive, por agéncias que tém grande influéncia sobre os sistemas
educacionais, como é o caso da United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization (Unesco). No documento O financiamento e a
gestao da educagao na América Latina e no Caribe, produzido em parce-
ria com a Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe (Cepal),
o conceito de accountability é central, sua importéancia para a educagdo
é defendida e séo realizadas indicacdes sobre como proceder para uma
efetiva prestacdo de contas.

Uma maior autonomia da escola reconhece a importancia da prestagao
de contas (accountability), cujo objeto é entregar informagao a
comunidade, as autoridades e a sociedade no geral, saber se o
estabelecimento estd cumprindo com as metas e fungdes acordadas.
O sistema de prestagdo de contas se associa a melhoria do desempenho
dos alunos nao somente porque faculta a atores extraescola — desde
pais até instancias centrais de planejamento e avaliagdo — para exigir
uma oferta pertinente e de qualidade, mas também porque introduz na
escola rotinas de compromisso e monitoramento, que impoem maior
sentido de responsabilidade pelo funcionamento e pelos resultados.
(Cepal, Unesco, 2004, p. 71).

Percebe-se um forte carater ideolégico no debate do accountability,
em que discursos aparentemente democréaticos e legitimos (como a
transparéncia de informagdes) sdo utilizados para respaldar agbdes
centralizadoras e antidemocraticas, cuja principal caracteristica é a
manutencao do controle sobre o sistema de ensino pelo governo, sem
que este assuma, diretamente, a responsabilidade integral pelos servicos
prestados. Nesse sentido, observa-se que avaliar o sistema educacional é
uma agao essencial a essa logica de prestagado de contas e, por isso, tem
se consolidado em varios paises do mundo.

No Brasil e em outros paises do continente americano, essa
centralidade do papel da avaliacdo passa a ocorrer no final dos anos 1980
e na década de 1990,° quando o panorama internacional atribuiu maior
importédncia a avaliagao educacional em larga escala, especialmente com
relagao aos sistemas responsaveis pela educagao bésica.

Observa-se, também, que a internacionalizacdo da ideia de avaliar

N

sistemas e programas educacionais deve-se a conjuntura social e
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econémica globalizada e a influéncia de organismos multilaterais® na
disseminagao da necessidade de avaliar os sistemas de ensino. Essa tltima
questao é ressaltada por Costa (1998, p. 40-41), ao comentar a avaliagao
educacional no sistema argentino:

A avaliagdo educacional, que tem décadas de tradigdo nos paises
centrais, desde os anos 80 aumentou muito em nivel dos sistemas
educativos na América Latina, por impulso tanto dos organismos que
operam na regido — os de educagdo, ciéncia e cultura —, como dos
organismos que propdem as politicas economicas.

Essa tendéncia acentuou-se nos anos 90, chegando a ser incorporada
como uma instancia institucionalizada nos processos de reformas ou
de transformagoes educacionais impulsionadas pelo Estado, inclusive
nas leis que regulam a educacgao dos paises. Citamos como exemplos
os casos da Argentina (Lei Federal da Educacao — 1993), Bolivia (Lei
da Reforma Educacional — 1994) e Colombia (Lei Geral de Educagao
—1994).

Barrera (2000) retrata a disseminagao da avaliacao de sistemas
educacionais no final do século 20, divulgando um levantamento
dos sistemas que ja estavam consolidados até o inicio do segundo
milénio.

Conforme os dados registrados no Quadro 1, nota-se que, durante a
década de 80, apenas cinco paises haviam iniciado alguma experiéncia na-
cional em avaliagdo dos sistemas de educacgao: Panam4, Costa Rica, Chile,
Coldmbia e Estados Unidos. No periodo entre 1990 e 1995, esse niimero
eleva-se para 14, com as iniciativas de Brasil e Honduras (1990), Republica
Dominicana (1991), Guatemala (1992), Argentina, Canadé e El Salvador
(1993), México (1994) e Paraguai (1995). Finalmente, consolidam-se os
sistemas de Bolivia, Cuba, Equador, Nicaragua, Peru e Uruguai (1996) e
Venezuela (1998).

Muitos dos programas de avaliacao foram desenvolvidos a partir
de 1995, quando a V Cupula Ibero-Americana de Chefes de Estado e de
Governo aprovou, em San Carlos de Bariloche, o Programa de Cooperacao
para o Desenvolvimento de Sistemas Nacionais de Avaliacao da Qualidade
da Educacéo.

Também se observa, ao visitar as paginas eletronicas de diversos
ministérios de educagao, que os sistemas de avaliacdo tal como concebidos
inicialmente foram modificados ao longo dos anos. Muitos paises tiveram
uma experiéncia inicial, patrocinada geralmente pelo Banco Mundial,
que serve como antecedente ao desenvolvimento e a consolidagdo dos
sistemas atuais.
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5 Duas agéncias multilaterais

que possuem grande forga coer-
citiva nas questoes educacionais
dos paises em desenvolvimento
sao o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Gru-
po Banco Mundial. A andlise da
influéncia dessas organizagoes
na avaliacdo paulista extrapola
os limites deste artigo. Contudo,
o leitor pode conferir trabalhos
que se dedicam a esse tipo de
reflexdo em Coraggio e Torres
(1997), Haddad, Tommasi e
Warde (1998) e Torres (1998).
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Quadro 1 — Primdrdios das avaliacoes de sistemas educacionais nas Américas

Pais

Argentina

Bolivia

Brasil
Canada

Chile

Colémbia
Costa Rica

Cuba

El Salvador

Equador

Estados Unidos

Guatemala

Honduras
Meéxico
Nicaragua

Panama

Paraguai

Peru

Rep. Dominicana

Uruguai

Venezuela

Nome do sistema de avaliacao”

Operativos Nacionales de Evaluacién del Sinec
(ONE)

Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educaciéon (Simecal)

Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao
Bésica (Saeb)

School Achievement Indicators Program (Saip)

Sistema de Medicion de Calidad de la
Educacion (Simce)

Sistema Nacional de Evaluacion de la
Educacién (Pruebas Saber)

Pruebas de Conocimientos

Sistema de Evaluacién de la Calidad de la
Educacion

Sistema Nacional de Evaluacién de los
Aprendizajes (Sinea)

Sistema Nacional de Medici6n de Logros
Académicos (Aprendo)

National Assessment of Educational Progress
State (Naep)

Sistema Nacional de Medicién del Logro
Académico

Sistema Nacional de Evaluacién, Investigacién
y Estandares Educativos (Sineie)

Sistema Nacional de Evaluacién de la Calidad
de la Educacién (Sinece)

Aprovechamiento Escolar — Carrera Magisterial
Evaluacién del Curriculo Transformado
Programa de Pruebas de Diagnéstico

Sistemas Nacionales de Evaluacién del Proceso
Educativo

Crecer con Calidad y Equidad en el
Rendimiento (Crecer)

Sistema de Pruebas Nacionales
Unidad de Mediciéon de Resultados Educativos

Sistema Nacional de Medicién y Evaluacion del
Aprendizaje (Sinea)

Fontes: Barrera (2000), Le6n e Vasquéz (2009).

Notas:

Ano de
inicio®

1993®@

1996

1990
1993®

1987®

1988
1986©

1996

1993

1996

1988"

1992

1990

1994
1996
1985®

1996©

1996®

1991©@
1996©

1998©@

(1) Os nomes das avaliagoes do sistema referem-se as avaliagdes da educacao bésica.
(2) Os anos de inicio do sistema referem-se a primeira experiéncia sistemética conhecida em

cada pais.
(3) Costa (1998).

(4) Canada. CMEC. Assessment: Pan-Canadian Assessment Program.
(5) Chile. Simce. Pruebas nacionales.

(6) Unesco (2008).

(7) O Naep teve inicio em 1969; entretanto, mudancas curriculares levaram a transformagées na
avaliagdo e o Naep com a sua estrutura atual passou a ser aplicado a partir de 1988 (Mead, 1998).

(8) Peru. Ministerio de Educacién. Que és la UMC?
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Vale ressaltar que, em documento produzido pela Unesco intitulado
National learning assessments by country and region, fica claro que
muitos sistemas foram modificando-se ao longo das ultimas duas décadas,
nas séries avaliadas, no tipo de avaliagdo (censitaria ou amostral) ou nos
conteudos avaliados.

Esse movimento evidencia a crescente importancia atribuida aos
sistemas de avaliagdo, suscitando indagag¢bes como: Qual a importancia
dada a esses programas de avaliagdo em cada pais? Que papel foi
relegado a essas agoes na politica educacional dos diversos paises? Houve
caracteristicas comuns entre as experiéncias dos diversos paises?

Para responder tais questoes, é necessario refletir sobre os objetivos
dessas avaliagdes e os usos declarados de seus resultados, com o intuito
de analisar se hé caracteristicas comuns entre algumas das experiéncias
de avaliacao que acontecem atualmente.

Para a construgéo dessa andlise, foi realizada pesquisa em fontes
primarias, quando disponiveis, e, principalmente, secundérias. Para
a construcgao dos quadros, utilizaram-se os objetivos de cada sistema
divulgados por Barrera’ (2000), Wolff (2006) e Ravela et al. (2006),
que centraram suas analises nos paises americanos, reorganizando-os
de forma a propiciar uma comparacao entre eles, com complementa-
¢Oes obtidas nos sites relativos a educagdo em cada pais e pesquisas
realizadas no site do Programa de Promogao da Reforma Educativa na
América Latina e Caribe (Preal), todos documentos relacionados nas
referéncias.

Quando possivel, priorizou-se o uso de materiais oficiais referentes
aos primeiros sistemas de avaliagdo que se concretizaram nos diversos
paises, a fim de se analisar os objetivos declarados inicialmente. Contudo,
durante a pesquisa, pode-se observar que muitos desses objetivos foram
modificados ou sofreram acréscimos® ao longo dos anos, e nem sempre foi
possivel encontrar, nas fontes consultadas, informagdes relativas aos sis-
temas antecedentes, o que pode ter gerado imprecisao no preenchimento
dos quadros que serao apresentados a seguir.

Para organizar os dados relativos aos objetivos das avalia¢des obtidos,
retomou-se a distincéo entre objetivos gerais das avaliacdes de sistema,
apresentada por Klinger, DeLuca e Miller (2008), adaptando-a a quatro
categorias:

1) Objetivos da avaliagdo relacionados a accountability;

2) Objetivos da avaliagao relacionados ao diagndstico instrucional/
das aprendizagens;

3) Objetivos da avaliacao relacionados ao gerenciamento e ao controle
educacionais;

4) Objetivos da avaliagao relacionados com a selegao, classificacéao,
premiacao ou certificagao.

Em alguns casos, os objetivos declarados nos documentos oficiais ou
em producdes dos autores de referéncia poderiam relacionar-se a mais

Adriana Bauer

7 Em seu trabalho, Barrera
(2000) apresenta o ano de 1994
como o da primeira iniciati-
va de avaliagdo na Argentina.
Optou-se, nesse caso, pela data
anunciada por Costa (1998), pelo
fato de ela fazer parte da equipe
de avaliagdo argentina. Assim,
sempre que possivel, buscou-se
confrontar os dados expostos
pela autora com aqueles obtidos
em sites oficiais ou documentos
elaborados por membros das
equipes de avaliagao dos paises
elencados no Quadro 1. Quando
foram encontradas datas diver-
gentes, optou-se pela informagao
oficial.

8 Apontar todas estas mudangas,
contudo, nao é objetivo deste
trabalho: optou-se por restrin-
gir a pesquisa as provas e aos
sistemas de avaliagdo referidos
no Quadro 1.
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de uma categoria, a depender da interpretacao que lhes fosse atribuida;
nesses casos, realizou-se uma opcao baseada no contexto em que a
informacéo foi fornecida no documento consultado.

A série de quadros apresentados é ilustrativa da importancia
atribuida a avaliacdo para a melhoria da qualidade da educagéao e para
a tomada de decisbes acerca da politica educacional, sendo possivel
ressaltar, a partir da anélise das informagdes contidas, a dimenséo ge-
rencial dos sistemas avaliativos, aqui entendida como conceituada por
Afonso (2000, p. 18):

Nas organizagoes, a avaliagdo é quase sempre um instrumento
fundamental em termos de gestdo. Particularmente importante na
estruturacao das relacoes de trabalho (por exemplo, como instrumento
de selecdo, promogao e desenvolvimento profissional) a avaliagdo é
também um instrumento importante de controle e de legitimacao
organizacional. As escolas (enquanto organizacdes complexas) tém, com
algumas similitudes, utilizado a avaliagao para esses mesmos fins.

Compreende-se que a dimensao de gestao e gerenciamento do
sistema educacional consiste no uso dos resultados da avaliacdo para
a administracdo, o controle e o direcionamento das questoes da edu-
cagdo. Essa perspectiva é ilustrada por objetivos que aparecem nas
avaliacdes, como: produzir informacgao gerencial, proporcionar tomada
de decisdes para melhorar a qualidade, promover retroalimentacao
curricular, avaliar o impacto das politicas e dar continuidade a reforma
educativa.

Contudo, também é possivel perceber uma intencéo de utilizar as
avaliagbes com finalidade de diagndstico de aprendizagens, muitas vezes
para produzir informagdes visando a retroalimentagdo do sistema edu-
cativo. Os objetivos que poderiam propiciar um uso mais formativo dos
resultados s&o, entre outros: conhecer as aprendizagens; disponibilizar
informacdes para o professor e/ou a escola; avaliar o trabalho docente, os
curriculos, os textos; promover retroalimentagao curricular; avaliar ganhos
com reformas curriculares. Varios paises declararam como objetivo para os
processos de planejamento curricular e avaliagao do aprendizado o uso das
informacdes pelo professor. Contudo, nos demais objetivos deste grupo,
observa-se que as similaridades entre os paises sdo menos evidentes.
Finalmente, no que se refere a categoria de accountability (prestacao
de contas e responsabilizacdo pelos resultados), pode-se observar que
diversos paises incorporam esse discurso na sistematizagdo de suas
metas relacionadas a avaliacdo. As ideias de medig@o e monitoramento
da qualidade estao presentes nas intencdes declaradas pela maioria dos
paises que adotaram algum tipo de sistema de avaliacéo.

De forma geral, nota-se que, num momento inicial de consolidagao dos
sistemas de avaliagao educacional, os objetivos declarados voltavam-se mais
para gerencimento e tomada de decisdes politicas e prestagio de contas e
responsabilizacao (accountability), sendo possivel observar caracteristicas
semelhantes entre os paises.
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Quadro 2 — Objetivos da avaliacao relacionados com a accountability

Medir e controlar a X X X X X X X X X X
qualidade

diferentes Estados

Medir, obter X X 2
informacdes e

comparar o nivel

de aprendizado que

os alunos estao

alcancando em

Fornecer informacoes
para familias/alunos

X X X X X

Avaliar o trabalho X X 2
docente, o curriculo e
0s textos

Consolidar um
sistema educativo
de informagéo

ou um servigo de
informagdes sobre
educacéao
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Quadro 3 — Objetivos da avaliacao relacionados com o diagnéstico instrucional/das aprendizagens

Medir a aprendizagem; avaliar X X X X X X X X
a qualidade da aprendizagem

e o progresso do rendimento
escolar; conhecer as
aprendizagens

Apoiar a capacitagao docente em
servigo

Disponibilizar informagoes a X X 2
comunidade académica

para estimular projetos de
pesquisa em educagdo; apoiar
investigagoes

Fornecer informagoes para X X X 3
familias/alunos/comunidade
para compreensao do projeto
pedagdbgico; promover a
valorizagao da escolaridade

Promover retroalimentagao X X 2
curricular; avaliar ganhos com
reformas curriculares

'

interior do sistema; promover
discusséo nacional sobre
qualidade; estimular/promover

Proporcionar aprendizagem no X X X X
melhoria das aprendizagens
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Quadro 4 — Objetivos da avaliacao relacionados com o gerenciamento e o controle educacionais

Monitorar a qualidade;
contribuir para o

melhoramento da
qualidade

Avaliar a eficécia e a
eficiéncia do sistema
escolar; supervisionar
falhas e avangos;
supervisionar o sistema

(4]

informacéao ou servigo
de informagbes sobre

Consolidar um X X X X X
sistema educativo de
educacao

Avaliar o trabalho X X X
docente, o curriculo e os
materiais instrucionais;

avaliar a escola e os seus
X

w

mecanismos avaliativos

Promover
descentralizagao do
sistema

Bonificar os professores; X X 2
prover incentivos
salariais para
professores que tém
alunos com altos escores
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Quadro 5 — Objetivos da avaliagao relacionados com a premiacao, selecao, classificagao ou certificagao

Bonificar os
professores; prover
incentivos salariais
para professores que
tém alunos com altos

escores

Monitorar ou certificar
o conhecimento dos
alunos em relagao aos
padroes nacionais

Avaliar conhecimento/
capacidade dos
professores

X X 2
X 1
X 1

Objetivos relacionados ao diagndstico instrucional e as aprendizagens
apareceram reportados de forma mais dispersa nas fontes consultadas.
Apesar de muitos paises declararem a intengdo de medir as aprendizagens,
avaliar a qualidade da aprendizagem, entre outras, nao foram encontradas
muitas informacdes sobre a que serviria o diagndstico realizado. Também
nota-se, pela andlise do Quadro 3, a preocupacao de alguns paises em
propiciar informacdes que subsidiem o trabalho dos professores na sala
de aula.

Casos mais raros foram as declaracdes de objetivos de alto impacto, como
certificagbes, premiacoes, etc., 0 que nao permite definir se tais objetivos
estdo excluidos das intengdes dos programas de avaliacdo ou se, apenas,
nédo sao declarados nos documentos consultados. Além do mais, devido
a natureza amostral da maioria dos programas nacionais de avaliagdo, o
caréater de selecao, premiacao ou certificagdo que alguns sistemas poderiam
intentar fica comprometido. De qualquer forma, a avaliagao do trabalho do
professor e a sistematizagao de bénus ou atividades de capacitagdo docente
foram objetivos compartilhados por alguns sistemas.

Observa-se, contudo, que, apesar de alguns dos objetivos declarados
serem bastante propicios em contextos de esforgo para a democratizagao
da educagéo e a melhoria de sua qualidade e equidade, muitas criticas a
esses sistemas ainda sao produzidas. Entender os problemas que pesqui-
sadores tém apontado no que se refere a consolidacao deles é o objetivo
da préxima segao.
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Extrapolando a analise: algumas criticas realizadas
aos sistemas nacionais de avaliagao

Conforme visto anteriormente, a avaliacao de sistemas educacionais
nao é uma novidade e muitos paises a incorporaram nas reformas que se
processaram nos ultimos 20 anos, enfatizando a dimenséao de controle da
qualidade de ensino, entendida numa perspectiva de gestao e racionali-
zagdo dos recursos disponiveis. Observa-se, assim, uma énfase em trés
aspectos que, segundo Broadfoot (1996), tém sido objetivos centrais das
avaliagdes: regulagdo da competicdo, avaliagdo da competéncia e controle
(tanto do individuo quanto do sistema).

Outro aspecto retratado por essa autora e que ecoa uma preocupagao
ja apontada anteriormente por Costa (1998), ao relatar a experiéncia
argentina, refere-se a énfase que vem sendo dada a andlise técnica da
avaliacdo, deixando-se para o segundo plano a andlise dos propésitos e
efeitos que esta tem nos sistemas em que é aplicada. Segundo ela:

A maior parte da literatura sobre avaliacao de desempenho se preocupa
com as técnicas de avaliagdo. Enquanto muitos estudos se preocupam
com o desenvolvimento e o refinamento de diferentes abordagens
de medida educacional, muitos outros oferecem poderosas criticas
as técnicas de avaliagdo de desempenho e as falhas dessas mesmas
técnicas quando aplicadas. [...]

Entdo poderosos e intensos debates sobre técnicas concorrentes, 0s
quais tém tradicionalmente caracterizado a pesquisa sobre avaliacao
educacional auxiliaram a excluir da discussao da questao mais
fundamental relacionada aos propoésitos e efeitos dessa atividade.
(Broadfoot, 1996, p. 12-13).

A preocupagao com os propésitos e os efeitos das avaliagdes, ou com
o debate educacional mais amplo, como chama Costa, deveria ser alvo
de mais estudos e reflexdo, mesmo porque os propésitos da avaliagao
definem a técnica a ser utilizada e, consequentemente, a interpretagao e
0 uso que sera feito de seus resultados.

O fato de enfatizar a necessidade de estudos mais aprofundados sobre
os efeitos das avaliagbes e seus propositos nédo significa que Broadfoot
considere o debate técnico ja resolvido. Em sua obra ja citada, a autora
questiona a adequacgéo dos instrumentos utilizados, colocando em du-
vida se sdo capazes de medir as conquistas em termos de habilidades e
competéncias realizadas pelos alunos, ou se apenas verificam contetidos
conceituais. Ora, tais duvidas apontam para a necessidade de discusséo
de aspectos técnicos, mas esta deveria ser realizada em conjunto com
a discussao sobre os objetivos dos sistemas, os usos dos resultados e a
difusdo. Principalmente em um momento em que ja se passaram mais
de 20 anos da implantacao dos primeiros sistemas de avaliacéo, o debate
técnico aliado ao pedagodgico poderia ser retomado para que ajustes fos-
sem realizados em prol da consolidacéo de avaliacdes mais significativas,
ou seja, cujos resultados pudessem alimentar debates e impulsionar o
desenvolvimento do sistema educacional.
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oA diferenciacao entre avaliagao
e medida tem sido alvo de aten-
¢ado de inimeros pesquisadores
da area e pode ser encontrada
nos trabalhos de Vianna (2000).

Outras questdes a serem discutidas sao a selegdo dos conteudos e
habilidades que embasam as avaliagdes e a definigdo de niveis ou padroes
de rendimento, tanto em seu carater técnico (o que medir e como medir)
quanto pedagdégico. Nesse sentido, Broadfoot questiona se as matrizes
e os parametros de avaliagdo nao estariam orientados por uma visao da
elite sobre contetdos bésicos e padroes minimos, ndo necessariamente
condizentes com as reais necessidades sociais e as possibilidades de
desenvolvimento dos alunos.

Por outro lado, a definicdo de estandartes baixos de proficiéncia
poderia, com o tempo, gerar um empobrecimento curricular, impulsio-
nando os sistemas a direcionarem os esforcos para garantir o ensino
do que é “cobrado” nas avaliagdes, deixando de lado outros conteudos
fundamentais para a educagao bésica das criangas e dos adolescentes
em idade escolar.

Além desses questionamentos elaborados por membros da academia,
mais distantes dos érgaos responsaveis pelo desenho e gerenciamento das
avaliagdes, existem criticas que vém sendo formuladas por pesquisadores
e colaboradores envolvidos, direta ou indiretamente, com as equipes de
avaliagdo de diversos paises.

No seminério internacional “La dimensién politica de la evaluacién de
la calidade educativa en Latinoameérica”, realizado em 2002 pela Unesco,
cujo objetivo era fazer um balanco das avaliagbes implementadas na
América Latina, ficou evidente que, apesar dos esforcos realizados espe-
cialmente pelos paises latino-americanos para a melhoria da qualidade
de ensino, os dados obtidos por meio dessas avaliagbes mostram que
pouco tem se alterado o quadro educacional da maioria dos paises que
as empregam enquanto instrumento de gestao. Essa constatagao causa,
segundo Tedesco (2003), certo mal-estar entre os gestores e os tomadores
de deciséo, traduzido por criticas e tensdes que vém a tona quando se
procura debater a questdo da avaliagdo sistémica.

Tentando entender essas tensoes, laies (2003) alerta para o fato de
que é imprescindivel que se supere o debate eminentemente técnico
que dominou a area nos ultimos 15 anos, atentando para a perspectiva
politica subjacente a avaliagdo. Para o autor, urge recuperar o sentido de
avaliar os sistemas educacionais, e, para isso, é necessario assumir que
0s objetivos desse tipo de avaliacao estdo estreitamente vinculados a
posturas politico-filoséficas dos gestores.

Subentende-se, a partir da argumentacao, que os resultados das
provas nao tém apresentado o impacto esperado na melhoria da qualidade
do sistema educacional, porque as avaliacdes configuram-se em modelos
cuja prioridade é medir o rendimento dos alunos, e nao avaliar® o sistema
como um todo. A inexisténcia de clareza sobre os objetivos da avaliagao
e a dificuldade de definir e entrar em consenso sobre padroes de quali-
dade claros — que permitam comparar longitudinalmente os resultados
obtidos e possam ser utilizados para analisar as possiveis mudancas que
se operam a partir das politicas e programas implementados — fazem com
que a preocupagao recaia sobre os resultados das provas e sua dimensao
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técnica, nédo se enfatizando as anélises contextuais que permitiriam um
melhor entendimento da situacdo educacional e uma intervengao mais
efetiva. Como explica laies (2003, p. 18):

Os sistemas educativos deixaram de trabalhar para melhorar a qualidade
e a equidade educativa e passaram a trabalhar para o melhoramento
dos resultados das avaliagdes. [...] Os dispositivos e seus produtos tém
tido maior impacto na construgao do imaginario educativo da sociedade,
que na transformagao das estratégias educativas.

Nesse sentido, pode-se dizer que as decisdes tomadas a partir
dos resultados obtidos, muito relacionadas a redefinicdo de conteudos
curriculares na formulacédo de indicadores de uma "“boa educacdao” e na
definicao de habilidades e competéncias a serem desenvolvidas nos alunos,
parecem nao ecoar na escola, nao fazer sentido para aqueles que, em ul-
tima instancia, fazem as reformas acontecerem, ou seja, os professores e
os técnicos escolares. Essas avaliagdes, em geral, ndo atentam para outras
demandas que as escolas enfrentam, como as necessidades sociais do
publico que tem acessado a escolarizacdo formal (e que, anteriormente,
estava excluido dela), as caracteristicas de formagé&o dos profissionais que se
dedicam a educagao, a garantia de condicoes de educabilidade minimas para
que os estudantes possam produzir suas aprendizagens (laies, 2003).

Dessa forma, haveria uma distancia entre as consideragoes técnicas
que embasam a avaliacdo e o debate politico-educacional que precisa ser
enfrentado tanto na escola como nos niveis centrais pelos gestores do
sistema. Como provoca o autor:

Construiram-se indicadores que se definiram tecnicamente, e que
consideram quase com exclusividade as habilidades académicas.
Nossos indices ndo consideram o aumento das taxas de escolarizagéo, a
capacidade do sistema para homogeneizar atores de uma sociedade cada
dia mais segmentada, dar conta dos novos publicos que a escola tem
sido capaz de abrigar, da capacidade de conter outras realidades sociais,
etc. E essas definigdes implicam uma tomada de postura ideoldgica,
utilizar umas variaveis e abandonar outras; o certo é que a experiéncia
dos 90 faz pensar mais em uma “nédo tomada” de posigao politica, no
sentido de que os tomadores de decisdes nao se posicionaram nesse
ponto. (laies, 2003, p. 20-21).

Patricia Broadfoot ja havia denunciado essa distancia entre as
propostas de avaliagdo, as necessidades socioeducacionais e a dinamica
escolar em sua obra de 1996 sobre o papel social da avaliagdo. Segundo
a autora, faz-se necessario aprofundar o debate acerca do papel que as
avaliagdes tém assumido na sociedade atualmente, principalmente quan-
do essas avaliagdes relacionam-se a politicas e programas educacionais.
Talvez essa possa ser uma das razoes pelas quais essas propostas nao tém
impactado nos sistemas de forma significativa, mesmo quando aliadas a
outras acoes, dentro de uma reforma educativa mais ampla.

Ao apreciar os sistemas de avaliagcdao implementados por diversos
paises latino-americanos, Iaies (2003) mostra que, apesar da diversidade
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de modelos utilizados, hé aspectos convergentes entre eles, quando o
objeto de andlise e comparacdo séo os resultados obtidos pelos sistemas
desde sua implantagao. Revela ainda que, de maneira geral, ndo houve
uma mudanga significativa no rendimento dos alunos nos testes, e arrisca
afirmar que essa invariabilidade ndo é apenas quantitativa, mas também
qualitativa. Ou seja, além do nimero de acertos nos testes nao ter variado
muito, o tipo de teste em que os alunos tém um nivel de acerto mais
elevado também nao teria mudado.

Outro aspecto que pode ser observado nos sistemas, segundo esse
autor, € que as equipes técnicas se ocupam mais na producéo da infor-
magcao, obtida mediante os instrumentos utilizados, do que na exploragao
do potencial das informacdes para a mudanca educativa. Ressalta ainda
que, na maioria dos paises, hd um problema na comunicacado das in-
formagodes obtidas. Mesmo nos raros sistemas de avaliagdo em que ha
maior preocupagdo com uma anélise refletida dos resultados e seu uso
para a tomada de decisao, a elaboracéo e a divulgacdo dessa andlise é
tdo demorada que acaba sendo pouco aproveitada para a reelaboracao
de estratégias pedagdgicas ou a reorientagdo de politicas educacionais.
Para laies (2003, p. 28-29), a forma como esses resultados tém sido
comunicados gera uma sensacgao de deterioracao do sistema educativo e
de consequente imobilidade ou impossibilidade de este sistema melhorar
qualitativamente.

Outro fato apontado na literatura relaciona-se aos usos objetivos dos
resultados da avaliacdo e aos efeitos da avaliagao propriamente dita. Os
estudos concentram-se na andlise da avaliagdo das aprendizagens ou,
ainda, na compreensao da avaliagdo sistémica, sem enfrentarem profun-
damente uma questdo que é essencial: o uso da avaliagdo. Um exemplo
dessa lacuna refere-se ao uso da avaliacdo como fonte de dados para a
elaboragao de programas de formacao de professores. Por meio do es-
tudo bibliogréafico realizado, observa-se que a relacdo entre os usos dos
resultados da avaliagéo e sua influéncia no aprimoramento da formagéao
oferecida aos professores tem sido pouco explorada pelos estudiosos da
educacgdo e areas afins. Mesmo importantes trabalhos que refletem sobre
as possibilidades do uso dos resultados da avaliacdo visando a melhoria
da qualidade de ensino (Vianna, 2003) ndo chegam a aprofundar a re-
lagao existente entre esses resultados e as possibilidades que apontam
a formagao dos professores, ficando clara a necessidade de estudos que
busquem iluminar essa relacao.

Dentre as muitas dimensoes desse debate, encontram-se a influéncia
da divulgacao dos resultados sobre o seu uso, a relacdo entre os obje-
tivos da avaliagdo sistémica e as informagdes por ela produzidas e a
discusséao politica e ideoldgica da aplicacdo dos resultados, ja apontada
anteriormente.

Considere-se primeiramente a dimensao que relaciona os usos dos
resultados a sua divulgacdo e comunicacdo. Retomando a discussao ja
iniciada por laies, Pablo Halpern Britz (2003) explica que seria importante
minimizar o caréter politico-ideoldgico que a divulgacéo dos resultados
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tem assumido na maioria das avaliagdes que ocorrem em paises da
América Latina. Isso porque, tecnicamente, as generalizagoes e a divul-
gacéo dos resultados brutos ndo se sustentam, ja que as avaliagdes sdo
desenhadas para obter informacoes mais gerais, que auxiliem na gestao
dos sistemas educacionais como um todo. Poucos sao os paises que se
dedicam ao desenvolvimento de instrumentos que permitam a obtengao
de informagdes que possam ser utilizadas em nivel local. Halpern Britz
(2003, p. 94) vé problemas na divulgacéo dos resultados da forma como
vem sendo realizada e aponta, como possiveis consequéncias, a limitagdo
do uso da informagéo e a tendéncia de recuo na divulgacédo de dados para
os meios de comunicagdo em massa:

Um olhar mais pessimista sobre esta tenséo entre os debates técnico
e publico na educacéao assinala que a situagdo se fara crescentemente
complexa. A massificagdo dos indicadores impedira de circunscrever seu
uso ao ambito para o qual foram desenhados: cada vez mais sera usado
como um ranking para tomar decisoes imediatas pela familia, cada vez
terd mais sentido transformé-lo em base de um debate politico.

Esta desnaturalizagdo dos alcances dos indicadores finalmente pode
levar ao imobilismo: estariam dispostas as autoridades a seguir dando
transparéncia a sua gestdo sem que os instrumentos se voltem contra
si? Estariam dispostos os instrumentos de comunicagao a nao disporem
destes dados?

Ainda nessa linha de argumentacdo, José Joaquin Brunner traz
uma importante contribuicao que pode iluminar a discussao sobre a
problemética do impacto das avaliagdes nas escolas ao analisar a questao
da divulgagéao dos resultados das avaliagoes, especialmente nos jornais e
periédicos. Segundo o autor, os periédicos nao atentam para a complexi-
dade dos resultados e o contexto em que sao produzidos:

[Os periddicos] se limitam a ressaltar unidimensionalmente os produtos
finais destes processos — a saber, os resultados enquanto pontuacao
— e a organiza-los em um esquematico ranking de paises ou tipos de
estabelecimento, suprimindo toda referéncia ao contexto onde estes
resultados se obtém. Com isso, se banaliza a informagédo que aportam
os estudos nacionais e internacionais de medida do rendimento escolar
e, 0 que é mais grave, se distorce a opinido publica e se limitam seus
efeitos. (Brunner, 2003, p. 81-82).

Seria ingenuidade negar que a opinido publica tem forte influéncia
sobre as decisdes de gestores e politicos. Tanto os jornais quanto a li-
teratura educacional, de tempos em tempos, apresentam exemplos nos
quais gestores educacionais voltaram atrds na proposicdo de agdes por
estas nao terem sido bem recebidas por professores e pela populagao
educacional.®

E importante observar que, apesar de muitos pesquisadores se
dedicarem ao estudo das avaliagdes de sistema e aos problemas dela de-
correntes, essas reflexdes parecem ter pouco impacto entre os gestores
das politicas, visto que a incorporagéo da critica e o uso dos conhecimentos
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elaborados para a reorientacao das avaliagoes parecem estar fora do rol de
intengbes dos técnicos responsaveis pelo gerenciamento das avaliagoes.
Broadfoot (1996) ilumina essa questao identificando uma desarticulacéo,
um distanciamento entre os académicos da area de avaliacéo e 0s res-
ponséveis pela definicdo das politicas, que se mantém isolados em seus
respectivos campos de atuagao.

Apesar disso, é possivel localizar os limites dos usos dos resultados
das avaliagdes relacionados principalmente as dimensoées técnica, politica
e ideoldgica, conforme apontado anteriormente. Fica claro que o debate
sobre avaliacao deve ser encarado em sua complexidade, a fim de que os
sistemas ja consolidados possam se desenvolver e produzir informagoes
que permitam superar os usos politicos e ideoldégicos que vém sendo feitos
dos resultados. Esse debate contribuiria efetivamente para iluminar a pro-
blemética educacional, possibilitando a realizagdo de agbes direcionadas
para a melhoria da educacéo, o que exige uma anélise que ultrapasse a
comparagao de resultados quantitativos sobre niveis de aprendizagem e
considere, também, aspectos curriculares, de infraestrutura e de formagéao
docente, dentre outros.
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Equidade e desempenho escolar:
é possivel alcancar uma educacao
de qualidade para todos?

Maria Alice Setuibal

Resumo

Nos ultimos anos, verifica-se no Brasil a ampliacdo dos setores da
sociedade que participam dos debates sobre educacéo. Uma das vozes que
ganha cada vez mais forga é a dos economistas que, de algum modo, estao
orientados pelas teorias do capital humano. Este artigo procura debater
algumas posigdes-chave assumidas por esse grupo de economistas, em
particular as que foram apresentadas no livro Educacgdo bdsica no Brasil:
construindo o pais do futuro. Esse debate é proposto a partir de trés temas:
0s mecanismos institucionais de gestao, o lugar da escola e da familia e,
ainda, a educacao no contexto da vulnerabilidade social. Por fim, o artigo
procura apontar algumas premissas para que nosso sistema educacional
possa ter ganhos de qualidade com equidade, sobretudo nos territérios
urbanos em situacao de alta vulnerabilidade social.

Palavras-chave: educacéo; politicas publicas; qualidade e equidade;
capital humano.
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Maria Alice Settbal

Abstract
Equity and school performance: it is possible to achieve good quality
education for all

Recent years have witnessed the enlargement of Brazilian society
groups that participate in educational debate. One of the voices that have
gained Increasing strength was that of the economists, somehow led by
theories of human capital. This article discusses a few key positions taken by
this group of economists; particularly those presented in the book Educacao
basica no Brasil: construindo o pais do futuro. The debate is structured
according to three themes: the institutional mechanisms of management,
the role of school and family, and education in a socially vulnerable context.
Finally, the article tries to point out some requirements that have to be met
if our educational system is to make improvements in quality with equity;,
particularly in highly socially vulnerable urban areas.

Keywords: education; public policies; quality and equity;, human
capital.

A ampliacao do debate da educagao para diferentes setores da
sociedade trouxe a tona interpretacdes e contribuicdes diversas que tém o
mérito de envolver a sociedade na discussao de quais seriam os caminhos
para se alcangar uma educacgao de qualidade para todos.

