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RESUMO

Este trabalho discute o destaque conferido 4 educagio nas duas ultimas décadas
do século XX na 6tica que tentou e tenta transformar a educagio em artificio/condigéio de
inclusiio dos paises em desenvolvimento na “nova ordem mundial”. Operando uma légica
profundamente ideoldgica, o pensamento neoliberal coloca a educagfio como questiio
estratégica para o desenvolvimento dos povos, através da construgio de um discurso
mundializado em torno da melhoria da qualidade do ensino visto que as elevadas taxas de
evasio e reprovagio/repeténcia (fracasso escolar) s3io consideradas alarmantes. Assim, a
tematica do fracasso escolar € (re)colocada em pauta. A rigor, essa tematica sempre foi
recorrente na érea, apenas com modificages interpretativas ao longo da histéria. Mas a
abordagem apresentada pelos Organismos Internacionais, que, a partir dos seus (altos)
indices, vincula o fracasso escolar a uma avaliagéo da (md)qualidade educativa, inaugura
uma abordagem que conduz a educaglio & mercantilizagio. Assumindo a exigéncia de
reforma educativa imposta por esse discurso mundializado ao mesmo tempo que buscando
constituir uma proposta propria, a Secretaria Municipal de Educagdo de Goiénia (gestéo
1997-2000), em 1998, implantou o projeto Escola para o Século XXI, que trouxe, entre
seus objetivos, o combate ao fracasso escolar. Para tanto, a organizaglo seriada foi
substituida (gradativamente) pelos Ciclos e a promogo automética interciclos tornou-se
norma padrdo. Sem romper com a esséncia presente nas recomendagdes postas na Agenda
Internacional da Educaglio e, em certa medida, repetindo-as, a proposta de reforma
educativa de Goidnia demonstrou a parca liberdade das realidades locais diante das
imposigBes que os “senhores do mundo” (Frigotto, 1999b) tém patrocinado no nivel
(inter)nacional. Ademais, na sua singularidade, tentou conciliar ainda, a concepglio de
Ciclos apresentada pelo MEC ¢ a defendida por Arroyo na proposta da Escola Plural.
Sendo assim, a temética do fracasso escolar apreendida como parte dessa totalidade
permitiu entrever que ela constitui e € constitufida por uma dindmica sociocultural que
extrapola a dimensdo exclusiva da escola. Nesse sentido, expressa o carater exciudente da
sociedade e, portanto, qualquer tentativa de sua solugdo pressupde um rompimento com as
politicas em curso de reestruturagio produtiva do capital, ¢ a construgio de uma outra
l6gica de desenvolvimento civilizatdrio.



ABSTRACT

This paper discusses the prominent point given to education in the last two
decades of the twentieth century, in the light that it tried to change the education in a
condition of inclusion of the developing countries into the ‘new order’. Operating a deeply
ideological logics, the neoliberal thought sees the education as a strategic way for the
development of people through the construction of a more worldly discussions concerning
the quality of teaching, taking into account that the high rates of school evasion, failure,
dropout are considered to be alarming. Thus, the issue of school failure is placed under
investigation again. Actually, this issue has always been recurring in the area, however
with interpretative modification along history. Nevertheless, the approach presented by the
international organisms through their high indices, associates the school failures with the
bad quality of education, inaugurating an approach that leads education to mercantilization.
Assuming the requirement of education reform imposed by the wordly discourse and, at
the same time, seeking to build its own proposal. The Municipai Office of Education in
Goiania (1997-2000), in 1998, implemented the project: School for the 21* century that
has brought, amongst its objectives, the fight against school failure. So, the serial
organization was gradually substituted for cycles and they became the norm. Without
breaking the essence of the guidelines set by the International Educational Agenda, but
somehow repeating them, the proposal of education reform in Goidnia showed very little
freedom towards the imposition of the ‘lords of the world’( Frigotto, 1999b). Furthermore,
in its singularity, a conciliation was attempted between the cycle conception presented by
MEC and the thought of Arroyo in the proposal of a School Plural. Being so, the subject
of school failure, as part of this totality, was seen not only for the fact that it forms, but
also for being formed by a socio-cultural dynamics that extrapolates an exclusive
direction of the school. In this sense, it expresses an exciudent character of the society and
though any attempt to solve this issue presupposes a rupture in the politics in the course of
the capital productive restructuration and a construction of another logics of the
civilizatory development. ‘
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INTRODUCAO

A escola brasileira vem sendo, historicamente, objeto de discusséio e debate
‘entre os mais variados setores da sociedade brasileira. Participam desse debate diversos
segmentos, desde os setores governamentais vinculados a educacgdo (ou néo), e institnigdes
sociais nio governamentais, como € o caso dos sindicatos ligados a educagfio, foruns em
defesa da escola piblica, até as Universidades, com diferentes segmentos, diferentes
concepgles tedricas e propostas praticas, significando uma contribuigio a questfio da
escola piblica e um potente instrumento de elaboragiio de politicas para o setor.

Atualmente, esse debate questiona as transformacgdes efetivadas pelo novo
paradigma mundial de desenvolvimento capitalista que, com o objetivo de manter o
controle hegemdnico das relagdes de produgdo, tem imposto uma série de reestruturagdes
aos modelos econdmicos vigentes. O modelo de acumulagdo keynesiano, que deu
sustentagdio 4 construgdio do Estado Benfeitor, é colocado em xeque e, em seu lugar, o
mundo assiste 4 conversdo do mercado no grande paradigma de regulagéio das relagdes ndo
s6 econdmicas mas das demais esferas da vida humana.

No contexto da reordenagdo da geografia politica e econdmica do mundo, o
setor educacional é elemento privilegiado da complexa ‘equac¢do’ para a sustentagiio do
modo de produglo capitalista. Quando as transformagdes da forma de acumulagio
capitalista, possibilitadas pelo que Frigotto (1999b) denomina “reconverséo tecnologica”,
fizeram com que a questio do dominio do conhecimento se constituisse em questio
estratégica para o desenvolvimento do capital, a educagfio retornou a cena como
protagonista do novo momento do desenvolvimento capitalista no mundo, com a “misséo”
de conduzir a humanidade a uma realidade de paz e harmonia.

Por outro lado, a avaliagio de que a escola béasica nos paises em
desenvolvimento é de pouca, (ou mé } qualidade vem se tornando “senso comum” entre
intelectuais, politicos ¢ administradores dos sistemas de ensino. Um critério de medida
para o estabelecimento da “baixa qualidade” da educagfo nesses paises tem sido buscado
nas elevadas taxas de evasfio e repeténcia apresentadas pelos sistemas de ensino, o que
recoloca a temdtica relativa ao fracasso escolar na ordem do dia. Ademais, essa
preocupagiio com a qualidade da educaglio também se insere na légica que visa, em
esséncia, 4 inciusio da educagfio no mundo da competitividade mercadolégica.
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mundializado em torno da melhoria da qualidade do ensino visto que as elevadas taxas de
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recorrente na érea, apenas com modificages interpretativas ao longo da histéria. Mas a
abordagem apresentada pelos Organismos Internacionais, que, a partir dos seus (altos)
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uma abordagem que conduz a educaglio & mercantilizagio. Assumindo a exigéncia de
reforma educativa imposta por esse discurso mundializado ao mesmo tempo que buscando
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1997-2000), em 1998, implantou o projeto Escola para o Século XXI, que trouxe, entre
seus objetivos, o combate ao fracasso escolar. Para tanto, a organizaglo seriada foi
substituida (gradativamente) pelos Ciclos e a promogo automética interciclos tornou-se
norma padrdo. Sem romper com a esséncia presente nas recomendagdes postas na Agenda
Internacional da Educaglio e, em certa medida, repetindo-as, a proposta de reforma
educativa de Goidnia demonstrou a parca liberdade das realidades locais diante das
imposigBes que os “senhores do mundo” (Frigotto, 1999b) tém patrocinado no nivel
(inter)nacional. Ademais, na sua singularidade, tentou conciliar ainda, a concepglio de
Ciclos apresentada pelo MEC ¢ a defendida por Arroyo na proposta da Escola Plural.
Sendo assim, a temética do fracasso escolar apreendida como parte dessa totalidade
permitiu entrever que ela constitui e € constitufida por uma dindmica sociocultural que
extrapola a dimensdo exclusiva da escola. Nesse sentido, expressa o carater exciudente da
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ABSTRACT

This paper discusses the prominent point given to education in the last two
decades of the twentieth century, in the light that it tried to change the education in a
condition of inclusion of the developing countries into the ‘new order’. Operating a deeply
ideological logics, the neoliberal thought sees the education as a strategic way for the
development of people through the construction of a more worldly discussions concerning
the quality of teaching, taking into account that the high rates of school evasion, failure,
dropout are considered to be alarming. Thus, the issue of school failure is placed under
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with interpretative modification along history. Nevertheless, the approach presented by the
international organisms through their high indices, associates the school failures with the
bad quality of education, inaugurating an approach that leads education to mercantilization.
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somehow repeating them, the proposal of education reform in Goidnia showed very little
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Por outro lado, a avaliagio de que a escola béasica nos paises em
desenvolvimento é de pouca, (ou mé } qualidade vem se tornando “senso comum” entre
intelectuais, politicos ¢ administradores dos sistemas de ensino. Um critério de medida
para o estabelecimento da “baixa qualidade” da educagfo nesses paises tem sido buscado
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A par da especificidade atual de desenvolvimento econémico mundial, a
problematica do fracasso escolar sempre fez parte do cotidiano escolar. A rigor, a questiio é
gue o fracasso escolar vem sendo apreendido, analisado ¢ enfrentado de maneiras
diferentes em momentos diferentes (Patto, 1993). Sendo assim, podemos considera-lo um
tema cldssico no debate educacional.

Correntemente, o discurso pedagdgico brasileiro tem compreendido o termo

fracasso escolar como a dificuldade de acompanhamento apresentada pelos individuos ou

grupos diante do programa escolar proposto pela escola. Qu, conforme Isambert-Jamati, o
aluno fracassado ¢ “aquele que ndo adquiriu, no prazo previsto, os conhecimentos € 0
savoir-faire que a institui¢io, em conformidade com os programas, previa que ele tivesse
adquirido” (Apud Forquin, 1995: 82). Sendo assim, seria necessirio a esse aluno um
tempo maior para a aquisi¢io dos contetidos/saberes. Nessa linha de raciocinio, o aumento
de tempo geralmente é compreendido/interpretado como comegar novamente o processo
que nio foi concluido com sucesso. Na medida em que o aluno ndo consegue demonstrar
as aprendizagens esperadas, ele é obrigado a repetir a série. Seja uma reprovagio
constatada através de um desempenho insatisfatorio nas avaliages escolares, seja em
virtude da evasdo escolar, comumente se considera que o aluno n3o adquiriu os
conhecimentos desejados. Assim, pelo comportamento dessas duas dimensées (evasio ¢
reprovagio), costuma-se estabelecer o mecanismo de detecgiio e medi¢lio do fracasso
escolar.

No entanto, o estudo sobre o fracasso escolar possui algumas dificuldades,
entre elas o fato de esse tema se encontrar banalizado no e pelo discurso pedagdgico. De
acordo com Tiballi, “fracasso escolar é tema recorrente no discurso pedagégico brasileiro
e, talvez por isso mesmo, vem se¢ tornando consenso o pressuposto de que se tem, sobre
essa expressdo - fracasso escolar - , suficiente clareza conceitual, a despeito de explicagdes
e defini¢Bes que historicamente foram atribuidas a este termo™ (1998: 32)

Sendo assim, a defini¢do e conceituagiio do termo aparece subentendida na
maioria dos estudos sobre o tema. A pesquisa de Tiballi (1998) revela que termos como
reprovagdo, repeténcia, evasdo, dificuldade de aprendizagem, insucesso escolar,
problemas de aprendizagem sio utilizados como sindnimos de fracasso escolar na maioria
das vezes em que esse assunto enira em pauta. A diversidade interpretativa que cada um

possui, ao contrdrio de dificultar a questfio, aparece como inexistente, de forma que eles
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podem ser intercambidveis com a maior facilidade. A auséncia de clareza conceitual do

termo fracasso escolar também foi analisada por Charlot:

A expressfio “fracasso escolar” ¢ uma certa maneira de verbalizar a experiéncia,
a vivéncia ¢ a pratica; e, por essa razfo, uma certa maneira de recortar,
interpretar e categorizar o mundo social. Quanto mais ampla a categoria assim
construida, mais polissémica ¢ ambigua ela é. Dessa maneira, a nogio de
fracasso escolar ¢ utilizada para exprimir tanto a reprovagio em uma
determinada série, quanto a nd3o aquisicio de certos conhecimentos ou
competéncias; refere-se tanto aos alunos do primeiro grau que nfio aprendem a
ler em um ano, como aos que fracassam no “bacharelado”, ou até no primeiro
Ciclo superior; ela se tornou, mesmo, tfo extensa, que uma espécie de
pensamento autemético tende hoje a associd-la & imigragdo, ao desemprego, 4
violéncia, 4 periferia... Uma nogfo que recobre tantas coisas € gque remete a
tantos processos, situagdes e problemas, ainda por cima tdo diferentes entre si,
deveria aparecer como confusa ¢ vaga. Na verdade, nfio & assim: cada
manifestagdo do” fracasso escolar”, por mais diferente que seja das outras,
tende, ac contrdrio, a confirmar o cardter de evidéncia dessa nogdo (Charlot,
2000: 13-14. Grifos nossos).

Segundo Charlot, portanto, a definicdo do fracasso escolar enquanto objeto de
pesquisa é complexa, pois, estritamente falando, ele ndo existe, apesar de se reconhecer a

existéncia dos fendOmenos por ele designados. O termo, para ele,

ndo passa de um nome genérico, um modo cdmodo de designar um conjunto de
fenfmenos que tem, ao que parece, algum parentesco. O problema € que se tem
pouco a pouco reificado esse nome genérico, como se existisse uma coisa
chamada “fracasso escolar”. Afirmar que o “fracasso escolar” nfdo existe ¢
recusar esse modo de pensar sob o qual insinuam-se as idéias de doenga, tara
congénita, contagio, evento fatal. (...) O “fracasso escolar” nfio existe; o que
existe sfo alunos fracassados, situagies de fracasso, historias escolares que
acabaram mal. Esses alunos, essas situagdes, essas histérias é que devem ser
analisadas, e niio algum objeto misterioso, ou algum virus resistente, chamado
“fracasso escolar™ (2000: 16). .

Trata-se, portanto, de um tema complexo. Contudo, € possivel afirmar que a
critica faz sentido, se dirigida & forma de abordagem que historicamente vem sendo
utilizada para tratar a questéo, mas ndo invalida os estudos e investigacdes que tém como
foco de andlise as disparidades do rendimento escolar. O autor se propde a tratar a questdo
ndo da forma classica, correlacionando o desempenho escolar e a origem social, mas
destacando a relagdo com o saber como questfio fundamental. Ele nio desqualifica a
origem social como categoria de anélise, apenas reflete sobre a necessidade de ampliagdo
das mediagBes envolvidas na investigagiio do fenSmeno, uma vez que a sua categoria

central é a relagfio que os alunos estabelecem com o saber.
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Entretanto, ¢ necessario que se diga, mesmo considerando a pertinéncia ¢ a
correcdo da ampliagio das mediagdes envolvidas na discussfio sobre o fracasso escolar, a
categoria classe social nfio perdeu o seu poder explicativo, como pode transparecer em
alguns momentos da posigéo de Charlot, e ainda constitui um nexo explicativo de profunda
fertilidade. E inegavel, € o préprio Charlot reconhece, o fracasso escolar atinge
preferencialmcnte os alunos oriundos de um determinado estrato social: a classe social
pobre, o que coloca a categoria origem de classe em posi¢éo de destaque nos estudos das
diferenciagdes de rendimento escolar, nfio como o vnico fator a ser considerado, porém
como um dos mais importantes. Isso ndo significa, contudo, considerar a relagio entre
rendimento escolar e origem de classe como uma relag@io de causa e efeito, na qual os
filhos da classe trabalhadora estariam inevitavelmente condenados a amargar fracassos
escolares, mesmo porque existem exemplos concretos de sucesso escolar entre seus
membros. Porém, essa nfio ¢ a tendéncia dominante e, sem sombra de diavida, a
confirmagfio inconteste apresentada pelas estatisticas educacionais que apontam a
seletividade social na ocorréncia do fracasso escolar pde a nu a face excludente da escola
na sociedade capitalista, de que o fracasso escolar ¢ apenas mais uma das expressdes.

O fracasso escolar como tema de estudo, portanto, tem se mostrado um desafio.
Além dessas questBes assinaladas, tem sido ainda um fendmeno persistente ao longo da
histéria educacional brasileira € essa sua insisténcia e/ou resisténcia historica tem
provocado um confronto entre os setores qué tém participado do debate e elaborado as
politicas publicas da educagdo.

A discussio sobre a sua produgdo, reproducfio e combate deve ser apanhada
numa realidade dinimica, em varios segmentos sociais € em momentos histéricos distintos,
o que impde uma diversificagfio de olhares, analises e explicagdes, a0 mesmo tempo em

_que cria dificuldades de andlise. Portanto, o seu estudo ¢ ndo s6 desafiador, mas também
complexo, pois ¢ fruto de uma situagfio social, cultural e histérica, que surge e se reproduz
a partir de a¢des humanas concretas em contextos sociais € politicos também concretos e
pode ser um potente instrumento de descortinio e transformagfio da realidade, quando
busca politicas piblicas que combatam as desigualdades sociais.

A rigor, o fracasso escolar, como uma das formas de expressdo da exclusdo
social, acaba por constituir a nega¢fio da cidadania, pois o individuo pobre, em muitos
casos ja expropriado da satisfac8o de suas necessidades bésicas de sobrevivéncia, também

passa a expropriado de suas necessidades culturais e educacionais. Dentre as virias
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violéncias a que ¢ submetido, a negagdo da cidadania constitui uma das mais perversas,
porque simbdlica.

As pesquisas realizadas por Collares € Moisés (1996) tém demonstrado que ha,
pelos alunos fracassados, uma absorgéio do discurso (explica¢fio) dominante de que o seu
fracasso € a expressdo de sua “incompeténcia” em se escolarizar, transformando-o num
“individuo apético,- conformado com a realidade e, mais grave, de baixa auto-cstima e
sentimento de desvalorizag8o social.

Portanto, o fracasso escolar é muito mais que um problema estatistico mostrado
nos indices de evasdio e repeténcia ou uma politica de interesses mercadolégicos. E, na
verdade, uma questiio de justica social, de possibilitar a cidadania ¢ a humanizagio de
parcelas consideraveis de criangas e jovens que freqilentam a escola e sfio obrigados a
conviver cotidianamente com o seu fantasma.

O fracasso escolar, segundo o “discurso oficial”, constitui um problema
econdbmico na medida em que representa perda de dinheiro publico gasto pelo sistema na
manuten¢do de alunos que ndo conseguem avangos pedagégicos, gerando um ‘inchago’
educacional. De outra parte, ¢ também um problema pedagoégico e politico, pois representa
perda de recursos sociais ¢ a impossibilidade de individuos se constituirem como cidaddos,
como sujeitos sociais autdnomos e agentes de transformaciio da sociedade atual.

Nesse sentido, as politicas’ pablicas que buscam o seu combate ou controle
merecem atengio especial de todos o0s setores que se preocupam com a educagéo.

A historia educacional mundial e brasileira esta repleta de explicagfes acerca
dos motivos que o geram e, associada a essas, sempre se encontram propostas de resolugéo
do problema, que vdo desde a segregagdio de alunos que nfio aprendem, considerados
hereditariamente incapazes, medidas de educagfio compensatoria para alunos com caréncia
cultural (um dificultador da aprendizagem) até politicas de promogfo automética de uma
série a outra. Contudo, apesar dessas propostas, ele continua a ocorrer. Em maior ou menor
escala, sempre permaneceu presente na realidade escolar brasileira.

Nesse sentido, as agdes governamentais expressas pelas politicas de seu

combate, implantadas e implementadas pelos Sistemas Educacionais devem ser foco de

' “Na modernidade, o termo [politica] reporta-se, fundamentalmente, 4 atividade ou conjunto de atividades
que, de uma forma ou de outra, so imputadas ao Estado moderno capitalista ou dele emanam. O conceito de
politica encadeou-se, assim, ao do poder do Estado — ou sociedade politica — em atuar, proibir, ordenar,
planejar, legislar, intervir, com efeitos vinculadores a um grupo social definido e ao exercicio do dominio
exclusivo sobre um territério ¢ da defesa de suas fronteiras”(Eneide Otto Shiroma, et alii, Politica
Educacional, 2000: 07).
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atengfio e andlise dos setores que atuam em defesa de uma educagfio piblica justa e de
qualidade para criangas e jovens. A andlise dessas politicas pode permitir perceber como os
administradores do sistema compreendem a educagio e seu papel social, € como
demonstram seu compromisso com a melhoria da qualidade de vida da populagfio e com a
formagdo dos cidaddos. Além disso, pode mostrar como eles trabalham com a questfio da
exclusfo social.

O estudo também pode possibilitar a compreensfio sobre qual leitura o
“discurso oficial” faz e qual o perfil dos alunos que fracassam, as suas causas e como ele

-deve ser combatido ou evitado. Ou seja, demonstrar qual a concepgdio do “discurso oficial”
sobre o fracasso escolar, quem sfo suas vitimas, as suas causas e formas de combate.

A par da dificuldade conceitual que o termo possui, para efeito de um estudo
dessa natureza, ele deve ser compreendido como um fendmeno que sofre mediagdes de
vérias instdncias da sociedade, da realidade interna das escolas e da vida individual de cada
syjeito, além de se relacionar diretamente com a dinfimica excludente da sociedade
capitalista. Além disso, ¢ um fendmeno que extrapola e, ao mesmo tempo, contém a
discussiio em torno dos indices estatisticos do rendimento escolar, na medida em que a
expressdo quantitativa apreende dimensdes importantes € necessdrias, ainda que ndo
suficientes, da realidade.

Assim, este trabalho busca fazer a conexdo entre o fracasso escolar e as
politicas publicas, tomando como foco de investigagio a politica da Secretaria Municipal
de Educagéio de Goidnia para o tema nos anos de 1997 a 2000, para os 5 primeiros anos de
escolarizagfo.

A escolha do tema e a delimitagio da SME de Goidnia como objeto de estudo
buscaram apreender a especificidade do problema nesse contexto ¢ possibilitar as conexdes
dessa singularidade (SME de Goifnia) com as questdes econdmicas, sociais e politicas da
sociedade brasileira ¢ mundial.

No periodo histérico recortado, estudou-se a proposta de reformulagfo do
sistema educacional municipal iniciada em 1997, chamada Escola para o Século XXI.
Inserida numa realidade que, desde o discurso internacional ¢ nacional, pressionava por
reformas educacionais, a proposta manteve interfaces com a discussdo em torno da
methoria da qualidade da educagio que dominou as décadas de 80 e 90. O periodo
histérico esteve sob a administragfio de centro-direita do Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB), eleito em 1996 e empossado em 1997. Nesse contexto, € na
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singularidade do municipio de Goiénia, mais especificamente da sua Secretaria Municipal
de Educagiio, estiveram em causa preocupagdes e propostas consoantes com aquelas
apresentadas pelo discurso nacional e internacional em matéria de educagéio.

A partir da nova configuragiio politica da prefeitura de Goifnia em 1997, um
novo desenho para sua SME e sua politica também foi paulatinamente executado. Na area
das politicas educacionais, em 1998 a rede municipal sofreu alteragdo: foi iniciada a
implantagfio dos “Ciclos de Formacgdo™ (cf. nota 12, p. 114) no ensino fundamental, em
substituigiio (gradual) 3 sua organizagfo seriada. Essa organizacfo da aprendizagem
pressupds uma redefinicdo dos tempos escolares e da reten¢do/aprovagéo dos alunos. O
Projeto Escola para o Século XXI, cuja politica de ciclagem foi o carro-chefe, definiu-se,
entre outras coisas, pela promogdo automatica dos alunos no interior de cada Ciclo. Sendo
assim, a percepgiio do fracasso escolar na sua face de reprovagfio ficou comprometida, o
que pdde motivar a defini¢fio da analise do periodo.

E certo que o fracasso escolar ¢ um fendmeno que ocorre em qualguer um dos
niveis da educagfio, nfo sendo especifico de uma etapa ou sériec do processo de
aprendizagem. A prioridade aos 5 primeiros anos de escolarizagfo se deveu ao fato de que
esse ¢ um periodo determinante para toda a historia educacional futura das criangas que
freqilentam a escola, e especialmente, para os sujeitos vitimas do fracasso. E nesse periodo
que o alicerce cognitivo e emocional do sujeito estd sendo construido e as interferéncias
negativas resultantes de sucessivos fracassos escolares afetam de forma devastadora todo o
seu universo emocional, social, cultural e historico.

A anilise das politicas de combate ao fracasso escolar na rede publica
municipal de Goidnia fundamentou-se no pressuposto bésico de que essas politicas, na sua
-singularidade, estiveram inseridas e foram expressio da universalizagfo da légica da
racionalidade neoliberal e sua ética mercadoldgica. De outra parte, contraditoriamente, a
singularidade pode apontar formas de enfrentamento e questionamento préprias da SME de
Goiénia. Dar conta de ambas as possibilidades foi o desafio a ser enfrentado pela pesquisa.
Ou seja, as analises feitas e as solugdes apresentadas pela SME de Goiania para os
problemas educacionais que a rede enfrentou, ao mesmo tempo em que guardaram
especificidades, constituem e foram constituidas pelo contexto geral do que esta posto pelo
Organismos Internacionais para a educagfio. ‘

Portanto, o trabalho se desenvolveu considerando o complexo movimento entre

o particular ¢ o geral, buscando captar as singularidades da SME de Goiénia e
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relacionando-as as do contexto geral/universal (nacional e internacional) das politicas
educacionais. Nesse movimento, buscou-se perceber os pontos de aproximacio e,
simultdnea e contraditoriamente, os pontos de distanciamento da politica local com 0 que
esteve ¢ estd posto pela “nova ordem” mundial.

Dois foram os caminhos de coleta de dados: 1) o levantamento dos documentos

sobre a Politica Educacional da Rede, no intuito de descobrir quais eram as suas politicas

especificas de combate ao fracasso escolar, e, posteriormente, 2) o levantamento dos dados

quantitativos sobre o rendimento escolar, com especial destaque 3 evasio e repeténcia nos
anos letivos e nas séries ou etapas académicas definidas para estudo. Do primeiro grupo de

documentos, foram selecionados dois tipos: 1.1) os Planos de A¢fio e 1.2) os Documentos

Politicos. Os Planos de A¢fio séio os documentos que trataram das metas e agdes propostas

pela SME para cada ano letivo. S3o documentos concisos, temdticos, fundados em
Diretrizes Basicas. Foram analisados os quatro Planos de A¢fio dos anos letivos de 1997 a
2000.

No outro tipo de documentos, os que tratavam da politica Educacional, de
maior densidade foram encontrados o arcabougo tedrico ¢ as concepgdes da Secretaria de
Educagfio sobre ensino, avaliagéio, aprendizagem, bem como as suas politicas ¢ o suporte
tedrico para a elaboragdo dos Planos de Ag#o.

Este segundo tipo foi a fonte principal de dados, e portanto, norteou e
subsidiou toda a andlise sobre a politica municipal para o fracasso escolar, suas
aproximagles - e distanciamentos do que vinha sendo posto pelos Organismos
Internacionais como proposta de politica educacional com vistas & “transformacfio
produtiva”. O conjunto de Documentos Politicos esteve composto de 4 documentos
principais: 0 documento Escola para o século XX1, o Relatdrio do Programa Escola para
o Século XXT — 1998 e 1999, o Curriculo do Ensino Fundamental de 1999 e Diretrizes
Curriculares da Rede Municipal de Ensino — 2001/2004.2 O que tornou esses documentos
_centrais para o estudo foi o fato de eles conterem a globalidade das politicas elaboradas e

implementadas na rede de ensino no periodo em questéo.

? Este documento, apesar de tratar das diretrizes curriculares para 2001/2004, foi aprovado no apagar das
luzes da administragfio municipal que encerrou o mandato em 2000. Em novembro deste ano, o Conselho
Municipal de Educagio de Goiinia o aprovou ¢ ele foi homologado pelo Secretario Municipal de Educago
em dezembro do referido ano. A rigor, 0 documento repbe, com pequenas alteragBes, o que ji estava posto no
Curriculo do Ensino Fundamental- 1999. Porém, apresentou questdes novas, que, para o objeto de
investigaco, foram elucidativas. Sendo assim, fez parte dos documentos analisados na pesquisa.
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O segundo grupo de documentos, formado pelos 2) Rendimentos Escolares,
informou sobre a movimentagdo escolar de cada escola da rede municipal, por séries ou
etapas dos ciclos distribuidos nas catcgorias: matriculados, aprovados, reprovados,
desistentes e transferidos, o que possibilitou comparagdes distribuidas anualmente, o
mapeamento da realidade escolar € do “fracasso” e a anélise quanto a tendéncia de sucesso
ou ndo da politica de combate implementada pela SME. E mesmo considerando que o
fracasso escolar possui outras mediagdes, a captagio estatistica das categorias envolvidas
‘no fendmeno auxilion na compreenso do objeto de estudo. Assim, essas informagdes
apontaram sinaliza¢des ¢ tendéncias dominantes das categorias e sua correlagio com o
expresso na politica educacional de combate ao fracasso escolar do periodo.

Foram investigados os rendimentos escolares de 1997 a 2000, com enfoque nos
S primeiros anos de escolarizagfo, o que demandou a delimitagdo das escolas participantes
do mapeamento. Em virtude de a rede municipal de educagéo estar formada por um
conjunto bem diferenciado de escolas: escolas genuinamente municipais, escolas
conveniadas, escolas rurais € urbanas, escolas especiais, entre outros tipos de atendimentos
de escolarizagfio fora dos objetivos iniciais do estudo, e apesar de as politicas gerais da
SME se destinarem as escolas da Rede Publica Municipal como um todo, as caracteristicas
particulares dessas, porque interferiam no desdobramento das politicas, estabeleceram a
necessidade do delineamento do perfil da escola participante do mapeamento — ndo se pode
tratar como iguais realidades diferentes. Sendo assim, e de acordo com critérios pré-
estabelecidos, chegou-se ao universo de 100 escolas (58,82%) de um total inicial de 170
das que ofereciam o primeiro segmento do ensino fundamental.

Os critérios escolhidos foram: o funcionamento ininterrupto das escolas nos 4
anos letivos incluido no perfodo investigado (1997 a 2000), o funcionamento dos cinco
primeiros anos de escolarizagéio, também de forma ininterrupta, e o fato de ndio serem
escolas especiais, conveniadas, nem rurais.?

As informagdes foram organizadas em planilhas anuais, quatre ao todo (cf.
anexo 4a — 4d), o que possibilitou a detec¢fio dos indices da realidade em anilise, e em
planilhas que distribuiram o fracasso escolar nas nove regides geograficas de Goidnia, bem

como nas quatro Unidades Regionais da SME (cf. anexos 6 ¢ 7). Para efeito de

% A decisfio de eliminagBo das escolas especiais, conveniadas e rurais do mapeamento, se deveu ao fato de
que tais caracter{sticas tormavam todas elas realidades muite diferenciadas de ponto de vista pedagbgico,
administrativo e politico.
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classificagdio nas regides geograficas, foi utilizada a distribui¢io regional estabelecida pela
SME, e que constava dos documentos, a saber: Regides Central, Leste, Mendanha,
Noroeste, Norte, Oeste, Sudoeste, Sul e Vale do Meia Ponte. Em relagfio a distribuigiio nas
Unidades Regionais, instncias de déscentralizagﬁo politica, administrativa e pedagogica
da SME, criadas em 1994, foram consideradas: U.R. Brasil di Ramos Caiado, Central,
Maria Helena Batista Bretas e Maria Thomé Neto.

Para expor o objeto apreendido no percurso da pesquisa, o trabalho se
organizou da seguinte forma: o primeiro capitulo apresenta um breve histérico de como a
questdo do fracasso escolar vem sendo tratada e discutida nos circulos cientificos,
mostrando as diversas abordagens e enfoques que o tema tem adquirido, bem como sua
reincidéncia e permanéncia no debate educacional no Brasil e no mundo.

O segundo capitulo discute a incorporacio da educagdio a l6gica eficientista e
mercadolégica apresentada pelas propostas de Reforma Educativa nas duas wltimas
décadas do século XX, capitaneadas pelo pensamento neoliberal. Nessa ética, o conceito
de “qualidade” (da educag¢io)} ganhou destaque e se tornou matriz de politicas pensadas e
receitadas pelos Organismos Internacionais para os paises em desenvolvimento,
constituindo-se numa espécie de discurso mundializado ( cf. nota 05) da educagio. A
preocupagdo com o fracasso escolar (re)surge como questdo fundamental, uma vez que, na
visfio desse discurso mundializado, os resultados do rendimento escolar, captados a partir
dos indices de reprovagfio ¢ evasfio (fracasso escolar), sdo a pedra angular para a defini¢do
~da (mé)qualidade da educagio ¢ para o desenho de politicas para a sua solugHo - contexto
no qual as politicas locais, de melhoria da qualidade da educagéio, se constituirdo ao longo
das décadas de 80 e 90. . )

Nessa dinimica mais geral, e buscando dar respostas a realidade local da
educagdo no municipio de Goiénta, a SME elaborou sua proposta de reforma de seu
sistema de educagdo, Escola para o Século XXI, o alvo de andlise do terceiro capitulo, que
desvenda as aproximagdes ¢ distanciamentos, bem como as mediagfes contidas entre a
proposta de combate ao fracasso escolar da SME e as orientagdes postas pela Agenda

Internacional para a questdo.
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1- POLITICA EDUCACIONAL E FRACASSO ESCOLAR

1.1- O Fracasso Escolar nos estudos e pesquisas - Breve histérico ¢ algumas

consideracies

O balange dos estudos e pesquisas sobre o fracasso escolar no Brasil evidencia
que esse assunto tem side abordade de variadas formas, Alguns dedicam-se aos
estudos do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem, buscando,
especialmente através da Psicologia, as explicagdes ¢ solugdes para o fracasso do
aluno na escola. Outros, centrados na escola, investigam sua dinfmica interna na
tentativa de desvendar os elementos didéticos e pedagogicos responsaveis pelo
fracasso do aluno ¢ da escola. H4, ainda, aqueles que, investigando o fracasso da
escola, desenham os contornos da estrutuwra do ensino e das politicas
educacionais do pais, apresentando resultados gerais sobre a organizagdo
pedagégica, funcionamento e rendimento do ensino publico brasileiro. So todas
contribui¢des legitimas ¢ importantes tanto para ¢ desvendamento dos aspectos
mais particulares e especificos, quanto para os significados mais genéricos do
fracasso escolar. Esses estudos complementam-se, principalmente através da
critica mitua que se¢ instaura no debate sobre a dinfmica do ensino e sobre as
evidéncias permanentes do fracasso na e da escola puiblica brasileira (Tiballi,
1998: 77)

A questdio do fracasso escolar tem sido tema constante na discussfio sobre o
ensino fundamental e escola piblica. Seja na literatura internacional ou na nacional que
discute a educagdo, as preocupagdes em torno das diferenciagdes do rendimento escolar e
do acesso desigual aos niveis mais avangados de conhecimento parecem inquietar
educadores, administradores, politicos e intelectuais dos mais variados matizes
ideologicos. Tais preocupagdes se justificam na medida em que, a despeito de teorias e
programas de agio elaborados com o intuito de compreender e resolver o problema, este
permanece presente. De acordo com Patto, a historia educacional brasileira estd recheada
de levantamentos que “revelam uma cronificagfio deste estado de coisas praticamente
imunes as tentativas de reverté-lo, seja através de sucessivas reformas educacionais, seja
através da subvenclo de pesquisas sobre suas causas, seja pelo caminho de medidas
técnico-administrativas tomadas pelos 6rgdos oficiais” (1993: 01).

Nio se trata evidentemente de considerar que o fracasso escolar seja algo
indecifravel e que foge as possibilidades de compreensdo e de debelamento. Contudo, cabe
ressaltar que, nos marcos da sociedade de classe, esse é um problema que se repde
historicamente, em virtude de conter, € a0 mesmo tempo revelar, a dimensfo excludente
dessa sociedade. Para tanto, basta observar que ele atinge primordialmente os alunos

oriundos dos segmentos mais pobres da populagdo. Conforme Cunha (1991), “grosso
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modo os setores de mais baixa renda da populagfio brasileira tém menores chances de
freqilentar escola e, quando as tém, entram nela mais tarde, sio reprovados mais
intensamente, evadem-se em maior nimero ¢ usufruem de ensino de mais baixa qualidade”
(Apud, MEC/INEP, 1999: 12). Segundo ele, isso demonstra que uma das facetas da

_ selegdo e exclusﬁé social se encontra na logica intéma do sistema educétivo, que distribui
de forma desigual as oportunidades de escolarizagfo. No entanto, uma outra dimensdo do
processo de exclusio social se encontra fora da escola e, segundo o autor, tem origem nas
“proprias condi¢des de vida material” (idem, ibidem).

Nessa perspectiva, o tema se aproxima intrinsecamente da escola piblica, uma
vez que ¢ no interior desta que se encontra a supremacia dos estudantes de origem popular
e que, “coincidentemente”, € nela que o fracasso escolar se expressa mais fortemente como
parte do cotidiano. Esse tipo de constatagfio, que aponta para uma correlagfio entre fracasso
escolar e origem social popular, somado ao fato de que € na escola publica que ele se
manifesta de forma mais contundente, parece ter motivado uma reviravolta no pensamento
educacional brasileiro por volta das décadas de 60 e 70. Segundo Tibaili (1998), houve
uma transformagfio no discurso educacional acerca do tema, que passou de uma abordagem
do fracasso na escola para uma que discute o fracasso da escola publica. Cabe destacar,
porém, que, se os estudos realizados sobre o tema tiveram, na sua grande maioria, a escola
publica como objeto de estudo, o que em uma andlise mais apressada pode levar a
conclus@io da faléncia dessa escola, é preciso se considerar que o escasso conhecimento
acerca do problema nas escolas privadas ainda permanece constante. Portanto, qualquer
afirmago nesse sentido corre o risco de estar sendo parcial e mistificadora da realidade.

Um outro universo de questdes que envolve a discussdo do fracasso escolar ¢ a
diversidade de enfoques com que esse tema tem sido tratado ao longo da histéria. Estudos,
como os de Brandfo et alii (1983), Soares (1985), Patto (1990) Forquin (1995) e Tiballi
(1998), tém colaborado sobremaneira na compreensfo do tema bem como na explicitagio
da diversidade das suas teorias explicativas, 0 que indica que o seu resgate histérico,
mesmo que breve, se torna ponto importante. Cabe ressaltar, no entanto, que o pensamento
educacional brasileiro sobre o fracasso escolar estd marcado pela incorporagfo das teses
desenvolvidas nos contextos europeu e americano. Sendo assim, as teorias explicativas
desenvolvidas no Brasil reproduzem, de certa forma, 0 mesmo referencial de andlise que o
empregado no contexto internacional, uma vez que as idéias formuladas nos outros paises

apresentam “compatibilidade ideolégica com os projetos pedagégicos de democratizago e
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racionalidade cientifica que (...) intelectuais [brasileiros] pretendiam ver implantados no
pais” (Tiballi, 1998: 48). Demostrando com isso o perfil de dependéncia cultural do Brasil.
Assim, o movimento de reconstru¢io histérica do tema pde em pauta o discurso
internacional.

A questio do fracasso escolar ¢ fruto de uma intricada rede de relagdes
sociopoliticés e compreendé-las implica reconstruir o modo dominante de pensar as
questdes educacionais desde o nascedouro da sociedade capitalista € que fecundaram o
“jeito préprio” (brasileiro) de pensar a questfio. Ou seja, a moderna compreenséio acerca
dos problemas educacionais partilha da “visdio de mundo” que se consolidou no século
XIX e se tornou dominante: o pensamento liberal, que, por isso mesmo, propagou uma
“determinada versdo sobre as diferengas de rendimento escolar existentes entre criangas de
diferentes origens sociais” (Patto, 1993: 09).

Com o advento do capitalismo, a sociedade e sociabilidade humanas foram
sacudidas por uma transformagfo nos meios e nas relagdes de produgéo, que afetaram ndo
s6 o ambiente da produgfo/reprodugdo da vida material dos individuos, mas também

aspectos da sua vida espiritual e cultural.

Onde quer que tenha chegado ao poder, a burguesia destruiu todas as relagbes
feudais, patriarcais e idilicas. Dilacerou impiedosamente os variegados lagos
feudais que ligavam o ser humano a seus superiores naturais, ¢ ndo deixou
subsistir entre homem e homem outro vinculo que nfo o interesse nu e cru (das
nackte Interesse), o insensivel “pagamento em dinheiro”. Afogou nas guas
gélidas do calculo egoista os sagrados frémitos da exaltagdo religiosa, do
entusiasmo cavalheiresco, do sentimentalismo pequeno-burgués. Fez da
dignidade pessoal um simples valor de troca € no lugar das inimeras liberdades
}4 reconhecidas e duramente conquistadas colocou unicamente a liberdade do
comércio sem escripulos. Numa palavra, no lugar da exploragiio mascarada por
ilusBes politicas e religiosas, colocou a exploragio aberta, despudorada, direta ¢
rida (Marx e Engels, 1999: 68-69)

A gigantesca obra empreendida pela burguesia, de submeter as explicagfes
teoldgicas e metafisicas da realidade 4 logica racional e cientifica tipicas da nova
sociedade, efetuou uma revolugdo civilizatoria. Para Hobsbawm, a “dupla revolugéo”
(Revolugfio Industrial Inglesa e Revolugo Francesa) significou *“a maior transformagio da
humanidade desde os tempos remotos, quando o homem inventou a agricultura ¢ a
metalurgia, a escrita, a cidade e o Estado”(1997: 17). E, mais do que isso, ela influencion

de forma decisiva a historia da humanidade e continua a influencia-la. Contudo, no cendrio



24

das mudangas incipientes em que a burguesia fazia seus primeiros ensaios de classe
dominante, muito se conservou da velha aristocracia, pois o

...principal resultado da Revolugho Francesa foi o de por fim 4 sociedade
aristocrética. N#o A aristocracia, no sentide da hierarquia de status social
distinguindo por titulos ou outras marcas visiveis de exclusividade, e que muitas
vezes se moldavam no protdtipo dessas hierarquias, a nobreza *“de sangue™(Idem,
1997: 203)

Nesse movimento de luta entre 0 novo ¢ o velho, os elementos novos, que se
forjaram a partir do velho, se constituem qualitativamente diferentes dos anteriores. E ¢ por
isso que, segundo Hobsbawm, nesse noyo cendrio politico-ideolégico, considerava-se uma

ordem no universo que ja néio era a mesma do passado.

Havia somente um Deus, cujo nome era vapor.. Os pequenos empresérios
tinham de empregar muito dos seus lucros nos negdcios se quisessem se
transformar em grandes empresdrios, As massas de novos proletarios tinham que
se adaptar ao ritmo industrial de trabalho por meio da mais cruel disciplina ou
entfio eram largados para apodrecerem caso nfo aceitassem” (1997: 208 e 209).

Uma nova racionalidade aos poucos foi comecgando a se desenvolver ¢ a se
consolidar no embate manuten¢do - superagfio das antigas l6gicas. E um dos elementos
qualitativamente diferentes entre o periodo feudal e o capitalismo em ascensdo foi a
“possibilidade” da mobilidade social, oriunda da promessa de que, no novo modo de
producdio, as carreiras estavam abertas ao talento, significando a possibilidade de
desenvolvimento “pelo menos da sagacidade, do trabalho duro e da ganéncia” (Hobsbawm,
1997: 211). Porém, mesmo que a avenida aberta ao talento ndo fosse larga para todos, pois
-ndo se explicitava que, para galgar posigdes socioeconémicas melhores, eram nécessarios
alguns investimentos iniciais nem sempre disponfveis para uma grande parcela do povo, se
se olhar para a sociedade feudal ndo ¢ possivel negar os avangos da nova sociedade
capitalista e de sua promessa/possibilidade de sucesso para os de talento e nas carreiras.

Uma das carreiras promissoras era a educagio, de estrada dificil:

até mesmo nos pafses que adquiriram um sistema piiblico de ensino, a educago
priméria era muito negligenciada; e, mesmo onde ela existisse, estava confinada,
por razdes polfticas, a um minimo de alfabetizagio, obediéncia moral e
conhecimentos de aritmética. (...) Contudo, em certo sentido, a educagho
representava, tho eficazmente quanto os negdcios, a competiciio individualista, a
“carreira aberta ao talento” e o triunfo do mérito sobre o nascimento e os
parentescos, através do instrumento de exame competitivo (Hobsbawm, 1997:
211e212).
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Nesse cendrio de mudangas politicas e ideoldgicas, a burguesia se tornou a
porta-voz do sonho de um mundo igualitario, fraterno e livre, no qual os homens, através
de seus esforgos e méritos pessoais, tertam a possibilidade de ascensdio social, acabando
com os privilégios hereditarios tipicos da sociedade feudal. Foi o inicio da construgéo da
ideologia liberal como pensamento dominante na sociedade poés-revolucionéria e, nesse
aspecto, a educagﬁo teve um papel destacado: “para imimeras familias camponesas e
trabalhadoras, para as guais os demais caminhos de ascensdo social estavam fechados, a
burocracia, o ensino € o sacerdécio eram, aoc menos teoricamente, himalaias que seus filhos
podiam tentar alcangar”(Hobsbawm, 1997: 215).

Contudo, as condi¢des materiais, culturais € sociais ndo foram favoraveis aos
pobres. O que os bem sucedidos nfio consideravam e tampouco divuigavam era que, ao
mesmo tempo em que o desenvolvimento da indistria criava possibilidades de ascenséo
social para alguns, os empregados auténomos, criava também um niimero muito maior de
trabalhadores assalariados. Ou seja, “para cada homem que ascendia no mundo dos
negdcios, um grande nimero necessariamente descia” (Hobsbawm, 1997: 216).

Essa tendéncia, ao contrério de se reverter, na verdade se aprofundou no século

XIX, manifestando-se através de uma contradig¢io basica:

neste periodo a sociedade burguesa atinge seu apogeu, segrega cada vez mais o
trabalhador bragal e se torna inflexivel na admisso dos que vém de baixo. No
nivel politico e cultural, mantém-se viva a crenga na possibilidade de uma
sociedade igualitdria num mundo onde, na verdade, a polarizagfio social ¢ cada
vez mais radical. Entre as pequenas conquistas de uma minoria de operariado e a
acumulagio de riqueza da alta burguesia cavara-se um abismo que saltava aos
olhos (Patto, 1993: 19)

A ideologia de que o mérito pessoal era o unico responsavel pela constituigio
do homem de bem, aos poucos foi sendo consolidada e trouxe consigo uma série de
desdobramentos, dentre eles, a crenga de que a escola possuia a “missfio” fundamental de

redentora da humanidade.

Nesse contexto, surgiram os primeiros sistemas nacionais de ensino, que, de
acordo com Patto, expressaram a visdo de mundo dominante naquele periodo e foram o
resultado da combinagfio de trés caracteristicas: “a cren¢a no poder da razfio e da ciéncia,
legado do Huminismo™ (1993: 22), a promessa de que, na nova sociedade, a igualdade de

oportunidades substituiria o critério hereditdrio como forma de superagdo das
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desigualdades, e a luta combinada a4 necessidade de consolidagdo dos Estados Nacionais,
meta ardorosamente perseguida pela burguesia nascente.

A necessidade de constitui¢dio dos Estados nacionais, com lingua, costumes ¢
territorios préprios, parece ter sido o fator principal na definicdo de implantagiio dos
Sistemas Nacionais de Ensino ¢ na elaborago de politicas piblicas para a area, uma vez
que se esperava que a escola desenvolvesse nos individuos a identidade e o sentimento
nacionais. “A escola universal, obrigatéria comum — e para muitos, leiga — serd também o
meio de obter a grande unidade nacional, serd o cadinho onde se fundirfo as diferengas de
credo e de raga, de classe e de origem” (Zanotti, Apud Patto, 1993: 22). Dessa forma a
primeira “miss@o” da escola no mundo moderno foi a unifica¢éo das nagdes € a construgéo
de uma consciéncia de nacionalidade.

No entanto, o predominio da crenga no poder redentor da escola permanecera
dominante até por volta da 1° Guerra Mundial, quando sofre um forte abalo, uma vez que

n#io se realizara efetivamente:

O século XX tem inicio desmentindo as idéias de que a escola obrigatoria e
gratuita viera para transformar a humanidade, para redimi-la da ignoréncia e da
opressio. A posse do alfabeto, da constitui¢iio ¢ da imprensa, da ciéncia ¢ da
moralidade nfio havia livrado os homens da tirania, da desigualdade social ¢ da
exploragfio. Este conflito mundial desferiu um durc golpe nos liberais que
acreditavam nos superpoderes da escola e os levou a investirem contra a
pedagogia fradicional na elaboragio de uma pedagogia que promovesse
espiritualmente o ser humano. (Patto, 1993: 27),

Por outro lado, a pressdo popular por educa¢io colocou nus, segundo Patto
(1993), dois grandes problemas enfrentados pelos sistemas educacionais de entdo: a
explicagdo das diferengas de rendimento da clientela escolar e a justificagdio do acesso
desigual dessa clientela aos graus escolares mais avangados. E evidente que o cerne dessas
questdes se submetia & logica maior da sociedade capitalista e, portanto, deveria
permanecer nos marcos da manutengfo da crenga na igualdade de oportunidades, ideologia
fundamental para a continuidade da sociedade capitalista j4 arranhada diante da realidade
concreta, que escancarava as desigualdades ¢ a exclusfio social. Nesse contexto, a
passagem da ideologia da igualdade formal para uma igualdade que levasse em
consideragdo as desigualdades sociais foi feita através da “traducio das desigualdades

sociais em raciais, pessoais ou culturais” (Patto, 1993: 29. Grifos da autora).
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1.2- A Responsabiliza¢iio do Aluno pelo Fracasso escolar

O contexto historico e politico de inicio do século XIX compds um cendrio de
desenvolvimento das ci€ncias naturais, entre elas as dreas médica e bioldgica: a fisiologia,
a neurofisiologia, € a psicofisica. O desenvolvimento dessa forma de explicar a realidade

_veio submersa no espirito reinante na intelectualidade de entfio: o anticlericalismo
associado a preocupagdio com a hierarquia das ragas. Em virtude de pesquisas
antropolégicas do inicio do século, as teses da poligenia racial ganharam destaque. Dessa
maneira, uma das primeiras respostas para as diferengas individuais foi articulada em torno
da divulgagiio das diferengas raciais, remetendo a discussfo para o campo da genética e da
hereditariedade. Uma vez estabelecido esse marco teérico das diferencas individuais, a
explicagfo das disparidades no desempenho escolar foi facilitada com respostas também de
cunho racial e genético. Segundo Patto (1993), a influéncia e o predominio das teorias
racistas permanecerdio até a década de 1930, quando comegaram a perder for¢a para uma
explicagéo de cunho “culturalista”.

O apogeu da explicagdo racista acerca das diferengas individuais marcou a
supremacia da ciéncia como paradigma dominante e demonstrou a visio de mundo
hegemoénica da época. “Um cientificismo ingénuo ¢ um racismo militante sfio[foram],
segundo Poliakov, duas das caracteristicas marcantes da época de ouro da teoria racista. De
fato datam[dataram] desta época as primeiras tentativas de comprovagio empirica das teses
da inferioridade racial de pobres e nfio brancos” (Patto, 1993: 31)

As teorias racistas tentavam explicar as diferenciagdes de rendimento escolar,
bem como as outras diferengas individuais, como oriundas de diferencas raciais, sem levar
em consideragfio a interferéncia dos fatores sociais. Em conseqtiéncia desse tipo de
raciocinio, 0s brancos e ricos acabavam quase sempre considerados superiores em relagio
a0s negros ¢ pobres.

No caso brasileiro, cuja elite era aristocratica e escravocrata, as teorias racistas
das diferenciagoes individuais correram paralelas A explicagio liberal. Segundo Patto
(1993), as teses liberais entraram no Brasil desde o Império, mas comegaram a ter destaque
na Primeira Repiblica, sendo consolidadas por volta da década de 1930. Assim, uma
explicagdo largamente aceita sobre as diferengas entre ragas e grupos sociais, e
consequentemente sobre o rendimento escolar desigual entre eles, era a que defendia tais

diferengas como oriundas de “aptiddes naturais™ distintas.
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De outro lado, na “década de vinte, a0 mesmo tempo que o liberalismo
alimentava o pensamento educacional brasileiro com o principio da igualdade de
oportunidades, ¢ com a afirmagfio de que o 1nico critério vélido de divisdo social eram as
diferengas individuais de aptiddo, Oliveira Viana divulgava sua tese sobre o arianismo da
aristocracia e a inferioridade da plebe” (idem: 64), alinhando-se a passagens racistas na
literatura nacional sobre o carater do povo brasileiro que, desde a descoberta do Brasil,
foram demonstragdes incontestes do “preconceito do colonizador”. Ao cientificismo do
século XIX apenas coube, por assim dizer, a responsabilidade de compatibilizar
liberalismo e racismo (idem, ibidem).