Dentre essas andlises, a teoria do capital humano foi amplamente
difundida no Brasil pelos economistas desde a década de 1970. A partir
dos anos 90, passou a ser entendida, do ponto de vista das pessoas, como
as capacidades e as competéncias que cada um deve adquirir no ambito
da escola para atingir uma posi¢cao melhor no mercado de trabalho. Nessa
perspectiva, a educacgao enfatizou o capital humano individual que habilita
as pessoas para a competicao por trabalho. Do ponto de vista do mercado,
o capital humano é visto como as capacidades humanas que sdo neces-
sdrias para que a atividade econémica possa se expandir e se diversificar
num cendrio de acirramento da concorréncia internacional.

Vérios estudos recentes buscam analisar um panorama da histéria
da educacao brasileira e latino-americana, dentre eles, os de Simon
Schwartzman e Cristian Cox (2009), que organizaram um livro sobre
as politicas educacionais com o objetivo de aproximar as visdes de
economistas, sociélogos e educadores. Os autores afirmam que as novas
politicas educacionais deveriam centrar-se na agenda de transformacdes
das capacidades das quais dependem os desempenhos dos docentes em
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sala de aula e os dos gestores nos centros de decisao, assim como 0s
resultados de aprendizagem de alunos e sistemas escolares.

De forma direta ou indireta, a discuss@o atual sobre os rumos da
educacao brasileira passa por um debate que envolve uma postura, se
néo exclusiva, marcadamente defendida por uma perspectiva economi-
cista, e é nesse ambito que serd concentrada esta andlise. SGo inimeros
os trabalhos sobre educagao publicados por economistas, e, obviamente,
nao existe uma uniformidade entre eles. O que ha em comum é uma
abordagem especifica para analisar os problemas e os caminhos a serem
propostos na area educacional.

Neste estudo, o debate seréd focado na obra Educagdo bdsica no Brasil,
organizada por Fernando Veloso, Samuel Pessoa, Ricardo Henriques e
Féabio Giambiagi em 2009 e prefaciada por Marcos Lisboa. Com a excegao
de José Francisco Soares, estatistico da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG), os demais autores sdo economistas formados em univer-
sidades de primeira linha do Rio de Janeiro ou de Sao Paulo e véarios tém
poés-graduagdo fora do Brasil, especialmente nos Estados Unidos.

A viséo da educagdo do ponto de vista dos economistas néo é
nova no Brasil, e remete-se aqui a 6tima andlise realizada por Almeida
(2008) em "O assalto a educagdo pelos economistas”. Nesse texto, a
autora analisa o fortalecimento da posicdo dos economistas no campo
educacional e o enfraquecimento da posigao daqueles que ela chama de
bacharéis-educadores. Ao retomar o debate da década de 1970 entre os
economistas Carlos Langoni (1973) e Albert Fishlow (1972), ela mostra
como as discussdes dos economistas se deslocaram do binémio educagao
e crescimento econ6mico para o tema educagao e distribuigdo de renda.

De forma resumida, para Fishlow, a renda do trabalho diminuiu nos anos
60 como consequéncia: 1) da compresséo dos salérios pelo controle do aumen-
to salarial explicitado pelo Plano de Acdo Econdémica Governamental (Paeg),
langado em 1964; e 2) do impedimento legal de sindicatos e grevistas questio-
narem juridicamente reajustes salariais em face da inflacao e do aumento da
produtividade do trabalho. Em 1972, Langoni rebateu essa tese ao defender
que a concentracao de renda era resultado de um duplo movimento de efeito
temporario: 1) aceleragdo do crescimento econdmico em um pais de renda
per capita baixa; e 2) transformagao da estrutura agraria em uma estrutura
industrial, o que trouxe como consequéncia uma migragao dos recursos para
0s espagos mais produtivos. Esse seria um efeito temporéario de desequilibrio
do mercado de trabalho que levaria a um mecanismo autocorretor quando
a oferta de trabalho mais qualificada se tornasse maior.

Nesse quadro, para Fishlow, o sistema educacional brasileiro era, em
si mesmo, um mecanismo que mantinha a estrutura existente, reservando
acesso ao diploma aqueles que tinham pais escolarizados e que dispunham
de uma renda razoavel. Nas réplicas e tréplicas, fica claro que na visdo
de Langoni a educagédo e a saude eram mais consequéncias do desen-
volvimento economico do que suas molas propulsoras. Na retomada da
educacao nos anos 90, contexto da formacao e das pesquisas realizadas
pelos autores do livro Educagdo bdsica no Brasil, alguns debates feitos
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pelos economistas aproximam-se da concepgao de Fishlow na relagao
entre renda e educacao. A posicao de Langoni, de que as desigualdades
de renda séo produzidas pelas desigualdades educacionais, também ecoa
nos debates contemporaneos, como veremos adiante com a anélise dos
artigos.

Se as andlises da educacdo brasileira realizadas por economistas
datam de algumas décadas, pode-se, no entanto, considerar que foi nos
ultimos anos que esse tema ganhou o interesse de um nimero maior
deles, gerando entre os educadores posicoes diferenciadas. Muitas vezes,
como aponta Marcos Lisboa (2009), os estudos baseados em dados quan-
titativos tém sido desqualificados por puro preconceito, em nome de uma
retérica que mais fala de um desejo do que seria a educagao ideal do que
em andlises que confrontem a realidade como ela é. O autor vai além,
observando que hé varios anos os organizadores de Educagdo bdsica no
Brasil se dedicam a trazer para o debate académico brasileiro os resulta-
dos da pesquisa internacional sobre problemas sociais e desenvolvimento
econdmico.

Sem duvida, tem grande mérito um trabalho que busca tragar um
panorama da educagao no Brasil nos ultimos 15 anos, desde a educagao
infantil até o ensino médio, baseando-se em estudos e pesquisas acadé-
micas. Tratando-se de economistas, é também interessante que esses
estudos reflitam resultados eminentemente quantitativos, o que contribui
para a compreensao dos gargalos educacionais, nem sempre percebidos
pelos educadores que tendem a ter um olhar mais qualitativo. No entanto,
como veremos adiante, nao parece que a questao central esteja em termos
de uma visdo quantitativa versus uma visao qualitativa, ainda que essas
diferengas se fagam presentes.

O conjunto dos capitulos do livro Educag¢édo basica no Brasil expde o
panorama da educagao brasileira, com seus avancos e fragilidades. Para
efeito de anadlise, foram selecionados alguns capitulos considerados mais
representativos para os aspectos discutidos neste artigo: Lisboa (2009),
Veloso (2009a), Neri (2009), Barbosa Filho e Pessoa (2009), Soares e
Marotta (2009), Ribeiro e Menezes Filho (2009), Veloso (2009b), Gremaud
e Fernandes (2009), Ferraz (2009). Também ¢é importante ressaltar que
o objetivo nao foi analisar cada um dos textos mencionados, mas sim
introduzi-los no debate central.

O objetivo deste artigo é estabelecer um didlogo entre uma visao
defendida por um grupo de economistas e outra mais ligada a educadores,
buscando encontrar os pontos de interlocugao possiveis entre essas posicoes.
A tenséo reside algumas vezes em uma oposicao entre igualdade e mérito,
outras entre integragao e excluséo, ou ainda entre capital humano e
socializagao. Contudo, acredita-se que, a despeito das diferencas, a socie-
dade brasileira j& construiu importantes consensos que sdo um legado a
preservar. Nao se trata, portanto, de averiguar quem tem razao, e sim de
fazer uma reflexao sobre os resultados dos estudos presentes em Educacao
bdsica no Brasil a luz das experiéncias e dos trabalhos realizados por outros
estudiosos da educagao.

Maria Alice Settbal
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Mecanismos institucionais de gestao

Como ponto de partida, é importante destacar que todos os estudos
mencionados evidenciam direta ou indiretamente a tese comprovada
tedrica e empiricamente da relagéo positiva entre educagao, crescimento
econdmico e diminuigdo das desigualdades sociais. No entanto, como se
da essa relagao de forma mais aprimorada ainda é palco de discussoes.
O estudo de Barbosa Filho e Pessoa (2009) demonstra que cada ano de
escolaridade formal eleva, na média, a renda do trabalhador em 10%
e a renda per capita em 7%. Ha que se entender melhor como esses
indicadores foram construidos, pois os indices da educagdo devem ser
analisados de acordo com os de crescimento econémico, em perspectiva
histdrica, ou seja, ainda que o nivel educacional constitua um fator fun-
damental, tomado de forma isolada nao tem impacto na renda de forma
significativa, como mostra o caso de Cuba. Do mesmo modo, pode haver
periodos de baixo crescimento ou mesmo de retracdo da economia em
paises com indices educacionais elevados, como foi o caso de varios
Estados europeus nos ultimos anos.

As controvérsias sdo inimeras. Eric Hanushek (2008), economista
que defende a relagao positiva entre educagao e crescimento econdmico,
ressalta que o impacto da educagao no crescimento econdémico deve es-
tar aliado a abertura do mercado e a seguranga institucional, alertando
ainda que o que impulsiona a economia é a qualidade da educagéo e nao
a quantidade.

Acrescente-se que, desde a década de 1990, estudos internacionais
realizados pela Comissdo Econdémica para a América Latina e o Caribe
(Cepal) tém apontado a necessidade de no minimo 12 anos de escolari-
dade para se sair da pobreza. Sem duvida, tanto os estudos de Barbosa
Filho e Pessoa (2009) quanto a posi¢cao de Hanushek e as pesquisas de
organismos internacionais apresentam médias e, portanto, devem ser
contextualizados nas andlises de casos concretos.

No caso brasileiro, é importante salientar que diversos estudos
apontam a reducao das desigualdades sociais no Pais nos ultimos anos, com
a consequente diminuigao da populacdo em estado de extrema pobreza (cf.
Neri, 2010). No entanto, entre os fatores associados a esse resultado estéo
o Plano Real, o programa Bolsa Familia, o aumento do saldrio minimo e
das aposentadorias, ou seja, nenhum deles esta relacionado diretamente
a educagao. Esses dados nos dao a dimensao da complexidade da relagao
entre educacéo, crescimento econdmico e diminuigao das desigualdades
sociais.

Dado esse ponto de partida, a tese principal de Educagdo bdsica no
Brasil — expressa em dois textos assinados por Fernando Veloso, um dos
organizadores da publicacdo — enfatiza que, para se alcangar uma me-
lhoria da qualidade da educagdo, é necesséria a implementacao de trés
mecanismos institucionais:

Responsabilizacdo dos atores educacionais pelos resultados da
educagao por meio de um sistema de bénus para incentivar o desempenho
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dos alunos. Os exemplos citados sao relativos as redes estaduais de ensino
de Sao Paulo e de Pernambuco.

Competicdo entre as escolas por recursos publicos. Segundo o
autor, o Fundo de Manutencgéo e Desenvolvimento da Educacéo Bésica e
de Valorizagao dos Profissionais da Educacao (Fundeb), que repassa aos
Estados e municipios um determinado valor por aluno, deveria se estender
para mecanismos que chegassem até as escolas. Ele cita a competigao
por alunos como no sistema de vouchers.

Descentralizagao e autonomia das escolas mediante um contrato de
gestao entre governo e escolas que condicione o repasse de recursos ao
cumprimento de metas de desempenho. Destaca-se aqui o papel do gestor
e dos pais no acompanhamento escolar dos filhos.

Ao analisar as ligbes aprendidas das ultimas reformas educacionais,
Veloso destaca que as pesquisas internacionais tém apontado a qualidade
do professor como determinante fundamental no nivel de aprendizado
dos alunos. No entanto, o autor enfatiza que, dada a dificuldade de men-
surar essa variavel, ele optou por destacar a necessidade de mudangas no
arranjo institucional para se alcangar melhores resultados na qualidade
da educacéo. Essa posicao assumida por Veloso acaba por nao levar em
conta aspectos fundamentais que nao deveriam ser considerados separa-
damente das questdes institucionais, em especial as condi¢des para que
o trabalho do professor possa ser organizado coletivamente e realizado
de modo satisfatério.

Para a discussao do primeiro mecanismo apontado por Veloso, ou seja,
a criacao de sistemas de incentivos para se alcancar melhor desempenho,
este artigo mobiliza ideias presentes em outros capitulos do livro que
apontam alguns limites a essa posicao.

Soares e Marotta (2009) alertam para o risco de que a criagao dos
sistemas de premiacao por resultados possa aumentar as desigualdades
escolares, uma vez que o professor pode optar por trabalhar mais com os
melhores alunos para aumentar a média da turma e abandonar de vez os
alunos com maiores dificuldades. Os autores citam a pesquisa de Soares
e Andrade (2006), baseada em dados de escolas de Belo Horizonte, na
qual se demonstra que as diferencas entre os indicadores de aprendi-
zagem dos diferentes niveis socioeconémicos tendem a ser maiores nas
escolas com melhor desempenho médio, ou seja, nesse caso a qualidade
da escola e a equidade estdao em uma correlagao inversa. A equidade e a
justica escolar precisam passar, entao, pela garantia de que alguns pontos
minimos devem ser assegurados para todos.

Por outro lado, Gremaud e Fernandes (2009), ao analisarem sistemas
de avaliagdo, indicadores e metas, advertem para as distor¢des possiveis
dos sistemas de incentivos, como o estreitamento do curriculo e, assim
como Soares e Marotta, citam a possibilidade de exclusao de alunos com
baixa proficiéncia. Sem duvida, a criagao do Indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica (Ideb) representou um avanco fundamental no sistema
educacional, contudo, ndo pode ser absolutizado como tnico parametro
da educagéo. Como destacam os autores acima, o Ideb nao nos diz dos
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processos educacionais da sala de aula, dos professores, das escolas e
dos contextos sociais e educacionais que afetam diretamente a educacao
e seus resultados. Em relacéo ao estreitamento do curriculo, o Ideb se
refere apenas a Matematica e a Lingua Portuguesa e, quanto a esta ultima,
somente aos aspectos relativos a leitura, sem abordar a escrita. Enfim,
o alerta é que devemos aperfeicoar o Ideb; foi o que fez o Estado de Sao
Paulo, ao incluir um parametro de equidade com a criagado do Indice de
Desenvolvimento da Educacé@o do Estado de S&o Paulo (Idesp). Posicoes
acriticas ou eleitoreiras podem levar a palavras de ordem como: elevar
o Ideb a qualquer custo para que nossos resultados educacionais sejam
competitivos internacionalmente, sem de fato elevarmos a qualidade da
educagao para todos.

Acrescentamos ainda as teses de Ferraz (2009) que, ao estudar os
sistemas de Sao Paulo e Pernambuco, conclui que, para esses mecanismos
darem certo, é fundamental que tenham transparéncia e que haja cre-
dibilidade das regras. O autor ressalta que a volatilidade das politicas
brasileiras coloca em risco esse sistema, que necessita de avaliagoes
futuras para se aprofundarem os resultados obtidos.

Serdao comentadas aqui as duas primeiras ponderagdes sobre os
sistemas de bonificagdo por resultados. Obviamente, esse é um tema
extremamente polémico, que tem os sindicatos como ferrenhos adver-
sarios. Sem duvida, é preciso muita cautela para implantar qualquer tipo
de incentivo de premiacgéao. E importante nao esquecer que, em 2008, o
sistema financeiro mundial entrou em colapso € uma de suas maiores
vulnerabilidades situava-se nos bénus despropositais concedidos aos altos
executivos. No caso do sistema financeiro, a busca por maiores bonus ndo
levava em conta os altos riscos que eram assumidos e, em consequéncia,
ameacavam a sustentabilidade das empresas e do conjunto do sistema e
terminaram por derrubé-la.

No sistema educacional brasileiro, marcado por desigualdades de
partida, como apontam tanto Soares e Marotta (2009) quanto Ribeiro e
Menezes Filho (2009) em Educagao bdsica no Brasil, e em cujo ambito os
resultados, as causas e as consequéncias nem sempre S0 mensuraveis, o
risco de um sistema de incentivos aumentar o hiato educacional é grande.
Dado que a consolidacao do desenvolvimento brasileiro passa pela maior
qualificagdo da mao de obra e que a educagdo é um importante fator de
diminuigédo das desigualdades, o risco de se deixar para tras uma parcela
significativa da populagao podera ter consequéncias graves ao Pais como
um todo.

A necessidade de se pensar mais seriamente em resultados é fruto
das inumeras avaliagdes nacionais e internacionais que trouxeram a
tona, de forma mais concreta, o baixo nivel de nossa educagdo. Assim,
responsabilizar os educadores pela aprendizagem dos alunos é um ponto
de fundamental importancia. No entanto, é também essencial levar em
conta que a quase universalizagdo do ensino fundamental gerou um
novo contorno de escola, com enormes desafios, e que os professores e
as secretarias de educacao ndo tém ainda embasamento suficiente para
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lidar com essa realidade. Precisamos de estudos e de experiéncias que
considerem, especialmente, a relagdo da escola com as populagdes de
alta vulnerabilidade que estavam fora da escola ou eram excluidas pre-
cocemente pela préatica da reprovagdo em massa. Como mostra Veloso
(2009a, p. 10), é notério que o aumento da cobertura escolar e a dimi-
nuicao das taxas de reprovacgao provocaram uma reducao significativa do
percentual de alunos que tém um desempenho escolar (no caso, Lingua
Portuguesa) adequado ao que se espera de sua série. A responsabilizagao
dos educadores é necesséria, mas ndo deve vir s, e sim acompanhada de
uma pergunta mais ampla: nés, como sociedade, sabemos fazer escola de
qualidade para as populacdes mais vulneraveis? A responsabilizacdo pura e
simples e os mecanismos de bonificacao, por vezes, deixam a ideia de que
os caminhos sdo conhecidos e bem acessiveis, bastando politicas gerais
de distribuicao de recursos e incentivos aos educadores — acompanhados
de pressoes sobre eles. E preciso ir além e pensar na reorganizacdo das
escolas para que possam atender aqueles que ela conseguiu matricular
e aumentar a permanéncia.

Exemplos como o do Estado de Sao Paulo, em que a premiacéo é
dada de acordo com metas que partem de patamares de cada escola e
em que toda a equipe é premiada, buscaram minimizar alguns desses
aspectos e devem ser acompanhados para que se possa avaliar os seus
resultados. Dadas as dimensodes e as diferencas dos sistemas de ensino
em um pais como o Brasil, hd que se encontrar diferentes mecanismos
que possam responsabilizar os professores e os diretores pelos resultados
da aprendizagem, sem perder o eixo da equidade como vital para o
desenvolvimento do Pafs.

Alguns educadores, como Freitas (2007), também alertam para o risco
de esse sistema de responsabilizagao e premiacao criar uma escola para
ricos e outra para pobres, ao mesmo tempo que acentuam um ocultamento
da qualidade da educagéo, notadamente aquela que é oferecida as popu-
lagdes mais pobres. Ou seja, como ja levantamos anteriormente, seguindo
as andlises de Soares e Marotta (2009), as escolas podem priorizar os bons
alunos para aumentar a média, excluindo paulatinamente ou relegando a
segundo plano aqueles com mais dificuldades. Em resumo, os mais pobres
e os alunos com mais dificuldades podem perambular pelo sistema, mesmo
com as médias crescendo. Freitas lembra ainda que, ao levar em conta a
taxa de repeténcia, o Ideb pode induzir a liberagao do fluxo escolar sem
a preocupacao com a aprendizagem. Ao criticar o sistema de avaliagao
baseado na responsabilizagdo adotado pelo Ministério da Educagdo (MEC),
o autor propde uma ampliacdo do conceito de avaliacao em que se levem
em conta o sistema, a escola e a sala de aula, em uma articulacéo entre
a avaliacao municipal e as avaliagoes do Estado e da Unido. A avaliagao
institucional da escola é colocada pelo autor como o elo entre a avaliagao
externa de sistema e a escola e seus profissionais, com o objetivo de se
criar uma reflexdo coletiva na escola a fim de que ela assuma a respon-
sabilizacao em conjunto com o Estado, ou seja, em um sentido bilateral
de responsabilizacao.

Maria Alice Settbal
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O segundo mecanismo apontado por Veloso pressupde um sistema
de competicao por alunos e por recursos similar ao que ja acontece entre
as escolas privadas, que atuam no mercado educacional. No sistema edu-
cacional brasileiro ndo hd modelos de vouchers ou escolas charter, como
apresentado em alguns dos artigos. Além disso, é importante salientar
que as avaliacoes sobre os dois sistemas mencionados acima apresentam
resultados variaveis e as comparagdes com as escolas publicas ndo trazem
conclusoes definitivas. Portanto, qualquer tentativa de implantacao desses
sistemas no Brasil deve buscar explicitar os resultados dessas avaliacdes
e analisar o contexto brasileiro. Nao é objetivo aqui destacar as grandes
diferengas culturais que nos separam dos Estados Unidos e até mesmo
do Chile, paises onde esses sistemas tém vigéncia. Basta o comentario,
en passant, de que nao somos uma sociedade em que os valores do in-
dividualismo competitivo sejam tao fortes quanto na norte-americana.
Esse comentario foi feito para o bem ou para o mal, conforme o gosto do
interlocutor, mas certamente ndo sera uma competicdo artificial entre
escolas que levard a melhoria da qualidade da educagéo.

A ideia de uma competicdo entre as escolas pressupoe unidades
com um corpo docente estavel, o que ndo acontece na maioria delas, e
também que os pais de alunos acompanharao os resultados dos filhos de
modo a procurar as melhores escolas. Sim, este Ultimo aspecto é véalido
para pais de camadas médias ou aqueles de camadas pobres que tém uma
preocupagdo prioritaria com a educagdo, sabem qual é a melhor escola
do bairro e tém condigdes para assumir os custos e o trabalho implica-
dos no deslocamento didrio, duas vezes por dia num intervalo de tempo
curto, entre o local de moradia e a escola. No entanto, isso nao se aplica
a maioria dessas familias. A experiéncia mostra que os pais dos alunos
pobres, de alta vulnerabilidade, colocarao seus filhos nas escolas mais
préximas de sua casa, pois o conjunto de instabilidades que rodeia suas
vidas impossibilita uma preocupacao que lhes exija mais tempo para levar
seus filhos a uma escola distante, a nao ser quando nao exista Opgao perto
de seu local de residéncia. Neste Gltimo caso, em geral, o absenteismo
é grande, ocasionando perdas significativas no aprendizado dos alunos.
Importante ressaltar ainda que, ao menos no caso do Estado de Sdo Paulo,
nao sdo os pais, mas as secretarias de educagao que detém o poder final
sobre as matriculas, ou seja, a secretaria pode mudar de acordo com 0s
critérios de localizagdo da residéncia. Finalmente, a op¢do mencionada
por Veloso, de aplicar as escolas um sistema similar ao Fundeb, ou seja,
de repasse de recursos pelo numero de alunos, corre o risco de resultar
em escolas abarrotadas de alunos, inviabilizando sua gest&o.

Mas o que parece ser o obstaculo central, para ndo se considerar
a competicao como um dos mecanismos essenciais para a melhoria da
qualidade da educagao, é o fato de que no Brasil estamos longe de alcan-
gar um patamar basico para todas as escolas, ainda que em um mesmo
municipio. Como ressalta Dubet (2004), é preciso garantir um minimo de
recursos e protecao aos mais fracos e desfavorecidos de modo a limitar os
efeitos dos sistemas meritocraticos que muitas vezes acabam por manter




ou acentuar as desigualdades sociais. As escolas lidam com realidades
distintas, principalmente se considerarmos aquelas localizadas nas peri-
ferias dos grandes centros, que atendem uma clientela de alta vulnera-
bilidade; elas, em geral, possuem um corpo docente altamente instavel e
ndo dispdem de uma infraestrutura escolar que oferega condi¢cdes minimas
de funcionamento. Também hé que se considerar as enormes diferengas
entre escolas rurais e urbanas. O discurso da responsabilizagdo que deve
ser feito e concretizado chega até essas escolas mais precarizadas como
o de culpabilizagao, pois o professor ndo vé condigdes para alcangar as
metas propostas e nao conta com o apoio das secretarias de educacéo para
fazé-lo. Essa situagdo gera impoténcia e maior fechamento da escola para
dentro de seus muros, além de desencanto e, em alguns casos, reniincia
a responsabilizagdo e cumprimento burocratico das tarefas.

Para terminar a discusséo sobre esse aspecto, é importante salientar
que um sistema de incentivos, qualquer que seja ele, instala paralelamente
uma competicdo entre as escolas, pois provavelmente (a se conferir) os
professores logo estardo procurando se transferir para as escolas mais
bem posicionadas nas avaliagdes, com o objetivo de obter maiores chan-
ces de bonus ao final do ano. Obviamente, se essa situagdo se comprovar
como verdadeira, as escolas com maiores dificuldades ficarao relegadas
cada vez mais a um corpo docente instavel e com menor preparo. Esse
aspecto reforca a colocacdo supracitada, de que corremos o risco de ver
uma parcela significativa da populagdo sem condigoes de acessar uma
educagao de qualidade, o que podera comprometer nossos indicadores
de desenvolvimento e combate a pobreza.

O terceiro mecanismo apontado por Veloso diz respeito a autonomia
e a descentralizagdo das escolas, dimensao que alcangou um consenso en-
tre os diferentes segmentos ligados a educagdo. Em um pais de tamanho
continental, é fundamental a garantia de descentralizacdo e autonomia
das escolas que deem conta da diversidade cultural e socioecon6mica dos
alunos e dessas instituigoes. Veloso destaca a importancia da capacitagao
técnica do diretor e do envolvimento dos pais de alunos, aspectos sem
davida de importancia fundamental no todo da escola. Temos assistido a
diversas experiéncias em que o diretor fez toda a diferenca nos resultados
da escola e também conhecemos (por observagao direta ou leitura) experi-
éncias em que o envolvimento de pais levou algumas escolas a reverterem
um quadro de violéncia e drogas internamente aos seus muros. O desafio
estd em levar essas experiéncias isoladas para os sistemas de redes, sem
a dependéncia de um personagem-heréi. Assim, para além da gestéo, ele-
mento fundamental, mas néo suficiente, é necessaria uma reflexao sobre
as dimensobes pedagdgicas que envolvem o professor — ator descartado por
Veloso de suas andlises — e o contexto sociopolitico dos municipios. Nesse
sentido, precisamos avancar na profissionalizacao da educagao, uma vez
que ainda temos inimeros municipios, especialmente os mais pobres e
com mais baixo Ideb, em que a educacéo é moeda de troca e instrumento
de favores politicos e onde os profissionais da secretaria de educagao tém
muito pouco preparo e conhecimento acerca de gestao e de escola.

Maria Alice Settbal

354 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 345-366, maio/ago. 2010.



Equidade e desempenho escolar: é possivel alcangar uma educagao

de qualidade para todos?

O MEC tem trabalhado nessa direcdao por meio de programas como
o Plano de Agbes Articuladas (PAR). Faz-se necessério um real avango na
articulacao entre as esferas educacionais federal, estadual e municipal,
com o objetivo de garantir a descentralizac@o e a autonomia das escolas
norteadas por critérios universais de qualidade e por preceitos pedago-
gicos assumidos pelo Estado e por uma supervisdo sistematica por parte
dos 6rgaos centrais.

O lugar da escola e da familia

Soares e Marotta (2009) buscam modelos que reflitam qualidade e
maior equidade. Eles citam o sociélogo francés Dubet (2004) para caracte-
rizar o que seria uma escola justa: para a escola ser considerada justa (ou
menos injusta), é preciso que as diferengas educacionais nela observadas
nao reflitam as desigualdades sociais e econdmicas entre os alunos. Para
o autor brasileiro, a escola pode fazer a diferenga se usar melhor seus
recursos fisicos e humanos; ele adverte ainda que a dimenséo pedagdgica
deve ser estudada mais cuidadosamente.

Ao adentrar para as questoes internas a escola, o estudo de Ribeiro
e Menezes Filho (2009) coloca como pergunta-chave: quais variaveis sdo
as maiores responsaveis pelo desempenho dos alunos em provas como
o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(Saresp) e a Prova Brasil de ambito federal? O autor faz uma minuciosa
andlise baseada em modelos estatisticos de regressao e aponta que as
intervengoes na escola ou na sala de aula sdo responsaveis por 20% do
desempenho dos alunos a curto prazo. Também enfatiza, como em seus
outros estudos, a importancia do impacto da escolaridade dos pais e da
pré-escola. Em sua conclusao, Ribeiro e Menezes Filho destacam que a
variagdo das notas é explicada em 60% por diferencgas entre alunos dentro
de uma mesma sala, ndo capturadas pelas variaveis socioeconoémicas, e
40% explicam-se em proporgao igual entre as caracteristicas dos alunos,
da escola e da turma. Segundo a pesquisa, as principais caracteristicas
do aluno que tém impacto em seu desempenho dizem respeito a: cor da
pele, escolaridade dos pais e preocupagao destes com o estudo e fre-
quéncia a pré-escola. Quanto a escola, as caracteristicas sdo: um corpo
docente permanente com professores concursados, estavel e sem muitas
faltas. Também tem um papel importante a presencga de um diretor com
experiéncia e boa formacé&o, mas, segundo o autor, ndo necessariamente
ligada a faculdade de Educacéo.

Soares e Marotta preferem outra abordagem que nédo o método de
regressao, pois, para eles, esses modelos descrevem o comportamento da
média de desempenho dos alunos, configurando um cenario que nao seria
real. Exemplifica seu raciocinio o fato de que uma mesma média em duas
regides distintas pode expressar diferencas muito grandes na distribui-
cao das competéncias individuais. Em seu estudo, eles procuram tomar
como unidade de anélise o aluno, mas para neutralizar as caracteristicas
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individuais/idiossincraticas, consideram grupos de alunos definidos por
suas caracteristicas sociais e demogréaficas. Como técnica, usam a com-
paracao entre as distribui¢coes de desempenho desses grupos. Assumem,
nesse modelo, que as diferengas entre as distribuicées de desempenho
de grupos de alunos indicam sempre desigualdades educacionais e nao
escolhas individuais.

Apesar de objetivos e metodologias diferentes, parte dos resultados
encontrados por Soares e Marotta estd em conformidade com o estudo
de Ribeiro e Menezes Filho. Ao analisar os determinantes da melhoria do
rendimento escolar, estes Ultimos destacam achados de estudos anteriores,
que apontam para 70% o peso das variaveis relativas a estrutura familiar,
especialmente a escolaridade dos pais, na explicacao da variagao das notas
entre os alunos. Partindo de uma anélise diferente, Soares e Marotta ressal-
tam que os resultados de seu estudo mostram que a heranca sociocultural,
as experiéncias sociais cristalizadas antes de o aluno ser admitido na escola
e a segmentacao social das escolas explicam a variagcao do desempenho
dos alunos. Para eles, essa conclusao reforca a tese de Bourdieu sobre
a escola como modelo de reprodugdo da escola, mas ressalta, como ja
mencionado, que as dimensbes pedagodgicas dessa instituicdo precisam
ser mais bem compreendidas e podem fazer a diferenca.

Os desafios de entender alguns dos entraves da educacéo basica no
Brasil estao colocados no artigo de Marcelo Neri (2009) acerca da evasao
escolar e as motivacdes daqueles que ele designa como “sem escola”. A
questdo central que orienta seu estudo é: o que leva o adolescente a sair
da escola? O autor enfatiza os resultados de pesquisas que demonstram
que mais educagdo gera ganhos tanto em termos de eficiéncia econémica
como de equidade distributiva. Nesse contexto, seu objetivo é elucidar
a existéncia do paradoxo de baixo investimento em educacdo no Pais,
apesar dos altos prémios privados esperados, cujo corolario coletivo é a
alta e persistente desigualdade social brasileira.

Tomando como base os resultados da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (Pnad) de 2006, o autor classifica os trés principais moti-
vos de os jovens estarem fora da escola: 1) dificuldade de acesso (10%);
2) trabalho e geracado de renda (27%); e 3) falta intrinseca de interesse
(40%). Neri propde, como conclusao, o estudo das causas da evasao a
partir de trés tipos basicos de motivagdo: 1) desconhecimento ou miopia
dos gestores publicos, restringindo a oferta dos servigos educacionais; 2)
falta de interesse dos pais e dos alunos por desconhecimento ou miopia
dos retornos da educacao ou pela baixa qualidade desta; e 3) restricao de
renda e necessidade de trabalhar. Esses pontos serdo retomados abaixo
a partir de um contexto mais amplo das questdes sociais.

Educacgéo no contexto da vulnerabilidade social *

A reflexdo sobre essas colocagdes de Neri (2009), assim como sobre os
pressupostos principais do livro Educagédo basica no Brasil, leva a discussao

Maria Alice Settbal

! Vulnerabilidade social é defini-
da em funcéo dos varios recursos
que um agente (individuo ou
instituicdo) precisaria possuir
para fazer frente as forgas da
sociedade que determinam sua
vida. Para nao estar em situagao
de vulnerabilidade social, preci-
saria ter condigoes de aproveitar
as estruturas de oportunidades
criadas pelo mercado, pelo Es-
tado e pela sociedade de modo a
tomar decisdes voluntarias que
lhe permitam satisfazer suas
necessidades, desenvolver suas
potencialidades e realizar seus
projetos (Ernica, 2009).
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de aspectos que dizem respeito diretamente a pobreza e, em especial, as
familias moradoras dos grandes centros urbanos. No momento atual, esse
tema nos leva a discutir as politicas de transferéncia de renda, expressas
pelo Bolsa Familia e por outros programas que beneficiam a frequéncia
a escola, o que deveria reduzir os numeros da auséncia dos jovens por
falta de renda. Como os dados sao de 2006, provavelmente nao haviam
captado os impactos de ampliagdo do Bolsa Familia para os filhos até 17
anos. No entanto, o maior indice de motivos para a evasao diz respeito
a falta intrinseca de interesse, questdo muito vaga e ampla, mas que
significa mais do que apenas falta de informacao a respeito dos retornos
da educacgao ou de preocupacao dos pais com esta. Sem duvida, é uma
questdo complexa que ultrapassa os limites deste artigo, porém serao
pincelados alguns pontos importantes, ja discutidos em estudo anterior
(Setubal, 2009). Eles apontam para outras perspectivas nao discutidas
no volume Educacgdo basica no Brasil, mas que parecem fundamentais e
devem ser levadas em consideracao se realmente quisermos superar os
entraves educacionais brasileiros e alcangar uma educagao de qualidade.
Como assinala Lisboa, no prefacio do livro em discusséo, é importante
o confronto com a realidade para podermos superar os desafios que ela
impoe.

Considerando-se apenas as populac¢oes dos grandes centros urbanos,
geralmente morando nas regides periféricas, o cenario é da marginali-
dade social e econdmica: familias vivem em &reas de mananciais, sem
documentagao dos terrenos, com energia elétrica clandestina, trabalho
precario, rodeadas por drogas e pelo trafico. Nesse cruzamento do licito
com o ilicito, jovens e adolescentes desfilam com roupas, acessérios e
cortes de cabelo da moda, tém seu perfil no Orkut, seguem idolos no
Twitter, usam celulares e frequentam shopping centers das regides mais
préximas. O cenério néo é linear, sédo pessoas que vivem o dia a dia da
pobreza e da extrema pobreza, mas que dialogam com os apetrechos do
mundo da tecnologia e dos bens de consumo, inclusive bens voltados a
populacao de alta renda.

Nesse caleidoscépio da sociedade contemporanea, instala-se na
escola uma violéncia simbdlica, muitas vezes camuflada, perpassando
as interagdes sociais ali construidas por meio de diferentes atitudes e
regras invisiveis. Alguns exemplos: criacao de obstaculos ao acolhimento
de alunos que retornam a escola, geralmente oriundos de familias de
alta vulnerabilidade; distancia entre o curriculo formal e a realidade do
mundo desses discentes; desvalorizagdo da histéria e das vivéncias desses
alunos e de suas familias; culpabilizacdo da familia pelo malogro escolar
dos filhos; dificuldade da escola em aceitar e lidar com a diversidade, a
diferenga e o preconceito. Essas atitudes, embora de dificil medigao, sao
muitas vezes determinantes nos baixos resultados de aprendizagem e
na evasao e abandono da escola. De um lado, escolas nao conhecem o
territério do seu entorno e as condigdes socioculturais dos seus alunos,
assumindo posicoes preconceituosas e desistindo do papel de garantir a
aprendizagem de todos os discentes. Assiste-se a prépria instituicéo de
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ensino atuar como legitimadora da evasao, como se abandonar a escola
fosse “um bom negécio”, uma vez que permitiria que o jovem trabalhasse
e melhorasse a condigdo social da familia. De outro lado, encontram-se
pais que nao tém modelo de referéncia de como apoiar os filhos na sua
trajetéria escolar, sentindo-se distantes e excluidos da escola de seus
filhos.

Enfim, escola e comunidades vulnerdveis constituem mundos regidos
por ordens opostas, uma vez que a instituicdo de ensino é o espago da
legalidade e da burocracia, muitas vezes o Unico espago publico de algumas
comunidades que vivem em uma ténue fronteira entre o legal e o ilegal,
cercadas pela presenca ameagadora do trafico de drogas. Cidadania implica
convivéncia social e, se a escola é o espago da construcao da cidadania,
é 0 espaco para a aprendizagem de normas e praticas que reflitam esse
didlogo de convivéncia, permeado pelo reconhecimento do outro como
sujeito de direitos. Uma sociedade mais justa e com equidade exige
que todos os individuos sejam reconhecidos em sua dignidade pessoal
e os diferentes grupos sociais aceitos e respeitados em suas diferencas
materiais e simbdlicas.