Apbés quase 130 anos de predominio das teorias racistas, mesmo que
misturadas ao discurso liberal, as primeiras décadas do século XX iniciaram uma
modificagio na forma de encarar a questfo. Em virtude de mudangas na conjuntura
nactonal, os ideais liberais comegaram a adquirir maior consisténcia. A sociedade
brasileira dos anos 20 apresentava-se mais urbanizada, com o setor industrial e as camadas
médias da populag:ﬁ,o ampliados, o que representava uma nova configura¢do na correlagiio
das forgas dos setores sociais. Esse € o cendrio de entrada no Brasil dos ideais da Escola
Nova que, segundo Patto (1993), estiveram presentes na maioria das reformas educacionais
da década. Tal idedrio buscava resgatar o aspecto humanistico - espiritual dos individuos e
propor mudangas radicais na concep¢io de educagdio até entfio vigente, considerada
tradicional e ineficiente, uma vez que as desigualdades sociais permaneciam patentes. A
permanéncia das desigualdades sociais e da exclusfio desmentia a promessa de igualdade
para todos, ponto nevralgico da ideologia liberal, e obrigava esta a dar respostas
contundentes para o problema. )

As propostas feitas pelo pensamento escolanovista atingiram o nicleo dos
principios e praticas da educagfio tradicional e provocaram um deslocamento do eixo de
anélise sobre o papel, a fungfio e os procedimentos educacionais. A centralidade do
processo educativo foi transferida para o educando, que passou a ser visto como
participante ativo do processo de aprendizagem e nfio mais um mero receptor passivo de
informagdes e contendos, como pensava a educagfo tradicional.

Contudo, destaca Saviani, o idedrio escolanovista expressava, na verdade, um
reordenamento de forgas da burguesia que, nfo conseguindo explicar o fracasso da

ideologia da escola redentora, centrou as suas criticas no “método tradicional como método
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pré-cientifico, como método dogmético ¢ como método medieval” (1983: 47). O que o

idedrio escolanovista ndo considerava, ainda segundo o autor, era que

...0 chamado ensino tradicional nd3c é[era] pré-cientifico e muito menos
medieval. Esse ensino tradicional que ainda predomina hoje nas escolas se
constituiu apds a revoluglio industrial ¢ se implantou nos chamados sisternas
nacionais de ensino, configurando amplas redes oficiais, criadas a partir de
meados do século passado] XIX ], no momento em que, consolidado o poder
burgués, acionou-se a escola redentora da humanidade, universal, gratuita e
obrigatéria como um instrumento de consolidagic da ordem democratica (Idem:
47

Nesse sentido, as criticas feitas pelos escolanovistas ao modelo tradicional de
ensino devem ser compreendidas no contexto de rearticulagio do idedrio educacional. E,
como tal, tais idéias adquiriram importiincia e destaque no novo cendrio. A proposta da
Escola Nova colocava como o ideal a ser perseguido pela educagio a busca da paz e da
democracia, pois os pedagogos liberais da época estavam crentes na possibilidade
(ingénua) de uma sociedade de classes “igualitdria”, cuja hierarquia de poder fosse
organizada e exercida apenas com base no mérito pessoal. Sendo assim, a conjugagio da
ideologia liberal com os estudos da psicologia diferencial € com os principios da Escola
Nova fez nascer uma forie preocupaciio com a medig8o das diferengas individuais,
preocupagio que dominou o pensamento educacional brasileiro por um bom tempo. Como
conseqliéncia, os pesquisadores liberais foram movidos pela busca tedrica e pratica de
instrumentos cientificos que possibilitassem detectar as diferengas individuais, chamando a
psicologia cientifica para cumprir a “tarefa”. Cabe destacar que a entrada da psicologia no
Brasil havia sido feita pelas mé#os da medicina, o que lhe conferia uma caracteristica inicial
de compreensdio dos problemas psicologicos pelo viés da relagfo saide X doencga. Sendo
assim, a visdo médica das dificuldades de aprendizagem se tornara o padrio dominante do
periodo.

O movimento em torno da identificagdo dos mais aptos era dirigido pela
psicologia diferencial, com forte influéncia da medicina e da biologia. Porém, esse
movimento ndc fol inico no pensamento académico da época: havia também uma vertente
minoritaria, que tentava resgatar o papel desempenhado pelos fatores ambientais no
processo de aprendizagem. Mas a visdo “médica” teve maior destaque na comunidade
cientifica e suas teorias foram mais bem aceitas pela sociedade. Nessa matriz, a
classificagdo médica de “anormais™ foi transportada para o interior da escola, com os

médicos se encarregando da produgdo dos diagnésticos dos alunos que “ndo aprendiam”,
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Criangas que ndo acompanhavam os outros colegas na aprendizagem escolar foram
denominadas “anormais escolares” e as causas do seu fracasso foram procuradas em
anomalias orginicas. A proliferagio das explicagdes discriminatorias e preconceituosas
sobre o fracasso escolar, mescladas & tradi¢fio racista no trato das diferengas individuais,
7 constituiram, entﬁz), o pensamento dominante da é;ﬁbca. -

Esse tipo de abordagem, que enfocava as “anomalias neuro-psicologicas”
(Tiballi, 1998) como causadoras do fracasso escolar, ancoradas nas teses higienistas de
entfio, trouxe como lema principal o equilibrio entre os desenvolvimentos fisico e mental
da crianga, de maneira que a prevengdo dos problemas mentais era tida como medida
profilitica. Tal compreensfio, ao analisar 0 desempenho cognitivo e, por conseguinte, o
fracasso escolar a partir de pressupostos médico-psicoldgicos, acabou por facilitar a
acorréncia da medicalizago do processo de aprendizagem.

Contudo, o diagnéstico dos “anormais escolares”, inicialmente limitado &
avaliag8o médica, mais préxima das questdes orgénicas, sofreu fortes modifica¢bes nos
primeiros anos do século XX, destacando a avaliagdo de cunho intelectual. E o momento
do predominio dos testes de QI que, de forma contundente, passaram a influenciar o
pensamento educacional do periodo € a condicionar, em alguns casos, a organizagdo
escolar.

O fracasso escolar passou a ser compreendido como resultado de “niveis de
inteligéncia e de maturidade intelectual” (Tiballi, 1998) diferenciados entre os individuos e
os testes de inteligéncia e as concepgdes de educagiio vinculadas a anélise psicopedagdgica
ganharam forga e destaque, sobrepujando inclusive as abordagens que tentavam resgatar o

papel da organizagdo escolar na composigéio do fendmeno.

Assim, no inicio do século, embora houvesse outras vertentes explicativas, as
varias publicagdes pedagégicas dos autores brasileiros que fizeram referéncia ao
fracasso escolar o fizeram ancoradas principalmente naquela concepgio de
escola vinculada aos principios biopsicossociais, focalizando os problemas da
perspectiva da psicologia experimental e tende por objetivo, principalmente, a
divulgaglio da importéncia dos testes mentais e de seus critérios de aplicagfio.
Nos ancs trinta e inicio da década seguinte, os testes mentais tornaram-se
instrumentos para justificar, explicar ¢ apontar solugles para o problema do
fracasso na escola. (Tiballi, 1998: 50).

Essa forma de explicar as diferengas educacionais, de acordo com Tiballi,
tratava o “fracasso na escola” como um fendmeno individual, dependente inica e

exclusivamente da capacidade inata de cada um para aprender. Sendo assim, “conhecer a
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crianga, suas potencialidades e seus limites tornara-se tarefa essencial para uma escola que
se apresentava como um local de distribuicio de conhecimentos e de selegiio dos
individuos nas diferentes categorias sociais™ (1998: 52).

Simultaneamente ainda, a discussio em torno da influéncia ambiental sobre o
desenvolvimento da personalidade comegou, a partir da década de 30, a ganhar
consisténcia. A psicandlise oferecerd elementos importantes para a discussdo, sendo o

_estabelecimento do poder e da interferéncia dos fatores emocionais nos comportamentos,
bem como nos seus “desvios”, um aspecto fundamental na configuragfio de uma nova
maneira de pensar o tema. O que antes era explicado a partir de questdes genéticas e
orgénicas, ou como resultado de aptiddes diferenciadas, passou a ser encarado como o que
recebe influéncias do meio, compreendido, nesse momento, como o ambiente sociofamiliar
dos individuos. O estudo da realidade (sociofamiliar) comegou, assim, a ganhar destaque.
A partir dessa nova forma de compreender, a crianga que ndo aprendia foi transformada de
“anormal” em “problema”, ¢ as causas de seus fracassos foram ampliadas desde as fisicas
até as emocionais e de personalidade, passando pelas intelectuais. Esse tipo de abordagem
s6 se tornard dominante a partir da década de 50.

Dessa forma, sem romper com a esséncia conceitual imposta pela teoria racista,
a abordagem das diferengas individuais a partir do dom e das aptidGes repds a questio do
preconceito com nova roupagem, mais aprazivel aos objetivos liberais do momento
historico. Se a explicagdio nfio se dava mais em torno das diferencas raciais, as disparidades
dos dons e aptides individuais distribuidos “naturalmente” de forma diferenciada
comprovavam que os individuos sfo naturalmente desiguais e que a sociedade restava
apenas igualar as oportunidades para todos. E o enfoque no individuo permaneceu
dominante. Ao se explicar o problema das diferengas individuais pelo prisma dos dons, se

reconstituia a forma elitista e preconceituosa de tratar a questio.

Foi, portanto, na convergéncia de concepgles racistas e biolégicas sobre o
comportamento humano ¢ as desigualdades sociais e de um ide4rio politico
liberal, quc a educa¢lio brasileira foi pensada e planejada nos anos que
antecederam g existéncia de uma genuina politica educacional no pais. Em outras
palavras, foi no fogo cruzado de preconceitos e esteredtipos sociais
cientificamente validados, e do ideal liberal da igualdade de oportunidades, que
se geraram idéias que interferiram nos rumos da politica, da pesquisa e das
préticas educativas (Patto, 1993 : 85).
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No entanto, entre o pensamento racista do inicio do século XIX e a teoria das
diferencas individuais a partir do dom e das aptiddes (ideologia liberal) das primeiras
décadas do século seguinte, houve uma sensivel diferenca: a real crenga dos tedricos da
segunda vertente de que era possivel identificar e promover socialmente os mais aptos,
independentemente de sua origem social ¢ étnica.

Por outro lado, e contraditoriamente, o idedrio escolanovista, predominante na
década de 30, tentars, inicialmente, localizar os motivos do fracasso escolar no método
pedagodgico, enfocando, portanto, as causas intra-escolares. Contudo, essa forma de
compreender e explicar o fendmeno também ocorrera paralelamente a4 permanéncia das
explicag8es do fracasso escolar centradas no aluno. Segundo os estudos de Brandio et alii,
da década de 30 até meados da de 60, o pensamento educacional brasileiro foi fortemente
marcado por um viés psicopedagégico, cuja €nfase foi colocada nos estudos relativos aos
alunos, professores e ao ensino. Tal viés “comprometeu a percepgio das condigdes
estruturais da sociedade que se fazem presentes e atuantes dentro da escola. E cujo
desconhecimento vem inviabilizando uma prética pedagégica conseqilente e tornando
inuteis as boas intengdes dos educadores”(1983: 39).

Sendo assim, o predominio das interpretagdes psicopedagégicas para os
fendmenos educacionais fez com que os seus condicionantes sociais € historicos ficassem
esquecidos, possibilitando que a crenga da escola redentora fosse, de certa forma,
retomada. Ao centrar suas preocupa¢des no aluno, o pensamento pedagbdgico de entdo
abriu espago para a proliferagdo de estudos € enfoques psicopedagdgicos do processo

ensino-aprendizagem.

Associado a isso esteve o crescimento da influéncia da psicologia diferencial,
que buscava explicar os rendimentos académicos diferenciados a partir da existéncia de
diferenciagdes cognitivas individuais, ¢ que ganhara forga no inicio do século. Essa
explicagdo se mesclou 4 que destacava as causas intra-escolares. Além do mais, o
capitalismo nascente e em busca de consolidagdo criava as condi¢des para que essas
explicagdes baseadas nas diferencas individuais fossem divulgadas, por serem
ideologicamente adequadas. .

Assim, houve a convivéncia, até certo ponto préxima, entre esses dois tipos de
explicagdo sobre as causas do fracasso escolar, que, em certo sentido, eram conflituosas, e

a que Patto (1993) chamou “discurso fraturado™.
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A forca das explicagdes que localizavam as causas do fracasso escolar nos
individuos foi tdo intensa que suplantou uma das premissas fundamentais originalmente
defendidas pela Escola Nova: a de que a estrutura e o funcionamento da escola, bem como
a qualidade do ensino ali oferecido, interferiam diretamente no rendimento escolar.

Mantendo esse discurso hibrido sobre as dificuldades de aprendizagem, e
partilhando do ideal de que era possivel uma sociedade de classes igualitiria, o pensamento
educacional brasileiro divulgou a ideologia de que, através do ensino, a igualdade de
oportunidades estava dada e se garantiria um regime politico democratico, pois, numa
sociedade democratica, as reais possibilidades de ascensdo social séo desiguais, posto que
ndo ha espago para todos nos postos do poder. A defesa da democracia passou pela
aceitagio de que as desigualdades individuais eram necessdrias e essenciais para o
preenchimento, de forma justa, dos postos de comando na sociedade, em substituigio &
selegdo basecada em critérios econdmicos. Nesse sentido, é compreensivel que a
“preocupagdo com as diferengas individuais € seus determinantes, com o detec¢fio
cientifica dos normais e anormais, dos aptos e dos inaptos, s6 poderia [pudesse] ocorrer no
dmbito da ideologia da igualdade de oportunidades enquanto caracteristica distintiva das
sociedades de classe” (Patto,1993: 38).

Ainda nos marcos dessas explicagdes, houve uma outra vertente que tratava o
fracasso escolar como sendo uma questdio de “saide ¢ de condigdes sécio-econdmicas”
(Tiballi, 1998). O marco dessa abordagem foi, segundo a autora, a realizagio em Sio
Paulo, no ano de 1941, do I Congresso Nacional de Satde Escolar. Com a realiza¢do desse
Congresso, a educagfio sanitaria passou a ser destacada como medida preventiva, uma vez
que as doengas infantis comegaram a ser consideradas como causas fundamentais do
fracasso na escola. Além dessa concluso, o Congresso também apresentou uma série de
~outras causas, ampliando o foco de andlise que havia dominado a discussio na década
anterior. As conclusdes apresentadas extrapolaram as causas centradas nas diferengas
cognitivas ¢ passaram a absorver os fatores pedagégicos, sociais, médicos ¢ familiares

como intervenientes no fenémeno. Contudo,

Os estudos apresentados nesse congresso de saide escolar, apesar de ampliarem
o foco sobre o problema do fracasso na escola e de citarem os fatores extra-
escolares que influenciavam no insucesse do aluno, mantiveram-se centrados no
comportamento individual da crianga. Explicitavam os aspectos sécio-culturais
que promoviam os problemas de saiide ¢ denunciavam os hdbitos familiares
considerados inadequados ¢ rtesponsdveis pelo desajustamento do aluno na
escola, justificando, dessa forma, o baixo rendimento e a repeténcia na escola. O
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aluno, portanto, continuava no centro das investigacies ¢ nele residiam todas as
razdes de seu proprio insucesso. Argumentava-se que ele recebia de seu meio
social uma carga de influéncias negativas de tal ordem que se tornava estranho,
desinteressado e desajustado no ambiente escolar. (Tiballi, 1998: 54).

Fechava-se assim um primeiro circulo de produgéio de conhecimento que teve o
_fracasso na escola como ponto central de andlise. O conjunto das teorias explicativas
construidas neste contexto possuiam em comum o fato de compreender tal fendmeno como
sendo de ordem individual e relativo ao préprio aluno. Mesmo admitindo, em alguns
momentos, a possibilidade de participago de fatores internos 4 escola ¢ da realidade social
concreta de cada aluno na configuragio do seu fracasso, em esséncia as abordagens n#o
conseguiram extrapolar o enfoque no aluno como seu ponto determinante. Ao final da
década de 40 ¢ que comeca a se delinear uma nova explicago para o problema, fruto das
varias criticas que essas formas de compreensdo receberam. Com o desenvolvimento das
pesquisas educacionais baseadas na sociologia, uma nova versfio para as disparidades
educacionais comegou a ser delineada. Nas investigagGes, a comprovagdo de que o
fracasso escolar era socialmente distribuido de forma diferenciada fez com que o
componente cultural, compreendido num primeiro momento como ambiente familiar, se
tornasse tema preponderante nas andlises. Mesmo porque as explicagdes individualistas,
que enfocavam no aluno a resposta para os desempenhos educacionais diferentes, ja nfio
eram mais tdo aceitas. Dessa forma, as abordagens “culturalistas” sobre o fracasso escolar

tornaram-se freqiientes nas explicagdes.
1.3- O fracasso escolar se torna uma questio cultural

Cerca de 40 anos apds a entrada do pensamento escolanovista no cendrio
nacional, que mesclava as causas do fracasso em questdes individuais e de estruturagfio
escolar, as décadas de 60 e 70 apresentaram uma nova abordagem acerca das
desigualdades escolares. As pesquisas realizadas nessas duas décadas constataram,
segundo Forquin (1995), a existéncia inquestiondvel de uma disparidade educacional entre
os grupos sociais. A forte correlagfio entre fracasso escolar e classes sociais desmentia a
promessa liberal de igualdade de oportunidades, que se associava ao crescimento do
movimento reivindicatério por escola, e fazia com que se tornasse necessaria a construcdo
de uma nova resposta para as disparidades de rendimento escolar dos individuos. Surgiu e

ganhou forga a abordagem “culturalista” da questdo que, em sentido amplo, tratou o
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problema por dois viéses: o da “caréncia cultural” e o da “diferenga cultural”. De origem
européia e/ou americana, ¢ importante destacar que tais teorias encontraram grande
receptividade no pensamento educacional brasileiro. *Em ampla revisdo da literatura
nacional e estrangeira (100 titulos estrangeiros, mais precisamente) sobre evasio e
repeténcia no ensino de 1° grau, constatou-se surpreendente convergéncia entre os achados
do Brasil e os intemacionais. Os resultados apontam para a distdncia entre a prdtica
escolar e o universo cultural das criangas das camadas populares” (Brand3o, et alii, 1983:
38. Grifos nossos).

' A construgdo da éxplicacﬁq de cunho “culturalista” se deu em virtude da
constatagdo irrecusdvel de que o fracasso escolar era (€) um fen6meno pouco democritico,
que ndo atinge igualmente as classes sociais, sendo os individuos da classe operdria suas
principais vitimas. As décadas de 60 e 70 foram ricas na produgfio de estudos sobre as
disparidades educacionais entre os diferentes grupos sociais. E de acordo com Forquin
(1995), mesmo nos paises da Organizagdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econémico (OCDE), que retine os paises ocidentais mais ricos, houve a constata¢io das
“desigualdades de acesso” para os diferentes grupos sociais (executivos e profissionais
liberais, assalariados e operérios). Em relagio aos antigos paises socialistas®, ainda de
acordo com o autor, também se percebeu que havia “desigualdades de acesso” escolar,
porém em menor escala que nos paises capitalistas. Mas o que permaneceu como questiio
fundamental foi a constatagfio quase inquestiondvel da ocorréncia de diferenciagdes de
acesso e rendimento escolar entre os individuos de classes sociais distintas, independente
do regime politico de cada pais.

Esse periodo foi fértil em levantamentos estatisticos sobre o desempenho
escolar entre os grupos sociais € um dos mais famosos levantamentos foi o Relatério
Coleman (Forquin, 1995), realizado em 1966, nos EUA., Segundo tal relatério, as
desigualdades educacionais se deviam menos 3 variedade/diferencia¢io entre as escolas
(inadequagdo metodolégica, falta de pessoal capacitado e de equipamentos, etc.), do que s
diferenciagdes culturais dos alunos. Segundo os pesquisadores, as diferenciagdes
encontradas nos testes de desempenho verbal se deviam a “caracteristicas do meio
familiar” (Forquin, 1995: 30). Dessa forma, concluiam que a “heran¢a cultural” era mais

determinante que a organizagdo escolar, os programas de ensino e os equipamentos

* Tais constatagdes se Teferem a estudos realizados nas décadas de 60 e 70, portanto quando ainda havia o
bloco socialista no mapa geopolitico do mundo.
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escolares. Em virtude de tal andlise, os EUA deram um forte destaque aos programas de
educagfio compensatdria.

Segundo Branddo, “a contribuigéio mais importante do Relatério Coleman foi
demonstrar que o fracasso escolar nfio se repartia aleatoriamente em relagdo 3 origem
social dos alunos, mas atingia, regular e macicamente, as crtangas mais pobres™ (2000: 43)

Ainda nessa linha de elaboragfio de grandes levantamentos estatisticos, os
pesquisadores ingleses produziram o Relatério Plowden (cf. Forquin, 1995), que
apresentou duas justificativas principais para as disparidades educacionais entre individuos
de classe social diferentes: uma delas dizia que as diferengas de acesso e rendimento
escolar eram de ordem “psicossociolOgicas”, ou seja, as atitudes dos pais em relagiio ao
trabalho e futuro escolar dos filhos definiam o padric de relacionamento com a
escolanzagfio. A segunda vertente, de ordem “objetiva”, considerava que as condi¢des
materiais de vida, a renda familiar, o nivel de qualificaciio dos pais, etc., comporiam as
varidveis determinantes na questdo. Porém, as explicagdes mais frequentes para as
diferengas educacionais na pesquisa inglesa do periodo foram as que giravam em tomo das
causas “psicossocioldgicas”. “Portanto, com base no relatério Plowden, assim como no
relatério Coleman, somos tentados a concluir que a origem das desigualdades no
desempenho dos alunos reside mais nas diferenciagdes de ordem social e familiar do que
nas disparidades de ordem material ou pedagbgica entre as escolas: conclusbes
consideradas, por vezes, como de natureza a desencorajar as politicas de aumento e
redistribuigdo dos recursos consagrados ao ensino”(Forquin, 1995: 32).

Esse tipo de constatagdo leva a considerar que, de acordo com uma parcela das
‘pesquisas realizadas no periodo, houve uma convergéncia explicativa na literatura
internacional que abordou a questio do fracasso escolar nas décadas de 60-70. Essa
unidade explicativa se fez em torno da idéia de que as causas das desigualdades
educacionais centravam-se em questdes extra-escolares. Dessa forma, uma das grandes
explicagdes para a permanéncia do acesso desigual A educacfio, apesar da derrubada das
barreiras institucionais, da supressdo das discriminagBes legais e da atenuacsio dos
obstaculos econdmicos, era a de que isso teria se dado devido as disparidades culturais
existentes entre os diferentes grupos sociais (idem: 37).

Em tomo dessa crenga, segundo Forquin (1995), duas vertentes se

organizaram: uma que discutia as disparidades culturais pelo prisma da “caréncia” e outra
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que a situava no campo das “diferengas culturais”. Na primeira vertente, trés foram as
formas diferentes de tratar a questao.

O primeiro grupo, partindo da constatagdio de que os alunos oriundos das
classes populares apresentavam uma demanda menor para os niveis escolares superiores
que os alunos provenientes das camadas socioecondmicas superiores, embora os resultados
escolares, na primeira etapa de escolarizaglio, fossem iguais entre os diferentes grupos
sociais, concluiu pela existéncia de um sistema de crengas e valores tipicos das classes
sociais baixas que dificuitaria a mobilidade social entre seus membros. Os individuos da
classe baixa teriam expectativas, objetivos e interesses menores ¢ mais limitados em
relagfio 4 escolarizag¢dio que os individuos de origem social privilegiada.

Tal posigéio, segundo Forquin (1995), foi criticada pelo excessivo destaque aos
valores culturais da classe média, considerados positivos frente aos valores negativos das
classes populares, como falta, auséncia, caréncia. Expressou, assim, uma posig¢do
preconceituosa sobre o fendmeno. Nesse sentido, a questiio das diferengas de rendimento
escolar, na verdade, poderia nfo estar ligada 4 existéncia de um sistema de crencas ¢
valores especifico de cada classe, mas a ocorréncia de uma atitude em relagdo ao futuro, de
que as classes privilegiadas possuiriam uma perspectiva a longo prazo, enquanto as classes
populares se preocupavam mais com questdes relativas 2o momento presente. Dessa
forma, o juizo de valores a respeito da cultura que cada classe social possuiria ficava
diluido diante da questdio pontual de como cada classe encarava o futuro.

Contudo, de acordo com Forquin (1995), ambas as posi¢des foram criticadas,
porque, para muitos, na verdade, o diferencial como as classes sociais encaravam a questfio
da educagfio ndo era a ambi¢do de cada uma em relagdo ao futuro, mas a consciéncia
concreta acerca da distdncia e do investimento financeiro € humano necessarios para se
alcangarem os niveis mais altos de escolarizagHo.

O segundo grupo de teorias explicativas das disparidades culturais enquanto
“caréncia” foi o que defendeu a existéncia de uma correlagdo entre o estilo ¢ o clima
educacionais caracteristicos do meio familiar e o nivel de estudos alcangados pelos seus
membros (Forquin, 1995). Entre os resultados encontrados, geralmente se encontrava a
polarizagdo entre liberalismo X autoritarismo, amor X hostilidade. “Para intmeros autores,
as relag6es entre pais ¢ filhos seriam mais “abertas”, menos autoritdrias, até mesmo mais
“permissivas” na classe média e alta do que na classe operaria (...) e esse clima familiar

“liberal™ seria (...) mais favordvel para o sucesso escolar do que o clima autoritdrio” (idem:
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41). Tal posi¢io demonstrava, novamente, uma posigio etnocéntrica, uma vez que tomava
como ideal as relagdes educativas tipicas das familias de classes média e alta.

O terceiro grupo de explicagdes, de acordo com Forquim (1995), partiu das
pesquisas realizadas por Basil Bernstein em relagiio a existéncia de dois codigos
lingtiisticos. A classe operdria possuiria um cédigo lingiiistico “restrito”, enquanto as
classes média e alta o possuiriam “elaborado”. A constatagdo da existéncia desses dois

“codigos lingiiisticos fez com que se considerasse a possibilidade de que os
comportamentos cognitivos, a relagio com a linguagem, os modos de aprender das
diferentes classes sociais fossem, em realidade, qualitativamente diferentes.

Sendo assim, esse grupo de teorias explicativas do fracasso escolar focalizou a
sua atencdo no ambiente cultural e familiar das criangas que nfio conseguiam lograr
sucessos escolares, visto que a interferéncia do ambiente (familiar) era decisiva na
configura¢fio das possibilidades de aprendizagem dos individuos. “...Esta teoria afirmou,
em sua primeira formulagfo, que a pobreza ambiental nas classe baixas produz deficiéncias
no desenvolvimento psicolégico infantil, que seriam a causa de suas dificuldades de
aprendizagem e de adaptagdo escolar” (Patto, 1993: 94). Em conseqiiéncia desses estudos,
muitos pesquisadores concluiram que tais ambientes eram pouco estimulantes, limitados,
carentes € até mesmo desajustados, nf#io favorecendo, portanto, a ocorréncia da
aprendizagem escolar.

Para Forquin (1995), contudo, essas pesquisas contribuiram para demonstrar
que, para as classes média e alta, a adaptagfio ao codigo exigido pela escola era mais facil,
vez que ele era a continuag@o do desenvolvido na familia, enquanto que, com os filhos dos
operarios, ocorria um processo de estranhamento, quase que de aculturagiio, uma vez que
os codigos lingiiisticos das duas instituigdes eram profundamente diferentes. Dessa forma,
ficou patente que a escola se estruturava de maneira a privilegiar o codigo elaborado e, por
conseguinte, a maneira de pensar da classe dominante.

Apesar disso, a teoria dos dois codigos de Bernstein, segundo Forquin, sofreu
duras criticas, sendo a principal delas a de que apresentava “uma descrigdo negativa e
“pejorizante” do falar popular, gue caucionaria a hipotese de um “déficit lingiiistico™ (e de
uma inferioridade cognitiva) das criangas oriundas de grupos mais pobres” (1995: 44). A
constatacdo da existéncia dos dois cddigos entre os grupos sociais levou alguns
pesquisadores a um prognostico pessimista em relagfo 4 possibilidade de escolarizagdo e

sucesso escolar dos individuos pertencentes a grupos sociais mais pobres. Para tais autores,
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a “privagiio verbal” afetaria a cognigdo e dificultaria a aprendizagem. Dessa forma,
construiram a hipétese de que uma “intervencéio educativa precoce e sistemdtica poderia
aumentar a educabilidade, isto é, a capacidade de adquirir conhecimentos escolares pela
crianga considerada “culturalmente deficitaria” ou “desfavorecida™ (Idem: 45). Essa € a
hipétese que estd na base da proposta americana da educagdo compensatéria. Contudo, os
programas educacionais que tinham como objetivo compensar as caréncias culturais dos
meios menos favorecidos, de acordo com Forquin (1995), na realidade nfo resultaram no
efeito desejado, e pouco se pdde constatar de melhoria entre as criangas que receberam esta
modalidade de ensino, o que de certa maneira colaborou para desacreditar a hipétese. Além
“disso, os programas de educagdio compensatoria, ao partirem do pressuposto de que as
deficiéncias culturais e lingliisticas dos grupos sociais poderiam ser revertidas com uma
intervengdo precoce e reparadora, atribuiram a escola um poder excessivo na superaco da
marginalidade social, cujas origens estruturais nem sequer foram tocadas e/ou
questionadas.

Essa discussdo em torno das diferencas do desempenho académico dos alunos
oriundos de grupos sociais distintos, que partiu do pensamento educacional europeu e
americano, encontrou receptividade no pensamento educacional brasileiro. Conforme
Patto, a explicagdo dos rendimentos escolares diferenciados formulada nos EUA desde a
década de 60 merecera um nimero especial da Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos,
no inicio dos anos 70. O conteudo deste numero da Revista divulgou a “teoria da caréncia
cultural”, que passou “a explicar esta desigualdade [escolar] pelas diferengas de ambiente
cultural em que as criangas das chamadas classes “baixa” e “média” se desenvolviam”
(1993: 94). Na medida em que a RBEP era (e ainda é) uma publicagio do MEC/INEP, e
continha o pensamento pedagédgico oficial, além de exercer uma influéncia entre os
educadores, ela se constituiu em elemento importante para a formagfio do pensamento
pedagodgico nacional no periodo. De maneira que as idéias contidas e divulgadas no
periddico foram elementos presentes no debate educacional.

Mesmo levando em conta que esse conjunto de teorias significou um avango
considerdvel em relagdio as teses racistas e 4 ideologia do dom, essa forma de abordar a
questdio do fracasso escolar pelas causas da realidade familiar e cultural dos individuos ou
dos grupos sociais nfio conseguiu romper com a tradi¢iio de encarar o problema como
relativo ao individuo. Se nfio era mais o individuo que possuia as caracteristicas que o

tornavam menos apto ao processo de aprendizagem, era a sua familia e/ou a sua cultura
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que o desabonavam para tal. Mais uma vez a vitima era colocada como responsdvel pelo
seu proprio fracasso.
Contudo, para os autores criticos da teoria da “caréncia cultural”, era

necessario se

recusar tanto a etiologia culturalista ingénua quanto o triunfalismo da medicacéo
“compensatéria”, porque o mal que se pretende[ra] curar assim é[era], em grande
parte, ilusério: ndio ha grupos sociais “culturalmente deficientes” em si; o que
existe sdo grupos desfavorecidos em face da escola que €, em grande parte,
responsével pelo fracasso escolar das criangas de meios populares porque veicula
uma cultura e uma simbdlica fundamentalmente estranhas & sua cultura,
destruidora de sua jdentidade e que as desqualificam ao pretender salvd-las
(Forquin, 1995: 48).

Segundo Tiballi (1998), o pensamento pedagdgico brasileiro rechagara “a idéia
de déficit por considerar que as diferengas culturais, préprias da diversidade social, ndo
autorizam a conclusdo de que exista deficiéncia cultural por parte daqueles que pertencem
aos estratos mais pobres da sociedade. [Nesse sentido], foram introduzidas no pensamento
pedagdgico brasileiro as expressdes privagdo cultural e marginaliza¢do cultural (...), o
fracasso escolar foi visto como decorréncia da estrutura social de classes que mantinha a
margem, privado do acesso aos bens culturais, grande contigente da populagdo” (1998: 69-
70).

Diante dessa critica, a atengfio até entfio direcionada 4 realidade extra-escolar,
individual, familiar ou cultural, foi redirecionada para a relagdo da escola com a estrutura
social: “se € verdade que a origem social condiciona, em parte, 0 acesso aos estudos e que
o nivel educacional condiciona fortemente o acesso aos estatutos sociais, ndo sera
surpreendente que a problemdtica principal da sociologia da educagfo refina esses dois
-aspectos em torno.de uma s6 € mesma questdio: a funglio da escola como instrumento de
“reprodugio social” ou, mais exatamente, a contribuicio da sele¢iio escolar e da
estratificagdo educacional para a perpetuagdo do sistema social enquanto sistema de
diferengas e desigualdades sociais” ( Forquin, 1995: 56).

Nesse contexto, a vertente “conflitualista”, que discutia o fracasso escolar néo
como uma questdio de “caréncia cultural”, mas como desveladora da participagiio da escola
na produgfio e reprodugfio das relagdes de dominacgdo e de exclusfio social ganhou forga e
destaque.

O discurso liberal burgués sobre a escola defendia que ela fornecesse a todas as

criangas, sem distingdo, “oportunidades iguais no comeg¢o, para se instruirem e
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desabrocharem”, 0 que a tornava uma instituigo eqiiitativa por natureza. Portanto, a
explicagfio para rendimentos escolares diferenciados de acordo com a origem social “néo
era “por culpa da escola” e s6 traduzia a diversidade (que, alids, pode ser considerada
desejavel) dos individuos no seio da mesma populagio”. Sendo assim, as diferenciagdes se
deveriam prioritariamente a questdes de ordem individual. (idem, 124 - 125).

A abordagem “conflitualista” defendia que a seleclio dos individuos a que a
escola procedia nfio estava ligada a uma questfo “funcional”, mas a um problema de ordem
“estrutural”. A constatacdo de que a escola selecionava justificava apenas o discurso de
que ela o fazia com o objetivo de escolher os “melhores”, utilizando-se de critérios ligados
ao dominio do conhecimento. Contudo, tal justificativa nfio conseguia explicar por que os
filhos da classe trabalhadora quase nunca se encontravam entre os “melhores”. Dessa
forma, s6 era possivel compreender a sele¢io enquanto diferenciagio interindividual e,
fundamentalmente, como uma diferenciacio social (Forquin, 1995). Portanto, focalizar a
escola significava analisar seu funcionamento e estruturagio como um “aparelho de
transmisséo e sele¢fio cultural” (Forquin, 1995: 125).

Nesse sentido, de acordo com Forquin, a contribui¢io de Baudelot & Establet
foi fundamental para reconfigurar a compreensdo das disparidades educacionais entre
individuos de diferentes origens de classe, uma vez que revelou que, “enquanto sistema de
divisfio e exploragéo de classe, o sistema capitalista tem “necessidade™ de um aparelho de
formag8o de méo-de-obra € enquadramento ideolégico que, por sua vez, seja um aparelho
de divisdo e domesticagfio”(1995: 125). Para Baudelot & Establet (Apud Forquin, 1995), o
processo de diferenciagio e selegio comegava desde a escola priméria, cuja dindmica de
reprovagio e repeténcia iniciava o processo de diferenciagio das trajet6rias escolares.
“Portanto, para os autores, trata[val-se de¢ mostrar que a escola é, em larga medida,
responsével por essas diferengas que aparecem no desempenho de leitura e expressio
escrita — alias diferengas fortemente ligadas a origem social”(p. 126).

A abordagem, entfio, “conflitualista”, retirava a discuss8o sobre as diferencas
" de rendimento escolar do individuo para a escola e seus mecanismos de selegfio e exclusio
social.

E, nesse pressuposto, tedricos de matriz “neoweberiana” (Forquin, 1995)
defendiam que a ligacfo entre sucesso escolar e origem social poderia se explicar no fato
de que a escola, em vez de fransmitir conhecimentos “objetivos” e desenvolver nos

individuos capacidades operatorias culturalmente “neutras”, impde as referéncias, as
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maneiras de ser, os valores de um grupo particular, ou seja, do grupo que dispde, em
determinado momento, do poder de controle sobre o sistema educacional e define os
critérios da exceléncia escolar por referéncia aos critérios da “exceléncia humana” que
prevalecem no seio desse grupo” (Forquin, 1995: 127). O sistema educacional seria
caracterizado mais proximamente de um sistema de “cooptag8o e apadrinhamento” do que
de “competi¢io” real e aberta (idem, ibidem), cujos “escolhidos™ seriam aqueles que
provassem fazer parte do grupo dominante ou que a ele se submetessem.

De acordo com Forquim (1995), esse tipo de abordagem, caracteristica do
pensamento inglés e americano das décadas de 60/70, aproximava-se do referencial de
Bourdieu & Passeron na Franga, para os quais as diferencas de desempenho escolar
estariam ligadas & diferenciagfio cultural entre os grupos, nfio em termos de falta, como
defendia a teoria do “déficit cultural”, mas porque “a cultura transmitida pela escola é uma
cultura de classe, que favorece os favorecidos (..) [sendo assim], os autores
defendemfiam] a tese de que existem diferengas culturais, diferengas de capital cultural e
de ethos cultural em uma mesma sociedade. (...) A escola produz ¢ reproduz a divis3o
social de classes impondo — numa forma de violéncia simbélica — um padrio cultural como
legitimo e eliminando qualquer outra forma de expressdo cultural” (Tiballi 1998: 71).

Essa discussfio avancgava em relagdo 4 teoria da “caréncia cultural”, na medida
em que ndo partia de uma posiglo etnocéntrica no trato das questdes culturais, que, em
esséncia, conduziam a juizo de valores, e reconhecia que a escola cumpre um papel de
perpetuagdo das relagdes de diferenciagfio € exclusio presentes na sociedade de classe. Ou
seja, nfo se tratava de constatar diferengas culturais entre classes sociais a partir do
estabelecimento de que a cultura popular é mais pobre em relagio & cultura dos grupos
sociocecondmicos dominantes, nem julgamento moral sobre os valores de cada classe, mas
de reconhecer que existem de fato diferenciagdes culturais entre as classes sociais e que
tais diferencas, além de n#io serem respeitadas pela escola, sfio apresentadas como
inexistentes. A concluséio foi que a diferenga que ocorre no contexto escolar na verdade
apenas reflete a diferenciagfio existente na sociedade. Mas essa realidade, ao mesmo tempo
em que ndo € percebida pela escola, é também por ela encoberta e camuflada, porque trata
como iguais coisas que s#o diferentes, ou seja, “a escola trata como “igualdade de direitos”
individuos “desiguais de fato”(Forquin, 1995: 127). Esse processo de reconversido das
desigualdades sociais em desigualdades naturais sé se tornara possivel através da ideologia
do “dom”.
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Porém, esse tipo de explicagdio do problema do fracasso escolar, que teve o
mérito de desvendar a relagiio de reproducio da exclus@io social feita pela escola, pode
sugerir, também, uma cumplicidade entre a escola ¢ a classe dominante, 0 que parece
temerario. Além do que, esse tipo de abordagem indicou um visfio pessimista da educagéo,
quando destacou somente a sua face reprodutivista (¢ a escola nfo possui sé a fungfio de
reprodutora da exclusdo social, mas também contém, contraditoriamente, a possibilidade
da transformacgo social).

Paralelamente, a teoria “conflitualista™ possibilitava diagnésticos da realidade
educacional em que os problemas de aprendizagem eram percebidos como descompasso
(diferenga) entre a cultura da professora, geralmente de classe média, e a dos alunos, na sua

-maioria pobres, 0 que fazia com que as professoras construissem uma visfio idealizada da
clientela escolar, ndo adequada a realidade encontrada. O que acabou por confirmar que a
escola de fato reproduz em seu interior o modo de pensar da classe dominante, procedendo,
assim, a uma selecdo de classe, embora ndo dos “melhores”, como a ideologia liberal
divulgava.

Segundo Branddo et alii, (1983: 49), algumas pesquisas no Brasil (Rasche,
Noronha, Brandio, Bonamigo, Gatti, Penin) comprovaram esse tipo de abordagem. Nessa
linha, a solugdo para o desencontro cultural foi buscada na superagio da andlise idealizada
dos alunos da escola pablica, com o reconhecimento € o respeito necessarios a sua cultura.
A aceitagio da existéncia da diferen¢a cultural entre professores e alunos passou a
inevitavel. O que nédo se admitia era que, em nome dessa diferenca, fossem feitos juizos de
valor. Somado a esse universo explicativo, ainda houve um conjunto de pesquisas que
discutiu a relagdio entre o comportamento preditivo, rotulador e preconceituose do
professor como componente do fracasso escolar das criangas de origem social pobre. Tais
pesquisas comprovaram a existéncia da interferéncia do “efeito Pigmalido” (Forquin,
1995) no desempenho ou, melhor dizendo, na avaliagdio dos professores acerca do
rendimento escolar de seus alunos. Segundo Forquin, pesquisas que trataram das
desigualdades escolares e a relaglio professor/aluno demonstraram que: “Os conselhos,
prescrigdes ou predigdes dos professores no que diz respeito a orientagdo escolar dos
alunos ndo s6 levam em consideragfio as aptiddes ou desempenho efetivo, mas também a
origem social (...) o desempenho tende a ser superestimado quando os professores sabem
(ou julgam saber) que os alunos pertencem a um meio social elevado, enquanto o dos
outros ¢ subestimado™(1995: 130) No entanto, Brandfio (2000), considerando a revisfio
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feita por Pascal Bressoux das pesquisas que trataram dos “efeitos das escolas e dos
professores nas variagdes de aquisi¢tes dos alunos, em fungfio da escola ou da turma em
que foram escolarizados (...), apresenta que, segundo estes, “quanto a4 profecia auto-
realizadora, que por tanto tempo permaneceu incontestada, paira sobre ela um conjunto de
criticas que assinalam as fragilidades metodologicas de sua elaboragdio.(Apud, Branddo,
2000: 45). No que ela acrescenta: “Os estudos que tentaram replicar a pesquisa original
induzindo as expectativas dos professores, em geral nfio confirmaram os resultados
encontrados por Rosenthal e Jacobson” (2000: 45). A despeito desse debate, e em que pese
a veracidade da existéncia do descompasso cultural no interior da escola, esse tipo de
explicaglo para o fracasse escolar das camadas populares colocou sobre os ombros dos
professores toda a responsabilidade, tornando-os bodes expiatérios do problema e
camuflou, mais uma vez, a profundidade da questéo.

Ademais, essas foram abordagens que ainda se colocavam no campo da
explicagdo “culturalista”, com a diferenga de que néo se falava mais em “déficit”, mas em
diferengas, conflitos culturais. Mas ambas partiam do principio de que ha disparidades
culturais entre as classes sociais. Sera possivel negar isso? Néo houve ruptura conceitual
entre os dois universos explicativos, muito pelo contririo houve, na verdade, uma
continuidade entre o discurso feito pela teoria da caréncia cultural e o implementado pela
teoria das diferengas culturais, sendo este mais perigoso por ser mais sutil.

Mais uma vez se comprovou a existéncia de preconceitos no interior da escola,
bem como a dindmica da exclusfic social no interior dos Sistemas Educacionais, 0 que
levou Colares e Moisés a concluirem que “o cotidiano escolar é permeado de preconceitos,
juizos prévios sobre os alunos e suas familias, que independem e nio sio abalados por
qualquer evidéncia empirica que os refute racionalmente” (1996: 26).

Uma outra diferenga entre essas duas abordagens foi o fato de que, para a

Vprimeira (“teoria do déficit”), as disparidades de rendimento escolar, criadas a partir de
diferencas culturais caracteristicas das classes sociais, diziam respeito a uma dindmica fora
da escola, anterior a ela, ou seja, se referiam a causas extra-escolares que nela estariam
interferindo, enquanto que, para a segunda (“teoria conflitualista™), as diferengas culturais
das classes sociais ndo ficariam separadas e distantes da escola, mas se conformariam
estruturalmente a ela, de forma a reproduzir ¢ manter a estrutura dominante da sociedade.

Sendo assim, a explicagfio do desempenho escolar diferenciado segundo a origem de classe
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se devia, também e principalmente, a causas intra-escolares: a escola era organizada para
selecionar, discriminar e excluir segundo critérios de classe e ndo de conhecimento.

Portanto, as décadas de 60 e 70 foram marcadas por abordagens que colocavam
a (co) relacdo entre a estrutura sociocultural ¢ o desempenho escolar. Em que pese a
constatacio de que esse periodo “representou um momento politico particularmente
sensivel as desiguais oportunidades socioculturais da infincia pobre e das
minorias”(Arroyo, 1997: 14), ele sem divida representou também um momento em que a
discriminagdo ¢ a exclusio na e da escola foram reforgadas. Diante da analise das
desigualdades dos pobres e das minorias, a “escola passavalou] a ser vitima do contexto e
do tipo de alunos que recebia” (idem: 15).

Assim, se, num primeiro momento, o pensamento educacional brasileiro e, por
conseguinte, as teses sobre o fracasso escolar foram fortemente influenciadas pelo enfoque
psicopedagégico da questdio, conduzindo a um “fatalismo biologico”(Brandio, et alii,
1983), as décadas de 50 a 70, ao privilegiarem a abordagem sociolégica, produziram um
“fatalismo social” (idem). Contudo, é importante destacar que o embate dessas duas
vertentes possibilitou, segundo Branddo et alii, uma terceira tendéncia de abordagem do
problema, pautada numa “perspectiva de analise que incorpora[ria] o contexto
socioecondmico ¢ politico de forma menos fatalista e que procurafria] descobrir dentro da
escola o que lhe é[era] especifico, sem descuidar do individuo nem do social, repensando a
categoria de “totalidade™ na analise da préatica escolar” (1983: 39). Tal tendéncia comegou
a despontar na década de 80, fortalecendo-se na década posterior.

Segundo Tiballi, essa modificagdo na forma de compreender o fracasso escolar
representou um deslocamento das “andlises macro-estruturais para as causas intra-
escolares, das teorias explicativas para a observagio e apreensio e interferéncia na pratica
pedagogica escolar” (1998: 74). Essa abordagem buscou desvendar as miiltiplas relagdes
intra-escolares que interfeririam e participariam da produglio do fracasso escolar. Os
resultados encontrados nas suas pesquisas demonstraram, do interior da escola, cada vez
mais claramente, a faceta excludente da escola piiblica. Com o objetivo de desvendar a
-escola por dentro, a sala de aula € o cotidiano da escola se tornaram o foco de atengdo, € 0
fracasso escolar, segundo Tiballi (1998), passou a ser analisado como a conjugagdio das
dificuldades de aprendizagem que cada aluno demonstra na escola, associada a
inadequagfio desta em lid£ com eles, Proliferaram assim estudos, na sua maioria

etnograficos, que explicaram o fracasso escolar a partir de uma variedade de temas, desde a
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alfabetizagfo, a linguagem, representagdes sociais dos agentes pedagégicos, até o ensino
de matematica (Tiballi, 1998). Assim, houve uma pulverizagiio do tema fracasso escolar
que, tratado em contextos menores, passou a ser o resultado da agdo reciproca de
determinantes sociais mais amplos e das caracteristicas internas e especificas da escola
publica brasileira. Esses estudos “permitiram compor um retrato das fragilidades internas
da escola publica, localizadas na precariedade de suas instalagdes fisicas e de seus recursos
didéticos, nas deficiéncias na formacdo do professor, no tradicionalismo elitista da
organizagfo curricular, na centraliza¢io e burocratizagfio das decisGes pelas Secretarias de

Educagéo e nas dificuldades escolares dos alunos, agravadas pela situagdo de pobreza em
7 que vive a maioria e pela inadéquac;ﬁo pedagégica"do ritual da sala de alila” (Tiballi, 1998:
76).

Ao se desvendar a relagfio entre a estrutura social e a configuragéio da escola,
abriu-se espago para as investiga¢c3es do ambiente interno escolar e sua interferéncia na
composi¢do do sucesso ou fracasso do aluno. E, da mesma maneira que as teses sobre a
“caréncia cultural” encontraram receptividade no pensamento educacional brasileiro, as
teorias “conflitualistas” também se desenvolveram entre os educadores nacionais.
Contudo, o debate aberto pelas teses “conflitualistas”, ao procurar compreender a
interferéncia da realidade da escola na composigfo do fracasso escolar, contribuiu para que
a escola se tornasse “locus” de pesquisa. Assim, nos marcos da teoria “conflitualista” e
paralelamente as abordagens que buscaram desvendar as relagdes de determinincia entre a
estrutura macrossocial e a realidade escolar, no caso brasileiro, também aconteceram
estudos que procuravam descobrir as media¢fes internas da escola, que estariam
interferindo e conformando as desigualdades de rendimento dos alunos de classe popular.
De acordo com Tiballi, apesar da diferenciagio de enfoques que esse tema recebeu ao
longo da histéria educacional brasileira, é possivel identificar “duas explicagtes de
natureza distinta na estruturagfio do discurso pedagégico sobre o fracasso escolar no Brasil.
A primeira, que dominou o debate na primeira metade deste século [XX], teve por objetivo
elucidar o fracasso na escola. No final dos anos 50 ¢ inicio dos anos 60, surgiu outra
explicagiio, e o fracasso da escola tornou-se tema privilegiado” (1998: 41)

Em resumo, a discussdo em torno do rendimento escolar diferenciado entre os
individuos foi tema recorrente na literatura internacional e brasileira, e, num primeiro
momento, localizou no aluno as suas causas, As varias explicagdes sobre o fracasso escolar

construidas nesse contexto comungaram da crenga de que tal fendmeno se referia a
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questdes individuais, ¢ portanto, relativas ao aluno. Apesar de aceitar, em alguns
momentos, que os fatores internos da escola e a realidade socioecondmica das familias tém
alguma participagfio, em esséncia tais abordagens nfio deixaram de localizar no aluno as
causas para seu proprio fracasso. Mesmo quando tentaram demonstrar que as diferencas de
rendimento escolar ndo se deviam a questdes individuais, mas a uma cultura diferenciada
entre os grupos sociais, que condicionava o desempenho escolar, fizeram uma leitura
enviesada e preconceituosa da cultura popular, €, sem o desejar, novamente localizaram, de
forma indireta, no aluno, a responsabilidade do seu fracasso. As explicagBes
“culturalistas”, principalmente a abordagem conflitualista, demonstraram que a forma
como a escola se organiza interfere diretamente no desempenho escolar de individuos de
origem social distinta. O deslocamento da discussdio sobre o fracasso escolar se deu na
medida em que a escola foi considerada como participante desse processo. Mas também,
'na medida em que_a escola se tornou o foco das ini/estigacﬁes e tais estudos comegaram a
demonstrar a sua realidade precdria, o novo discurso pedagédgico sobre o fracasso escolar
transformou-se no do fracasso da escola piiblica brasileira (cf. Tiballi, 1998).

A constatagiio de que o fracasso escolar nfo atinge de forma igual os
individuos de diferentes origens sociais se tornard no entanto, a partir da década de 50,
irrecusdvel e a ideologia da selegdo social segundo as capacidades e aptiddes de cada um,
bem como a da igualdade de oportunidades defendida pela pensamento liberal, foram
colocadas em xeque. Esse novo momento histdrico provocou- uma reviravolta no cendrio
educacional brasileiro, pois, ao tempo, o aumento da demanda popular por mais educagéo
fazia com que o ensino, que até entfio atendia apenas a uma pequena elite, num ensino
individualizado, se tornasse massivo, destinado a um grande publico, e os problemas
educacionais, antes resolvidos no espago escolar, transbordassem agora para o 4mbito da
sociedade. A problematica das desigualdades educacionais, somada a preocupagdo com a
democratiza¢do do ensino, foram colocadas na ordem do dia, porque, apesar da ampliagéo
¢ modificaglio do sistema educacional, a exclusio da escola de uma grande parcela da

populagdio permanecia como uma tendéncia dominante.

Assim, paralela 4 discussfo individualista que focalizava a crianca para nela
investigar o fracasso na escola uma outra se fez, ampliando o debate para o
&mbito social, tomando a escola como objeto e consequentemente, mudando a
natureza das explicagbes sobre o fracasso escolar. A escola, nesta concepglio, foi
considerada inadequada ¢ impotente diante dos determinantes sociais, para
cumprir sua tarefa de escolarizar a populagio. O aluno deixou de ser o iinico
responsavel pelo seu insucesso, sendo esta responsabilidade atribufda também 3



escola, cujo fracasso se comprovava através das altas taxas de reprovagio,
repeténcia e evaso escolar (Tiballi, 1998: 58).