O paragrafo acima certamente soara como retérica para muitos que
acreditam apenas em resultados quantitativos. No entanto, conforme
destacado no inicio deste artigo, para alcangarmos uma educacgao bésica
de qualidade para todos, é importante a superagao de preconceitos e a
inclusao dos achados e estudos realizados pelos diferentes grupos com-
promissados com a educacgdo. Muito ja se avangou na construcao de con-
sensos em torno de metas a serem alcangadas por nossa sociedade, mas
muito ainda temos pela frente. Os préximos passos sao mais dificeis, pois
exigem que se entre nas escolas, nos territérios, a fim de se apreender
como as diferentes realidades agem cada uma de sua maneira e quais
resultados alcangados apontam novos caminhos e saidas.

Nesse sentido, os pressupostos fundamentais de Educagdo bdsica
no Brasil estdao centrados no que Veloso denomina mecanismos insti-
tucionais e referem-se a gestdo do sistema como um todo. Sem duvida,
todos esses aspectos sdo fundamentais e ndo é possivel pensar a me-
lhoria da qualidade da educagao sem levar em conta a gestao da escola
e das redes de ensino. A tenséo dos diferentes pontos de vista parece
localizar-se no contetido e no objetivo dessa gestdo, que ndo se da no
vazio e ndo é a mesma para todas as escolas nem para todas as regioes
do Pais. Na compreensao de muitos educadores, de forma geral, a gestao
s6 tem sentido em fungdo de um projeto pedagdgico que organize o es-
pago de ensino-aprendizagem dos alunos. Assim, nao é possivel pensar
em extremos marcados por uma gestao pautada por “burocratismos”,
“assistencialismos”, “economicismos”, “projetismos” ou qualquer outro
“ismo” da moda. A gestdo deve dar suporte ao projeto pedagogico da
escola, um projeto que expresse de forma clara a fungao social dessa ins-
tituicao dentro de uma concepgao de autonomia e responsabilizacao pelo
desempenho dos alunos. Responsabilizagao implica colocar ndo apenas
o diretor, mas também o professor no centro das politicas educacionais
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¢ Entende-se por territério uma
regido definida geograficamen-
te, que inclui nao apenas seus
aspectos fisicos, mas também a
histdria, as pessoas, as identida-
des, os valores e os costumes ai
localizados.

por meio da valorizacdo da profissao, de capacitacao continuada e do
suporte didatico para a sala de aula. Precisamos de pesquisas que entrem
nas salas de aula para analisar o fazer pedagdgico nas suas diferentes
dimensodes, assim como o trabalho docente que nao acontece de maneira
isolada como querem alguns, mas de forma coletiva, ao lidar com todas
as caracteristicas, os problemas e a cultura instalada na escola onde o
professor atua. Assim, a responsabilizacdo tem a ver com os resultados
da escola, mas também com as politicas educacionais que deem suporte
aos resultados; é uma estrada de mao dupla. E, finalmente, a responsa-
bilizagdo e o sistema de premiagao, qualquer que seja ele, tém que ter
como limite e eixo central de implementagao as questoes de equidade e
das desigualdades sociais.

Equidade social como eixo para se pensar a gestao escolar

Sozinhas e isoladas, as escolas ndo tém condigbes de uma atuagédo
que garanta a aprendizagem de todos os seus alunos. Dai a necessidade
premente de se pensar em um novo paradigma que dé conta de atender
as distintas especificidades dos diferentes territérios que compdem o ce-
nério nacional brasileiro. Partindo de aspectos levantados neste trabalho
— a garantia da descentralizagao dos sistemas e a autonomia da escola,
a explicitacdo de metas em contrapartida ao recebimento de recursos,
a importancia do papel do diretor, sua capacitagdo e experiéncia, o in-
centivo a um corpo docente concursado e mais estavel nas escolas, a
universalizacdo da educacao infantil e a ampliacdo da rede de creches,
o envolvimento dos pais e a garantia de politicas pedagdgicas norteadas
pela equidade —, levantamos algumas novas dimensoes. Elas talvez se-
jam de dificil mensuragéo, mas sdo apoiadas em estudos, na pratica e no
conhecimento das escolas dos grandes centros urbanos e merecem uma
reflexdo mais aprofundada.

Considerando-se as questdes e os pontos discutidos em relacao aos
mecanismos institucionais de gestao, especialmente quanto aos riscos de
se aumentar as desigualdades entre as escolas, sdo destacadas a seguir
quatro dimensoes apresentadas como um conjunto de agoes dirigidas a
todas as escolas, mas que devem ser mais firmemente implementadas e
supervisionadas naquelas localizadas nas dreas de maior vulnerabilidade
social.

Com a preocupagao de nao aumentar as desigualdades entre as
escolas e deixar para trads uma parcela significativa de alunos, como ana-
lisado no decorrer deste artigo, a busca de uma qualidade de educacao
para todos deve levar em conta os seguintes fatores: 1) articulagao entre a
educacao, as politicas sociais e 0s equipamentos publicos nos territérios;?
2) curriculos e metodologias mais adequados ao mundo contemporaneo e
a realidade escolar; 3) apoio pedagdgico e acompanhamento proximo dos
alunos com maiores dificuldades; 4) o professor no centro da educacao
de qualidade.
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Articulagdo entre a educagéo, as politicas sociais
e 0s equipamentos publicos nos territérios

Os territérios marcados por um alto indice de vulnerabilidade social
acabam por se constituir em regides segregadas e isoladas do fluxo da cidade
e dos centros dos préprios bairros onde estdo inseridos. Assim, escolas af
localizadas sofrem as influéncias limitadoras do territério, que se traduzem
nos mais baixos indices de desempenho escolar (Ernica, 2009). As politicas
educacionais precisam ter como apoio equipamentos de saude, cultura e
esportes nas diferentes regides dos centros urbanos. Obviamente, essa con-
digéo néo estd na governabilidade da educagdo, mas € preciso que se tenha
clareza do efeito territério na aprendizagem dos alunos, como tém apontado
estudos mais recentes. Nesse contexto, politicas de combate a pobreza sdo
importantes e mostram ganhos na educacgao, pois a alta vulnerabilidade
social de parcela significativa da populacéo brasileira exige um conjunto
de politicas sociais em articulagdo com a educagdo nos territérios concre-
tos onde se localizam as escolas. Como ja mencionamos anteriormente,
os dados demonstram que os dois momentos de redugdo dos indices de
pobreza nos Ultimos anos nao tiveram uma explicagdo educacional: Plano
Real e politicas sociais do governo Lula (Bolsa Familia, aumento de salario
minimo e aposentadorias). Eles corroboram, desse modo, nossa afirmacgéo
quanto a importéancia da articulagao das politicas sociais com a escola.

Com relagéo a educagao propriamente dita, referimo-nos primeiramente a
importancia de novos equipamentos de creches e educagao infantil para atender
a demanda j& existente. As pesquisas e estudos nacionais e internacionais tém
apontado para a importancia da educagao nos primeiros anos como forma de
assegurar maior equidade e melhor desempenho no ensino fundamental.

Outro aspecto a ser destacado, quando se pensa no territério e, espe-
cialmente, nas populacdes de alta vulnerabilidade social, é a possibilidade
de uma educacéao integral que faga uso de equipamentos como clubes,
centros culturais, bibliotecas e parques. Uma educacao integral implica
também a consideragdo da importancia da articulagdo da educagao com
as politicas de assisténcia social e saide. Nesse sentido, agentes sociais
e de saude podem prestar servicos importantes que deem maior estabili-
dade as familias, liberando-as para acompanhar mais de perto seus filhos
na escola. Além disso, esses agentes podem, sobretudo, ser portadores
de referéncias, valores e normas de comportamento importantes para a
permanéncia na escola de alunos de alta vulnerabilidade social. Politicas
de esportes e cultura podem também se constituir em importantes meios
de potencializar a aprendizagem e a convivéncia social dos alunos.

Curriculos e metodologias mais adequados ao mundo
contemporaneo e a realidade escolar

O mundo contemporaneo exige da escola, ndo sé no Brasil, mas em
escala mundial, uma mudancga de paradigma que leve em conta que 0s
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meios de comunicagao, a internet e as redes sociais constituem fontes de
informagao e conhecimento paralelas a instituigdo escolar. A quantidade
de conhecimento a que se tem acesso por esses novos meios é incalculavel
e, portanto, impossivel de ser transmitida pela escola. A construgao do
conhecimento na sociedade contemporanea néo é linear e firmada ape-
nas no texto escrito. Hoje, a construcgao baseada em recortes, hipertexto,
fragmentos, imagens, enfim, uma diversidade imensa de possibilidades,
coloca-se para cada individuo e pode ser sintetizada no zapear. Obtemos
informacéo e construimos conhecimento por meio do zapear na televisao
ou na internet, entre noticias, videos, filmes, shows, textos etc. Temos
muitas informacdes e pouca andlise. Na avalanche de noticias, as vozes
ficam niveladas sem uma historizagdo e contextualizacdo adequadas,
como se fossem da mesma importancia; tudo aparece pasteurizado. Saber
analisar e distinguir quais conhecimentos sédo validos e significativos sera
a principal habilidade necessaria no mundo do século 21.

A escola é o local privilegiado da transmissao do conhecimento, mas
sua logica ainda esta norteada pelo texto escrito e linearmente constru-
ido, sem levar em conta as novas concepgdes e linguagens acessiveis a
uma parcela cada vez maior da populagdo, inclusive entre as familias
de maior vulnerabilidade. Pesquisas apontam a existéncia de 80 mil lan
houses no Brasil. Na direcdo das politicas implementadas no territdrio,
temos a possibilidade de politicas publicas serem articuladas com esses
estabelecimentos com o objetivo de garantir melhores resultados de
aprendizagem.

Acrescente-se a esse quadro a falta de incorporagéo, ao curriculo,
das histérias, dos valores, da arte e dos costumes das comunidades onde
a escola se insere. Assim, além da falta das novas linguagens, pais e
alunos nao se identificam com os contetudos transmitidos pela escola e
nao se reconhecem neles.

Claro, ainda temos sérias deficiéncias relativas a alfabetizagdo e a
conceitos basicos de Matematica, como apontam os resultados da Prova
Brasil. No entanto, em que pese as disputas pelos métodos, totalmente
fora de lugar, os resultados tém melhorado a cada avaliagdo e os cami-
nhos estdo dados por meio de varias experiéncias vitoriosas que tém sido
registradas em diferentes regides do Pais.

A distancia entre a escola, os alunos e as familias nao se restringe
as populagdes de maior vulnerabilidade, mas, sem davida, ai as conse-
quéncias sdo muito mais nefastas. Nao se trata obviamente de criar um
curriculo para ricos e outro para pobres, nem de adaptar de forma redu-
zida um curriculo para os mais pobres, e sim de repensar nosso curriculo,
que é demasiado extenso se comparado com o de outros paises que tém
melhores patamares educacionais que o nosso. A quantidade excessiva de
conteulidos faz com que os professores nunca tenham tempo de chegar até
o final e, principalmente, gera uma falta de foco e desconhecimento do que
é prioritério para se trabalhar. Assim, cada escola ou cada professor faz o
que acha melhor, ou, na maioria das vezes, ensina aquilo que domina ou
conhece com mais seguranca. Estudos tém mostrado que, especialmente
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no segundo ciclo do ensino fundamental, os professores nao sabem quais
conteudos devem ser trabalhados.

Repensar um curriculo mais enxuto e por isso mais forte —levando em
conta a nova realidade do mundo contemporaneo, com diferentes fontes
de acesso ao conhecimento — exige que se enfatizem, paralelamente aos
conteudos, as habilidades de aprender a aprender, de buscar, selecionar e
criticar novos conhecimentos que surgem a cada dia na sociedade, assim
como as habilidades de aprender a ser e aprender a conviver. Pressupoe-se
nessa concepgao que, com a descentralizacao e a autonomia, cada rede
de ensino podera apoiar as escolas para que empreendam a adequacao
desses contetudos bésicos a realidade de sua comunidade escolar e do
mundo contemporaneo.

Apoio pedagégico e acompanhamento préximo dos alunos
com maiores dificuldades

Parece haver um consenso de que toda crianca pode aprender, a
diferenca esta no tempo e na forma de aprender de cada uma. Ao analisar
as boas préticas de municipios que garantem o direito de aprender, o
Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia (Unicef) ressalta que educar a
todos implica acompanhar de perto a evolucao de cada crianga, partin-
do do ponto em que cada uma se encontra; no vaivém dos contetdos,
garante-se a aprendizagem. As metodologias sao diversas: reforco,
reenturmacao e implementacgao de figuras, como o professor de apoio,
o professor comunitdrio e o orientador educacional. As possibilidades
sdo vérias, e as politicas publicas nessa diregdao tém comecado a ser
implementadas em alguns municipios. O que importa é o lema: “Um a
um, nenhum a menos”.

Isso exige um conjunto de politicas que contemplem a capacitagdo
dos professores que nao sao formados para compreender e atender
esses alunos que se sentem completamente desamparados; uma politica
explicita de priorizagdo da equidade social e a formacao dos diretores
nessa direcdo; materiais pedagdgicos especificos e, portanto, recursos.
Essas condigbes pressupdem principalmente um ambiente escolar bem
organizado em fungao do ensino com foco na aprendizagem.

Sem duvida, podemos encontrar inimeros exemplos de escolas com
uma estrutura de ensino-aprendizagem bem organizada e com bons
resultados educacionais. No entanto, ndo podemos nos ater a escolas
isoladas, o desafio que se coloca é como alcangar uma melhoria na quali-
dade de ensino nas redes do sistema de forma consistente e, sobretudo,
com continuidade.

Finalmente, todo o debate educacional sé faz sentido se pensarmos
na sociedade como um todo, e nao no individuo de forma isolada. E na
escola, na vivéncia cotidiana, e ndo apenas virtual, que se descobrem di-
ferentes modos de vida e se tem a possibilidade de viver valores coletivos
que ultrapassam interesses familiares. Ea possibilidade de construcao
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de uma exterioridade que se abre a novos saberes, € o reconhecimento
da alteridade e da construgdo de conhecimentos universais. A escola é
também o espago de uma sociedade democratica, muitas vezes é o pri-
meiro espacgo publico com que a crianga tem um contato mais proximo. E
a possibilidade de sair do espaco privado, levar em conta pontos de vista
do outro e construir saberes objetivos. Na escola, a crianca interage com
0 grupo, com a classe, com a instituigao, com o bairro, com a cidade,
com o mundo. A utopia é construirmos uma escola aberta a comunidade,
uma comunidade educadora onde todos os seus equipamentos estejam
voltados para a educacéo e para o conhecimento e possam embasar a
sociedade do século 21.

O professor no centro da educagédo de qualidade

Para que o desempenho escolar de nossos alunos alcance melhores
resultados, sdo necessérios professores bons, competentes, comprome-
tidos e apoiados pedagogicamente pela diregdo da escola e pelos 6rgaos
centrais. A responsabilizagdo pelos resultados precisa ter como contra-
partida as condigbes necessdrias para o esforgo nacional de alcangarmos
patamares de qualidade.

As condigdes de formag&o sdo pouco satisfatérias e o ndo reconhecimento
e a falta de valorizagao social marcam a atividade docente na sociedade bra-
sileira atual. Paralelamente, € preciso garantir salérios dignos com o objetivo
de atrair bons profissionais para essa carreira. O piso nacional da categoria
foi aprovado pelo Congresso Nacional em 2007, mas ainda had muito a ser
conquistado na diregao do cumprimento do piso e da implementacao de
planos de carreira.

Néao é possivel, no espago deste artigo, dar conta de todos os
aspectos que envolvem a tematica do professor; por isso, serdo en-
fatizadas apenas a sua centralidade nesse debate e a necessidade de
pensarmos uma formacéao inicial e continuada de forma articulada e
integrada ao curriculo e as novas configuragdes da escola. O apoio
dado pelas secretarias deve ter como contrapartida uma supervisao
adequada. No caso das escolas em areas de alta vulnerabilidade so-
cial, h& que se pensar em condigdes especificas que deem conta das
dimensoes mencionadas acima.

O caminho néo é simples e exige um esforgo de todos, tanto dos
governos como da sociedade civil e dos pais de alunos, no sentido de
buscarmos uma visdo de educacgdo mais sistémica, ajustada as necessi-
dades do mundo moderno; uma politica de educacao que leve em conta
as questoes de gestao e, portanto, de seus mecanismos institucionais, de
forma simultédnea aos aspectos pedagdgicos; e uma visdo de educagdo na
qual o professor e o trabalho docente ocupem lugares centrais, associada
a compreensao de que o esforgo nacional pela melhoria da qualidade da
educagdo passa também pela articulacdo de politicas sociais de forma
integrada a escola.
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Resumo

Objetivou analisar o perfil, a permanéncia e os indices de rendimento
académico dos estudantes beneficiados pelo Programa Universidade para
Todos (ProUni) na Universidade do Vale do Itajai (Univali) no periodo de
2006 a 2007. Os dados, coletados no sistema académico da instituigao,
foram tratados estatisticamente e avaliados a partir da legislagao vigente.
Trata-se de um estudo descritivo com vista a obter um diagnéstico do
funcionamento desse programa, criado pelo governo federal, em 2005,
com a finalidade de conceder bolsas de estudos para estudantes de baixa
renda em cursos de graduagao de instituicoes de educacgao superior (IES)
nao publicas. Os resultados desta pesquisa, mesmo que preliminares,
indicam que o programa tem possibilitado o acesso e a permanéncia
dos estudantes no ensino superior e que eles demonstram rendimento
compativel ao do grupo de coingressantes.

Palavras-chave: educagao inclusiva, politicas publicas, ensino
superior.
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Abstract

Inclusive policies in higher education: analysis of access,
persistence and learning of ProUni beneficiaries at the Universidade
do Vale do Itajai in 2006-2007

This study analyzed the profile, attendance and academic
performance of students who were benefited with scholarships by
the Universidade para Todos Program (ProUni), at the Universidade
do Vale do Itajai (Univali), from 2006 to 2007. The data collected in
the academic system of the university were statistically analyzed and
evaluated taking into account the current legislation. The objective
of this descriptive study is to reach a diagnosis of the efficiency of the
program, created by the federal government in 2005 with the purpose
of granting scholarships to low-income students in undergraduate
courses for non-public universities. The results, although preliminary,
indicate that the program has enabled the access and permanence of
those students in higher education. Moreover, they show that their
academic performance is equivalent to that of the students that are
not in the program.

Keywords: inclusive education,; public policies; higher education.

Introducao

O Plano Nacional de Educacao (PNE) estabelece como uma de suas
metas o provimento, até 2010, de “oferta de educagéo superior para, pelo
menos, 30% da faixa etaria de 18 a 24 anos” (Brasil, 2000). O referido
documento enfatiza que o Brasil apresenta um dos mais baixos indices
de acesso a educagao superior entre os paises da América Latina, consi-
derando, inclusive, o setor privado. Atualmente, o percentual da popu-
lacdo de 18 a 24 anos matriculada na educagao superior brasileira é de
menos de 12%, indice desfavordvel em relagdo aos de outros paises do
continente americano.

Entre os principais objetivos e metas do PNE destaca-se a criagao de
“politicas que facilitem as minorias, vitimas de discriminagéo, o acesso
a educagao superior”, permitindo-lhes “competir em igualdade de
condigbes nos processos de selegdo e admissdo a esse nivel de ensino”
(Brasil, 2000, p. 45). Para atingi-las, o governo federal criou o Programa
Universidade para Todos (ProUni), por meio da Medida Proviséria n°® 213,
de 10 de setembro de 2004, e da Lein® 11.096, de 13 de janeiro de 2005
(Brasil, 2005b).!
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! Ap6s a promulgacao da Lei n°
11.096, foi publicado em julho
de 2005 o Decreto n® 5.493 (Bra-
sil, 2005a), que regulamentou
alguns aspectos considerados
pendentes nessa Lei.
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O ProUni, como politica publica de democratizagdo e universalizagéo
do ensino, compoe um conjunto de medidas para efetivacao da reforma do
ensino superior iniciada no governo de Luis Inacio Lula da Silva, em cum-
primento aos preceitos da Declaracdo Mundial sobre Educacao Superior
no Século 21, resultante da primeira Conferéncia Mundial de Educacéao
Superior (Unesco, 1998).

A finalidade do ProUni é conceder bolsas de estudo integrais e parciais
a estudantes de baixa renda, em cursos de graduagao e sequenciais de for-
magao especifica, em institui¢des privadas de ensino superior, oferecendo,
em contrapartida, isengao de tributos aquelas que aderirem ao programa.
As bolsas séo concedidas a brasileiros néo portadores de diploma de curso
superior e cuja renda familiar mensal per capita nao ultrapasse os valores
de um saldrio minimo e meio e de trés salérios minimos, para a obtengao,
respectivamente, de bolsa integral ou de bolsa parcial.

De acordo com o art. 2° da Lei n® 11.096 (Brasil, 2005b), as bolsas
destinam-se: a estudantes que tenham feito todo o ensino médio em
escola da rede publica ou em institui¢cdes privadas na condicéo de bol-
sista integral; a estudantes portadores de deficiéncia, nos termos da lei;
e a professores da rede publica de ensino que buscam a formagao do
magistério da educagao basica.

A pré-selecao dos estudantes toma como base o resultado obtido no
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) na edigdo imediatamente anterior
ao processo seletivo do ProUni, sendo desconsiderados os desempenhos
anteriores. E facultada as instituicdes de ensino a definicao de outros
critérios para a concessao das bolsas.

As IES que aderem ao ProUni devem apresentar ao Ministério de
Educacao (MEC), semestralmente, as seguintes informacdes: a frequéncia
dos alunos beneficiados, sendo que a minima obrigatdéria correspondente
a 75% da carga horaria do curso; o aproveitamento e a evasao de alunos
por curso e turma. Os alunos que nao atenderem a estes requisitos
(frequéncia e aproveitamento) poderao ter a concessdo da bolsa suspensa
(Brasil, 2005a).

Politicas inclusivas como a do ProUni estdo pautadas na ideia de que, para
garantir a igualdade de direitos, é necessdria a agdo do Estado, no sentido de
oferecer condigbes especiais aos individuos que, “por razdes de ordem social,
econdmica, cultural ou politica, estdo originalmente em situagdo desfavo-
ravel de competigdo com outros membros da sociedade” (Neves, Lima, 2007,
p. 17). Tais politicas adotam um discurso de base sustentado em conceitos
de igualdade, universalizacao, democratizagao e justica social.

Apesar de estarem articulados “com a linguagem do interesse publico
mais geral” (Mainardes, 2006, p. 52), esses conceitos nao sao tao simples
de serem alcangados quanto pode parecer a primeira vista. Seu sentido
e alcance precisam ser compreendidos na complexa relacao em que es-
tao implicados os discursos, os grupos de interesse que influenciam na
definicdo das politicas e as arenas da pratica onde essas politicas “sdo
retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuancgas [...] e, em
ultima analise, recriadas [...]1” (Ball, 2001, p. 102).
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Com base neste pressuposto, buscando conhecer o modo como essa
politica repercute e é retrabalhada no contexto da préatica, o presente
estudo se propds analisar os indices de acesso, as condigdes de perma-
néncia e as experiéncias de aprendizagem dos alunos bolsistas do ProUni
nos cursos de graduagdo da Universidade do Vale do Itajai (Univali), no
periodo 2006-2007.

Essa universidade, de natureza comunitéria, localizada no litoral
norte do Estado de Santa Catarina, aderiu ao programa no final de 2005
e, no inicio do segundo semestre de 2007, registrou 21.875 estudantes
regularmente matriculados, sendo que, destes, 835 eram estudantes
beneficiados com o ProUni, matriculados nos 76 cursos de graduacao?
oferecidos pela instituicdo em seis centros, organizados por &rea do
conhecimento e distribuidos em seis campi.

Para melhor compreender esse processo, o estudo buscou caracterizar
o perfil socioeconémico e escolar dos bolsistas do ProUni no periodo
2006-2007, examinar os indices de acesso, evasdo e transferéncias e
analisar o rendimento académico desses estudantes em relagdo aos
demais colegas de turma, nos quatro semestres estudados.

Desde sua implantagdo, o ProUni tem sido alvo de criticas e
indagagdes. Cunha e Pinto (2009), por exemplo, ao discutirem as politicas
afirmativas no Brasil, consideram que o ProUni pode ser uma ferramenta
importante para favorecer a inclusao de estudantes oriundos das classes
menos privilegiadas na educagao superior. Indagam, todavia, sobre as
condigbes desse processo, especialmente no que se refere ao acesso, a
permanéncia e as condigées de humanizagdo, como componente efetivo
da qualidade educativa.

As autoras (Cunha, Pinto, 2009, p. 583-584) questionam a efetividade
do alerta de alguns especialistas quanto a diminuigao do nivel de exigéncia
dos professores sobre a aprendizagem, em decorréncia de uma possivel
defasagem apresentada pelos alunos do programa provenientes de es-
colas publicas. Consideram que esse processo néo é livre de implicagdes
politicas e sociais, mas tampouco pode definir a priori o desempenho dos
estudantes nos cursos. Destacam pesquisas de acompanhamento dos
estudantes do ProUni, as quais inferem que

esses estudantes surpreendem seus professores pelo bom desempenho,
especialmente pela responsabilidade que demonstram em suas tarefas
académicas. Eles valorizam, de forma exponencial, a oportunidade de
estarem na universidade, e esta condicao parece ser uma das chaves
de seu sucesso.

Em outro estudo, Catani, Hey e Gilioli (2006, p. 137) discutem o
verdadeiro papel do ProUni e enfatizam que este prioriza o acesso dos
estudantes a educagdo superior, mas ndo a sua permanéncia. Os pesqui-
sadores analisam a trajetoria desse programa social (da primeira proposta
apresentada até a lei e os desenvolvimentos posteriores) e afirmam que o
ProUni “abre o acesso a educagao superior, mas nao oferece mais do que
um arremedo de cidadania de segunda classe aos contemplados”.
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2 Cabe observar que, no conjunto
destes 76 cursos, alguns nao
tém oferta regular de bolsas
do ProUni, dadas as suas espe-
cificidades, tais como: oferta
descontinuada dos cursos, cursos
em processo de extingdo, cursos
emergenciais, entre outras.
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Para eles, somente a transparéncia do processo — viabilizada, por
exemplo, pelo livre acesso a informacdes, como o total de bolsas contra-
tadas por IES; a tipologia das que aderiram ao programa; as modalidades
das bolsas; os perfis dos alunos; as taxas de evasao; o desempenho escolar
dos bolsistas, entre outros — possibilitaria a realizacdo de analises criticas
sobre a efetividade do programa, para, quem sabe, no futuro, assumi-lo
como um legitimo instrumento de democratizagao da educagéo superior
no Brasil (Catani, Hey, Gilioli, 20006).

Em face desses cendrios e contextos nos quais as politicas séo
produzidas, interpretadas e recriadas, e nos quais recebem contesta-
cOes que se relacionam com interesses diversos, parece relevante uma
aproximacao ao contexto de uma IES que aderiu ao ProUni, desde a im-
plantacao da Lei n° 11.096, em 2005, para conhecer o modo como, na
ponta do processo, essa politica se configura e é vivenciada no contexto
da pratica.

Procedimentos metodologicos

A abordagem metodoldgica da pesquisa caracterizou-se pelo enfoque
documental, apoiada na anélise de contelido e nas andlises estatisticas
dos dados obtidos. A andlise documental e de contelido pautaram-se nos
documentos oficiais e institucionais (leis, decretos, portarias, relatorios)
sobre o programa. Os dados, tratados estatisticamente, foram retirados do
sistema académico da IES em estudo e sumarizados no editor de planilhas
Excel® para Windows 2007. Para algumas das andlises estatisticas,
utilizou-se o programa Statistica versao 6.0.

Os sujeitos foram estudantes bolsistas do ProUni e, também, os
coingressantes nao bolsistas, matriculados nos cursos de graduacao da
Universidade do Vale do Itajai, a Univali, dos campi de Itajai, Balneério
Camborit, Biguagu, Sdo José, Pigcarras e Tijucas, no Estado de Santa
Catarina. Foram avaliados os dados dos ingressos nos quatro semestres
dos anos de 2006 e 2007, totalizando uma amostra de 1.000 estudantes
investigados.

Os dados foram retirados do sistema académico da IES, sendo que:
para a composicdo do perfil socioecondmico e escolar dos estudantes,
tomaram-se por base as informacgoes prestadas pelos ingressantes no
preenchimento da ficha do perfil académico (vale ressaltar que do total
de 1.000 alunos ingressantes como bolsistas no periodo, somente 603
preencheram a ficha); para a anélise dos dados de acesso, evasao defini-
tiva (casos de desisténcia, abandono, cancelamento e suspenséo), evasao
tempordria (casos de trancamento de matricula), transferéncias, aprovacao
e rendimento académico dos bolsistas, foram consultados relatérios espe-
cificos disponibilizados no sistema e considerada, para efeito de calculos,
a amostra de 1.000 estudantes bolsistas.

Na avaliagdo dos dados de aprovacdo e rendimento académico
dos estudantes do ProUni, foi empregada a anélise multivariada de
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amostras estatisticas de dados, considerando dois aspectos. No primeiro, a
aprovagao, realizou-se uma andlise em dois niveis, a saber: a) as frequén-
cias de aprovacgao e reprovacao dos alunos do ProUni, independentemente
do nuimero de disciplinas cursadas e do curso de graduacgdo, nos quatro
semestres (2006/1 a 2007/2); b) a comparagao dos percentuais gerais de
aprovacao por curso e disciplina da IES com aqueles obtidos pelos alunos
do ProUni. Para esta analise, foram incluidas somente aquelas disciplinas
com numero de alunos concluintes igual ou superior a 50 e com pelo
menos trés alunos do ProUni.

No segundo aspecto, o rendimento académico, utilizou-se as médias
finais obtidas pelos estudantes — bolsistas e demais colegas da turma —em
cada uma das disciplinas em andlise. Nesse caso, incluiram-se somente o0s
cursos com numero de alunos do ProUni igual ou superior a dez, em pelo
menos trés dos quatro semestres amostrados e, no minimo, dois cursos
para cada um dos seis centros da IES.

Perfil socioeconémico e escolar dos estudantes beneficiados
com o ProUni nos cursos de graduacao da Univali

Nos quatro semestres dos anos de 2006-2007, verificou-se que a
maior parte dos alunos ingressantes (do total de 603 que preencheram
a ficha do perfil académico) se encontrava na faixa etaria entre 16 e 20
anos, representando 68,16% do total de alunos (n = 411). Os alunos en-
tre 21 e 25 anos representaram 21,1% (n = 127) do total; entre 26 e 30
anos representaram 6,1% (n = 37) e acima de 31 anos, 4,64% (n = 28).
Destaque-se que, em 2007, o numero de alunos ingressantes na faixa
etaria entre 16 e 20 anos diminuiu, se comparado com o dos ingressantes
em 2006 (n = 125 em 2007, contra n = 286 em 2006).

Na anélise quanto ao género, pode-se dizer que, em média, 57,6%
(n = 348) dos estudantes eram do género feminino e 42,4% (n = 25b),
do género masculino, tendo maior proximidade entre os percentuais em
2007/1 e maior diferenca em 2007/2. Quanto ao estado civil, 89,4% dos
estudantes (n = 539), em média, se declararam solteiros.

Em relagao a situagdo econdmica, observou-se que, em média, 74,5%
(n = 450) dos estudantes eram economicamente dependentes e 25,5%
(n = 153), independentes, sendo a maior diferenca percebida no semestre
2007/2, quando o percentual de estudantes economicamente dependentes
foi de 69,6% (n = 420) e o dos independentes, 30,4% (n = 183). A andlise
da ocupagéo profissional dos académicos mostrou que, em média, 62,7%
(n = 378) nao trabalhavam.

Sobre o rendimento familiar dos estudantes do ProUni, pode-se
dizer que a média do rendimento até R$ 800,00 representou 49,3% (n
= 297); de R$ 801,00 até R$ 1.800,00, 42,8% (n = 258); de R$ 1.801,00
a R$ 3.000,00, 7,8% (n = 47); e acima de R$ 3.001,00, 0,1% (n = 1).
A renda declarada pelos estudantes ingressantes variou ao longo dos
quatro semestres estudados, sendo que o percentual de estudantes
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com renda familiar de até R$ 800,00 diminuiu gradativamente a cada
semestre (68,9%, 52,7%, 43,5% e 42,2%), enquanto o de alunos ingres-
santes com renda entre R$ 801,00 e R$ 1.800,00 (36,1%, 41,3%, 47,8%
e 46,1%) e entre R$ 1.801,00 e R$ 3.000,00 (4,6%, 6%, 8,7% e 11,8%)
aumentou gradativamente.

Quanto a origem dos alunos, os dados evidenciaram que 0s
ingressantes do ProUni eram oriundos, em sua maioria, da Regido Sul,
representando, em média, 86,9% (n = 525). Entre as demais regides
das quais provém os estudantes, os percentuais médios foram: Sudeste,
9,5% (n = 58); Centro-Oeste, 1,6% (n = 11); Nordeste, 1,2% (n = 8); e
Norte, 0,7% (n = 1).

Em relagdo a formacdo no ensino médio, 91,9% (n = 554) dos
alunos cursou escola publica e 8,1% (n = 49), escola privada (conforme
legislagao, na condigao de bolsistas). No semestre 2006/2, o percentual
de ingressantes da escola publica foi de 89,3% (n = 539) e no 2007/2
foide 96,1% (n = 580). O turno do curso mais frequentado pelos alunos
foi o matutino, representando, em média, 50,9% (n = 307) do total.
O periodo noturno ocupou 36,5% (n = 220), o vespertino, 9,2% (n =
56) e o integral, 3,2% (n = 20). O turno matutino, apesar de, ao longo
dos quatro semestres, obter maior representatividade, apresentou um
leve decréscimo, enquanto que o vespertino teve um leve acréscimo
e o noturno oscilou. No que diz respeito a modalidade de ensino, em
média, o percentual de ingressantes que cursaram educacdo geral
foi de 86,1% (n = 520); o técnico, 5,8% (n = 34); o supletivo, 4,1%
(n = 25); e outros, 4,0% (n = 24).

De forma sintética, pode-se afirmar que, na IES pesquisada, os
estudantes ingressantes beneficiados com bolsas do ProUni no periodo
2006-2007 eram, na maioria, jovens entre 16 e 20 anos, solteiros e com
pequeno predominio do nimero de representantes do género feminino.
Declararam-se economicamente dependentes, com renda familiar (a
maioria) de dois a cinco salarios minimos e procedentes, em expressivo
numero, da Regiado Sul (86,9% em 2006 e 96,1% em 2007). Pouco mais
de 50% dos estudantes dessa regiao sao moradores do Estado de Santa
Catarina e frequentaram o ensino médio em escola publica, nos turnos
matutino e noturno, na modalidade educagao geral.

fndices de acesso e evasio dos alunos do ProUni nos cursos
de graduacao da Univali, no periodo 2006-2007

Parece indiscutivel a afirmacado de que uma efetiva democratizagdo
da educagdo requer politicas para a ampliagcdo do acesso ao ensino
em todos os seus niveis, mas requer também politicas voltadas para
a permanéncia dos estudantes no sistema educacional de ensino.
Contudo, ha que se considerar que essa escola ndo se tornou mais
justa porque tenha permitido que todos os alunos entrassem na mesma
competicao.
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Do ponto de vista formal, em face das politicas inclusivas, notadamente
no ensino superior, todos os alunos podem visar a exceléncia, isto é, todos
podem, em principio, ingressar no ensino superior em qualquer area de
formacgao, desde que autorizados por seus resultados escolares. O quadro
formal da igualdade de oportunidades e do mérito foi instalado, porém
a abertura desse espaco de competicdo escolar objetiva nao elimina as
desigualdades (Dubet, 2004).

Um dos aspectos que pode sinalizar ou revelar indicios das condigbes
de competicao escolar a que se submetem os alunos bolsistas do ProUni
nas IES, além dos dados de rendimento e desempenho académico, refere-
se aos indices de acesso e consequente evasdo. Nesse item, busca-se
estabelecer conexoes entre os dados de acesso dos bolsistas na gradu-
acdo, nas mais diferentes areas, no periodo em questdo, e os dados de
evasdao definitiva (para os casos de desisténcia, abandono, cancelamento
e suspensdo), de evasado tempordria (para os casos de trancamento de
matricula) e de transferéncias.

No que se refere a evasdo dos alunos bolsistas do ProUni na
universidade em estudo, no periodo de 2006/1 a 2007/2, tem-se a consi-
derar que, dos 1.000 alunos que ingressaram na graduagao, 129 (ou seja,
12,9%) abandonaram, desistiram ou cancelaram suas vagas e 46 (4,6%)
obtiveram transferéncia externa.

O percentual de evaséao dos alunos do ProUni (12,9%) — se comparado
ao percentual de evasao total dos alunos na universidade (aproxima-
damente 10%) — € considerado razoavel, ou seja, evidencia similaridade
com o comportamento geral dos alunos que ingressam na universidade,
especialmente se considerarmos o dado significativo de que esse per-
centual de evasao demonstrado foi mais expressivo no semestre mesmo
em que o aluno ingressou, conforme se observard na andlise dos dados
apresentados.

A evasao pode ter ocorrido por varios motivos:*® inadaptacdo ao novo
ambiente, doenga, problema de moradia e de subsisténcia ou, ainda, in-
decisado quanto a profissao escolhida. Independentemente das razdes que
levaram o aluno a essa decisao, observou-se que os indices de evasao foram
decrescendo no decorrer do periodo, isto €, dos 129 casos de evasao, 51,9%
(n = B7) ocorreram em 2006/1; ja em 2007/2 este percentual foi de 5,4%
(n = 7). Todavia, esse decréscimo pode ser relativizado, se considerarmos
que os indices de acesso também decairam quase que na mesma proporgao:
de 482 alunos ingressantes em 2006/1 para 127 em 2007/2.

Vérias hipdteses podem ser levantadas para compreender tais
evidéncias: a adesao da IES em estudo no final de 2005 — quando o pro-
cesso seletivo regional ja havia se realizado, restringindo a divulgagao
do acesso via ProUni em nivel local —, a distancia das cidades de origem,
combinada com o custo para se manter no curso, e/ou a dificuldade do
aluno de acompanhar o curso, em face dos contetidos estudados, podem
ter influenciado na evasao.

Os dados apresentados na Tabela 1 permitem observar os indices de
evasdo em relacéo as areas do conhecimento.
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démicas no ato de desligamento
da universidade.

374 R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 367-389, maio/ago. 2010.



Politicas inclusivas no ensino superior: andlise do acesso, permanéncia
e aprendizagem dos académicos participantes do ProUni na Universidade

do Vale do Itajai, no periodo 2006-2007

* Este centro congrega 0s Cursos
de Oceanografia, Ciéncia da
Computacao, Engenharia Civil,
Ciéncias Bioldgicas, Engenharia
Ambiental, Tecnologia em Cons-
trugdo Naval, Tecnologia em Sis-
temas para Internet, Engenharia
de Computagado e Engenharia
Industrial Mecénica.

5 Tal decréscimo ¢ justificado
pela nao oferta de vagas nos se-
mestres 2006/2 e 2007/2 e uma
redugéo da oferta nos semestres
de 2006/1 e 2007/1, com excegao
do curso de Educagao Fisica.

Tabela 1 — Indices de acesso e evaséo definitiva dos bolsistas do ProUni na
Univali, por area do conhecimento — do 1° semestre de 2006 ao 2° semestre

de 2007
Acesso Evasao Definitiva
Centro
n % n %

C1en€1as Sociais Aplicadas — 284 284 o5 8,80
Gestao
C1enc1a§ SOf)lalS Apllcadas — 170 17.0 o4 14,11
Comunicagao, Turismo e Lazer
Ciéncias Sociais e Juridicas 169 16,9 20 11,83
Ciéncias da Saude 159 15,9 16 10,06
Ciéncias Tecnoldgicas da Terra 117 11,7 o4 20,51
e do Mar
Ciéncias Humanas 101 10,1 20 19,80
Total 100 100

Fonte: Dados tratados pelos pesquisadores a partir dos relatérios gerados pelo sistema académico da
Univali em 2008.

Chama a atencgao o fato de os cursos do Centro de Ciéncias Tecnoldgicas
da Terra e do Mar* terem concentrado o maior indice de evaséo (20,5%)
dos estudantes bolsistas do ProUni no periodo 2006/1-2007/2.

A segunda area do conhecimento que apresentou maior indice de
evasao dos bolsistas foi a de Ciéncias Humanas, com 19,8%, seguida
das &reas de Ciéncias Sociais Aplicadas — Comunicacao, Turismo e Lazer,
com 14,1%; Ciéncias Sociais e Juridicas, com 11,8%; Ciéncias da Saude,
com 10,1%; e, finalmente, Ciéncias Sociais Aplicadas — Gestao, que
apresentou o menor indice, ou seja, 8,8%.

Ainda no que se refere aos acessos, um dado importante a ser
considerado diz respeito as &reas nas quais houve as maiores possibilidades
de ingresso. Segundo as escolhas por areas de graduacgao distribuidas por
centro, verificou-se que, dos 1.000 alunos do ProUni que ingressaram na
Univali nos anos de 2006 e 2007, a de maior nimero de ingressos foi a
de Ciéncias Sociais Aplicadas — Gestao, com 28,4%. E interessante ob-
servar que justamente essa area apresentou o menor indice de evaséo no
periodo, 8,8%. O segundo lugar com relagdo ao acesso esté representado
pela drea de Ciéncias Sociais Aplicadas — Comunicacéo, Turismo e Lazer,
com o indice de 17%.

Inversamente, as duas areas nas quais se verificaram os maiores
indices de evasédo — 20,51% e 19,8% — foram as que apresentaram me-
nores indices de acesso: Ciéncias Tecnoldgicas da Terra e do Mar, 11,7%,
e Ciéncias Humanas, 10,1%.

Nos cursos de licenciatura, Normal Superior e Pedagogia, chama a
atengao o numero reduzido e decrescente de acessos.” Conforme prevé o
ProUni, nesses cursos, destinados a formacdo do magistério da educagéo
bésica, tém preferéncia na ocupagao das vagas os professores da rede publica
de ensino em efetivo exercicio da profissdo, independentemente da renda.
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Assim, pode-se inferir que, na regiao onde se localiza a universidade em
analise, um nimero expressivo de docentes em exercicio na educagéo basica
jé& possui curso superior com habilitagdo na area — basta lembrar os convénios
efetivados entre as IES e as prefeituras municipais, no sentido de oferecer
cursos de formacdo docente. Tais evidéncias, no entanto, ndo eliminam a
indagagao sobre os possiveis fatores que levam os cursos de licenciatura a
serem pouco procurados.

Quanto as transferéncias externas, pode-se também observar um
decréscimo de 2006/1 (5,0%) para 2007/1 (0,2%). Em 2007/2 houve no-
vamente uma tendéncia de aumento equivalente a 1,0%. O maior indice de
transferéncia ocorreu no Centro de Ciéncias Sociais e Juridicas, e o inico
centro que néo apresentou transferéncias foi o de Ciéncias Humanas.

Assim, sobre a evasao e o acesso dos alunos beneficiados pelo ProUni,
constatou-se um decréscimo no percentual de evasdo de 2006/1 para
2007/2 e, simultaneamente, um decréscimo no acesso de alunos bolsistas.
As areas com maiores indices de ingresso apresentaram menor indice de
evasao. De modo geral, houve um decréscimo também nas transferéncias
externas de 2006/1 para 2007/2.

Tais constatagdes reforgam o que jé foi dito nessa pesquisa: o acesso
ao ensino superior por si s6 ndo garante a igualdade, pois as condigbes
de permanéncia sédo determinantes para o sucesso académico do aluno
bolsista.

Aprovacao e rendimento académico dos estudantes beneficiados
com o ProUni nos cursos de graduacao da Univali

De acordo com o Decreto n° 5.493, de 18 de julho de 2005, a
frequéncia e o aproveitamento, no minimo 75% da carga horaria do curso,
sdo requisitos basicos para que os estudantes beneficiados pelo programa
mantenham a concessao da bolsa; por esta razéao, as IES que aderem
ao ProUni devem apresentar ao MEC, semestralmente, as informacdes
referentes a estes critérios.

Os indices aqui apresentados e discutidos referem-se a aprovacéao e
ao rendimento académico dos estudantes do ProUni nos quatro semestres
analisados, de acordo com os critérios previamente estabelecidos na me-
todologia desse estudo. Todos os dados foram comparados entre os alunos
bolsistas do ProUni e o conjunto de alunos das turmas analisadas.

Indices de aprovagao

No ano de 2006, no primeiro semestre analisado (2006/1), o sistema
académico da IES pesquisada registrou 473 alunos bolsistas do ProUni,
sendo que, destes, apenas 26 abandonaram 0s cursos nos quais se ma-
tricularam. Dos 447 alunos restantes, 52 (11,7%) foram reprovados em
pelo menos uma disciplina e 395 (88,3%) obtiveram aprovagao plena. No
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Politicas inclusivas no ensino superior: andlise do acesso, permanéncia
e aprendizagem dos académicos participantes do ProUni na Universidade

do Vale do Itajai, no periodo 2006-2007

5 Considerou-se como “superior”
qualquer diferenca positiva dos
indices de aprovag&o nos cursos
analisados.

segundo semestre de 2006, foram beneficiados com o ProUni 686 alunos,
sendo que, destes, 30 registraram abandono. Dos 656 restantes, 108
foram reprovados em pelo menos uma disciplina (16,5%) e 548 (83,5%)
foram plenamente aprovados.

Em 2007, no primeiro semestre, matricularam-se 765 alunos do
ProUni e, deste total, 39 abandonaram seus estudos. Dos 726 alunos
que permaneceram, 96 foram reprovados em pelo menos uma disciplina
(13,2%) e 630 (86,8%) alcangaram aprovacgdo. No ultimo semestre
analisado (2007/2) matricularam-se 835 alunos do ProUni, sendo que,
destes, 35 abandonaram seus cursos. Entre os 800 alunos restantes, 103
foram reprovados em pelo menos uma disciplina (12,9%) e 697 (87,1%)
conseguiram aprovacao.

Os dados apresentados evidenciam que a média de aprovagao dos
estudantes do ProUni na IES analisada nos quatro semestres avaliados
foi de 86,4%. No mesmo periodo, o indice de abandono foi de apenas
4,8%.

No que diz respeito aos dados de reprovacao, vale destacar que, de
acordo com a legislacao vigente, as bolsas do ProUni séao canceladas caso
o estudante contemplado obtenha rendimento académico inferior a 75%.
De acordo com os dados apresentados no primeiro semestre de 2006, dos
447 bolsistas do ProUni, 15 (3,4%) se encontraram nesta situagao; ja no
segundo semestre, dos 656 beneficiados, 34 (5,2%) foram reprovados
em mais de 25% das disciplinas cursadas. Em 2007/1, por sua vez, dos
726 bolsistas do ProUni, 33 (4,5%) estavam nesta situagao, enquanto
em 2007/2, dos 800 contemplados, 39 (4,9%) nao obtiveram aprovacao
semestral superior a 75%.

Os dados evidenciam que, de modo geral, nos quatro semestres
analisados, a média de alunos do ProUni reprovados em mais de 25%
das disciplinas cursadas é de apenas 4,5%, o que caracterizou risco para
a permanéncia da bolsa.

Aprofundando o movimento de andlise para uma leitura mais
especifica dos indices de aprovacgdo dos estudantes do ProUni, foram
comparados os percentuais gerais de aprovacao de todos os estudantes
matriculados na IES, por curso e disciplina, com aqueles obtidos pelos
alunos do ProUni. Considerando o volume expressivo de cursos e disci-
plinas ofertadas pela IES, adotou-se como critério de escolha das turmas,
aquelas com no minimo 50 estudantes matriculados, entre eles, pelo
menos trés alunos do ProUni.

No primeiro semestre de 2006, foram analisados os dados de 230
disciplinas distribuidas em 41 cursos que se enquadraram nos critérios de
elegibilidade adotados para esta analise especifica. Ao comparar a apro-
vagao geral das disciplinas amostradas, ou seja, a aprovacao de todos os
estudantes matriculados nessas disciplinas, com a dos alunos do ProUni,
pode-se observar que em 37 dos 41 cursos avaliados (90,2%), o indice de
aprovagao dos alunos ProUni é superior® ao indice da turma. Entre esses
cursos, verificou-se que em 29 deles nao houve reprovacao de estudantes
do ProUni. Por outro lado, constatou-se que o nimero de estudantes do
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ProUni aprovados foi inferior em 3 dos 41 cursos analisados (7,3%). Além
disso, em um caso (2,5%), o nimero de aprovagao desses estudantes foi
igual ao numero de aprovacgao geral da turma.

No segundo semestre de 2006, 270 disciplinas de 38 cursos
atenderam ao critério definido no estudo. O nimero de estudantes do
ProUni aprovados nesse semestre foi superior em 32 dos 38 cursos anali-
sados (84,2%). Entre estes, apurou-se que em 22 deles nao se registraram
reprovagao de estudantes do ProUni; no entanto, o nimero de aprovados
foi inferior em trés dos 38 cursos analisados (7,9%). Ainda, em trés casos
(7,9%), o numero de aprovacao dos alunos do ProUni foi igual ao indice
de aprovagao geral da turma.

De 2007/1 foram considerados os dados de 304 disciplinas de 36
cursos que se enquadraram nos critérios de elegibilidade para este estudo.
A partir da andlise, pode-se afirmar que o nimero de estudantes do
ProUni aprovados foi superior em 29 dos 36 cursos analisados (80,5%).
Entre esses 36 cursos, verificou-se que em 16 ndo houve reprovacao de
estudantes do programa. Por outro lado, observou-se que a aprovagao
de estudantes do ProUni foi inferior em seis dos 36 cursos analisados
(16,7%). Além disso, em um caso (2,8%), o indice de aprovagéo do ProUni
foi igual ao da turma.

No segundo semestre de 2007 foram analisados os dados de 267
disciplinas distribuidas em 29 cursos. Apés o estudo dos dados, pode-se
afirmar que o nimero de estudantes do ProUni aprovados foi superior em
2b dos 29 cursos analisados (86,2%). Entre os cursos, verificou-se que
em 15 néo ocorreram reprovacoes desses estudantes, mas constatou-se
que o nimero de estudantes do ProUni aprovados foi inferior em quatro
dos 29 cursos analisados (13,8%).

Diante dos dados apresentados, pode-se afirmar que os estudantes
contemplados com o ProUni na IES pesquisada apresentaram, em cada um
dos semestres analisados, um elevado indice de aprovacao nas disciplinas
examinadas. Esses dados, apesar das limitacoes do estudo e respeitados
os critérios de elegibilidade previamente definidos, sao relevantes para
evidenciar que, diferentemente das polémicas suscitadas na implantagéo
do programa, nas quais se afirmava que o ingresso dos alunos bolsistas
comprometeria a qualidade do ensino superior, a maioria dos estudantes
beneficiados com o ProUni demonstra aproveitamento ao frequentar o
ensino superior.

Rendimento académico

Sao apresentados em seguida os dados de rendimento académico
dos estudantes beneficiados pelo ProUni. Esses dados foram comparados
com os indices obtidos pelo conjunto dos estudantes da IES e dizem res-
peito ao rendimento nos quatro semestres de 2006 e 2007. Aplicados os
critérios de elegibilidade selecionados para esta etapa do estudo, isto &,
cursos com nuimero de alunos do ProUni, igual ou superior a dez em pelo
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7 Nas médias finais das turmas
estdo inclusas as médias finais
dos estudantes do ProUni.
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menos trés dos quatro semestres amostrados e, no minimo, dois cursos
para cada um dos seis centros da IES, obteve-se um total de 18 cursos.
Desses 18 cursos, foram analisados os dados do rendimento académico
de todas as disciplinas dos cursos nas quais pelo menos um aluno ProUni
obteve rendimento académico.

Com base nas médias finais dos alunos de cada uma das disciplinas
dos cursos analisados,” percebeu-se que o rendimento dos alunos do
ProUni nos quatro semestres em estudo é, em 100% dos casos, superior
ao rendimento geral das disciplinas analisadas.

Analisaram-se individualmente cada um dos 18 cursos escolhidos,
porém, para demonstrar as analises realizadas em cada um dos semes-
tres estudados utilizaram-se os dados dos cursos de Psicologia, Educacao
Fisica e Farmacia.

Nos Gréaficos 1, 2, 3 e 4, sao indicadas no eixo x as disciplinas dos
cursos em que pelo menos um estudante do ProUni concluiu a disciplina.
No eixo y apresenta-se a escala de médias finais. A linha indica as médias
finais das respectivas turmas, por disciplina, em ordem decrescente.
Os pontos indicam as médias finais obtidas por um ou por um grupo
de alunos do ProUni, conforme a legenda, em cada uma das disciplinas
analisadas.

Pode-se perceber que, em cada uma das disciplinas estudadas, a
média final da maioria dos estudantes do ProUni foi superior a média final
dos demais estudantes. No curso de Psicologia, o que chama a atencao
é o equilibrio que se manteve ao longo dos quatro semestres; ou seja,
na maioria das disciplinas, as médias dos estudantes do ProUni foram
superiores as médias dos seus colegas de turma.
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Gréfico 1- Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___ ), do curso de Psicologia, 2006/1
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Grafico 2 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___ ), do curso de Psicologia, 2006/2
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Grafico 3 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___), do curso de Psicologia, 2007/1
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Grafico 4 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___), do curso de Psicologia, 2007/2
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Na andlise do curso de Educacéo Fisica (Gréficos 5, 6, 7 e 8), consta-
tou-se outro comportamento quanto as médias finais dos alunos do ProUni
nos quatro semestres estudados. Neste curso, continuam sendo superiores
as médias finais da turma, porém, em 2007, percebeu-se crescimento no
numero de estudantes do ProUni com médias finais superiores a média
da turma do primeiro para o segundo semestre.
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Gréfico 5 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por

disciplina, em ordem decrescente ( ), do curso de Educacao Fisica, 2006/1
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Gréfico 6 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___ ), do curso de Educacéao Fisica, 2006/2
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Grafico 7 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por

disciplina, em ordem decrescente ( ), do curso de Educacéao Fisica, 2007/1
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Grafico 8 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___ ), do curso de Educacéo Fisica, 2007/2

Nos Gréficos 9, 10, 11 e 12 séo apresentados os dados do rendimento
académico dos estudantes do ProUni no curso de Farmécia no decorrer
dos quatro semestres analisados. Neste caso, percebeu-se que a distancia
entre a média dos estudantes do ProUni e a média da turma foi gradativa-
mente diminuindo a cada semestre. Em 2007/2, por exemplo, observa-se
expressiva aproximacao entre as médias.
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Grafico 9 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___ ), do curso de Farmacia, 2006/1
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Grafico 10 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___ ), do curso de Farmdacia, 2006/2
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Grafico 11 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por

disciplina, em ordem decrescente ( ___ ), do curso de Farméacia, 2007/1
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Grafico 12 — Médias finais dos alunos do ProUni (®) e médias finais por
disciplina, em ordem decrescente ( ___ ), do curso de Farméacia, 2007/2

Sintetizando as andlises individuais dos 18 cursos selecionados, a
Tabela 2 evidencia, em percentagem, a superioridade do rendimento aca-
démico dos alunos do ProUni em relagdo ao rendimento médio dos estu-
dantes em geral, matriculados nas disciplinas dos cursos selecionados.

Nos 18 cursos analisados, o rendimento académico dos alunos do
ProUni foi superior ao rendimento dos demais estudantes, mesmo nao
havendo homogeneidade ao longo dos quatro semestres. Observou-se,
principalmente em 2007/2, a presenga de quatro cursos — Ciéncias da
Computacgao, Design Industrial, Logistica e Turismo e Hotelaria — nos quais
houve um rendimento inferior a 70% e superior a 58% da turma.

Analisando os dados, pode-se constatar que em trés cursos o ren-
dimento foi relativamente estavel ao longo dos quatro semestres, sendo
que a variagdo ndo ultrapassou trés pontos percentuais entre um semes-
tre e outro, como demonstrado nos cursos de Comércio Exterior, Direito
(Cejurps, Itajai) e Psicologia. Em outros trés casos — Administragao (Ceciesa
— Gestao, Itajai), Ciéncias da Computagao e Farmacia —, percebeu-se um
decréscimo do rendimento dos estudantes do ProUni ante a média geral
dos demais estudantes.

Percebe-se também que, em trés cursos, no primeiro ano, houve
uma variagao positiva entre o primeiro e o segundo semestre e que, no
segundo ano, ocorreu o inverso, ou seja, houve uma variagao negativa
entre o primeiro e o segundo semestres — Administracao (Ceciesa-Gestao,
Sao José), Design Industrial e Direito (Cejurps, Balneério Camborit).
Ainda, em outros dois cursos — Ciéncias Bioldgicas e Ciéncias Contabeis
—, no primeiro ano, houve uma variagdo negativa do primeiro semestre
em relacao ao segundo e, no segundo ano, houve estabilidade entre os
rendimentos dos dois semestres.
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Tabela 2 — Percentual superior de rendimento académico (médias finais)
dos alunos do ProUni diante do rendimento académico médio dos alunos
das disciplinas dos cursos selecionados — do 1° semestre de 2006

Centro

Ceciesa — Gestao
(Itajai)

Ceciesa — Gestao
(Sao José)

CTTMAR

CTTMAR

Ceciesa — Gestao
(Itajai)

Ceciesa — Gestao
(Itajai)

Ceciesa — Com
(Balneério
Camborit)
Cejurps (Itajai)

Cejurps (Balnedrio
Camborit)

Cejurps (Biguagu)
Cejurps (Sao José)
@@s
CCS

CCH

Ceciesa — Gestao
(Itajaf)

CCH

CGS

Ceciesa — Com
(Balneario
Camborit)
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ao 2° semestre de 2007

Curso

Administracao

Administracao

Ciéncias da
Computacao
Ciéncias
Bioldgicas
Ciéncias
Contébeis

Comércio
Exterior

Design
Industrial

Direito

Direito

Direito

Direito

Educacao Fisica

Farmécia

Letras

Logistica

Pedagogia

Psicologia

Turismo e
Hotelaria

Percentual superior de
rendimento académico dos
estudantes do ProUni em
relacéo ao rendimento do
conjunto de alunos do curso

2006/1 2006/2 2007/1 2007/2

91%

75%

89%

91%

91%

88%

80%

77%

80%

90%

87%

79%

91%

95%

74%

85%

92%

85%

86%

83%

83%

80%

77%

86%

87%

75%

86%

82%

78%

80%

87%

92%
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Fonte: Dados tratados pelos pesquisadores a partir dos relatérios gerados pelo sistema académico da
Univali em 2008.
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Com base nestes dados, apesar de nao haver uma linearidade entre
os desempenhos dos estudantes nos cursos em estudo, pode-se inferir
que a variagao entre os semestres deve-se as mudancas no perfil dos alu-
nos ingressantes e ao comportamento dos estudantes ao longo do curso.
Também é possivel que o risco da perda da bolsa seja um determinante que
impulsione um maior rigor e compromisso nos estudos. Mas esta, certa-
mente, ndo é a causa Uinica nem tampouco a primeira. E necessario ouvir os
académicos e saber deles quais os significados e sentidos atribuidos social
e economicamente ao acesso e a permanéncia no ensino superior.

Vale ressaltar que a nao homogeneidade no rendimento dos
estudantes do ProUni no curso ao longo do tempo né&o invalida a compro-
vacao de que, além do rendimento ser maior que o rendimento geral da
turma, a presenga deles nao diminui o nivel de rendimento desta. O fato
de a maioria ser proveniente do ensino médio publico, considerado, muitas
vezes, como de baixa qualidade, ndo os coloca em condig¢des desfavoraveis
ante os demais, no que se refere ao desempenho académico.

Consideracoes finais

Com o objetivo de analisar os indices de acesso, as condigbes de
permanéncia e as experiéncias de aprendizagem dos alunos do ProUni
nos cursos de graduacao da Univali no periodo 2006-2007, avaliaram-se
nesse estudo questoes relacionadas aos aspectos legais que envolvem o
programa e delineiam o contexto de influéncias no qual esse foi construido
e adquiriu legitimidade no dmbito do discurso.

Do mesmo modo, no contexto da pratica, onde as consequéncias das
politicas sdo vivenciadas e reinterpretadas, buscou-se conhecer o perfil
socioecondémico e escolar dos alunos beneficiados e analisar os indices de
acesso, evasao e rendimento académico — aprovagao e reprovagao — no
periodo, enfatizando os percentuais gerais de aprovagao por curso e dis-
ciplina da IES com aqueles obtidos pelos alunos do ProUni. Aprofundando
a discusséo do rendimento académico, utilizou-se andlise multivariada de
amostras estatisticas de dados para estabelecer relacdes entre as médias
finais obtidas pelos estudantes bolsistas e demais estudantes dos cursos
selecionados para anélise.

As politicas inclusivas, entre elas o ProUni, como evidenciado nos
textos legais, sdo proclamadas como estratégias voltadas para a universali-
zagao de direitos civis, politicos e sociais e buscam, mediante a intervencao
do Estado, aproximar os valores formais, proclamados no ordenamento
juridico, dos valores reais existentes em situagdes de desigualdade.

Agoes corretivas ou reparadoras do Estado justificam-se sempre que haja
a necessidade de equacionar assimetrias entre os grupos na busca de justica
social, mesmo quando essas agoes paregcam discriminatoérias. Todavia, tais
acoes merecem avaliacdo sistematica e criticas consistentes, no sentido de
examinar os varios sentidos que envolvem os conceitos de igualdade, justica
e cidadania nos diferentes contextos em que circulam.

Céssia Ferri

Regina Célia Linhares Hostins
Fabiola Luci Fronza

Gildete Valdameri
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Politicas inclusivas no ensino superior: andlise do acesso, permanéncia
e aprendizagem dos académicos participantes do ProUni na Universidade

do Vale do Itajai, no periodo 2006-2007

Percebe-se que o acesso dos estudantes bolsistas do ProUni vem
provocando impacto significativo no sentido de desconstruir as ideias e
opinides pré-concebidas sobre o acesso e a permanéncia desses estudantes
no ensino superior. Se, por um lado, o desempenho dos alunos do ProUni
tem impacto no ensino superior, por outro lado permite e nos convoca
a uma revisdo da educagao béasica, uma vez que muito revela sobre as
bases conceituais nas quais se ancora 0 processo cognitivo na educacao
bésica do sistema publico de ensino.

Neste contexto, a universidade, como locus de producao e socializagao
de conhecimentos, deve assumir o compromisso de formar, em seu espaco
de atuacgdo e de acordo com as necessidades do sistema educacional,
uma consciéncia critica sobre as variaveis que constituem a produgao de
politicas publicas em educagéo e sobre os limites e as possibilidades das
politicas inclusivas de educagao.

Seria ingenuidade analisar o ProUni sem perceber a relacao que ele
estabelece com a politica econdmica vigente e com o avangado estagio
de privatizacao da educagdo, bem como com a politica do Estado Minimo,
orientada pela ideologia neoliberal. Contudo, nao se pode ignorar que,
desde a criagdo do ProUni até o primeiro semestre de 2008, cerca de 385
mil estudantes tiveram acesso ao ensino superior. Acreditamos, todavia,
que o ProUni merece ser acompanhado criticamente no interior de seus
desdobramentos e de suas intencionalidades, pois a resposta a essa politica
tem consequéncias reais e definem os rumos da histéria educacional.

Por fim, pode-se afirmar que, se o ProUni é uma politica de sucesso
quanto a ampliagdo do acesso ao ensino superior, os dados recolhidos
por esta pesquisa demonstram que, uma vez possibilitado este acesso e a
permanéncia dos estudantes neste nivel de ensino, estes tém rendimento
compativel ao grupo de coingressantes. Este estudo suscita, ainda, o
aprofundamento e a ampliagdo da pesquisa para outros grupos, a fim de
confirmar ou refutar os dados aqui obtidos.
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O trabalho do professor na sala
de aula: relacoes entre sujeitos,
saberes e praticas

Selva Guimaraes Fonseca

Resumo

Apresenta reflexdes sobre resultados de pesquisas que tém como
objetivos compreender e analisar os processos pelos quais os sujeitos
(formadores e formandos, professores/alunos) se apropriam e reconstroem
seus saberes (docentes, escolares, académicos) e praticas, como a
formacgao nos cursos de licenciatura repercute nas agoes educativas, na
constituigao dos saberes e nas (re)configuragoes curriculares em diversos
niveis de ensino. O foco central do texto é a anélise de como se dao essas
relagdes entre sujeitos, saberes e praticas e como elas se configuram e
impactam o trabalho do professor na sala de aula.

Palavras-chave: trabalho docente; sala de aula; educacgao bésica.
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O trabalho do professor na sala de aula: relagées entre sujeitos,

saberes e praticas

Abstract
The work of the teacher in the classroom: relations among
individuals, knowledge and practices

This article presents reflections about the results of researches
that aim to understand and analyze the processes by which individuals
(educators and pupils, teachers/students) get and reconstruct their
knowledge (teaching, school, academic) and practices, how training in
undergraduate courses affects educational activities, the acquisition
of knowledge and the curricular (re)configurations at various levels of
teaching. The main focus of this paper is to analyze how those relationships
between individuals, knowledge and practices actually take place and how
they impact teachers’ work inside the classroom.

Keywords: teachers work; classroom; elementary school.

Porque aprender-a-viver é que € o viver mesmo...
Guimaraes Rosa

Introducao

Escolhemos este excerto da obra de Joao Guimaraes Rosa para iniciar
nossas reflexdes acerca do trabalho do professor, pois a sala de aula é,
por exceléncia, um espago plural, coletivo, o palco no qual professores
e alunos/atores/sujeitos vivem, aprendem, ensinam, relacionam-se uns
com 0s outros, com o mundo, com os saberes. Ali eles se expressam, se
expoem, se revelam, se colocam por inteiro, na totalidade. Objetividade e
subjetividade, corpo e mente, razao e sensibilidade, o bio/psico/social em
acdo. Na sala de aula, o professor re/constroéi sua bio/grafia, sua historia,
sua trajetéria, sua experiéncia pessoal e profissional. Espago de aprender
e ensinar, logo, um espago, um campo de relagoes.

Nesse cendrio de construgdo de experiéncias, de construcédo de
identidades, capturamos, em lugares diferentes, vozes de duas profes-
soras que nos falam muito: “Eu sei o contetido, mas nao sei dar aulas!”,
“Eu gosto de ensinar, mas me falta contetido!”. A primeira é graduada
em Histéria, professora dos anos finais do ensino fundamental em escolas
publicas e privadas; a segunda é professora dos anos iniciais do ensino
fundamental em uma escola publica.

Essas lastimaveis incoeréncias podem suscitar diversas indagagoes
acerca das condicoes de formacao e dos seus impactos no trabalho do(a)
professor(a), muitas das quais amplamente investigadas e conhecidas no
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meio escolar e académico. Mas, sobretudo, as duas frases nos incitam a
pensar, nao apenas no que “falta”, no "nao saber”, mas sobre “quem sao
elas(es)”, as(os) professoras(es), o que “sabem”, o que “fazem” e “como
fazem”, como e o que aprenderam em seus percursos formativos. Como
se relacionam essas dimensoes constitutivas do oficio do professor?

Né&o sendo possivel, neste espago textual, abordar todos esses
problemas, apresentamos algumas reflexoes, em didlogo com outras in-
vestigacoes, a respeito de resultados de estudos desenvolvidos em grupo
de pesquisa colaborativo que retine professores formadores em cursos
de licenciatura, graduandos, pés-graduandos e professores da educagao
béasica. O objeto central do grupo ¢ a investigagdo “"Formac&do docente,
saberes e praticas de ensino de Histéria”,' no que concerne as relagoes
entre sujeitos, saberes e préaticas nos processos formativos e na dinamica
do processo de ensino e aprendizagem. Buscamos compreender os pro-
cessos pelos quais os sujeitos (formadores e formandos, professores/
alunos) se apropriam dos saberes (docentes, escolares, académicos) e
préticas e os reconstroem e como a formacéo (diferentes modalidades,
niveis; diferentes tempos e espagos) repercute nas agdes educativas,
na constituicdo dos saberes e nas (re)configuragdes curriculares em
diversos niveis de ensino. Questionamos: Como se dao essas relagdes?
Como essas relagdes entre sujeitos, saberes e praticas se configuram e
impactam o trabalho do professor na sala de aula?

Somos sujeitos enredados em um trabalho coletivo de ensino e
pesquisa em territérios de formagdo de professores. Concordamos com
Burke (2003, p. 18), para quem, quando produzimos conhecimento e o
situamos socialmente, devemos reconhecer que “alguns dos [nossos]
vieses, resultados de classe, género, nagao e geragédo, sem duvida ficarao
logo aparentes”. Logo, esta narrativa contém as marcas de uma experi-
éncia pessoal, profissional e académica tecida em um determinado lugar
social de produgao individual e coletiva.

A formacéao superior para o trabalho em sala de aula

Para situarmos o tempo e o espaco dos quais estamos falando,
recorremos as andlises de Reis (2002) sobre a globalizacdo “como
metafora da perplexidade” e os processos geoecondmicos. Segundo ele,
estamos perante tendéncias e contratendéncias e temporalidades diversas.
Assim, espago (lugares = identidade, relagdes sociais e histéria) e tempo
(temporalidades) se cruzam.

Nesse contexto, declara o autor, insistimos na conviccdo de que a
analise das tensdes entre mobilidades e localizagdes ndo pode ser remetida
para a busca das duas faces de uma mesma moeda, 0 que nos conduz a
uma visdo apenas dialética. O mais importante, reitera, é a procura das sin-
gularidades. A globalizag&o e a localizag&o sao processos conflituais e, até,
potencialmente independentes. Ambos, mas especialmente a localizagao,
sdo constitutivos de trajetorias inesperadas (Reis, 2002, p. 106).

Selva Guimaraes Fonseca

! Grupo de pesquisa certificado
no CNPq e vinculado a linha
“Saberes e Praticas Educativas”
do Programa de Pés-Graduagao
em Educagdo da Universidade
Federal de Uberlandia. As pes-
quisas desenvolvidas pelo grupo
tém o apoio da Capes, do CNPq e
da Fapemig.
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O trabalho do professor na sala de aula: relagées entre sujeitos,
saberes e praticas

Para ampliar a compreensao do cendrio, recorremos a leitura de
Bhabha (2005, p. 19) sobre o nosso tempo e lugar:

(...) nossa existéncia hoje é marcada por uma tenebrosa sensacao de
sobrevivéncia, de viver nas fronteiras do “presente”... Encontramo-nos
no momento de transito em que espago e tempo se cruzam para produzir
figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior
e exterior, inclusao e exclusao.

Concordamos com esses autores: vivemos (e sentimos isSso no
cotidiano) a emergéncia dos intersticios, sobreposigées, deslocamentos,
mobilidades, tendéncias e contratendéncias. Preocupados com a for-
magao e a pratica do professor, servimo-nos de uma das perguntas de
Bhabha (2005, p. 20): "Como se formam sujeitos nos ‘entrelugares’, nos
excedentes das partes da diferenca?”

Ao defendermos, no ensino de Historia — reconhecidamente um lugar
de fronteira —, as relagdes entre sujeitos, saberes e praticas, ndo estamos
pensando apenas na pesquisa sobre a formacgao docente, mas, sobretudo,
nas relagoes entre a formacao, a pesquisa, os saberes e as praticas em
sala de aula. Estamos ousando pensar nas relacdes que se estabelecem
na sala de aula. A nossa opgédo é caminhar na intersecgdo, dialogando
com os dois campos: Educacéo e Histoéria. A formagao e a pratica docente
serao discutidas aqui intimamente relacionadas ao conceito de profissio-
nalizacdo, que, por sua vez, envolve, entre outros aspectos, condigoes
de trabalho, carreira regulamentada e formacgao. Logo, inspirados em
Bhabha, ousaremos pensar a formacgéao, os saberes e as praticas nos “en-
trelugares”, articulando passado e presente, nas fronteiras da experiéncia
do ensino e da pesquisa.

Partilhamos as concepgdes de formacao docente, amplamente
defendidas nos cendrios nacional e internacional, como processo educativo
que se desenvolve ao longo da vida dos sujeitos e transcende os limites da
escolaridade formal — logo, n&o se inicia nem termina na educacgao superior
(nos cursos de graduacao, pés-graduacao e aprimoramento). Processual,
permanente, como o processo de aprender e ensinar, desenvolve-se na
experiéncia cotidiana, em diferentes tempos e espagos educativos, como
nos espagos de lazer, teatros, cinemas e meios de comunicagao, em dife-
rentes lugares de memoria, museus, e bibliotecas, em igrejas e sindicatos
e nos espacos e atividades formais e informais.

No exercicio da profissao, na pratica, na experiéncia da sala de aula,
o professor também aprende e se forma. A formagdo é permanente
ecomplexa. A identidade profissional docente é definida social e histori-
camente. Como é bastante 6bvio, ndo se nasce professor; torna-se profes-
sor. E um processo inacabado. O “ser professor” é construido na histéria
de vida, no terreno da experiéncia pessoal e coletiva em determinados
espacos e tempos histdricos (Fonseca, 1997; Fonseca, Silva, 2007; Fonseca,
Rocha, 2009; Vasconcelos, 2000).