Com o crescimento ¢ a consolidagdo da influéncia da sociologia no
pensamento educacional brasileiro a partir do final da década de 50 e inicio da de 60, a
pesquisa do tipo etnogréfico, juntamente com os levantamentos estatisticos, se tornaram a
abordagem metodologica preferencial entre os pesquisadores. Os diagnésticos feitos no
periodo demonstravam uma situagio de “calamidade do sistema de ensino brasileiro”
(Boisson, 1949, Apud Tiballi, 1998: 61). Nesse sentido, segundo Tiballi, a escolha
metodoldgica pelos estudos etnograficos, associada & constatagdo da permanéncia dos
elevados indices de evasdo, reprovagdo e repeténcia, condicionaram a forma e o percurso
das investigagdes sobre o fracasso escolar. “A escela tornou-se o objeto privilegiado, o
rendimento escolar o problema a ser investigado, a educagfio em suas trés instdncias —
sala de aula, escola e sistema de ensino, 0 campo das investigagdes” (1998: 130. Grifos
no original) O fracasso escolar passou a ser discutido de forma a evidenciar a
(ma)qualidade do produto educacional da escola publica como um todo e da sua relagio
com a sociedade. Ao ser percebido através da lente dos levantamentos estatisticos,
combinado a uma investigagfio verticalizada da realidade escolar, o fracasso comegou a se
tornar o padro de anélise da escola publica brasileira. E, nesse sentido, a constatagio da
permanéncia das altas taxas de reprovagdo e repeténcia fez com que educadores, homens
publicos ¢ administradores da educagdo se tornassem presentes na elaboragic de
explicagdes convincentes para os indices estatisticos que demonstravam, cabalmente, o
papel seletivo e excludente dessa escola piiblica.

Segundo Tiballi, “as pesquisas que delimitaram a sala de aula como c~ampo das
investigagOes garantiram, de certo modo, a continuidade dos estudos que identificavam no
aluno as razdes para o fracasso escolar” (1998: 130). Contudo, o resultado desses estudos
colocavam a questio numa perspectiva diferenciada em relagdo as andlises
psicopedagédgicas das décadas anteriores. Revelavam a ampliacio das andlises para além
dos condicionantes individuais, absorvendo a dimens#o sociocultural como participante do
processo, € que a escola pablica brasileira ndo estava preparada para enfrentar o problema,
organizada que estava de forma tradicional, numa concepgio academicista e livresca de
educac¢do, em choque com as novas exigéncias da escola de carater massivo que estava

sendo desenvolvida.
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Segundo Tiballi, alguns dos estudos realizados nesses marcos privilegiaram a
discuss3o do papel da prética docente, apontando o descompasso cultural entre professores
e alunos. Ou seja, “um dos fatores preponderantes na inadequagéo pedagdgica do professor
era o distanciamento cultural existente entre 0s sujeitos que exerciam a docéncia e o grupo
de alunos que freqiientava a escola publica” (1998: 67). Partindo do pressuposto de que
havia uma incompatibilidade entre os propésitos da escola e as reais condigdes econdmicas
e culturais dos alunos, “o fracasso da escola publica se torna evidente nesses discursos, (...)
atribuido 4 ineficiéncia da escola no atendimento das necessidades da populagdo (...), tendo
em vista as suas caracteristicas sécio-culturalfais] (idem: 141). Este tipo de interpretago,
como fot visto, fazia parte do discurso “culturalista” no trato da questio.

De acorde com Tiballi, uma geragéio de educadores brasileiros contribuira para
explicitar a interferéncia dos determinantes sociais na educagfio, bem como para
demonstrar o carater seletivo e excludente da escola em uma sociedade de classes.
Considerada ainda de cardter academicista, a escola publica brasileira ndo contribuja com
as novas exigéncias de eficiéncia e competéncia técnica que a modernidade demandava.
Portanto, as explicagdes que denunciavam a inadequag#io da escola diante das novas
exigéncias do mundo moderno, somavam-se as que desvelavam o seu carater excludente.
“Dessa forma, a escola publica, acusada de elitista, seletiva e pouco democrética, foi
desvendada em seu papel de discriminar e dissimular a discriminag@io. Seu fracasso foi
visto como determinado ¢ determinante da estrutura social de classes. (...) entendia-se,
enfim, que o fracasso da escola piblica era inevitdvel em uma sociedade fundada na
estrutura social de classes” (1998: 74). Esse tipo de abordagem, que partiu da escola para
chegar aos sistemas educacionais, evidenciou a fragilidade da escola publica, descrita no
seu cardter seletivo, inadequado e insuficiente: insuficiente porque ndo conseguia absorver
todos os alunos em idade escolar, inadequada, por privilegiar um conjunto de
conhecimentos considerados obsoletos e distantes das necessidades que a sociedade
moderna requeria; ¢ seletiva porque, apesar de insuficiente e inadequada, continuava
selecionando os “mais aptos” (Tiballi, 1998).

Ao serem reveladas as relagdes entre a estrutura social € a educagfo, pela
estreita relagfio entre disparidades sociais e oporfunidades educacionais, tais analises

7 desqualificavam também o discurso da igualdade de oporturxidadés. 7

Nesse “contexto”, o discurso construido pelos educadores foi bastante
contraditério. De um lado proclamava escola para todos e sobre ela se debrucava
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para conclamar sua plena realizagfio. De outro lado, ao adentrar a escola. esta se
revelou, aos olhos dos pesquisadores, inadequada e insuficiente para realizar a
fungio social de escolarizar a populaglio. Assim, os relatérios dos estudos e
pesquisas realizados nos anos 50/60 apresentam um parecer pessimista com
relaglio a escola piblica quando descrevem sua estrutura ¢ seu funcionamento.
(..). Uma outra contradigio esteve subjacente ao discurso sociolégico do
fracasso escolar, construido no periodo. Ao investigar a escola, a partir da sala de
aula, da prépria instituigiio ou do sistema de ensino, os pesquisadores tinham
como objetivo mais amplo a coleta de informacdes cientificas que pudessem
subsidiar o planejamento das agdes educativas naqueles diferentes niveis.
Acreditava-se que o desenvolvimento econdmico e o progresso somente seriam
garantidos por meio da democratizagfio da escola e, nesses termos, defendiam a
escola publica ¢ a democratizagfio do ensino, leia-se ensino universal, leigo e
gratuito. Porém, ao investigar essa escola depararam com as inadequagdes
pedagégicas e com as fragilidades da estrutura ¢ do funcionamento do ensino
piblico. Os dados comprovadores dessa situagfio se transformaram em
argumentos sustentadores do discurso do fracasso escolar da escola pablica
brasileira. Ae proclamar e defender a democratizagido da escola publica
negaram a possibilidade de realiza¢do dessa escola, denunciando o seu fracasso
{Tiballi, 1998: 151-152. Grifos nossos).

Dessa forma, os estudos que enfocaram a dindmica interna das escolas como
elemento componente das diferengas de rendimento escolar e que acabaram por desvendar
o “fracasso da escola” pablica brasileira correram paralelamente s andlises que tentaram
conjugar a interferéncia dos fatores estruturais da sociedade na conformagéo e organizagio
da escola. Ambas as explicagdes fizeram parte do pensamento educacional dominante nas
décadas de 50 a 70.

Ja as décadas de 80 e 90 reorganizaram o discurso sobre o fracasso escolar €
duas questdes ganharam destaque, correndo também paralelas: uma delas tratou a questio
do fracasso inserida num discurso maior, cujo centro de andlise foi a questdo da melhoria
da qualidade do ensino. Esse tipo de abordagem se vinculou a um discurso mundializado®
sobre a educagdo, que teve na Conferéncia Mundial de Educagfio para Todos, reaiizada em
Jomtien, na Taildndia, em 1990, seu marco principal. Contudo, um outro tipo de
abordagem sobre o fracasso escolar também se fez presente nessas décadas e teve como
perspectiva a discusséio do sucesso escolar, para desviar a aten¢fio antes depositada no
fracasso escolar. Nesse referencial, as preocupagdes com o0s rendimentos escolares
diferenciados foram depositadas preferencialmente no sucesso, nas praticas pedagégicas

bem sucedidas.

% O termo discurso mundializado estd sendo utilizado aqui no sentido de explicitar que hé no mundo uma
orientagio mundial sobre a educagfo capitaneada pelos Organismos Internacionais e que se dirige
preferencialmente aos paises em desenvolvimento. Esse discurso expressa andlises e recomendagdes que
fazem parte da Agenda Internacional para a Educag8io, “negociada™ com os paises credores e dependentes de
empréstimos internacionais, que “orienta” as suas politicas educativas.
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1.4- Sucesso ou Fracasso Escolar: um Problema dos Sistemas Educacionais

A despeito das varias tentativas feitas no passado para compreender e planejar
agdes que pudessem minorar a realidade do fracasso escolar na escola piiblica brasileira, os
anos 90 chegaram ainda registrando altos indices desse fendmeno. Segundo Penin, uma
defensora do sucesso escolar, isso demandava “tarefas radicais dos diferentes setores
responsdveis da sociedade” (1992: 3). Mas o acumulo de conhecimentos j& produzidos
sobre a questio ndo permitia que se continuasse tendo uma posic#o “ingénua” em relagéo a
algumas de suas causas. Nesse sentido, a discuss@o em torno da falta de verbas para a
educagdio se colocou no campo das condigdes objetivas que interferiam diretamente na
possibilidade de construg@io de sucessos ¢ néo de fracassos escolares. Portanto, a questio
do financiamento da educagfo foi considerada central para a melhoria da sua qualidade. No
entanto, o governo brasileiro, a partir da década de 70, diminuiu cada vez mais seus
-investimentos na educa(:ﬁo, com o agravante de que, exatamente nesse mesmo periodo,
contraditoriamente, ampliou as vagas nas redes de ensino no pais, formulando assim, um
paradoxo. Tal atitude governamental provocou também, ainda segundo Penin (1992), uma
posico intransigente na sociedade civil organizada, principalmente no movimento
sindical, no sentido de defender e lutar por um efetivo investimento do governo na
educagdo.

Todavia, ndo bastou a defesa por mais verbas para a educagéio: “Pecaremos por
inocéncia se ndo considerarmos junto & luta por mais verbas, outras reivindicagoes. (...)
devem ser reconsideradas as fontes e os fluxos de financiamento para a educago, mas,
sobretudo, pode ser melhorado o uso que estd sendo dado aos atuais recursos”, disse Penin
(1992: 04), posi¢fio que, em esséncia, se aproximava muito € repetia o discurso do governo
sobre a questao.

Entre as condigdes objetivas por ela elencadas, necessarias para a garantia do
sucesso escolar, estavam a desburocratizagBio e a descentralizagdo administrativa da
educagfio, questdes também presentes no discurso oficial. Além disso, considerava que a
questdo da carreira docente devia ser tratada com atengdo e destaque. “Quanto A
importéncia do salario na construgdo do sucesso escolar, esta, além de ser uma questio
dbvia, ja foi definida, ha mais de uma década, como uma éarea onde a inocéncia nfo tem

mais lugar” (idem: 06).
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Diante disso, “com todas estas analises disponiveis hoje no imaginario social,
vemos que muitas indica¢les para sair do estado de fracasso e iniciar a construgéo do
sucesso escolar estdo dadas. Nédo sera por inocéncia que nesse fracasso se permanega. A
constru¢do do sucesso depende sobretudo de vontade politica” (Penin, 1992: 06).

~ Sobre o fracasso escolar nos seus determinantes subjetivos, segundo ela, os
estudos etnogréficos, que desvendavam a escola nas suas sutilezas e contribuiam por
demonstrar a sua caréncia de recursos fisicos e materiais, ajudavam a perceber os tragos de
desmotivagdo e pauperizagdo que os professores possuiam. Também traziam a tona
algumas caracteristicas que funcionavam como facilitadoras, ou néio, do sucesso/fracasso
escolar, entre as quais: a questfio da localizagio geogrifica da escola; a composigdo social
de sua clientela; e a permanéncia constante da equipe de profissionais na mesma escola,
capaz de construir um fio histérico entre si e a comunidade escolar.

Ainda apresentava a quest8o das “representagdes” que os envelvidos de forma
mais direta com a escolarizagfio possuiam e que interferiam e condicionavam suas agoes.
Era necessario identificar as representagbes que os agentes educativos, principalmente os
professores, possuiam sobre seus alunos ¢ suas formas de (ndo)aprender. |

Para Penin (1992), no caso dos intervenientes objetivos do fracasso escolar, a
“inocéncia” devia ser tratada como uma questdo de falta de vontade politica ou de
incompeténcia, visto que o acumulo de conhecimentos, que revelavam as causas objetivas
de tal fendbmeno, era de dominio publico. Em relagfio as causas “subjetivas”, considerava
que o tratamento devia ser diferente: “Mais forte do que apelos de providéncia externa,
parece ser a vontade dos professores na busca de sua prépria satisfagdo no trabaiho, em
relagfio & qual 0 SuCesso do aluno tem sido o fator primordialmente indicado” (Penin, 1992:
08). Ou seja, no campo das a¢des politico-pedagdgicas, o envolvimento, convencimento e
aceitagdo dos participantes (professores, coordenadores pedagdgicos, diretores) pareciam
ser determinantes para a possivel transformagio que se pretendia. Assim, o
reconhecimento, por parte do professor(a), de sua contribui¢dio para o fracasso ou sucesso
escolar era o primeiro passo para a construgio de um caminho no sentido do sucesso

“escolar. B

Nesse contexto, parece que a autora se propds a analisar as condi¢des de
sucesso ou fracasso escolar a partir da confluéncia ¢ imbricamento de questdes
macroestruturais — fatores objetivos — com questdes internas da escola, ligadas a

subjetividade dos sujeitos envolvidos no processo.
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JA Arroyo (1997), na atualidade, partindo de uma linha de raciocinio
diferenciada, defende a existéncia, entre 0s educadores, de uma cultura do fracasso escolar
que acaba por legitimar o processo de exclusfio social. Segundo ele, a escola gera, alimenta
e reproduz o fracasso, constituindo-se em verdadeira fibrica de exclusdo.

O fracasso escolar, em sua Otica, deve ser compreendido para além dos
diagnésticos clinicos individualizantes que ora centram sua causalidade nos alunos, ora nos
professores, ora nas familias, fazendo um jogo de empurra-empurra entre os varios
participantes do processo educativo. O tema, para ele, € atual, mas a forma de traté-lo se

mostra limitada.

O tema sucesso - fracasso escolar estd posto pela realidade social com toda
preméncia. No nosso entender o que resulta pouco atraente ndo € o tema, que
continua desafiante, mas a forma de encaréd-lo. O que continua preocupante néo ¢
apenas a teimosia com que se repetem por décadas os mesmos indices de
reprovagiio, mas também a teimosia em continuarmos fazendo as mesmas
analises clinicas e individuais, como se estivéssemos diante de uma epidemia,
uma doenga crénica que se impde & nossa competéncia profissional e & nossa
ousadia pedagdgica. Esse cardter objetivo, anterior, do fracasso, como algo
externo ao processo de ensino e 4 sua organizagiio, parece-me um dos aspectos
mais preocupantes (Arroyo, 1997: 12).

Tal critica, a nosso ver, se dirige a banalizagfio do fracasso escolar, o que acaba
por se constituir em uma porta para a discriminagiio como algo natural (e ¢ necessario que
essa logica excludente com a qual a escola vem trabalhando seja superada). Contudo, para
Arroyo, “a escola como institui¢do (...) mantém a mesma ossatura rigida e excludente ja
faz um século. Continua aquela estrutura piramidal, preocupada apenas com o dominio
seriado e disciplinar de um conjunto de habilidades e saberes” (1997: 13). .

Para ele, o pensamento educacional brasileiro, no que tange a discussdo em
relagdo a expansdio da escolarizagfio bésica, tem side dominado por duas “idéias-forga™:
“de um lado, a idéia de instrumentalizar a infincia e a juventude para a inser¢fo no
mercado de trabalho por meio do dominio de habilidades, competéncias ¢ saberes
demandados pela modernizag8o social produtiva” (Arroyo, 2000: 36), posigdo facilmente
identificada com o discurso mundializado da educagfio; de outro, a discusséo acerca da
necessidade de “formar cidadfos, socializar o conhecimento socialmente construido”
(idem: 37), idéias que contemplam a defesa de um horizonte progressista ¢ democratico

_ para a educagéio, demandado a partir dos movimentos sociais.
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Os vinculos fortes entre a escolarizag8o basica € o mercado construiram uma
concepglio seletiva, credencialista, utilitarista e excludente da escola. Assim, segundo
Arroyo (2000), é possivel entender “as raizes e a terra de que se alimenta o teimoso
fracasso escolar. Ele é incompreensivel sem referi-lo a essa concepgdo de ensino elementar
que lamentavelmente nos inspira até hoje” (idem, ibidem).

A materializagio da exclusdo, segundo ele, se deve a organizagiio e
estruturagdio da escola na forma seriada e disciplinar, que privilegia o dominio de um
conjunto de habilidades ¢ conteiidos que muitas vezes estdio desgarrados das reais
necessidades da vida cotidiana dos educandos. A escola ensina saberes e comportamentos
muitos deles “desnecessarios” 3 vivéncia concreta dos individuos. O sistema educacional
possui uma logica propria a qual todos os participantes devem se adequar, que estabelece
os conteudos minimos a serem dominados pelos alunos em um prazo determinado e com
uma avaliagiio especifica, ou seja, o sistema estabelece as regras do processo de
aprendizagem, ¢ o que ele questiona ¢ a adequacfio ou ndo dessas regras. As regras
impedem uma formagdo, para além dos contelidos escolares, que produza o verdadeiro
cidadgo. Portanto, o sistema educacional € o grande responsavel pelos elevados indices de
fracasso escolar e, conseqiientemente, de exclusfio social.

O poder da estrutura educacional para Arroyo € tdo intenso que mesmo as
administragdes populares, com tedricos e profissionais que comungam do “horizonte
democratico e progressista” da educagio, acabam por sucumbir diante dele, ndo
conseguindo produzir mudangas significativas em suas gestdes administrativas. “A logica
que rege e estrutura o sistema escolar tem resistido a esse horizonte democritico e
igualitario” (2000: 38). )

Portanto, segundo ele, ¢ importante perguntar como o “horizonte progressista”

tem convivido com o “horizonte utilitarista e credencialista” da educacdo.

O horizonte demoeritico tem sido assumido facilmente como discurso nas
politicas pablicas, no idedrio pedagégico como um tode; eniretanto, nio foi
assumido com a mesma facilidade nem com a radicalidade que trazia nos
embates pela inclusfio social, pela igualdade, pela afirmagio de direitos sociais e
politicos. Neste final dos anos 90, o horizonte democrdtico foi desradicalizado,
articulando-se com demasiada facilidade ao ideal credencialista. (...) O sonhe
de democratizar a escolarizaglio bédsica passou a ser dar a todos, sobretudo aos
pobres e excluidos sociais, & oportunidade de dominar as mesmas armas, as
mesmas credenciais para se valer em uma sociedade cada vez mais seletiva, sem
questionar o caréter seletivo e excludente, antidemocrético e antipedagégico do
credencialismo a que nosso sistema escolar sempre foi atrelado (...). Desabamos
facilmente para o democratismo credencislista em solidariedade aos excluidos.
Podemos levantar a hiptese de que é nesse quadro de exclusSio crescente e de
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reafirmagfio dos credencialismos que freqiientemente s&io retomadas medidas
faceis contra a retenglio, defasagem, fracasso (Arroyo, 2000: 38, grifos nossos).

Ja se sabe hoje que a escola ¢ palco de preconceitos e que estes intervém de
forma decisiva no processo pedagodgico; sabe-se também que vdrios sdo os atores desse
espetaculo, e que hd entre eles uma intima relagio; ainda, se (re)conhece que hd uma
correlagdio positiva entre os baixos desempenhos académicos dos alunos das camadas

populares e sua origem social; contudo, segundo Arroyo,

Seria necessério pesquisar com maior aten¢fio os componentes de nossa cultura
escolar, especialmente aqueles que mais condicionam o fracasso-sucesso dos
setores populares. (...) As pesquisas que poderiam trazer maior novidade seriam
aquelas que aprofundassem a compreensfio das formas sutis em que essa cultura
do estigma se materializa nas instituigbes escolares ¢ impregna todas as suas
préticas (Arroyo, 1997:18-19).

Assim, voltar o olhar para a forma como a escola estd organizada hoje,
segundo Arroyo, ¢ fundamental. A estrutura seriada e disciplinar, que d4 a ténica na escola,
impede vivéncias sociais mais amplas e limita o processo de aprendizagem ao dominio,
muitas vezes mecénico e repetitivo, de conteiidos desconectados da realidade.

E necessario, portanto, um novo ordenamento da educacio bdsica, que se
concentre na formagiio do homem genérico, do verdadeiro cidadfio. Para isso € necessario
que se reforme o sistema educacional de forma a quebrar com esta cultura excludente,
estruturada na forma seriada e disciplinar, que expressa e contém a concepgo utilitarista
da educag#o.

Uma saida, segundo ele, seria a organiza¢io do sistema em Ciclos de
aprendizagem, que s¢ formariam por idade e experiéncias culturais dos alunos, com a
légica da reprovagfo/repeténcia modificada. “Os Ciclos de formagio da infincia e da
adolescéncia caminhariam de processos e recortes disciplinares adestradores, rigidos e
seqilenciados, para processos e recortes mais flexiveis, menos disciplinares, mais
formativos™ (Arroyo, 1997: 24). Uma ordenagio que resgata a velha fungdo da escola
(educar) e do professor (ensinar), perdida ao longo do tempo, afogada na burocracia dos
contetidos rigidos e avaliagBes castradoras. Para ele, essa nova ordem possibilitaria ainda
uma forma mais democritica de aquisicBo de experiéncias culturais socialmente
construidas. O direito 3 educagfio basica seria ampliado de forma a possibilitar a formagao

do verdadeiro cidaddo ciente dos seus direitos e cumpridor dos seus deveres, rompendo
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com o elitismo e os preconceitos dos quais foi vitima por longo espaco de tempo. Ademais,
a “retomada de uma concepg¢fio mais humanista de educagfio basica orientada para o pleno
desenvolvimento humano dos educandos e para o acompanhamento pedagégico de suas
temporalidades aponta[ria] horizontes promissores para o equacionamento radical do
fracasso escolar, para a supera¢io da cultura da excluso e da logica e estrutura seletiva de
nosso sistema escolar” (Arroyo, 2000: 35).

Nas experiéncias que acompanha, como a Escola Plural em Belo Horizonte; a
Escola sem Fronteiras, em Blumenau; Escola Cidadd, em Porto Alegre; Escola Desafio, em
Ipatinga, ele considera que o problema do fracasso/sucesso escolar tem sido por elas
tratado “num olhar global da construgfo histérica de nossos sistemas de educagfo basica.
Tentam superar sua naturalizagdio, ndio vé-lo como uma praga a se combater num bom
combate. Nio fazem dele o problema™ (Arroyo,2000: 33). Elas retomam um olhar “mais
global, logo extra-escolar do sucesso/fracasso escolar, um olhar que foi tdo fecundo em
décadas recentes, e que estamos esquecendo. O fracasso escolar é uma expressio do
fracasso social, dos complexos processo de reprodugdo da légica e politica de exclusdo que
perpassa todas as instituigbes sociais... (...). A préitica convence-me de que essas
experiéncias inovadoras que pretendem enfrentar com radicalidade a cultura da exclusfio e
as estruturas seletivas de nosso tradicional sistema seriado se tornam alternativas € uma
intervengéo radical no persistente fracasso escolar” (idem, 34 e 36).

No entanto, ele adverte que “desescolarizar o fracasso ndo significa inocentar a
escola nem seus gestores ¢ mestres, nem seus curriculos, grades e processos de
aprovagdo/reprovagiio. E focalizar a escola enquanto institui¢@o, enquanto materializagdo
de uma légica seletiva e excludente que ¢ constitutiva do sistema seriado, dos curriculos
gradeados e disciplinares™ (idem, ibidem).

Nesse contexto, acredita que os Ciclos de Formag3o possam representar uma
nova “concepgdo e pratica de educagfio basica universal e democréatica, ndo credencialista
nem seletiva” (Arroyo, 2000: 40).

Contudo, para o autor, a abordagem principal de andlise da escola atualmente é
a que a coloca como “processo-produto”, Nesse tipo de abordagem, o processo ensino-
" aprendizagem passa a ser compreendido como a equag#io entre esses dois momentos, que,
diga-se de passagem, sdo tipicos do processo de produgHo. Portanto, ele reconhece que a
escola atualmente estd sendo analisada, encarada e avaliada segundo os critérios e padrdes

do mercado. Nessa linha de raciocinio, coloca que os seus resultados estariam
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condicionados “pelos materiais empregados e pelos recursos utilizados”, o que, em boa
linguagem econdmica, significa “insumos” presenies. Se “os materiais € os recursos forem
de boa qualidade, teremos sucesso escolar. Se forem de baixa qualidade, teremos fracasso
escolar” (Arroyo, 1997: 16). Os critérios para se estabelecerem o que e quais s3o os
“insumos” de boa qualidade seguem um raciocinio muitas vezes enviesado presente nas
orientagdes dos Organismos Internacionais, dos quais 0 BM é um dos que estabelecem a
lista.

Ainda segundo Arroyo, as analises pecam ao nfo reconhecer que a escola “é
uma institui¢éo sociocultural”. O que significa dizer que “os alunos, os mestres, a diregéo,
os pais € a comunidade nfio sdo meros recursos materiais. S0 sujeitos historicos e
culturais” (1997: 16).

Esse tipo de compreenséc da realidade educacional estd vinculado ao ideério
que deu sustentacdo ao movimento de reformas educativas iniciado na década de 80 nos
paises em desenvolvimento e que se consolidou quando da realizagio da Conferéncia
Mundial de Educag¢do para Todos em 1990. As preocupagles com o aumento da pobreza
ne mundo, fruto de uma distribui¢iio desigual das riquezas produzidas pelo avango
tecnolégico, mobilizaram os paises centrais ¢ os Organismos Internacionais para a
construgio de uma Agenda Internacional, de um receitudrio a ser apresentado (imposto)
aos paises em desenvolvimento, para um melhor equacionamento desses problemas. Uma
vez que a pobreza era a geradora e a0 mesmo tempo a agravante da situa¢do de exclusdo
social, politicas cujo objetivo se concentrasse no melhor equacionamento dessa questdo se
tornaram estratégicas. Assim, associadas a um contexto de crise do capitalismo no mundo,
cuja expressdo j4 era o aumento, quase que incontroldvel, da pobreza e da exclusdo social,
as politicas de Reforma Educacional patrocinadas pelos governos dos paises em
desenvolvimento, sob os auspicios dos Organismos Internacionais, se delinearam nas
ultimas décadas do século XX. Nesse contexto, o discurso mundializado sobre a educagio
construird argumentagSes, explicagdes e sugestSes para a educagfio e, consequentemente,
para o fracasso escolar, e orientara os pafses em desenvolvimento na adogdo de politicas
proprias para o setor.

A Conferéncia Mundial de Educagio para Todos, realizada em Jomtien,
Taildndia, em 1990, sob o patrocinio da Unesco, do Banco Mundial, do PNUD e do
Unicef, cujo foco foi a preocupaglio diante da “falta de educagfio basica adequada,

_especialmente nos paises em desenvolvimento” (Unesco, 1998: 07), gerou todo o
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movimento reformisita da educagfio. Em tal Conferéncia se aprovaram a Declaragdo
Mundial de Educagdo para Todos € o Marco de Ac¢fio para satisfazer as Necessidades
Basicas de aprendizagem. Esses documentos tanto reforgaram a tdnica dominante das
reformas educacionais iniciadas na América latina e no resto dos paises em
desenvolvimento na década de 80, como, em alguns casos, funcionaram como detonadores
do processo. Entre os seus objetivos, a universalizagdo do acesso 3 educacfio basica e a
elevagdo dos resultados efetivos da aprendizagem foram considerados temas centrais. O
sucesso desses objetivos estaria diretamente relacionado 4 elaboragfio de mecanismos que
assegurassem ndo s0 a entrada de todas as criangas em idade adequada na escola, mas
também, e principalmente, que elas conseguissem adquirir os conhecimentos considerados

necessarios no tempo previsto para tal.

Isso partiu da constatagfio de que:

mais de 100 milhes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas,
ndo tém acesso ao ensino primdrio; mais de 960 milhdes de adultos — dois tergos
dos quais mulheres — sHo analfabetos , e o analfabetismo funcicnal é um
problema significativo em todos os paises industrializados ou em
desenvolvimento, mais de um tergo dos adultos do mundo n%o tém acesso ao
conhecimento impresso, ds novas habilidades e tecnologias, que poderiam
melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se s mudangas
sociais e culturais: mais de 100 milhdes de criangas e incontdveis adultos nio
conseguem concluir o Ciclo basico, ¢ outros milhdes, apesar de conclui-lo, nfio
conseguem adquirir conhecimentos € habilidades essenciais (Declaragéio
Mundial de Educaglio para Todos, in: MEC, 1994: 69).

Essas discussdes construiram, assim, um conjunto de anélises e recomendagdes
para os paises participantes, no qual o papel e a importincia da educagfio, na virada de
século, foram profundamente ressaltados. Considerada como instrumento fundamental no
combate a pobreza, a discriminagio ¢ a exclusio social, bem como possibilitadora do
desenvolvimento de um mundo mais fraterno e menos desigual, a educacgdo, e
principalmente a escola bésica, foi algada a setor estratégico para o desenvolvimento do
mundo, Nesse sentido, a Declaragdo Mundial de Educagfo para Todos teve como um dos
seus pontos principais a discussdo em torno da satisfagdo das Necessidades Basicas de

Aprendizagem, uma vez que:

Cada pessoa — crianga jovem ou adulto — deve estar em condigdes de aproveitar
as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essencias
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para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expresso oral, o calculo e a
solugio de problemas), quanto os conteiidos bésicos de aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes) necessérios para que os seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver
e trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar
a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentais e continuar aprendendo (MEC,
1994: 73)

Entre as recomenda¢bes expressas pela Conferéncia, a educagfio bésica foi
considerada o “passaporte para a vida” (Delors, 1998). Sendo assim, a preocupacdo com a
universalizagdo do acesso & educagdo, principalmente nesse nivel, sem desconsiderar os
demais, também se tornou uma questao presente. Porém, essa discussdo veio acompanhada
de uma outra, que se tornou tema-chave nas reformas educacionais da década: a questdo da
qualidade do ensino oferecido pelos sistemas educacionais.

De maneira geral, o discurso dos Organismos Internacionais considera que, ao
longo dos ultimos 25 anos, tem-se alcangado uma melhora nas taxas de matricula na escola
basica no mundo. Contudo, a eficiéncia® desta tem sido questionada em virtude da

persisténcia dos altos indices de reprovagiio/repeténcia e evasio escolares:

...0 numero total de alunos da escola primaria passou de uns 396 milhdes em
1970 a uns 540 milhdes em 1980, ¢ alcangou os 650 milhdes em 1995. Se esse
ritmo de expansfo continuar, o niamero de alunos do primario no mundo poderd
chegar a 750 milhdes em 2005 ¢ a 845 milhdes em 2015. (...) Infelizmente, o
aumento da taxa de matricula e da capacidade das escolas ndo tem sido
acompanhado por uma melhora nos meios para se garantir tanto uma
permanéncia mais prolongada no sistema escolar como a aquisigio das
capacidades e dos conhecimentos necessarios aos que terminaram a escola
primdria, a fim de que possam cumprir sua fungfio de pais, trabalhadores e
cidaddos. Atualmente, na maioria das regibes menos desenvolvidas se prevé que
s6 3 em cada 4 criangas chegarfio ao quinto grau, ou seja, s6 75% cursardo os
quatro anos de escola que se considera indispensaveis para adquirir capacidades
duradouras em matéria de leitura, escrita e aritmética elementar (Unesco, 1998:
08-09).

Esse tipo de avaliagfio acaba por constituir uma légica de analise em que o
confronto entre quantidade ¢ qualidade se coloca na ordem do dia. Dessa forma, se conclui
que, contraditoriamente, a preocupagdio com a ampliagio do acesso 3 escola basica
(preocupagdo quantitativa) nfio foi acompanhada da mesma preocupagio com a
permanéncia ¢ a aprendizagem no interior dos sistemas educativos (preocupagdo com a

qualidade), constituindo-se assim terriveis distor¢des. Na perspectiva de solugdo, o

¢ Parece-nos importante destacar que esse critério de eficiéncia da escola, insistentemente defendido pelo
discurse mundializado da educaglio, estd inserido em uma compreensfio de educagfio vinculada 2 légica do
mercado. Assim, a partir de um raciocinio oriundo do mundo econémico, pretende-se analisar a educag#o.
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discurso mundializado da educagfio destaca a importdncia da elaboragiio de medidas com
vistas a possibilitar a melhoria da qualidade da educagdo, questdio que se relaciona
intimamente com a discussfo em torno da necessidade estratégica de focalizagfo das
politicas na educagéo basica.

Segundo a Unesco, de maneira geral, nos paises desenvolvidos, ha a
consciéncia por parte dos dirigentes politicos de que a “criagio de uma mdo de obra
competitiva e a edificagdo de uma nagéio de pais responsdveis ¢ cidadfos ativos dependem
inevitavelmente de um elevado nivel de conhecimentos bésicos de leitura, escrita ¢
aritmética bésica” (Unesco, 1998: 05).

Ao reconhecer a importincia dos conhecimentos bdsicos para o
desenvolvimento dos paises, a Unesco, € nfo s6 ¢la, defende a necessidade de se criarem
sistemas educativos que possibilitem a todos, criangas, jovens e adultos, a aquisi¢do de
competéncias elementares de leitura, escrita e aritmética elementar, bem como da
capacidade de aprender com autonomia. Contudo, reconhece que os paises em
desenvolvimento passam por dificuldades econdmicas e que isso pode pér em risco a
“missdo” da educagfio. Assim, a utilizagio com eficicia dos recursos financeiros é
fundamental para o bom desempenho da tarefa. Lutar para que cada crianga cumpra, dentro
do tempo previsto e com qualidade, as aprendizagens planejadas se torna questdo
fundamental. E nesse contexto que se insere a preocupagdo com a medigdio da “eficiéncia”
da escola, que, de acordo com esse raciocinio, ¢ feita comparando-se a quantidade de
alunos que entram no sistema educativo, com a quantidade de alunos que o concluem no
tempo previsto. As evasfes ou repeti¢des escolares que alteram esse fluxo passam a ser
consideradas sinais de ineficicia. )

Um sinal de que as coisas ndo vdo bem nos paises em desenvolvimento € a
ocorréncia de um elevado mimero de alunos que nio conclui no tempo previsto sua
escolarizagdo, vitima ou de reprovagdes escolares ou de evasiio do sistema de ensino,
apesar da constatacfo do aumento de escolarizagio entre as criangas desses paises. O que
traz enormes prejuizos sociais, educacionais e financeiros.

“A repeténcia ¢ a evasdo causam tremendos estragos pessoais nos alunos e
consomem uma quantia desproporcional de recursos destinados a educagfo. Por isso, em
todo esfor¢o sério encaminhado no sentido de se conseguir o objetivo da Educacfio para
Todos (EPT), terd que ocupar um lugar preponderante a busca de métodos destinados a

reduzir ao maximo o desperdicio de capacidades na escola” (Unesco, 1998: 05).
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7 Diante disso, a questdio do combate ao fracasso escolar, no caso chamado pela
Unesco de “desperdicio de capacidades”, se torna fundamental para o desenvolvimento das
nagdes. O “desperdicio de capacidades” pode significar a perda de oportunidades nio s6
pessoais, mas também para comunidades, regides e na¢des inteiras. Além do que pode
funcionar como potencializador de um dos maiores perigos atuais: o aumento da pobreza e,
conseqilentemente, da exclusfo social no mundo. De acordo com a Unesco, tudo indica
que estamos caminhando para uma concentragBio de riquezas, sejam elas financeiras,
sociais ou culturais, ¢ uma das suas causas pode ser a globalizagio econ6mica associada ac
desmantelamento dos sistemas de protegdo social. Sendo assim, a educagdo que, ac longo
dos tempos tem sido vista como um meio sélido para se promover a igualdade, também
pode, lamentavelmente, contribuir para acentuar as desigualdades: “Na nossa sociedade
atual, baseada no saber, os que recebem uma sélida educagio bésica podem seguir
aprendendo 2o longo de toda sua vida ¢ podendo desenvolver-se economicamente. Em
compensagdo, os que necessitam dela estdo destinados a ficarem cada vez mais atrasados.
Por isso, a necessidade de reduzir o “desperdicio de capacidades” na escola é uma
necessidade imperiosa, tanto no plano ético como no econdmico” (Unesco, 1998: 05).

Uma outra forma de se perceber o “desperdicio de capacidade”, segundo a
Unesco, € a constatagdio, em certo sentido alarmante, de que uma larga quantidade de
criangas que consegue concluir a escola basica, nio consegue adquirir os conhecimentos e
as competéncias consideradas necessdrias. Ou seja, o resultado das aprendizagens
apresentado ao final do periodo escolar ¢ negativo, vez que os alunos demonstram pouco
ou nenhum conhecimento acerca dos contetidos desenvolvidos, apesar de terem concluido
a etapa de escolarizagio em que, supostamente, se esperava a aquisi¢io dos saberes
desenvolvidos. “As criangas que n#o podem entrar na escola € as que nfio alcangam um
nive] apropriado de aprendizagem constituem um exemplo trigico de desperdicio de
potencial humano, social ¢ econdmico nos paises afetados™ (Unesco, 1998: 11).

Evidentemente, a dupla reprovagfio/repeténcia merece destague nas
preocupagBes da Unesco, porque esse fenOmeno acaba se constituindo na ante-sala da
evasio escolar, principalmente nos paises em desenvolvimento. De forma geral, considera-
se que a reprovacdo escolar € um mecanismo que existe para melhorar a aprendizagem de
criangas que, por um motivo qualquer, no demonstraram rendimento académico suficiente
ao longo do ano letivo. Ou seja, considera-se, na maioria dos paises desenvolvidos e/ou em

desenvolvimento, que os alunos devem repetir 0 ano para obterem um tempo maior para
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dominio do conhecimento que n#io conseguiram adquirir naquele ano. Contudo, “os
ultimos vinte anos de estudos, tém demonstrado que pode ser contraproducente fazer com
que os alunos reprovem. (...) contrariamente a crenga popular, repetir um grau nfo ajuda o
aluno a conseguir melhores resultados académicos e tem um efeito negativo sobre a sua
integragfo social e auto-estima” (idem: 16).

Segundo o relatério do SAEB 99 (2000), divulgado pelo Ministério da
Educagio e Cultura, *a literatura especializada e os resultados do SAEB mostram que o
aluno repetente — especialmente os alunos que repetem as séries iniciais de sua vida escolar
— apresenta um desempenho inferior. Livre do 6nus da repeténcia, o aluno tem mais
chances de alcangar melhores resultados nas diversas disciplinas escolares” (MEC, 2000:
43).

Sendo assim, o “desperdicio de capacidades” tem contribuide para a
diminui¢fio substancial da capacidade da escola de desenvolver os objetivos da Educagiio
para Todos. Também se considera que ele tem repercutido negativamente na questiio do
analfabetismo dos adultos, pois “as criangas que abandonam a escola antes de terem
adquirido competéncias s6lidas de leitura e escrita podem voltar a cair no analfabetismo.
Por isso, a evasfio escolar solapa os esforgos empregados para reduzir o analfabetismo dos
adultos...” (Unesco,1998: 26). Assim, os “custos educativos” com a reprovagio/repeténcia
sdo considerados altos, o que justifica a necessidade urgente de transformagfo dessa logica
com a qual a escola vem trabalhando. Além disso, o “desperdicio das capacidades” tem
resultado em custos financeiros elevados para os sistemas educativos dos paises em
desenvolvimento. Manter as politicas educacionais que conduzem a reprovagdes sai muito
caro. “independente de suas repercussdes pedagégicas, a reprovagdo ¢ ineficaz, porgue
eleva os custos por aluno sem aumentar o ntimero de graduados” (idem: 25).

Um outro argumento apresentade pela Unesco para que o “desperdicio das
capacidades™ seja evitado é o fato de que ele tem gerado uma “cultura do fracasso™.
Anslise que parece ter sido aceita pelo MEC e, em certa medida, pela SME. De acordo
com o Plano Decenal de Educag@io para Todos, do MEC, entre os obstéculos que o Brasil
deve enfrentar para cumprir o compromisso de garantir Educagfo (basica) para Todos, esti
o combate 3 “baixa produtividade do sistema, evidenciado pelas perdas observadas, por
repeténcia € evasdio, em sucessivas geragdes escolares. Embora condigdes sécio-
econbmicas adversas predisponham ao insucesso escolar, ele ¢ devido, em grande parte, a

incapacidade da escola em atender & heterogeneidade dos alunos. Desenvolve-se uma
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“cultura da repeténcia” que leva 3 perda da auto-estima e ao abandono precoce da vida
escolar” (MEC, 1994: 31. Grifos nossos).
De. acordo com a Unesco, “as causas do desperdicio escolar sdo multiplas, mas
podem ser classificadas em duas categorias gerais: as que dependem do contexto social e
econdmico global, e as que derivam do tipo de organizagfio ¢ funcionamento do proprio
sistema escolar. Os fatores sociais e econémicos estio, em grande medida, fora do controle
dos especialistas da educag#io, porém se pode influir neles mediante politicas adequadas
em matéria de transporte, saude e legislagio trabalhista. No entanto, existem alguns fatores
“que tém uma incidéncia mais direta no “desperdicio de capacidades™ e as autoridades da
educagio podem trata-los perfeitamente” (Unesco, 1998: 29).
Os dados apresentados pela Unesco e por outras fontes, no que tange a temética
do fracasso escolar, evidenciam que a evasfo escolar guarda grande proximidade com a
situagdo econdmica do pais. Ou seja, nos momentos em que os paises atravessam
dificuldades financeiras registra-se, paralelamente, aumento da evasiio escolar. No entanto,
em relagio a repeténcia, as evidéncias apontam que tal fato depende, em grande parte, das
politicas escolares.

Sendo assim, a saida desse estado gira em torno de: “Politicas relacionadas

com as condi¢Bes sociais ¢ econoémicas” de cunho mais geral, que demandam decisdio

politica mais ampla; e as sugestdes de “Reformar as politicas e praticas educativas”, que

sdo, por sua vez, medidas de cunho mais pedagégico, referentes 3 dindmica interna das
escolas. No primeiro tipo de medidas de combater o “desperdicio de capacidades” estd a:
Redugfio dos custos da educagiio. Mesmo quando a escola é publica, ¢
portanto gratuita, os pais s&o obrigados a arcar com algum tipo de custo, o que, segundo a
Unesco, deve ser evitado. “Os encarregados de elaborar as politicas publicas podem
reduzir os custos diretos que as familias t8m de custear para escolarizar seus filhos,
subvencionando os manuais escolares e o transporte, proporcionando os abastecimentos
escolares essenciais, ¢ dispensando o pagamento de despesas das criangas de familias
muito pobres™ (Unesco, 1998: 31). Contudo, as familias, por sua vez, precisam arcar com
alguns custos indiretos, como a retirada das criangas do trabalho, o que pode significar a
diminui¢do dos rendimentos familiares. Para que isso nfio seja um empecilho para a
escolarizagio das criangas de baixa renda, a Unesco sugere que sejam elaborados

programas que diminuam tal impacto financeiro, associados aos de combate ao trabalho
infantil.



Nas recomendacdes ligadas mais diretamente ds reformas nos sistemas
educativos, a Unesco parte do principio de que “O senso comum nos diz ~ € numerosos
estudos o t€m confirmado — que as criangas tém mais possibilidades de se sentirem
motivadas para aprender e permanecerem estudando, quando os planos de estudos e os
métodos pedagadgicos sdo de alta qualidade. Em compensagio, os alunos que se aborrecem
e ndo percebem alguma vinculagdo entre sua vida pessoal e as matérias ensinadas na escola
se tornam candidatos ao fracasso escolar, ¢ em ultima instincia, 4 deser¢do” (Unesco,
1998: 33. Grifos nossos). Depreende-se de tal constatagdo um enfoque pragmaético,
utilitarista dos conhecimentos a serem trabalhados pela escola, o que se encaixa
perfeitamente na légica contida na proposta de defesa da satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagem, na qual o basico pode ser compreendido como minimo. Para o
~melhor equacionamento do “desperdicio de capacidades™, € necessdria a adogdo de
algumas medidas, segundo a Unesco, no sentido de se evitar que tal fenémeno continue a
acontecer. Entre elas, temos as que se seguem.

Melhoria dos métodos de ensino. Considerando que a oferta de um ensino de
qualidade interfere diretamente no rendimento e na aprendizagem dos alunos, a Unesco
propde que a qualificagdo dos professores seja questio fundamental para que o
“desperdicio de capacidades™ seja evitado. Confrontados com uma das recomendagdes do
BM, a Unesco admite que “do ponto de vista da eficiéncia da educaco, os investimentos
destinados a melhorar a qualidade profissional dos docentes, € a aumentar o tempo de
contato entre alunos e professores podem ser mais rentaveis que os destinados a methorar a
infra-estrutura material e de equipamentos” (idem, ibidem). Contudo, considera que essa
melhora na formagfo dos professores requer mais que a aprendizagem de novos contetidos
€ técnicas, pois, segundo ela, varias pesquisas tém demonstrado que “muitos professores
ndo se consideram em absoluto responsdveis pelo fracasso de seus alunos™. Ao contrario,
acreditam que tal fracasso acontece em virtude de uma inteligéncia baixa, pouco trabalho
dos alunos, ou do meio familiar, crengas que fazem parte de uma tradi¢fo interpretativa do
fracasso escolar localizado ora na prépria crianga, ora em sua realidade familiar e cultural.
E curioso que esse tipo de crenga ainda povoe o imagindrio dos professores, quando as
explicagbes dominantes nesse campo, atualmente, giram em torno das interferéncias da
organizaco escolar como produtora do fracasso escolar. O que de certa forma demonstra
que a variaglio das explicagSes acerca das causas do fracasso escolar nfio segue uma

linearidade em que o surgimento de uma nova explicagfio represente o esgotamento
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completo da anterior. Além do que, parece que os fatores individuais também participam
aa composigac do quadro de discuss@io sobre o fracasso escolar, apesar de nfio serem os
inicos.

Contudo, em se considerando que, para a Unesco, os professores comungam de
uma crenga que favorece a “cultura da repeténcia”, defende-se que sejam feitos esforgos
por parte dos governos dos paises em desenvolvimento no sentido de melhorar a formagio
e as condigdes de trabalho dos professores.

Obtenciio de escolas mais flexiveis. A adog¢io de sistemas de ensino mais
flexiveis, “com maior diversidade de cursos, e com possibilidades de transferéncias entre
diversas categorias de ensino ou, entfio, entre a experiéncia profissional e o retomar da
formagéio” (Delors, 1998: 17), amplia nfo s6 as possibilidades do sucesso escolar, mas
favorece a empregabilidade dos jovens. Assim, considera-se que sistemas escolares mais
flexiveis possibilitam melhor aproveitamento da variedade de talentos, o que é, segundo
esse raciocinio, fundamental para a diminui¢fio do “insucesso escolar” (idem, ibidem), e
para evitar o sentimento de exclusfio e auséncia de futuro que muitos jovens possam ter.

Oferta de educagiio precoce. De acordo com a Unesco, uma série de estudos
tem demonstrado a positividade da oferta precoce de estudos. “Por exemplo, um estudo
realizado em Madagascar tem comprovado a sélida correlagio entre a educaglio pré-
priméria € a redugfio das taxas de desperdicio de capacidades” (Unesco, 1998:34). Sendo
assim, aconselha-se o investimento na pré-escola. A compreensdo de que a oferta de
educagdio pré-escolar funcionaria como uma facilitadora das aprendizagens futuras e,
portanto, como preventora do fracasso escolar, parece conter, em certo sentido, a idéia de
“ensino compensatorio”. )

Oferta de uma educaciio integradora. Essa recomendagio se origina a partir
da constatagdo de que um grande miimero de criangas no mundo é portadora de algum tipo
de deficiéncia, seja fisica, auditiva, visual ou mental, que a afasta da escola. Contudo, nos

_marcos da defesa de Educagio para Todos, € necessério integrar essas criangas as redes de
ensino. Considerando que a educagio especial nfio deve ser mais tratada de forma
marginal, defende-se uma educagfo integradora e uma mesma educagéo para todos.

Incrementagio do material diddtico. Para a Unesco, o investimento na
produgdo de material diddtico de qualidade e em quantidade suficiente ¢ uma questdo
importante, pois “muitos estudos tém demonstrado que a disponibilidade de manuais é um

dos elementos que mais contribuem para uma aprendizagem eficaz” (Unesco, 1998: 35). E
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importante notar que essa fambém ¢ uma sugestio do BM, embora para este o investimento
na produgdio de livros didaticos seja considerado mais eficaz e mais barato que o
investimento na capacita¢fio de professores ¢ na melhoria de seus saldrios.

E interessante perceber que, para a Unesco, ainda que os fatores econdmicos e
sociais tenham uma interferéncia na evasfio escolar ¢ que nesses fatores os professores nio
consigam interferir; em relagfio a reprovagéo a questdio se coloca em outra perspectiva.
Neste aspecto, os professores tém nfio s6 possibilidades de interferir, como sdo os
responsaveis por determinar se uma crianga ird ou ndo passar de ano. “Por isso as taxas de
repeténcia estdio subordinadas as politicas e praticas docentes” (Unesco, 1998: 37).
Seguindo essa logica de raciocinio, € de acordo com estudos patrocinados pela Unesco,
considera-se que, infelizmente, a decisio por reprovar ou nio uma crianga nem sempre se
liga a preocupagdes pedagbgicas, mas podem girar em torno de decisbes aleatérias e
discriminatorias, baseadas em julgamentos a partir das roupas das criangas, da sua forma
de falar ou da sua condigfo social. Novamente recorre-se 3 “constatacdio” dos preconceitos
dos professores para se justificar medidas politicas e pedagégicas que, em esséncia, nio
mexem nas crengas cristalizadas. Porém, considerando que, de fato, essa forma de
avaliagdo utilizada, que prevé a reprovagio escolar, tem na verdade contribuido para
discriminar e segregar os alunos, faz-se necessaria sha modificagdo. Uma possibilidade
disso pode ser a adogdo da promogfo automatica - uma recomendagdo que a Unesco
discute de forma muito cuidadosa. Levanta que, em alguns paises, como Japdo e os paises
escandinavos, tal medida funcionou a bom termo; contudo, em outros, como o Panam4,
teve que ser interrompida quando da constatagio de que as crian¢as chegavam ao final da
escolarizagio sem adquirir as competéncias necessarias. Além do mais, na maioria dos
paises que adotam essa proposta, enfrenta-se a resisténcia dos professores, que, segundo a
Unesco, advém de uma posigfio refratiria 4 modificagio dos métodos de ensino que hd
muito vém desenvolvendo.

Porém, “é importante reconhecer que nem a promog¢do automdtica nem a
reprovagdo podem resolver por si s6 os problemas das criangas que encontram dificuldades
de aprendizagem” (Unesco, 1998: 39). Assim, nfio existem solugdes universais para o
problema do “desperdicio de capacidades”. Contudo, é necessario que os professores e os

“elaboradores de politicas consigam refletir dentro de suas realidades especificas sobre as

melhores solugdes para o problema.
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No geral, as avaliagdes que esse Organismo Internacional apresenta para a
tematica do fracasso escolar nfo se afasta da 16gica que orientou as reformas educacionais
nos paises em desenvolvimento, na década de 90, sob os auspicios da Conferéncia Mundial
de Educagdio para Todos, cujo foco foram as agles na educagfio bdsica, mais
especificamente na melhoria da sua qualidade. Partindo do pressuposto de que a meta de
cobertura j4 estava assegurada na maioria dos paises, ¢ que seus sistemas de ensino vinham
demonstrando pouco eficiéncia (elevados indices de evasdo e repeténcia), concluiu-se que
a qualidade estava baixa.

Sendo assim, considera-se que a ampliagfio do acesso a escola basica, ocorrida
nas décadas de 70 e 80, foi feita &s custas da qualidade, como veremos a seguir. O que
justifica a elaboragdio de politicas cuja atengdo se concentre na sua melhoria. E importante

_que se diga, para esse discurso, a comprovagio da necessidade de politicas centradas na
melhoria da qualidade do ensino parte da constatagdo, como vimos, da ineficacia da escola
(publica), demonstrada pelos elevados indices de reprovac¢8o/repeténcia e evasfio escolares,
e ndio da consideragdo dos resultados das pesquisas educacionais brasileiras desenvolvidas
nas décadas anteriores e que mostraram a face negativa da escola. Mesmo porque esse
discurso mundializado acerca da ineficiéncia da escola se refere a0 mundo como um todo
e, em particular, aos paises em desenvolvimento. Portanto, é mais global, enquanto as
descobertas acerca das mazelas da escola publica brasileira, reveladas pelas investigagSes
cientificas nacionais, que acabaram por construir um sentimento de fracasso dessa escola,
dizem respeito a uma realidade particular, de 4mbito mais restrito, nacional. Além disso,
enquanto discurso mundializado da educagfo, suas conclusdes e sugestdes devem dar conta
de realidades multiplas e diferenciadas, e ser capaz de se adequar is mais diferentes
realidades nacionais. Pois, deve ser amplo e geral.

Evidentemente, essas andlises patrocinadas pelo discurso mundializado
encontram terreno fértil no Brasil. Seja pela existéncia de um “senso comum” de que a
escola publica brasileira encontra-se em estado de calamidade, seja em virtude da
necessidade de aceitagfio das andlises/politicas impostas pelos Organismos Internacionais
para a érea, ou ainda devido a uma concordéncia sincera com tais anélises, nota-se que o
discurso governamental e de alguns intelectuais ligados ou nfio ao governo aderiram a essa
dindmica de raciocinio.

Ao apresentar o Plano Decenal de Educagfio para Todos, em 1994, o entfio

ministro da educagio, Murilic de Avelar Hingel, escrevia que, como professor que fora,
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tinha consciéncia de que a principal meta do pais era a “universalizagdo do ensino
fundamental com qualidade” ( MEC, 1994), preocupagdo reiterada na Declaragdo de Nova
Delhi, em resultado da Conferéncia que reuniu os nove paises mais populosos do mundo:

“...08 sistemas educacionais de nossos paises jé alcangaram progressos importantes na

] i'ar;ﬁo a contingentes substancias da nossa populago, mas ainda ndo foram
gﬁbedidos os esfor¢os de proporcionar uma educagdo de qualidade a todos os

L

nossos pov&i..(idem: 123. Grifos nossos). Partindo do mesmo ponto apresentado pelos
Organismos Internacionais, o governo brasileiro também considerou que as décadas de 70
e 80, no Brasil, tiveram como carro-chefe a questio da expansio do acesso a educagio
bésica. “Os altos indices de repeténcia e evasio apontam problemas que evidencia a grande
insatisfagdo com o trabalho realizado pela escola™ (MEC, 1997: 19), o que se adequava
perfeitamente ao discurso da necessidade de elaboragdio de politicas de melhoria da
qualidade da educagfo. A ineficicia da escola (publica) brasileira também se demonstrava
através dos elevados indices de fracasso escolar: “Estudos indicam que a repeténcia
- constitui um dos probieinas do quadro educacional do pais, uma vez que os alunos passam,
em meédia, 5 anos na escola antes de se evadirem, ou levam cerca de 11,2 anos para
concluir as oito séries de escolaridade obrigatéria. {...) Apesar da melhoria observada nos
indices de evasdo, o comportamento das taxas de promog#o e repeténcia na primeira série
do ensino fundamental est4 ainda longe do desejdvel: apenas 51% do total de alunos sdo
promovidos, enquanto 44% repetem, reproduzindo assim o Ciclo de retengdo que acaba
expulsando os alunos da escola” (idem: 23). Além disso, os resultados do Saeb de 1995
apontavam, segundo o MEC, que, além de um baixo desempenho dos alunos, tanto de
escolas publicas como de particulares, havia o fato de que, apesar de terem concluido os
oito anos de escolarizago obrigatéria, no geral eles nfio haviam conseguido adquirir os
conhecimentos considerados desejaveis para este nivel (cf. Velloso & Albuquerque, 1999).

Compartilhando da analise de que a educagfio possui o papel de equalizadora
social, a defesa da proposta de uma educagio de qualidade para todos se tornou, entfio,
central no discurso oficial do MEC. “O ensino de qualidade que a sociedade demanda
atualmente expressa-se aqui como a possibilidade de o sistema educacional vir a propor
uma pratica educativa adequada as necessidades sociais, politicas, econdmicas e culturais
da realidade brasileira, que considere os interesses e as motivagdes dos alunos € garanta as

aprendizagens essenciais para a formago de cidad3os autdnomos, criticos e participativos,
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capazes de atuar com competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que
vivem” (MEC, 1997:33).

Em 1996, uma publicagdo do Conselho Nacional de Secretarios de Educagio
(CONSED), apo6s a realizagiio do Seminario Latino-Americano sobre Politicas Publicas de
Qualidade da Educagdo Basica, deu a dimensdo exata que essa questfio adquiriu para os
governos da regido: “A qualidade da educagfio basica constitui um componente estratégico,
do ponto de vista social, econdmico, politico e cultural, para toda a América Latina: é
condigdo indispensavel, tanto para o progresso democratico e a garantia dos direitos
humanos, quanto para a inser¢#o dos paises na economia mundial, a ampliagdo dos postos
de trabalho, a redugSio dos niveis de pobreza ¢ a melhoria da qualidade de vida”
(CONSED, 1996: Introdugio).

Sendo assim, as propostas de modificagio do sistema educativo nacional
ficaram submetidas 4 légica e ao discurso da melhoria da qualidade da educacfio, que,
como se viu, origina-se € repete o discurso internacional da ineficdcia dos sistemas
educativos dos paises em desenvolvimento. Trata-se portanto da aceitagfio, pelo governo
brasileiro, das andlises e do receitudrio construido a partir de um discurso mundializado da
educagdio. Com vistas a dar resposta a essa preocupagdo e buscando cumprir os
compromissos assumidos pelo governo brasileiro na Conferéncia Mundial de Educacgéo
para Todos, elaborou-se, num primeiroc momento, o Plano Decenal de Educagfic para
Todos, que, “em consonfincia com o que estabelece a Constituigio de 1988, afirma a
necessidade e a obrigagdo de o Estado elaborar parimetros claros no campo curricular
capazes de orientar as a¢des educativas do ensino obrigat6rio, de forma a adequéa-lo aos
ideais democréticos e & busca da melhoria da qualidade do ensino nas escolas brasileiras”
(MEC, 1997: 15). Nesse sentido, foram elaborados os Parimetros Curriculares Nacionais,
que, entre outras, apresentam sugestdes acerca da organizagfo escolar com vistas ao
equacionamento da baixa eficicia da escola publica nacional, e preocupagdes com a
melhoria de sua qualidade.

Partindo de uma anélise positiva em relagiio as experiéncias de reestruturagio
do ensino fundamental iniciadas na década de 80 (CBA), que ampliaram o tempo destinado

_a0 periodo de alfabetizago, que por sua vez passou a ser de dois anos consecutivos e
ininterruptos, rompendo assim com a nogio de seriagiio até entfio em vigor e cuja
preocupacdo principal estava voltada & minimizagio do fracasso escolar ¢ 4 melhoria das

aprendizagens, o MEC se posicionou favoravelmente 4 adogio dos Ciclos como forma de
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estruturagdo do sistema de ensino. “Os Pardmetros Curriculares Nacionais adotam a
proposta de estruturagdo por Ciclos, pelo reconhecimento de que tal proposta permite
compensar a pressdo do tempo que € inerente & institui¢o escolar, tornando possivel
distribuir conteddos de forma mais adequada & natureza do processo de aprendizagem,
além de favorecer uma apresentagio menos parcelada do conhecimento e possibilitava as
aproximagdes sucessivas necessdrias para que os alunos se apropriem dos complexos
saberes que se intenciona transmitir” (MEC, 1997:60). Admitindo-se que o ritmo de
aprendizagens de cada aluno € particular ¢ diferenciado, a flexibilizagio nos tempos
escolares poderia resultar em beneficios para os alunos.

Dessa forma,

a logica da opglio por Ciclos consiste em evitar que o processo de aprendizagem
tenha obstdculos intteis , desnecessdrios e nocivos. (..) A organizagdo por
Ciclos tende a evitar as freqlientes rupturas e a excessiva fragmentagiio do
percurso escolar, assegurando a continuidade do processo educativo, dentro do
Cicle € na passagem de um Ciclo ao outro, a0 permitir que os professores
realizem adaptagdes sucessivas da aglio pedagdgica as diferentes necessidades
dos aluncs, sem que deixem de orientar sua pritica pelas expectativas de
aprendizagem referentes ao perfodo em questfio (idem: 61-61).

De acordo com as diretrizes apresentadas pelos Parimetros Curriculares
Nacionais, os Ciclos de escolarizagio poderiam ser organizados em blocos de dois anos.
Contudo, 0 MEC deixou claro que essa mudanga na forma de organizagiio dos tempos
escolares néo entraria em choque com a forma (seriada) em que a escola se encontrava
organizada. “Da forma como estdo aqui organizados, os Ciclos nio trazem
incompatibilidade com a atual estrutura do ensino fundamental. Assim, o primeiro Ciclo se
refere as primeira e segunda séries; o segundo Ciclo, 4 terceira e quarta séries; e assim
subsegilentemente para as outras quatro séries” (MEC, 1997: 62). Isso leva a considerar
que a mudanga proposta pelos Parmetros Curriculares Nacionais para a organizacéio da
escolarizagio em esséncia permanece na mesma logica da seriacfio. Na verdade, o
referencial principal para a organizagdo da escolarizagdo em Ciclos continua sendo as
séries, que agora t€m um tempo maior de duragfio e recebem apenas um nome diferente.
Em relagdo a proposta de Ciclos de Formaglo apresentada por Arroyo, a diferenga
substancial € que, para este, a mudanga da organizagio da escolarizagio deveria estar
submetida a uma modificagfio na logica de como a escola se organiza. As séries deixariam
de existir ndio apenas enquanto uma mudanga de nomenclatura, mas como principio

-norteador da organizagfo escolar. Segundo Arroyo (1999),
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Estdo sendo implantados Ciclos que ndo passam de amontoados de séries, Ciclos
de progressdo continuada, Ciclos de competéncias, de alfabetizagiio — por
exemplo os CBAs -, come poderiamos ter Ciclos de “matematizagio” ou do
domfnio continuo de quaisquer outros conteldos, habilidades e competéncias,
Ciclos de ensino-aprendizagem das disciplinas e até Ciclos do antigo primério e
do antigo gindsic. Na maioria dessas propostas a légica seriada nfo & alterada,
por vezes € reforgada, apenas o fluxe escolar pode ser amenizado com
mecanismos de nfo reprovaglio, de aceleragiio ou de adiamento da retencio.
{Porém existem outras propostas, em que] Ciclo nic é um amontoado ou
conglomerado de séries, nem uma simples receita para facilitar o fluxo escolar,
acabar com a reprova¢do ¢ a retengo, nfio € uma seqiéncia de ritmos de
aprendizagem. E mais do que isso. E uma procura, nada facil, de organizar o
trabalho, os tempos e espagos, os saberes, as experiéncias de socializagdo da
maneira mais proveitosa para com as temporalidades do desenvolvimento
humano. Desenvolver os educandos na especificidade de seus tempos-ciclos, de
infincia, da adolescéncia, da juventude ou da vida adulta. Pensamos em Ciclos
de Formagdo ou de Desenvolvimento Humano (p. 157 — 158).

Tendo em conta essas observagdes, e apesar delas, a recomendagio de
organiza¢io da escolarizagio em Ciclos, a apresentada pelo MEC, ou a construida por
Arroyo e alguns governos progressistas, ou ainda as que tentario conciliar ambas, se
disseminaram nos mais diversos rincdes do pais. De modo que a proposta de organizago
da escolaridade em Ciclos ¢ defendida pelos mais diferentes atores sociais e politicos, e
encampada por governos dos mais variados matizes politicos e ideolégicos. Nesse sentido,
a sua disseminagdo parece indicar a existéncia de possibilidades interpretativas, no sentido
de adequd-la as mais diferentes concepgBes de educagio, desde as mais democraticas até as
que compreendem a educag@io como espago de mercado. Portanto, a discussfio em torno de
qualquer mudanga proposta para a educagfio, e os Ciclos é uma delas, deve ser apanhada
nessa complexa realidade, em que as transformagdes do modelo produtivo ne mundo
impdem reformas educativas aos paises em desenvolvimento, e a discussfio em. torno das
recomendagdes (im)postas pelo discurso mundializado da educagfo constitui importante
mediagio para a compreensdo das propostas de mudancas educativas desenvolvidas

localmente.
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2- NEOLIBERALISMO E EDUCACAO: A Reforma da Educagio

na América Latina

A crise do modelo fordista de acumulag3o coloca para os idedlogos capitalistas
a necessidade de se repensar o modelo € de propor uma aliernativa que possibilite a
continuidade do sistema.

As relagdes capitalistas de produgdio guardam a perspectiva da crise como algo

imanente e eterno.

Se num primeiro momento, o ciclo da forma capitalista de explorago efetiva-se
no processo produtivo mediante a incorporagiio de trabalho nfio pago {mais valia)
4 forga de trabalho comprada, esse mais-valor s6 representa uma acumulagfo
efetiva para o capital se as mercadorias se realizarem, num segundo momento, no
processo de circulaglio. Ou seja, niio basta o capital explorar a forga-de-trabalho
incorporando-a nas mercadorias produzidas. E preciso que o ciclo se complete
com a venda das mercadorias que contém trabalho nfio pago. Neste sentido,
historicamente, a crise do capital sempre é uma crise de superproduciio de
mercadorias que nfio encontram realizago no mercado (Frigotto, 1999a: 09).

A exigéncia de reformulagfio das bases da produg3o/acumulagfio capitalista
nada mais ¢, entdio, que a expressio de um nove momento de crise pelo qual passa o
 sistema e a sua tentativa de permanéncia hegemomca na sociedade.

As crises econdmicas e politicas do inicio do século (1914 e 1929) colocaram
em divida o idedrio defendido pela economia cléssica, e serviram também para mostrar
que, quando o modo de produgdo capitalista ¢ deixado livre para funcionar segundo o que
prega a sua teoria econdmica, sem nenhum tipo de controle ou de forma andrquica, o
proprio modo de produgdio pode correr riscos, pois a sua logica conduz a uma brutal
concentragdo de renda e, por conseguinte, 4 exclusdo social de amplos setores da
sociedade.

Essas consideragdes, associadas ao crescimento das idéias socialistas advindas
da revolugdo de 1917, que iniciaram a configura¢io de uma outra forma de organizaciio
econbmica e social, compuseram o pano de fundo para o surgimento das teses de “um
Estado forte ¢ interventor capaz de regular a demanda, oferecer subsidios ¢ instaurar uma
base planejada de desenvolvimento™ (Frigotto, 1999a: 10). Assim, as teses keynesianas
sobre o desenvolvimento do capital para esse novo momento, e que subsidiaram o
surgimento do Estado do Bem Estar Social, ganharam forga e se consolidaram no pés II

Guerra, na Europa.



73

Essa forma de organizagfio keynesiana do capital dominou o mundo por volta
de trés décadas, quando comegou a dar sinais de esgotamento.

No inicio da década de 70, o capitalismo avancado comega a dar mostras de
desgaste e entra num novo ciclo de crise, quando, pela primeira vez em quase todo o seu
mundo, combinaram-se baixas taxas de crescimento com altas taxas de infla¢do. A crise
sera marcada pelo esgotamento econémico acompanhado da ocorréncia da estagflagio,
sinalizando para problemas estruturais de acumulagéio e crescimento do capital. O modelo
de desenvolvimento baseado no ideario keynesiano foi prontamente apontado como o
causador dessa situagio e sua faléncia foi decretada. Somando-se a isso, a ocorréncia do
“colapso do socialismo real” funcionou como um elemento fortalecedor de ideologias anti-
socialistas ¢ apregoadoras da inevitabilidade do capitalismo como modo de produgio

eterno, decretando o “fim da histéria”.

No entanto, h& que se destacar que, contraditoriamente, o Estado Benfeitor
havia possibilitado, por longos anos, a acumulagdio do capital (privado) através de
financiamentos feitos com fundos publicos, o que possibilitara o desenvolvimento

tecnolégico com a predugdo e a reprodugfo da forga de trabalho a cargo do Estado.

Apesar de o Estado Benfeitor ter possibilitado esses momentos de crescimento
econdmico e de acumulagfio capitalista no mundo, ao final da década de 60 e inicio da de
70, ele entra em crise, ¢ que pressionou os seus defensores a encontrarem uma explicacio
convincente ¢, principalmente, a construirem uma nova légica para a organizagio da
produgdo. Essa “nova” proposta buscou inspiragdo, de novo, na economia classica,
instaurando o que conhecemos como neoliberalismo que, como diz Frigotto,-enquanto

“arcabougo teorico e ideoldgico no é algo novo™.

O neoliberalismo nasceu, assim, fortemente influenciado pela defesa do retorno
aos principios da economia cldssica e como critica feroz as experiéncias de Estado
socialista e benfeitor. Espalhou-se pelo mundo de forma vertiginosa e passou a fazer parte
da vida cotidiana dos individuos como um novo senso comum. As teses de Estado Minimo,
desregulamentagfio, privatizagdio e instauragdo do mercado como regulador privilegiado
das relagSes de produgfio passaram a dominar 0 mundo dos negdcios, da politica e, o mais
grave, a vida cotidiana das pessoas, atingindo sua subjetividade e forma de pensar. As teses
neoliberais “naturalizaram” ¢ mercado como um “Deus” regulador de todas as relagdes

- humanas. -
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Paralelamente, ¢ em conseqiiéncia disso, o capital financeiro passou a dirigir o
mundo dos negécios, rompeu as fronteiras dos Estados Nacionais e se transnacionalizou,
ganhando poderes, ditando as regras de controle dos fluxos de capitais e da regulagéo das
condigbes de sua circulagdo 3s empresas ¢ aos Estados Nacionais. Os organismos
financeiros internacionais assumiram a fun¢do de agentes ‘negociadores’ com os paises
devedores, que se viram (e se véem) obrigados a realizar ajustes em suas economias como
forma de garantir o refinanciamento das dividas feitas no momento anterior & crise € 0s

financiamentos futuros. As exigéncias (im)postas eram curiosamente comuns:

abertura completa dos mercados nacionais, retirada do Estado da economia,
privatizacio das empresas estatais € uma palavra “migica” que exprimia tudo
isso: “desregulagio”. E para executar este receituério * passou a ser essencial
enfraquecer (cu mesmo) destruir a soberania da maioria das na¢bes, acabar com
seus projetos de um desenvolvimento soberano, e, simultaneamente, golpear ¢
quebrar a espinha dorsal do movimento sindical (Gomes, 1995: 10).

O mundo assistiu (e ainda assiste) ao crescimento vertiginoso das transa¢des
financeiras puramente especulativas e parasitdrias, em que montantes astronémicos de
capitais flutuavam *“magicamente” entre os mercados ‘globalizados’. Nagdes foram

jogadas & bancarrota num piscar de othos, num clique no computador.

Essencialmente, pode-se dizer, por que a desregulamentagiio financeira, que foi
um eiemento tio importante do programa neoliberal, criou condigBes muito mais
propicias para a inversfo especulativa do que produtiva. Durante os anos 80,
aconteceny uma verdadeira explosfio dos mercados de cimbio internacionais,
cujas transagdes, puramente monetirias, acabaram por diminuir o comércio
mundial de mercadorias reais. O peso de operagdes puramente parasitarias teve
um incremento vertiginoso nesses anos (Anderson, 2000: 16).

O que leva a concluir que a grande beneficidria dessa politica foi a oligarquia
financeira internacional, “que estendeu seus tentdculos por todo o globo, acumulando
riquezas num nivel sem precedentes”(Gomes, 1995: 06).

Para os ideslogos neoliberais, a explicagfio da crise do capitalismo estd no fato
de que as sociedades capitalistas do mundo se desviaram do curso naturat de evolugdio das
suas instituigdes e que a corregfio desse curso ¢ uma questdo vital para a sua continuidade.
Isso equivale a dizer que o responsavel pela crise foi a adogdo do modelo keynesiano de
acumulagio e que a sua corregiio natural ¢ o reajuste estrutural pelo fundamento do modelo
econdmico neoclassico, “considerado como a manifestagio objetiva das relagdes naturais

entre os homens” (Bianchetti, 1999: 26).
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O modelo neoliberal impde o mercado como o fetiche da modernidade, capaz
de determinar todas as relagles e o uUnico capaz de assegurar o desenvolvimento da
sociedade e a liberdade dos individuos. Todas as relagGes humanas, econémicas, politicas
trabalhistas, sociais, éticas, e estéticas devem passar pelo seu crivo. Assim, o referencial
econdmico que, em esséncia, sustenta as teses neoliberais, passa a ser usado como nexo

explicativo para todas as outras dreas do conhecimento humano.

Uma das caracteristicas gerais [do necliberalismo] ¢ a proposta de utilizag#io das
categorias econdmicas para analisar as relagdes sociais, o Estado e a politica. A
centralidade do econbmico, como o estruturador das relagfes sociais, define as
caracteristicas e limites das propostas politicas, as quais consideram derivadas
das primeiras e regidas pela l6gica (Bianchetti, 1999: 26).

Para o neoliberalismo, o grande causador das crises vividas no mundo é o
modelo atual de Estado, acusado de ineficiente, centralizador e facilitador de corrupgio.
Todo esse ideério, que ja estava posto desde a década de 40, fortaleceu-se na década de 70,
nos polos disseminadores da Inglaterra ¢ dos Estados Unidos. A partir desses paises, foi
exportado para o restante do mundo.

O surgimento das idéias neoliberais na América Latina ocorreu num contexto
politico dominado pelos governos militares da década de 70 e num periodo de profundas
crises econdémicas, oriundas de endividamentos gigantescos contraidos por esses governos,
“justamente quando deveriam estar reformulando suas industrias e investindo pesadamente
na expansdo e na melhoria de sua estrutura educacional” (Castro, 1997; 10).

Os governos ditatoriais, dominantes na regifio, silenciaram as oposigdes,
usando medidas de forga que contribuiam para uma estabilidade politica imposta, mas
necessaria ao capital e ao desenvolvimento da proposta neoliberal. Tinha-se, assim, o que
Bianchetti chamou de “democracia controlada e controldvel”. Os governos militares
impuseram um modelo econdmico baseado na desregulamentagiio e flexibilizagdo do
Estado, coroldrio neoliberal, que acabou configurando o privilégio dos interesses da
acumulagBo sem distribuigfio, aumentando o fosso entre proprietarios e despossuidos.

A fragilidade das institui¢des sociais desses paises periféricos, criadas na
matoria das vezes vinculadas aos interesses populistas dos seus governos, fez significar

que:

Se 0 modelo do Estados de Bem-estar keynesiano favoreceu, nos paises centrais,
o fortalecimento de um sistema democrético, no caso latino-americano o modelo
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foi oferecido como uma concessiio da totalidade social (o Estado nacional) em
beneficio dos setores “menos favorecidos”. Com isso, nfio se fortaleceram as
instituigdes democriticas de mediaglio politica, porém no melhor das casos
promoveu-se a relagio corporativa com as institui¢des de representagiio parcial,
criadas desde a prépria estrutura do Estado (Bianchetti, 1999: 43).

Assim, o perfil latino-americano do neoliberalismo foi influenciado por essa
peculiaridade dos Estados dos paises da regido, que misturaram populismo com falta de

democracia, além de uma realidade econémica bem diferenciada da dos paises centrais.

Segundo Frigotto, mesmo no Estado Benfeitor propriamente dito, o
distanciamento entre paises ricos ¢ pobres nfio conseguiu ser equacionado e, em certa
medida, se agravou, pois “o mundo desenvolvido em 1900 representava um ter¢o da
humanidade e hoje representa apenas 15% a 20%. O PIB dos paises desenvolvidos que era,
em 19060, 3 vezes maior que o resto da humanidade, em 1980 era de aproximadamente 12,5
vezes” (1999b: 79). Percebe-se, portanto, que, ao longo dos anos, houve uma concentragio
brutal de renda.

Sendo assim, a viruléncia da proposta neoliberal no contexto dos paises em
desenvolvimento foi e ¢ muito mais intensa e devastadora, pois € preciso considerar que,
nesses paises, e especificamente nos paises da América Latina, o modelo de Estado vigente
no po6s-II Guerra ndo pode ser designado de Estado Benfeitor nos mesmos moldes do que
foi implementado nos paises centrais. Contudo, e apesar dessa realidade, as criticas
neoliberais a intervenc¢fio estatal patrocinada pelos legitimos Estados Benfeitores e
Socialistas também fizeram parte do discurso oficial desses paises, € repetiram o mesmo
corolério, com poucas diferenciagdes, da reflexdo feita nos contextos europeu e americano.

A defesa intransigente do retomo aos principios da economia classica como
forma de recolocar nos trilhos o capitalismo no mundo tem sido a pedra angular de toda a
proposta/promessa neoliberal. Para seus idedlogos, s6 essa corre¢io nos rumos do
capitalismo possibilita a sua continuidade no cenario mundial. Sendo assim, o mundo
assistiu ao renascer dos principios da economia cléassica e de todo o referencial liberal
burgués do inicic do século XX. Os neoliberais revisitaram a ideologia liberal,
emprestando-lhe “novas” roupagens.

De acordo com a doutrina liberal, o individuo € concebido como sendo a célula
da sociedade.  Ele possui capacidades naturais, oriundas de sua heranga genética, a que

devem ser acrescidas certas doses de instinto, vontades e desejos que, somados & sua
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racionalidade, lhe possibilitam o crescimento ¢ o desenvolvimento. Portanto, ele é um ser

com potencialidades que devem ser desenvolvidas ao longo de sua existéncia.

Em poucas palavras, para o liberalismo clissico, o mundo humano estava
constituido de Atomos individuais com certas paixdes e necessidades, cada um
procurando acima de tudo aumentar ao maximo suas satisfag@es ¢ diminuir seus
desprazeres, nisto igual a todos os outros, e naturalmente nfo reconhecendo
limites ou direitos de interferéncia em suas pretensdes. Em outras palavras, cada
homem era “naturalmente” possufdo de vida, liberdade e busca da felicidade...
(Hobsbawm, 1997: 256)

A soma desses elementos ni_iturais e circunstanciais da vida de cada um ajuda-o
a desenvolver a “consciéncia individual e uma cultura coletiva, transformando-o em um ser
ético e politico”(Bianchetti, 1999: 71). Nessa concepgfio, o individuo é o resultado da sorte
conjugada 2 liberdade e & busca da felicidade, € ¢ isso que equaciona as suas capacidades
naturais 3 realidade social disponivel. E o acaso ou a sorfe que determina a familia e o
meio social em que cada individuo nasce e, portanto, condiciona as potencialidades de seu
desenvolvimento. O que cada individuo sera € o resultado do desenvolvimento natural de
cada um, mediado pelo seu esforgo pessoal. E a sorte que determina as possibilidades de
qualquer tipo de heranga biolégica ou econdmica e as relagdes que cada individuo possa

estabelecer com outro.

Ora, esse raciocinio ndo significa outra coisa senfio colocar diante da nobreza e
do clero a idéia de que as diferengas, os privilégios de que eles usufruiam, niio
eram naturais e muito menos divinos, mas eram sociais. E enquanto diferencas
sociais, configuravam injustica; enquanto injustica n3o poderiam continuar
existindo. Logo, aquela sociedade fundada em senhores e servos nfo poderia
persistir (...). E nesse sentido, entlo, que a burguesia vai reformar a sociedade,
substituindoc uma sociedade com base num suposto direito natural por uma
sociedade contratual (Saviani, 1983: 44).

Contudo, a partir do momento em que de classe revolucionaria a burguesia se
tornou classe dominante, seus interesses sofreram modificagdes e deixaram de se dirigir a
transformagdo da sociedade, em defesa de sua perpetuagdio. Nesse novo contexto, a questdo
da igualdade essencial entre os homens sofrerd modificagdes e a burguesia, entio, passard
a defesa da idéia das desigualdades individuais. Sendo assim, para a burguesia, em uma
- sociedade democrética,‘ as reais possibilidades de ascensfio social sfio de fato desiguais,
pois os individuos nfo sfio naturalmente iguais. Em realidade, eles possuem aptiddes e
dons diferenciados. Assim, “h4 aqueles que tém mais capacidade e aqueles que tém menos

capacidade; héd aqueles que aprendem mais devagar; hd aqueles que se interessam por isso
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e 08 que se interessam por aquilo”( Saviani, 1983: 45). Portanto, a seleg@o dos individuos
que ocuparfo os postos de diregfio na sociedade deve privilegiar Ginica e exclusivamente as
diferencas, de maneira que s6 os mais aptos podem alcangar tais postos.

_ Essa idéia das desigualdades individuais constituiu questdio fundamental para a

com,m ade da nova sociedade e se perpetuou como ideologia bdasica da sociedade
capitglista.'Ela ¢ uma necessidade social para o capitalismo:

O fato de os novos homens bem-sucedidos o serem aparentemente por
habilidades e mérito pessoal — jé que ndio o eram pelos privilégios advindos do
nascimento — confimmava uma visdo de mundo na qual o sucesso dependia
fundamentalmente do individuo...(Patto, 1990: 20}.

Dessa forma, a sociedade € vista como a soma de individualidades desiguais e
os objetivos individuais devem ser soberanos, o que significa reconhecer que cada
individuo ¢ juiz dos seus atos e que a sociedade deve equacionar essas diferengas para se

manter em equilibrio:

Os valores de uma sociedade, sua cultura, suas conven¢des sociais, todos eles
desenvolvem-se de idéntica maneira através do intercAmbio voluntirio, da
cooperaglio espontinea, da evolugho de uma estrutura complexa através de
tentativas e erros, de aceitagio ¢ rejei¢io (Friedman, 1980, Apud Bianchetti,
1999; 73).

As instituigBes sociais sfo vistas como criagSes humanas que facilitam o
equacionamento dos interesses individuais. E, para tanto, elas se assentam na defesa das
tradigdes, que, para os neoliberais, s30 um dos pilares sobre os quais deve se desenvolver a
- sociedade. )

Nio se devem transformar as institui¢ges de uma sociedade sem se levar em
consideragio a histéria das tradig8es que elas carregam. Com isso, o neoliberalismo acaba
por negar a mudanga, a transformagfio social: “a sociedade tem vida propria, evolui sempre
no sentido dado pelas tradi¢Ses através das geragSes. Transformar a sociedade &, nessa
légica, permitir que as coisas continvem sua evolugfio natural até alcangar o consenso
social.”(Bianchetti, 1999: 77)

Entre as instituigBes tipicas da sociedade capitalista e neoliberal, o Estado é
uma que merece especial destaque. E encarado como uma institui¢@o necessdria, porém
com limites. Como j4 se disse, o diagnéstico neoliberal sobre a crise do capitalismo na

década de 70 enfatizou o modelo de Estado interventor, ¢, em desdobramento, defendeu a
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tese do Estade Minimo, de fungdes reduzidas, com pouca ou nenhuma intervengdo em
setores considerados da algada do mercado {(quase todos, diga-se de passagem). A
compreensio da dimensfio que o Estado assume para o pensamento neoliberal ¢ dada na
relagdo intima que este estabelece com o mercado, categoria central desse pensamento,
Dentre todas as institui¢cdes sociais, ele € visto apenas como o Orgdo estabelecedor de
normas gerais para a sociedade, “deixando os individuos livres para atuar de acordo com as
circunstincias ¢ em fung#io de seus proprios interesses “(Bianchetti, 1999: 78). Ou seja,
seguindo a propria sorte.

Sendo assim, o Estado, no neoliberalismo, deve ter uma fungéio periférica na
sua relagfio com o mercado, que, na verdade € o responsavel pela dindmica social. A figura
da “méo invisivel” do mercado de Adam Smith se aplica com toda propriedade: “na
perspectiva do liberalismo, o Estado Capitalista, como institui¢3o politica, € o resultado
natural das relagdes econdmicas que estabelecem nossa sociedade. E a organizagiio que
surge espontaneamente como produto da existéncia das relagdes de mercado.” (idem: 79)

Contudo, numa perspectiva critica, 0 Estado também possui fungdes de
regulagio da ordem social. Para os neoliberais, a ordem social ideal é aquela regulada pelo
mercado, sendo justificada a intervengfo do Estado nesse campo s6 na medida em que os
fundamentos da sociedade encontram-se ameacados. Isso é particularmente verdadeiro no
caso da América Latina, onde os grandes centros do poder capitalista no mundo viram-se
ameagados por pensamentos ¢ ideologias que subvertiam a ordem liberal na década de 70,
a que prontamente responderam patrocinando golpes militares em toda a regido como

forma de manutengéo da influéncia ideol6gica, politica e econdmica do capitalismo.

Além disso, a redugfio do Estado defendida pelos neoliberais ndo se aplica a
todas as esferas estatais, pelo contréario, destina-se apenas a “estreitar ou eliminar sua face
publica” (Frigotto, 1999b: 81).

A ideologia neoliberal tem aversdo a planificagBes, pois para ela é o livre
mercado, a sorfe, que regula naturalmente todas as relagdes econdmicas e sociais. Mais do
que isso, a crise do capitalismo da atualidade é atribuida exatamente a caracteristica
planificadora do modelo keynesiano ¢ do Estado de Bem Estar Social, acrescida da
experiéncia, segundo ele, fracassada, da planificagio do Estado socialista. O que, segundo
Bianchetti, encerra uma contradigio, uma vez que “os projetos econdmicos neoliberais
foram, na maioria dos casos, impostos por ditaduras militares que “planificaram” o futuro

das sociedades. Encerradas as ditaduras, os governos democréticos se viram pressionados
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Para o neoliberalismo, o livre mercado deve seguir o minimo de regras possivel
e o Estado s6 deve intervir em seu jogo em situagdes muito especificas e geralmente
ligadas & manutengdo dos privilégios das classes dominantes. A intervengiio do Estado,
quando nfo nessas circunstincias, acaba desequilibrando o jogo e favorecendo uma parcela
dos jogadores.

“E facil perceber, nesta concepglio, a idéia da igualdade de condigdes dos
_homens para atuar na sociedade.”(Bianchetti, 1999: 88) Segundo os defensores do
neoliberalismo, a sociedade deve oferecer igualdade de condigdes a todos os individuos,
que, usando de suas capacidades e habilidades naturais, competirio no mercado. E, mais
do que isso, segundo esse raciocinio, é a sociedade capitalista a Gnica que possibilita essa
igualdade de condi¢gdes. Compreende-se, porianto, por que tanta €nfase dispensada a
politica de Educagdo para Todos por parte dos Organismos Internacionais na virada do
século XX, porque, para eles, a educagfio ¢ um dos elementos possibilitadores da
“igualdade de condig¢Ges”,

E essa igualdade de oportunidades serd duramente perseguida pelos
neoliberais, que evitam e criticam todas as medidas que possam, segundo suas avaliagdes,
interferir nessa dindmica. Se as interven¢des dos individuos no mercado estd vinculada a
interesses pessoais, a sua diversificagio ocorre e com ela a complementagiio dos seus
propositos e conseqliente beneficio para a populago.

Essa é uma das criticas principais do neoliberalismo aos modelos de Estado
Benfeitor € ao Socialismo que, segundo eles, atuaram para desestabilizar a regra
fundamental da igualdade de condi¢des, na medida em que intervinham em setores

fundamentais e planejavam as a¢des no sentido de favorecer uma parcela da populago.

A caracteristica mais importante do neoliberalismo em relagic a outras propostas
neoliberais é a ampliagio do raio de aglio da légica de mercado. Enquanto nas
concessdes liberais-sociais se reconhece a desigualdade derivada do modo de
produgfio capitalista e, portanto, aceita-se a intervengfio do Estado para diminuir
as polarizagBes, o neoliberalismo rechaga qualquer agio estatal que va além da
de ser um “4rbitro imparcial” das disputas (Bianchetti, 1999: 88).

Contudo, ao contrario do que os neoliberais apregoam, a adog¢do do seu
receitudrio tem resultado em maior excluso social, o que, segundo Frigotto, “materializa-
se pelo aumento da miséria absoluta, da fome, da violéncia, de doengas endémicas e pelo

desemprego e subemprego estrutural que atinge de modo diferenciado os paises do Cone
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pelos organismos financeiros internacionais a continuarem com as planificagdes que
levariam essas sociedades a uma verdadeira sociedade de mercado”(1999: 84). Outrossim,
ainda € preciso considerar que os Organismos Internacionais, como Banco Mundial, FMI,
Unesco, entre ouiros, t€ém funcionado como planificadores mundiais de agendas e
recomendagdes transnacionais, “globalizadas”, impostas aos paises em desenvolvimento.

O mercado regula todas as esferas da vida humana e ¢ considerado o motor das
relagdes sociais. Segundo a légica neoliberal, os individuos s#io ‘livres’ para consumir os
objetos disponiveis no mercado, o que busca responder as ‘necessidades’ dos
consumidores. Portanto, tudo ¢ feito ¢ pensado em nome do consumo dos individuos.
“Essa logica das relagBes sociais permite que as pessoas cooperem entre si tendo, como
unica motivag¢do, seu interesse pessoal.” (Bianchetti, 1999: 87)

Entdo, a cooperagiio é uma prética que se justifica s6 na medida em que estd
vinculada a um sentimento egoista e interesseiro - o paradigma do mercado produz
individuos apegados ao ter, egoistas, interesseiros e pouco solidarios, donde um conflito de
interesses, pois, a0 mesmo tempo em que o neoliberalismo reclama um individuo solidario,
critico e participativo, ele na verdade produz um individuo egoista ¢ interesseiro, que s6 é
critico e solidario na medida em que esse comportamento possa se reverter em algum
beneficio pessoal.

Para os neoliberais, sfio exatamente o desequilibrio e a disputa entre individuos
naturalmente desiguais que possibilitam o desenvolvimento da sociedade; na medida em
que a ‘méo invisivel do mercado’ age, ela regula e equilibra as relagdes ‘naturalmente’
desiguais ¢ acaba por favorecer a maioria da sociedade, pois a disputa pode fazer, por

-

exemplo, os pregos baixarem, a qualidade dos produtos subirem, etc. e tal.

Mas, ¢ preciso se considerar que

o livre mercado ¢ a peca maior de violéncia. Nele as pessoas competem entre si;
todas as atitudes sflo justificadas pelo mesmo fim que é vencer uns sobre todos;
nele permanecem 0s mais aptos, os mais fortes e para tal todas as armas sfio
licitas. E uma doutrina dentro da ideologia do evolucionismo, homens como
animais, em constante disputa por territérios e alimentagiio (...). No livre
mercado nfio hd lugar para todos (Almeida, 1992: 5)

Sendo assim, quando o neoliberalismo concentra super-poderes na m#o do
mercado e o coloca como categoria central das relagtes humanas, ele nio faz mais do que

restabelecer o darwinismo social como paradigma principal.
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Norte ¢ Sul” (1999: 84). Qu seja, as mazelas causadas por este receitudrio sdo mais
corrosivas e destruidoras nos paises em desenvolvimento, nos quais, em geral, o Estado
Benfeitor nédo se realizou, e os mecanismos de prote¢lio &s conquistas dos trabalhadores
sempre foram precérios e frageis.

A educagdo, evidentemente, sofreu forte influéncia da ideologia neoliberal e
teve muitos dos seus paradigmas modificados em virtude dessa influéncia. A década de 80
foi um marco para a entrada dessa ideologia na América Latina. No Chile, o General
Pinochet foi seu primeiro feprescntante, antes da Inglaterra de Tatcher e dos EUA de
Reagan (cf. Gomes, 1995: 04). As reformas patrocinadas pelo governo militar chileno
foram um modelo a ser seguido pelos paises da regido.

O mundo, a partir da década de 70, foi sacudido pela onda reformista
neoliberal, que colocou em xeque o modelo de Estado que jia nfio possibilitava a
acumulagdo do capital. Teses originadas na década de 40 paulatinamente foram ganhando
for¢a no mundo ¢ se consolidando. Associado a isso, houve a ‘revoluglo’ tecnoldgica, que
possibilitou a integracdio dos capitais ne nivel mundial, constituindo a globalizagfio dos
mercados, que, em esséncia, depositou o seu poder ne capital financeiro (novo senhor do
mundo), com os Organismos Internacionais de ‘cooperagéio’ FMI e BM como seus maiores
representantes. Conforme Miranda (1997), os Organismos Internacionais, entre eles o
Banco Mundial, o Banco Interamericano de Desenvolvimento(BID), e agéncias da ONU,
como o Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a Comissio
Econdmica para América e Caribe da Unesco (CEPAL), e a Unicef, comegaram a orientar
politicas no campo social em conformidade com as exigéncias do atual estigio do
capitalismo na América Latina desde o inicio da década de 90. )

Em nome desse novo desenho do capitalismo no mundo, foram propostas
. modificagBes de outros setores sociais, entre eles a educagdio, seguindo essas novas
exigéncias da globalizagfio e do mercado financeiro.

Na relagiio entre o geral e o especifico, as particularidades dos sistemas
educacionais farfio uma intercessfio com a dindmica da politica geral da sociedade. Assim,
as reformas educacionais implementadas na América Latina expressarfio essa relagéo.

Na medida em que a escola ¢ uma das principais instituigdes do capitalismo e
que possui, como uma de suas caracteristicas basicas, o papel de legitimagio dessa ordem,
sua relagfio com a macroesfera serd muito préxima. Portanto, para os ideblogos neoliberais,

a escola pode contribuir para as mudangas atualmente requeridas pelo capitalismo. Nesse
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sentido, voltaram os olhos, pensamentos e preocupagdes para a educagdo, depositando

nesta a crenca da solugfo para o desenvolvimento produtivo do capital.

Atualmente, no mundo inteiro se exige dos sistemas educativos que fagam mais e
melhor. Solicitados por todos os lados devem {...) dar respostas as exigéncias do
desenvolvimento econfmico e social, particularmente graves no caso das
populagBes mais pobres. Devem também dar respostas ds exigéncias culturais e
éticas cuja responsabilidade lhes cabe assumir. Finalmente, tém de vencer o
desafio da tecnologia que, com os riscos eventuais que isso comporta, constitui
uma das principais vias de acesso ao século XXI (Delors, 1998: 168).

Diante disso, a educagéio mereceu a atengdo dos mais variados Organismos
Internacionais.

Segundo Coraggio, a politica original do BM focaliza a escola priméria porque
admite a existéncia de uma grande distdncia entre os paises desenvolvidos e os em
desenvolvimento. Busca, portanto, reduzir tal diferenca. Propde enfrentar 3 desafios
principais: “melhorar o acesso a aprendizagem, melhorar a eficiéncia dos sistemas de

educagio e treinamento, e mobilizar recursos para tais fins” (1999: 58):

A equidade em matéria de educagdo surge assim como condigdo para a

- eficiéncia econdmica global, Quanto aos conteiidos de ensino, enfatizam-se a
alfabetizagio, o ensino de ciéneias (natural), a matemdtica ¢ a tecnologia, o que
reafima que, para o BM, o sentido principal do sistema educativo seria a
produgio de recursos humanos (também denominados “capital humano™) para a
nova economia {Idem: 59, grifos do autor).

Contudo, fica uma indagagfio: se o objetivo do BM ¢ “produzir recursos
humanos” para a nova economia por que enfatizar os investimentos na educagdo bésica e
ndo na educagdio profissionalizante? Pode ser elucidador o trecho seguinte do documento

Educagfio Técnica e Formag#o Profissional do BM:

A mudanca tecnolégica estd fazendo com que se aumente a quantidade de
aptiddes cognitivas e conhecimentos técnicos que se requerem para a produgio
em ocupagbes especializadas, o que incrementa a necessidade de que os
rabalhadores temhan uma base de competéncias basicas para que o
readestramento seja eficaz. Portanto, o uso dos recursos publicos a fim de
melhorar a produtividade ¢ a flexibilidade da forga de trabalho, que resulta mais
eficaz em fungio dos custos, é o investimento em educagfic geral em nivel
primério e secundirio{...) [que] incrementa diretamente a produtividade dos
trabalhadores e ¢ acesso dos pobres e dos grupos socialmente desfavorecidos &
capacitagdo e ao emprego assalariado (Apud, Coraggio, 1999: p. 59 - 60).
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Percebe-se que a intengfio do BM ao prescrever tal orientago é tornar a
educacio basica adequada A nova conformagfio social, econdmica e politica da sociedade
capitalista, para a melhoria da produtividade ¢ flexibilidade do trabalhador. Percebe-se
também que, para ele, a educagfio bésica ¢ tida como um nivel de ensino que apresenta
maior eficicia e baixo custo de investimentos. Sendo assim, para o “discurso neoliberal, a
educacdo deixa de ser parte do campo social e politico para ingressar no mercado ¢

funcionar a sua semelhanga” (Marrach, 1996: 44).

A ideologia neoliberal, que constifui o discurso mundializado sobre a
educacdio, concebe-a, portanto, como uma questdo estratégica atrelada a preparagio das
novas gera¢des de acordo com as novas exigéncias do mundo do trabalho. “Assegura que o
mundo empresarial tem interesse na educagfio porque deseja uma forca de trabalho
qualificada, apta para a competigdo no mercado nacional e internacional” (idem: 46). E a
velha légica da competi¢io entre ‘iguais’, para que o melhor possa vencer. E, mais uma
vez, a retdrica da solidariedade entre os individuos esta subordinada a4 da competitividade.
O que, nas palavras de Frigotto, significa que “tanto a integra¢fio econdmica quanto a
valorizagdo da educagfBo basica para foﬁnar trabalhadores com capacidade de abstragéo,
polivalentes, flexiveis e criativos ficam subordinadas & légica de mercado, do capital e,
portanto, da diferencia¢fio, segmentacio e exclusfio” (1999b: 145).

A pesquisa académica, segundo tal receitudrio, ¢ obrigada a se render ao
imperativo da iniciativa privada, tida como a principal, e em alguns casos a inica, forma de
angariar fundos para que ela acontega, pondc em risco a premissa da produgdc do
conhecimento desinteressado e fazendo com que a légica do mercado reine também nesse
campo. E a redugio da ciéncia a0 campo da técnica, ¢ a do conhecimento ao interesse das
empresas financiadoras das pesquisas. Dessa maneira, a produgdo do conhecimento que
beneficia amplos setores da sociedade fica comprometida, se isso nfo significar retorno
lucrativo para os grandes conglomerados financeiros que a patrocinam. Ademais, os
resultados das investigagSes nfio sdo mais patrim6nio da humanidade, mas de setores
especificos, € a sua distribuigio também obedece 3 logica de mercado - s6 estarfio
disponiveis a quem possa compra-los.

A educagio também possibilita uma das formas mais eficazes de doutrinamento
das novas geragQes, de acordo com o credo neoliberal. Se os meios de comunicagio de
massa funcionam como um veicuio principal de aliciamento; a escola também ¢ um

instrumento importante que nfio deve ser desconsiderado: “O que estd em questio é a
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adequago da escola & ideologia dominante. Esta precisa sustentar-se também no plano das
visdes do mundo, por isso a hegemonia passa pela éonstruc_ﬁo da realidade
simbolica.”(Marrach, 1996: 47)

A escola ainda possui uma potencialidade fundamental, porque pode se
converter em local privilegiado de circulagfio € consumo de produtos da industria cultural e
do mundo da informdtica. Contudo, essa logica utilitarista da escola acaba por
comprometer uma outra, muito cara ao neoliberalismo: a de que o Estado deve se retirar do
financiamento da educagfio, pois, na prética, os empresarios usam a estrutura do Estado
para divulgar seus materiais e para vendé-los, aproveitando todos os tipos de
financiamentos e patrocinios dele oriundos.

A escola deixa de ter contetido politico e torna-se “locus” de disputa do
consumidor, pai ou aluno: “O BM vem estimulando os paises a concentrar os recursos
publicos na educagdo bdsica, que ¢ responsivel, comparativamente, pelos maiores
beneficios sociais € econdmicos ¢ considerada elemento essencial para um
desenvolvimento sustentével e de longo prazo assim como para aliviar a pobreza” (Torres,
1998: 131).

Ademais, de acordo com Delors, a Unesco compreende a necessidade de
focalizar o nivel basico de escolarizagio, na medida em que ele “deve ampliar-se, no
mundo, aos 900 milhdes de adultos analfabetos, aos 130 milhdes de criangas nio
escolarizadas, aos mais de 100 milhdes de criangas que abandonam prematuramente a
escola. E vasto o leque de pessoas a constituir prioridade para as ag¢des de assisténcia
técnica e de parceria, a levar a cabo sob a égide da cooperagfio internacional” (Delors,
1998: 22). Nessa Otica, a escola bésica torna-se uma questio de realizagfio da democracia.

Durante a década de 60, o BM enfocou seus investimentos na melhoria fisica
dos prédios escolares. A partir da gestio de MacNamara, houve uma inversio na politica
de prioridades. O BM focalizou os mais pobres, “atendendo [3s] suas necessidades basicas
de moradia, saude, alimentagfio, 4gua e educagfio. Neste iltimo campo, tal virada traduziu-
se numa priorizagio da escola de primeiro grau como alicerce da estratégia de reduzir a
pobreza” (idem: 128).

Além do mais, a politica de gjuste estrutural imposta aos governos da América
Latina pelo FMI e BM produziram efeitos sociais regressivos na primeira metade da
década de 80, agravando a situagdo de pobreza dessa regifio. Tal fato fez com que a

preocupagéio com os pobres adquirisse “novo” destaque nos organismos financiadores.
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Surge, assim, a preocupagio de que os investimentos fossem focalizados na pobreza e,
mais especificamente, na pobreza extrema.

Nessa orientagdo, estd dada a senha para o ressurgimento da teoria do capital
humano. Para o BM, “o investimento em educagdo ¢ visto como “...o0 melhor caminho para

iy

se aumeniar os recursos dos pobres””(Coraggio, 1999: 335, grifos do autor). Para
Coraggio, quando a discussfio ¢é a politica de focalizagio dos investimentos na pobreza, ha
que se considerar que, na América Latina e no caso especifico do Brasil, é muito dificil
separar os setores médios dos pobres. Além do que, a conta dessa adogfo esta sendo paga
pelos setores médios da sociedade, que estdo em estado crescente de pauperizagéo, uma
vez que tal politica n3o atinge de fato as raizes da pobreza.

Em virtude dessa politica do BM para a educago bésica, Torres apresenta as
suas outras concepgdes ilustrativas da forma como essa instituigio vem trabalhando o

campo.

No primeiro esmdo regional sobre o setor educativo(...), o termo educagdo
bdsica era reservade para a educagio ndo-formal de jovens e adultos da lecto-
escrita e cdlculo. Posteriormente, a educacdo bdsica passou a ser equivalente &
educagdio de primeiro grau. No tltimo documento sobre politica (1995) chama-
se educagio basica A educagio de primeire grau acrescida do primeiro Ciclo da
educagdo secunddria(..) Desse modo, a nogo de educacdo bdsica (e de
educagfio em geral) continua centrada na educagdo formal e na educagdo
infontil. Em outras palavras, o educativo equipara-se ao escolar e 4s criangas
(1998: 132, grifos da autora).

Essa parece ser a concepgio que estd subjacente 3 Lei de Diretrizes e Bases da
Educag3o Nacional, 9394/96 que, como se sabe, sofreu forte influéncia dos setores
conservadores da sociedade brasileira.” Segundo Torres, essa concepgio de’ educagfio
basica (concepclo restrita) se afasta daquela determinada pela conferéncia de Jomtien em
1990 (concepgdo ampliada) de que o BM era um dos signatarios.

A Conferéncia Mundial de Educagio para Todos, realizada em Jomtien,
Tailandia, colocou a preocupagdo de satisfagio das Necessidades Basicas de
Aprendizagem (NEBAs) como condigio para o Desenvolvimento Humano, ampliando o
conceito de desenvolvimento para além do critério meramente econdmico. Para a

Conferéncia, as NEBAs seriam desenvolvidas através da educag@io basica. Portanto, a

7 A respeito da interferéncia do setores conservadores nos debates acerca da elaboragfo e aprovagdo da LDB,
cf. Frigotto, 1999: 158 ¢ 159.
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educago bdsica ficou algada & categoria de preocupagfio central, diretamente relacionada

ao Desenvolvimento Humano.?

No documento dessa conferéncia, “a educagfio para satisfazer essas NEBAs é
vista como um direito e uma responsabilidade social” (Coraggio, 1999: 72), numa

conotagdo bastante ampliada sobre a educagfo, seus direitos e deveres.

Na proposta de Jomtien, os processos educativos sfo vistos fundamentalmente
como processos de aprendizagem de comhecimentos, capacidades, atitudes e
valores necessdrios para a vida, os quais, em conseqliéncia, devem ser avaliadas
por seus efeitos sobre a qualidade de vida (aprendizagem efetiva).(...) Desta
perspectiva, a educaglio € precisamente um processo de ampliagio das
capacidades dos educandos, base universal do DH como antes. Sua
especificidade reside em que se dirige expressamente a ampliar capacidades de
ordem cognitiva (Coraggio, 1999 74-75).

De acordo com a conferéncia de Jomtien, a

Comissdio propde centrar atenglio na qualidade, vendo como necessdrio velar
sobre as condigBes de aprendizagem efetiva de conhecimentos tteis, capacidade
de raciocinio, aptiddes e valores, bem como pela conservagfio de tais capacidades
uma vez adquiridas. Isso supBe ir muito além da escola e, por exemplo,
incorporar como parte da politica educativa linhas para o uso dos meios de
comunicagfo social. Embora a escola priméaria surja como a “ponta de langa”
para este processo educativo, as limitagSes de pretender implementar estas metas
mediante essa Unica via, e ¢ fato de que é necessario dar cobertura as criangas,
jovens e adultos, faz com que se admita todo tipo de formas e canais de educagio
formais, nlo-formais, publicos ou privados, bem como ritmos adaptados a cada
situaclio e cultura (Coraggio, 1999 78).

Todo esse referencial construido na conferéncia de Jomtien deixa transparecer
uma preocupac¢fio com a educagfio concebida como procedimento mais amplo, “propicio
para a defini¢fio de politicas educativas integrais, insepardveis de outras politica‘s sociais €
das politicas econdmicas” (Coraggio, 1999: 78).