Os cursos superiores de licenciatura sao espacgos de formacao
profissional, de aprendizagem da profissao, que possibilitam a articulagao
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das atividades de ensino, pesquisa e extensao e as praticas pedagdgicas.
Como formadores de professores e pesquisadores da &rea do ensino e
aprendizagem de Historia e professores de Metodologia e Pratica de Ensino
de Histdria, compartilhamos uma situagao para uns dual, interdependente,
para outros ambigua, paradoxal, para muitos complexa, pois, como pon-
deramos anteriormente, situamo-nos em uma regiao de fronteira, terri-
tério de disputa de poder no interior da(s) instituigdo(6es), do(s) curso(s)
superior(es) e do préprio meio académico, nos espagos onde se discute
a formagao docente. Em geral, somos originarios de &reas especificas
de bacharelado/licenciatura, especializamo-nos em pés-graduacéo em
educagdo, ensino, e nossas pesquisas tém como objeto/foco problemas do
ensino e da aprendizagem. Na estrutura universitaria brasileira, sobretudo
nas universidades publicas, estamos localizados ou somos alocados (a
palavra é esta) em departamentos e/ou faculdades/institutos de educagao,
programas de pos-graduagao e, também, em menor nimero, em areas
especificas. Essa ndo é uma situacdo simples e “natural”, como alguns
acreditam; em alguns casos é fonte permanente de conflitos e disputas
(nem sempre amigaveis).

Pesquisas indicam que a maior parte da produgdo cientifica e da
pesquisa académica sobre ensino e aprendizagem das éreas especificas de-
senvolvida nas universidades se realiza nos programas de pés-graduagao
em educacao. Em Minas Gerais, por exemplo, de um total de 43 disserta-
¢oes e teses que tratam do ensino de Histéria defendidas no periodo de
1993-2008 nas instituigdes de ensino superior (IES) localizadas no Estado
apenas duas foram produzidas em programas de pés-graduagao especificos
(Fonseca, Rocha, Silva Junior, 2009). Nos espagos académicos, como as
associagoes cientificas, esses profissionais convivem e se movimentam
(alguns em terrenos movedicos) entre dois lugares institucionalizados
(associagbes e/ou sociedades da area de Educacao e demais &reas basicas,
como, Biologia, Histéria, Matematica, etc.). H4 um terceiro lugar, espago
de afirmacéo das identidades das areas, ou seja, as associagdes e socie-
dades especificas das areas do ensino de Histéria, Matematica, Biologia,
e assim por diante.

Os lugares, ou como nos sugere Bhabha, os entrelugares que os
formadores de professores ocupam nas estruturas institucionais sao evi-
déncias dos modos de producao de determinadas concepgdes, crencas,
culturas e praticas de formagdo de professores formadores e de futuros
professores. E recorrente, nos cursos de licenciatura especificos — em
Histéria, por exemplo —, a crenga de que, para ser (bom) professor de
Histéria, basta saber Histéria, ou seja, o importante é o dominio do
contelido da disciplina. Os saberes pedagdgicos sdo considerados com-
plementares, de segunda ordem, de menor importancia na hierarquia
disciplinar do curriculo académico. Muitos professores da chamada
“area pedagoégica” ou de “ensino” sentem o peso do descaso dos alunos
em relacdo a obrigatoriedade de cursar as disciplinas pedagégicas. Para
exemplificar, relembramos vérios registros de professores que ouviram
seus graduandos/futuros professores denominarem essas disciplinas

Selva Guimaraes Fonseca
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2 Foram analisadas, por amostra
representativa, a estrutura curri-
cular e as ementas de 165 cursos
presenciais de instituicoes de
ensino superior, assim distri-
buidos: 71 de Pedagogia, 32 de
Letras: Lingua Portuguesa, 31
de Matematica e 31 de Ciéncias
Bioldgicas (Gatti, Barreto, 2009,
p. 117).

como “perfumarias”. Esse menosprezo é construido socialmente pela
desvalorizacao do trabalho e da profissao do professor, no cotidiano das
familias, no mercado de trabalho, em diferentes espagos de vivéncia e
na propria universidade. Os formadores dessas areas ndo sao valorizados
nem sao considerados pesquisadores por muitos. Quantos alunos da uni-
versidade estranham o fato de nés, da &rea do ensino, desenvolvermos
projetos de pesquisas aprovados em agéncias externas a instituigao! Sao
também comuns relatos de colegas sobre a dificuldade de alguns cursos
para alocarem, entre os professores (que compdem o quadro docente),
as disciplinas de Estagio e Pratica de Ensino. Isto geralmente ocorre em
institui¢cdes onde ndo hé contratacdes de professores especificos e quali-
ficados na area e expressa, a nosso ver, mais uma faceta do desprestigio
da formacéo do professor no interior dos préprios cursos superiores que
tém, na universidade, a missdo de formar professores.

Pesquisas sobre os curriculos das licenciaturas que formam docentes do
ensino fundamental evidenciam esses problemas, recorrentes nas diversas
areas e ndo apenas em Histdria, como mostram os resultados da pesquisa,
realizada pelo Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacao Carlos
Chagas, com apoio da Fundagao Victor Civita, Formacgdo de professores para
o ensino fundamental: instituigées formadoras e seus curriculos, coorde-
nada por Bernadete Gatti e Marina Muniz R. Nunes (2008). Nos curriculos
das licenciaturas analisadas® — Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
Bioldgicas —, destacam-se, entre outras, as seguintes caracteristicas:

— Predomina nos curriculos a formacao disciplinar especifica, em detrimento
da formacao de professores para essas areas do conhecimento.
[...]

— Na maior parte dos ementérios analisados, nao foi observada uma
articulagdo entre as disciplinas de formacgao especifica (contetidos
da éarea disciplinar) e as de formagdo pedagdgica (contetdos da
docéncia).

— Saberes relacionados as tecnologias no ensino estdo praticamente
ausentes.
[..]

— As disciplinas da categoria conhecimentos relativos aos sistemas
educacionais registram percentuais inexpressivos de presenca em todas
as licenciaturas analisadas. [...]. (Gatti, Barreto, 2009, p. 153-154).

Esses problemas impactam de forma significativa o processo de
construgdo dos saberes e das praticas docentes. Pesquisas indicam que
a realidade dos cursos superiores de Licenciatura em Histéria é similar
as das demais licenciaturas (Mesquita, 1999; Couto, 2004; Moura, 2005;
Rassi, 20086; Silva Junior, 2007). A predominéancia dos saberes especificos,
a desarticulagao, a inexpressiva presenca dos chamados conteudos peda-
gogicos, de estudos relativos ao conhecimento da escola e dos sistemas
educacionais sao visiveis nas estruturas “grades curriculares”, no qua-
dro de horarios e na carga horéria das disciplinas disponiveis nos sites
dos cursos das maiores universidades do Pais. A pesquisa de Rodrigues
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(2010) sobre os saberes e as praticas de professores iniciantes de Histoéria
apresenta dados e narrativas que confirmam essa realidade, e, mais do
que isso, suscitam-nos indagacoes sobre o trabalho realizado em sala de
aula, como exemplificado pela frase angustiada de uma professora ini-
ciante de Histéria (um a cinco anos de magistério): “"Eu sei o conteudo,
mas nao sei dar aulas!”.?

Nos cursos de licenciatura em Pedagogia, o outro lado do “entre”,
nés, formadores de professores para a educagao infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, vivenciamos (nés, formadores da area do ensino de
Histdéria) uma cultura académica que valoriza e propaga a crenga de que,
para ser professor desses niveis de ensino, o importante é o dominio dos
saberes pedagdgicos, dos fundamentos gerais da educagdo, das teorias
que embasam o ensino, a aprendizagem e, por sua vez, desvalorizam
os conteldos das areas basicas do curriculo escolar: Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes e Educagao Fisica. O
exame dos curriculos dos cursos de Pedagogia no Brasil séo reveladores
dessa concepcéao. Qual o lugar dos profissionais das dreas do ensino nesses
cursos? Qual o espago para o estudo de contetudos e das metodologias de
ensino das areas basicas, acima mencionadas, nos curriculos dos cursos
de Pedagogia? Como se da a formagao do professor no campo do ensino
e da aprendizagem de conhecimentos das disciplinas da area béasica do
ensino fundamental? Como se processam o estagio e a pratica de ensino
na formacgao dos cursos de Pedagogia?

Gatti e Barreto (2009) apresentam conclusdes preocupantes sobre
os cursos de Pedagogia — responséaveis pela formacao de professores —,
algumas delas velhas conhecidas do meio académico, mas enraizadas na
cultura académica e institucional. Destacamos:

— O curriculo proposto tem uma caracteristica fragmentaria,
apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso.

— A proporgao de horas dedicadas as disciplinas referentes a formagao
profissional especifica é de 30%, ficando 70% para outro tipo de
matérias oferecidas nas institui¢cdes formadoras.

— Na andlise das ementas das disciplinas de formagao profissional
predominam os referenciais tedricos, seja de natureza socioldgica,
psicoldgica ou outras com associacdo em poucos casos as praticas
profissionais.

— Pode-se inferir que a parte curricular que propicia o desenvolvimento
de habilidades profissionais especificas para a atuagao nas escolas e
nas salas de aula é bastante reduzida.

— Os conteuldos das disciplinas a serem ensinadas na educacéo béasica
(Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa, Matemaética, Geografia, Ciéncias,
Educacéo Fisica) comparecem apenas esporadicamente; na grande
maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados de forma genérica
ou superficial no interior das disciplinas de Metodologias e Préticas
de Ensino, sugerindo fragil associacdo com as praticas docentes.

— Os estagios, obrigatoérios, sdo registrados de modo vago, com
pouquissimas excec¢bes. Ndo ha propriamente projeto ou plano de
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estagio nem sinalizacdes sobre o campo de pratica ou a atividade e
a supervisao dos mesmos.

— A escola, enquanto instituigdo social e de ensino, é elemento quase
ausente das ementas, o que leva a pensar numa formacao de
carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o
profissional-professor vai atuar. (Gatti, Barreto, 2009, p. 152-153).

Gatti e Barreto (2009) apresentam uma cartografia e possiveis
respostas para muitas das questoes acima delineadas. Os curriculos dos
cursos de Pedagogia sdo fragmentarios; muitos deles (a maioria) nao
fornecem uma preparagao adequada em relagédo aos conteudos das areas
bésicas do ensino, como evidenciam outras pesquisas, por exemplo, a de
Michele Cristina de Moura (2005). Outro aspecto que chama a atencao
de muitos formadores das areas especificas — com experiéncia na pratica
de ensino de educagédo béasica — no cotidiano do curso e é retratado nas
pesquisas é o carater abstrato, genérico, da formagao. A escola e a sala
de aula sdo elementos “quase ausentes” ou sao apresentados de forma
descolada da realidade educacional brasileira. Sentimos que paira no am-
biente do curso um discurso generalista, vago, desprovido de evidéncias,
muitas vezes estereotipado e até deslegitimador da “escola”.

As cargas horérias registradas nas “grades” (0 nome é esse mesmo)
curriculares de cursos de Pedagogia, disponiveis nos sites de importantes
universidades do Brasil, confirmam nossa preocupagao com o reduzidis-
simo espago formativo atribuido aos saberes disciplinares, especificos do
ensino fundamental.

A “grade das disciplinas do curso de Pedagogia, a partir de 2009”,
da Universidade de Sao Paulo (USP), apresenta as seguintes disciplinas
correlacionadas: Metodologia do Ensino de Matemética — 5° semestre, 4
créditos; Metodologia do Ensino de Portugués: A alfabetizagdo — 6° semes-
tre, 4 créditos; Metodologia do Ensino de Arte — 7° semestre, 4 créditos;
Metodologia do Ensino de Ciéncias — 7° semestre, 4 créditos; Metodologia
do Ensino de Educagdo Fisica — 8° semestre, 4 créditos; Metodologia do
Ensino de Histéria — 8° semestre, 4 créditos; Metodologia do Ensino de
Geografia — 9° semestre, 4 créditos (USP, 2009).

A “grade curricular do curso de Pedagogia” da Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp) é similar em relagdo ao espaco curricular desti-
nado aos conteudos dos anos iniciais do ensino fundamental, no entanto,
as disciplinas sao descritas com outras nomenclaturas e com espago de
carga horéria para aulas praticas: Escola, Alfabetizagdo e Culturas da
Escrita — 5° semestre, 4 horas tedricas, 2 praticas; Escola e Conhecimento
de Histéria e Geografia — 5° semestre, 4 horas tedricas, 2 praticas; Escola
e Cultura Matematica — 6° semestre, 4 horas tedricas, 2 praticas; Escola
e Conhecimento em Ciéncias Naturais — 6° semestre, 4 horas tedricas,
2 praticas; e Educacao, Corpo e Arte — 6° semestre, 4 horas tedricas, 2
praticas (Unicamp, 2007).

No curso de Pedagogia da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
a nomenclatura das disciplinas é a mesma da USP. A carga horaria das
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disciplinas é relativamente maior, porém nédo ha espago para as aulas préa-
ticas, como na estrutura da Unicamp, e os conteudos de Arte e Educagao
Fisica nao sao contemplados como nas outras duas instituigbes. A grade
curricular relaciona as seguintes disciplinas, responsaveis pelos contet-
dos e metodologias do ensino: Metodologia do Ensino de Matemética — 1°
ano: 1° e 2° semestres, 4 horas tedricas; Metodologia do Ensino de Lingua
Portuguesa — 1° ano: 1° e 2° semestres, 4 horas teédricas; Alfabetizagao
— 2° ano: 3° e 4° semestres, 3 horas 4 horas tedricas; Metodologia do
Ensino de Ciéncias — 3° ano: 5° e 6° semestres, 4 horas teéricas (UFU,
2009, p. 45-47).

Podemos inferir, com base nas pesquisas e nas descricdes anteriores,
que a carga horaria das disciplinas especificas nao varia muito — e &,
como evidenciaram Gatti e Barreto (2009) em uma amostra de 71 cursos
de Pedagogia, muito inferior a parte do curriculo dedicada a formagéo
geral. Assim, nossa percepgao é que os docentes polivalentes, nos cursos
superiores de Pedagogia, recebem uma formagao muito fragil na parte
de conteudos (o que ensinar) e na de metodologias de ensino (como
ensinar). Os saberes disciplinares especificos do ensino fundamental
sdo claramente menosprezados em relagdo a parte de formacgéo geral.
Isto nos leva a entender a angustia de uma professora do 3° ano do
ensino fundamental, com sete anos de magistério, que nos afirmou:
“Eu gosto de ensinar, mas me falta contetido!” (Fonseca, 2003, p. 58) e
corrobora, também, resultados de investigacdo com professoras dos anos
iniciais que declaram ensinar Histoéria (os contetdos e as metodologias)
do modo como aprenderam quando cursaram o ensino fundamental
(Alves, 2008).

Assim, vivenciamos cotidianamente, no interior das instituigoes,
uma situacao de relativa desvalorizacdo nos dois campos: na licencia-
tura em Pedagogia, que oferece um espaco restrito para a atuagao dos
profissionais “"nédo pedagogos”, e, também, nas licenciaturas especificas,
em que as disciplinas da area de ensino e a pesquisa sobre o ensino e a
aprendizagem sao desvalorizadas.

A experiéncia na docéncia nos diversos niveis de ensino e na pesquisa
sobre o ensino autoriza-nos a preconizar a valorizacao do didlogo entre
as areas, entre lugares, sujeitos e saberes. Consideramos fundamental
uma preparagao soélida do professor dos anos iniciais e finais do ensino
fundamental, e, para isto, a nosso ver, é imprescindivel repensar o lugar
dos conteudos e das metodologias de ensino especificas nesses cursos.
Do mesmo modo, avaliamos imprescindivel repensar o lugar dos conhe-
cimentos pedagdgicos, das metodologias de ensino especificas nos cursos
de licenciatura. A nossa proposta, reiterada em outros espagos, € articular
ensino, pesquisa e pratica pedagdgica na graduagéo, tornando o ensino
objeto de investigacao nos diversos cursos de licenciatura em parceria
com as escolas, campos de estagios e praticas.

A este respeito citamos dois importantes educadores que, em contextos
e propositos singulares, defenderam a importéncia do conhecimento dos
professores. Paulo Freire (2001, p. 2), em carta aos professores brasileiros,
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em 1993, pouco tempo depois de sua experiéncia na condugéo da Secretaria
de Educacao de Sao Paulo (Seed), afirmou:

O fato, porém, de que ensinar, ensina o ensinante a ensinar um certo
conteido nao deve significar, de modo algum, que o ensinante se
aventure a ensinar sem competéncia para fazé-lo. Nao o autoriza a
ensinar o que nao sabe. A responsabilidade ética, politica e profissional
do ensinante lhe coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de se
formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente. Esta atividade
exige que sua preparacao, sua capacitacao, sua formacao se tornem
processos permanentes. Sua experiéncia docente, se bem percebida e
bem vivida, vai deixando claro que ela requer uma formagao permanente
do ensinante. Formagdo que se funda na andlise critica de sua pratica.
(grifos nossos)

Anténio Névoa (2010, p. 4), educador portugués com reconhecida
producédo na area de formacdo de professores, atualmente reitor da
Universidade de Lisboa, destaca em recente entrevista que a analise do
trabalho docente nas sociedades contemporaneas deve considerar os
seguintes apontamentos: conhecimento, cultura profissional, tato peda-
gogico, trabalho em equipe e compromisso social; sobre o conhecimento,
vale-se das palavras do filésofo francés Alain: “Dizem-me que, para ins-
truir, é necesséario conhecer aqueles que se instruem. Talvez. Mas bem
mais importante é, sem duvida, conhecer bem aquilo que se ensina.”

Como nos alertam os mestres, se conhecer é fundamental para o
exercicio do oficio de professor, o curso superior de licenciatura — ainda
que seja considerado o “inicio” da formacgéo profissional — constitui um
espaco e um tempo privilegiado para a problematizacao, producao e apren-
dizagem de conhecimentos basicos para a constituicao do saber docente,
da identidade profissional. Portanto, os espacos, os sujeitos formadores
e os saberes das areas especificas e pedagdgicas nao podem ser tratados
e encarados como aqueles de menor prestigio académico no interior das
instituigbes, territérios em permanente disputa, espagos conflituais nao
aglutinadores. Ao contrério, sdo interdependentes, relacionais, marcados
por singularidades e diferencas constitutivas dos processos educativos,
potencialmente construtivos.

A sala de aula como espaco de relacoes

Como declaramos na introdugéao, concebemos a sala de aula como o
espago de aprender e ensinar, logo um espaco, um campo de relacdes. A
NOSSO VeI, 0S Processos e as relagoes estabelecidas no interior da univer-
sidade, como analisados anteriormente, se expressam, de algum modo,
no interior da sala de aula, no trabalho do professor, formado em nivel
superior, em determinados contextos e condi¢goes. Em nossas pesquisas,
temos buscado investigar as relagdes entre a formagao e as praticas, os
sujeitos e os saberes. A formacdo académica, “longe da escola”, faz-se
presente “na escola”, assim como a midia, os curriculos oficiais, as politicas
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publicas do Estado. Neste sentido, compartilhamos com Charlot (2000,
p.78) o seguinte pressuposto: “A relagdo com o saber (o aprender) é a
relacao de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com os outros. E
relagdo com o mundo como conjunto de significados, mas também, como
espaco de atividades, e se inscreve no tempo.”

Esse exercicio relacional nos instiga a pensar além das aparentes
imbricagdes entre a formagao, o curriculo, os saberes e as culturas esco-
lares. Segundo a fértil literatura da &rea de formacéo e trabalho docente
(Zeichner, 1993, 2002; Avalos, Nordenflycht, 1999; Tedesco, 1999; Névoa,
1992, 2010; Tardif, 2002; Tardif, Lessard, 2005; Contreras, 2002; Gauthier,
1998; Gauthier, Martineau, 2001; Pereira, Zeichner, 2002; Pimenta,
Ghedin, 2002; Gatti, Barreto, 2009) e, no caso, de Histoéria (Lautier,
1997; Fonseca, 1997; Fonseca, Silva, 2007; Fonseca, Zamboni, 2008), nao
podemos deixar de reconhecer a heterogeneidade, as singularidades, as
histérias de vida, a diversificacéo, as identidades e as diferencgas de pro-
fessores e alunos no mundo globalizado e multicultural. Na atualidade,
ndo é mais possivel mascarar as desigualdades das condi¢des de oferta
da educagéao escolar, no Brasil sobretudo, nem as distingoes, por exemplo,
de formagao escolar e académica; grau de autonomia, de envolvimento
institucional; produtividade dos professores; as diferenciagcoes em termos
de salérios, geragao, formagao cultural, género, religido, etnia e condigoes
de trabalho.

No exercicio da pratica docente, sabemos que aquilo que o professor
ensina ou deixa de ensinar, bem como aquilo que o aluno aprende ou deixa
de aprender, vai muito além do proposto nos curriculos e livros, materiais
didéaticos e outros. Sabemos também que nao é mera transposicao daquilo
que foi ensinado nos processos formativos — o que nao diminui a respon-
sabilidade dos cursos superiores com a qualidade do trabalho realizado
pelo professor na sala de aula — e, certamente, ultrapassa os limites das
refratarias culturas escolares. Por isto, defendemos, numa perspectiva
socioistérica cultural, um didlogo critico, permanente, entre os sujeitos
(formadores e formandos) que re/constroem saberes e praticas escolares
nos diversos espacos educativos e culturais, como a escola de educagao
bésica e as universidades.

O professor nado opera no vazio — é ébvio. Mas o que isto significa?
A sala de aula é um espago pleno de experiéncias. Os saberes, os valores
culturais e politicos e os habitos sdo transmitidos e reconstruidos na escola
por sujeitos histdricos, que trazem consigo um conjunto de crengas, signifi-
cados, valores, atitudes e comportamentos construidos nos varios espagos
de vivéncia, antes e durante o processo de escolarizagédo. Isso tem varias
implicagdes. No campo curricular, como nos ensina Goodson (1995, p. 27)
inspirado no historiador inglés Hobsbawn, hé& necessidade de auscultar, ler
o curriculo em suas dimensodes “prescrito e vivido”, como o perfeito exem-
plo de invencao da tradigao. O trabalho do professor produz e reproduz
configuragoes curriculares no jogo de interagdes que envolvem tensoes,
conflitos, concessoes, vinculacdes e exclusdes. Pesquisas desenvolvidas
no nosso grupo (Aguiar, 2006) acerca das relacdes entre o curriculo oficial
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prescrito (de Histéria) e o vivido por professores e professoras em escolas
publicas no Estado da Bahia evidenciaram, no fazer histérico da sala de
aula, multiplas tensdes, aproximacdes e distanciamentos entre as duas
dimensdes curriculares.

De igual maneira, é importante atentarmos para o papel da cultura
escolar no trabalho do professor. Se entendermos cultura escolar, como
conceitua Julid (2001, p. 10-11), um “conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de préati-
cas que permitem a transmissao desses conhecimentos e a incorporacgao
desses comportamentos”, ndo podemos analisé-la, como complementa o
autor, “"sem se levar em conta o corpo profissional dos agentes que sao
chamados a obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar dispositivos
pedagdgicos encarregados de sua aplicagdo”, ou seja, os professores.
Complementamos lembrando Morelo Pintado (2000, p. 226): “as con-
vicgdes culturais produzidas pela cultura escolar projetam influéncias
sobre os aspectos mais intimos da sala de aula”. O trabalho do professor
na sala de aula é permeado, atravessado por multiplos “fios” explicitos e
implicitos — numa urdidura visivel e invisivel — que repercutem nas agoes
de ensino e aprendizagem.

Do mesmo modo que as culturas escolares nao sao uniformes, a agao
dos professores na sala de aula é também multiforme, complexa. Antes
de recorrer aos nossos referenciais, lembro-me de quando preparava a
mesma aula de Histéria (0 mesmo tema, a mesma metodologia) para
ministrar em quatro turmas de 82 série em uma escola publica em uma
mesma tarde. Ao final do dia, saia da escola com a certeza de que foram
ministradas quatro aulas diferentes em diversos aspectos. Gauthier e
Martineau (2001, p. 62-64) sustentam e nos ajudam a entender o argu-
mento da complexidade, com o qual concordamos, recorrendo as seis
caracteristicas identificadas por Doyle e por eles citadas, a saber: multidi-
mensionalidade, simultaneidade, imediatez, imprevisibilidade, visibilidade
e historicidade. Lembram-nos, também, os oito tipos de agéo, identifica-
dos por Tardif (apud Gauthier, Martineau, 2001), “por meio das quais é
possivel identificar a prética docente: o agir tradicional, o agir afetivo, o
agir instrumental, o agir estratégico, o agir normativo, o agir dramético,
0 agir expressivo e o agir comunicacional”. Destacamos o carater multi ou
pluridimensional e a historicidade do trabalho do professor no espago da
sala de aula. O professor nao esté sozinho, o ensino nao é uma tabula rasa,
mas, como afirmamos, uma atividade complexa: expressa um conjunto
variado, emaranhado e diverso de significados, simbolos, representagoes
e relacgbes, inseridas num espaco social e tempo histérico. Concordando
com Gauthier e Martineau (2001, p. 64), todas essas dimensoes identi-
ficadas pelos autores citados “estdo no cerne da préatica docente”; logo,
no ambito da instituicdo educativa, o ensino é uma atividade coletiva,
pluridimensional e contextualizada.

O trabalho do professor na sala de aula pressupée um conjunto de
relagdes entre sujeitos, saberes e praticas. No jogo relacional entre os su-
jeitos professores e alunos, as pesquisas da area tém focalizado: as relagdes
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interpessoais; o respeito, a aceitacao e a valorizacao das diferencas entre
os alunos; o trabalho em parceria em oposicao as relagdes verticais; a
construcao da autonomia; a sempre destacada motivacao para o estudo,
a aprendizagem e o desenvolvimento do prazer de aprender e também
de ensinar — vemos ai que as dimensoes afetivas e éticas sdo ressalta-
das. No jogo relacional entre sujeitos, saberes e praticas, salientamos
a relagdo teoria-prética, o ensino-pesquisa, a organizagdo do trabalho
coletivo, as formas de avaliacdo e a sempre recomendada postura inter/
multi/transdisciplinar.

O professor, como um dos protagonistas, imbuido do principio de
responsabilidade social inerente ao trabalho coletivo institucional, enfrenta
inumeros desafios no cotidiano escolar. E, no trabalho coletivo, constréi
uma cultura profissional, uma identidade, uma histéria pessoal, singular
e, ao mesmo tempo, coletiva, pois partilhada por muitos docentes em
diferentes realidades escolares do Brasil. Para Larrosa (1996, p. 464), o
modo como nos compreendemos é analogo ao modo como construimos
textos sobre ndés mesmos, e como sdo esses textos depende da relagao
com o0s outros textos e dos dispositivos sociais nos quais se realizam a
producgao e a interpretacao.

Assim, na atualidade, os desafios da formacao, da profissionalizagao
e da acao docente constituem problemas complexos e, neste sentido,
demandam politicas sistémicas capazes de enfrentar as multiplas dimen-
soes, pois “ser professor”, “tornar-se professor”, “constituir-se professor”
e exercer o oficio é viver a ambiguidade, é exercitar a luta, enfrentar a
heterogeneidade, as diferencgas sociais e culturais no cotidiano dos dife-
rentes espacos educativos.

Consideracoes finais

As fronteiras, os entrelugares, as mediagdes entre formagao e pratica
e entre sujeitos, saberes e praticas merecem, a nosso ver, ser pensados em
movimento, no qual os problemas e as experiéncias do mundo académico
e do cotidiano escolar ndo se desvinculam, néo se descolam do contexto
histérico, social, econdmico e cultural em que se situam. Precisamos
questionar os riscos que podem representar o privilégio, as énfases ou, em
alguns casos, a mitificagdo da pratica escolar como o Iocus ou a dimensao
preferencial da formacao do professor, da construcao de sua identidade
profissional. E necessario compreendermos o carater singular, comple-
mentar/dialégico e dialético dessas relagbes em cada momento/etapa
do processo de formagdo, de modo que o campo da pratica e da critica
nao esvazie o cientifico, o politico, o ético e o estético. Sdo dimensodes
do fazer-se, do processo de construgao da identidade profissional. Em
outras palavras, ndo é possivel simplesmente substituirmos uma forma
de racionalidade por outra.

Portanto, a formacao e a atuacdo do professor em sala de aula
sdo resultantes de multiplas determinagdes e relagdes, de vontades/
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responsabilidades individuais e coletivas, da obrigacao institucional do
Estado e da sociedade; logo, devem integrar, de forma ativa e dindmica,
os conhecimentos/as dimensoes da experiéncia, das situagdes préticas,
do mundo académico e da realidade socioistorico e cultural que estamos
vivendo. Essas relacdes sao complexas e abertas a uma variedade de
interpretagoes.
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Sexualidade e deficiéncia
intelectual: um curso de capacitacao
para professores

Paloma Pegolo de Albuquerque
Maria Amélia Almeida

Resumo

Professores da educacgao especial costumam enfrentar dificuldades
em sala de aula com a questdo da sexualidade. O objetivo deste estudo
foi planejar, aplicar e avaliar um programa de intervengao (curso) para
21 professores de jovens com deficiéncia intelectual de uma escola
especial em uma cidade do interior de Sao Paulo. O curso durou dois
meses e teve carater teoérico e pratico, com discussoes, dindmicas de
grupo, atividades de role-playing e de resolugao de problemas, filmes e
também uma atividade pratica em sala de aula. Por meio de uma avaliagao
sobre o curso e de entrevistas, perceberam-se algumas mudancas na
forma de os professores interagirem com os alunos quando o tema era a
sexualidade, além de reflexdes sobre a questao e revisdo de sua postura
como educadores sexuais.

Palavras-chave: educagédo especial; deficiéncia intelectual;
sexualidade; capacitacao de professores.
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Abstract
Sexuality and intellectual disabilities: a training course for teachers

Special education teachers often face difficulties in the classroom with
the issue of sexuality. The aim of this study was to plan, implement and
evaluate an intervention program (course) for 21 teachers of young people
with intellectual disabilities from a special school in a town In the interior
of the State of Sao Paulo. The course has lasted two months and has got
a theoretical and practical aspect, with discussions, group dynamics, role-
playing and problem solving activities, movies and also a practical activity
in the classroom. By means of an evaluation of the course and interviews,
we noticed changes in the way teachers interact with students when the
topic was sexuality, reflections on the issue, and review of teachers position
as sex educators.

Keywords: special education; intellectual disability, sexuality;
teachers training.

Introducao

Atualmente, a perspectiva da inclusao social exige uma nova postura
diante da pessoa com deficiéncia intelectual, considerando suas potencia-
lidades e resgatando seus direitos. A inclusdo é mais do que a insergao
de pessoas com deficiéncia na sociedade, é uma postura de aceitacédo e
respeito pelas diferencas. Refere-se a oportunidade de vivéncia plena
em diversos contextos — escolar, familiar, mercado de trabalho, lazer — e
deve acontecer em todos os dmbitos, dando as mesmas oportunidades
as pessoas com deficiéncia, permitindo um acesso irrestrito a todas as
institui¢bes e aos papéis sociais. Isso inclui também a oportunidade de
vivenciar a sexualidade.

A sexualidade vai além dos aspectos bioldgicos e genitais e néo se
resume simplesmente ao ato sexual. De acordo com Denari (2002), refere-
se as formas de sentir, pensar e agir, que sdo aspectos imprescindiveis
ao entendimento do ser humano em todas as suas dimensoes. Pode-se
entender, portanto, sexualidade como amor, afetividade, busca de pra-
zer e também genitalidade, como afirmam Dias et al. (1995), situando-a
sempre no contexto do relacionamento, do prazer e da responsabilidade
(Glat, Freitas, 2002).

Em varios &mbitos da sociedade, ha dificuldade para falar e lidar com
a questao da sexualidade, apesar dos avangos existentes com o passar do
tempo. Segundo Chaui (1985), o sexo é encarado por diferentes socie-
dades como algo complicado e perigoso. Assim, hé& diferentes formas de
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se lidar com o tema: por meio da educagao sexual, do siléncio e da nao
orientacao ou da repressao.

A sexualidade é um tema polémico que desperta dificuldades aqueles
que cotidianamente se defrontam com essa questao, como os professores,
por exemplo. Quando sdo professores de jovens com deficiéncia intelec-
tual, o desafio parece ser ainda maior, como mostram diversas pesquisas
(Dall’Alba, 1992; Denari, 2002; Glat, Freitas, 2002; Giulio (2003); Maia,
Aranha, 2005; Plunkett et al., 2002; Ribeiro, Nepomuceno, 1992).

Segundo Franca Ribeiro (2001), os professores nao estao tendo a
preparagdo necessaria para atuarem na area da sexualidade humana e
nem sempre tém consciéncia de que, mesmo sem a realizacdo de ne-
nhuma atividade especifica, estdo atuando como educadores sexuais. No
mesmo sentido, Figueird (2004, p. 124) afirma que “a sexualidade é uma
das questoes que mais tem trazido dificuldades, problemas e desafios aos
educadores, no seu trabalho cotidiano de ensinar”.

De acordo com os estudos de Giami (2004), nota-se que mesmo
os profissionais ndo estdo imunes a crengas inadequadas acerca da se-
xualidade e da deficiéncia. A percepgao de muitos profissionais sobre a
sexualidade de seus alunos se alterna: por um lado, eles sao considerados
sexualmente infantis ou assexuados €, por outro, sexualmente agressivos e
sem controle. O esteredtipo da pessoa com deficiéncia como sexualmente
agressiva ou assexuada é uma extensao da visdo popular do deficiente
como um ser “demoniaco” ou “eterna crianga”. O autor ainda coloca que,
apesar das diferentes crengas, hd um fundamento Unico, que é a negagao
da sexualidade.

O funcionamento intelectual subnormal nao significa que as pessoas
com deficiéncia intelectual ndo sdo capazes de ter uma conduta sexual
compativel com exigéncias sociais, elas podem, sim, aprender a exprimir
seu desejo de forma socialmente aceita, desde que sejam orientadas dentro
de seu nivel cognitivo, de maneira que possam assimilar os conhecimentos
(Glat, Freitas, 2002; Gherpelli, 1995; Facion, 1990).

O que muitas vezes falta aos jovens com deficiéncia intelectual é
um processo efetivo de educacao/orientacao sexual. Se eles nao recebem
essas orientacdes adequadas, acabam tendo poucas oportunidades para
aprendé-las de fontes usuais, pois as pessoas com deficiéncia geralmen-
te ndo tém as mesmas chances para descobrir sobre sexualidade com
seus pares, falar livremente com 0s amigos sobre sexo e acabam nao
podendo aprender sobre um aspecto vital do desenvolvimento (Behi,
Behi, 1987).

A propria autora percebeu, em entrevistas realizadas anteriormente
com a populacéo de professores de jovens com deficiéncia intelectual,
muitas dificuldades relacionadas a questao da sexualidade, como o néao
reconhecimento das necessidades e dos desejos sexuais e afetivos desses
jovens; crengas inadequadas e preconceitos acerca do tema, que influen-
ciavam a pratica docente; auséncia de orientagao dada aos alunos devido
a dificuldade de dialogar sobre a questdo; e confusdo quanto ao papel de
orientadores sexuais.
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Diversos estudos com professores e profissionais que trabalham
com pessoas com deficiéncia intelectual apontam para a importancia de
programas de intervencao em orientacdo sexual para essa populacéo,
pois parecem existir, ainda, dificuldades nessa area. Sdo necessarias no-
vas investigagdes que apontem as dificuldades especificas e as possiveis
falhas no sistema de formagao desses profissionais.

Glat (2005) aponta que tanto as escolas regulares quanto as
instituigbes e as escolas especiais tém que considerar a orientagao sexual
como prioridade programética. Ainda se faz necessério, segundo a autora,
a realizacao de estudos e investigagbes mais amplas referentes ao de-
senvolvimento de programas de orientacado dos jovens e de suas familias.
Denari (1997) complementa ao afirmar que hé necessidade de orientagao
as familias e a instituigdo quanto a forma de lidar com a sexualidade do
adolescente com deficiéncia intelectual, algo também recomendado por
Maia (2006, p. 243): "para que a orientacao sexual oferecida aos alunos
seja efetiva, é necessario oferecé-la antes aos profissionais e a familia e
refletir sobre seus objetivos”.

Diante dessas necessidades apontadas pela literatura e pela vivéncia
da proépria pesquisadora, julgou-se importante a realizagao de um programa
de intervencao relacionado ao tema, buscando-se a capacitacao docente
por meio do maior preparo e de informacao para lidar com os alunos e,
assim, incentivando o desenvolvimento global desses individuos.

O objetivo deste trabalho foi planejar, aplicar e avaliar um programa
de intervencéao sobre orientacao sexual (curso) para professores de jovens
com deficiéncia intelectual.

Curso Sexualidade e deficiéncia intelectual

Participaram do curso 21 professores de jovens com deficiéncia
intelectual. Apenas um dos participantes era do sexo masculino, e a
média de idade entre eles era de 39,9 anos. Em relagdo ao tempo em que
trabalhavam na instituicdo, a média foi de 10,6 anos.

O estudo foi realizado numa escola especial de uma cidade de médio
porte do interior de S&o Paulo, sendo utilizado um auditério para a rea-
lizacdo do curso. A escola atende pessoas com deficiéncia intelectual e
outros tipos de deficiéncias relacionadas e possuia, na época, 482 alunos
e 65 professores.

Inicialmente, foram realizadas entrevistas com os professores,
utilizando-se um roteiro elaborado pela prépria pesquisadora e um ter-
mo de consentimento esclarecido. Os temas abordados sobre as atitudes
em relagdo a sexualidade foram: midia; local para se discutir/trabalhar
a sexualidade; necessidades/desejos sexuais de pessoas com deficiéncia
intelectual; namoro, casamento e paternidade/maternidade na deficiéncia
intelectual; e facilidade ou nao para falar sobre sexualidade. Ja os temas
relacionados a forma de lidar com a orientagao sexual dos alunos foram:
conversa sobre sexualidade; perguntas sobre sexualidade; interesses
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sexuais; manifestacdo sexual; dificuldades e problemas relacionados a
sexualidade; masturbagdo; namoro; casamento; pratica de sexo; infor-
magoes; educacao/orientacao sexual; papel na orientacao sexual; e a
ultima questdo propunha aos entrevistados que complementassem as
informacoes, caso quisessem.

Todas as entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas pela
pesquisadora para o levantamento das necessidades dos participantes.
Partiu-se das principais caréncias e dificuldades dos entrevistados para
a montagem do curso e o estabelecimento de prioridades relativas ao
seu conteudo.

O curso foi realizado por meio de encontros semanais com duracao de
duas horas cada um, resultando em oito encontros (16 horas de duracéo,
dois meses ao todo). Os encontros tiveram uma parte tedrica — exposigao
feita pela pesquisadora — e momentos para se trabalhar as dificuldades
e necessidades relatadas pelos participantes, por meio de discussoes,
dinamicas, atividades de role-playing e de resolucao de problemas, filmes
e outras.

No primeiro dia, o tema tratado foi "O que é sexualidade” e os objetivos
foram: debater sobre alguns conceitos relacionados a sexualidade; refletir
sobre o tema e sua importancia em nosso dia a dia; desmitificar alguns
tabus ligados a sexualidade, situando-a num contexto mais amplo de
relacionamento entre os seres humanos; abordar a sexualidade como um
aspecto natural e positivo da vida; e dar uma visao histérica e social dessa
questao. Inicialmente, foi feito um contrato de sigilo com os participantes
e uma dindmica de apresentagéo, passando para uma explanagdo tedrica
feita pela pesquisadora. Em seguida, houve um exercicio de reflexao, no
qual foi pedido que os participantes relatassem sobre a orientacao sexual
que receberam quando eram adolescentes.

O segundo encontro — “Sexualidade e deficiéncia intelectual” — teve
como objetivos discutir o conceito de deficiéncia intelectual, debater a sexu-
alidade na deficiéncia intelectual e desmitificar alguns mitos que circundam
a questéao. Foi realizada uma dinamica, na qual os participantes escreviam
seus medos, anseios e preocupacoes acerca da sexualidade de pessoas
com deficiéncia intelectual. Em seguida, esses papéis eram sorteados e
lidos em voz alta, relatando-se como se sentiam em relagdo ao conteudo.
Posteriormente, deu-se a explanagao tedrica da pesquisadora.

O terceiro encontro — “O papel da familia, da escola e da sociedade
frente a sexualidade de pessoas com deficiéncia intelectual”— teve como
objetivos explicitar os papéis da escola, da familia e da sociedade no
processo de educacéo/orientacdo sexual das pessoas com deficiéncia
intelectual; dar parametros de como se comportar em situagoes diversas
relacionadas a tomada de decisdes na educagédo dos alunos; e refletir sobre
a influéncia das agéncias sociais sobre o comportamento e as atitudes
sexuais das pessoas. Além da explanacdo tedrica feita pela pesquisadora,
houve uma atividade de role-playing relacionada ao tema da sexualidade,
na qual os participantes deveriam encenar uma situacdo envolvendo
professor e aluno.
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O quarto encontro — “"Educacéo e orientagao sexual de pessoas com
deficiéncia intelectual” —, que teve como objetivos discutir a importancia da
orientagdo sexual para as pessoas com deficiéncia intelectual e apresentar
propostas de contetudo de programas de orientagdo sexual, contou com
a explanacao tedrica da pesquisadora e a realizacdo de uma dindmica de
continuacao de histérias. Essa dindmica consistia na divisdo dos partici-
pantes em dois grupos, cada participante escrevia o inicio de uma histoéria
sobre a sexualidade na deficiéncia intelectual, até a pesquisadora pedir
para pararem, quando trocavam os papéis e davam continuidade a histoéria
de outra pessoa. Ao final, as histérias foram lidas e comentadas.

J& o quinto encontro — “Comportamentos sexuais considerados
inadequados” — teve como objetivos citar 0s principais comportamentos
sexuais considerados inadequados; debater a funcionalidade desses com-
portamentos; dar exemplos de como lidar com eles; e levar os participantes
a refletirem sobre como podem agir diante dessas situagoes. Nesse dia, foi
realizada uma atividade de reflexao sobre um exemplo de comportamento
sexual inadequado, solicitando-se que os participantes respondessem a
questoes sobre uma situagao descrita. A atividade foi retomada e discutida
apds a explanacao tedrica da pesquisadora.

O sexto encontro — “Relacionamentos amorosos de pessoas com
deficiéncia intelectual” — teve como objetivos refletir sobre os prés e os
contras dos relacionamentos amorosos de pessoas com deficiéncia in-
telectual e dar parametros de comportamento de como os participantes
podem agir diante de situagdes novas com os alunos. Além da explanagao
tedrica feita pela pesquisadora, foi realizada uma dindmica sobre opinides
opostas, na qual os participantes foram divididos em dois grupos e foram
apresentadas duas situagoes (casamento e paternidade), solicitando-se que
cada grupo assumisse a postura de ser favoravel a uma das situagoes e
contra a outra. Eles deveriam escrever trés argumentos e tentar convencer
0s integrantes do outro grupo, seguindo-se um debate.

O sétimo encontro — “Relacionamentos amorosos de pessoas com
deficiéncia intelectual II” — buscou aprofundar a discussdo sobre os re-
lacionamentos amorosos, revisando outros aspectos tratados no curso,
exemplificando, por meio de recursos audiovisuais (televisao, aparelho
de DVD, filmes), situacdes relacionadas ao tema. Na ocasiao, foram apre-
sentados recortes de dois filmes sobre namoro, casamento e paternidade
de pessoas com deficiéncia intelectual e, posteriormente, houve uma
discussao sobre os filmes.

O ultimo encontro — “Sexualidade e deficiéncia intelectual: revisao,
duvidas e encerramento” — teve como objetivos avaliar os conhecimentos
adquiridos pelos participantes no curso; debater e tirar duvidas ainda
existentes; e refletir sobre os principais aspectos tratados durante o curso.
Houve uma reviséo de todo o contetido anterior e, antes do encerramento,
foi entregue aos participantes um questionario de avaliagdo sobre o curso,
que continha seis perguntas descritivas e tinha o objetivo de levantar a
opinido dos participantes sobre 0s encontros, 0s aspectos positivos e 0s
negativos, bem como sugestoes e/ou criticas.
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A respeito da metodologia dos encontros, foi realizada uma exposigao
tedrica pela pesquisadora todos os dias, exceto nos dois Gltimos, destinados
a apresentacéo de filmes e as davidas/esclarecimentos. Para tanto, foram
utilizados um retroprojetor e transparéncias, com o objetivo de tornar a
exposicao mais atraente e organizada. Essa metodologia foi julgada inte-
ressante porque economiza tempo e proporciona reflexao e trabalho em
grupo, incentivando a empatia e a identificagao.

Por outro lado, foram feitas diversas dindmicas em grupo e atividades
praticas, algo que foi elogiado pelos participantes e parece ter sido muito
positivo. O objetivo de tais atividades era que os participantes refletissem
sobre tudo aquilo que j& havia sido discutido e aplicassem esses saberes
em situagodes praticas, ajudando a resolver problemas. Além disso, notou-
se que esse tipo de atividade incentivava a participagao, havendo muitos
relatos de experiéncia.

Em todos os encontros, foram entregues resumos de uma pagina com
as informacoes principais discutidas na semana anterior, para atualizar
aqueles que nao haviam comparecido e também servir como revisao a to-
dos, formando-se uma cartilha sobre sexualidade e deficiéncia intelectual
ao final do curso.

Ao longo dos encontros, foram distribuidos ainda muitos textos sobre
diversos temas, como deficiéncia intelectual; sexualidade; sexualidade na
deficiéncia intelectual; influéncia da midia sobre a sexualidade; pais e a
sexualidade; superprotecdo; escola; adolescéncia; limites; metodologia
para educacao/orientacdo sexual; masturbacao; e aspectos biolégicos da
reprodugdo. Acredita-se que tais materiais tenham sido Uteis para os
professores, pois isso fol exteriorizado por muitos deles.

Foram sorteados e entregues brindes ao final de cada encontro, com
o objetivo de incentivar a participacao dos presentes. Os brindes foram
basicamente livrinhos infantis de uma colecdo sobre sexualidade, assim
como um livro da drea de educacao especial.

Ao final de todos os encontros, ocorria sempre um momento de
confraternizacéo, com o oferecimento de bebidas e comidas aos presentes.
Essa estratégia foi tomada por acreditar-se que momentos de lazer sao
importantes para o estreitamento dos lagos e a realizacao de conversas
informais, o que pode também ter sido um incentivo a mais para a
participacgao dos convidados.

Atividade em classe sobre sexualidade

Com o objetivo de levar os professores a refletirem sobre problemas
e situagdes especificas de seu cotidiano, assim como contribuir com seu
processo formativo, foi proposto que os docentes realizassem uma atividade
relacionada a orientagdo sexual em sala de aula com seus alunos e entre-
gassem um relatério escrito descrevendo como havia sido a experiéncia.

Para isso, foi discutida durante o curso a importancia de trabalhos de
orientacao sexual para jovens com deficiéncia intelectual e apresentadas
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propostas de conteiido para programas de orientagao sexual, enfatizando-
se alguns exemplos do que poderia ser trabalhado com os alunos na sala de
aula, as metodologias utilizadas e os cuidados necessarios nesse processo,
tendo como objetivo geral o desenvolvimento saudavel da sexualidade
(Suplicy et al., 1994; Tepper, 2001; Assumpgao Junior, Sprovieri, 2005;
Giulio, 2003; Glat, Freitas, 2002; Glat 2005).

Ao final do curso, 14 professores entregaram seus relatérios,
demonstrando que realizaram atividades nas quais discutiram a sexuali-
dade em sala de aula, sendo que quatro deles aproveitaram dividas dos
alunos para iniciar o debate. Os temas das discussées foram: namoro,
diferencas entre os sexos feminino e masculino e duvidas gerais sobre
sexualidade.

Pode-se perceber que muitos professores estavam lidando de forma
interessante com o tema da sexualidade: “iniciei a atividade colocando
para os alunos que conversarfamos sobre um tema muito importante,
sexualidade (...) deixei bem claro que falar sobre tal assunto nao era errado
e sim necessario e que gostaria que eles aproveitassem o maximo para
tirar todas as duvidas” (Professora 2)! e “no desenvolvimento da aula me
preocupei em falar sobre o assunto sexualidade em um sistema que fosse
facilmente compreendido pelos alunos” (Professora 20).

Alguns utilizaram recursos, como uma colegao de livros sobre
sexualidade voltados as criancgas e aos adolescentes; revistas para recortes
de figuras; folhas para desenho; figuras de homens e mulheres; e dois
bonecos de pano confeccionados pela prépria professora, um feminino e
outro masculino.

A maioria dos professores escreveu em seus relatérios que houve
reacao de interesse pelas atividades por parte dos alunos, com apresen-
tacéo de davidas e perguntas. Os temas dessas perguntas foram variados,
como doencas sexualmente transmissiveis; de que maneira ocorre a gra-
videz; desejos sexuais; nome dos 6rgaos genitais; possiveis maleficios da
masturbacao; utilidade da camisinha; e parto.

Foram citados também por seis professoras relatos espontaneos de
experiéncia por parte dos alunos durante as atividades, nos quais conta-
ram situagdes que viveram relacionadas a sexualidade, como demonstra
a Professora 2: "naquela conversa que a gente teve todo mundo falou o
que queria, viram os livros, eles viram que ndo é uma coisa que é proibida,
né, ficou mais natural (...) coisas que antes eram faladas meio com medo
e agora estao falando mais naturalmente”.

Uma das professoras, inclusive, realizou quatro atividades de forma
continua e relatou progressos no comportamento dos alunos, pois na pri-
meira atividade eles escreveram suas duvidas em papéis sem identificagdo
e, no decorrer das semanas, passaram a perguntar diretamente para a
professora, gerando um clima acolhedor na sala de aula para debates
acerca dos mais diferentes temas.

As atividades realizadas em classe pelos professores parecem ter
sido muito proveitosas, pois, além de ser um primeiro passo em dire-
¢ao a implantagao da orientagao sexual na escola (para muitos, essa foi
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a primeira vez que conversaram sobre sexualidade com seus alunos),
consistiram num esforco desses professores em aplicar os ensinamentos
e as discussoes do curso em suas realidades.

Isso esta de acordo com Figueird (2004), que afirma ser o professor
a figura indicada para deflagrar a orientacdo sexual na escola, por ele
ser da instituicdo e conhecer suas caréncias e potencialidades. Porém, a
autora alerta que para que os professores se apropriem dessa fungdo é
importante receberem formacao continuada, processo no qual o professor
vai repensar e refletir sobre sua pratica pedagdgica, que precisa ter ligagao
com problemas e situagdes especificas que eles enfrentam em sua sala
de aula: “penso que muitos necessitam vivenciar a préatica pedagdgica
supervisionada do ensino da sexualidade para fortalecerem, em si pré-
prios, a atitude de reconhecimento e aceitagao de que a Educagao Sexual
é fungao da escola” (Figueir, 2004, p. 140).

Principais efeitos da intervencao

Ap0s trés meses, foram feitas entrevistas na propria escola com cada
um dos participantes do curso, contendo questdes sobre suas atitudes
em relacdo a sexualidade e como lidavam com a orientagao sexual dada
aos alunos. As entrevistas foram gravadas e transcritas. Além disso, o
questionério final sobre o curso, preenchido pelos participantes no Gltimo
encontro, foi analisado.

Os dados obtidos foram ordenados e agrupados conforme ntcleos de
sentido comuns e transformados em categorias de anélise, seguindo-se a
técnica de anélise de contetdos de Bardin (1977). Foram realizadas ané-
lises qualitativas por meio da percepcao da pesquisadora sobre as etapas
da pesquisa, das atividades advindas da intervencao e principalmente da
discussao com a literatura.

A avaliagéo geral foi favoravel na maior parte dos encontros, e pode-
se perceber que muitos participantes relataram terem gostado do curso:
“muito bom e deveria se estender a todos que de forma direta ou indireta
trabalhem com pessoas especiais” (Professora 21). Foram sugeridos por
diversos professores novos trabalhos na instituicdo para discutir assun-
tos importantes relacionados ao cotidiano escolar, como demonstram as
verbalizagdes seguintes: “pelo tema ser muito abrangente e no decorrer
do tempo ocorrerem fatos que nos trazem duvidas e dificuldades, outros
encontros como estes deveriam ocorrer” (Professora 21) e “deveriamos ter
mais participacao de grupos de pesquisa na escola” (Professora 15).

Percebeu-se que muitos professores tiveram beneficios com a
participagdo no curso e apresentam agora mais condi¢des para lidar com
a sexualidade em sala de aula, como explicita a Professora 13: “os alunos
gostaram da aula e foram bem participativos, € sempre que surgirem
duvidas estarei informando e ensinando adequadamente”.

Diversas questdes foram consideradas aspectos positivos pelos
professores, como o enriquecimento tedrico: “tem coisas que vocé passou
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que esclareceu as duvidas, ajuda a gente até a ficar mais solta para falar
com eles” (Professora 9) e "néao tivemos determinadas orientagdes que
noés estamos tendo agora e isso foi positivo para que a gente aprendesse
também para poder passar para as criangas” (Professora 3).

Da mesma forma, Plunkett et al. (2002) perceberam um aumento
do grau de conhecimento sobre sexualidade e deficiéncia de cuidadores
de pessoas com deficiéncia intelectual apés frequentarem um programa
de educacgao sexual.

Foi percebida também a troca de experiéncias e de ideias entre os
professores participantes do curso: “as vezes vocé vé um problema dentro
da sua sala que o outro professor conseguiu resolver de outra maneira,
vocé pega aquela ideia” (Professora 2); assim como a abertura de um
espago para se trabalhar a sexualidade: “deixou que o professor pode
sim conversar, que é uma coisa natural! Acho que deixou a gente mais
aliviado!” (Professora 2); e a ajuda no cotidiano da escola.

Foram apresentados diversos aspectos que podem sugerir mudancas
na forma de encarar e de lidar com a sexualidade na deficiéncia intelectual,
como a mudanca de visdo sobre a sexualidade e da forma de encara-la
(mais naturalidade): “consigo encarar com mais naturalidade determi-
nados assuntos em sala de aula, coisa que antes me descabelava s6 de
pensar” (Professora 19). Muitos professores passaram a apresentar uma
mudanca de reagao perante as manifestacdes sexuais por parte dos alunos,
pois antes apresentavam uma postura de punicao ou omissao e passaram
a orientar: “observei melhor os problemas que os alunos apresentaram e
procurei solucionar através de conversas e orientagdes” (Professora 1).

Também foram notadas a quebra de tabus e a perda do medo e da
timidez de trabalhar com o tema da sexualidade: “acho que j& quebrou
um pouco aquele tabu que a gente tem de ndo querer falar, de se sentir
envergonhadal! (...) aprender a lidar com essas questoes sem preconceitos”
(Professora 15) e "me sinto mais segura em trabalhar com as questoes
em sala de aula” (Professora 16); assim como a visualizacdo da possibi-
lidade do estabelecimento de relacionamentos afetivos e amorosos na
deficiéncia intelectual: “eles tém todos os direitos, tanto quanto a gente”
(Professora 12).

Outros aspectos que sugerem mudancas foram o despertar para o
tema da sexualidade e a atencao as manifestagdes dos alunos relacionadas:
“eu ndo reparava tanto nesses pitis do E.;? depois que eu comecei a fazer o
CUrso eu comecei a reparar que era uma necessidade que ele tem que nao
consegue se expressar, eu comecei a enxergar o E.!"” (Professora 12).

Destacam-se alguns professores que anteriormente haviam afirmado
néo conversarem com seus alunos sobre sexualidade e relataram na en-
trevista final que passaram a conversar, como demonstra a Professora 1:
“antigamente, eu falava quando eu tinha chance, as vezes tinha algo que
passava; agora nao, eu nao deixo passar, eu aproveito o embalo, entao
agora eu presto mais atengao para aproveitar mais”.

Além disso, também aumentou o nimero de professores afirmando
que depois do curso seus alunos estavam fazendo perguntas sobre
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sexualidade. Isso esté de acordo com Figueird (2004), que afirmou ser a
manifestacao da sexualidade dos alunos no espago escolar cada vez mais
comum, e eles, direta ou indiretamente, demonstram aos professores que
precisam e desejam ouvir e falar sobre sexo.

Outra indicacéo de mudanca foi o despertar do professor para seu
papel na educagao e orientacao sexual dos alunos, pois muitos professores
afirmaram que antes do curso preferiam fazer encaminhamentos de seus
alunos a outros profissionais: “eu nao ficava abordando, s6 quando me
perguntavam, mas hoje em dia, com a conversa, eu vi que existe a ne-
cessidade de se falar, ndo da para deixar para o outro, é necessario que
eu mesma faca alguma coisa” (Professora 11).

Por fim, foi destacado o aumento do preparo para lidar com situagoes
que surgem em sala de aula relacionadas a sexualidade: “teve esse meu
aluno, foi depois do curso, dele vir me perguntar, estava beijando a menina,
estava sentindo algumas coisas, se era normal; e se nao fosse o curso eu
nao iria saber responder para ele” (Professora 18).

Essas mudancgas estao de acordo com as descritas na literatura.
Brantlinger (1983), apos realizar um workshop sobre sexualidade e de-
ficiéncia para pessoas proximas a individuos com deficiéncia intelectual,
como pais e profissionais, percebeu que o treinamento, apesar de suas
limitagoes, foi efetivo para produzir mudancas de atitudes nessas pessoas,
de forma que elas passaram a aceitar melhor a sexualidade na deficiéncia
intelectual.

Figueir6é (2004) também realizou um trabalho de formacdo de
orientadores sexuais com professores e percebeu que houve valorizagao
profissional e percepcdao de mudancgas nas pequenas atitudes destas
educadoras, estando mais dispostas a agirem frente a temaética da
sexualidade.

De forma geral, apesar de diversos ganhos advindos do curso
“Sexualidade e deficiéncia intelectual” e do fato de os professores terem
tido uma chance de debater temas e refletir sobre suas praticas educativas,
muitos ainda permanecem inseguros e apresentam medos relacionados
ao tema da sexualidade. Isso se reflete na forma de lidar com a questéao.
Ainda se mostra presente, embora em menor intensidade, o medo dos
professores de enfrentarem a escola e a familia de seus alunos, caso dis-
cutam a sexualidade em sala de aula, como explicita a Professora 17 ao
referir-se a sua atividade em classe: “houve interesse dos alunos quando
comecei a falar com eles, mas sinto dificuldade, néo por vergonha, mas
por inseguranga, com medo de falar alguma coisa que os pais ou a escola
pudessem ir contra”.

Pode ser que esses medos sejam uma “desculpa” para nao assumirem
responsabilidades, talvez até porque eles ja se sintam sobrecarregados
por suas atividades, desvalorizados e despreparados. Isso ja foi observado
por varios autores, como Dall’Alba (1992), Ribeiro (2001), Freitas (1996) e
Maia e Aranha (2005), os quais constataram que os professores de pessoas
com deficiéncia intelectual ndo recebem uma formacdo completa que
possibilite a eles tornarem-se orientadores sexuais adequados.
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Também foram encontradas algumas dificuldades na realizagdo do
curso, como as faltas (a média de participantes nos encontros foi de 12,8)
e as desisténcias, o que gerou uma certa instabilidade no grupo e dificul-
dade para programacéo de atividades que exigiam um nimero minimo de
pessoas para serem bem sucedidas. Essas faltas podem indicar algumas
hipéteses e reflexdes, como o fato de os professores ndo considerarem a
sexualidade dos alunos algo importante, preferindo ignora-la e continuar
tratando os alunos como eternas criangas, conforme apontam Giami (2004)
e Glat e Freitas (2002), entre outros.

Parece haver uma dificuldade especifica de alguns participantes
em lidar com o tema da sexualidade, independentemente de estar asso-
ciado com a questdo da deficiéncia intelectual, o que pode complicar a
participacgao deles em um curso desse feitio.

Pode-se considerar, a partir da reduzida presenga, um provavel medo
dos participantes em estabelecer mudancas em suas formas de educar.
Alguns podem preferir continuar agindo do mesmo jeito porque mudar
exige sacrificios, autoanélise e revisao da prépria postura. Alguns pro-
fessores estdo ha mais de 30 anos na instituicdo e ndo mudaram suas
praticas pedagdgicas.

Essas dificuldades j& foram apontadas na literatura, como demonstra
Figueiré (2004), que também percebeu, ao final do seu trabalho feito
com professores, que poucos continuaram realizando projetos formais e
sistematizados em suas salas de aula, o que demonstra a complexidade
de implantacdo de programas de orientacao sexual nas escolas de forma
isolada.

Algumas conclusoes

Mediante as verbalizacdes informais dos participantes, a impressao
da pesquisadora, a andlise da avaliagdo sobre o curso e as entrevistas,
percebeu-se que a participacao no grupo fez com que os professores
refletissem sobre a questdo da sexualidade na deficiéncia intelectual e,
especificamente, sobre seus alunos, e isso 0s levou a uma revisao de sua
postura como educadores sexuais. Perceberam-se algumas mudancas
entre os professores na forma de interagir com os alunos quando o tema
era a sexualidade, sendo que alguns passaram a implementar discussoes
regulares em sala de aula sobre a questao.

De todas as indicacoes de mudancas, em geral, os professores
parecem ter adquirido uma maior compreensdo da complexidade da
questdo da sexualidade e de sua importéancia na vida das pessoas com
deficiéncia intelectual, com uma atengdo e respeito maior por seus in-
teresses sexuais e afetivos. Ha indicios de um aumento da seguranga e
do preparo para lidar com o tema e de um questionamento do papel de
docente frente a esse processo. Esses aspectos reunidos parecem refle-
tir na melhoria da disposicdo dos professores frente as demandas dos
alunos em sala de aula, como foi percebido, por exemplo, pelo aumento
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de didlogo professor-aluno e das perguntas referentes a sexualidade
por parte dos jovens. Além disso, foram percebidas algumas mudangas
de comportamento referentes a orientagdo sexual, como o aumento do
didlogo sobre sexualidade.

Entretanto, todas as dificuldades dos professores apresentadas
anteriormente — principalmente a dificuldade de preparacao dos alunos
para uma vivéncia inclusiva na sociedade, em relacdo a sexualidade —
levam em consideracéo que somente um curso parece pouco para mudar
a rotina dos professores no que se refere tanto a suas opinides sobre a
sexualidade na deficiéncia intelectual quanto as atitudes e, principalmente,
aos comportamentos de orientagao sexual. Como aponta Werebe (1998), a
orientagao sexual ndo é uma panaceia e ndo iré resolver todos os problemas
daqueles que a recebem, ela é sim um primeiro passo na implantagdo de
mudangas reais e consistentes.

Isso demonstra que o fato de ter dificuldades em falar sobre sexo é
algo que ndo muda s6 com a participagdo em um curso, pois ele garante
principalmente a informacao tedérica, mas a mudanga de comportamento
é algo que envolve diversas variaveis, como a educacao sexual recebida
ao longo da vida e os valores pessoais. De acordo com Figueir6 (2004), o
professor, como individuo, carrega consigo insegurangas, duvidas, des-
conhecimentos, tabus e medos, frutos de sua prépria historia e educagao
sexual precdria. E tudo isso influenciara a facilidade ou nédo para abordar
a questao da sexualidade, a predisposicao para imprimir mudangas nos
comportamentos de orientacdo sexual e até na persisténcia frente as
dificuldades desse processo.

Recomenda-se que exista um trabalho permanente em relagdo a
sexualidade nas escolas especiais, mas isso s6 sera possivel com algumas
condigoes. Em primeiro lugar, preparagao dos professores para lidarem
com esse tema desde a formagdo bésica. Em segundo, que a escola dé
condigoes a esse trabalho, por exemplo, inserindo o tema no planejamento
das aulas, oferecendo treinamentos/cursos aos professores e demais fun-
ciondrios e, 0 mais importante, abrindo um espago permanente de debate
sobre sexualidade, mudando, assim, o clima escolar.

Trata-se de considerar a questdo sob o ponto de vista preventivo e
ndo remediativo, como tem acontecido até entdo no cendrio escolar ao
tentar evitar-se que os alunos tomem contato com o tema da sexualidade
e vivam segregados das oportunidades de relacionamento amoroso e
sexual e, assim, ndo apresentem “problemas”. Isso lembra a afirmacao
de Glat (2005) de que na maior parte das escolas brasileiras nao existem
programas de orientacdo e educagao sexual para jovens com deficiéncia;
e, quando h&, geralmente sdo trabalhos esporadicos, pontuais e néo
preventivos, surgindo a partir de algum problema na instituigao.

Todas as condigbes que foram citadas anteriormente dariam aos
professores mais seguranga para abordar com propriedade os tdépicos
relacionados a sexualidade em sala de aula, cumprindo seu papel de
educadores no sentido mais amplo, que é o de preparar os alunos para
a vida em sociedade.

Paloma Pegolo de Albuquerque
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Revistas de escolas catolicas do Rio
de Janeiro nos anos 1920-1950:
religiao e educacao

Miriam Waidenfeld Chaves

Resumo

Este trabalho procura expor os primeiros resultados de uma pesquisa
histérica que tem como foco privilegiado de anélise as revistas escolares
de trés escolas catdélicas do Rio de Janeiro nos anos 1920-1950. Tem-se
como objetivo mostrar que os valores, comportamentos e atitudes ali
produzidos/transmitidos/assimilados se constituiram de forma variada
a partir de trés ideias nucleares: a) valorizagdo do passado por meio da
constante referéncia aos seus fundadores, patronos, ex-professores e
ex-alunos; b) ligacdo inequivoca entre religido e ciéncia; c) crenga de que
aquelas escolas estariam formando parcela significativa da elite brasileira
que mais tarde iria ocupar os cargos de destaque da politica, da cultura
e da ciéncia nacionais.

Palavras-chave: colégios catdlicos; revistas escolares; Rio de Janeiro;
anos 1920-1950.
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Abstract
Catholic schools journals in Rio de Janeiro in 1920/1950: religion
and education

This paper aims to present the first results of a historical research
mainly focused on the analysis of school journals of three Catholic
schools in Rio de Janeiro during the years 1920-1950. The intention
is to show that values, behaviors and attitudes produced/transmitted/
assimilated by those schools were formed in a varied way from three
core ideas: a) the recovery of the past through constant reference to its
founders, patrons, former teachers and former students, b) unequivocal
link between religion and science, c) belief that those schools would
form a significant portion of the Brazilian elite that would later hold
major positions in politics, culture and national science.

Keywords: catholic schools; school journals, Rio de Janeiro; 1920-
1950 years.

As pesquisas no interior do campo da histéria da educagdo tém nos
surpreendido na medida em que os estudos culturais continuam apontando
novas formas de compreensao acerca da escola. Ao nos sugerir novos
temas, fontes e objetos, fornecem um olhar cada vez mais acurado sobre
essa instituigdo moderna que, apesar de possuir pouco mais de um século,
fixou-se como um dos espagos mais competentes de socializacao.

Estas possibilidades tornam-se, ainda, inesgotaveis, caso se tenha
como foco trés escolas catolicas — Colégio de Sdo Bento, Colégio Santo
Inacio e Colégio Sao José — do Rio de Janeiro, nos anos de 1920 a 1950.
Primeiro porque os estudos sobre as préticas culturais escolares basica-
mente se referem a escola publica; muito pouco foi pesquisado a respeito
da cultura escolar das escolas catélicas, uma importante fracdo do nosso
sistema de ensino nacional, principalmente em relagdo a formagao das
elites. Segundo porque os impressos pesquisados, apesar de terem se
transformado em um rico manancial de fonte/objeto, ainda tém como foco
principal a formacao de professores. Ou seja, os historiadores da educagao
que se debrugam sobre esse tema, em sua maioria, tém feito uma anélise
sobre as revistas pedagdgicas que tinham como objetivo instruir, informar
e formar o professor de acordo com as novas filosofias da educacao da
época ou, ainda, uma investigagdo sobre os impressos que se estrutura-
ram com alguma intencao associativa e organizativa do grupo, enquanto
categoria profissional (Villela, 2002; Catani, Bastos, 2002; Schueler, 2005).
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Terceiro porque o periodo privilegiado — 1920-1950 — tem a educagao como
o centro das discussdes politicas do Pais, tornando-se invidvel pensar um
projeto nacional sem um projeto educacional; questao que a partir daquele
momento em diante se limita a um conflito de interesses entre tecnocratas,
donos de escolas, professores e estudantes. Cada qual agindo, apenas, de
acordo com seus interesses particulares e sem uma percepcao mais ampla
quanto ao papel que a educacgao deveria desempenhar em nossa sociedade
(Schwartzman, Bomeny, Costa, 2000, p. 281-282).

As revistas A Vitoria Colegial, publicada pelos alunos do Colégio Santo
Inéacio na década de 1950, A Alvorada, escrita nos anos de 1920 a 1930,
pertencente ao Colégio de Sdo Bento, e a Echos, editada pelo Colégio Sao
José durante a década de 1920, sao as fontes privilegiadas deste texto.

Cabe ressaltar que os impressos sdo escritos e tém como seu
publico-leitor o aluno do curso secundario, nivel de ensino ainda pouco
conhecido por nés, historiadores da educacgéo.

Eles foram divididos em trés partes. Enquanto na primeira faz-se
uma breve consideracéo acerca da relevancia dos estudos culturais, mais
especificamente da importancia dos impressos pedagdgicos para este
tipo de abordagem, na segunda é mostrado como o pensamento catdlico
por meio de seu projeto educacional transforma a Igreja em uma das
instituicdes de maior destaque da sociedade brasileira durante os anos
de 1920 a 1950, possibilitando, inclusive, que se constitua em uma das
principais instancias formadoras da nossa elite nacional. Na ultima parte,
resguardada a especificidade de cada revista em fungao do periodo de
publicacao e da ordem religiosa a que pertence cada escola, é apresentada
uma anédlise sobre algumas ideias nucleares que, de modo recorrente,
aparecem em forma de artigo nas trés publicagdes.

1 As revistas escolares dos colégios catélicos:
uma territorialidade cultural ad intra

Este trabalho torna possivel uma andlise sobre as instituigoes escolares
catdlicas por meio de sua produgdo material: as revistas escolares, objetos
materiais onde se incrustam vestigios de uma histéria que, sob nossa 6tica,
é compreendida ndo apenas mediante as grandes teorias que unificam e
homogeneizam a realidade social, mas também a partir da especificidade
e diversidade existente no interior de cada impresso de cada escola.

Inspirado em algumas ideias de Jaques Revel (1998, p. 10), procura-
se, com o auxilio dos registros dos agentes envolvidos com as revistas,
uma outra maneira de construcao do social; mais exatamente, aquela
que tenta dar as experiéncias vividas pelos autores dos artigos — alunos,
professores, diretores e ex-alunos — um destaque que antes era desconsi-
derado em fungao da importéncia atribuida as estruturas e aos processos
sociais anénimos e inconscientes.

Consequentemente, o papel das escolas catdlicas no cendrio edu-
cacional brasileiro no periodo investigado nao seria apenas entendido
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a partir de suas relagbes com a doutrina catdlica ou com o aparelho de
Estado, mas, inclusive, por meio de suas revistas. Pressupor-se-ia uma
analise sobre suas caracteristicas de impressdo, estratégias da escrita e
intencgao de seus produtores que definiriam nao apenas as formas de sua
escrita e impressao, mas também os modos de leitura que seus leitores
poderiam seguir (Chartier, 1990, p. 121).

Os impressos, por se produzirem muito préximos do acontecimento
(N6voa et al., 2002, p. 13), estariam, ainda, permitindo uma construgéo
que teria como base as proprias experiéncias vividas pelos agentes en-
volvidos no processo de sua elaboragdo; enquanto escritos jornalisticos,
encontram-se numa posigao de reacao aos fatos ou a ideias e normas le-
gais, tornando a imprensa uma das melhores fontes para se compreender
as incongruéncias entre a teoria e a pratica.

Neste caso, este trabalho baseia-se em uma perspectiva ad intra (N6voa,
1995, p. 16) que pensa as revistas enquanto uma territorialidade cultural
que, ao expressar o jogo dos agentes sociais com elas envolvidas, se situa
entre a agdo desses mesmos individuos e as imposigdes a que se encontram
sujeitos por forga do espago social e cultural em que sao editadas. Ao mesmo
tempo que as revistas sdo compreendidas enquanto expressao das vivéncias e
experiéncias dos autores dos artigos no interior das escolas catélicas em que
se encontram, também sdo consideradas como uma produgéo cultural que se
materializa em certas instituicdes e em determinados momentos histéricos,
portanto, estariam submetidas a certas injungdes que se engendrariam as
suas proprias condigdes de produgédo.

Cabe também ressaltar que os agentes que escrevem para as revistas
nao sao aqui entendidos como meros individuos isolados no interior da
escola, mas, ao contrario, como alguém que compde grupos diferenciados
com diferentes propdsitos; pressupondo experiéncias e escritas também
diversificadas.

Assim, os artigos publicados expressariam um tipo de construgao do
social, que se realizaria na intercessao entre a experiéncia individual e
a do grupo, e possibilitariam uma interpretacao que leva em conta uma
percepcao bastante precisa da vida social e da relacao entre as normas
e 0s comportamentos ja predeterminados por cada grupo em questdo
(Cerutti, 1998, p. 185).

Portanto, esta perspectiva ad intra estaria proporcionando um
melhor entendimento sobre as formas de producao/recepcao do ensinado/
aprendido que pressuporia o resultado de todo um processo social de
aprendizagem. Este seria, entao, compreendido como fruto de imbricagdes
entre o que se impde ensinar e o que se aceita e se nega aprender, e ndo
apenas como um resultado final dos objetivos da escola.

2 A Igreja Catolica: os fins da educacao

De acordo com Mainwaring (2004), a fé, um fend6meno suprarracional,
é o pressuposto basico da Igreja Catdélica. Entretanto, os estudos




sociolégicos sobre as relagdes da Igreja com a politica ou mesmo com
a cultura nos obrigam a pensa-la enquanto uma instituigdo que, como
qualquer outra, objetiva sua preservacao, com base na defesa de seus
interesses particulares.