Demonstra ainda uma compreensio que parece em conflito com a apresentada
originalmente pelo BM, na qual a educagfio é vista apenas como um meio de se conseguir
eficiéncia econdmica. E € esta a orientago que parece prevalecer nas recomendagdes deste
organismo financiador da educagio para a regidio ¢ para o Brasil especificamente (apesar
de ter sido um dos signatéarios da conferéncia de Jomtien).

Pela proposta de Jomtien, criangas, jovens e adultos estéo incluidos no direito 4

educagfio, que se estende do nascimento para o resto da vida, nio se limitando 4 educagfio

¥ O conceito de Desenvolvimento Humano construido pelos Organismos Internacionais combina os
resultados de Indices de educagfo, saride, expectativa de vida e renda da populagfio de um pafs.
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escolar, nem ao primeiro grau, mas a satisfagio das necessidades basicas de aprendizagem
dos individuos. E a construgio da idéia de educagdo ao longo de toda a vida, da qual a
Unesco € uma defensora e divulgadora.

Segundo a Unesco, a educago possui a senha para transformar a sociedade em

ais solidario ¢ humano, se se sustentar em 4 pilares: aprender a conhecer,
apre;ldcr a yivcr juntos, aprender a fazer e aprender a ser. A partir desses pilares, um
discurso acerca da “missio” da educagfo ¢ construido.

Um deles € o combate & exclusdo social. Nesse campo, defende-se que os
sistemas educativos se organizem de maneira a que as aptiddes e os gostos individuais
sejam respeitados. Caso contrério, poders significar agravamento do fracasso escolar.
Qutra preocupagdio diz respeito 4 diversidade cultural, compreendida como uma questio
- fundamental no mundo globalizado. A revolugfio nas comunicagdes, . possibilitada pelo
avango tecnologico, gerou uma reordenagdio cultural, que implica a necessidade de
construgdo de um sentimento de respeito ¢ tolerdncia as diferengas culturais. E necessario
que os individuos aprendam a administrar conflitos, o que parece conter, de forma
subliminar, uma perspectiva em torno do fim das contradi¢es de classe. Fica a impressdio
de que, para a Unesco, todos possuimos os mesmos interesses, que esta realidade social
que existe estd pronta e se tornou verdade absoluta.

E a partir da avaliagdo de que, na nova configuragfio do mundo, o dominio dos
conhecimentos se torna questio central para o desenvolvimento das nagdes, que a Unesco
orienta-se para a educacio bdsica. O actimulo de conhecimentos ou informagdes ¢é
desnecessario em uma sociedade em constante modificagdio, como a atual. No entanto, é
fundamental construirem-se competéncias cognitivas que favorecam a pesquisa individual
e que facultem aos individuos a capacidade de continuar a aprender e a buscar novos
conhecimentos ao longo de suas vidas. Ou seja, mais importante que ensinar contetidos &
que a escola ensine a aprender. A educagfo ao longo de toda vida é “a chave que abre as
portas do século XXI” (Delors, 1998: 104). A idéia de educagfio ao longo de toda a vida
parece recolocar a discussio em torno da igualdade de oportunidades, crenga bastante
carcomida pelas sucessivas demonstragdes de exclusio produzida pela escola. Na medida
em que se admite que vivemos um momento em que a busca de conhecimentos &
intensificada € que a sua nfio aquisi¢do pode agravar a situaco de desigualdades e de
exclusdo, a defesa da educagio ao longo de toda a vida surge como a possibilidade de

diminuir desigualdades. “Se soubermos ter em conta as desigualdades e se nos
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empenharmos em corrigi-las através de medidas enérgicas, a educagio ao longo de toda a
vida poderéd dar novas oportunidades aos‘ que ndo puderam, por razdes varias, ter uma
escolaridade completa ou que abandonaram o sistema educativo em situag¢fio de insucesso”
(idem: 106). No sentido de concretizar essa premissa de educagdio, a Unesco recomenda a
flexibilizagfio dos sistemas educativos.

De maneira geral, a compreens3o da Unesco em relagio & educagfo pode ser
considerada mais ampla quando comparada com a apresentada pelo BM. Isso ocorre
provavelmente devido ao carater que cada um possui. Contudo, como ambos se localizam
na esfera da constitui¢io do discurso mundializado, em esséncia sua proximidade ¢ maior
que suas diferengas.,

Mesmo considerando que o BM, na pritica, nfio comunga do conceito
ampliado de educagdo proferido pela Conferéncia de Jomtien ¢ pela Unesco
especificamente, nfic se pode negar que a preocupagfio com a qualidade da educagéo
também constitui categoria central das suas inquietagdes para o setor.

Todas as discussdes sobre a educagfio e sua reforma t€m como eixo principal
de andlise a qualidade, porque, segundo a logica das classes dominantes ¢ do
neoliberalismo, o grande problema da educagfio se localiza na sua ineficiéncia demonstrada
nos elevados indices de evasiio e repeténcia, com especial destaque ao problema da
repeténcia. Na medida em que o mercado € o grande parmetro para as relagles
econdmicas e sociais, a questdo da eficiéncia da escola passa a papel central. E as politicas

piblicas para o setor passarfio necessariamente por essa discussdo.

A proposta de “menos Estado ¢ mais mercado™ atinge as discussBes sobre o
campe educacional. A ineficicia e a ineficiéncia do desempenho do setor piblico
na 4rea tém sido constantemente questionadas. Apontam-se para terapias
alternativas que pretendem desenvolver formas comunitérias de escolarizagio,
descentralizando as decisbes, respeitando-se as escolbas  individuais,
credenciando-se espagos privados na oferta dos servigos, ou redefinindo-se o
proprio conceito do que seja o “espago plblico (Azevedo, 1994: 452).

Contudo, é fundamental que se diga, a preocupagio com a qualidade da
educagdo ndo é privilégio tnico do BM, mas também faz parte do universo de inquietagdes
dos outros Organismos Internacionais, em especial a Unesco, que orienta as politicas ¢
recomendacdes desse discurso aos paises em desenvolvimento, porque mais atingidos pela
crise do modelo de acumulagio capitalista vivido a partir da década de 70. A orientagfo de

politicas destinadas ao combate do alastramento da pobreza ¢ da exclusfio social € mais



contundente nestes porque poderiam colocar em risco néio sé a proposta neoliberal, mas o
proprio modo de produgfio capitalista. Assim, os Organismos Internacionais constituem
institui¢es indutoras de politicas de reestruturagfo produtiva, que favoregam a ampliacéo
da influéncia do pensamento neoliberal. Enguanto parte do chamado bloco de paises em
desenvolvimento, a América Latina passa a ‘locus’ de preocupagdo dos “senhores do

mundo” (Frigotto, 1999b) e do seu discurso mundializado da educago.

2.1- A centralidade das politicas na questiio da qualidade: o exemplo da América

~ Latina

Segundo Miranda, durante toda a década de 90, “algumas perspectivas sociais
orientadas para as exigéncias do estdgio atual do capitalismo para a América Latina tém
sido delineadas a partir dos organismos internacionais” {1997: 38). A “ajuda” técnico-
financeira dispensada por esses organismos aos paises da América Latina se constituiu em
potente instrumento indutor de politicas para a entrada destes na “nova ordem mundial”.
Assim, com o objetivo de facilitar o investimento financeiro dos organismos internacionais
para alguns paises em desenvolvimento, o conceito, ou methor dizendo, o paradigma do
Desenvolvimento Humano, cunhado na 6tica neoliberal, foi colocado em destaque. Para os
organismos internacionais, os paises da Ameérica Latina ndo aparecem como prioritarios,
uma vez que o DH medido na regifio € considerado satisfatorio em relagfio a outras regides
do mundo. Paradoxalmente a esse bom desempenho, ela tem amargado, nas ultimas
décadas, uma profunda crise econémica, fruto do endividamento externo de seus paises.

Como a questdo do Desenvolvimento Humano parece ndo ser tdo grave na
regidio em relagdio a alguns paises da Africa e da Asia ¢, do ponto de vista estratégico, os
recursos financeiros tendem a ser direcionados aos paises do antigo bloco socialista, a
América Latina nfio € considerada uma regido estratégica para investimentos do capital (cf.
Coraggio, 1999: 23). Sendo assim, outra alternativa deve ser buscada para esses
investimentos na regifio latino - americana: agdes que busquem atrair investimentos
externos e adaptar as politicas locais e suas instituigdes sociais as novas exigéncias do
~capital se tornaram, para os setores dominantes, a “Unica” saida para o problema,
(alternativa que, a nosso ver, € adotada pelo governo brasileiro).

Em meio a uma crise financeira gigantesca e diante de dificuldades de captagio

de investimentos internacionais, os paises latino-americanos se véem obrigados a seguir as
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recomendages/imposicSes das agencias financiadoras. E nesse cendrio que as propostas
de reestruturagfio da economia ¢ do setor produtivo para a regifio se estabelecem. Para a
CEPAL, “...esta deve ser uma década de fransformacdo produtiva, de mudanga qualitativa,
para conseguir competitividade no novo mercado mundial” (Coraggio, 1999: grifos do
autor)

Simultancamente, o tema da qualidade da educagfio se tomou o desafio
educacional para a década de 90. Segundo Liprandi, isso se deve a que a ampliagio do
acesso & escola feito na regidio nfo significou a “democratizacio efetiva do acesso a
aprendizagem socialmente indispensavel” (1994: 68). Associada a uma limitagio
or¢amentaria por parte dos governos e a uma crescente exigéncia de incorporagdo das
_ novas tecnologias, fica obrigada uma nova forma de organizar as aprendizagens, a fim de

se adequarem as novas exigéncias dos instrumentos tecnolégicos.

Neste sentido, o tema da qualidade aparece diretamente vinculado ao de
equidade ¢ ao da eficiéncia, quando o objetivo ¢ que as criangas nflo s6
permanecam na escola basica, mas que a terminem com éxito. E também
continua sendo a pertinéncia e a relevincia quando se faz a indagagio sobre os
contelidos e as formas que deveriam caracterizar a escola do século XXI (
Liprandi 1994: 68).

Vista dessa maneira, a questio da (ma)qualidade da educagéio é percebida
como o resultado de uma politica de ampliagfio do acesso a escola sem preocupaciio com a
sua qualidade. Segundo o Ministro da Educacgfio do Brasil, Paulo Renato Souza, na década
de 70, “a educagdo infantil se expandiu, ¢ verdade, a um ritmo muito acelerado, inclusive
fazendo frente ao processo de rapida urbanizacdo do pais. Porém, observamos claramente
uma perda considerdvel na qualidade do ensino publico” (Souza, 1999: 22). Essa parece
ser uma opinifio/constatagiio dominante nfio s6 entre os Ol, como também entre parte da
intelectualidade ¢ administradores dos sistemas de ensino. Para Lavin: “E lugar comum, no
discurso latino-americano, a afirmagfio de que, tendo sido cumprida a meta de cobertura,
cabe agora elevar a qualidade da educagfio” (1994: 63).

Para Cepal/Orealc, os sistemas de ensino na regifio,

cresceram substancialmente nas dltimas décadas. No entanto, seus resuftados sdo
deficientes em termos qualitatives, nfio logrando atender as demandas
econdmico—sociais nem assegurar a equidade no acesso dos distintos estratos
sociais: além disso, a expansfio teria contribuido para ressaltar seu enrijecimento
bem como seu carater burocratico e centralizador. O grande desafio da década
seria reformd-los de modo a tornd-los’’ eficientes (elevando a gualidade) e
dinfimicos, algo que dependera certamente de muitissimos fatores nos diferentes
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paises, entre os quais o documento Cepal/Orealc ressalta o grau de centralidade
que (os governos, V.P.) outorguem 2 educagfio e & preducfio do conhecimento
(Paiva, 1994: 21. Grifos nossos).

Na opinifo do BM, “o terceiro e provavelmente o mais importante desafio
(além do acesso e da eqiiidade) é melhorar a qualidade da educagdo: esta é pobre em todas
as esferas nos paises de baixa e média renda (...). Melhorar a educacfio ¢ tio importante
como melhorar o acesso, porém mais dificil de se conseguir” (BM 1995: XII — Apud
Torres 1998: 134. Grifos nossos).

Diante disso, Torres apresenta que, para 0 BM, a qualidade “localiza-se nos
resultados e esses verificam-se no reﬁdfmento escolar” (1998: 134), posig¢éio também
defendida pela Unesco: “Um sistema educative € considerado eficiente se produz com um
custo minimo, o resultado desejado (...). Em outras palavras, o sistema de educagio ¢
estimado eficaz se com um determinado aporte de recursos (humanos, financeiros e
materiais) consegue otimizar a qualidade e a quantidade de resultados desejados” (Unesco,
1998: 13). Tais posi¢des sugerem uma relagéio de fluxo de entrada € saida de alunos e a
eficiéncia é medida pela relagio direta e comparativa entre esses dois momentos. Dessa
forma, a diminui¢8o dos indices de fracasso e a conseqiiente a elevagfio dos de aprovagio
conduzem a uma andlise positiva do processo de melhoria da qualidade de educagéo.

Segundo Torres,

A qualidade educativa, na concepgio do BM, seria o resultado da presenca de
determinados “insumos” que intervém na escolaridade. Para o caso da escola de
primeiro grau, consideram-s¢ nove fatores como determinantes de um
aprendizado efetivo, nesta ordem de prioridades, segundo a percentagem de
estudos que revelariam uma correlagio & um efeito positivo: (...) (1) bibliotecas;
(2) tempo de instrugiio; (3) tarefas de casa; (4) livros didaticos; {5) conhecimento
do professor; (6) experiéncia do professor; (7) laboratérios; (8) salirio do
professor; (9) tamanho da classe {(1998: 134).

Por essa classificag3o de “insumos”, o BM tem orientado a aplicagio dos
recursos financeiros. Os primeiros recebem uma atengfio especial na alocagfio dos recursos
enquanto os Gltimos séo relegados ao segundo e/ou terceiro planos.

Torres (1998) ainda fala que os investimentos em infra-estrutura sio, de certa
forma, desaconselhados pelo BM, mas, se ndo houver como fugir deles, devem ser
compartilhados com as familias e a comunidade. Ou instaurados vérios turnos de ensino,

ou, ainda, feita uma manuten¢do adequada das escolas. Aqui parece haver incoeréncia
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entre a recomendagio de ampliar os turnos de escolarizagdo como medida de contengéio de
investimentos e a de melhorar a qualidade vinculada ao aumento do tempo de instrugéo.

Para a efetivagiio dessa politica de priorizagdo da qualidade da educagéo,
segundo Torres (1998), o BM sugere algumas agdes especificas.

1- A reformulacéio dos sistemas administrativos, que coloca a descentralizagfo.
2- A descentralizagfio financeira e administrativa e a “concess3o” de autonomia

as escolas que se tornam as “responsaveis pelos seus resultados”, A descentralizag¢dio ndo
acontece indistintamente, porque hé areas em que a recomendagdo € de centralizagfio: “(a)

fixar padrdes; (b) facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar; (c) adotar
estratégias flexiveis para a aquisi¢8o e uso de tais insumos; e (d) monitorar o desempenho
escolar” (Torres, 1998: 136). Em relagdo a realidade brasileira, o0 MEC parece seguir a4
risca essas orientagBes: em relagdo a primeira, ele langou os PCNs; em relaglio a (b) e (c),
tem o programa nacional do livro didatico em funcionamento; e em relagéio a {d), tem o
Saeb Provdo ¢ Enem. Portanto, ha convergéncia entre o que esta proposto pelo BM e o que
se estd implementando no Brasil.

3- “A convocagdio para uma maior participacdo dos pais e da comunidade nos

assuntos escolares”. A chamada ao voluntariado est4 presa a uma nogéo de “participagio”,
geralmente da familia, fortemente contaminada pelo aspecto econdmico. “O BM propde
uma redefiniciio do papel! tradicional do Estado em relagfio & educagfo, uma redefinigdo
dos pardmetros e prioridades da despesa publica e uma contribui¢3o maior das familias e
das comunidades nos custos da educagfio” (idem: 137). Novamente, se encontram
exemplos no caso brasileiro no projeto Amigos da Escola, tipo de proposta perigosa, que
pode fortalecer a idéia de desresponsabilidade do Estado para com a educagdo publica,
além de transmitir a mensagem subliminar de que a profiss#o de professor pode ser
exercida por qualquer pessoa que tenha boa vontade e queira participar de projetos que a
escola esteja desenvolvendo, o que implica a desprofissionalizacdo docente.

4- A utilizagiio do setor privado e das ONGs (organismos nfio governamentais)

como parceiros privilegiados no campo da educacio. A participagido desses setores,

segundo o discurso neoliberal, funciona como uma espécie de incentivo & concorréncia,
" considerada “mecanismo-chave da qualidade”. Tal medida pode significar mais uma
tentativa de o Estado se retirar da responsabilidade para com a educagfio. Ademais, esse
tipo de intervengdo cria espago para que se aprofunde o processo de privatizagdo das

verbas piblicas. Ou seja, se, na atualidade, uma parcela dos recursos publicos da educagio
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ja € utilizada pela iniciativa privada, esse tipo de “parceria” agrava a tendéncia. Em nome
da *concorréncia”, fator determinante no receitudrio neoliberal para a garantia da
qualidade, processa-se um movimento sorrateiro de privatizagdo da educagfo piblica.

5- O direcionamento ¢ a alocacfio dos recursos adicionais para o ensino no

nivel de 1? gran. Segundo Torres (1998), o0 BM cré que a atual distribui¢fio dos recursos
entre os niveis de ensino ¢ desigual e injusta, pois privilegia setores que “n#io precisam” a
custa dos que realmente necessitam. Nessa mesma diregSo, encontra-se a andlise da
Unesco, que considera que “a escassez de recursos financeiros ¢ humanos implica tomar
decisoes dificeis na hora de lhes dar uma melhor destina¢%o. Por isso, é imprescindivel que
estes recursos sejam utilizados com a maior eficiéncia possivel” (Unesco, 1998:05). Esse
discurso vem na esteira da defesa da cobranga de taxas (privatizag3o) no ensino superior,
com a justificativa de que os niveis iniciais de escolarizag@io necessitam de maior
investimento de fundos publicos, enquanto o superior pode ser financiado através de
fundos privados.

6- As politicas e as prioridades de investimento definidas com base em andlises

econdmicas. O Banco sugere que sejam feitas, paulatinamente, analises de custo/beneficio
na aplicagfio de recursos em insumos que possibilitam maior retomo.

Segundo Tommasi,

o diagnéstico do Banco [Mundial] sobre o sistema de educagio brasileiro ressalta
que o maior problema ¢ a baixa qualidade, causa dos altos indices de repeténcia e
evasfo. Portanto, o objetivo perseguide pelo Banco é melhorar a qualidade ¢ a
eficiéncia do ensino, através da: melhoria da capacidade de aprendizagem do
aluno; redugfio da altas taxas de repeténcia; aumento das despesas por.aluno. (...)
O Banco define que os fatores que mais contribuem para a baixa qualidade ¢ a
ineficiéncia da educaglo publica no Brasil sio: falta de livros didaticos e outros
materiais pedagégicos; pritica pedagégica inapropriada, que estimula os
professores a reprovar; baixa capacidade de gestfio (superposigo de a¢Bes entre
os trés niveis de governo, clientelismo e nepotismo que permitem a contratagio
de funciondrios em nimero excessivo) (1998: 197 — 198).

No discurso oficial do governo brasileiro, as medidas necessdrias para a
melhoria da qualidade da educagiio estdo em consondncia com o que esta posto por esse
discurso mundializado, embora com uma certa “independéncia” nas politicas locais, que,
na maioria das vezes, nfio sfio cépias fieis das recomendagdes internacionais. Porém, em

esséncia, elas nfio se confrontam com os principios norteadores daquele.

Progressivamente vem se formando um consenso sobre quais sio as condi¢des
_ necessdrias para assegurar uma educagdo escolar de qualidade real: existéncia
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de um projeto educativo explicito e compartilhado pelos diferentes segmentos da
escola, formas 4geis ¢ flexiveis de organizagdo institucional e de funcionamento,
quadro estivel de profissionais, apoio administrativo ao projeto educativo,
qualidade da formacfo inicial dos professores, desenvolvimento profissional
continuo por meio de agdes internas e externas 4 escola, planejamento coletivo
do trabaltho numa perspectiva constante de experimentagdo, avaliagiio e revisdo,
qualidade dos recursos didaticos disponiveis, existéncia de biblioteca ou acervo
de materiais diversificados de leitura e pesquisa, tempo adequado de
permanéncia dos alunos na escola, propor¢fo apropriada aluno/professor,
condigdes adequadas de trabalho e saldrio (Prado, 1999: 124).

Esse destaque 4 qualidade da educagdo ndo é uma caracteristica tipica da
regido latino-americana. Segundo Paiva e Warde, ¢ uma tendéncia que também “pode ser
detectada em outras 4reas periféricas do ,'glbbo ¢ também nos paises centrais. Por certo que,
nestes, a discussio da qualidade arranca de um patamar elevado, distinto daquele em que a
mesma discussdo coloca-se na América Latina” (1994: 25).

Contudo, o debate em torno da qualidade da educagio na América Latina deve
ser compreendido como parte de um contexto muito maior: a énfase dada a educacgfio
basica pode ser considerada o ponto principal dos sistemas de educagfio e 0 mecanismo
privilegiado no processo de reestruturagdo produtiva do capital. Essa orientagio parece
dominar ndo s6 os circulos intelectuais ligados & escola, mas também os discursos politicos
€ econdmicos. A centralizagio das preocupagdes com a educagdo basica, nesta década, ndo

teria ocorrido

sem a formidavel restrigdio ao credencialismo e ao cartorialismo impostos, por
um lado, por diplomas em abundéncia gerados por sistemas de educagdo de
massa ¢, por outro, pela exigéncia de dominio efetivo e prévio de conhecimentos
basicos levantada pelo novo momento tecnoldgico (Paiva et. alii, 1994: 26).

Dessa forma, conjuga-se a modificagfio no paradigma do conhecimento com a
questdio do avango tecnoldgico que a década de 90 presenciou.
Segundo os documentos Orealc/Cepal, o papel do Estado deve ser redefinido e

junto com ele as politicas educacionais, que devem dirigir-se

4 gesthio institucional responséavel (descentralizagdo); & profissionalizaco e ao
protecionismo dos educadores (revisfio da inser¢do, da formacio ¢ do modo de
atuar dos docentes); ao compromisso financeiro da sociedade com a educagéio
{contribuigfo de pais e da comunidade local); & capacidade ¢ o esfor¢o cientifico-
tecnolégico e cooperagiio regional e internacional (Paiva et.alii,1994: 27).

Vé-se, portanto, a aproximagdo dessas recomendagfes da Cepal/Orealc, que

sdo Organismos ligados especificamente 4 realidade latino-americana, com as orientagdes
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feitas pelo BM. O que demonstra preocupagSes profundamente sintonizadas com as novas
exigéncias do modelo de desenvolvimento requerido pelo capital. Como representantes dos
interesses neoliberais no mundo e na regifio latino-americana, essas recomendagdes
acabam por legitimar o idedrio ao qual sdo filiadas.

Apesar de os discursos colocarem a educagfio basica e a sua qualidade como
preocupagiio fundamental, de fato essa prioridade nfio se realiza, pois, segundo Liprandi,
“...nos dltimos anos, ela [a educaglio] vem perdendo prioridade com relag#o a outras areas
dentro dos gastos sociais do Estado” (1994: 71). Nesse sentido, os esforgos financeiros dos
governos tém sido os de reduzir os impactos do ajuste estrutural imposto s nagdes, que,
como se viu, tem penalizado de forma dréstica, os setores de baixa renda, conduzindo-os a
pobreza extrema, e os de classe média, que, segundo Coraggio (1999), sdo empurrados a
pauperizacio. Esse gerenciamento do dinheiro publico com vistas a4 diminuigio dos
impactos do ajuste estrutural imposto pelos paises capitalistas centrais faz com que
vultuosas quantias de recursos das 4reas sociais, entre elas a educagiio, sejam desviadas
para o saneamento de outras contas publicas, como pagamento de juros de divida externa,
por exemplo, diminuindo os investimentos governamentais no sistema educativo.
Considerando que a qualidade da educag@io ¢ fortemente condicionada pelo grau de
investimentos que recebe, pode-se supor que essa politica do Governo Federal tem
contribuido, ao cor}trério do que se professa, para a queda da sua gualidade.

Portanto, a distdncia entre a “intengﬁt; e 0 gesto” da proﬁosta neoliberal ¢
abissal. Se, por um lado, a nivel do proferido, defende entusiasticamente a melhoria da
qualidade, por outro, nivel do realizado, ndo a possibilita, ou pelo menos dificulta
objetivamente a sua realizagfo. Nesse sentido, parece que a defesa da melhoria da
qualidade da educagfio nfio passa de mais uma bandeira ideolégica do discurso neoliberal.
Evidentemente, o financiamento da educagfio ndo ¢ o tinice responsével pela determinagéo
da sua qualidade. Contudo, ¢ inegdvel que ele é fator fundamental, ligado diretamente a
ordem material, objetiva da realizagio da escolarizag3o. A declaragfio da educagfio como
prioridade deve ser traduzida como prioridade nos recursos financeiros, pois ndo basta
desejar ou prometer, ou mesmo prescrever medidas, sem transformé-las em ago efetiva. A
pratica tem demonstrado pouca vontade politica, ou pouca a¢#o concreta do Governo
Federal para possibilitar essa reversdio dos nossos sistemas, pelo menos considerando os

investimentos feitos nesse setor.
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Segundo Liprandi, a politica educacional venezuelana, nas ultimas décadas, se
manteve avangos na cobertura da educagfio, isso foi conseguido s custas de uma “evidente
deterioragiio das condigdes, dos processos ¢ dos resultados educacionais. Isso neutralizou,
em grande medida o impacto real da democratizagiio do acesso e impediu a utilizacio mais
eficiente dos resultados disponiveis, ndo se atingindo o objetivo primordial de oferecer
uma educagdo bésica completa a toda a populag3o em idade escolar nem a igualdade de
acesso efetivo as aprendizagens” (1994: 76). Em coro com esse raciocinio, a presidente do

INEP no Brasil considera que,

Se do ponto de vista ‘quantitativo, 2 expansio do sistema atingiu patamares
bastantes razodveis, inclusive em comparagio aos padrBes internacionais, o
mesmo ndo pode se dito frente aos indicadores de qualidade e de eqllidade. No
tocante a estes aspectos, a situaglo atual da educagio nacional ainda deixa muito
a desejar, apesar dos recentes esforgos dos trés niveis de govemo para promover
a melhoria do ensino e a corregdio das ineficiéncias e iniqliidades do sistema
(Castro, 1999: 39).

Permanecendo essa situagio, um batathdo de criangas ndo podera usufruir dos
beneficios do saber preduzido e acumulado pela humanidade, tornando-se, assim, cidaddos

de segunda categoria.

As considerages sobre a deterioragfio da qualidade educacional, que se
fortaleceram ao final da década de 80 e inicio da de 90, reforcam a hipotese de
convergéncia de analises quanto 3 dicotomizag#o entre agBes quantitativas, de extensdo da
escolaridade, e agdes qualitativas em toda a regifio. Ou seja, as andlises desse contexto
parecem apontar para o fato de que, na América Latina, as politicas educacionais passaram
por dois momentos distintos: um que buscava medidas que viabilizassem a amplia¢do do
acesso a educagdio, com preocupagdo central com a quantidade; e outro, quando essa
preocupagdo com a quantidade ji nfo estava mais na ordem do dia, sendo substituida pela
qualidade que, segundo essa Otica, havia sido relegada a segundo plano no momento
anterior, numa franca demonstragdio de antagonismo. Em esséncia, isso ¢ inapropriado,

pois como diz Gramsci:

Dado que nfio pode existir quantidade sem qualidade {economia sem cultura,
atividade pratica sem inteligéncia, e vice versa), qualquer contraposicio dos
termos € racicnalmente um contra-senso. E realmente, quando se conirapde a
qualidade & quantidade, (..) o que em realidade se faz & conirapor certa qualidade
a outra qualidade, certa quantidade a outra quantidade, isto &, faz-se uma
determinada politica ¢ nfio uma afirmagfo filos6fica ( Apud Gentili, 1995a, p.
171).
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Esse tipo de andlise, que dicotomiza qualidade e quantidade, coloca a discussio
da democratizagfio da educagBo como caudatéria da nova légica produtiva e the imprime
responsabilizagfio para com a queda da qualidade da educagfio. Na medida em que se aceita
que o processo de universalizagdo da educagfio, conseguido através da ampliagdo do acesso
a escola, foi um dos responsdveis pela queda do seu ‘nivel’, admite-se que a
democratizagdo da escola & responsavel pela discriminagio e exclusdo de parte da
populagdo escolar do saber produzido pela humanidade. Porém, como mostra Enguita, a
critica corrente de que houve um descuido da qualidade em virtude de uma atencfio
somente 3 quantidade ¢, na verdade, “a expressdo sublimada do mal-estar daqueles que

consideram perdidos ou ameagados seus privilégios escolares” (1995: 107).

Contudo, € preciso destacar que, apesar da defesa da democratizagio do acesso
originalmente ter sido cunhada a partir dos movimentos sociais ¢ populares que viam nela
uma forma de diminui¢do das desigualdades sociais, a ampliagio do acesso a educagfio
feita nas décadas de 60 e 70 também fez parte de uma estratégia dos setores dominantes,
que partiram do pressuposto de que o investimento na formago de capital humano era uma
questdo fundamental para o desenvolvimento do capitalismo. Ou seja, o discurso
(conservador) dominante nessas décadas era de que o investimento na formago de capital
humano (entendido como ampliagdo da escolaridade) era fundamentat para o crescimento
econdmico, justificando a adog@o de politicas de ampliagio do acesso & escola. Porém, as
transformag8es ocorridas atualmente no mundo produtivo e nas relagdes capitalistas
fizeram com que esses setores (conservadores) passassem a criticar esse momento, com a
justificativa de que nfio houve preocupagfio com a sua “qualidade™, e a construir uma nova

retérica (“conservadora™) sobre a qualidade, considerada agora questio fundamental.

Sendo assim, as teses neoliberais para a educagio, sem romper com a esséncia
do que estava posto no momento anterior, implementaram a revisita da teoria do capital

humano “com um rosto agora mais humano” (Frigotto, 1999b: 145).

Ademais, a questdo da universalizagio do acesso & escola ndo é uma questéio
resolvida como querem fazer parecer os idedlogos conservadores. De acordo com as
pesquisas de Ferraro, a partir dos dados da contagem populacional realizada em 1996 pelo
IBGE, fica demonstrada que:
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Considerando-se toda a populagio de 5 a 17 anos, em 1996 continuavam nfo
freqiientando escola quase 3,2 milhdes de pessoas de 7 a 14 anos, e outros 3,4
milhdes de 15 a 17 anos ¢ 2,1 milhdes de 5 a 6 anos de idade. Em conjunto, em
1996, os trés grupos etdrios continuavam acumulando nada menos do que 8,7
milhdes de criangas ¢ adolescentes de 5 a 17 anos fora da escola. Tudo isso
mostra que, apesar dos avangos nas décadas de 198C e 1990, as estimativas
obtidas pelo modelo PROFLUXO continuavam subestimando o problema da
ndo-freqliéncia ou do ndo-acesso & escola, especialmente quando se leva em
conta também a educago infantil e a escolarizagiio dos adolescentes de 15 a 17
anos (1999: 15).

Segundo Lavin:

no discurso, a reforma do sistema educacional [chileno] baseou-se na
ineficiéncia de um sistema administrativo centralizado e na evidéncia dos baixos
niveis de aprendizagem alcangados pelos alunos, refletindo-se principalmente em
altas taxas de repeticho e evasfo. Em termos de politica, formulou-se a
necessidade de elevar a qualidade da educagdo (1994 52)

Para a autora, as mudangas introduzidas na educagio chilena na verdade se
prestaram ao papel de descentralizar os poderes publicos e reorganizar as fungdes
econdmicas ¢ sociais do Estado a fim de estabelecer um sistema educacional de acordo
com o paradigma neoliberal em processo de implantagdo, € em virtude dele” (idem,
ibidem). Diante disso, parece que a preocupagiio com a qualidade, na verdade, n3o passa de
retérica - no maximo ela ¢ entendida como forma de adequagdio da educagio aos
mecanismos de mercado, em nada se aproximando de uma preocupagfo legitima com as
aprendizagens.

Esse discurso coloca a qualidade da educagio em intima relagfio com as taxas
de evasfio e repeténcia, ou seja, o qualitativo é medido e dimensionado pelo quantitativo.
Mais do que isso, parece apontar para uma correlagio entre fracasso escolar (evasdo e
repeténcia) e “baixos niveis de aprendizagem”, o que reforga a idéia de que indices altos de
fracasso escolar sio iguais a pouca aprendizagem. Sendo assim, o critério de andlise da
escola ¢ invertido: parte-se inicialmente dos indices quando, na verdade, eles deveriam ser
o ponto de chegada. O que provoca a movimentagio dos indices é o desempenho
académico dos alunos, que sofre uma série de media¢Bes, ndo € fixo ou pré-determinado,
mas pode e deve ser modificado ao longo do ano letivo.

Dessa forma, “a dificuldade de éprendizagem, fato comum, previsivel e nada
alarmante em qualquer instituigio de ensino, tem sido apresentada como evidéncia do

fracasso da escola piiblica ¢ ndo como o inicio de um processo individual que, somente se
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ndo superado, resultaria no fracasso do aluno, ou seja, na sua exclusdio do sistema de
ensino” (Tiballi, 1998: 78). Ndo apanhar em profundidade as vérias mediagBes presentes
no fracasso escolar € localizar o rendimento escolar como tnica forma de se estabelecer o
nivel de aprendizagens e de eficiéncia da escola, pode simplificar a questéio ou, por que
ndo dizer, distorcer a realidade. Com isso, nflo se defende que os dados estatisticos ndo
devam ser considerados, ou que eles representem informagdes sem importincia. Porém, ¢
preciso ter claro o risco que se pode correr, guando se exclusivizam os dados estatisticos na
analise de qualquer politica, de chegar a conclusdes distorcidas e pouco confidveis. No
“caso da educagfio, as andlises que buscam evidenciar a ineficiéncia da escola a partir
unicamente de dados estatisticos de rendimento escolar, demostrados pelos indices
elevados de reprovagfio e evasfio, podem possibilitar o desenho de politicas para o setor
que busquem somente melhorar o “fluxo” desses dados, sem representar de fato alteragSes
efetivas nos motivos causadores de tal realidade. Assim, a excluséio se torna muito mais
perversa, pois fica mascarada atras de indices, que pretensamente comprovariam a

melhoria da qualidade da educagéo.

2.2- O conceito de qualidade

...0s satisfeitos elaboram teorias ¢ doutrinas que lhes permitam legitimar sua
posiclio de privilégio. Possuem explicagdes politicas relativamente coerentes,
teorias econdmicas mais ou menos sofisticadas e também, como nfio podia
deixar de ser, sua propria retdrica acerca do campo educacional. (...) Pouco
importa que semelhante explicaglio seja empiricamente indemonstravel. Importa
somente sua disponibilidade para uso e abuso dos satisfeitos. Para estes ndo se
trata de resolver um problema de asticia ou pertinéncia cientifica, trata-se de
reproduzir ¢ garantir a perpetuaglio de seu poder baseado na dualizacdo € na
miséria das maiorias (Gentili, 1995a: 114).

Na atualidade, o termo qualidade parece ter adquirido um destaque quase
transcendental. Trata-se de uma palavra que consegue reunir ac seu redor os mais diversos
atores sociais e, por conseguinte, os mais diferentes interesses politicos, econdmicos,

sociais e filosoficos.

Qualquer proposigao relativa a conservar, methorar ou mudar isso ou aquile, nio
importa o que, deve explicar-se em termos de qualidade™. Dessa forma “de um
simples termo ou expressflo, transforma-se assim no eixo de um discurse fora do
qual n#o é possivel o didlogo, porque os interlocutores néio se¢ reconhecem como
tais senfio através de uma linguagem comum {Enguita, 1995: 95).
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Segundo Enguita, inicialmente, o conceito de qualidade foi entendido como a
quantidade de investimento feito na educagdio. Ou seja, o gasto individual com a educacfio
era o parimetro da qualidade: maior o gasto, maior a qualidade. Essa ideologia se
adeqliava perfeitamente ao modelo de Estado interventor caracteristico do estado
Benfeitor. Com a ‘faléncia’ desse modelo e as modificagdes no mundo capitalista, o
conceito de qualidade foi alterado, deixando o enfoque nos recursos para se dirigir a
questdo da eficicia. Tratava agora de conseguir o maior e o melhor resultado com o menor
custo.

Dessa forma, a nova compreensdo da qualidade perdeu a proximidade com a
ética do servigo publico e se aproximou da légica da produgiio empresarial privada, ou
seja, do mercado. Quando aplicada & educagfo, ela “se identifica antes com os resultados
obtidos pelos escolares, qualquer que seja a forma de medi-los: taxas de retengdo, taxas de
promog¢do, egressos dos cursos superiores, comparagdes internacionais do rendimento
escolar, etc.” (Enguita, 1995: 98 — grifos nossos).

Ainda para Enguita, as origens desse processo de reversdo do conceito de
qualidade podem se localizar na década de 20, quando se processou a introdugio da
linguagem da fabrica na dinamica escolar. No final da década de 50, esse discurso foi
acrescido da ideologia do capital humano, cara a 16gica empresarial ligada & educagéio.’

A partir dos anos 80, contudo, surge na América latina, segundo Gentili,
primeiro como uma falsificagio do discurso da democratizagdo e, segundo, como a
expressfo da importag3o do referencial econdmico. Ou seja, a educaglio passou a absorver
o discurso da qualidade oriundo do campo empresarial e econdmico. “No campo
educativo, o discurso de qualidade foi assumindo a fisionomia de uma retérica
conservadora funcional e coerente com o feroz ataque que hoje sofrem os espagos puiblicos
(democraticos ou potencialmente democraticos), entre eles a escola das maiorias™ (Gentili,
1995a: 115).

Além disso, esse discurso retornava a teoria do capital humano ao cendrio
educacional, revisitada e com novas roupagens.

Porém, para que o dominio da retérica da qualidade ligada & concepgéio de
mercado fosse de fato construido, era necessario que se desmontasse ou se relegasse a

segundo plano o discurso da democratizagio. O que necessariamente nfio significava

® Em relagio 4 discuss3o sobre a teria do capital humano, ver FRIGOTTO, Gaudéncio, 4 produtividade da
Escola Improdutiva, Cortez e Edit. Autores Associados, 1984.
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solucionar tal problema, longe disso, mas retird-lo da centralidade dos discursos. Mesmo
porque a questfic da democratizagdo tinha e tem um contetido progressista e tudo o que se
aproximava desse contetido, nesse novo contexto, devia ser eliminado. Para que o discurso
da qualidade da educagfio se tornasse hegemdnico, segundo Gentili (1995a), foi preciso
que ele transpusesse duas barreiras: o deslocamento do problema da democratizagfo para o
da qualidade € o processo de incorporagiio do referencial de mercado ao discurso das
politicas educacionais.

Esse movimento de construgdo retérica foi engendrado num contexto marcado
por fortes problemas sociais. E uma das explicagSes para tais problemas foi enderegada 4

educagdo.

Na realidade, a educaglio hoje carrega um fardo muito pesado. Em uma época de
escasso ou nenhum crescimento liquido ¢ desemprego em massa, o discurso
oficial responsabiliza a educago por ambas as coisas. Ao colocar énfase na
centralidade das reformas educacionais, estd se afirmando que se o pais ndo vai
melhorar é por culpa do seu sistema educacional. Ao insistir permanentemente
no desgastado problema do “ajuste” entre educaglio ¢ emprego, entre 0 que 0
sistema escolar produz e o que o mundo empresarial requer, estd se lancando a
mensagem de que o fenémeno do desemprego é culpa dos individuos, os quais
ndo souberam adquirir uma educagdo adequada ou dos poderes piiblicos que
ndo souberam oferecé-la, mas nunca das empresas, embora sejam essas que
tomam as decisbes sobre investimentos e empregos e que organizam os
processos de trabalhe (Enguita, 1995: 103 — grifos nossos).

Trata-se, portanto, de tentar imputar & educago a responsabilidade pelo final
da crise do capitalismo, que, bem sabemos, ndo se deve a ela, muito pelo contrario. A
educacdo ¢, na verdade, mais uma vitima dessa crise. A ideologia neoliberal tratou de
construir as argumentages para o deslocamento da énfase na questdo do precesso de
derﬁocratizag:ﬁo da educag#o para o discurso da qualidade.

A transig¢do & democracia nem sempre significa plena vitéria social dos setores
populares. “E o caso das recentes transigbes vividas por boa parte das nagdes latino-
americanas. Os governos civis pés-autoritdrios tém sido - quase sem excegdo — a
continuidade mais dramdtica dos regimes ditatoriais que os precederam™ (Gentili, 1995a:
117). Tais regimes contribuiram para o esfacelamento da esquerda e a quase destrui¢fio dos
ideais revolucionérios e progressistas na regifio. Interferiram na conformagfio subjetiva da
populagfio que passou a ser mais subserviente e conformada com a sua situagdo.

Na medida em que o acesso 4 educagio de forma generalizada possibilitou a

incorporagiio de setores numerosos da populagéio & escola, as reformas educacionais que
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agiam nesse sentido ndo podiam deixar de provocar reages em outros setores que
“consideravam o ensino (o acesso exclusivo a certos niveis ou tipos de ensino) como
condi¢dio para a obtengdo, a manutengfio ou a melhoria de seus privilégios comparativos
ou, quando menos, para sua legitimacio diante deles proprios ¢ diante do conjunto da
sociedade” (idem: 105).

Para as classes dominantes, esse processo de ampliagio do acesso a um bem
que, até entfio, era disponivel apenas para uma pequena parcela de individuos fez com que
a sua ‘qualidade’ (que assim o era exatamente devido a sua exclusividade) fosse se
deteriorando. Ao se ampliar o acesso e se diversificar a composi¢io social da escola,

‘tratou-se de incorporar toda a populagfio escolarizdvel a uma escola que nfio estava
configurada nem preparada para recebé-la. Assim, a amplia¢do do acesso ¢ a incorporagio
de certa populagéo & escola implicaram a sua deterioragdo.

Contudo, esse tipo de anlise, que dicotomiza a expansfio do sistema educativo
com a perda da sua qualidade, “significa nfio perceber a relagio dialética entre extensdo e
qualidade, porque, quando se amplia um sistema educativo em um contexto de
marginalizagfio cultural e exclusio econdmica, podem-se esperar taxas crescentes de
evasdo e fracasso como produto do préprio éxito da extensdo” (Coraggio, 1998: 109).
Essas reagdes ao processo de ampliagio do acesso a4 educa¢fio acabaram por criar um
dualismo, em que sistemas, curriculos, carga-horaria e qualidade se processavam de forma
diferenciada.

Para Enguita, a critica corrente de que houve descuido da qualidade em virtude
de uma atengdo somente 4 quantidade ¢, na verdade, uma forma de expressar o desconforto
daqueles que consideraram perdidos e/ou ameagados seus “privilégios escolares” (1995:
107), uma vez que, para eles, nfio hd nada que “permite[a] afirmar que a qualidade tenha
cafdo: nem o gasto por aluno, nem a quantidade unitaria de recursos materiais € humanos,
nem a formagdo do professorado, nem os resultados escolares” (idem, ibidem). Portanto,
parece que, de fato, o que se perdeu foi o privilégio de alguns na aquisigio de
conhecimentos que lhes conferiam uma posi¢io destacada na sociedade.

Portanto, quando se fala em buscar a qualidade que, segundo a opinido
corrente, foi relegada ao segundo plano em virtude das reformas que privilegiaram a
quantidade, ¢ necessario que tenhamos como pano de fundo a consideragiio de que, em boa
parte das vezes, estd se buscando o retorno dos privilégios de uma minoria, privilégios que

foram perdidos ou diminuidos com a pretensa universalizacfio da educagfio através da
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ampliacdo do acesso. Na verdade, percebe-se que a noglio de qualidade defendida pelo
neoliberalismo est4 contida ¢ se submete 3 racionalidade que defende a diferenca
individual como parmetro e, sendo assim, falar em qualidade é o mesmo que falar em
competi¢do entre um ensino diferenciado e nfio em qualidade para todos, mesmo porque
isso parece impossivel de se realizar na sociedade capitalista atual

O que fica, entdio, ¢ que essa nova retérica da qualidade da educa¢io vem

acompanhada de uma incorporagfio do referencial econdmico ao setor.

2.2.1. A incorporagio da légica de mercado ao discurso da qualidade na

édﬁcacio.

A importagdo do conceito de qualidade do mundo econdmico para o cendrio
educacional € o resultado e a0 mesmo tempo o fortalecimento da construgdo do discurso
hegemoénico de defesa dos poderes do mercado, tido e havido como o vnico regulador
eficiente das relagdes econbémicas e sociais.

Inicialmente, € preciso que se reconhega que o conceito de qualidade ndo é
novo e tampouco a sua utilizagdo ¢ recente no mundo empresarial. £ um problema antigo e
sua discussfio também variou ao longo da histéria. “Qualidade é um conceito que, no
universo empresarial, tem variado tanto como o tem feito, historicamente, as formas de
organizagio da produgdo e do trabalho” (Gentili, 1995a: 127).

Além do que “... a qualidade transformou-se — sobretudo a partir da crise do
regime de acumulagfio fordista — em uma nova estratégia competitiva de acordo com um
mercado cada vez mais diversificado e diferenciado” (idem: 131). O que fez surgir com
forga total a idéia de ‘adaptabilidade’ ao mercado, profundamente nefasta quando da sua
importagfo ao mundo das politicas piblicas e especificamente ao setor educativo.

Uma outra caracteristica do conceito de qualidade ligado ao mundo econémico
¢ a intima relagfio entre qualidade, produtividade e rentabilidade, trés categorias que nfo
podem ser tratadas isoladamente. Ou seja, a qualidade é pensada como condigio da
produtividade e esta, conseqilentemente, da rentabilidade. O que equivale a dizer: nenhum
empresario incrementaria a qualidade dos seus produtos ao ponto de significar o
comprometimento da sua produtividade ¢ rentabilidade. A qualidade € necessaria e
desejada na medida em que signifique produtividade e aumento de rentabilidade. Portanto,

‘ela ndo é nuclear, mas subordinada, o que justifica que seja sacrificada em alguns
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momentos, se isso significa aumentar a produtividade e a rentabilidade, por exemplo, o
caso dos produtos ‘Made in Taiwan’.

A busca pela qualidade gera necessariamente uma organizagdo especifica da
produgio, que também sofre variagdes durante a histéria. Essa compreensio embute duas

outras.

Primeiro, que a qualidade supBe uma estratégia particular de organizagio que
conduz a um tjpo especifico de controle, que tem variado historicamente.
Segundo, que estas formas de controle sfio sempre modalidades especificas de
disciplinamento que, para além de questdes de valores, existem em toda
organizagdo do trabalho (...). A qualidade tem muito a ver com isso. Antes, o
férreo controle “cientifico” do supervisor; hoje a participagio de toda essa
grande familia que € a empresa (Gentili, 1995a: 138).

A qualidade, portanto, ¢ uma categoria mensuravel e gera um custo. Isso
equivale a dizer que ela, enquanto valor filoséfico, néio € a concepgio que norteia 0 mundo
dos negdcios. Pelo contrério, é exatamente a sua caracteristica de mensurabilidade e, em
conseqiiéncia, seu custo, que a tornam necessdria ao mundo econdmico. Ou seja, a
possibilidade de mensuragfio da qualidade é fundamental para o processo produtivo, na
medida em que, através dela, estabelecem-se as bases da competitividade entre os produtos
e, conseqlientemente, entre as empresas. “As normas de qualidade contribuemn para uma
hierarquizagfio de empresas e produtos, ao estabelecer critérios classificatérios de tipo
universal” (idem: 140),

A qualidade ¢ mensurdvel através de critérios quantitativos, estatisticos e
comparativos, importando em mecanismos de medig3o. Em se aplicando esse raciocinio a
educagdo, fica claro o destaque que vem sendo dado aos processos de avaliagdo dos virios
niveis do ensino no Brasi! (Saeb, Provéio, Enem) e nos outro paises da América Latina.
Paralelamente, ¢ em conseqiiéncia, ¢ que a qualidade adquire o custo. Portanto, qualquer
tentativa de elevar os padrdes de qualidade de qualquer mercadoria deve estar
perfeitamente sintonizada com a questio dos custos de sua produgfo. Se a elevagio da
qualidade significar um aumento excessivo nos custos, isso pode significar a perda da
competitividade do produto no mercado. Compreendido isso, percebe-se que a construgfo
da retérica em torno da qualidade da educago carrega as caracteristicas que esse conceito
possui no mundo dos negdcios.

Uma das roupagens que o discurso da qualidade na educag3o adquire é o da
aplicag@o do programa de “Qualidade Total” nas escolas. “...a Escola de Qualidade Total
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comega a evidenciar-se como a tentativa mais séria de aplicar os principios empresariais de
conirole de qualidade no campo pedagégico™ (Gentili, 1995a: 143).

“A partir da perspectiva da Escola de Qualidade Total, a politica, o conflito sdo
apenas fatores que entorpecem e obscurecem a livre aglio dos “atores” educacionais para
impor o prezado valor da Qualidade nas escolas” (idem: 147). Portanto, a proposta
expressa a tentativa de silenciar as lutas reivindicatérias e transformadoras da realidade
escolar, além de significar a mais descarada forma de transformar a escola em uma
institui¢do 4 imagem e semelhanga da empresa.

Uma segunda forma de apresentacfo dessa retdrica € a tentativa de provar que
a qualidade (da educagfio) nfio s6 é mensurdvel, mas que essa mensuragdo, feita através de
testes padronizados, faz com que ela seja melhorada. E isso acontece gragas a um processo
de ranqueamento das escolas que passam, assim, a competir entre si por uma melhor
colocagfio: “...a obsessdo pela medigdo (traduzida na obsessfio pelo ranking) leva a supor
que este simples ordenamento hierdrquico melhora por si mesmo o rendimento qualitativo
dos estabelecimentos educacionais”(Gentili, 1995a: 152).

Para o mercado, a qualidade de um determinado produto é medida pela
capacidade deste de ser vendido/trocado no mercado, pelo seu valor de troca. Dessa forma,
“..quanto maior € a capacidade de intercimbio que o “produto educagdo” possui no
mercado, mais se faz merecedor do qualitativo “produto de quatidade’(Gentili, 1995a:
157). Isso nos leva a refletir acerca da proliferagio crescente no Brasil de politicas
educacionais, como os Ciclos, considerada estratégia eficaz de melhoria da qualidade.
Nesse sentido, é importante indagar até que ponto elas representam de fato politicas de
melhoria ou em que medida se prestam unicamente ao papel de moeda de-troca no
competitivo mercado educacional. Ou seja, a preocupagiio com a melhoria da qualidade da
educagdo, contida em algumas dessas propostas, é de fato real, ou na verdade expressa
apenas um recurso discursjvo e ideologico da questdio, ligado & necessidade de aquisicio da
caracteristica (rétulo) de “produte de qualidade™, de mercadoria valorizada no mercado
educativo?

Além dessas duas formas descritas, existe ainda um terceira que aparece no
processo de reforma estrutural do Estado e, concomitantemente, das relagdes sociais e
educacionais.

Essa outra configuragio do discurso conservador sobre a qualidade sera

- percebida na experiéncia da reforma educativa chilena. Segundo Gentili, os Programas de

L—.—_————.—________— ‘ ,
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Avaliagio da Qualidade implantados no pais durante o governo militar devem ser
compreendidos como parte de um quadro geral de reformas politicas e econdmicas. E a
esséncia de tais reformas continua no novo governo pés-ditatorial, que ele chamou de

“democratico-tutelado herdado da ditadura”, apenas acrescida de uma mudanga curricular.

...ap6s uma década, os resultades foram evidentes. Eles mostraram (...) que
continuam sendo mantidos trés niveis de qualidade da educagdo: a mais baixa
corresponde ao setor piblico; a intermedidria aos estabelecimentos particulares
subvencionados, vale dizer que sdio ‘gratuitos’ na sua maioria ¢ que recebem
financiamento estatal; e, em primeiro lugar, bem distante dos outros dois, os
estabelecimentos particulares pagos que nfio recebem financiamento estatal
{Gentili, 1995a: 167).

Ou seja, apesar do investimento na melhoria da qualidade feito por esses
governos, na verdade imposto pelos Organismos Internacionais, ela continua diferenciada
para os vdrios niveis socioeconémicos. Portanto, ela ndo € igual para todos e novamente
fica clara outra falacia da promessa da educa¢fio de qualidade para todos. Apenas um
engodo ideoldgico, como ja apontava Enguita.