Nessa perspectiva, um olhar apurado sobre as ligagoes entre a Igreja,
o Estado e a educacéao brasileira ndo pode deixar de detectar as lutas em-
preendidas pela primeira no sentido de propagar sua mensagem religiosa
para um universo social cada vez mais abrangente.

Se o Brasil na Constituicao de 1824 proclamou-se oficialmente
catélico, a Igreja, por sua vez, mantinha-se extremamente dependente do
Estado Imperial e muito pouco ligada a Roma. Na Republica, se o Estado
laico posiciona a Igreja a partir de um lugar mais equidistante do poder,
aquela se liga diretamente a Roma e, ainda, se desenvolve de forma mais
articulada em diregdo tanto ao aparelho de Estado quanto a sociedade
(Mainwaring, 2004, p. 42).

Durante os anos de 1920 a 1950, a Igreja no Brasil atravessa varias
fases. Nos anos de 1920 a 1930, aproxima-se em demasia do Estado
devido as ligacdes entre Getulio Vargas e Dom Sebastido Leme, lider da
hierarquia catdlica e arcebispo de Olinda e depois do Rio de Janeiro, e
ainda promove uma forte politica de fabricagdo de uma elite que teria
como fungao revitalizar a sua presencga dentro das esferas politica e social.
Ja nos anos de 1940 a 1950, a competigdo com as outras religides e o
declinio do monopdlio religioso catdlico reestruturam as relacoes da Igreja
com o Estado e a colocam frente a necessidade de desenvolver uma mis-
séo pastoral mais sistematica mediante a modernizagao de suas préaticas
e de um amplo projeto de formacéo de lideres pastorais (Mainwaring,
2004, p. 50).

Portanto, se as escolas selecionadas para esta andlise sdo centenérias,
suas histdrias encontram-se pontuadas por esta atmosfera. Constituem-se,
enquanto um Jocus privilegiado de fermentacao e disseminacao de certos
valores, por meio da construgao de um ideal pedagégico que estivesse em
sintonia com a visdo de mundo e de homem do cristianismo catdlico.

Esse ideal sustenta-se na crenca de que o mundo ocidental moderno
se encontra em uma crise de consciéncia ou intelectual (Cury, 1984, p. 29)
na medida em que o laicismo ao invadir as sociedades, principalmente,
a partir do século 19, impo6e um estilo de vida que rompe com o sistema
hierarquico das coisas, separando o homem de seu Criador.

Esse esquecimento de Deus implicaria uma reconstrugao social do
mundo com base em uma determinada visdao de homem, de mundo, de
sociedade e de Deus e suas mutuas relagdes. A tradicdo, a escolastica e
0 magistério seriam o sustentéculo desses principios: o primeiro garan-
tiria a preservagdo de uma herancga catélica que se deseja, perpetuando
continuamente; o segqundo fundamentaria filosoficamente o pensamento
catdlico, dando-lhe o instrumental intelectual necessario para enfrentar
os desafios propostos pelos novos tempos; e o Gltimo manteria uma “in-
terpretacéo verdadeira” do cristianismo catélico, sobretudo por intermédio
das Enciclicas Papais (Cury, 1984, p. 41).
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Suas escolas, nesse caso, ao se erguerem a partir de tais premissas,
organizam suas préaticas e saberes mediante um tipo de pedagogia que
procura atrelar o conhecimento a esses fins.

O ensino das matérias, por ndo poder ser entendido em separado da
educacdo moral, sé teria sentido a partir do que os educadores catélicos
denominam de educacéo integral, um tipo de agdo pedagdgica que implica
uma teologia intelectual, cuja sustentagao moral seria a mola propulsora
de todos os demais aspectos do préprio ensino (Cury, 1984, p. 56).

A Igreja, o Estado e a familia seriam as instancias educacionais por
exceléncia, cabendo a escola desempenhar um papel complementar que
por meio de sua estrutura pedagdgica e administrativa garantiria a conti-
nuidade do processo socializador ja iniciado anteriormente. Deveria, ainda,
encontrar-se em concordancia com os valores proferidos por aquelas trés
instituicdes que, hierarquicamente ligadas pela ordem sobrenatural das
coisas, formariam o verdadeiro cristao, desenvolvendo todos os aspectos
de sua vida — sensivel, espiritual, intelectual, moral, individual, doméstica
e social (Foulquié, 1957, p. 228).

A Enciclica consagrada a educagdo dos jovens cristéos, editada em
1929, por Pio XI, ao proclamar a necessidade de a Igreja e o Estado se
encontrarem unidos pela educagdo, procurara cumprir com essas deter-
minagdes. Transforma, portanto, seus colégios em verdadeiros espacos
de difusé@o dessas ideias que, nesse caso, se materializardo segundo as
especificidades de cada congregacao religiosa.

A presenga dos jesuitas no Brasil data de 1567, ano em que criam o
Colégio dos Jesuitas, tendo o padre Manoel da Nébrega como seu primeiro
reitor. Sao expulsos do Brasil em 1759, retornam em 1814, mas apenas
em 1900, no Flamengo, é que se funda uma pequena escola primaria,
onde se ensinava musica e se preparava para a primeira comunhao. Em
julho de 1903, os padres se mudam para Botafogo, um outro bairro da
zona sul, onde comega a funcionar o Externato Santo Inécio, hoje, Colégio
Santo Inécio.

A chegada dos beneditinos ao Rio de Janeiro confunde-se com a
histéria da cidade. Eles desenvolvem um trabalho de catequese e em 1858
fundam o Colégio de S&o Bento em uma regido central onde a prépria
cidade teve sua origem. Primeiramente, constitui-se como um externato,
funcionando nas dependéncias do mosteiro. E gratuito até 1915, quando a
partir desta data dois tipos de estabelecimentos sao criados: a velha escola
que passa a receber contribuigdes e uma nova que é fundada para oferecer
servigos gratuitos. Inicia um regime de internato, que é mantido até 1922,
e em 1928 o colégio passa a admitir alunos em tempo integral.

Os maristas fixam-se no Rio de Janeiro em 1735, inaugurando o
Seminério Diocesano de Sao José, proprio para a carreira eclesiéstica.
Em 1881, o curso preparatério para o semindrio transfere-se para
o Rio Cumprido, tradicional bairro da zona norte, e é equiparado ao
ginésio nacional. Em 1902, o tradicional educanddrio passa a obedecer
a orientacao pedagdégica dos Irmé&os Maristas, e tem inicio sua trajetéria
enquanto internato e externato.
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3 As revistas escolares: competentes espacos de socializacao

As publicagoes escolhidas, com certeza, nao deixariam de expressar
as formas de pensar descritas acima, principalmente durante as décadas
de 1920 a 1950, periodo em que o movimento laicista se expande favore-
cendo sobremaneira as escolas estatais. Estas se transformam em fortes
concorrentes dos colégios pertencentes as diversas ordens religiosas que,
sem alternativas, depositam naqueles a missao de propagar o seu ideal
educacional. A iniciativa de diretores, professores e alunos para que as
escolas mantivessem uma ou Vérias revistas seria apenas um sinal do
quanto se mostrava necessaria a comunicagdo entre a comunidade escolar,
que assim poderia reforgar seus ideais e evitar o enfraquecimento dessa
comunicagao por mensagens adversas.

Além desses aspectos, as revistas teriam como objetivo contribuir
para o desenvolvimento da vida associativa da comunidade escolar.
Colaborariam com o ensino na medida em que estimulassem a escrita
dos alunos, incentivados a desenvolver suas opinides, argumentagao e
ideias por meio dos artigos que liam/escreviam. E, ainda, funcionariam
como porta-vozes de seus mentores, numa tentativa de deixar registrado
aquilo que se desejava que fosse lembrado no futuro.

Antes de iniciar a andlise das revistas, cabe frisar que a particularidade
de cada impresso nao foi esquecida. Se as prioridades educacionais
variaram de escola para escola e de década para década, o que se pre-
tende neste momento é mostrar como os artigos selecionados induzem
certos comportamentos a fim de que seus leitores reproduzam aquilo
que seus autores desejavam que fosse apreendido e internalizado. Ou
ainda, acredita-se que os artigos publicados pelos diferentes agentes
— alunos, reitores, professores e diretores — possam ser interpretados
como a propria mensagem que as escolas quisessem ver fixada pelo seu
publico escolar.

3.1 As condigées de produgéo das revistas

Para a Andlise do Discurso (Maingueneau, 1989), a intencéo
subjacente da enunciagao expressa a tensao entre a linguagem e o social.
Sugere que se estruture a partir das mediacdes “entre” o texto em seu
estado bruto e os agentes ou grupos que o produzem. Conforme palavras
da proépria autora:

E preciso ainda pensar que o préprio espago de enunciagdo, longe
de ser um simples suporte contingente, um “quadro” exterior ao
discurso, supde a presenga de um grupo especifico sociologicamente
caracterizavel, o qual ndo é um agrupamento fortuito de “porta-
vozes”.

Nao basta dizer que entre as informacoes brutas e os jornais existe o
mundo da imprensa. De fato, ndo se dispoe, inicialmente, dos escritores
ou dos cidadaos; a seguir, das instituicbes mediadoras e, por fim,
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dos enunciados em circulagdo, mas tudo emerge ao mesmo tempo.
(Maingueneau, 1989, p. 54-55, grifos da autora).

Esta afirmagéo pressupde que os modos de existéncia dos impressos
pesquisados encontram-se na imbricacao entre os artigos, as revistas e
aqueles que as produzem/consomem, que, neste caso especifico, subor-
dinam-se a certas institui¢des que procuravam salvaguardar seu espaco
no cendrio educacional brasileiro.

Devido aos avangos tedricos no ambito da histéria cultural, uma
andlise de texto também nao pode mais ser pensada sem o seu suporte.
A perspectiva acima descrita deve-se somar aquela proposta por Chartier
(1990, p. 121), quando afirma que uma anélise sociocultural do texto
pressupbe nao perder de vista a ideia de que aquele nao existe fora
do objeto que o comunica, e isto, sem sombra de duvida, faz parte da
significacdo. Considera-se, entdo, a materialidade do préprio texto, suas
condigdes de impressao e editoragdo a fim de que se possa compreendé-lo
em sua totalidade, ou seja, a partir das condigdes histéricas de sua
producgao.

Compete ainda ressaltar que, se as revistas sdo compreendidas como
um objeto cultural que possui varios sentidos, esta andlise ndo se esgota
em si mesma. E este trabalho, ao levar em conta essa afirmacao, apenas
indica algumas conclusbes possiveis referentes ao suporte, explicitando
frequéncia, periodicidade e estratégias editoriais (tamanho, capa, etc.), e
ao texto, por meio da selecdo e interpretacao de um conjunto de artigos que
imediatamente nos chamaram a atencao por se acreditar que expressariam
certos valores de uma educacéo tipica dos colégios catélicos.

Né&o se trata de uma andlise em separado de cada revista, com
descrigdo exaustiva das linhas gerais e programéticas ou, ainda, com
exposigao de tabelas classificatérias das segbes e artigos mais frequentes.
Trata-se apenas de um estudo com resultados parciais na medida em que
deles emergem alguns principios-chave que, acreditamos, sustentariam
a acdo pedagogica dos colégios catdlicos selecionados. Ou seja, apesar de
a andlise resguardar certas caracteristicas especificas de cada impresso
relativas a sua materialidade, observa-se que os sentidos do discurso dos
artigos se repetem, apontando para um modelo de pensamento com, pelo
menos, trés ideias comuns: a exaltagao da fé, da tradicao e da distingao,
elementos que embasariam a educacéo de elite dos estabelecimentos de
ensino investigados.

Portanto, esta exposigao tem como objetivo enfatizar a reproducéao de
um padrao que ecoa para além das paginas das revistas, indicando-nos
certas formas de escolarizagdo que aqui sdo caracterizadas como préprias
dos colégios catdlicos.

3.1.1 Frequéncia e periodicidade

Os impressos, muitas vezes, atravessam décadas, dando uma
demonstragéo clara de forga e vigor.
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A revista A Vitéria Colegial comega a ser editada na década de
1940 — uma vez que o primeiro exemplar encontrado na escola refere-se
a 1950 como o Ano X' — e é publicada mensalmente, em uma média de
seis, sete ou oito revistas por ano. Os anos de 1951, 1955, 1956 e 1958
editam seu primeiro nimero em abril e o Ultimo em novembro, sem in-
terrupgao, perfazendo um total de oito exemplares no ano. Enquanto em
1953, 1957 e 1959 existem sete edigOes anuais, de modo geral, sem o
més de julho, os anos de 1950, 1952 e 1954 conseguem produzir apenas
seis numeros em cada ano.

Em relagdo a revista A Alvorada, Dom Lourenco, reitor do Colégio de
Sao Bento, em sua pagina na internet, faz questao de enumerar todas as
publicagbes da escola. Afirma que existiram os periédicos: A Alvorada,
fundado em 1918 e mantido até os anos de 1960; Avante, érgao da aca-
demia literéaria, dos anos 1950 e 1960; Jornal do Sao Bento, pertencente
ao grémio; O Ledo, entre outros.

Foram encontrados na biblioteca do colégio os nimeros relativos
aos anos de 1922 a 1928 e, ainda, os de 1932, 1933, 1935 e 1936 da
revista A Alvorada, perfazendo um total de 54 publicacdes. As edicoes
sdo mensais ou bimestrais. Enquanto os nimeros da década de 1920 séo,
na sua maioria, bimestrais, variando de seis a quatro exemplares anuais,
os relativos aos da década de 1930 néo séo regulares, passando a existir
seis edi¢cdes em 1932 e 1933, cinco em 1935 e quatro em 1936.

Ao contrério dos demais periddicos, o Echos é editado anualmente.?
Iniciando sua publicagdo em 1904, os 11 nimeros disponiveis para analise
referem-se aos anos de 1920 a 1930.

3.1.2 O suporte das revistas: as estratégias editoriais

Os periddicos tém sempre o mesmo formato e utilizam uma medida
padréo, 21 cm x 15 cm, de facil manuseio. Impressos em gréaficas da ci-
dade e recheados de fotografias, mostram uma grande preocupagao com
a sua produgao que s6 pode ser descrita como sendo de muito cuidado,
esmero e sofisticagao.

Cada exemplar de A Vitéria Colegial possui em torno de 35 paginas,
de A Alvorada aproximadamente 20 e de Echos uma média de 100 pa-
ginas anuais.

O tamanho dos textos é diversificado. Hd uma preferéncia pelos mais
longos — com no minimo meia pagina, podendo chegar a trés, quatro ou
cinco —, indicando a necessidade de um dominio da escrita e da leitura
por parte dos alunos.

As capas e as contracapas demonstram ser o resultado de muito
trabalho e elaboracgdo, constituindo-se em importante estratégia de
editoragdo. A revista periédica Echos, como se autointitula, tem a capa
mais trabalhada.

Até 1923, as capas sdo rebuscadas e cheias de detalhes. Séo
inspiradas em pinturas antigas, com desenhos de flores, folhas de par-
reiras e colunas de marmore que servem para emoldurar o desenho que,
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escola 67 exemplares referentes
a década de 1950. Os nimeros
de setembro de 1950, marco de
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viados por correio, pelo Centro
de Estudos Maristas, em Belo
Horizonte.
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ainda, contém sobre si 0 nome do peridédico e do colégio escrito em letras
géticas. J4 as capas dos anos seguintes sao mais simples. Enquanto no
alto da pagina se mantém as flores, as folhas e os nomes da revista e da
escola em letras desenhadas, abaixo passa a existir uma foto imponente
da escola ou dos alunos a frente dela.

A sobriedade é o principio que caracteriza as préximas paginas
introdutérias. Na primeira, em uma “respeitosa homenagem” ou
affectueux hommage, encontra-se o desenho de um pergaminho com o
nome da alta hierarquia catélica da época. Na seguinte, tem-se a foto de
Dom Joaquim Arcoverde e na ultima delas a figura de Dom Sebastido
Leme, autoridades catoélicas.

As edigbes da revista A Alvorada podem ser analisadas a partir de
dois momentos. O primeiro refere-se a década de 1920, em que nao hé
uma capa, mas uma primeira pagina, onde no alto dela existe um desenho
de uma alvorada, contendo um sol, um riacho, uma montanha, poucas
arvores e uma construgdo ao alto. Logo abaixo, encontram-se escritos o
nome da revista, um importante lembrete de que a publicagdo possui a
“Aprovacgao da autoridade eclesiastica” e, logo a seguir, 0 ano, 0 més e o
numero da edigdo. Na outra metade da pagina, um texto que pode seguir
até a préxima pagina.

A outra fase inicia-se nos anos de 1930. A capa contém, ao alto, com
letras retas e em destaque, o nome da revista, a substituicdao do “"Com
a aprovacao da autoridade da escola” por “Orgéo Oficial do Ginasio de
Sao Bento” e, logo apds, uma fotografia imponente do prédio da escola.
Surge uma contracapa, antes inexistente, com o sumério. Entretanto, os
exemplares de 1935 e 1936 tém sua capa modificada.

Ao invés da simplicidade de antes, é estampado um desenho da escola
sobre nuvens e, logo abaixo, ao que tudo indica, um outro da Igreja e do
mosteiro da escola. Este todo se encontra envolto por uma coroa de louro,
onde no alto se 1&é em latim Veritati et Virtuti. Abaixo, um pergaminho
servindo de base; a esquerda, hd um tinteiro e uma pena; e, a direita,
um globo terrestre. Ao pé da pagina, ainda, had desenhado o simbolo da
escola sobre a inscrigao “Orgéo Oficial do Ginésio de Sao Bento”, Rio de
Janeiro, Brasil.

Estes expedientes nao sé ligam os impressos a sua escola e a ordem
religiosa a que pertencem como, também, as engrandecem, indicando que
aqueles se encontram envoltos em uma aura de tradi¢do que se conecta
as origens do catolicismo. A utilizagdo de determinados simbolos — o
latim, a coroa de louro e as folhas de parreira — demonstra um apreco
por certos elementos do passado que povoam o imaginario religioso,
remetendo o leitor a uma ambiéncia pouco conectada com a realidade
concreta. Exemplo esse que pode ser constatado por meio das capas da
revista A Alvorada, de 1935 e 1936, onde o prédio da escola encontra-se
literalmente entre as nuvens, pairando no céu; ou seja, no alto, sobre as
vidas dos individuos.

Além disso, ainda hé certos sinais que mostram as capas e as
contracapas enquanto sintese daquilo que se quer preservar: a ordem, a
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obediéncia e a aceitagdo da hierarquia. O nome e as fotos dos dirigentes
catodlicos impressos na Echos, a “autorizagdo” mais explicita ou ndo —
“Orgéo Oficial do Colégio de Sdo Bento ” — e a presenca de padres na dire-
¢ao de um “periddico dos alunos” indicam que as revistas s6 sao editadas
porque ha uma prévia permissao dos dirigentes dos colégios.?

As capas darevista A Vitoria Colegial, apesar de resguardarem certos
elementos religiosos, tais como a presenga, em close, de Cristo, Nossa
Senhora e Santo Inacio, em sua maioria sdo compostas por fotografias dos
préprios alunos. Ainda que raro, em outras ja aparecem o nosso indio e
também as criancas negras, num claro reconhecimento de que o mundo
também é composto por outros povos.

Consequentemente, as capas da revista A Vitdria Colegial se
apresentam da seguinte forma: contém apenas uma foto e, abaixo, o nome
da revista. Na contracapa, novamente, encontram-se ao alto o nome do
impresso e abaixo o dizer “Periddico dos alunos do Colégio Santo Inacio”, o
endereco da escola, o diretor responsavel e o vice-diretor — padres —, 0 ano,
0 més, o numero da edicdo, o sumario e, curiosamente, uma explicagao
sobre o significado da capa, aspecto que merece ser ressaltado.

Estas explicagbes junto com as fotografias mostram que a revista é
utilizada como autorreferéncia dos alunos na medida em que sdo seus
principais personagens: quando nela se encontram, h4, na contracapa, um
texto explicativo, inclusive informando o nome dos alunos que nela apare-
cem, numa clara intengdo de individualiz&-los, deixando-os orgulhosos.

“Cadetes da Aeronautica? Apenas nossos alunos Gilberto Pereira
e Joao Paulo Mariz num aviao-escola do Campo dos Afonsos” (vestidos
como cadetes ao lado de um avido), “Fabio Penna Lacombe, na mandibula
de um tubarao nao teme o perigo!!!” (dentro de um tubarao de pano) e
“Marcilio de Lemos e Pedro Pinheiro Guimaraes, alunos do Colégio Santo
Inéacio. Coroinhas do altar, ajudando o sacerdote na Santa Missa...” séo
apenas alguns exemplos.

As explicagoes e as fotografias indicam que os alunos estdo em
algum momento alegres e descontraidos, fruto de uma cena do cotidiano.
Demonstram, ainda, que o impresso deseja repassar a ideia de um clima
escolar jovial cuja figura do aluno é fundamental. Principalmente nos anos
1950, momento em que a cultura jovem desponta no cendrio internacional,
obrigando o colégio a se encontrar em sintonia com essas mudangas.

Os nomes das revistas também revelam uma intengdo bastante
explicita. Echos, ainda escrito em latim Echo, quer dizer “lembranga,
recordacdo e vestigio”; “repercussdo”; ou “pessoa ou entidade que re-
pete ou propaga o que é dito por outrem”. Por meio desses sinénimos,
pode-se inferir que a revista gostaria de deixar rastros. Objetivava marcar
seu leitor com suas ideias, que deveriam espalhar-se de forma cada vez
mais crescente.

A Alvorada significa “crepusculo, a claridade que precede o romper
do sol”, mas, principalmente, “principio, comeco e inicio”, enfim, algo
que vem antes. Nesse caso, pode-se afirmar que a revista desejaria ser
compreendida como um veiculo de comunicacao que deve servir de base,
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cimento sélido a partir do qual se constréi outras ideias que viriam apenas
posteriormente.

O nome A Vitdria Colegial sintetiza um dos lemas da revista: seus
autores e/ou leitores estariam fadados ao “sucesso”, “triunfo”, ou, ainda,
ao “éxito brilhante em qualquer campo de agdo”.

3.1.3 Os produtores das revistas (diretores, professores e alunos):
uma relagao assimétrica

Detectar os responsaveis pelas revistas implica chamar a atengao
para os mecanismos de apagamento e de explicitacdo daqueles que se
encontram envolvidos com essa operacao. Pressupde colocar o foco nos
individuos ou grupos de individuos que as editam com o objetivo de captar
as intencionalidades de cada um desses grupos para com as revistas.

A Echos afirma tratar-se de uma “Revista periddica”, ndo fazendo
questao de identificar seus produtores. Inclusive, os artigos praticamente
néo sao assinados. Apenas o primeiro texto, intitulado “Caros Alunos”,
sugerindo que a revista é feita para alunos, encontra-se identificado:
Irméao Sapdr ou Irm&o Mauro Cristévao — reitores. Essa caracteristica
demonstra que o impresso se achava sob o controle da diregcao da escola
e que os alunos possuiam uma participacdo restrita. A presenca deles
é percebida por discursos de formatura, transcritos nas revistas, e por
ex-alunos que, ja adultos, voltam a escola para servirem de exemplo aos
que ainda estudam.

A revista A Alvorada também nao se preocupa em identificar seus
produtores, assim como os de alguns de seus artigos. Entretanto, faz ques-
tdo de deixar claro que se trata de uma publicagéo autorizada, ja que em
momentos diferentes inscreve na capa “Com a aprovacgdo da autoridade
eclesiastica” e, posteriormente, " Orgéo Oficial do Colégio de Sao Bento”.

O primeiro artigo da revista também merece um comentario. Ao final,
muitas vezes, tem inscrito “A Redagdo”; o nome do autor por extenso (José
Piragibe, Clovis Monteiro e Abdias Silva); e o primeiro nome (Placido) ou,
apenas, as iniciais (D. M. O. ou simplesmente M.), numa demonstracao de
que eram reconhecidos enquanto professores. Os alunos participam por
meio da coluna “Nossos Trabalhos”, onde assinam seus textos.

Entretanto, nada mais esclarecedor do que o artigo “"Origem da A
Alvorada”, de Joao Rezende, ex-aluno, publicado na edicdo de marco de
1922:

Aluno ainda, conversando um dia com Antonio de Matos Lopes, foi entre
noés, sugerida a ideia de fundar-se, neste ginasio, um grémio literario
€ uma revista para os alunos...

E assim se fundou A Alvorada.

Pedimos artigos a vérios professores e fomos gentilmente atendidos
pelo Dr. Mério Barreto — o maior fil6logo brasileiro, na opinido de Rui
Barbosa; pelo Dr. José Piragibe, mestre que sabe falar ao coragao dos
discipulos; D. Placido Roth...
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E foi com juvenil orgulho de vencedores que levamos o primeiro
numero ao Revmo. D. Abade... Dois ou trés dias depois D. Meinrado
trazia-nos a grata noticia de que o ginasio pagaria grande parte das
despesas, mas condicionalmente: A Alvorada deveria ser dirigida por
um dos professores do colégio e sofrer a fiscalizagdo de D. Reitor. Foi
escolhido para guia-la a contento de todos nés o Dr. Piragibe, o mesmo
que duvidara da sua viabilidade.

Por iniciativa do Revmo. D. Placido, A Alvorada muda de feitio e sai em
formato de revista; ja ndo é um jornalzinho de alunos e sim para os alunos,
destes s6 serdo publicados os artigos que de fato merecerem (p. 3-4).

Conclui-se que o desejo dos alunos em ter um jornal s6 se tornou
possivel porque a diregao do colégio atrela sua existéncia a respon-
sabilidade de um professor. Deixa, assim, de ser um “jornalzinho de
alunos” para se transformar, mediante uma intervencao “consentida”,
em uma revista “para os alunos”, onde eles sé publicarao “os artigos
que de fato merecerem”. Portanto, a direcédo limita sua participagao
e a transfere para as maos dos professores que os transformam em
uma revista.

A Vitdria Colegial, ja na contracapa, explicita que se trata de um
“Periddico dos alunos do Colégio Santo In&cio”. Entretanto, logo abaixo,
encontra-se o nome do diretor responsavel, sempre padre. Apesar de
se tratar de uma revista de alunos que 0s posiciona como um grupo
importante, eles ainda nado sao inteiramente responsaveis pela sua
producao.

Diante das estratégias editoriais acima descritas, percebe-se que os
grupos de dirigentes, professores e alunos possuem participacao variada
na elaboracgao das revistas. Posicionam-se de acordo com as relagoes de
forca estabelecidas junto a produgao e ao consumo do que se escreve e 1é
nas revistas, tornando seu envolvimento com os impressos algo bastante
assimétrico.

Na Echos, o grupo “visivel” é o dos dirigentes, pouco se sabendo sobre
professores e alunos. Haveria uma relagdo direta, sem intermedidarios — os
professores —, entre a direcdo, escrevendo os artigos, e os alunos, lendo
aquilo que a direcdo gostaria que soubessem. Ou seja, a direcao concebe a
revista e os alunos, uma massa de leitores indeterminados, receberiam-na
para consumi-la por meio de sua leitura.

Na revista A Alvorada, ao contrério, os trés grupos estao presentes
e os professores passam a desempenhar um importante papel delegado
pela direcdo. Sao eles, com algumas personalizagdes — José Piragibe —,
que escrevem 0s artigos e se responsabilizam pela sua qualidade, a qual
é submetida a direcao que tem poder de veto. Os alunos, por sua vez,
tém um lugar garantido nas péginas da revista, além de outras funcoes,
como solicitar artigos, ir a gréfica, etc.

Enquanto grupo, desempenham um papel ainda mais relevante na
revista A Vitdria Colegial. Esta, além de se intitular uma revista de alunos,
tem seus artigos publicados majoritariamente por esse grupo; entretanto,
a diregdo, indiretamente, supervisiona o periédico.
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Outro aspecto relevante da revista é que existe um forte processo de
individuagéo do grupo de alunos. Alguns deles escrevem regularmente
para a revista, tornando possivel a elaboragao de seu perfil. Um exemplo
refere-se a participacdo de Arnaldo Jabor, aluno do classico, que publica
suas historias em capitulos durante o ano de 1959.

3.2 Os sentidos do discurso

Apesar da diversidade, é possivel apreender um solo comum que
caracterizaria as trés revistas. A valorizagdo do passado, a ligagdo da
ciéncia aos principios religiosos e a crenca de que as escolas formavam
uma elite cultural e social bem sucedida seriam os elementos que fer-
mentariam esse terreno, permitindo, inclusive, uma compreensao sobre
a educacéao catdlica a partir dos artigos selecionados para andlise.

3.2.1 Culto ao passado

A revista Echos por meio da presenga da alta hierarquia catélica
em suas primeiras paginas demonstra a importéncia da tradicdo para
referendar tanto o passado quanto o presente da instituigao.

No exemplar de 1920, os artigos "Beatificacdo do Padre Champagnat”,
fundador do Colégio na Franga em 1817, e “Festa do patrocinio de Sao
José” confirmam este culto a origem da escola que deve ser permanen-
temente lembrada, principalmente porque aqueles mediante suas vidas
deveriam inspirar seus leitores.

Por meio da revista também se percebe que a associacao dos ex-alunos
tinha como objetivo manter vivo no presente o seu passado. A edicao de
1929, no artigo “Aos nossos antigos alunos”, confirma este pressuposto.
Reforga a ideia de que a qualidade da escola no presente é legitimada pelo
que ela representou no passado ao transformar seus ex-alunos em homens
de bem que honram o que lhes foi ensinado na escola:

Nossos caros antigos alunos conservam suas convicgoes religiosas,
praticam seus deveres de cristaos, honram seus mestres, sao chefes
de familia exemplares, tornando-se alguns verdadeiros apdstolos do
bem. Muitos conhecemos que ocupam lugares de destaque e cargos
de responsabilidade na sociedade (p. 25).

Esta mesma pratica pode ser identificada na revista A Alvorada, em
seu exemplar de 1932, no artigo “O primeiro aluno deste ginasio”, escrito
pelo estudante Eliomar de Sa Cavalcanti, da quinta série:

Quem teré sido o primeiro aluno deste ginasio? Certamente alguns logo
responderdo: um médico, outros um advogado, um terceiro um oficial
do exército ou da marinha. Pensardo erradamente...

Nos registros do Colégio de Sao Bento notaremos a folha 11, na lista
dos matriculados em primeiro lugar o nome de Francisco José Villaga.
E o que foi mais tarde esse aluno? Monge beneditino.
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A Providéncia Divina quis abengoar esse instituto com um favor
excepcional, dando ao primeiro aluno do gindsio a graca da vocagdo
de beneditino. (p. 1).

Esta reportagem insinua que o primeiro aluno seja visto como um
simbolo, como alguém que personificaria tudo aquilo que os demais alunos
no futuro deveriam ser. Que fossem médicos, advogados ou oficiais da
marinha, mas, prioritariamente, que o espirito beneditino se encontrasse
entranhado em suas vidas.

O artigo “"Sao Bento — adolescente”, de margo de 1923, demonstra
que a melhor estratégia para se abordar o passado seria por meio do
culto ao santo que nomeia a escola. A vida dele na adolescéncia serve de
exemplo aos jovens alunos do colégio.

O passado na revista A Vitoria Colegial também é alvo de destaque
pela presenca de Santo Inacio, Anchieta e outros santos nas paginas
dos seus exemplares. Os artigos mostram que esses homens santos
encontram-se ligados ao colégio devido a sua origem e que por esta
razéo os alunos deveriam se sentir orgulhosos, ja que teriam tdo ilustres
antepassados compondo a histéria de seu colégio. Enquanto nos artigos
“Santo Inacio. Homem ideal”, de agosto de 1956, e “Sao José Pignatelli.
O novo santo Jesuita”, de agosto de 1952, sao ressaltadas as suas quali-
dades humanas e religiosas, no artigo "Anchieta, na fundacao do Rio de
Janeiro”, de junho de 1956, narra-se a importancia desse religioso na
fixagdo da cidade no século 16.

Estes exemplos indicam que as revistas, ao reafirmarem sua crenca
no passado dos colégios, passam a ideia de que seu trunfo encontra-se em
sua histdria que, nesse caso, garantiria a “boa educagdo” de seus alunos.
Sugerem, ainda, que a autoridade advinda dessa posicao privilegiada
permite que tanto os autores quanto os leitores das revistas aceitem esse
pressuposto, inclusive, divulgando-o.

Entretanto, este passado para o Colégio Santo Indcio encontra-se
em movimento, possibilitando que os seus pares estejam em constante
sintonia com o presente. O artigo “Jesuitas na atualidade”, de setembro
de 1954, indica que este colégio, apesar de ancorar o seu projeto edu-
cacional nas premissas de sua prépria origem, procura estar atento as
transformacdes sociais.

3.2.2 Ligacéao da ciéncia a fé religiosa

Os periddicos sdo enfaticos em mostrar a estreita vinculagdo entre
a ciéncia e os principios religiosos. Estes, ao contrario do que se poderia
supor, nao seriam obstaculos ao desenvolvimento daquela, na medida em
que as coisas do mundo, inclusive a ciéncia, estariam hierarquicamente
submetidas aos designios de Deus. A missa, portanto, deveria anteceder
as aulas a fim de que aquela, por meio da mé&o invisivel do Divino Espirito
Santo, guiasse tanto docentes quanto discentes no sentido de nao se
distanciarem dos principios da fé:
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Louvével costume nos colégios catdlicos o de, no comego do ano letivo,
celebrar-se uma missa em honra do Divino Espirito Santo, para atrair
sobre docentes e discentes as luzes do Alto, as béngaos divinas.

O Colégio Diocesano Sao José, ufanando-se de pertencer ao nimero
dos estabelecimentos de ensino onde nao se divorcia a religido da
ciéncia, conserva amorosamente a tradigdo de implorar o Espirito
da Luz antes de iniciar o &rduo labutar contra a ignorancia. (Echos,
1920, p. 12).

Alcides Borges, autor do artigo “A quimica nos tempos pré-histéricos”,
publicado na revista A Alvorada em abril de 1932, mostra que a universida-
de, enquanto espago de produgéao cientifica, poderia, inclusive, desvirtuar
o jovem ex-aluno do Colégio de Sdo Bento. Chama atengdo para os valo-
res religiosos aprendidos no colégio que nao deveriam ser esquecidos na
universidade:

A maioria jactanciosa como costuma ser os homens de meia ciéncia
julga inttil a discusséo no terreno das altas cogitagoes...

E preciso que 0s nossos mog¢os pisem na Universidade com a convicgao
de que a Ciéncia que vao estudar nao obscurece nunca a Verdade. E
preciso que conhegam que o tesouro espiritual que levam é superior
ao cabotinismo espetaculoso da maioria dos pseudos sabios. (p. 6, grifo
do autor).

A Igreja seria, entéo, a instituigao que se posicionaria acima de todas
as demais. O artigo “A Igreja, a instituicdo mais bela e sagrada de todos
os tempos”, publicado na edicdo de setembro/outubro de 1932, comprova
essa afirmagao:

E a histéria que no-lo afirma. Tem a Igreja sido ha quase dois mil anos
o alvo de todos os remoques, de todas as contradicoes...

E um mistério perene e profundo a Igreja! Percorremos devagar,
com ponderada reflexdo as paginas da Historia; que de crises sociais,
desorientagoes convulsas, choques violentos, incertezas e amarguras
nao encontramos! E, no entanto, a Igreja descerrando as suas asas
brancas como um arcanjo de bondade, paz e misericérdia, em todas as
idades, nés a vemos chamando os homens para lhes abrandar a indole
ferina, para lhes iluminar o cérebro obscurecido e os aquecer ao encontro
de um coragéo onde sé ha amor desinteressado e inesgotavel.

Quantas escolas, museus, hospitais, creches, leprosarios, universidades,
conferéncias de caridade, casas de regeneragdo e previdéncia, obras
de salvagdo da infancia, ndo foram criagdo sua e ndo vivem do seu
influxo? (p. 140).

Esta superioridade da fé religiosa pode ser comprovada por meio do
artigo “Fé e ciéncia”, da revista Echos de 1921:

Repugna absolutamente que a fé seja incompativel com a ciéncia, sendo
irmas gémeas, procedentes do mesmo principio, da mesma causa, do
mesmo pai, Deus, que exige dos homens a fé para lhe serem agradéaveis.
E é o senhor de todas as ciéncias.
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A fé, ensina o angélico doutor S. Tomaz, nao destréi a ciéncia, sendo
a aperfeigoa, completa e nobilita e onde nao pode chegar esta por si,
solevada nas azas daquela, descortina novos e vastos horizontes, que
debalde procuram sondar os incrédulos.

Antes, afirmamos que a ciéncia nao pode separar-se da fé, sem perigo de
naufragar fatalmente nas mais ridiculas aberragdes humanas. (p. 6).