Combater essa légica conservadora e excludente que o discurso da qualidade
da educagfio adquiriu ao se ligar a0 munde do mercado requer a construgéio de uma nova

légica, com um nova compreenséo desse processo:

... frata-se de conquistar ¢ impor um novo sentido aocs critérios de qualidade
empregados no campo educacional por (neo)conservadores e (neo)liberais™(...).
Existem diversos critérios e intencionalidades politicas. Um ¢ o que pretende
impor os setores hegemébnicos: o critério de qualidade como mecanismo de
diferenciagfo e dualizago social. O outro, 0 que devem conquistar os setores de
esquerda: o da qualidade como fator indissoluvelmente unido a uma
democratizaglo radical da educagfo € a um fortalecimento progressivo da escola
piblica (Gentili, 1995a: 172). )

A retérica conservadora da qualidade € necessariamente baseada no privilégio de
poucos e, portanto, excludente das maiorias. “Na terminologia do moderno mercado
% 66

mundial, “qualidade” quer dizer “exceléncia” e “exceléncia”,
(idem: 174).

% N

privilégio”, nunca “direito

Quando a retdrica conservadora utiliza como equagfio basica a formula custo-
beneficio, ela gera mecanismos de ineficiéncia impossiveis de serem eliminados. Ou seja,
como se viu, a qualidade gera custos e estes devem estar de acordo com o aceitavel em

termos de competitividade do produto no mercado. Sendo assim, a eficiéncia ou, como

queiram, a qualidade, deve sempre estar atenta a essa premissa.
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Portanto, sempre existird um percentual de ineficiéncia, uma vez que a
eleva¢io do custo da qualidade pode significar colocar o ‘produto’ fora do mercado
competitivo, com um prego muito acima do praticado. A qualidade, entendida como
“exceléncia” ou maxima eficiéncia, ndio ¢ possivel de se realizar na sociedade capitalista,
para a qual o grande regulador das relagdes sociais é o mercado. Ao se analisar a
incorporagfio das teses econémicas ao mundo educativo, e considerando que isso provoca
sempre uma ineficiéncia da qualidade dos produtos, pode-se concluir que, nesse contexto,
a ‘qualidade de educagfo para todos’ ndo se realiza. O Sistema exige que sempre exista um
padrdo ineficiente de qualidade (educacional) sem o qual a competitividade ndo podera
acontecer. |

A tdo propalada eqilidade que esse discurso modemizante também tende a
pregar como um pbnto importante fica relegada qliase que ao eéqucciménto, uma vez que

ndo podera se efetivar e, portanto, terd uma fungio meramente ideologica.

Um novo discurso da qualidade deve inserir-se na democratizaciio radical do
direito 4 educaglio. Isto supde que, em uma sociedade plenamente democrética,
néio pode existir contradigo entre acesso 4 escola e o tipo de servigo por ela
proporcionado. Assim como nfio ha democratizagfo sem igualdade no acesso,
tampouco havera sem igualdade na qualidade recebida por todos os cidadfios e
sem a aboliclo definitiva de qualquer tipo de diferenciacio ou segmentacdio
social. Claro que isto nfio supBe “baixar o nivel de todos”. Supde, pelo contrério,
“eleva-lo”, transformando a qualidade em um direito ¢ nfic em uma mercadoria
vendida ac que der a melhor oferta. A4 escola piblica é 6 espago onde se exercita
este direito, ndo o mercado (Gentili, 1995a: 179 — grifos nossos).

Contudo, essa nfio € a concepgdio que aparece nas discussdes que tratam da
necessidade das reformas educacionais centradas na qualidade. Pelo contréario, para a
“nova retbrica conservadora”, como Gentili a denomina, a qualidade ¢ condigio central

para a inclusdio da escola na l6gica eficientista do mercado.

2.3-Os limites das propostas de melhoria da qualidade

A construgfio da légica analitica desenvolvida pelo pensamento neoliberal no
discurso mundializado da educagdo em certo sentido é bem arquitetada e possui uma

coeréncia aparente que dificulta perceber suas falhas, Contudo, € inegivel que essa forma
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de explicagdo da realidade educacional possui limitagdes. Compreendendo que o BM se
tornou, hoje, um dos principais agentes fomentadores de politicas para a area educacional,
Rosa Maria Torres levanta as limitagSes de suas propostas de melhoria da qualidade.

A sua primeira constatagdo é a de que as propostas sio formuladas por
economistas para serem executadas por educadores. Ou seja, estabelece-se uma disputa

entre o “discurso econémico” e o “o discurso pedagégico”.

As propostas do BM para a educagfio so feitas basicamente por economistas
dentro da logica e da andlise econbmica. A relagdo custo-beneficio € a taxa de
reforno constituem categorias centrais a partir das quais se define a tarefa
educativa, as prioridades de investimento (niveis educativos e fatores de
produgdo a considerar), os rendimentos, e a propria qualidade (Torres 1998:
138).

No geral, surgem de forma autoritiria, de cima para baixo ¢ de fora para
dentro, tanto do ponto de vista da sua elaboragio quanto da sua aplicagdo. Aos olhos de
quem ¢ “obrigado” a executar tais medidas - os professores - elas parecem ter caido de
“péra-quedas”, num flagrante desrespeito. Mais do que isso, muitas vezes, por possuirem
um discurso afastado da pratica pedagogica, soam como ilusérias e fantasiosas.

Contém uma visfo limitada, que se expressa na “educagdo como conteudo (o
ensino como informagdo a ser transmitida ¢ a aprendizagem como informagfio a ser
assimilada), que subjaz & concepgdo tradicional, transmissora ¢ “bancaria” da educagfio e ¢
coerente com a nogdo de “qualidade da educagfo” como rendimento escolar” (Torres,
1998: 142).

A apresentacdio das conclusdes de estudos realizados pelo e para o BM
geralmente ¢ feita de forma conclusiva, taxativa, sem mencionar a falta de evidéncias ¢ as
evidéncias contrarias a que outras pesquisas possam ter chegado, ou sem reconhecer as
dificuldades comparativas entre as informag¢des de pesquisas no campo educativo. Ou seja,
as suas propostas nfo levam em consideragdo que certas comparagdes entre informagdes
educativas nem sempre sdo possiveis. Propostas a serem aplicadas em paises em
desenvolvimento partem de conclusdes advindas de estudos realizados em paises
desenvolvidos, em contexto e situagdio bem diferenciados. “Verifica-se a tendéncia de
afirmar como universais (e de entender como passiveis de aplicar de forma homogénea)
uma série de postulados que na verdade sfo o resultado de alguns poucos estudos

realizados em situagdes e paises especificos” (...). No dmbito das agéncias internacionais,
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em geral, a realidade africana serve como paradigma para o conjunto do mundo em
desenvolvimento™ (Torres: 149).

A apresentagdio de “experiéncias exitosas™ quase sempre ¢é feita de forma
descontextualizada, desconsiderando os desafios e problemas enfrentados pela realidade

concreta de cada pais e destacando apenas os seus pontos positivos.

As “experiéncias exitosas”, no contexto dos documentos de politica, cumprem
uma fungdo clara: ao invés de explicar a dindmica e mostrar a compiexidade e a
especificidade dos processos reais de inovagfio e reforma educativa (o que seria
conseqllente com a procura do cientificismo que o BM pretende aplicar 2
fundamentacio de suas politicas por meio de estudos empiricos), tenta-se
convencer o leitor e, principalmente, aqueles que tomam decisdes sobre politica,
sobre os prés e os aspectos positivos daquilo que se propde. Essa postura leva
necessariamente 4 simplificagfo, ao ocultamento e inclusive a distor¢fo (idem:
150).

De forma geral, as propostas do BM parecem ter respostas para tudo, apesar de
tratarem de temas complexos. (Cf. Coraggio, 1998: 100 a 102)

Segundo Torres, ele avanga ao aceitar que o conhecimento prévio ou o saber do
professor afetam a qualidade da educacfio. Contudo, considera melhor o investimento na
capacitagdo em servigo do que na formagdo inicial, que, segundo ele, é mais cara e ndo
garante eficiéncia. Em relagfio & discussdio que envolve os docentes, parece néo ter
posigdes muito definidas. Mas possui uma espécie de aversfio ao sindicalismo, ou melhor,
a forga organizativa e politica dos sindicatos dos professores.

Propde, ainda, uma elevagio do tempo escolar nos paises em desenvolvimento,
como medida de melhoria da qualidade da educagfo (questdio que, no caso do Brasil, foi
prontamente atendida no texto da LDB 9394/96). Contudo, tal medida nfo vem
acompanhada de modificagdes em outras esferas da realidade escolar, como as condigdes
de trabalho dos professores, por exemplo. Além do mais, parece conter uma preocupagio
mais de ordem social e/ou assistencial que propriamente pedagégica.

Simultaneamente & ampliagio do tempo escolar, 0 BM defende também que “o
tamanho da classe (nimero de alunos por professor) ndo incida — ou tenha uma incidéncia
pouco significativa — sobre o rendimento escolar: acima de 20 alunos por sala, afirma, nio
faz diferenga se sdo trinta ou cinqiienta ou mais. Sobre essa base, recomenda aos paises em
desenvolvimento n3o empenhar esforgos em reduzir o tamanho da classe {...), pelo

contrario, incrementar o niimero de alunos por sala a fim de baixar custos e utilizar esses
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recursos em livros didaticos e capacitagio em servigo” (Torres, 1998: 167). Segundo

Torres:

E evidente que a medida aplicada de maneira homogénea aos sistemas escolares
dos paises em desenvolvimento provocaria uma deterioragdo ainda maior da
qualidade, considerando nfio s6 que existem paises (...) com altissimo niimero de
alunos por professor, mas também que s¥o precisamente os niveis e séries mais
baixos da pirimide educativa (...) os que tém os grupos mais numerosos, os
docentes menos capacitados ¢ com menos experiéncia, ¢ as condigBes gerais,
enfim, mais precarias. (...) ampliar o tamanho do grupo nessas primeiras séries,
dadas as condi¢Bes atuais e a perspectiva fraca de uma mudanga pedagdgica e
institucional profunda, como seria necessdrio, é propiciar indices ainda maiores
de repeténcia, evasdo e fracasso escolar (idem: 168. Grifos nossos).

Além disso, cabe ressaltar que a heterogeneidade das turmas, pela distorgdo
idade/série, associada a politica de inclusfio dos portadores de necessidades educativas
especiais na rede regular, faz com que a preocupacio com o tamanho das salas se torne
uma questdo fundamental para 0 bom desenvolvimento da aula e a efetiva aprendizagem
dos alunos. Diante dessa realidade, pensar em salas com niimero elevado de alunos &, com
certeza, agravar a situagdo de fracasso escolar em que os sistemas educativos se
encontram. |

Uma conclusdo € que “tanto na sua concepgdio como na sua implementagio, em

vez de contribuir para melhorar a qualidade, a eqiiidade e a eficiéncia do sistema
educativo, o pacote do BM est4 ajudando os paises em vias de desenvolvimento a reforgar
€ a investir na reproduglio ampliada — oculta talvez sob nova roupagem e modernas
terminologias — do modelo educativo convencional” (Torres, 1998: 176)'°.
- Sendo assim, o pacote de mudangas reforca um modelo educacional de carater
conservador ¢ tradicional, distanciando-se daquele proposto pela Conferencia Mundial de
Educag8o para Todos de Jomtien. No geral, “homogeneizador e prescritivo”, carregado de
certezas, ¢ elaborado de forma hermética ¢ pouco transparente pela cipula dirigente que os
apresenta as escolas de forma impositiva (Torres, 1998: 180-183).

Além disso, ¢ preciso se considerar que sdo propostas advindas de um banco
que, como tal, “sem duvida, ¢ tudo, menos um ator neutro, representante da racionalidade
cientifica e da eficiéncia técnica. E, fundamentalmente, um banco, um banco mundial, e & a

partir dessa identidade (para a qual é preciso olhar) que define seu papel técnico” (idem:

1 Sobre o que Torres chama de Modelo Educativo Convencional, ¢f. o texto: Meihorar a qualidade da
educagfio basica? As estratégias do Banco Mundial. IN: Tommasi et alii, O Banco Mundial e as politicas
educacionais: 116 a 179,
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185). Nesse sentido, ¢ preciso ressaltar que, nos paises em que o BM presta “colaboragio”
técnica e financeira, o desenho das politicas educacionais pacionais e locais possuem

liberdade limitada fortemente determinada pelas suas anélises e diagnésticos.

Essa instituicdo [o BM] tem a reputagfio de impor severas condiges — que 0s
paises recepiores dos empréstimos sfio obrigados a aceitar — e de se envolver
pesadamente no arcabougo de propostas que os govemos submetem para
financiamento. (...} Por meio do Fundo Monetdrio Internacional (FMI), o Banco
Mundial exerce grande interferéncia na politica macroeconbmica, direcionando e
conformando a politica educacional. Esta influéncia favorece liberdade para as
forgas de mercado ¢ para um Estado centrado na aprendizagem, cujos servigos
publicos devem ser reverenciados mas de acordo com os principios da iniciativa
privada (Lauglo, 1997: 13-14).

Contudo, “as reformas educacionais empreendidas em numerosos paises latino-
americanos, consistindo em modificagio nos programas de estudo, mudangas institucionais
e consignagio de maiores recursos financeiros para elevar a qualidade, podem resultar
insuficientes para reduzir a falta de eqilidade, se nfo forem previstas medidas no dmbito
social que se contraponham ao impacto negativo das condigbes familiares de origem”
(Setubal, 2000: 12, grifos no original). Nesse sentido, “as melhorias relativas a qualidade
do ensino nas escolas podem ter pouco efeito se ndo sdo acompanhadas de politicas que
prolonguem a permanéncia dos jovens de estratos médios e baixos no sistema escolar”
(idem, ibidem), que deve ser, no minimo, de 12 anos. Ademais, nos resultados que
comegam a s¢ esbogar no cendrio dos paises que adotaram as recomendagdes do BM,
como demonstra os estudo de Lavin (1994), hé discrepincia em relagéio ao tempo que os
alunos da rede particular ¢ os da rede publica municipalizada levam para concluir sua
escolarizagdo basica. O que faz considerar que os esforgos feitos no sentido da melhoria da
qualidade da educagfio para todos nfio surtiram o efeito desejado e constituiram dois
sistemas de ensino que caminham paralelamente e com qualidades educacionais
diferenciadas.

A despeito de a realidade concreta apontar para o aprofundamento das
discrepéncias de oferta de ensino de qualidade, a tendéncia dominante nos debates gira em
torno da ineficiéncia da escola (publica), oriunda do processo de expansdo quantitativa das
vagas sem a preocupagio com a “qualidade”, demonstrada nas elevadas taxas de fracasso
escolar (evasdio e repeténcia). Discurso que, como se viu, tenta aplicar & educag¢do os
mesmos critérios do mundo produtivo, transformando-a de um direito social em uma

‘questdo de interesse econdmico.
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Conforme o MEC,

Estudos indicam que a repeténcia constitui um dos problemas do quadro
educacional do Pais, uma vez que os alunos passam, em média, 5 anos na escola
antes de se evadirem ou levam cerca de 11,2 anos para concluirem as oito séries
da escolaridade bésica. (...). Apesar da melhoria observada nos Indices de
evasdo, o comportamento das taxas de repeténcia na primeira série do ensino
fundamental estd ainda longe do desejdvel: apenas 51% do total de alunos siio
promovidas, enquanto 44% repetem, reproduzindo assim o Ciclo de retengdo que
acaba expulsando os alunos da escola. (...). As taxas de repeténcia evidenciam a
baixa qualidade do ensino e a incapacidade dos sistemas educacionais e das
escolas de garantir a permanéncia do aluno, penalizando principalmente os
alunos de niveis de renda baixo. (MEC, 1997, p. 21, 22, e 25). Desse modo, a
persistirem estes padrdes de qualidade, aumentarfio as j4 severas dificuldades de
inser¢do social e econdmica numa sociedade complexa e que, a cada dia, se torna
mais exigente dessas competéncias (MEC, 1994: 24).

Sendo assim, o desafio deste estudo se localiza em captar as singularidades da
rede municipal de Goidnia, mediada por essas questdes do campo das macropoliticas

educacionais e sociais.
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3- A PROPOSTA DE GOIANIA: ESCOLA PARA O SECULO
XXI

Em 1997, toma posse na prefeitura de Goidnia uma coligag8o de centro-direita,
cuja plataforma politica se sustentava no idedrio neoliberal nacional: reforma do Estado
com vistas & sua incluso na “modernidade”, compreenso de que educagdo possui papel
destacado nessa conquista, necessidade de uma educagio de “qualidade” . Imersa nesse
contexto favoravel as mudangas no campo educacional e pressionada pela conjuntura
interna, que registrava um indice bruto de fracasso escolar de 23, 73%'' nos cinco
primeiros anos de escolarizagdo, em 1996, a prefeitura de Goidnia, através da sua
Secretaria de Educagéio, comega a preparar uma proposta de reforma para rede municipal
de ensino.

Durante o ano de 1997, essa Secretaria elaborou um projeto politico-
pedagdgico que modificava a estrutura académica da escola de organizagfo seriada para o
inicio de organizagdio em “Ciclos de Formagdo™', cujo conceito, no entanto, nfio ficava
claro - ora aparecia ligado & concepgio de Arroyo de Ciclos de Formacgfio (ja vista), ora
aproximava-se da concepcfio de Ciclos apresentada pelo MEC.

. A partir do documento denominado Relatério do Programa Escola para o
Século XXT — 1998/1999, no topico Desenvolvimento do Programa Escola para o Século
XXI, foram realizadas, em 1997, algumas agles com vistas & construgdo desse novo
projeto politico pedagdgico:
sEstudos especificos das caracterfsticas da rede municipal de ensino,
constatando: organizagio em séries estanques, distorglio idade/série, necessidade
de mudangas estruturais e pedagégicas.
sFormulaglo, apresentagio e discussio do anteprojeto da proposta
politico-pedagdgica com as escolas orientadas inicialmente para a implantagiio
das Classes de Aceleracfo.
sElaboragio do Projeto Escola para o Século XXI, englobando o projeto

de implantag@io das Classes de aceleracfo e abrangendo toda a organizagio,
estrutura ¢ curriculo do Ensino Fundamental.

eApresentagdo e discussfo de projeto com as 39 escolas [que
apresentavam os maiores indices de distor¢io idade/série, e que, portanto, se

" Esse indice se refere as 99 escolas municipais selecionadas para o mapeamento da realidade educacional e
do fracasso escolar neste estudo. .

2 Originalmente a proposta da SME, de distribuigo dos Ciclos foi feita tendo como base 4 Ciclos. No Ciclo
I: “Alfabetizaclio (alunos que ndio freqiientam escola/turmas organizadas por idade); 1* série (alunos com
processo de alfabetizagdo jd iniciado); e 2* série (organizagfio por idade); Ciclo IL: 3* & 4* séries (organizagdo
por idade); Ciclo III: 5* e 6° séries (implantado gradativamente) e Ciclo IV: 7* e 8 séries (implantado
gradativamente)” (SME, 1998a: 34)
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propunham a ser as que teriam as salas de aceleragdo], para esclarecimento,
conscientiza¢lio e adesdo 4 proposta (SME, 1999a: 12).

Diante dessas constatagdes, a SME elaboroy uma proposta de reforma
educacional a que denominou Escolg para o século XXI em que a organizagio da
escolarizagio em Ciclos foi o carro-chefe. Na elaboragdo desse projeto, segundo o referido
documento, buscava-se atingir algumas metas: “garantia do acesso, a erradicagio do
analfabetismo, das elevadas taxas de evasdo, repeténcia, além da corregio da defasagem
idade/série, com qualidade de ensino. Tais metas contemplam os pressupostos da
“Educag8io para Todos”/Unesco e os constantes compromissos e reiterados principios de
ensino de qualidade a serem oferecidos aos Setores populares que, na sua grande maioria,
constituem a clientela das redes publicas de Ensino Fundamental” (SME, 1999a: 14 — 15).
Se, nesse documento especifico, a relagdo entre o que defende o discurso mundializado da
educagdo e os pressupostos norteadores da proposta de reforma da SME esté explicita, ¢
importante destacar que, em relagio ao documento que norteou a implantagfio da proposta,
intitulado Escola para o Século XXI, essa relagdio nfio ficou assim, mas antes deu a
impressgo de que tais mudangas partiam unicamente da realidade especifica do municipio
de Goiania. Essa observag#io ¢ importante nfo s6 por este documento ter sido amplamente
divulgado na rede municipal, mas também e principalmente por revelar o processo de
ocultagdo das mediagdes que sustentaram as propostas de mudangas. Apesar de o
documento norteador nio mencionar explicitamente a interferéncia de outras experiéncias
ou sugestdes existentes no sentido da adogéio da forma de organizagdo escolar em ciclos,
parece que a realidade da Secretaria Municipal de Goidnia nfio estava imune as
movimentagSes nacionais e internacionais em torno da questdo. Portanto, a interferéncia de
uma conjuntura favordvel as reformas na educagiio com certeza influenciou a elaboragio
das propostas contidas no Projeto Escola para o Século XXI.

Ainda, segundo a2 SME, ¢ da constatagiic de que a histéria educacional
brasileira tem sido marcada por constantes momentos de discussdo acerca de sua
“eficiéncia”, em virtude de uma postura avaliativa constante por parte de estudiosos e
pesquisadores, que se produzem conclusdes acerca do que estd bom e do que precisa
mudar.

Em uma sociedade em continua transformagfio a educaciio ndo pode deixar de ser
constantemente repensada. E dentro deste contexto, nos ultimos anos a educagio
no Brasil tem passado por vérias tentativas de transformagdo no que diz respeito
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a seu suporte administrativo e suas bases epistemolégicas. No entanto, tais
medidas s6 tém sentido se contempladas em sala de aula. Essas mudancas no
sistema educacional requerem uma superagSio e/on reconstrugdo histérica de
alguns paradigmas e a constru¢3o de novos a partir de uma estrutura sécio-
ambiental sedimentada na pluralidade, liberdade, respeito e solidariedade (SME,
1999¢: 10},

Para a SME, entfio, o movimento constante de avaliagio dos sistemas
educativos tem pressionado o setor educacional a rever conceitos ¢ paradigmas e a sugerir
mudangas efetivas no funcionamento de seus sistemas: “ndo € possivel pensar o
desenvolvimento brasileiro desconsiderando a necessidade do redimensionamento da
educagdo basica, ordenando ¢ reordenando os sistemas educacionais” (idem: 02). Também,
o Relatério do programa Escola para o Século XXI — 1998-1999 apresenta que, no ano de
1997, foram desenvolvidos estudos especificos acerca da realidade da rede mumnicipal de
ensino e, dentre outras constatagdes, se concluiu pela “necessidade de mudangas estruturais
¢ pedagogicas” (SME, 1999a: 12). Portanto, as mudangas propostas na rede municipal
também se justificaram nesse anseio mudancista. “Nesse sentido, pensar as novas diretrizes
para o ensino e propor outros mecanismos de ag¢#o requer de quem os faga uma atitude
avaliativa previamente estabelecida” (SME, 1998a: Introdug#io). Deduz-se disso que, para
a SME, o movimento impulsionador das mudangas na rede municipal contém dois
elementos: uma conjuntura geral (nacional e internacional) favordvel e pressionadora por
reformas na educagfio € uma avaliaglio especifica da realidade que também considera
necessdria a realizagfo de mudangas/reformas.

Com base em uma andlise de que a realidade da rede “estd marcada por
dificuldades que resultam no fracasso escolar do aluno e, em muitos casos, no nfio._ingresso
de varias criangas no sistema escolar” (SME, 1998a: introdugfo), e em busca da “formac¢ao
integral do aluno™, foi construido o Projeto Escola para o Século XX1.

Em 1998, a Secretaria Municipal de Educagfo implantou, em carater
experimental, o “Ciclo I, II e classes de Aceleragio em 39 escolas” (SME, 1999a: 12) - as
que haviam participado das discussdes do ano anterior € que aderiram a proposta, € o

“Ciclo I em todas as unidades escolares™",

PEsse fato provocou uma modificagdo no titulo da proposta: o conjunto de 39 escolar que comecaram a
desenvolver uma parte maior da proposta passou a ser considerado participantes do projete Escola para o
Século XXI, e o restante das escolas, onde foi impiantado s6 o Ciclo 1, passaram a participar do programa
Escola para o Século XXI. Contudo, para efeitos deste estudo, estamos considerando a proposta intitulada
Projeto Escola para o Século XXI como a proposta geral de reforma educacional apresentada pela SME as
escolas da rede em 1998.
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No entanto, no seu processo de implantagfio, chama atengfio o seguinte: em
1997, a SME discutiu a proposta de mudanga com 39 escolas, recebendo destas, inclusive,
um termo de adesdo; em 1998, ela ja implanta, ndo sé nestas 39 escolas onde houve
discussfio, mas em toda a rede, uma parte consideravel da proposta (ciclo I). Segundo o

exposto nas Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Educagdo — 2001/2004:

No ano de 1997, a Secretaria Municipal de Educagilo, dando continuidade ao
processo de construgdo/reconstruglio de uma proposta curricular, designon uma
equipe multidisciplinar para estudd-la e implementa-la. No anc de 1998, como
fruto dessas discussSes, foi implantado em 39 escolas da rede, o Projeto Escola
para o Século XXI, tende como principais caracteristicas os cicles de formagiio ¢
as classes de aceleracdio de aprendizagem. A implantagio dos ciclos de formagao
deu-se da seguinte forma: ciclo I em todas as escolas da rede, visto que desde
1992 essas escolas ja contavam com o Bloco Unico de Alfabetizagfio, ¢ ciclo [l e
classes de aceleragio nas 39 escolas que implantaram o projeto Escola para o
Século XXI (p. 04).

Depreende-se disso que, a principio, a SME pensou em uma proposta que
envolveria somente um nimero pequeno de escolas (39) e que recebeu o nome de Projeto
Escola para o Século XXI. No entanto, em virtude do funcionamento do Bloco Unico de
Alfabetizagio (BUA)' no conjunto das escolas da rede, decidiu por ampliar o projeto
inicial, implantando o ciclo | em todas as escolas. A falta de didlogo com o conjunto de
escolas que recebeu o ciclo I em 98, no entanto, permaneceu presente, a menos que se
suponha que a SME considerou que a proposta de ciclos nfo possuia diferengas com a do
BUA. Porém, é importante ressaltar que essa questiio s6 ficou mais clara no documento de
2000, o que leva a considerar que, entre a elaboragfio/implanta¢éo da reforma educativa na
rede (1997/1998) e a aprovagdio das Diretrizes Curriculares para 2001/2004, a SME teve
tempo de reelaborar algumas de suas concepgbes e explicitar de forma mais clara o
processo de implantagio de sua proposta, corrigindo lacunas ou pontos obscuros presentes
no discurso apresentado nos documentos iniciais que instituiram a reforma. E, a despeito
das consideractes apresentadas nas Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de
Educagdo — 2001/2004, fato é que, em 1998, a 1* parte da proposta de reforma educacional
(ciclo I) implantada no conjunto das escolas da rede foi feita sem o conhecimento prévio e
a participacfio dos seus executores, ou seja, a implantagio se deu de forma impositiva. Tal

atitude sinaliza que a SME operou na légica em que as instdncias centrais pensam e

14 Esse termo se refere ac Bloco Unico de Alfabetizaclio, experiéncia iniciada na rede municipal de Goiénia
em 1985 e que funcionou até 1997. Esta agfio criou a série de alfabetiza¢@io que funcionava de forma continua
e ininterrupta com a 1" série.
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planejam as propostas e as escolas as operacionalizam, implementam, executam, sem
questionamentos.

Entretanto, de acordo com o documento Escola para o Século XXI, como ja
destacou Silva (2000: 89), entregue aos prdfessores no curso de capacitagio realizado dias
antes do inicio das aulas, em 1998, para a concepgiio tedrica da nova organizagéo
académica proposta para a rede municipal de ensino, tal projeto foi fruto de discussdo com
os professores. Na abertura do documento, ha uma carta enderegada ao Educador, em que

se pode ler:

Dentre os dados apresentados pela rede municipal — e que funcionam como
ponto de partida para uma nova proposta de trabalho, sua participagio nas
discussdes, bem como a sensibilidade s mudangas manifestadas por vocg, tem
repercutido no cardter inovador do projeto (SME, 1998a: 06).

Esse trecho parece conter uma incoeréncia com o outro, que trata dos passos
seguidos pela SME quando da implantag&o do referido Programa. Em um, a proposta nio
s6 foi discutida pelos ou com os professores, como foi fruto de aspiragdes destes por
mudangas; no outro, a discussdio parece ter ocorrido somente com 39 escolas, sendo as
outras obrigadas a aderir ao Projeto proposto sem nenhuma discusséo.

Ha4, contudo, um outro trecho do documento que talvez ajude a compreender e

a esclarecer essa incoeréncia:

...pensar as novas diretrizes para o ensino e propor outros mecanismos de acfio
requer de quem os faga uma atitude avaliativa previamente estabelecida.
Considerando tal realidade, a rede municipal de educagio de Goiéinia analisou
criteriosamente todos as dados apontados pelas escolas que a comp@em, os quais
suscitaram as mudangas propostas pelo Projeto Escola para o Século XXI
(idem).

Nesse, fala-se de anélise criteriosa de dados coletados pela SME, que geraram

o Projeto. A origem de tais dados s6 aparecera em um outro trecho logo a frente:

A avaliagdo geral dessas escolas ocorreu principalmente entrg os anos de 1996 ¢
1997, por meio de encontros pedagdgicos realizados, de av&ﬁ@éﬁes bimestrais de
cada escola ( com a participagfio do diretor, do coordenadot pedagégico e do
Niucleo Regional) e, ainda por meio das solicitagdes de apoio feitas por escolas.
(...) E importante ressaltar que as dificuldades vividas palas escolas, aqui
apontadas, configuram uma realidade que vem se estendendo nestes dltimos
anos, afligindo todo o conjunto de educadores do ensino piblico municipal e
representam, portanto, grande desafio a ser enfrentado (SME, 1998:a 06 e 07).
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Portanto, parece que a questdio da discussdo prévia com os(as) professores(as)
da rede municipal de ensino para a elaboragéo da proposta Escola para o Século XXI ficou
uma questdo controversa. 0 documcnto tenta mostrar que 0s professores participaram da
sua elaboraggo no momento em que compareceram a varias reunides pedagdogicas em 1996
e 1997, porém ndo fica claro se tais reunides tinham o objetivo explicitc de o elaborar.
Sendo assim, parece que a participagfio dos professores na elaboragio da proposta pode ter-
se dado de forma indireta. As outras duas formas de participa¢o da comunidade escolar se
deram através de avaliag3es feitas pelos diretores, coordenadores pedagégicos das escolas
e da equipe técnica do Nucleo Regional. Essas séo formas de participagio importantes,
mas pouco representativas, em se tratando de uma modificagdo de tamanha monta.

Conforme estudo realizado por Silva,

o projeto da SME [Escola para o Século XXI] nfie partiu de um processo de
discussio e aprofundamento {¢ mesmo de construgio) dos docentes, dos demais
profissionais da escola e da comunidade na elaboragfio do projeto (...), [na
verdade, se constitui em] politicas formuladas para a rede de ensino, com base
em interpretagcdes que um pgrupo de profissionais, geraimente técnicos e
especialistas, faz do cotidiano das escolas e dos interesses que ai se colocam,
portanto, de algum modo alheio 4 concretude do contexto escolar, e, por isso
mesmo, incapaz de interferir, efetivamente, no redimensionamento da prética
pedagégica (2000: 88 ¢ 128).

Sendo assim, o Projeto Escola para o Século XXI parece tcr‘ nascido dos
anseios de mudangas presentes nas pessoas que formavam a estrutura administrativa e
pedagodgica da Secretaria Municipal de Educagéio a época e que possuiam uma avaliagfio
acerca das escolas € do ensino nelas desenvolvido, tratando de mudangas oriundas das
instincias centrais, numa auténtica manobra ‘pelo alto’. Parece ter surgido a partir de
preocupagdes localizadas na Secretaria Municipal de Educacfio, o que € confirmado pela
pesquisa de Silva (2000: 89). Segundo ela, “o projeto origina-se, fundamentaimente, de
uma avaliacfo feita pelas equipes de trabalho da SME, e da interpretag8io que fazem dos
dados apontados pelas escolas...”

Mesmo considerando que a elaboragiio da proposta tenha percorrido apenas os
circulos da administragfo central da SME, nfio se pode deixar de levantar que esse
movimento ndo esteve desgarrado de uma conjuntura nacional e internacional favoravel a
tais mudangas e delas indutora, reproduzindo, em &mbito local, anélises, recomendagGes e

receitas postas por uma Agenda Nacional e Internacional para a educagéo.
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Além disso, o destaque a pouca ou nenhuma participagdo dos professores na
elaboragéo do projeto foi feito com o intuito de ressaltar que o envolvimento destes, parece
ser fundamental para que qualquer proposta de mudanga consiga chegar a bom termo. Ou
seja, entre as propostas formuladas e as agdes efetivas existe a distincia de que é preciso
cuidar, porque boas propostas, por questio de erros na implantagiio, podem resultar em
grandes desastres. O sentido empregado ao termo participagio vai além da mera consulta
formal e busca incorporar o movimento de discussfio e convencimento inerentes a uma real
intengdo de transformacgfio que esteja sendo pretendida. Ainda, mesmo que os professores
estivessem convencidos das necessidades e da justeza das propostas apresentadas, isso por
si sO6 ndio conseguiria assegurar 0 seu sucesso, pois questdes de outra ordem também
participam ¢ interferem no processo de transformagio da escola.

Tendo em conta essas observagdes, € necessario apresentar 0s pressupostos que
nortearam a formula¢do das propostas de mudangas implantadas na rede municipal de
Goidnia.

Na referida carta enderecada ao Educador, 1é-se ainda: “A educagdo brasileira,
durante toda a sua histéria, vem atravessando momentos de constantes discussdes acerca
da eficiéncia de seu sistema” (SME, 1998a: 6, grifos nossos). Considerando que o discurso
atual (nacional ¢ internacional) sobre a educa¢fio vem associando o termo eficiéncia a
nogéo de qualidade e que essa logica remete a discussdio para o campo da relagéio da
educaciic com o mercado, o que faz com que critérios retirados do mundo econdmico se
tornem paradigmas de anélises para o campo social e da educagéo, pode-se supor que essa
afirmacéio est4 inserida na lgica do raciocinio dominante, que busca estabelecer interfaces
entre a dindmica da educagdio € as necessidades impostas pela transformagio produtiva em
curso na sociedade atual,

Portanto, quando o documento introduz a discussfio sobre a mudanga politico-
pedagégica a partir da afirmagfo de que a educagfio, no nivel nacional, vem
constantemente sendo avaliada em relagfio & sua eficiéncia, estd querendo demonstrar que
o seu resultado, o seu desempenho, a sua produtividade, critérios eminentemente
econdmicos, vém sendo questionados e discutidos. Reforgando essa idéia, o BM demonstra
que “a necessidade de tornar eficiente o sistema educativo, dada a escassez de recursos,
requer uma mudanga de qualidade no processo de ensino/aprendizagem. A qualidade da
educagdo surge entdo como condi¢do da eficiéncia econémica”.(Coraggio, 1999: 61,

grifos do autor)
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E nesse contexto de avaliagio da eficiéncia dos sistemas de ensino que o
documento da SME introduz a discussdo acerca da necessidade da adogdo de “novas

diretrizes para o ensino” e de outros “mecanismos de agdo”.

Partindo-se entfo de uma ag¢lio investigativa que se propde compreender a
realidade, orientar, executar intervengdes significativas para aprimoramento da
praxis educativa em um momento histdrico complexo, a SME constréi um nova
compreensfio do espago escolar e de todas as mediagBes constitutivas e
definidoras para o alcance da qualidade social na educaglio, através da
impiantacfio do Projeto Escela para o Século XX (SME, 1999a: 09),

De acordo com o documento, foi a avaliagio anterior realizada com o intuito de
subsidiar a SME acerca da elaborago do Projeto Escola para o Século XXI que constatou
que “as escolas da rede municipal de Goiénia ainda apresentavam os seguintes problemas:

* repeténcia;

* evasfio nas turmas que funcionam no periodo noturno,

* alunos que nfio conseguem se alfabetizar;

* falta de tempo para o professor se capacitar € planejar suas aulas;

* dificuldades no processo avaliativo;

* anséncia de uma prética pedagdgica mais voltada para as reais necessidades
dos alunos;

* necessidade de acompanhamento sistemético pela SME;

* alunos sem histérico escolar e com condigdes de estudos mais avangados;

* alunos que possuem desenvolvimento capaz de lhes garantir avangos extras aos

sistemdticos;
* alunos em defasagem idade/série (SME, 1998a: 7).

Vale destacar algumas questdes dessa lista que funcionaram como motor das
mudangas. Primeiro, a evasio aparece como um fendmeno exclusivo do periodo noturno,
quando o documento de rendimento escolar da prépria SME demonstra que ela também
acontece, mesmo que minoritariamente, no turno diurno. Segundo, em relagfio aos “alunos
que ndo conseguem se alfabetizar” parece haver uma incoeréncia com as avaliagdes feitas
sobre 0 BUA, que indicavam, inclusive, uma melhora nesse nivel geral de aprendizagem.
Colocada dessa forma, deixa a impress@io de que se compreende que o ato de alfabetizago
¢ responsabilidade exclusiva dos alunos. Em relagfio & constatagdo de ‘dificuldades no
processo avaliativo”, novamente se observa uma incoeréncia com o discurso sobre
avaliagfio contido no BUA, que levantava que “um dos grandes servigos que esta Proposta
Pedagdgica prestou ao municipio e a suas escolas, foi levar seus(as) professores(as) a
repensar a antiga forma de avaliar” (SME, 1991a: 09). Sugere-se, portanto, que uma nova

concepglio acerca da avaliagfio ja estava sendo construida desde 1985. Sobre os alunos em
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defasagem idade/série, parece que tal fendmeno € resultado do tratamento inadequado da
reprovacgio/repeténcia, que acaba por ser um dos responsaveis pelo problema.

Um destaque especial deve ser dado A constatagio que encabeca a lista, a
repeténcia. Apesar de nfio tecer maiores comentérios sobre essa questdio, a SME aponta
que o problema permanece presente na realidade do sistema, apesar de alguns esforgos pdr
parte da instituigdio, como foi o caso da promogio automadtica dentro do BUA. Contudo,
nessas circunstincias, a promog¢do automética sO atingia o primeiro ano do periodo de
escolarizagdio e, portanto, podia ser que a reprovagfio estivesse permanecendo nos anos
posteriores. Além do mais, na medida em que uma das preocupagdes centrais das reformas
educativas da América Latina e do Brasil especificamente se localizam na questiio da
eficiéncia dos seus sistemas de ensino, a inquietagio com a repeténcia passa a fazer parte
da maioria dos discursos em defesa das mudangas na 4rea. Esse tipo de andlise também
parte do “senso comum” de que o grande problema da escola brasileira nfio est na evasio,
nem no acesso a escola, mas na reprovagio/repeténcia. Segundo Vieira, “na primeira etapa
da década [90], estabeleceu-se consenso entre alguns especialistas, a exemplo de Castro
(1994); Mello (1993) e Ribeiro (1993), [de] que o pais ja havia dado conta de solucionar os
problemas de cobertura da escolarizag@o basica. Nosso desafio, portanto, nfo mais se
localizaria em problemas de acesso a escolas, mas na repeténcia e nos precarios niveis de
qualidade atingidos pelo sistema escolar” (2000: 40). Tal raciocinio, segundo Ferraro ,
representa uma “tendéncia clara de minimizagdo do problema do acesso a escola, ou seja,
uma tendéncia de dar por ja realizada, ou quase, a universalizagio do acesso ao ensino
fundamental™ (1999: 07). Assim, a repeténcia se torna padrio de analise para a avaliagiio
dos sistemas educacionais. )

Segundo, numa publicagio do MEC/INEP (1999), as elevadas taxas de
reprovagfio/repeténcia do ensino fundamental brasileiro, que tém inquietado educadores e
gestores das redes de ensino, tém levado a elaboragio de estratégias para a sua solugfio. No
geral, essas estratégias se dividem em duas abordagens principais: uma que privilegia o
investimento na melhoria das condigdes de ensino, e outra que destaca a promogdo
automadtica ou avaliagfio continuada como questdio central. De maneira que a proposta de
Goidnia estaria mais préxima da segunda abordagem.

No ano de 1998, a proposta Escola para o Século XXI sofreu uma
reformula¢do: o projeto original, que previa 4 Ciclos de formagéio, passa a ser proposto

com 3 Ciclos, cada um com 3 anos de duragdo. Sendo assim, o Ciclo I continuava como
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originalmente, o Ciclo Il seria formado pela 32, 4* e 5° séries, € o Ciclo III, pela 6°, 7°, ¢ 8"
séries. Cabe ressaltar que, apesar da diferen¢a do proposto nos Parimetros Curriculares
Nacionais, a logica da organizagfo da escolarizagio em Ciclos permaneceu presa ao
referencial das séries. Ou seja, a organizagdo das turmas em cada ciclo continuou
utilizando as séries como paradigma.

Também em 1998, a rede implantou o Ciclo I em todas as escolas (municipais
e conveniadas) e a proposta um pouco mais completa em 39 escolas, ou seja, nestas
funcionavam o Ciclo I, I e a classe de aceleragfio. Essa forma propiciou uma organizagio
hibrida: 39 escolas desenvolveram uma parte considerdvel do projeto e o restante das
escolas teve que conviver com os Ciclos e a seriagiio ao mesmo tempo. Essa forma de
organizagdo permaneceu nos anos de 1999 e 2000, apesar de ter havido ampliagdo no
numero de escolas que adotou o Ciclo II ao longo desses dois anos.

Quanto ao principio da proposta Escola para o Século XXI, um dos seus eixos
norteadores é a discussdo acerca do perfil do novo cidaddo de que a sociedade necessita e

que a escola tem o papel de ajudar a construir. Esse cidaddo de novo tipo precisa

estar preparado para uma vida ativa num mundo em transformagfio, o que
pressupdes um homem critico, compreensivo, cooperativo, um sujeito social que
reflita uma participacio consciente, criativa ¢ empreendedora. {...) Nesta
perspectiva, a formagic da cidadania deve incluir o exercicio de solidariedade,
de respeito as diferengas a s diversidades culturais, de respeito ao ambiente e
proteso A natureza, de construgio da saide individual e coletiva. Sobretudo,
interessa-nos que as criangas aprendam a encontrar seu proprio caminho para a
felicidade pessoal, satisfaglio de suas necessidades bdsicas e para a vida em
sociedade (SME, 1998a: 09).

A leitura desse trecho deixa a impress#o de que tal documento reproduz, em
esséncia, os mesmos pressupostos defendidos pelo discurso mundializado, em relagio aos
desafios da educagdo, expressos de forma mais clara no “Relatério para a Unesco, da
Comissdo Internacional sobre Educagfio para o Século XXI — Educagfio: um tesouro a
descobrir (Delors, 1998): “Um dos principais papeis reservados & educagéio consiste, antes
de mais, em dotar a humanidade da capacidade de dominar o seu proprio desenvolvimento.
Ela deve, de fato, fazer com que cada uma tome o seu destino nas mos e contribua para o
progresso da sociedade em que vive, baseando o desenvolvimento na participagédo
responsavel dos individuos e das comunidades” (idem: 82).

Esse tipo de andlise, vinculada a uma leitura especifica da sociedade atual em

que o “fim™ das utopias parece ser tratado como ponto pacifico e que o discurso Unico se
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constitui como dominante, parece sugerir que a ;:onstruqﬁo do cidaddo critico, participativo
¢ consciente, se produz na légica da negacéio das contradi¢des sociais, para a qual o que
esta posto pelo capitalismo no mundo € verdade 1ltima e definitiva. Mesmo quando esse
discurso reconhece que vivemos tempos turbulentos, em que o alastramento da pobreza e
da exclusfo social no mundo pde em risco o destino de um modo de produgéo, ele assim o
faz sem revelar os reais motivos causadores dessa situaciio. Cumpre a fungfio de
ocultamento das contradigdes de classe inerentes a esse modo de produgfio, além de
facilitar a reprodugfio do discurso tinico acerca dos destinos da humanidade.

Simultaneamente a essa conjuntura macroestruturante das relagdes sociais €
educacionais, ¢ preciso considerar ainda o contexto local em que a proposta Escola para o
Século XXT foi implantada. Do ponto de vista politico—administrativo, a administra¢fio que
toma posse em 1997 encontrou funcionando 5 Niucleos Regionais, criados na gestdo
anterior, cuja fungéio principal era a descentralizagiio de poder da SME. Do ponto de vista
pedagdgico, encontrava-se em desenvolvimento uma proposta de flexibilizagdo do
processo ensino-aprendizagem desde 1985, chamada Bloco Unico de Alfabetizagio
(BUA), que atingia os dois primeiros anos de escolarizagio (pré-alfabetizagdo e 1° série),
concomitantemente A seriagio para os anos escolares posteriores. A partir da nova
configuragio politica da prefeitura de Goifnia em 1997 e, por conseguinte, da SME, a
estrutura dos Nucleos Regionais é mantida, embora sua quantidade, nome e estrutura
politica e pedagdgica tenham sido alterados em 1998.

O Bloco Unico de Alfabetizagio foi uma agio pedagégica iniciada em 1985 na
rede publica municipal de Goidnia para antecipar a escolarizag@o através de uma série de
alfabetizaglo anterior e continua a 1* série do ensino fundamental. De 1985 a 1991, o
Bloco Unico de Alfabetizagdo aconteceu na rede piblica municipal em carater
experimental. A partir de 1991, ele se tornou uma agfo definitiva, tendo funcionado até o
final do ano de 1997, quando foi extinto em virtude da implantagfio do Projeto Escola para
o Século XXI.

A anélise que a SME fazia em 1991 acerca da realidade educacional local era a

de que

Temos uma escola do ponto de vista qualitativo extremamente deficitéria. O que
contribui para que ¢ conhecimentce nela veiculado alcance apenas determinado
grupo de alunos. Ao invés entfio de termos uma escela para todos, temos uma
escola que se¢ distancia principalmente dos alunos pertencentes as camadas
populares. (...} em razio desta realidade, evidenciou-se a necessidade de se
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- trabalhar uma nova proposta pedagégica para a Rede Municipal de Educagfo do
Municipic de Goidnia, onde a alfubetizagdo passa a ser a prioridade (SME,
1991c;38, grifos nossos).

Ou seja, apés uma década, a SME ainda estd 4 volta com o0 mesmo tipo de
avaliago, apesar dos varios esforgos, inclusive os do préprio BUA, no sentido de reverter
essa realidade.

Outra questfio que ja estava presente nos primeiros momentos do BUA e que se
repde na atualidade € a que gira em torno da avaliagio da aprendizagem. A SME afirmava:
“As transformagdes, até aqui sugeridas, pretendem a methoria da qualidade do Ensino
Fundamental, e é pela mesma razio que colocamos em pauta uma discussio do mecanismo
de avaliag8o de que a escola faz uso” (SME,1991¢: 35). E justificava:

Um histérico da avaliag@o nos mostra que até entio houve sempre a preocupagio
com a avaliagdo quantitativa, cujos resultados evidenciam um suposto
aproveitamento do aluno na aprendizagem, de forma irreversivel. E ¢ exatamente
pela irreversibilidade configurada em resultados quantitativos fechados que
propomos uma mudanga no enfoque da avaliagfio: da énfase no produto 2 énfase
no processo (SME,1991¢: 35)

Em 1998, o Bloco Unico de Alfabetizagio deixou de existir na rede e uma
nova politica académica foi adotada. Contudo, o encerramento dessa agdo foi feito sem
nenhuma avaliagdio conclusiva sobre os pontos positivos ¢ ou negativos que ela havia
apresentado em 12 anos de funcionamento. A experiéncia do Bloco Unico de
Alfabetizagfio foi encerrada sem nenhuma avaliagfio oficial sobre a efetividade dos seus
resultados em relacéo aos objetivos sociais e educacionais (pedagdgicos) que constavam na
sua proposta, quando de sua criagio.’ O que se tem de avaliagio nesse periodo sdo
opinides individuais de pessoas da Secretaria de Educagio e das professoras que nele
atuaram, opinides dispersas, soltas, nfio sistematizadas e que, com certeza, se perderfio com
o passar do tempo. Dessa forma, uma experiéncia pedagégica de tamanho vulto, quando
ndo avaliada na sua terminalidade pela instituigio que a instituiu e executou, pode sugerir
que ela ndo cumpriu com o que fora proposto ¢ estava esgotada.

Parece, no entanto, que a terminalidade da experiéncia/agdio do BUA na
verdade expressa o esgotamento do papel que tal agdio cumpria diante da nova conjuntura

nacional e internacional da educagfo.

' Pelo menos n#o foi encontrado nenhum documento oficial da SME que tratasse deste assunto.
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Apesar de a proposta Escola para o Século XXT ter sido pensada num momento
em que ainda se encontrava em funcionamento uma aglio pedagbgica como o BUA,
detentora de uma longa e rica histéria de tentativa de reversdo dos problemas da qualidade

do ensino ¢ do fracasso escolar, tal agfio foi considerada apenas no documento elaborado

1;mgsmo que em tal documento a SME tente deixar claro que o BUA foi um
elenwnto de mntexto considerado na elaboragdio da proposta, parece que a demora (dois
anos) para que ele comecasse a figurar nos seus documentos pde em duvida esta questio e
explicita a tentativa de corregfio de lacunas deixadas nos primeiros documentos. Se, de
fato, a experiéncia com o Bloco Unico de Alfabetizago tivesse sido uma questio
norteadora para a elaboragdo/implantagéo do projeto Escola para o Século XX1, a SME ndo
teria “esquecido” de considerd-la desde os primeiros documentos. Ademais, a
comprovagdo de que o BUA foi um elemento lembrado apenas dois anos apds a
implantagfio da proposta Escola para o Século XX1, € o trecho de um dos primeiros

documentos deste novo momento na SME:

Por se tratar de proposta inovadora [Escola para o Século XXI] e que se propde a
executar significativas mudangas no cotidianc escolar e nfio somente em aspectos
especificos, pontuais e periféricos da dinimica escolar, a sua implementagdo e
conseqliente execuglio é fruto de alteragdes efetivas de concepgdes de Homem,
Mundo e Educagio, o que significa um longo e sistematico processo de novas e
significativas aprendizagens dentro da Rede Municipal de Ensino de Goiinia”
(SME, 1999a: 22).

Depreende-se que a SME estd falando de uma proposta considerada
absolutamente inovadora, o que pde por terra aquela tentativa de considerar o BUA como
seu elemento fundante. Sendo assim, em primeiro lugar, e a despeito do docuinento de
2000 afirmar em contrério, o projeto Escola para o Século XXI € apresentado a rede como
uma proposta absolutamente nova, embora o BUA ja estivesse desenvolvendo boa parte
das sugestdes apresentadas - mudanga na avaliagio; promogiio automética, entre outras - e
que, por motivo desconhecido, foi esquecido nos primeiros documentos. Em segundo
lugar, no nivel nacional, ela nfio ¢ tdo nova assim: outras experiéncias com ciclagem ja se
encontravam em desenvolvimento, servindo, inclusive, de inspirago para a proposta
goiana. 7

Diante disso, parece que o argumento utilizado pela SME, de que o Projeto
Escola para o Século XXI nasceu da realidade concreta das escolas municipais, ¢ fragil,

pois ndo é possivel tratar da realidade das escolas goianas em 1997 sem levar em
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consideragio o Bloco Unico de Alfabetizagio. E verdade que a realidade das escolas
municipais de Goidnia vinha apresentando dificuldades - em 1996, o indice de fracasso
escolar em 100 escolas nos 5 primeiros anos de escolarizagdo girou em torno de 23,73%.
No entanto, tal situacfio niio justifica o esquecimento da SME em relagfio ao BUA. A partir
do momento em que a SME constréi uma proposta de reforma educacional que a principio
esquece e desconsidera uma das principais a¢des desenvolvidas por essa mesma institui¢io
com vistas & melhoria da qualidade, e uma vez que o “novo” projeto coni¢m, inclusive,
objetivos semelhantes aos dessas agdes, procede-se a uma tentativa de zerar a histéria. Se a
realidade concreta das escolas municipais, motivo central para elaboracéio do Projeto, foi
tratada de forma tfo limitada, € porque um outro norte lhe serviu de orientagdo de fato.

Os documentos investigados nesta pesquisa sinalizam para uma sintonia entre
as orientagBes das reformas educativas demandadas pelo discurso mundializado da
educacdo sob a légnca mercadolégica e as propostas construidas no horizonte democrético
e progressista de algumas administragGes municipais de corte popular. No entanto, essa ¢
uma conciliagio que parece impossivel, vez que as propostas construidas pelos governos
populares se propdem, dentre outras coisas, a confrontar as propostas neoliberais.
Ademais, na medida em que o governo a frente da prefeitura de Goidnia de 1997 a 2000
era de centro-direita (PSDB) e base da sustentagdo do Governo Federal, defensor das teses
neoliberais, parece dificil que as propostas elaboradas nos marcos dessa gestdo se
confrontem realmente com a logica de andlise presentc' no pensamento neoliberal. Sendo
assim, desvendar as aproximagdes ¢ os distanciamentos da proposta Escola para o Século
XXI com a Agenda Internacional para a educagfio e em que medida essa Agenda se tornou
ou ndo o norte orientador dessa proposta constitui o desafio deste trabalho. )

Na tentativa de captar as mediagdes envolvidas nesse processo, foram
pesquisados os documentos orientadores da proposta Escola para o Século XXI acrescidos
dos Planos de Agfio da administragdo que a implantou, bem como dos Rendimentos
Escolares do periodo em questdio. Partindo desses iltimos, visualiza-se a seguinte
realidade:
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Ano | Matriculados | Aprovados | Transferidos | Desistentss | Reprovados | Fracasso
1997 48.398 33.751 5.287 5.839 4.021 9.860
1998 43 607 33739 5.366 3.628 874 4502
1999 41.471 31.019 4.563 3.362 2.527 5889
2000 39.039 29.143 4,930 2.770 2.196 4,966
[ Total 173.015 127.652 20.146 15.509] 9.618 25.217|

Fonte: Rendimentos Escolares — 1997-2000. DGI/DAE — SME.

A partir dessa tabela, pode-se perceber a movimentagdo escolar dos alunos nos anos

em estudo e as tendéncias dominantes de cada categoria envolvida na composicdo do

fenémeno em analise, que conformaram a seguinte realidade:

Grafico 1:Comparativo Anual do Movimento Escolar — 1997-2000
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Fonte: Rendimento Escolar — 1997-2000. DGI/DAE — SME.

Nesse grafico e com a ajuda da tabela 1, € possivel constatar que, em 1997, o

nimero de alunos matriculados nos 5 anos iniciais da escolarizagdo nas 100 escolas
selecionadas era de 48.898 alunos, dos quais 69,02% (33.751) foram aprovados € 20,16%
(9.860) foram vitimas de fracasso escolar, distribuidos nos 8,22% (4.021) e 11,94% (5.839)

de alunos reprovados e evadidos do sistema escolar (cf. anexo 4a)

Em 1998, a taxa de matricula nos 5 primeiros anos de escolarizagio do ensino

fundamental comegou a dar sinais de decréscimo, sendo registrado um namero bruto de

43.607 alunos matriculados. Contudo, a taxa de aprovagio sofreu um aumento
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consideravel: 77,37%, registrando o maior indice no periodo em estudo. Os indices de
fracasso escolar comecaram a declinar, chegando a um percentual de 10,32%(4.502),
menor indice registrado no periodo em estudo. O indice de reprovagdo cai a patamares de
2,00% (874), os mais baixos, os indices de evasfio por sua vez também registram queda
(ndo na mesma propor¢o que os da reprovagio), mas permanecem na inclinagdo principal
e registram 8,32% (3.628) (cf. anexo 4b).

O ano de 1998 foi o que implantou o Projeto Escola para o Século XX1, que,
como se viu, modificou a organizacdo temporal e académica do processo ensino-
aprendizagem em toda a rede municipal. Portanto, os niimeros apresentados no rendimento
escolar desse ano demonstram que houve um impacto na adog@o da politica de Ciclos, pelo
menos no que diz respeito a diminuig¢do dos indices de fracasso escolar.

Contudo, cabe destacar que a recomendagfio/decisiio de aprovagéio automatica
entre as etapas de cada Ciclo pode ter funcionade como o motor principal inicial para que
tal reversdo ocorresse. Mesmo porque a mudanga na “cultura da reprovagéio” necessita de
mais tempo para se processar efetivamente. Isso pode ficar mais claro através da
observacdo de que, embora os indices de fracasso escolar, ao longo desses 4 anos, tenha
sofrido diminui¢do, passando de 20,16% em 1997 para 12,72% em 2000, muito ainda ¢
preciso ser feito para por fim a essa “cultura da reprovagéo”, que, segundo a SME, € a
caracteristica presente na rede municipal de educagdo.

O ano de 1999 foi atipico, se considerarmos a tendéncia decrescente do
fracasso escolar que vinha se desenhando no ano anterior. Ele mostrard a continuidade de
queda nas matriculas e uma retomada, mesmo que pequena, dos indices de fracasso
escolar, estabelecendo uma relagfio negativa entre taxa de matriculas em queda e fracasso
escolar em ascensdo. Além de sugerir que a politica adotada comega a dar mostras de
ineficicia.

Em relagfio as matriculas, estas serfio de 41.471, 2.136 alunos a menos que no
ano anterior, sendo que 74,80% (31.019) do total de matriculados foram aprovados, um
indice um pouco menor em relagfo ao do ano anterior, embora maior que o de 1997. O
percentual de fracasso sofre um sensivel aumento, contrariando a tendéncia de queda que
vinha se delineando no ano anterior. Ele serd de 14,20% (5.889), com 6,09% (2.427) de
reprovados e 8,11% (3.362) de evadidos do sistema (cf. anexo 4c). Tais indices n#o
retornam a patamares de 97, mas demonstram uma certa recuperagfio da problematica do

fracasso escolar. O que sugere que, de alguma forma, as politicas de seu combate ndo
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surtiram tanto efeito como no ano anterior. Ou ainda, que isso seria o resultado do
movimento de acomodagio das escolas & nova proposta.

Em 2000, a taxa de matricula serd de 39.039 alunos, confirmando a tendéncia
de queda. Se a compararmos com a taxa de matricula de 1997, veremos que, nos 5 anos
iniciais de escolarizagfio, entre as 100 escolas selecionadas, houve uma diminui¢do
consideravel: 9.859 alunos deixaram de freqiientar a rede municipal de ensino,
contrariando a tendéncia nacional de municipalizagio do ensino fundamental e, por
conseguinte, de ampliago da oferta de ensino nessa modalidade. De qualquer maneira, o
aluno poderia estar matriculado em outras redes de ensino oferecidas na cidade de Goidnia.
Em relagio ao comportamento do fracasso escolar em 2000, houve uma pequena queda em
relacdio a 1999, mas longe de se aproximar dos indices registrados em 1998. O indice de
fracasso escolar neste ano foi de 12,72% (4.966), sendo a reprovagdo de 5,63% (2.196) e a
evasio de 7,10% ( 2.770). Nota-se, portanto, que houve um esforgo por parte da SME em
diminuir o fracasso escolar, pelo menos em se tratando dos seus indices. (cf. anexo 4d)

E interessante destacar que, nos anos de 1999 e 2000, apesar da continuidade
das orientagBes em relagiio & promogfio automatica no interior dos Ciclos, a reprovacgio
teve um aumento de mais de 3,00%, em relagdo ao ano de implantagéo da proposta, 1998.
O que sugere que ou a orientagdo de promogfo automatica ndo fot seguida pelas escolas ou
o aumento nas reprovagdes foi deslocado para o fim de cada Ciclo ou para a parte seriada
das escolas (3" e 4%), uma vez que boa parte destas escolas ainda funcionavam com os dois
tipos de organizagio académica, Ciclo I e seriagdo, em 2000. Ou ainda, que houve uma
combinacfo dessas trés possibilidades.

Em se confirmando qualquer uma delas, parece que tal tendéncia pode ser 0
resultado do niio convencimento e/ou aceitagio pelos professores da proposta de promogio
automatica.

Nos dados de matricula, transferidos, evasio e repeténcia (fracasso escolar), de

forma unificada, descobre-se a seguinte realidade:
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Grifico 2. Total Geral da Movimenta¢io Escolar — 1997-2000.
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Fonte: Rendimento Escolar — 1997-2000. DGI/DAE - SME.

Ao longo desses 4 anos, nas 100 escolas selecionadas e no tempo académico
escolhido, houve 173.015 alunos matriculados, dos quais 126.652 foram aprovados,
representando 73,78% desse universo. Contudo, 14,58% (25.217) foram vitimas de
fracasso escolar, divididos em 5,56% (9.618) ¢ 9,02% ( 15.599) de reprovados e evadidos
respectivamente (cf. tabela 1, p.: 128), ou seja, 25.217 alunos foram excluidos no e do
processo educativo da rede piblica municipal nesses 4 anos, apesar das politicas de
combate ao fracasso escolar adotadas.

Sendo assim, o percentual de fracasso na rede piblica municipal'® nas 100
escolas trabalhadas e nos 3 primeiros anos de escolarizagdo do ensino fundamental foi de
14,58%, significativo, se se levar em conta que sempre existiram politicas que, embora nio
se dirigissem especificamente ao fracasso escolar, prometiam  atingi-lo como
desdobramento.

Contudo, nesse universo de relagdes entre matriculas, aprovagles e fracasso
(reprovagbes e evasdes), hd uma parcela de alunos que fica numa zona intermediaria, que
sdo os alunos transferidos. Oficialmente, eles nfio podem ser considerados evadidos ou
repetentes, pois espera-se que eles estejam freqiientando outra escola. O indice de

'® Essa forma de organizag8o dos dados numeéricos sobre o fracasso escolar, colocada sempre em relacio ac
numero de matriculas, se deve a que o compreendemos como possivel nessa dtica, pois, sempre que se fala
em fracasso escolar, esse nos remete a uma relacdo que, inicialmente, se dd com o nimero de matriculados e
s6 posteriormente com o mimero de aluncs aprovados.
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transferidos foi de 11,64% (vide grafico n.° 2), ou seja, dos 173.015 alunos matriculados
nos 5 primeiros anos de escolarizagdo do ensino fundamental, 20.146 alunos pediram
transferéncia de sua escola de origem. No geral, e de acordo com o Anexo do Rendimento
escolar 2000 — DGI/DAE de 19/02/2001, as causas que levam aos pedidos de transferéncia
sfo diversas, desde as relativas a mudangas de enderegos (73%), trabalho (11,68%), doenga
(2,61%) e 6bitos (0,05%), até aquelas catalogadas como outras (18,21%). Os Sistemas de
ensinc ainda néio possuem formas de detectar se estes alunos que pedem transferéncia de
fato se integram em uma nova unidade escolar, ficando assim um vécuo de informagdes.
Para alguns, eles podem se constituir em fracassados potenciais da escola, mas nada se
confirma a esse respeito, pelo menos por enquanto. A titule de especulagéo, se somarmos o
numero de alunos vitimas do fracasso escolar (evas3o/reprovagio) na rede municipal, nos 4
anos do estude (25.217), ao mimero de alunos transferidos (20.146), encontramos o
niimero alarmante de 45.363 alunos, o que obriga a refletir sobre a necessidade de o poder
phblico construir mecanismos que possibilitem a aferigdo do destino dos alunos que pedem
transferéncia das escolas.

Outro ponto é o fato de termos encontrado mais de 40% das escolas
selecionadas possuindo um indice de fracasso escolar superior ao indice geral da rede nos 4
anos de estudo. Ou seja, das 100 escolas, mais de 40 registraram indices superiores a
14.58% de fracasso (cf. anexo 5). De modo que o desafio no sentido da diminuigio dos
indices permanece.

Além disso, um dado que chama a atengdo € o da evasdo, que representou um
percentual muito maior que a reprovagio na composigdo do fracasso escolar. Dos 25.217
alunos vitimas do fracasso escolar, 61,86% (15.599) o foram devido & evasdo escolar,
enquanto que 38,14% (9.618), devido a reprovagdo. Portanto, pode-se perceber que, apesar
de apresentar uma curva descendente nos 4 anos do estudo, a evasdio é o problema
principal do rendimento escolar. Situagdo que se explica talvez no exacerbado destaque
que as politicas educacionais tém dispensado & questdo reprovagio/repeténcia, sem a
devida atengfio A questdo da evasdo, que, no geral, é considerada resultado de sucessivas
reprovagdes, quando se- espera atingir a evasdo por acréscimo, na melhora nos
desempenhos da taxa de reprovagdio. Contudo, os dados encontrados pela pesquisa
parecem apontar que h4 interferéncia de outros fatores na composi¢éo da evasio, uma vez
que o decréscimo nas taxas de reprovagio ndo tem sido suficiente para diminuir os

percentuais daquela, pelo menos ndo na mesma proporglio. O decréscimo das taxas de
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evasdo acontece em ritmo muito mais lento que o das taxas de reprovagio, provavelmente
pelas politicas de corregdio de fluxo, que provocam alto impacto nas taxas de reprovagio.
Portanto, parece equivocado o raciocinio mecanicista de que a evasio decorre
preferenciailmente das multi-repeténcias. Contudo, é importante considerar, que,
contraditoriamente, as multi-repeténcias possuem relagdes e interferéncias na composigiio
da evaso, mesmo que ndo na proporgio que habitualmente tem se dado a essa relacfo.

Em se tratando da conmstrugdo do mapeamento da realidade escolar e por
conseguinte do fracasso escolar na rede piblica municipal de Goiénia, a utilizagdo das
categorias numéricas é¢ uma necessidade indiscutivel. Contudo, nfio considera as reais e
efetivas aprendizagens ou modificagdes pedagégicas que a reforma proposta pela Escola
para o Século XXT possa ter possibilitado.

A discussdo em tomo da melhoria da qualidade da educagiio possui, no
minimo, dois aspectos correlacionados, que, em certa medida, correm em faixas paralelas:
um se refere as mudangas nos indices de rendimento escolar e o outro, as mudangas
efetivas na aquisi¢do de conhecimentos. Além de n#io serem aspectos independentes, pois
espera-se que a aquisi¢io dos conhecimentos interfira diretamente nos indices, também nfio
possuem um relagio mecénica de causa e efeito. Sendo assim, parece que a diminuigfio de
indices de fracasso escolar por si sé nfo possibilita afirmag@es categéricas e conclusivas
acerca da real melhoria da qualidade da educagfio. Além disso, € necessario se considerar
que boa parte das propostas tem se movimentado em torno da defesa da promogdo
automdtica, o que pode ser um complicador nessa jé tdo complicada equagdo. Se, por um
lado, possibilita uma melhora no fluxo dos indices, por outro pode favorecer a passagem
dos alunos as séries seguintes sem representar aquisi¢des reais dos conhecimentos
necessarios. Nesse sentido, pode-se afirmar que, em relagdo & proposta Escola para o
Século XXI, a diminuigio dos indices aparece como um aspecto importante, desde que
existe uma tendéncia concreta nesse sentido. Em 1997, os indices de fracasso escolar
registrados foram de 20,16% ¢, em 2000, chegaram a 12,72%. Mas néo se pode com isso
afirmar serem eles uma comprovagiio cabal de melhoria da qualidade da educagiio
oferecida pela rede municipal.

Sendo assim, parece imprescindivel considerar que as politicas educacionais
que tendem a localizar o fracasso escolar como conseqliéncia quase exclusiva de
inadequagdes estruturais do sistema educativo, expressas através de indices de evasio e

reprovagdo, podem na verdade empurrar a “solugdo” do problema para o campo da
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reversdo de tais indices. Ou seja, ao se adotarem os indices do fracasso escolar e suas
variagBes como norma padriio de andlise para o desempenho da educagfio, constrdi-se a
possibilidade de fixagdo das preocupagles apenas na questio da sua diminuigdo,
independentemente de mudangas nas suas fontes causadoras. O que significa dizer que o
combate ao fracasso escolar poderd ser feito pelas suas conseqiiéncias e nfio pelas suas
causas, uma vez que ele é a expressio de problemas no campo pedagégico, que, se ndo
forem efetivamente resolvidos, terfio na diminuigfo dos indices somente uma camuflagem.

Ou, como nos lembra Lavin, € preciso distinguir dois tipos de fracasso escolar:

o “fracasso manifesto” que se reflete nos indices de reprovagc e evasio, ou em
baixas qualificagles académicas, ¢ o “fracasso solapado” em que o sistema
aprova formalmente, reduzindo seus niveis de exigéncia académica e solapando
priticas de promog¢do, ou desvirtuando as informagdes, com que promove
geragbes de alunos que, para os efeitos da vida didria, nfo adguiriram as
competéncias b&sicas necessarias (1994: 64)

Portanto, nesse movimento contraditério entre o particular e o geral, a questiio
da qualidade da educagfio, se tratada apenas como uma questio de rendimento escolar
(diminui¢dio de indices), ¢ possivel que em pouco tempo parega resolvida. Contudo, em
esséncia, ela permanece, uma vez que a mudanga ocorre apenas no nivel aparencial.

O debate em torno da temética do fracasso escolar nas duas décadas passadas,
como se viu, esteve inserido numa discussdo que, sob a influéncia da necessidade da
reordenacio produtiva do capital no mundo e das recomendagdes da Conferéncia Mundial
de Educagdo para Todos, construiu um nexo explicativo vinculado & preocupagéo
eficientista da escola. Ou seja, o fracasso escolar passou a ser discutido no interior da
preocupa¢io dominante com a elevagdo da qualidade da educaglio dos paises em
desenvolvimento, quest3o imprescindivel para a entrada destes na disputa internacional do
mundo globalizado. Portanto, ¢ esse o cendrio nacional e internacional no qual esta
inserida a proposta Escola para o Século XXI de Goifinia. Ndo ¢ possivel considerar que a
Prefeitura de Goiéinia e sua Secretaria de Educagfio estejam imunes a essa dindmica maior
de organizagéo da sociedade.

Prova disso ¢ a andlise apresentada no Curriculo do Ensino Fundamental-
1999, em que se consideraa

sociedade moderna nfio como uma acumulagio de objetos e fendmenos isolados
¢ independentes uns dos outros, mas como um todo coerente, interdependente,
influenciando-se reciprocamente... Compreender este momento como sendo a
" sintese de miltiplas determinagbes implica ver, a partir de uma andlise



135

qualitativa, onde as miltiplas instincias da realidade apresentam-se interagindo
de forma interdependente, sendo necessario entendé-las no contexto social. As
contradiglies do nosso cendrio historico-social sfio os elementos fundamentais na
andlise desta sociedade. Assim, o modo de vida urbanizado, as profundas
desigualdades sociais, a mundializagfio dos mercados, a racionalizacio extrema
das técnicas de produgfo, o jogo contraditério entre a construgfio de uma cultura
de massa ¢ a busca de afirmagfio de uma identidade cultural dos minorias, bem
como a contradig¢Bo existente entre a degradagio e a necessidade de desenvolver
novas tecnologias de recuperagio do meio ambiente, sio apenas alguns dos
componentes do nosso momento histdrico, presentes em todos os nossos atos
sociais (SME, 1999c: 08).

) cohjunto de medidas adotadas pela SME referentes ao fracasso escolar nos 4
anos em pauta permite considerar que essa questdio esteve sempre vinculada a uma
discussdo mais geral da politica educacional, cuja preocupagéio com a educagio basica e a
melhoria da sua qualidade foi norte orientador da elaborag@io das propostas contidas no
Projeto Escola para o século XXI. Entre o que esta expresso nos objetivos do Plano de
Acdo de 1997, se encontra: “Transformar a educagio municipal em referéncia nacional de
qualidade para o ensino fundamental...” (1997: 01, grifo nosso) ¢, para a SME,

A Secretaria Municipal de Educagfio de Goidnia tem como metas: a garantia do
acesso, a erradicagdo do analfabetismo, das elevadas taxas de evasfo e
repeténcia, além da corregio da defasagem idade/série, com qualidade de
ensino”. Tais metas contemplam os pressupostos da “Educagiio para
Todos”/Unesco e os constantes compromissos e reiterados principios do ensino
de qualidade a ser oferecido aos setores populares, que na sua grande maioria,
constituem a clientela das redes piiblicas de Ensino Fundamental (SME, 1999a:
14, grifos nossos).

Dessa forma, o saneamento do problema fracasso escolar as vezes aparece
como causa: “A reestruturago do ensino fundamental em ciclos visa minimizar preblemas
como evasfo e repeténcia, enfrentados pela escola hoje” (SME, 1998a: 33), e, as vezes,

como medida complementar a questdes centrais:

A reflexfio desenvolvida agui [no curriculo-99] incide sobre a realidade
educacional da cidade de Goifinia de maneira particular. Nasceu enraizada em
desejos de alternativas para a superaglic de intimeros problemas constatados
pelos educadores da Rede, sendo uma proposta altermativa de erradicagdo do
analfabetismo, evasio e repeténcia escolar, mas, ao mesmo tempo recusando-se
a permanecer restrita a isto. E, antes de tudo, uma busca de conjugar esforgos
na construgdo de um profeto complexo que é o de repensar o educagdo e os
valores sécio-culturais que a constituem (SME, 1999¢: 06, grifos nossos).
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Nesse sentido, a politica educacional implementada pela SME a partir de 1998
antevé que o fracasso escolar permanece no seu horizonte de preocupagfo. Contudo, ainda
como uma questéio complementar a “grande politica”.

Segundo o documento Relatdrio do Programa Escola para o século XXT —

1998-1999, esse modelo de escola possui as seguintes caracteristicas:

. Organizagio do ensino em ciclos de formaglio que respeitam as
dimenstes bio-psico-sociais do processo cognitivo, superando a concepglio de
aquisi¢io de contetidos pré-estabelecidos e estanques de cardter credencialista.

. Correciio das distorcdes do fluxo escolar, com implantacio de Classes
de Aceleragio de Aprendizagem, para alunos de 12 a 15 anos com defasagem
idade/série.

) Curriculo voltado para a formaclo global, onde o conhecimento ¢
concebido em suas diferentes e miltiplas dimensdes. Assenta-se no cardter intra,
inter e transdisciplinar.

. Avaliagdo concebida como um processo de acompanhamento do ensino-
aprendizagem e do desenvolvimento e nfic de mera aferi¢fio de resultados.

e  Reformulagdo dos instrumentos e procedimentos de avaliagdo e
recuperagdo, possibilitando a redu¢do dos mecanismos intra-escolares
determinantes do insucesso e da exelusdo.

. Envolvimento ¢ preparagfic dos educadores, através de cursos,
enconiros e seminérios para fortalecimento dos novos paradigmas [quais?] ¢ da
proficiéncia profissional, necessérios a consolidagéo da proposta.

. Inclusfio do ensino de linguas — espanhola, inglesa e outras — a partir dos
ciclos iniciais, antecipando o acesso a elas, obrigatéric por lei somente nos ciclos
finais.

L Implementagfio da informatica educacional, proporcionade a
ampliaglio ¢ a diversificagfio de recursos diditicos e pedagégicos, bem como a
familiarizacfo e uso de novos instrumentos didéticos.

] Redimensionamento da organizacio do trabalho pedagégico através do
planejamento e aglio coletiva compartilhados, pautados em principios que
conjuguem o cientifico e o hidico. '

L) Reestruturagio da agfio pedagdgica com metedologias integradas em
torno de projetos teméticos.

. Fortalecimento da autonomia da escola através da formulagio,
desenvolvimento & avaliagdo de seu projeto politico-pedagégico, envolvendo ao
educadores ¢ a comunidade, representada pelas insténcias colegiadas da escola.

. Maior autonomia da escola na gestfio de recursos financeiros oriundos
do Tesouro Municipal e do Ministério da Educagio.

. Descentralizacio administrativa, contemplando as especificidades de
cada escola através de acompanhamento sistemético realizado por equipes das
Unidade Regionais de Ensino para orientaglio, assessoramento e consolidacio
das mudangas.

. Desenvolvimento concomitante de programas sociais complementares
4 Educaglio, na areca da Saide, Justica Educacional e Direitos Humanos,
Combate & Violéncia, Orientagio ¢ Prevenglio ao Uso de Drogas, Acesso a
Centros de Difus8o Cultural e Produglio Cientlfica.

e  PromogHo de um programa que faculta ao profissional sua formag8o com
nfvel superior.
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Percebe-se, portanto, que, entre as 15 caracteristicas que o Projeto Escola para
o Século XXI possui, apenas uma se refere diretamente ao problema do fracasso escolar
(ém Italico), de modo que fica claro que essa questio estd inserida como mais um elemento
na “grande politica” da SME. Ou seja, o projeto como um todo tem muitas preocupagdes,
além do combate ao fracasso escolar. Além disso, o trecho, apesar de longo, explicita
pontos em comum entre as caracteristicas do projeto Escola para o Século XXT e o que esta
posto enquanto recomendagfio pela Agenda Internacional para a Educagfio (observar os
negritos).

Uma das grandes questdes que ddo o norte para a elaboragic da proposta
Escola para o Século XXI € a que coloca como eixo central a questdio da construgéio do
conhecimento pelo aluno. Ou seja, o foco principal esta colocado no aluno e, mais do que
isso, no seu processo individual, pessoal, de construgio do conhecimento: “Os conteidos e
vivéncias precisam levar em conta tanto a afetividade quanto as requisi¢Ses de sua
evolugdo cognitiva, tanto sua individualidade quanto sua necessidade de vida em grupo,
para a pritica da cidadania na sociedade atual” (SME, 1998a: 10). Essa preocupagéo
parece se aproximar do que estd posto na recomendagfio de satisfagdio das Necessidades
Basicas de Aprendizagem oriundas da Conferéncia Mundial de Educagfio para Todos.
Nesse contexto, 0 documento fala que “o compromisso ético deve considerar as criangas €
os adolescentes no centro do projeto de trabalho”, Portanto, a mudanga curricular se torna
necesséria e deve vir acompanhada, por sua vez, de uma mudanga no processo pedagégico.
“N3o havendo mais espago para atividades isoladas e descontextualizadas, o que se busca &
um processo de formagdo integral do aluno”, reforgando que o centro das mudangas € o
aluno e, mais especificamente, a sua aprendizagem. Portanto, “a preocupagio centra-se
mais no processo de construgiio do conhecimento, de forma integral pelo aluno, do que na
forma de apresentar o conhecimento a ele” (SME, 1998a: 10-12).

Conclui-se de tal afirmativa que serd dada énfase no que ficou conhecido, no
século que se findou, como “aprender a aprender”. De acordo com Miranda (1997), as
propostas de reforma educativa encaminhadas pelos Organismos Internacionais aos paises
da América Latina contém, dentre outras, a recomendacdo em tormno da centralidade do
conhecimento. Para tanto, um novo paradigma de conhecimento ¢ criado em torno da
competitividade‘ desses paises no mercado internacional e os impulsiona no sentido da

necessidade de construgéo de talentos para:

difundir o progresso técnico e incorpord-lo ao sistema produtivo de bens e
servi¢os. (...) A acumulaglo de conhecimentos técnicos implica uma
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complementa¢io entre criacio de conhecimentos, inovagio e difusfo. Para
desenvolver e utilizar plenamente as novas tecnologias, resultam imprescindiveis
alguns processos fundamentais de aprendizagem, em particular, as modalidades
de aprendizagem mediante a pratica (learnig-by-doing), mediante o uso de
sistemas complexos (learnig-by-using) e mediante a interagfo entre produtores e
consumidores (learnig-by-interacting), (CEPAL/Unesco, Apud, Miranda, 1997:
41).

A questfio da produgio do conhecimento bem como do dominio, organizagdo e
distribuiglo das informagdes se tornam pontos estratégicos para o capital, nesta virada de
século. Ainda segundo Miranda: “E possivel sugerir a expectativa de que os
conhecimentos devam ser compreendidos ¢ adquiridos mediante a aglo (saber fazer), a
utilizag8o (saber usar) e a interagfo (saber comunicar)” (1997: 42). No que ela adverte:

Adaptado 3s demandas sociais ¢ econdmicas atuais, no entanto, o “aprender a
aprender” passa a incorporar a necessidade de o conhecimento ser previamente
definido por sua operacionalidade: mais importante do que saber, & saber fazer,
saber buscar informacdes, saber produzir resultados, saber manejar
equipamentos, saber se adaptar a novas fun¢des. Conservando a forga dos
argumentos que defendem uma pedagogia sustentada pelo principio do “aprender
a aprender”, o discurso corre o risco de se converter em retorica que encobre
uma concepclio extremamente pragmética e imediata da concepglio de
conhecimento (idem: 43).

Mesmo considerando que os argumentos levantados pelos Organismos
Internacionais em relagio & importdncia do conhecimento para a atual etapa do
desenvolvimento capitalista no mundo sejam reais, € preciso ficar atento para avaliagdes
que tentam passar a imagem de que isso nos conduz a uma “sociedade do conhecimento”
(Frigotto, 1995), onde as classes sociais teriam desaparecido.'’

Diante do exposto, parece que a forma com que a SME apresenta e conduz a
discussdo em torno da construgiio do conhecimento pelos alunos se insere na logica
instituinte do novo paradigma do conhecimento orientado pelos Organismos
Internacionais.

Em nome da “formag#o integral do aluno”, a SME propde modificar os tempos
escolares, o curriculo, a concepgdo de ensino-aprendizagem, a concepglo ¢ forma de
avaliagio. Sugestdes que parecem materializar o raciocinio e as andlises contidas no

discurso mundializado da educagio. Comprova isso a andlise apresentada por Delors,
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porta-voz da Unesco, que, como ja sugeria a Declaragiio de Educag@io para Todos,
considera que “Uma nova concepgio ampliada de educagdo devia fazer com que todos
pudessem descobrir, reanimar ¢ fortalecer o seu potencial criativo — revelar o tesouro
escondido em cada um de nés. Isto supde que se ultrapasse a visdo puramente instrumental
da educagio, considerada como a via obrigatoria para obter certos resultados (saber-fazer,
aquisi¢do da capacidades diversas, fins de ordem econdmica), e se passe a considera-la em
toda sua plenitude: realizagéo da pessoa, que na sua totalidade, aprende a ser” {1998: 90)

H4 que se destacar que todas as mudancas sugeridas pela SME podem ser
tomadas unilateralmente pelo 6rgio central, mas resta saber se elas na realidade se
configurardo em mudangas efetivas, pois a sua realizagfio concreta estd diretamente ligada
a0 convencimento ¢ 3 aéeitar;ﬁo dos executores dessas propostas, ou seja, dos professores.
Caso contrario, as propostas apresentadas de forma centralizada podem n#o passar de
meras intengdes. Além disso, as condigdes de trabalho para a execu¢fio da proposta
também devem ndo s6 ser oferecidas, mas garantidas, caso contrério pode ser mais uma
proposta de boas intengdes que ndo conseguira surtir o efeito prometido.

Segundo a SME, a ‘nova’ compreenséio do papel da escola cujo centro € a
‘formagdo integral do aluno’ requer uma nova estruturacfio dos tempos escolares e ¢ nesse

sentido que a SME propde os “Ciclos de Formag&o™:

. 0 Projeto Escola para o Século XXI tem como pressuposto basico: a
reorganizagio do tempo escolar com término da seriagio e implantagfio dos
Ciclos, a proposta de trabalho para desenvolvimento do curriculo gue contempla
metodologia de projetos com eixos temdticos especificos, o projeto de aglo
pedagégica que devera ser pautada em principios como a pesquisa, o lidico, a
organizagfo e estruturagio do trabalho, a qualidade no ensino e apoio didético ao
processo ensino—aprendizagem. Foram previstas no projeto profundas alteragdes
no processe de avaliagfio, objetivando o fim da reprovacio dentro dos Ciclos e a
organizagfo de classes de aceleragfio para alunos em defasagem idade/série
(SME, 1999a: 14).

De acordo com Barreto et. alii, as tentativas de organizacdo da escolarizag@o
em Ciclos nfo sfo recentes, estando presentes no pensamento educacional brasileiro ja ha

algumas décadas. Contudo,

Pode se observar, nos Gltimos anos, tanto no plane dos estudos e pesquisas
académicos, como no das medidas de reestruturagfo de sisteras educacionais,

17 « .a crescente literatura que desenvolve as teses do surgimento de uma sociedade do conhecimento sem

classes, fundada n3o mais sobre os processos excludentes caracteristicos de um processo produtivo
transformador da natureza e consumidor de fontes de energia nio renovdvel, mas de uma economia global
em que o principal recurso é o conhecimento, o que no teria limites e estaria 2o alcance de todos, opera
dentro de um nivel profundamente ideolégico e apologético” (Frigotto, 1995: 37).
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um aumento de propostas ¢ ensaios de organiza¢fio do processo escolar sob &
forma de ciclos. No Brasil, em alguns outros paises da América Latina e também
em um expressivo nimero de palses europeus, parece estar se criando um
relative consenso em torno da idéia de que esta modalidade de ordenagio
responde melhor & maneira de os alunos efetivamente aprenderem e tem maior
potencial para superar em conjunto de obsticulos que ainda restringem a
realizagfio de uma educagio democrética (Barreto et. alii, 1999: 28)

De qualquer maneira, as tentativas de construgfioc de um sistema de ensino
menos seletivo, organizado com base nos ciclos, no caso do Brasil, ndo sdo recentes. Nesse
sentido, as décadas de 60 e 70 marcaram o inicio das experiéncias com a ciclagem. Em
1968, segundo Barreto et. alii, 0 Estado de Pernambuco adotou a proposta de organizagfio

por niveis,

rompendo com a tradicional organizagio curricular por anes de escolaridade ou
por séries na escola priméria. A justificativa era de cunho psicolégico com
repercussies na metodologia do ensino, baseada no entendimento de que os
niveis respondiam de forma mais adequada a necessidade e interesses dos
alunos, em particular ac desenvolvimento de sua capacidade de pensar (...). No
mesmo ano, ¢ Estado de SHo Paulo adoton a reorganizagfio do curriculo da
escola priméria em dois ciclos (...). Partia-se do pressuposto de que a esséncia da
mudanga era o compromisso polftico com a democratizagio do ensino € a
implantacio de reformas estruturais que dessem ao magisiério as condigdes
necessérias para buscar caminhos possiveis (Barreto, 1999: 35).

Em 1970, foi a vez de Santa Catarina que, no geral, segundo Barreto (1999),
possuia 0s mesmos argumentos das experi€ncias paulista e pernambucana. Estudos
realizados sobre a experiéncia de ciclos em Santa Catarina nas décadas de 70 e 80
concluem que tal experiéncia “teria provocado um aligeiramento do ensino para as classes
populares em decorréncia do preparo insuficiente dos professores, das classes numerosas,
da falta de materiais didaticos que permitissem abordagens mais individualizadas no
ensino e da auséncia de um eficiente servigo de apoio as escolas, que nunca foi oferecido
nas condi¢Bes e dimensdes necessérias” (Barreto et alii, 1999: 36). HA que se registrar
ainda que essas experiéncias acabaram se dissolvendo com o passar do tempo, seja por
resisténcias de setores conservadores a tais propostas, seja devido aos estudos que
apontaram o estrangulamento das matriculas ao final das quatro séries iniciais em virtude
da politica de promogio automatica.

A partir de um contexto de redemocratizagfio nacional no inicio da década de
80, quando as elei¢des para os governos estaduais nos principais estados do pais haviam

sido vencidas pelas oposig¢des, comegaram a se delinear as novas propostas para ¢ campo
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educacional. Tais propostas giravam em torno da criagdo de Ciclos Bésico ou Blocos
Unicos de Alfabetizagio. Os Estados de S#o Paulo, Minas Gerais e Parand foram os
primeiros a iniciar as suas reformas. “Ao invés de tentar as desseriagdo do ensino de 1°
grau como um todo, a proposta era rnais ‘modesta, procurando encontrar um modo de
funcionar da escola que contribuisse para resolver ¢ grande estrangulamento das matriculas
nas séries iniciais” (idem, 1999: 37). Contudo, de modo geral, os mesmos argumentos
utilizados nas décadas anteriores, que justificaram a adogfio dos ciclos, permaneceram

presentes na “nova” proposta.

Buscava-se com i$s0 proporcionar um atendimento mais adequado a clientelas
grandemente diversificadas do ponto de vista social, cultural e econbmico.
Questionava-se a segmentacfio artificial do curriculo em séries tratadas de modo
estanque e procurava-se assegurar a progressio dos alunos que, tendo avangado
no processo de alfabetizagfio ao longo da 1* série, eram, até entio, obrigados a
retornar a estaca zero com a repeténcia, num flagrante desrespeito da escola pelo
que j4 haviam aprendido. Propunha-se, por sua vez, um grande envolvimento dos
agentes educacionais na sua implementagfio. O ciclo bésico (...) possibilitava
maior flexibilidade de organiza¢io curricular quanto ao agrupamento de alunos,
4 revisio de conteddos programaticos e A utilizagio dc estratégias de
aprendizagem mais condizentes com a heterogeneidade da clientela, bem como
em relagfo A escolha de critérios de avaliag#io (idem, ibidem)

Segundo Mello, et. alii, a proposta de Ciclos Basicos “demonstrava uma
preocupagdo sistemdtica com a melhoria da qualidade do ensino que se instala[ra] no
cenario brasileiro a partir dos anos 80” (1993: 09)

Percebe-se, portanto, uma longa tentativa do pensamento educacional brasileiro
de superar a segmentagio do sistema de ensino com base na seriagdo, bem como da
seletividade da escola brasileira. Mas, no geral, essas e outras iniciativas de melhoria da
qualidade da educagfio foram encerradas por asfixia, uma vez que, na pratica, “existem
infinitos recutsos para colocar tais programas “no limbo”, sem que se enfrentem os
possiveis 6nus politicos decorrentes de seu encerramento; novos programas sdo criados, de
forma a competir com os ja existentes, redirecionando prioridades € recursos” (idem: 13).

A despeito das dificuldades enfrentadas na implantagdo e execucdio das
propostas de flexibilizagdo dos tempos escolares, e até mesmo desconhecendo os erros
cometidos em tal processo, a década de 90 retomou essa discussdo da implantagio da
proposta de ciclos. A partir das redes municipais de S3o Paulo e Belo Horizonte, foram
construidas mudangas substanciais no ensino de 1° grau que acabaram influenciando o

restante do pais. Possuem, como ponto em comun, o fato de o curriculo ser
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repensado a partir de principios ordenadores que ndo as disciplinas escolares,
objetivando a construgio de uma escola de corte popular e democritico. A
integragiio dos contetdos deve ser feita com base nas vivéncias socioculturais
dos alunos e as séries sfio substituidas por ciclos em todo o ensino fundamental
em busca de um novo modo de operar da escola, capaz de romper com a légica
da exclusfio dos alunos. Calcada no trabalho coletivo, a proposta demanda que os
docentes dela se apropriem, participando ativamente da sua prépria construgo e
implementagdo. (...) Tal como nas propostas estaduais, a medida se qualifica
como de carater politico pedagégico (Barreto et alii, 1999: 41).

Reiterada no Ambito nacional através da nova LDB 9.394/96, a proposta foi
sendo assumida por outras administragdes municipais e estaduais, que reelaboraram as
propostas ja experimentadas a elas acrescentando novas formas de concepgéo dos ciclos,
multiplicando, assim, pelo territério nacional, iniciativas com caracteristicas comuns, mas
e ao mésmo tempo, peculiares. Segundo Barreto et alii (1999), pode se perceber uma
continuidade dos argumentos justificadores da adogfo dos ciclos no discurso em defesa
dessa forma de organizacio da escolaridade.

No geral, as experiéncias mais recentes compreendem os ciclos como

periodos de escolarizagdo que ultrapassam as séries_anuais, organizados em
blocos que variam de dois a cinco anos de duragdo. Colocam em xeque a
organizag8o da escolaridade em graus e representam uma tentativa de superar a
excessiva fragmentago e desarticulagio do curriculo durante o processo de
escolarizagio. A ordenagiic do conhecimento se faz em unidades de tempo
maiores e mais flexiveis, de forma a favorecer o trabalho com clientelas de
diferentes procedéncias e estilos ou ritmos de aprendizagem, procurando
assegurar que o professor e a escola nfio percam de vista as exigéncias de
aprendizagem postas para o periodo (idem)

A julgar pelo exposto no Curriculo do Ensino Fundamental, depreende-se que

a SME compartilha da definigdo acima:

Fazer a opglio pela organizagfio do ensino por ciclos de formagdo significa
refletir sobre as dimensdes socio-politicas da escola. Esta reflexfio faz-se
necessdria a partir do momento em que se pretende garantir uma mediagfo
transformadora individual e coletiva, em sintese, que permita a construgio de
sujeitos conscientes de seu papel histérico advindo dai a necessidade de
flexibilizag8io dos tempos e espagos escolares. Significa ainda abrir novas
possibilidades no processo educativo, permitindo garantir ao/a educador/a o
direito 2 formacio intelectual, ética e socio-afetiva; formaglio continuada e
valorizagdo profissional: novas relagles no processo ensino-aprendizagem;
relagdo mediadora no processo de conhecimento; nova concepgio de avaliagio
(1999 22)
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No cotejo dos documentos que apresentam e discutem a proposta de Ciclos
para a rede municipal, encontram-se diferencas substanciais. No documento Escola para o
século XXI (1998), recorre-se & defini¢io de ciclos apresentada pelo MEC, que trabalha
com a légica da seriagfio ao propor a ciclagem. Além disso, a forma como o documento
sugere a organizagio dos ciclos (conf. Nota 12, da pig. 114) demonstra claramente a
mesma logica de raciocinio do MEC. Em relag8o ao Curriculo do Ensino fundamental
(1999: 23), nota-se outra compreensio e concepgdo da forma de organizagio dos ciclos:
“Cada ciclo de formagfio tem relagdo com a fase de desenvolvimento dofa educando/a.
Uma fase apresenta peculiaridades préprias, inerentes aos sujeitos de determinada faixa
etaria. Uma se diferencia da outra em fungiio das caracteristicas cognitivas e bioculturais
dos/as educandos/as”. Assim, os ciclos se organizam tendo como referéncia as fases do
desenvolvimento: Ciclo I: Infincia ~ 6 a 8 anos de idade; Ciclo II: Pré-adolescéncia — 9 a
11 anos e 11 meses; e Ciclo III: Adolescéncia, 12 a 14anos. Tal diferenga pode ser
resultado do amadurecimento tedrico e pratico da SME em relaglio a questdo, ou
representar mais clareza em relagio & proposta original. Pode-se perceber que o Curriculo
tenta se aproximar mais do referencial de ciclos proposto por Arroyo, enquanto o
documento Escola para o Século XXI se liga mais a concepgdo de ciclos defendida pelo
MEC.

Segundo Barreto et alii, a forma de organizag@o da escolarizagio em ciclos

geralmente vem acompanhada de outras medidas:

concepglo de educaglo escolar obrigatéria, forma de organizagdo curricular,
teoria de aprendizagem que findamenta o ciclo, processo de avaliagfo, reforgo e
recuperagio, composigio de turmas, regulamentacio de tempos e espagos
escolares (...). Os ciclos escolares, presentes em alguns ensaios de inovaglo
propostos pelos estados desde a década de 60, e, em alguns de seus pressupostos
[promog#o automdtica), defendidos desde os anos 20, correspondem 4 intencéio
de regularizar o fluxo de alunos ao longo da escolarizaglo, eliminando ou
limitando a repeténcia (1999: 28).

Para se ter a dimens#o que a prop(‘)sta de ciclagem adquiriu, vejam-se os dados
apresentados pelo MEC: “No que tange ao sistema de ciclos, em todo o Brasil havia, no
ano de 1999, mais de 8 milhdes de matriculas nessa forma de organizagéo do ensino (cerca
de 23% da matricula total do Ensino Fundamental) em mais de 18 mil escolas™ (2000: 33).

Assim, parece que a politica de ciclagem, que em algum momento da historia
educacional brasileira representou a tentativa de democratizagéio do acesso e permanéncia

dos filhos dos trabalhadores na escola publica, atualmente est4 em perfeita sintonia com as



exigéncias feitas pelos Organismos Internacionais com vistas 3 introdugdio dos paises em
desenvolvimento na “nova ordem mundial”. Com isso nfo se afirma que a proposta perdeu
suas potencialidades transformadoras ¢ democraticas, mas que, no momento atual, ela
possui, também e contraditoriamente, uma relagio intima com a légica estruturante do
discurso mundializado da educagfo.

De acordo com Barreto,

Percorrendo a trajetdria das experiéncias brasileiras, observa-se que a idéia de
ciclos € acolhida por gestSes das redes publicas de ensino dos mais diferentes
matizes partidarios como uma alternativa importante para o enfrentamento do
fracasso escolar. As justificativas para sua implantagio povoam os argumentos
dos governos que se autodeterminam populares, tanto quanto daqueles
considerados de centro ou mais & direita, numa convergéncia de idéias que vio
construindo propostas, que ainda que diversificadas entre si, revelam muitos
consensos em termos do encaminhamento das politicas educacionais para o
ensino fundamental (1999: 45).

De qualquer maneira, pode se perceber que a proposta do municipio de Goiania
nfo fica imune & conjuntura (inter)nacional na qual a discussfio sobre os ciclos esta
inserida. Uma das preocupag8es presentes no horizonte da SME de Goifinia também se da
em torno das taxas (elevadas) de fracasso escolar: “A secretaria Municipal de Educagio de
Goidnia tem como metas: a garantia do acesso, a erradica¢fio do analfabetismo, das
elevadas faxas de evasfio e repeténcia...” (SME, 1999a: 14). A adogdo dos ciclos se
apresenta, entdo, como uma promessa, denire outras, de solugio da evasio e
reprovagio/repeténcia, devido as profundas vantagens que possui em relagio a seriagio.
Contudo, é preciso ficar atento & questiio de que a reprovagio podera ser tratada, mas ndo
eliminada, uma vez que permanece essa possibilidade na passagem de um Ciclo a-outro, o
que pode sugerir apenas um seu deslocamento sem alterar a légica na qual ela foi
produzida. Assim, a adoglio de outras medidas concomitantemente a aplicagdo da
promogio automatica se faz fundamental.

Conforme o MEC/INEP, duas medidas t€m se destacado na elaboracdo de
propostas que visam o combate a repeténcia: “A primeira abordagem consiste em investir
na melhoria das condi¢des de ensino, com o objetivo de aprimorar a performance
educacional dos alunos e, por esta via, conter os altos indices de repeténcia, melhorando a
produtividade das redes de ensino” (1999: 18.), acio que, segundo 0 MEC/INEP, estd em
perfeita sintonia com as recomendagdes do BM, que considera, em relagéio aos paises em

desenvolvimento, que “alguns tipos de investimentos podem induzir economia de recursos
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em montantes substancialmente maiocres que o investimento efetuado” (Harbinson,
Hanushek, Apud MEC/INEP, 1999: 18). Nesse contexto, pode-se concluir que o
MEC/INEP estd se referindo aos investimentos que privilegiam os livros didaticos,
considerados, como se viu, “insumos” que possuem melhor chance de potencializar a
aprendizagém.' Contudo, “em relagéio ao Brasil, hd muito poucos estudos empiricos acerca
do impacto dé investimentos em recursos escolares sobre a performance dos alunos e sobre
a melhoria do fluxo” (idem, ibidem).

A segunda abordagem ¢ a “utilizada por gestores para lidar com a adogfo de
medidas normativas de promocdo via avaliagdo continuada” (idem: 19. Grifos nossos)

A rigor, todas as propostas de ciclos em andamento no pais atualmente
possuem a promog¢io automatica como uma de suas diretrizes fundamentais. Isso significa
‘que, dentre as medidas adotadas para a melhoria da qualidade da educagio e a
concomitante reversiio do fracasso escolar, como reforma curricular, mudangas na
avaliagdio, etc., a promogdo automdtica ¢ também considerada uma alternativa importante.
Mas & preciso ressaltar que a proposta de promogdo automatica, assim como a questdo do
fracasso escolar, sfio temas recorrentes na historia educacional brasileira. Segundo
Mainardes (1998) e Barreto (1999), a proposta de promogio automdtica nfo ¢ nova.
“Desde os anos 20, educadores de renome ¢ dirigentes do ensino reconheciam o fraco
desempenho da escola brasileira € a gravidade da situago. Na Conferéncia Interestadual
de Ensino Primdrio, realizada em 1921, Oscar Thompson, Diretor Geral de Ensino do
Estado de Sdo Paulo, preconizava como medida adequada a ‘promogiio em massa’ ”
(Barreto, 1999: 29). O tema permanece presente nas discussdes e ganha um novo impulso
em 1956, quando da realizacio da Conferéncia Regional Latino-Americana sobre
Educacgdo Primaria Gratuita e Obrigatéria, promovida pela Unesco em colaboragio com a
OEA, em Lima, Peru, onde se discute a viabilidade e a necessidade de adogéio de tal
medida nos paises de terceiro mundo. “Nas décadas de 60 e 70, as redes estaduais de
ensino, de Sdo Paulo (1960-1972), Santa Catarina (1970-1984), e Rio de Janeiro (1979-
1984) implantaram propostas de promogio automética™ (Mainardes, 1998: 17).

Contudo, segundo Barreto et alii, nio eram poucas as vozes discordantes,
algumas claramente desfavordveis e ouftras revestidas de um discurso em que
preponderavam os argumentos de cautela. Entre tais argumentos, um chama a atengio:
“..adotar a promogdo automética “em futuro préximo” era um esfor¢o de transplantagio

institucional precoce que, embora pudesse resolver de imediato as altas taxas de repeténcia
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escolar, ndo afetaria de modo direto e profundo os fatores determinantes do problema”

(1999: 33). Tal reflexéo, construida na década de 50, parece atual porque, a despeito das

variadas experiéncias realizadas no Brasil, “a promo¢3io automética é ainda uma questiio

polémica e o seu impacto para a elevagfio das taxas de aprovagdo e melhoria da qualidade -
do ensino € controverso. O reduzido mimero de dados sistematizados das redes que a

implantaram ou ainda a mantém nfio permite conclusdes muito amplas sobre a sua validade

¢ eficicia. Da mesma forma, a discussfio em torno dessa problemética tem sido rara no

Brasil, indicando a necessidade de ser tomada como objeto de pesquisa” (Mainardes, 1998:;

17).

De qualquer maneira, as alternativas de construgido de um sistema de ensino
menos seletivo permanecem sendo buscadas. A Secretaria Municipal de Educagio de
Goidnia constrdi a sua proposta de reforma com vistas a “criar condi¢des para um ensino
basico elevado, que devolva 3 clientela da rede piblica a condigio de cidaddos do mundo,
situados num contexto no qual se constr6i a luta pelo que se quer” (SME, 1998b: 12). Tal
reforma apresenta a proposta de ciclos como pedra angular, De acordo com os documentos
da SME, os Ciclos possuem muitas vantagens em relagio as séries, entre elas a

flexibilidade curricular:

...0 curriculo vai ser trabalhado de forma mais flexivel, num perfodo de tempo
maior que permite respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem que os alunos
apresentam, distribuindo-se os contenidos de formas mais adequadas (...). A
organizaclo dos Ciclos permite uma organizagio dos grupos por idade,
facilitando as trocas socializantes e a construgio de auto-imagens e identidades
mais equilibradas (SME, 1998a: 33).

Um outro universo de vantagens diz respeito & questfio do fracasso escolar. De

acordo com o Curriculo do Ensino Fundamental, na rede Municipal de Goidnia,

j4 ba algum tampo, buscam-se alternativas para “minimizar o problema da
repeténcia e da evasiio escolar” a partir de principios diversos, tendo com ponto
de confluéncia o saber sistematizado, as vivéncias dos alunos, as tentativas de
ressignificaclio dos espagos e tempos escolares. Na tentativa de solucionar os
problemas existentes, estdo sendo implantados os ciclos bésicos de formago na
perspectiva de reorganizar o Ensino Fundamental, até entfio seriado, de acordo
com as fases do desenvolvimento humano (SME, 1999¢: 09, grifos nossos).

Raciocinio que é reforgado no documento Escola para o Século XXI. “..a
estruturagéio da escola em Ciclos de Formag#io fard com que esta caminhe para enfrentar a

questdo do fracasso escolar, uma vez que todoe o processo educacional serd pautado pelo
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respeito, entendimento ¢ investigagio sobre os processos socio-cognitivos de producdo do
conhecimento pelos quais passa cada educando” (SME, 1998a: 34). Ou seja, na medida em
que o processo educacional for modificado, tendo como foco principal o respeito, o
entendimento e o conhecimento sobre como os alunos constréem suas aprendizagens, o
fracasso escolar serd revertido. Dando a entender que os problemas apresentados até aqui
em relagdio as (ndo)aprendizagens dos alunos (fracasso) se devem a inabilidade de
reconhecer que o centro do processo educacional e da constru¢do do conhecimento é o
aluno e que, portanto, a organizago escolar vigente estd equivocada quando n3o possibilita
ou dificulta que isso ocorra. Depreende-se de tal raciocinio uma forte influéncia da
abordagem psicopedagégica na explicagfio das causas do fracasso escolar,

Essa énfase dos documentos da SME ao processo de construgdio do
conhecimento pelos alunos parece colocar o processo de aprendizagem no centro da
relagiio ensino-aprendizagem, negando a perspectiva interacionista que a institui¢fio diz
compartilhar. Tal raciocinio pode favorecer compreensdes que conduzem a discussio no
sentido de privilegiar, para nfio dizer exclusivizar, o papel do sujeito na constru¢io dos
conhecimentos, independente ¢ desgarrado das mediagdes sociais e histéricas. Contudo,
ndo se pode afirmar que, deliberadamente, a SME compartilhe desse tipo de compreenséo
do processo ensino-aprendizagem, mesmo porque essa institui¢do faz um arduo esforgo no
sentido de demonstrar sua filiagdo a uma abordagem interacionista da questio. Porém, é
preciso considerar que a discussfio em torno de centralidade do conhecimento, na maioria
das vezes confundido com aprendizagem, também faz parte da légica de analise do
pensamento dos Organismos Internacionais, que a ela recorrem reiteradamente nas suas
receitas para o mundo em desenvolvimento como um forte argumento justificador das
reformas educacionais.

7 Para a SME, a estrutura seriada da escola produz fracassos na medida em que

n#o respeita os tempos e ritmos proprios de cada individuo.