Na revista A Vitéria Colegial dos alunos do Colégio Santo Inacio
também é possivel perceber essa relagéo. E, sendo a universidade a ins-
tituicdo que poderia abalar os principios cristdos dos alunos oriundos dos
colégios catdlicos, estes, por meio dos jesuitas, fundam a sua universidade
catdlica, garantindo que a relagao entre fé e ciéncia nao saia dos trilhos.
Conclui-se que a revista, por meio do artigo publicado em outubro de
1950, “Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro”, escrito pelo
proprio secretério geral da universidade, chega a uma solugéo “razoavel”
no que se refere a esta problemética:

Formar sabios, investigadores intelectuais, habilita-los ao trabalho que
faz progredir a ciéncia, laurear diretores ou ensinantes dos demais:
funcdo doutoral, fungéo cientifica, formar profissionais das chamadas
carreiras livres, homens possuidores de conhecimentos cientificos
indispensaveis a uma aplicagao pratica especifica...

De cada ramo do saber, o investigador catdlico trabalha com alegria de
quem esta certo de que sondando os mistérios da natureza, repensa os
pensamentos do Criador, na frase profunda de Kepler, e com a confianga
profunda de que todo passo adiante no descobrimento da verdade é um
progresso no conhecimento de Deus e de seus designios na histéria da
humanidade. (p. 11).

Neste sentido, a “boa educagdo” perseguida pelos colégios catdlicos
nao contrapde a relagao entre fé e ciéncia. Pelo contrério, o ensino rigoroso
das matérias pressuporia um solido viés ético que garantiria uma agao
pedagdgica de base religiosa, sobretudo em tempos cada vez mais laicos.
De outro lado, confirmando o artigo anteriormente citado, “Jesuitas na
atualidade”, A Vitdria Colegial publica inimeros artigos sobre ciéncia,
demonstrando que sua ligagdo com a fé néo dificulta o seu compromisso
com o que hé& de mais moderno em termos de conhecimento cientifico.
Alguns titulos falam por si: “Telescépio”, “O Brasil na era da aviagao a
jato” e "A verdade sobre a corrida do espaco”.

3.2.3 Formacéo das elites cariocas

E fato que a educacéao das escolas catélicas encontra-se atravessada
pelos principios da fé crista. Entretanto, a formagao intelectual de seu
publico ndo pode deixar de ser preenchida pelo que ha de melhor
na “alta cultura” na medida em que aquele se compde de criangas
e adolescentes que mais tarde irao ocupar os postos de destaque da
sociedade. O ensino, desse modo, compunha-se de uma formacao ge-
ral que enfatizava, além da religido, a necessidade de aprendizagem
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da Lingua Portuguesa, da Literatura, da Filosofia e, como se mostrou
acima, da prépria ciéncia.

Os artigos longos e complexos sdo recheados de conceitos e formu-
lagbes tedricas, pressupondo que o aluno, leitor nimero um das revistas,
domine o assunto abordado nos textos.

Na revista A Alvorada ainda é comum a presenga de artigos traduzi-
dos, mostrando certo requinte no que se refere as escolhas do que deve
ser publicado para ser, posteriormente, lido. “Traducbes e tradutores”,
de agosto de 1932, comprova que esta questao era algo importante para
a revista.

Os artigos “A reforma literaria de Klopstock”, "A origem do teatro”,
“A poesia brasileira antes do Romantismo” e “Paginas filoséficas”, pu-
blicados na revista A Alvorada, e "Beethoven”, "O teatro”, "Machado de
Assis” e 0 "0 génio de Leonardo da Vinci”, escritos para A Vitéria Colegial,
demonstram o quanto certo conhecimento dito “desinteressado” com-
punha o universo educacional do autor/leitor dos impressos das escolas
catdlicas investigadas.

O requinte desta postura atinge o seu limite com o artigo em francés
“Le Rev. Frere Diogene, Superieur dés Freres Maristes”, de duas paginas,
publicado na revista Echos de 1920.

Entretanto, o aluno autor/leitor destas revistas para estar em
condicdes de produzi-las e consumi-las deveria, sequndo o professor
José Piragibe do Colégio de S&o Bento, seguir a risca as recomendacgdes
publicadas, em junho/julho de 1922, no sugestivo artigo "O Trabalho
intelectual”, de cinco paginas. Nele, enumeram-se seis regras que “o
trabalhador intelectual” deveria obedecer para alcancar o seu intento:

N&ao pensaras, estou certo, que se mencionam aqui todas as regras
a que deve obedecer o trabalhador intelectual. Mando-te apenas as
fundamentais, donde decorrem ou que inspiram muitas outras que o
operdrio intelectual descobrird sem intervengao de conselheiros...

Dal a primeira regra, ler. (p. 56).

Conclui-se, sem nenhum embargo, que as escolas investigadas
formam “intelectuais”, ou melhor, uma elite cultural que mais tarde ira
comandar a nagao.

As trés revistas ainda fazem questao de manter o seu quadro de
honra, no qual se encontram inscritos o nome, muitas vezes, a média e
a foto dos melhores alunos do ano letivo e, também, daqueles que com
sucesso cumpriram sua trajetéria escolar entrando para a universidade
ou Escola Naval, destino “"natural” desse grupo de alunos.

“Panthéon”, “Quadro de Honra” e “Guarda de Honra” sdo respecti-
vamente as colunas das revistas Echos, A Alvorada e A Vitéria Colegial.
Responséveis por dar visibilidade aos melhores alunos, estes espacos ao
mesmo tempo que enaltecem os estudantes que cumpriram com 0s Seus
deveres, diferenciando-os dos demais e fazendo-os se sentirem orgu-
lhosos de si, também geram naqueles que ndo conseguiram tal feito um
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sentimento, cujo fim é estimulé-los a estarem 14 em uma préxima vez. Ou
seja, esta individuagao deslancharia um processo competitivo entre eles
que procurariam esforgar-se para continuar ou, dependendo da situacgao,
ter o seu nome inscrito pela primeira vez na coluna, tendo este espaco
cumprido com sua fungéo.

Essa postura procura incutir a ideia de que os alunos dos colégios
catdlicos compdem um grupo especial, diferentes dos demais grupos de
estudantes, que, mais tarde, compora uma pequena confraria caracte-
rizada, justamente, pelo fato de possuir determinadas qualidades tanto
intelectuais quanto morais que lhe séo proprias; o que ja de anteméo lhe
garante uma certa distingdo. O artigo, de agosto de 1922, da revista A
Alvorada com um titulo sugestivo, “Tlustres visitantes”, sugere o tipo de
nobreza que a referida educagdo escolar catdlica reserva para os seus:

Entre os numerosos personagens que, no decorrer do ano do nosso
Centenario, arribam as plagas da terra da Santa Cruz, contam-se ndo sé
luminares do mundo cientifico, artistico e literdrio, mas principalmente
chefes da Igreja catdlica, sabios que antepdem a todos os conhecimentos
humanos a sabedoria que vem de Deus, a ciéncia dos Santos, a filosofia
do Crucificado. (p. 85).

Portanto, os colégios catdlicos reservam para seus alunos a
possibilidade de construirem uma vida de excegdo, que se destina apenas
para poucos escolhidos.

Consideracoes finais

Durante o perfodo investigado, a Igreja teve que montar determinadas
estratégias para competir com outras religides que cada vez mais intensa-
mente aportaram a nossa sociedade, e a reafirmacao de seu compromisso
com a educacgao escolar tornou-se uma excelente alternativa para que se
mantivesse na disputa pela hegemonia religiosa.

Portanto, essa instituigao cristd ao ter como objetivo criar uma
lideranga laica que reafirme seu poder junto a nossa sociedade, agora
mais diversificada e heterogénea, transforma seus colégios em verdadeiros
espacos de fermentacdo dessa nova geragao de catélicos. Ao formarem
médicos, engenheiros, advogados, professores e arquitetos, enfim, a to-
talidade das profissbes modernas, exigéncia da acelerada divisdo social
do trabalho, os colégios catélicos tém garantido que os altos postos da
sociedade sejam administrados por aqueles que foram socializados de
acordo com seus principios, garantindo, assim, o seu poder de influéncia
tanto na sociedade quanto no aparelho do Estado.

Nesse sentido, enquanto produtos dessa €poca, as revistas analisadas
expressam essa atmosfera social e cultural. Esforcam-se para que de
suas paginas emanem certos valores, comportamentos e atitudes que
precisariam ser assimilados por seus autores e seus leitores. Procuravam,
entdo, garantir que as mensagens apregoadas pelos colégios fossem
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reinterpretadas em seus artigos que, inclusive, poderiam ser considerados
verdadeiros porta-vozes dos colégios.

Ao divulgarem a pedagogia catélica, as revistas ainda estariam re-
forcando as licdes efetuadas em sala de aula e, consequentemente, rea-
firmando um tipo de ensino que se enquadraria aos padroes catolicos da
educagao escolar. E este fato adicionado a uma série de outras estratégias
contribuiria para que a propria Igreja continuasse conservando seu poder
de influéncia na sociedade.

Cabe acrescentar que as trés revistas compdéem um todo ao mesmo
tempo diversificado e homogéneo. A despeito das diferencas, expostas
no texto, encontram-se atravessadas por certas caracteristicas que, de
acordo com nossa hipétese, reafirmariam uma escolarizagdo tipica dos
colégios catdlicos.

Por ultimo, € justo que se atente para o fato de que as revistas, apesar
de envolverem a totalidade da comunidade escolar — reitores, diretores,
professores e alunos — em sua producéo, organizam-se de forma assi-
métrica, imprimindo a sua concepgado os cadnones da Igreja: aceitagédo da
hierarquia. Ou seja, enquanto revistas dos colégios — mesmo A Vitdria
Colegial, considerada uma revista de alunos —, a decisao sobre o que
era publicado encontrava-se nas méaos da diregcdo dos colégios, grupo
hierarquicamente superior também na produgéao das revistas. Confirma-
se, entdo, a importancia estratégica dessas publicagdes para a Igreja:
disseminar suas mensagens com o intuito de formar uma nova geragao
de catélicos.
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Contribuicoes de um estagio coletivo
no projeto Conscientizar para a Vida

Marinalva Silva Miranda
Samuel Bueno Soltau

Resumo

No estdgio, o futuro professor tem a oportunidade de integrar a
experiéncia vivida e o conhecimento adquirido no curso de licenciatura.
Os graduandos em Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal de
Alfenas realizaram, no segundo semestre de 2008, um estagio organizado
segundo o modelo reflexivo de formacao profissional do professor, que
considera o impacto dos saberes prévios. Os estagiarios se organizaram
em equipes para, em conjunto com os professores de uma escola estadual,
executarem o projeto Conscientizar para a Vida. Na primeira etapa, 0s
estagiarios ministraram aulas tedricas e organizaram equipes de alunos
para a execugao de préticas relacionadas com o tema agua. Na segunda
etapa, apoiados pelos professores, os estagidrios orientaram os alunos na
execucdo de praticas na sala de aula. Na terceira, participaram de reunides
dos coordenadores pedagodgicos com os professores. O estagio curricular
deve permitir que o futuro professor se envolva com a rotina escolar e,
assim, confronte os saberes gerados pelas experiéncias préaticas.

Palavras-chave: estédgio; formacdo de professores; licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas.
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Abstract
Contributions of a collective traineeship in the Conscientizar para
a Vida project

During the traineeship, the future teacher has the opportunity to
integrate the practical experience and the knowledge acquired during
the teacher education course. In the second half of 2008, the students
of the faculty of Biological Sciences at Alfenas Federal University had a
traineeship organized according to the reflexive model of teacher for-
mation, taking into account the impact of their previous knowledge. The
trainees were organized In teams in order to develop the Conscientizar
para a Vida project, together with one public school teaching staff. In
the first stage, the trainees taught theoretical classes and organized
teams of students to do practical activities related to the theme water.
In the second stage, with the help of the teachers, the trainees led the
students to perform practical classroom activities. In the third stage, the
trainees attended pedagogical supervisor meetings with the teachers
involved. The mandatory traineeship must enable the future teacher to
get involved Iin the school routine in order to link theoretical knowledge
and practical experience.

Keywords: traineeship,; teacher formation; teacher education course
in Biological Sciences.

Introducao

O estagio académico nos cursos de licenciatura € uma fase transitéria
de aprendizado e preparagdo em que os académicos terdo a oportunidade
de vivenciar situagdes com as quais se depararao no exercicio profissional.
A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) — Lei
n° 9.394/96 (Brasil, 1996) — trouxe indicacdes inovadoras no que tange
a formacdo de professores nesta virada de milénio. Em seu artigo 61,
apresenta os fundamentos para a formacgao de profissionais da educacao:
a associagdo entre a teoria e a pratica e o aproveitamento de experiéncias
anteriores em instituicoes de ensino.

Segundo Jordéao (2005) e Krahe (2004), essa questao contida no
artigo 61 da LDBEN tem ocupado um papel de destaque nas discussdes
politicas e educacionais brasileiras. Os cursos de licenciatura limitam a
formacgao do professor, impedindo-o0 de ser um profissional competente.
As unidades de formagao de docentes, em todos os niveis nacionais,
estado discutindo e implantando reformas em seus curriculos, visando
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a adequacgdo as normas e as diretrizes curriculares do Ministério da
Educacao nos cursos de licenciatura. Isso é essencialmente visivel no que
diz respeito as disciplinas de Pratica de Ensino, Estagio Supervisionado e
Atividades Complementares. Acrescenta-se a importante determinagao
legal de que as licenciaturas sejam cursos com caracteristicas proprias,
independentes dos bacharelados.

De acordo com Tomazzetti et al. (2004), a interagdo entre experiéncia
vivida e conhecimento educacional estabelece “as possibilidades de co-
nectar o desenvolvimento profissional, a melhoria das préaticas educativas
e a producao de conhecimento a partir das necessidades formativas”. Por
meio da experiéncia no ensino universitario, é elaborada uma perspectiva
de formacgao educacional cujas bases estdo presentes na investigagao-
acao, que fornece as referéncias do trabalho investigativo e colaborativo
como principio educativo.

Wallace (1991, apud Hayama, 2008) aponta para a existéncia de trés
modelos de formacao profissional do professor:

1) Modelo do Oficio: fundamenta-se na ideia de que o aluno-professor
adquire a técnica ao observar e imitar as agdes do especialista sem
qualquer anédlise critica, devendo reproduzi-las fielmente.

2) Modelo da Ciéncia Aplicada: refere-se ao uso de conhecimentos
cientificos pelo especialista para embasar objetivos e agdes educacio-
nais. Também nao hé anélise critica por parte do aluno-professor.

3) Modelo Reflexivo: ao contrario dos outros dois modelos, que viam
o aluno-professor como sujeito passivo, aqui é reconhecido o
impacto dos seus saberes prévios. Além disso, considera valores
e experiéncias do especialista havendo, portanto, uma pratica
reflexiva.

Dessa forma, cursos de licenciatura baseados nos Modelos 1 e 2
tém suas disciplinas especificas desvinculadas das pedagdgicas; logo se
formam profissionais racionais, técnicos e meros executores dos saberes
académicos. J4 no Modelo 3, hé anélise e articulagao dos saberes entre o
especialista e o futuro professor, porém corre-se o risco de se considerar
que o saber docente depende exclusivamente da pratica.

Na verdade, o conhecimento comega pela pratica. O primeiro mo-
mento do processo do conhecimento € entrar em contato com fenémenos
do mundo exterior: trata-se do conhecimento sensivel, o qual fornecera
dados para uma laboragao mental-cientifica, refletindo a esséncia dos
fendmenos para que se alcance o conhecimento racional, dirigindo este
novamente para a pratica. Tem-se como resultado a unidade do conhe-
cimento e da agao (Gongalves, Ramos, 1998).

Nesse sentido, Zeichner (1992a, apud Jordao, 2005) propde que a
pratica reflexiva seja feita coletivamente em comunidades de aprendiza-
gem. Essa pesquisa pode ser chamada de pesquisa-acao, caracterizada
por uma atividade empreendida em grupos. Tratando-se de formacao
inicial, momentos iniciais de prética estdo intimamente atrelados ao
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estagio, que pode se constituir numa atividade articuladora no processo
de formacéo, desde que favoreca a integragéo entre os conteudos tra-
balhados ao longo do curso e a realidade da sala de aula (Piconez, 2003
apud Jordé&o, 2005).

Segundo Jesus (2000, apud Jordao, 2005), o periodo do estégio
supervisionado é de fundamental importdncia na carreira de qualquer
professor, correspondendo a fase em que os licenciandos sentem maior
necessidade de aprendizagem profissional. Isso impediré que muitos pro-
fessores iniciantes abandonem a carreira diante das primeiras dificuldades
do cotidiano.

Diante disso, procurou-se promover um estédgio segundo o modelo
reflexivo para os académicos do curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas da Universidade Federal de Alfenas. Com esse modelo, eles
vivenciaram experiéncias interdisciplinares por meio de um contato mais
profundo e, com isso, puderam desenvolver uma perspectiva mais ampla
da complexidade do processo educativo.

Metodologia

Os estagios foram realizados na Escola Estadual Dr. Napoledo Salles,
no bairro Vista Grande, em Alfenas, Minas Gerais, durante o segundo
semestre de 2008, abrangendo desde o 6° ano do ensino fundamental
até o 3° ano do ensino médio, totalizando 26 turmas e mobilizando todos
os estudantes, os professores e a direcao da escola, bem como pais, fa-
miliares e moradores do bairro.

Participaram do estdgio 16 académicos do 7° periodo do curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, que se organizaram em equi-
pes para trabalhar em conjunto com os professores na execucao do
projeto, intitulado Conscientizar para a Vida, nos turnos matutino e
vespertino.

Na primeira etapa do projeto, os estagidrios ministraram aulas
tedricas e organizaram equipes de estudantes para a execugao de praticas
relacionadas com o tema dgua, incluindo atividades praticas ao ar livre,
como a observagao do processo de germinacao durante o plantio e o acom-
panhamento de canteiros de hortalicas e legumes no terreno da escola.

Na segunda etapa, os estudantes executaram as praticas na sala de
aula orientados pelos estagiérios e professores.

O projeto Conscientizar para a Vida culminou na realizacao de uma
feira de ciéncias tematica sobre a dgua, a Feira da Agua, na qual os es-
tudantes expuseram os experimentos realizados no decorrer do projeto
para colegas, familiares e visitantes da comunidade.

O projeto contou com a participagao das Secretarias Municipais de
Obras e da Educacado e Cultura (Smec) de Alfenas e da Companhia de
Saneamento de Minas Gerais (Copasa).

Como forma de avaliagdo, ao término do projeto realizou-se uma
entrevista coletiva com todos os envolvidos: estudantes, estagiarios e
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equipe da Escola Estadual Dr. Napoleao Salles. A entrevista e todo o
material produzido durante o projeto estdo documentados em video.
As principais questdes abordadas foram:

® Houve participacao e conscientizacdo dos estudantes?

® Projetos como esse deveriam proliferar dentro do ambiente
escolar?

® Qual a importédncia da participagdo dos estagiérios na realizagdo
do projeto?

® O que o0s estagiarios perceberam e aprenderam ao longo da
realizacdo do estagio?

Resultados e discussao

O projeto Conscientizar para a Vida inovou a forma de realizar o estagio
curricular na licenciatura pela maneira como promoveu a interacdo entre
estagiarios, estudantes e equipe da escola. Além disso, despertou os es-
tudantes para a conservacao do meio em que vivem e o desenvolvimento
do trabalho em equipe.

Todos os entrevistados acentuaram a importancia das agbes
efetuadas no ambito do projeto visando a conscientizagdo e a mudan-
ca de atitude de estudantes e da comunidade no entorno da escola,
tornando a educacgdao ambiental uma forma importante para integrar
e aprimorar o conhecimento do aluno no seio da comunidade em que
vive e na qual a escola esté inserida. De acordo com Philippi Jr. et al.
(2002), a educagao é a principal solugao para os problemas ambientais,
pois se busca o desenvolvimento sustentavel por meio da conscienti-
zacado e da mudanca de atitude de pessoas inseridas num contexto de
responsabilidade coletiva.

Segundo Toré-Tonissi (2005), um dos passos mais importantes e
complexos no trabalho de educagdo ambiental é suscitar na comuni-
dade o desejo de participacao. Isso foi conseguido durante o evento de
encerramento do projeto Feira da Agua, do qual participaram outras
escolas e pessoas da comunidade.

Como conteudo escolar proposto pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), a tematica ambiental permite apontar para as relagdes
reciprocas entre sociedade e meio ambiente, marcadas pelas necessidades
humanas, seus conhecimentos e valores. Sua discussdo completa demanda
fundamentagao em diferentes campos do conhecimento (Brasil, 1997).

Outro aspecto a ser examinado é o envolvimento de todos os
professores na execugao do projeto. Observa-se, entdao, que houve um
carater interdisciplinar e transversal. De acordo com Oliveira (2002),
a interdisciplinaridade questiona a segmentacao do conhecimento e a
transversalidade refere-se a dimenséo da didéatica, ou seja, aprender na
realidade e na pratica. Isso é fundamental para o estudo do meio ambiente
proposto pelos PCN.
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Essa integragdo das diferentes &reas pertinentes as Ciéncias e a
Educagéo visa a melhor qualificagdo do profissional formado. Segundo
Ovigli e Bertucci (2009), hd uma indissociabilidade entre conteudos,
métodos e técnicas de ensino, de tal forma que a mudanga em qualquer
um influencia os demais, da mesma maneira que tais elementos estao
intimamente associados aos objetivos educacionais e as concepgdes do
docente.

Projetos que promovem interacoes coletivas e conflitos cognitivos
sao eficazes na construgao de novos saberes (Jordao, 2005). Isso se torna
evidente nos relatos dos entrevistados:

Projetos desenvolvem a curiosidade e promovem o contato direto entre
professor e aluno, além disso, se sentem capazes e conscientizam sobre
o meio ambiente. (Solange O. Figueiredo — professora de Histéria do
ensino fundamental).

Eles ficaram entusiasmados com a apresentagao de seus trabalhos.
(Marta Aparecida da Silva — professora de Portugués do ensino
fundamental).

Projetos despertam a atengao dos alunos, assim aprendem muito
mais. (Aline Borges Vieira Vignoli — professora de Histéria dos ensinos
fundamental e médio).

Segundo os relatos de todos os entrevistados, o éxito do projeto
deveu-se a forma de participagdo dos estagiarios:

Foi o eixo principal: orientaram, desenvolveram e deram apoio aos
professores. (Mircia Aparecida Silva — professora de Portugués dos
ensinos fundamental e médio).

A colaboragao dessas pessoas se torna fundamental, pois com o
conhecimento que eles estao adquirindo na graduagao enriquece muito
o projeto. (José Agostinho R. dos Reis — professor de Matematica dos
ensinos fundamental e médio).

E sempre bom contar com a ajuda de estagidrios (futuros professores),
pois, como estao na faculdade, sempre trazem novidades (pontos de vista,
tendéncias, etc...). Isso ajuda muito o professor a se atualizar. (Liliam
Maria C. Leal — professora de Ciéncias do ensino fundamental).

Jordao (2005) ressalta que a formacéao de professores deve envolver
problemas derivados da pratica cotidiana. Essa necessidade de se envol-
ver com a rotina escolar é observada no relato dos estagiérios: “Esse foi
o melhor estdgio realizado, em que houve um comeco, meio e fim; foi
importante e interessante porque tivemos a oportunidade de fazer parte
da rotina da escola, participando de reunides de professores. As aulas
tedricas tiveram um objetivo que era a Feira da Agua; a interagdo com 0s
estudantes despertou a curiosidade e nos aproximou deles”.

Quando os académicos participaram de reuniées dos coordenadores
pedagdgicos com os professores, vivenciaram uma realidade diferente
daquela vivida em sala de aula: reunides pedagdgicas para planejamento
da rotina escolar. Essa capacidade de interagir e de dialogar deve ser
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importante na formacao do educador. Assim, os futuros professores
deveriam néo so6 ter contato e acompanhar os Conselhos de Escola e o
Conselho Municipal de Educagao (fato que j& ocorre, porém raramente),
como também ser levados a participar de projetos que envolvam con-
juntamente a escola e outros setores sociais (Leite; Di Giorgi, 2004).
Embora possam parecer exaustivos e dispensaveis, assumem um papel
estruturante e organizativo. Os encontros denominados de “reflexivos”
sdao um espago para que o grupo de professores possa refletir ativamente
sobre a pratica docente (Tomazzetti et al., 2004). Alguns professores
consideraram que a presenca deles nas reunides foi imprescindivel para
o desenvolvimento do projeto, sugerindo que, em préximos projetos,
houvesse mais momentos de interagao.

Conclusao

A partir da avaliagdo dos resultados do projeto, pode-se concluir que
ele contribuiu, naquele contexto especifico, para acentuar a concepcéao de
que a educacgao forma cidadédos conscientes e responsaveis; portanto é um
valioso instrumento para a construcao de uma postura humana orientada
para a sustentabilidade de nossas interagoes com o planeta.

Os confrontos entre os saberes gerados pelas experiéncias praticas
possibilitaram a elaboracao de novos saberes, transformando aqueles que
os estudantes ja possuiam e aproximando-os das concepgdes cientificas
baseadas nas evidéncias experimentais e nas vivéncias propiciadas pelas
atividades do projeto.

Ao contrario do modelo de estdgios meramente observacional, o modelo
de estagios centrado na pesquisa e na intervencao direta na realidade da
escola oferece-se como um caminho promissor para a formacao de pro-
fessores. Os inimeros problemas sociais que reclamam uma intervengao
imediata associados a seus impactos nas escolas — especialmente as publicas
—exigem das universidades que formam professores uma postura a altura e
ao alcance dessa constatagdo. O estdgio curricular ndo pode ser visto como
mero cumprimento de uma exigéncia legal, desligado da realidade escolar
e social; ao contrario, deve ser pensado tendo presente o papel social do
académico-estagidrio, da universidade que o prepara, da escola que o acolhe
e da instituicdo na qual ele ird atuar depois de formado.
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INSTRUCOES
AOS COLABORADORES RBEP

APRESENTAGAO

Criada em 1944, a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
(RBEP) é um periddico editado em formato impresso e eletronico e tem
periodicidade quadrimestral. Publica artigos inéditos de natureza técnico-
cientifica, resultantes de estudos e pesquisas que contribuam para o
desenvolvimento do conhecimento educacional e que possam oferecer
subsidios as decisbées politicas na area. Seu publico-leitor é formado
por professores, pesquisadores e alunos de graduacéo e pés-graduacéo,
técnicos e gestores da area de educagéao.

A RBEP compoe-se das seguintes sec¢oes:

* “Estudos” — Publica artigos inéditos, resultantes de estudos,
pesquisas, debates e experiéncias relacionadas com educacédo e areas
afins.

¢ "Resenhas” — Analisa criticamente os langamentos recentes na

area.
A RBEP acha-se aberta a sugestdes e a indicagdo de trabalhos e

contribuigdes que facam avancar o conhecimento e estimulem a reflexao
sobre a educacao.
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NORMAS EDITORIAIS

Os artigos deverao ser encaminhados exclusivamente mediante o
Sistema Eletronico de Editoragdo de Revistas (Seer), cujas instrugoes
se encontram disponiveis no site www.rbep.inep.gov.br, no qual o autor
podera acompanhar o andamento do trabalho.

Os artigos poderéao ser redigidos em portugués ou espanhol e
deverao ser encaminhados para avaliagdo no periodo de margo a
novembro.

Os artigos séo apreciados inicialmente pela Editoria Cientifica da
revista, que indicard consultores ad hoc de reconhecida competéncia
nos temas abordados, diversificados regional e institucionalmente, para
avalia-los. Os artigos sdo encaminhados sem identificagdo de autoria e o
prazo para sua avaliagdo é de trés meses.

Os aspectos considerados na avaliagao dos artigos sao os
seguintes:

* Questodes referentes a forma: os aspectos gramaticais e
estilisticos.

* Questoes referentes ao contetdo: a importancia do tema
abordado, a definicao da questao principal, a estrutura, o desenvolvimento
e a conclusao do trabalho.

Os pareceres envolvem trés tipos de julgamento:

* Aprovado — o artigo é programado para publicago.

* Aprovado com modificagbes — sao solicitados ao autor ajustes
ou reformulagdes no artigo, com o envio de nova versao para avaliagao
final.

* N&o aprovado — o artigo é recusado.

A aprovacgéo final dos artigos é de responsabilidade da Editoria
Cientifica da RBEP.

O atendimento das condicOes especificadas nas “"Normas para a
apresentagdo de originais” é imprescindivel para a publicagado do artigo.

A aceitacao do artigo implica automaticamente a cessao dos direitos
autorais relativos ao trabalho.

Na fase de revisao, os originais poderdo sofrer alteracoes, respeitando-
-se o estilo e as opinides dos autores, com vista a manter a qualidade
editorial da revista.

Os autores receberao trés exemplares da revista pelo trabalho
publicado.

Endereco eletronico para o envio das propostas
http://www.rbep.inep.gov.br

Instrugoes aos colaboradores
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Instrugdes aos colaboradores

NORMAS PARA A APRESENTAGAO DE ORIGINAIS

A fim de facilitar o tratamento e a disseminacao dos trabalhos enviados
para publicagdo na RBEP, apresentamos algumas normas técnicas para o
estabelecimento de padroes de estilo e apresentagao dos textos.

Midia

Os originais deverao ser encaminhados pelo enderegco da revista
www.rbep.inep.gov.br, em arquivo formato Word, digitados em espaco
1,5, com a extensdo maxima de 30 laudas de 1.400 caracteres, com
espago, cada lauda.

Fonte

A fonte utilizada devera ser a Times New Roman, sendo em corpo 12
para o texto, em corpo 10 para as citacoes destacadas e em corpo 8 para as
notas de rodapé.

Ilustragoes

As ilustragdes deverdo ser limitadas a compreensao do texto, possuir
resolucdo a partir de 300 dpi, acompanhadas das fontes e de titulo que
permita compreender o significado dos dados reunidos, e somente serao
aceitas se em condigdes de facil reproducéo.

Os quadros, tabelas e gréficos (de preferéncia em Excel) devem
obedecer as normas de apresentagao tabular do IBGE.

Titulo

O titulo do artigo deve ser breve, especifico e descritivo, contendo
as palavras representativas do seu conteuldo, e vir, também, traduzido
para o inglés.

Resumos

Os artigos enviados para a RBEP deverao ser acompanhados,
obrigatoriamente, de resumos informativos em portugués e inglés, com
10 linhas no méximo, os quais devem conter informagoes qualitativas e
quantitativas e dados essenciais, tais como:

Descricéo — Indica o tipo de artigo a ser analisado (artigo original,
de revisao, estudo de caso).

Objetivo — Descreve as razoes pelas quais o trabalho foi realizado, o
que se buscou demonstrar € a natureza do problema tratado.

Metodologia — Descreve a abordagem tedrica e/ou metodoldgica
empregada, as principais técnicas utilizadas, indica as fontes dos dados
e o modo como estes foram utilizados, quais os conceitos desenvolvidos
e como foram analisadas as variaveis.
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Resultados — Descrevem sucintamente as descobertas significativas
e importantes da pesquisa.

Concluséo — Descreve as implicagoes dos resultados, especialmente
como se relacionam aos objetivos do trabalho, e pode incluir recomendagoes,
aplicagdes, sugestoes e avaliagoes.

Palavras-chave

Os artigos enviados a RBEP devem conter palavras-chave referentes ao
seu conteudo, escolhidas em vocabulario controlado: Thesaurus Brasileiro
de Educagéo — disponivel em www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus

Citacgoes

As citagdes com até trés linhas devem vir entre aspas, dentro do
paragrafo, acompanhadas por uma chamada entre parénteses para o
autor, o ano e o numero da pagina da publicagéo. Ex:

Segundo Soares (2000, p. 234) “"uma nova relagao entre ensino,
pesquisa, aprendizagem e avaliagao processual” exige novas posturas
pedagdgicas e metodoldgicas.

As citagbes com mais de trés linhas devem ser destacadas com recuo,
sem aspas, em corpo 10, redondo. Ex:

[...] os professores tém sido desafiados a se desprenderem de praticas
mais tradicionais e a investirem em praticas pedagdgicas reflexivas,
criadoras, e com especial significado para suas proéprias praticas e
para o movimento educacional que estdo instalando em suas classes,
qualificando o debate e as discussdes em sala de aula, o que materializa,
mesmo que indiretamente, uma estratégia de formacao continuada dos
docentes. (Soares; Oliveira, 2003, p. 9).

A referéncia bibliogréfica completa da citagdo vird em lista Unica ao final
do artigo. A exatidao e a adequagéao das citagbes e referéncias a trabalhos
consultados e mencionados no texto sao de responsabilidade do autor.

Notas

As notas de rodapé devem ser evitadas. Quando necessarias, que tenham
a finalidade de: observagdes complementares; realizar remissoes internas e
externas; introduzir uma citacao de reforco e fornecer a traducdo de um texto.
As indicagoes das fontes bibliogréficas deverao ser feitas no texto.

Referéncias bibliograficas

As referéncias bibliograficas devem constituir uma lista Gnica no
final do artigo, em ordem alfabética por sobrenome do autor; devem ser
completas e elaboradas de acordo com as normas da Associacao Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT) — NBR 6.023.

Instrugodes aos colaboradores
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Instrugées aos colaboradores

Quando se tratar de obra consultada on-line, é necessario indicar
o endereco eletronico e a data em que foi acessada; se a obra estiver em
suporte eletrénico (DVD, CD-ROM), essa informagao também deve constar
apds a sua identificagao.

Livros (um autor)
FLORIANI, José Valdir. Professor e pesquisador: exemplificacao apoiada

na Matemaética. 2. ed. Blumenau: Furb, 2000. 142 p. (Programa Publicagdes
de Apoio a Formagéo Inicial e Continuada de Professores).

Livros (dois autores)

DAMIAO, Regina Toledo; HENRIQUES, Antonio. Curso de direito juridico.
Sao Paulo: Atlas, 1995.

Capitulos de livro

REGO, L. L. B. O desenvolvimento cognitivo e a prontidao para a
alfabetizagdo. In: CARRARO, T. N. (Org.). Aprender pensando. 6. ed.
Petrépolis: Vozes, 1991. p. 31-40.

Artigos de periodico
GOROVITZ, Matheus. Da educagao do juizo de gosto. Revista Brasileira

de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 79, n. 193, p. 86-94, set./dez.
1998.

Teses e dissertagoes

ARAUJO, U. A. M. Mdscaras inteirigas tukina. 1985. 102 f. Dissertagao
(Mestrado em Ciéncias Sociais) — Fundagao Escola de Sociologia e Politica
de Sao Paulo, Sao Paulo, 1986.

Artigos de jornal com autor identificado
LEAL, L. N. MP fiscaliza com autonomia total. Jornal do Brasil, Rio de
Janeiro, p. 3, 25 abr. 1999.

Artigos de jornal sem identificagdo de autor
ARRANJO tributério. Didrio do Nordeste Online, Fortaleza, 27 nov. 1998.

Disponivel em: <http://www.diariodonordeste.com.br>. Acesso em:
28 nov. 1998.
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Instrugodes aos colaboradores

Decretos, Leis

BRASIL. Lei n° 9.887, de 7 de dezembro de 1999. Altera a legislacao
tributdria federal. Didrio Oficial [da] Republica Federativa do Brasil,
Brasilia, DF, 8 dez. 1999. Disponivel em: <http://www.in.gov.nbr/mp _leis/
leis_texto.asp?ld=LEI%209887>. Acesso em: 22 dez. 1999.

Constituicdo Federal
BRASIL. Constituicao (1988). Emenda constitucional n° 9, de 9 de
novembro de 1995. Lex: legislagao federal e marginélia, Sao Paulo, v. 59,
p. 1996, out./dez. 1995.

Trabalhos publicados em Anais de Congresso
GUNCHO, M. R. A educagéo a distancia e a biblioteca universitdria. In:

SEMINARIO DE BIBLIOTECAS UNIVERSITARIAS, 10., 1998. Fortaleza.
Anais... Fortaleza: Tec Treina, 1998. 1 CD-ROM.

Siglas

Na primeira citagédo, as siglas devem vir entre parénteses,
imediatamente apds o nome, por extenso, das entidades ou coisas que
representam.

Ex.: Centro de Informacao e Biblioteca em Educacéao (Cibec).

Destaques

O uso de negrito deve ficar restrito aos titulos e intertitulos; o de itélico,
apenas para destacar conceitos ou grifar palavras em lingua estrangeira.

Reedicao

Textos para reedicao deverao ser apresentados na forma originalmente
publicada, de modo a assegurar a indicacao da fonte primitiva. No caso de
tradugdo, anexar cépia da folha de rosto da publicagéo original.

Curriculo-sintese

Devem constar do trabalho informagoes quanto a titulagdo académica
do autor e respectiva instituicdo; area de estudos e linha de pesquisa;
atividades que desempenha; instituigdo a que esta vinculado; enderegos

residencial, profissional e eletréonico completos.

Somente serdo aceitos os trabalhos que preencherem as condigoes
citadas.

@ R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 91, n. 228, p. 455-460, maio/ago. 2010.






Esta obra foi impressa em Brasilia,
em 2010.
Capa impressa em papel cartdo supremo 250g
e miolo em papel off-set 75g.
Texto composto em Egyptian505 Lt BT corpo 10.