O processo de desenvolvimento e aprendizagem se dd de forma dinimica e
continua, em que cada pessoa desenvolve sua propria trajetéria nos ritmo e
tempo necessarios para que a aprendizagem ocorra. Considerando isso, o tempo
n#io pode ser pré-estabelecido arbitrariamente. Portanto, o tempo escolar deve ser
o tempo da formagdo da pessoa levando-se em conta seu processo de
desenvolvimento sem ruptura. (...} Os Ciclos acompanhardo as caracteristicas
dos educandos/as em suas diferentes idades ¢ situagBes socioculturais. A medida
em que os educandos/as alcan¢am os objetivos para cada Ciclo, suas vivéncias
serfio enriquecidas, dando a necessiria continuidade ao processo de
aprendizagem. 4 escola, entdo, organiza-se de forma flexivel, voltada para o



148

sucesso e ndo mais para o fracasso dos educandos/as (SME, 1999c: 22, grifos
NOSS0S).

Mesmo considerando que a compreensfio acerca dos processos e tempos
individuais de construgdo das préprias aprendizagens esteja correta, n#o se pode afirmar
que isso por si s0 seja responséavel pela reversdo do fracasso escolar, uma vez que este
fendmeno € por demais complexo, possuindo uma multiplicidade de fatores causadores.

Mas a discussdo a esse respeito, contida nos documentos trabalhados, indicam
que, para a SME, a atual forma de organizagfio (seriada) ¢ ineficiente, inadequada e
geradora de fracassos escolares, pois ndo consegue respeitar os ritmos individuais dos
alunos na construgio de suas aprendizagens. De acordo com ela,

A estrutura escolar que temos hoje tem se mostrado excludente, seletiva e
intolerante com uma grande parcela dos seus educandos, negando-lhes o direito
de continuidade e terminalidade de seus estudos, especialmente aqueles oriundos
das classes populares. A comprovagio desta informacio se d4 na observagiio dos
altos indices de reprovagfic ¢ evasfio dos educandos. A trajetoria escolar dessas
criangas ¢ jovens ¢ marcada pela exclusio da escola, vivificada através do
fracasso escolar crénico e pela defasagem idade/série.” (SME, 1998a: 35)

Ora, na estrutura fragmentada, rigida hierarquizagfio da seria¢o, acumularam-se
contradigdes, até que deu-se um salto qualitativo, respeitando a forma de

desenvolvimento do conhecimento, bem como a necessidade de flexibilizagfio do
tempo escolar...” (SME, 1999¢: 22)

Desse raciocinio, que culpabiliza a seriagio pelo fracasso escolar, pode-se
chegar 4 conclusdio de que este serd revertido quase que automaticamente com a adogio
dos Ciclos, que se torna a formula magica para um problema que ndo se resolve com
po¢des encantadas. Talvez em relagfio & reversdo de indices isso se torne verdade, pois a
promogdo automatica inter-ciclo pode diluir os indices de reprovagio/repeténcia.

Em sendo assim, a SME termina. por fazer o que Arroyo coloca como um
alerta: “A proposta, hoje tio fregilente, vai nessa diregfio: facilitar a passagem de série,
eliminar a reprovago por decreto, mas mantendo a cultura escolar seletiva,
hierarquizadora, seriada e gradeada” (1997: 19). Ou, como diz Sitva: “A escola organizada
em Ciclos de formagdo, mediada por prdticas inerentes & escola seriada, ndo avanca a
democratizagiio dos processos de escolarizagdo; ao contrério, pode conduzir a uma légica
ainda mais perversa, uma vez que os dados da exclus3o deixarfio de aparecer em termos de
reprovaglio e de distorgéio idade/série” (2000: 127).
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Percebe-se, portanto, que o discurso da SME em defesa da adog#io da ciclagem
retoma, emboré ndo explicitados, os argumentos apresentados nas experiéncias anteriores
que implantaram esse tipo de organizag¢éio de escolaridade.

Ainda como uma medida para se debelar o fracasso escolar e com isso
melhorar a qualidade da educagdio oferecida na rede municipal de Goidnia, o documento
Escola para o Século XXI apresenta a proposta de criagio e implantagio de Classes de
Aceleragio da Aprendizagem, justificando-se: “Outro grave problema que a rede
‘municipal tem como desafio a ser superado é a erradicacdo da reten¢do escolar,
considerando a questdo da relagio série-idade. Os indices de defasagem série-idade tém-se
mostrado alarmantes, exigindo urgentes medidas do poder piiblico” (SME, 1998b: 06).

Segundo, o MEC/INEP:

Estudos de avaliagio do sistema educativo nacional tém discutido, nas ultimas
décadas, principalmente as questdes de evas3o, repeténcia e acesso & escola.
Assim, passou-se de uma visio na qual o principal problema da educagio
nacional era a falta de vagas nas escolas, para outra na qual o ponto critico era a
saida precoce dos alunos do sistema. Posteriormente, caminhou-se para outra
vis#o, mais fina, na qual a questdo passou a ser o fato de os alunos
permanecerem no sistema sem, nc entanto, conseguirem progredir de forma
regular pelas diversas séries, em virtude, principalmente, do alto indice de
repeténcia no Ensino Fundamental (1999; 07).

Assim, o problema da defasagem idade/série ganha destaque.

As classes de aceleragdo de Goidnia nasceram da confluéncia do discurso dos
problemas do fracasso escolar e a constatagio pela SME de que, no sistema de ensino
local, havia uma grande quantidade de estudantes em defasagem idade/série, ou seja, com
uma idade cronologica acima da que era esperada para a série que estavam cursando.
Sendo assim, a SME seguird as sugestdes do MEC em relagfio & necessidade de “correcfio

do fluxo” escolar e importard 0 mesmo receitudrio, implantando as turmas de aceleragio.

E necessério, portanto que o Programa de Aceleragfio da Aprendizagem seja
compreendido a partir do seu contexto de criagho: altos Indices de evasdo e
repeténeia, resultantes de um quadro de marginalizagdo social, econbmica e
cultural dos educandes e baixa efetividade do processo de escolarizacdo ao qual
Joram submetidos (SME, 1999a: 24, grifos nossos).

Partiu-se do principio de que a “estrutura escolar que temos hoje tem se
mostrado excludente, seletiva e intolerante com uma grande parcela de seus educandos,

negando-lhes o direito de continuidade ¢ terminalidade de seus estudos, especialmente
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aqueles oriundos das classes populares. A comprovagio dessa afirmagio se d4 na
observagdo dos altos indices de reprovagio e evasfio dos educandos” (SME, 1998a: 35).

Novamente se percebe a critica ao regime seriado concebido como o causador
da exclusdo. A responsabilidade da selegdio e da intolerdncia para com os alunos das
classes populares ¢ depositada na estrutura seriada da escola, que tem se mostrado
ineficiente na oferta de uma escolarizagfo (ensino) que possibilite aprendizagens efetivas.
De acordo com essa avaliagfio, a seriagfio seria o grande bode expiatério da atualidade, na
idéia perigosa e simplista de que, se abolirmos as séries, os problemas detectados por sua
causa desaparecerfio magicamente.

Entre as causas da defasagem idade/série, a SME enumera as seguintes:

* a dificuldade de acesso a escola em idade habil devido 2 demanda por vagas;

¢ os problemas sécio-econdmicos que antecipam a entrada de criangas e jovens
precocemente no mercado de trabalho, tornando incompativel a conciliago dos
tempos escolares com o trabalho;

* a propria organizagio curricular e administrativa das escolas que terminam por
funcionar como mecanismos de selegfo que expulsam de maneiras evidentes oun
sutis aqueles que mais necessitam da escola (SME, 1998a: 35).

Percebe-se que, ao localizar as causas da distorgdo idade/série, a SME coloca a
questdio em dois ambitos: um externo & escola e outro interno. No 4mbito interno, explica-a
‘por uma inadequacio da estrutura curricular e administrativa da escola, ou seja, de novo a
seriagfo e seus mecanismos adjacentes s3o colocados na berlinda'®. Em relagfio as causas
extra-escolares, ¢ a nova ordenagfio do capital no mundo que traz como efeito colateral a
exclusdo social e a pobreza. Portanto, parece temerario supor que a organizagio escolar em
Ciclos, como sugerem os documentos, possa diminuir o impacto da realidade social sobre
os alunos,

Apesar de todas essas consideragles,

..podemos situar a experiéncia de Goifnia, no que se refere s classes de
Aceleragdo da Aprendizagem, como um passo importante para alterar a estrutura
da organizagio escolar, {...) No entanto, (...) a proposta politico-pedagégica da
SME apresenta-se de forma isolada, tanto de uma proposta politico-social para o
municipio, como no campo especificamente educacional, o que constitui, em
nosso entender, limite claro na efetividade da proposta (Silva 2000: 123)

'® Isso ndo significa dizer que o sistema seriado é melhor que o de Ciclos. Apenas se quer ressaltar que, da
forma como essa discussdo aparece nos documentos da SME, tem-se a impressdo de que, todos os problemas
da escolas advém da seriaglio. O que parece ser um posigiio simplista e reducionista.
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Ademais,

...5¢ programas de aceleracfio sio fundamentais para romper com o ciclo de
repeténcia, eles por si s6s nfio tém o alcance de reverter o quadro do fracasso em
direcdio a um projete democritico de sistema educacional, se ndo forem
acompanhados de outras politicas que busquem enfocar ndo apenas a avaliagdo e
o descongestionamento do fluxo escolar, mas o repensar da desseriag3io em
termos de continuidade da aprendizagem, de contetdos, habilidades, valores e
competéncias que a sociedade considera relevante que os jovens detenham ao
final dos ciclos de ensino (Setubal, 2000; 17).

Num outro universo de questdes relacionadas ao fracasso escolar no interior da
proposta de Escola para o Século XXI, se encontra a discussdo em torno da avaliagdo.
Partindo do pressuposto de que a concepgio de avaliagBio que ofa) professor(a) possui
influencia a conducfio do seu trabalho pedagégico, a SME depositard nesta um papel de
destaque. Para a SME, a avaliag3o possui a capacidade latente de transformar a realidade
educacional atual - o processo de construgio do conhecimento pelos alunos
(aprendizagem) est4 no centro das mudangas propostas e o processo de avaliagfio parece
adquirir a capacidade de fomentar e realizar essa conversio para o enfoque na
aprendizagem. Ou seja, para que o conhecimento seja construido individuaimente pelos
alunos e ocorra a sua “formagfio integral”, como quer o Projeto Escola para o Século XXI,
a abordagem, a forma, o contetido, a concepgdo, o processo da avaliagdo necessitam ser
modificados.

Tanto é que, em 1998, a Secretaria de Educagiio promoveu um grande
semindrio cujo foco esteve voltado para a avaliagfio. Nesse semindrio, foram envolvidos
delegados de todas as escolas da rede que tinham como responsabilidade a elaboragio da
politica que se encontra em vigor atualmente.

E, como ndo podia deixar de ser, a avaliagiio guarda proximidades com o tema
fracasso escolar, na medida em que a reprovagéio dos alunos ¢ fruto de uma avaliagio do
seu desempenho pedagégico que, em momentos especificos, foi considerado insuficiente.
Na questdo da evasfo, entre as causas que levam os alunos a sairem do sistema de ensino
estdio as sucessivas reprovagdes de que sfo vitimas ao longo de sua vida escolar. A SME
também percebe essa relagfio quando estabelece a necessidade de

Envolver todos os profissionais da Educa¢@io no desenvolvimento de agdes e

mecanismos de avaliaglo que incidam significativamente sobre os indices de
evasdo e sobretudo de reprovagéo.(...)
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Assessorar e orientar os professores e coordenadores quanto a acdes e
mecanismos de avaliagio, que possam influir na permanéncia, evasio e
repeténeia.(...)

Assegurar a implantaglio de mecanismos de avaliagfio escolar que possibilitem a
permanéncia do aluno ¢ a diminuiglio efetiva dos indices de evasdo e repeténcia
(SME, 1996c¢: 04 e 05).

A questéio do fracasso escolar estd diretamente ligada & forma de avalia¢io
adotada pelos professores(as). Colocada dessa maneira, ela se torna, conjuntamente 2
seriagfio, fator determinante do fracasso escolar, este necessariamente subordinado aquela,
numa situagfio de dependéncia.

Em relagio 4 necessidade de modificagio na concepgiio e execucdo da
avaliago, nota-se que essa questdo também nio & nova no discurso da SME. J4 em 1985,
partindo do pressuposto de que as concepgdes de avaliagiio que privilegiavam o aspecto
quantitativo estavam superadas, ela propunha “uma mudanga no enfoque da avaliagfo: da
énfase no produto a énfase no processo” (SME, 1991c: 36). Fazia entfo uma defesa dos
“métodos qualitativos” de avaliago que, na sua opinifio, “tém como prioridade evidenciar
a prética educativa, possibilitando ao professor e alunos as informagdes necessérias para
retomar o conhecimento, que nfio se deu da forma pretendida, através da reformulagio da
agfio didética na sala de anla” (idem: 36). E importante que se diga, essa foi a concepgdo de
avaliagfio que orientou os 12 anos de existéncia do BUA.

Mesmo que sem referéncia, os documentos que tratam do Projeto Escola para
o Século XXI também discutem a avaliago de maneira muito préxima da exposta nos
documentos do BUA. Contudo, eles trazem uma concepgdo ligada 2 questiio da “formaciio
integral do aluno™: “A avaliag#io dentro de uma filosofia dialética de escola, passa‘a ser um
instrumento que garante a formag3o humana na sua totalidade, passando a atuar como um
termdmetro capaz de detectar nfio 56 o processo de aprendizagem, mas também o processo
de ensino” (SME, 1999c: 26, grifo nosso). Fica claro, portanto, o poder conferido pela
SME a questfio que, além de significar o elemento definidor da formac#io dos individuos
ou, nas palavras da prépria SME, o “instrumento que garante a formagio humana na sua
totalidade”, ¢ apresentada como responsavel pela analise do sistema educativo - o processo
de avaliagfo extrapolard o nivel da avaliagdo das aprendizagens dos alunos e se dirigira a
avaliagdio do ensino, dos professores, o que- se adequa perfeitamente as recomendagdes
sugeridas pelo MEC.

Discute ainda que,
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Para o aluno a avaliagdo destaca-se como um componente do seu processo de
escolarizagio, porque define a permanéncia ¢ a continvidade de seu
desenvolvimento na escola”.

Para os professores(..) a avaliagio também tem um papel fundamental, pois &
através da andlise reflexiva dos avangos e dificuldades dos alunos, que eles
poderfio rever e redefinir sua propria préatica”. -

Para os pais, a avaliagho escolar significa um importante instrumento de
compreensio dos processos vividos por seus filhos na escola ( SME, 1998a: 13).

Ademais, o documento que apresenta o Projeto Escola para o Século XXI
coloca entre os motivos que levaram a SME a propor uma reformulagio politico-
pedagdgica as “dificuldades no processo avaliativo™. Contudo, considerando, que desde a
implanta¢do do BUA, em 1985, a SME comegou a promover mudangas na compreenséo da
avaliagHo, e que, apesar disso, os problemas nesse campo permaneceram, parece que essa
nova concepgdo de avaliagdo centrada no processo e ndo no produto, iniciada com o BUA,
néo se realizou na prética.

Outro universo de questdes orientadoras das mudangas propostas é o da
preocupagdo com a “formagdo humana”. A SME compreende que “os cidadfos devem
estar preparados para uma vida ativa num mundo em transformacfio, que pressupde um
homem critico, compreensivo, cooperativo, um sujeito social que reflita uma participagdo
consciente, criativa ¢ empreendedora” (SME, 1998a: 09). Considerando que as
transformagdes ocorridas no mundo do trabaltho nas dltimas décadas do século XX,
oriundas da transformagio no modelo de produgfio de base taylorista e ou fordista até entfio
dominante, passaram a demandar trabalhadores com uma outra configuragio, mais
flexiveis, cooperativos, com capacidades de solucionar problemas das mais diversas
ordens, parece que as preocupagdes da SME com a “formagsic humana” ficam inseridas na
discussiio das novas competéncias ¢ habilidades que esse mundo do trabalho requer
atualmente. Mésmo porque a relagdo entre educagfo e trabalho sempre esteve presente nas
discussoes educacionais. Segundo Coraggio, citando a Unesco e a Cepal, “o que pode
transformar a educagio em chave para a proposta de desenvolvimento é a vinculagfio
estreita com o mundo da produgio, do trabalho, produzindo os recursos humanos que ali se
demandam™ {1999: 107).

Ao final do ano de 1999, a SME apresentou um documento com avaliagio
“parcial do andamento do Projeto Escola para o Século XXI, conhecido como Relatdrio do
programa Escola para o Século XXI: 1998-1999, que reuniu informagdes colhidas em duas

pesquisas, uma de 1998 e outra de 1999. Partindo do pressuposto de que 0 momento atual
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tem pressionado por modificagdes nos paradigmas até entfio aceitos, ¢ em virtude de a
educagdo ser “um fendmeno eminentemente dindmico, que repercute em todas as
dimensdes sociais”, fazendo com que ela também passe por intensas modificagdes, o
documento considera necessdria a criagdo de novos mecanismos de investigagio da

realidade educacional.

Para tanto, ag¢es sistemdticas de avaliagiio e pesquisa tém sido desenvolvidas ao
longo dos altimos 5 anos em &mbito nacional, com o intuito de apreender esta
dindmica educacional prépria ¢ possibilitar interferéncias qualitativas pelos
- - orgdios publicos responsdveis. E nesse contexto que a Secretaria Municipa! de
Educagio de Goifnia vem construindo mecanismos de investigagiio, para
intervengiio ¢ acompanhamento, do processo educativo na Rede Municipal de
Ensino, a partir da organizagfo e execugiio de pesquisa cientifica (08 ¢ 09).

Esse serd o pano de fundo para a realizagio das pesquisas que geraram o
relaiério e que sugere a adogio de novos paradigmas de anélise sem explicitar quais
seriam. De qualquer maneira, € pertinente destacar algumas indicagées apontadas por esse
documento.

Em relagdo 4 pesquisa realizada em 1998, considerou-se que o projeto Escola
para o Século XXI havia proporcionado uma “recuperagéo da auto-estima, criatividade e
interesse dos alunos que se encontravam em situagfo de distor¢do idade/série [e] mudangas
na postura pedagdgica que vem continuamente sendo alterada e modificada num processo de
agio — reflexdio — aglio” (SME 1999a: 15). Entre as dificuldades, encontrava-se a “prépria
inseguranga frente 4 nova proposta e sua modificagio metodolégica consegfiente,
principalmente no que se refere 3 avaliagio da aprendizagem” (idem). Novamente, a questio
da modificagBio da concepgio de avaliagio aparece como algo novo, desconsiderando a
experiéncia com o BUA. O que sugere que a proposta de avaliagdo desenvolvida pelo BUA
ndo conseguiu, de fato, se transformar em realidade concreta. Ou ainda, que a “nova”
proposta desconheceu e desconsiderou a anterior.

Contudo, para surpresa, o documento apresenta que “Segundo os dados
coletados na avaliagio semestral/1999, a forma de avaliagfo da aprendizagem corresponde
a proposta discutida e elaborada: avaliagio continua, processual e somativa” (SME,
1999a: 15). Mudanga rapida em relagio aos dados do ano anterior! Considerando que, em
12 anos, o BUA nfio conseguiu efetivar mudangas na concepgio de avaliagdo, que, como
se viu, se aproxima muito da proposta atual, apenas em um ano essa nova proposta assim o

fez.
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Outro ponto importante no documento é o de que “Os dados coletados sugerem
uma crescente instauragéo de trabalho coletivo (73% das escolas afirmam realiz4-1o) sob a
influéncia do projeto politico pedagdgico no desempenho dos profissionais da escola (95%
das escolas)”. O que ¢é reforcado pela constatagdio de que “Os dados da I Avaliagdo
semestral de 1999 evidenciam uma positiva tendéncia a reflexdo e troca de experiéncias no
momento do planejamento escolar, o que instaura a possibilidade de mudangas na pratica
docente a partir da reflexfo de suas praticas escolares” (SME, 1999a: 18-19).

No entanto, a questfio da participagdo coletiva j4 havia sido apresentada pelo

_documento como uma das maiores dificuldades enfrentadas pelo projeto Escola para o
Século XXI: “E exatamente aqui qQue reside uma das maiores dificuldades na
implementagdo da proposta, pois esta supde e necessita da organizagio do trabalho docente
de forma coletiva, sem a qual mantém-se préticas educativas fragmentadas onde o aluno
ndo é contemplado em sua totalidade” (idem: 17)

Novamente se percebe um discurso truncado, permeado de incoeréncias, ou
que tenta passar a imagem de que culturas historicamente cristalizadas sofreram mudangas
substanciais num decurso de tempo relativamente pequeno, dando a falsa idéia de que elas
poderiam ter sido modificadas com certa facilidade - o que, bem se sabe, nio acontece.

De acordo com o Relatério do programa Escola para o Século XX,

Quanto & concepglio das unidades escolares acerca dos ciclos de formag#o, ha
uma manifestaco clara ¢ coerente dos seus principios fundamentais, em que as
seguintes questSes, em conjunto, foram apontadas como caracteristicas da
ciclagem: minimiza problemas como evasfio e repeténcia; possibilita uma
organizagdo mais flexivel do curriculo e do préprio processo de aquisigdo do
conhecimentos; possibilita o trabalho interdisciplinar; estd vinculado a uma
concepedo diferenciada de educagfio onde ha, sobretudo, respeito aos diferentes
ritmos de aprendizagem considerando se experiéncias e vivéncias individuais e
coletivas; representa uma mudanga de postura frente 4 politica educativa...
(SME, 1999a: 21 ¢ 22).

Levando em consideragéio a experiéncia pratica da pesquisadora, professora da
rede municipal de ensino, pode-se afirmar que, até 2000, a maioria das escolas ainda
permanecia funcionando com uma concepgdo seriada dos ciclos, o que permite considerar
que o tipo de resposta encontrada pela pesquisa da SME pode estar expressando apenas um
discurso “politicamente correto” das escolas sobre o assunto.

Para finalizar, é preciso considerar os dados dessa pesquisa em relagfo as
dificuldades de aprendizagem, assunto que se relaciona diretamente ao tema do fracasso

escolar. Segundo o documento,
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Dos 128 question4rios aplicados em todos os tumos de funcionamento da escola,
87% afirmaram que as dificuldades no processo de aquisi¢iio da aprendizagem se
referem 4 leitura, escrita, inierpretagfio, raciocinio légico-matematico e
problemas comportamentais. Essas dificuldades s#o trabalhadas em 37% das
escolas através de atendimento individual, 32% fazem reagrupamento, 14%
utilizam as salas de APE ( Apoio Pedagogico Especifico} e 14% das escolas
encaminha esses alunos a outros servigos de atendimento especifico (idem: 21)

As questdes relativas as dificuldades de aprendizagem se localizam nos
conhecimento adquiridos nas primeiras etapas da escolarizacfio, confirmando, assim, uma
tendéncia histérica dessa problemaética. Ademais, algumas das medidas adotadas como
solugdio também sdo velhas conhecidas dos professores. Contudo, o documento nfio se
pronuncia acerca de qualquer avaliagfio efetiva da aprendizagem que o projeto porventura
possa ter possibilitado e também néio toca na questfio da diminuigio dos indices de fracasso
escolar. Talvez, para a SME, ainda fosse cedo para esse tipo de indagagfo! Todavia, parece
que essas sdo questdes centrais para avaliar se a politica de melhoria da qualidade adotada
estd sendo positiva ou ndo. Mesmo porque a SME aponta que “a pesquisa realizada em
1999 sinaliza a necessidade de privilegiamento de alguns aspectos do projeto, como a
formagfo continuada, a ampliagBio de espagos coletivos para discussdo tedrica e troca de
experiéncias e a configuragfio de um corpo profissional estavel na unidade escolar” (SME,
1999a: 27), sem tecer comentérios acerca das modificagdes efetivas que a proposta tem
causado para o desenvolvimento efetivo das “Necessidades Basicas de Aprendizagens”. E
isso ¢ o minimo que se pdde esperar de uma reforma educativa tdo fortemente influenciada

“pelo ideério da Conferéncia de Jomtien. ' ' '

A rigor, os documentos da SME até agora tratados, em especial o Curriculo do
Ensino Fundamental, constituem uma “carta de intengBes”, que materializam concepgdes,
anselos, crengas e desafios e fornecem indicagdes da dinimica de anlise e enfrentamento
do fracasso escolar. Contudo, um outro universo de documentos pode ajudar na
explicitagdo da relagfio entre a “grande politica” da SME e a agenda internacional para a
educagdo,

A forma como a aproximag#io acontece nos planos de agéio ¢ elucidativa, vez
que sdo documentos que contém medidas administrativas, pedagdgicas e politicas e se
relacionam com o que estd contido nos Documentos Politicos. Os Planos de A¢do sio a
expressio pratica das propostas apresentadas nesses. Sendo assim, eles se ligam aos varios
setores e esferas da SME. Os Planos de Agfio de 1997 a 2000 foram organizados a partir de

Diretrizes Gerais, dentro das quais houve Programas que se subdividiram em projetos
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especificos. Sendo assim, as diretrizes que orientaram os planos de agfio de 97 a 2000
foram:

1-  Qualidade de Ensino;

2-  Democratizagfio do Acesso ¢ Permanéncia do aluno no Sistema Escolar;

3-  Gestdo Democratica;

4-  Valorizagfo e Capacitagio do Profissional da Educagfo.

Essas diretrizes gerais funcionaram (e funcionam) como linha mestra das
agOes. E, enriquecidas pelos programas e projetos, se articulam formando o conjunto das
acGes politicas pedagdgicas e administrativas da Secretaria Municipal de Educagfio. Nota-
se uma continuidade essencial entre as Diretrizes nos quatro anos do estudo. A partir de
1998, em que pese a continuidade das Diretrizes de 1997, ndio hd mais os Programas de
Agdes, que todas as agSes da SME se destinarfio a um nico Programa: Escola para o
Século XX1.

Na medida em que tais documentos orientam as agdes da SME e que essas
expressam o contetido da politica adotada, ¢ importante trabalhar com os pontos comuns de
cada plano, destacande os aspectos que se ligam de alguma forma ao nosso objeto de
estudo.

Os objetivos apresentados pela SME, na diretriz “qualidade de ensino™ do
Plano de agdo de 1997, séo:

- Transformar a educagfio municipal em referéncia nacional de gualidade para o
ensino fundamental. Garanticr gualidade ao Ensino Fundamental em suas
diferentes fases ¢ modalidades, tendo em vista o atendimento 4 demanda, o
combate & evasdo e reprovagdo. Fomentar a cooperagfo cientifica e tecno-
pedagégica através de parcerias, promovendo a qualidade € a modernizagio do
ensino fundamental (SME, 1997: 01, grifos nossos).

Em primeiro lugar, vale destacar que a SME estd falando em politica para o
Ensino Fundamental e, na medida em que este ¢ um momento da Educagio Baisica,
conforme estabelece a LDB, 9394/96, estd falando em politica educacional dirigida a
Educagdo Basica.

Mesmo considerando que a lei federal obriga os municipios a encararem esse
nivel de ensino como prioridade, o que no caso da rede municipal de Goidnia significa a
ndo oferta do ensino médio, ndo se pode deixar de anotar a politica internacional de

focalizagfio das a¢Ses educativas na Educagdio Bésica. Portanto, ndio deixa de haver, desde
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a legislago oficial, uma interligagfio entre as orientagdes dos Organismos Internacionais e
as politicas implementadas localmente.

Essa ligagdo se mostra com mais clareza quando se observa a frase “garantir
qualidade” do Ensino Fundamental. Mais do que falar de focalizagio na educagdo basica,
estd se falando em uma politica voltada a melhoria da qualidade do Ensino Fundamental e
isso se adequa ao e repete o discurso mundializado da educagfio e a logica das
recomendagdes que partiram da Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos.

No terceiro objetivo elencado pela diretriz, merece destaque a busca da
qualidade vinculada a modernizag¢do do ensino fundamental.

Nesse sentido, o pensamento de Raymundo Faoro diferencia modernidade e

modernizag#o.

A primeira decorre de um movimento espontfineo da sociedade, da economia,
capaz de modificar o papel dos atores sociais e de revitalizar a vida social,
econdmica, cultural e politica dos individuos, grupos e classes sociais. A
segunda € a reforma do alto, implementada por um grupo ou classe dirigente que
procura adequar a sociedade vista como atrasada ao modelo dos paises
avangados. Tem um cardter voluntarista, uma certa dose de imposi¢do (Apud
Marrach, 1996: 44),

Diante dessa consideragio, fica a impressdo de que a SME, ao adotar
explicitamente a orientagiio de “modemizagfio” do ensino fundamental, compreende de
fato que essa ocorre através de agdes centralizadas e impositivas, 0 que parece ndo fugir a
légica demonstrada até agora pela instituigiio na elaboragio e implantacfo das mudangas
politicas e pedagégicas.

No geral, a diretriz “Qualidade da Educagfo” do Plano de A¢do 1997 possui,
majoritariamente, programas e projetos com agdes administrativas que buscam atuar sobre
a qualidade do ensino. Mesmo porque este tipo de documento acaba privilegiando as
quest3es administrativas em detrimento das pedagégicas e politicas.

Na diretriz II, “Democratizag8o do acesso ¢ permanéncia do aluno no sistema
escolar”, os objetivos sfo: “Universalizar com egiiidade, as oportunidades de a populagio
alcancar niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento para exercicio da
cidadania, ampliar o atendimento da populagio escolarizdvel através da construgio,
ampliagdo, reforma e manutengio das escolas. Ampliar os meios ¢ o raio de agfio da
educacdio basica, oportunizando ao aluno a permanéncia na escola” (SME, 1997: 08). O

“primeiro e o terceiro objetivos demonstram claramente a filiagfio das concepgdes da SME
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ao idedrio elaborado pela Conferéncia Mundial de Educacio para Todos. Contudo, o
conjunto de programas € projetos que a compdem ¢ formado de agdes ligadas ao objetivo
de “amplia¢io, construgdo, reforma e manuten¢fio” das escolas, contrariando uma das
orientagbes do BM que estabelece que esta ndio é uma 4rea importante para os
investimentos. Essa particularidade se explica, por um lado, pela relativa liberdade e
independéncia que os sistemas de ensino locais possuem; por outro, devido 2o fato que se o
BM desaconselha esse tipo de investimento, ndo o proibe. Segundo Tommasi: “Outro
componente comum a todos os projetos [financiados pelo BM no Brasil] é o financiamento
da infra-estrutura (construgfo e/ou reforma de escolas)...” (1998: 199). Portanto, essa a¢éo
ndo esta tdo afastada assim da proposta do BM.

Em relagiio ao Plano de A¢io de 1998 a 2000, ha uma fundamentagio tedrica
das a¢des propostas que possibilita afirmar a existéncia de uma sintonia com o discurso
apresentado pelos Organismos Internacionais, mais especificamente com o referencial
politico da Unesco.

De inicio, a SME apresenta que “A educagio como meta prioritaria do governo
nos debates politicos se insere no contexto histérico do desenvolvimento econdémico e
social do pais, onde a mundializacdo, a unificacdo das mercados, o desenvolvimento
tecnoldgico e as exigéncias do capital intelectual s8o vetores de uma sociedade permeada
pela injustiga e desigualdade social”(SME, 1998b: 02, grifos nossos).

Em outro trecho do documento, expde que:

Os desafios educacionais que devem ser enfrentados nesta década da Educaciio,
ndo sdo pequenos, e, de acordo com o Plano Nacional de Educaglio ¢ a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional, exigem a consolidaglio de
compromissos inadidveis, que devem ser assumidos pelos diferentes niveis de
Governo, em regime de colaboragfo. Os sistemas educacionais sfo heterogéneos
¢ demandam do poder piblico estratégias diferenciadas e intensivas para atingir
a melhoria da eficiéncia e da equidade do ensino em todos os niveis (idem: 08,
grifos nossos).

Em relagdo ao enfoque na Educagéio Bésica, 0 mesmo documento diz:

Nao ¢ possivel pensar o desenvolvimento brasileiro desconsiderando a
necessidade do redimensionamento da educaglic bdsica, ordenande e
reordenando os sistemas educacionais. O Governo da cidade de Goisnia, dando
prioridade & educacdo com qualidade, vem realizando, desde o principio desta
gestdo, estudos através da Secretaria Municipal de Educagfo, que visam alcancar
um padrdo de exceléncia em suas escolas, por meio de uma Proposta Pedagdgica
clara, concisa e eficaz. (...) [A SME] apresenta projetos voltados para uma
- Educag#io- Piblica consciente de seu papel na superagic dos problemas



educacionais, privilegiando a qualidade e também o atendimento a uma politica
de educagdo para todos (SME, 1998b: 02 - 03, grifos nossos).

Novamente, € possivel notar uma sintonia entre o discurso da SME e o discurso
mundializado da educacfo.

Uma vez que a questio do “desenvolvimento de formas de organizagio escolar,
curricular ¢ metodolégicas que modifiquem o processo de ensino-aprendizagem, de
avaliagfo e progressfio nos estudos, assegurando-lhe [ao aluno] a permanéncia numa escola
de qualidade” (SME, 1999b, p. 33) se torna ponto fundamental na proposta de mudanca
apresentada, o desenho da escola de qualidade se estruturaria assim:

«Organizaglio em Ciclos;
oCurriculo centrado no desenvolvimento sdcio—cognitivo do aluno e nfo em
conteiidos estanques;

sMetodologia que enfatiza a construgfio de conceitos e nfio mera aquisigiio;
sAvaliaghio dinimica e cumulativa envolvendo vérios procedimentos e nfio uma
prova (teste} 1inica;

*Recuperagio paralela, evitando a defasagem e conseqilente abandono;
#Progressdo nos estudos, € no préprio Ciclo (quando a idade permitir), sem o
estigma da reprovagiio;

eAceleraclio dos estudos para alunos com defasagem idade/série (idem: 33).

Ainda como proposta de uma escola de qualidade, apresenta a necessidade de
“Sensibilizagdo da comunidade escolar para o desenvolvimento de medidas alternativas

que contribuam para a permanéncia do aluno”, nos seguintes desdobramentos:

sEstimulo ¢ apoic ao desenvolvimento de agdes culturais e de lazer que
aumentem o interesse do aluno pela escola; i
#Sensibilizaglio da Direglio escolar ¢ Conselho Escolar para agdes junto aos pais
de alunos, com frequéncia irregular ou interrompida;

eDivulgacdo de medidas desenvolvidas por outras escolas no combate a evasfo.”
(1999b: 34)

Conforme o documento Escola para o Século XXI,

...a formagfio da cidadania deve incluir o exercicio da solidariedade, do respeito
as diferengas ¢ as diversidades culturais, de respeito ao ambiente e protegfio a
natureza, de construglic da saide individual e coletiva. Sobretudo, interessa-nos
que as criangas aprendam-a enconirar seus proprios camninhos para a felicidade
pessoal, satisfagio de suas necessidades basicas e para a vida em sociedade”
(SME, 1998a: 09).

As mudangas implementadas pela SME (...) estfio inseridas no contexto de
mudangas globalizadas por que passa a sociedade (SME, 1999¢: 09)
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Diante do exposto, fica claro que, na singularidade do contexto local da SME,
ha aproximagdes e relagbes com o que estd posto pelas politicas nacionais e internacionais
elaboradas para a sociedade e para a educagio. Mesmo na tentativa de construgio de uma
politica educacional especifica para o municipio de Goifinia, esta nfio deixa de ser
influenciada e em alguns casos determinada por politicas mais gerais que extrapolam a
realidade local. E ¢ nesse movimento contraditério entre a realidade local, com seus
desaftos e problemas especificos, ¢ as macropoliticas, que se constréem efetivamente as
propostas educacionais.

Sendo assim, pode-se perceber que a politica da SME esté contida, de certa
forma, no que sugere o BM para o setor educacional. Segundo Tommasi: “O diagnéstico
do Banco sobre o sistema de educagdio brasileiro ressalta que o maior problema é a baixa
qualidade, causa dos altos indices de repeténcia e evasdo™ (1998: 197, grifos nossos).
Entre as prescrigdes para a solugfio de tais problemas estdo: “melhoria da capacidade de
aprendizagem do aluno, redugdo das altas taxas de repeténcia; aumento das despesas por
aluno” (idem, 198, grifos nossos).

Nessa Otica, a reversdo do fracasso escolar vem como conseqiiéncia da adogio
de politicas que enfoquem a melhoria da qualidade do ensino, demonstrada através da
diminui¢do dos indices de evasio e repeténcia. Dessa forma, o que estd expresso nos
documentos da SME em relagio ao combate do fracasso escolar, em certos momentos,
parece repetir essa logica, €, em outros, sinaliza com preocupagdes pela formagio de um
cardter mais humanistico dos alunos. Trata-se da construgdo de um discurso dubio, e em
certo sentido amorfo, que se adequa aos mais diferentes contextos e se presta as mais
diversas interpretacdes. Essa também parece ser a racionalidade que orienta o discurso
mundializado da educag¢fio, construido cheio de lacunas, de maneira a possibilitar uma
leitura ideolégica da sociedade, camuflando as contradigdes de classe inerentes ao modo de
produgdo capitalista. Em esséncia, as preocupagdes, tanto do discurso mundializado da
educagdo, quanto do discurso feito pela SME com a “formagfo integral do aluno”, a
melhoria da qualidade da educag@o ou a satisfagdo de suas necessidades bdasicas de
aprendizagem, estfio inseridas na preocupagfio maior da integragdo dos paises em
desenvolvimento ao mundo globalizado, como forma de manutengfio do modo de produgdo
capitalista.

A leitura dos documentos da SME deixa a impress&o de que ela compartilha de

uma leitura da sociedade sem contradigdes de classe, cujos conflitos sociais sdo apenas
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conjunturais e fruto de problemas pontuais, com suas solugdes passando pela boa vontade
das pessoas e algumas decises politicas (também pontuais), no sentido da construgio de
uma ordem social harménica, sem tocar na dimensfio estruturalmente contraditéria
caracteristica da sociedade de classes. Nesse sentido, o discurso da SME de Goiénia
contido nos documentos trabalhados reforga a dimensdo ideolégica que camufla e encobre
a existéncia de interesses de classe contraditérios no interior da sociedade capitalista e
passa a falsa imagem de que a “formagfio humana” com vistas a construgdo de um sujeito
autébnomo ¢ possivel sem a mediagdo da classe social. Assim procedendo, a SME faz coro
com o discurso mundializado da educag3o, que, além de também esconder e camuflar as
mediagBes de classe na composi¢io da realidade social e educacional, refor¢a tal
procedimento ao apresentar como ponto central para os problemas enfrentados pela
educacdo a questdio da ineficiéncia da escola nos paises em desenvolvimento.

Entre os fatores que o Banco Mundial aponta como responsaveis pela

“ineficiéncia e baixa qualidade™ da escola piblica brasileira, encontra-se a

préitica pedago6gica inapropriada, que estimula os professores a reprovar (os
indices de repeténcia, constantes através dos Estados ¢ regides, mostram que essa
prética reflete as expectativas dos professores em relagiio 4 proporgio dos alunos
que deveriam passar, em vez do nivel efetive do desempenho escolar) (Apud,
Tommasi, 1998: 198).

Percebe-se que essa leitura do Banco Mundial sobre as causas da repeténcia
embute uma consideraglio de que ela ¢ responsabilidade dos professores, que teriam uma
pratica pedagégica que impossibilitaria a aprendizagem dos alunos, prc'éos ao que Patto
chamou de “profecia auto-realizadora”, na qual os professores estabelecem, com -base em
suas observagdes, quais serfio os alunos que conseguirfio sucesso e os que fracassardio na
escola.

Nio se pode afirmar que a SME comunga dessa compreenséo em relagéo as
causas da repeténcia, mas ela aceita que o ensino oferecido néio € de boa qualidade e que
um dos seus desafios, como propde o BM e outras Agéncias Internacionais, também ¢é
reduzir os indices de evasdo e repeténcia. '

Portanto, a preocupagfio da SME com o fracasso escolar se justifica na medida
em que este se relaciona com a “grande poli’tica" de reversiic da qualidade da educacdo
oferecida. Ndo compreende que a centralizagfio da qualidade da educagfo esta ligada a uma

légica eficientista, que se liga a uma orientagdo de introdugio da escola no mundo do
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mercado onde a competitividade ¢ a tonica principal. Em sendo assim, as preocupacdes
acerca da “formagfio humana” contidas nos documentos parecem devam ser
compreendidas a partir das mediagGes oriundas do contexto da transformacgdo produtiva.
Podem servir apenas como argumento aparentemente avangado para a justificagio de
propostas que, em esséncia, visam adaptar os individuos s novas exigéncias do capital.

O fracasso escolar, captado nessas propostas da SME, € visto como originado
quase que exclusivamente das inadequagBes do Sistema Educativo, desde os problemas
curriculares, praticas pedagégicas, até a organizagfio (inadequada) dos tempos escolares.
Expressam uma tendéncia que, no caso do Brasil, discute o fracasso escolar a partir da
constatacio das mazelas da escola pablica ¢ do seu fracasso, que se tornou padrio de
anilise a partir da década de 60. Além do que essa forma de explicagdo a partir de questdes
estruturais e internas dos sistemas educativos também se vincula 4 légica contida no
discurso mundializado da educagfio. Dessa forma, parece que as politicas de combate ao
fracasso escolar da SME buscam atingi-lo através de modifica¢Bes na estrutura escolar, o
que merece reconhecimento, mas se esquecendo de que o fracasso escolar estd inserido na

logica excludente da sociedade capitalista e, como tal, ele,

faz parte da légica e da politica da exclusio que permeia todas as instituiges
sociais ¢ politicas, o Estado, os clubes, os hospitais, os partidos, as igrejas, as
escolas...Politica de exclusio que nfio ¢ prépria dos longos momentos de
administracio autoritiria e de regimes totalitirios. Ela perpassa todas as
instituigBes, inclusive aquelas que trazem no seu sentido ¢ fungdo a
democratizagio de direitos constitucionalmente garantidos como a sadde ou a
educagio (Arroyo, 1997: 13).

Portanto, a discussfio do fracasso escolar extrapola a dimensfio exclusiva da
escola e se insere no contexto mais amplo da organizag#io da sociedade capitalista, o que
significa dizer que ele nfio serd resolvido com a adogéio de medidas pontuais, como
promogio automdtica, classes de acelerago, mudangas curriculares e/ou na forma de
avaliagdo, sem que a logica excludente da sociedade se altere.

Com isso, nfio se defende uma postura imobilista para a escola, pois esta possui
potencialidades de confrontagfio, de construgio de mediagdes transformadoras. Contudo,
ndo se pode cair na crenga ingénua de que os problemas da exclusdo social poderdo ser
resclvidos pela/na escola, Para que a escola desenvolva esta potencialidade confrontadora e
transformadora, € necessdrio que ela se organize a partir dos interesse dos dominados. Pois

“o dominado n3o se liberta se ele n#o vier a dominar aquilo que os dominantes dominam.



164

Entdio, dominar o que os dominantes dominam é condi¢8o de libertagdio”(Saviani, 1983:
59).

Na singularidade da SME de Goifnia, tais potencialidades s se tornardo
realidade concreta quando acompanhadas de medidas que retirem o seu enfoque na politica
de restruturag@o produtiva impostas pelo capital, e criem condigdes reais para a construgio
de um novo padrdo societal e de desenvolvimento social, j4 que a l6gica dominante ndo
possibilita que os dominados tenham acesso ao que os dominantes tém e possam se
libertar.
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CONCLUSOES

A discussio em tomo do fracasso escolar tem percorrido varios caminhos,
contemplado diversas abordagens e explicagSes e € recorrente ao longo da histéria
educacional brasileira. A rigor, nfio é possivel afirmar que existe um consenso em torno da
explicagdo desse fendmeno, da mesma maneira que nfo é po'ssivel negar sua ocorréncia
majoritariamente entre individuos da classe popular. O surgimento de novas teorias
explicativas ndo tem significado a superagfio completa das anteriores, pelo contrario, no
geral, elas recolocam a discussio incorporando elementos novos, que contribuem sé para
sua ampliagdo. O que tem sido diversificado sfo os olhares sobre a questfio. A tentativa de
localizar as causas do fracasso escolar nos alunos corre paralela as explicagdes que o
localizam nas escolas e nos sistemas escolares € as que enxergam na sociedade uma das
suas matrizes fundamentais. Nesse sentido, o tema possui uma importincia histérica e
constitui, a0 mesmo tempo, um desafio para todos que discutem e elaboram politicas para a
educacio.

Ao ser perquiride o movimento que essa discuss3o tem percorrido e 0s rumos
que ela tem tomado na atualidade, pode-se afirmar que ela sempre esteve e continua
vinculada 4 légica excludente da sociedade capitalista. A autonomia da escola em relagdo a
sociedade ¢ limitada e, por mais longe que ela possa nos conduzir, a escola é tanto mais
excludente quanto mais o for a sociedade 4 qual serve. E inegével a voracidade e a
eficiéncia da escola piblica brasileira em produzir a exclusfio escolar. Segundo os dados do
Censo Escolar 2000, que trabalhou com dados referentes ao rendimento escolar de 1999,
4.190.526 alunos de 1* a 4° série foram vitimas de fracasso escolar, sendo qué 59.467
reprovaram ¢ 57.281 evadiram do sistema educacional {cf. MEC/INEP/SEEC, Sinopse
Estatistica 2000). Dados que demonstram a insuficiéncia das politicas de combate ao
fracasso escolar e corre¢dio de fluxo e confirmam a face excludente da escola, mesmo que
se considere que o Brasil tem demonstrado, nos ultimos anos, uma curva descendente em
relacdo a essas questdes. Além disso, estudo realizado por Branddo com os dados relativos
ao Saeb/97 conclui que “a repeténcia atinge mais fortemente os alunos provenientes de
familias com menores niveis de instrugfio e das regides mais pobres do pais” (2000: 42), o
que significa dizer que o fracasso escolar permanece fazendo vitimas preferenciais entre os
setores mais pobres da populagio e isso tem agravado a situagfio de exclusdo que essa
‘parcela da populacfo enfrenta.
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Nesse contexto, quesides relativas ao acesso, evasfio, repeténcia e distorgiio
idade/série permanecem como temas atuais em um pais que, segundo Carvalho & Kappel
(1997), possui 2 milhdes e 700 mil criancas de 7 a 14 anos ainda fora das escolas, a
despeito da melhora considerdvel que os indices de oferta de vagas, diminuigfio da evasio
e repeténcia tém atingido nos uitimos anos.

Historicamente, a concepgéio racista, que explicou o fracasso escolar a partir de
posi¢des preconceituosas ¢ estereotipadas foi se tornando uma questdo de diferencas
individuais, de dons e aptiddes, até se transformar em uma questiio de caréncia cultural.
Nessa, a origem de classe dos alunos foi responsabilizada pelas diferengas de desempenho
escolar, o que significou, para alguns, uma perspectiva negativista do potencial de
éscolarizacﬁo dos iaobres. Assim, proliferaram-se iniciativas de educagio compensatéria
das “caréncias culturais” desses pobres.

Mas, essas nuances interpretativas do fracasso escolar, que em esséncia, tinham
no aluno o grande responsavel por tal acontecimento e o transformaram de vitima em
causador do mesmo, eram todas matrizes preconceituosas e discriminatérias. SO quando se
percebeu o fracasso escolar como uma questiio de conflito cultural oriundo das
disparidades de classe ¢ que a discussdo ganhou fertilidade nova: os mecanismos de
seletividade sociocultural inerentes ao modo de produgfio capitalista adquiriram poder
explicativo para o fendmeno e a demincia da face reprodutivista e excludente da escola foi
feita com veeméncia.

Nesse contexto, as diferengas de desempenho escolar se explicaram pela
existéncia de diferencgas culturais entre os grupos de alunos, a escola cumprindo o papel de
legitimar a cultura do grupo dominante ou “favorecendo os ja favorecidos™. Desmascarou-
se, assim, a promessa liberal de igualdade de oportunidades a todos e de que a escola
possibilitaria ascensfo social para os grupos menos favorecidos economicamente.

Contudo, tal perspectiva continha ainda uma leitura minimalista das
potencialidades transformadoras da escola. Se, nas primeiras abordagens, a escola ficava
refém de uma andlise fatalista do ponto de vista biopsicoldgico e cultural, nesse segundo
momento ela estava atada a uma légica de andlise meramente reprodutivista da estrutura
seletiva e excludente da sociedade capitalista, refém de um fatalismo social. A rigor, é
inegavel o poder das estruturas macro da sociedade capitalista na conformagfio das
potencialidades da escola, porém isso nfo significa que esta deva ter uma atitude

meramente contemplativa diante dessa realidade concreta. Afinal, a luta de classes também
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acontece no interior desta. Por outro lado, e contraditoriamente, é preciso ter clareza que a
autonomia da escola, nos marcos dessa sociedade, é limitada e relativa.

Mas essas ndo foram as Gnicas formas de compreender e explicar o problema
do fracasso escolar. No caso brasileiro, encontram-se também abordagens que, ao
investigar a realidade interna das escolas piblicas, a relagdo entre sua dindmica didatico-
pedagégica e o fracasso escolar, concluem que essa escola é precaria, insuficiente e
discriminatéria, construindo um discurso acerca do fracasso da escola publica brasileira,
que se tornou padrdo de analise e avaliagio. J4 contraditoriamente, ao penetrar no interior
das escolas com o objetivo de defender a sua democratizagio, os pesquisadores se
depararam com um quadro que punha a nu a sua faléncia. A conclusdo de que a escola
publica brasileira era de mé qualidade foi um desdobramento automatico dessa posigdo.

De outro lado, simultinea e solidariamente a essa realidade interna, o discurso
mundializado da educagiio produziu uma légica de andlise que foi reforcada por
circunstincias especificas da realidade brasileira e se constituiu em terreno fértil para a
absor¢io da idéia de que a qualidade da educagio no Brasil e nos paises em
desenvolvimento ¢ baixa. Vinculado a uma légica que vé na escola um ‘locus’
possibilitador do crescimento e desenvolvimento econdmico, o discurso mundializado
preparou um conjunto de recomendag3es a serem seguidas pelos paises, com a promessa
de que teriam ampliadas suas chances de penetrar no seleto grupo de paises desenvolvidos.
A Agenda Internacional para a Educagio foi apresentada desde entdio por negociadores
supranacionais, que impdem suas receitas como ajuda efou cooperaggo técnico-financeira,
escondendo o cariter hegemonista e de dominagdio vinculado aos interesses do grande
capital no mundo. Nesse contexto, os Organismos Internacionais, com especial destaque ao
Banco Mundial e ao FMI, ganham destaque. No caso da educagfo, esta também passa a
receber forte influéncia das orientag8es que partem da Unesco e da Cepal.

Portanto, na realizagéio, no inicio da década de 90, da Conferéncia Mundial de
Educagdo para Todos, em Jomtien, sob o patrocinio do BM, Unesco, Unicef e PNUD, as
recomendagdes articuladas pelo discurso mundializado da educagdo ganham maior
consisténcia. A partir da Declaragdo Mundial de Educagfio para Todos, a construgio de
politicas educativas no ambito da educagfio basica e com o objetivo de desenvolver as
Necessidades Bésicas da Aprendizagem se torna a ténica. Assim, as propostas de reforma
educacional desenhadas pelos Organismos Internacionais e incorporadas pelos governos

nacionais fixam orientagdes que vio se tornando temas recorrentes nos discursos. Nessa
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receita, a centralidade do conhecimento, a descentralizagfio, a eqliidade e a qualidade da
educagdo sdo insistentemente trazidos & baila e paulatinamente se convertem na chave para
a formulagdo de politicas educativas que buscam o sucesso educacional, ou no vocabulario
adequado ao raciocinio, que possibilitem tornar a escola eficiente. _

Tendo em conta esse pane de fundo, a discussdo acerca do fracasso escolar nas
duas ultimas décadas do século XX passou a ver, nas elevadas taxas de evasdo e
repeténeia, os sinais incontestes da baixa “eficiéncia” da educagio. Uma vez que o “mundo
modemno” requer cada vez mais o dominio de certas ‘habilidades’ ou ‘competéncias’ ¢ que
o conhecimento se torna questdo determinante para a inser¢éo ndo s6 dos individuos mas
também de paises inteiros no competitivo mercado globalizado, a continuidade de elevados
indices de evasfio ¢ repeténcia nas escolas seria um desperdicio ndo sé6 econdémico, mas
também de cérebros e potencialidades humanas, além de representar um impeditivo para
que paises venham a se tornar desenvolvidos. Em que pese o reconhecimento de que, na
atualidade, as exigéncias em torno do padriio de construgdo do conhecimento tenham
sofrido significativas modificagGes, parece ndo ser possivel afirmar que esta seja uma
questdo central para a entrada dos paises em desenvolvimento no munde desenvolvido,
mesmo porque, pela conjuntura atual, hé auséncia de espago neste.

A discussiio atual em torno da melhoria da qualidade da educagdio e, por
conseguinte, de combate ao fracasso escolar se encontra, entfo, refém de uma légica em
que os indices de evasdo e repeténcia ficam convertidos em critérios quase exclusivos de
avaliacio da educagfio. Mesmo reconhecendo a importéancia dos indices como sinalizagio
da realidade, parecem por demais reduzidas as analises da educagiio que lhe conferem
muito destaque, porque possibilitam a elabo'rac;ﬁo de politicas em que a reversdo de tais
indices, sob quaisquer circunstincias, € o fim dominante, fazendo com que se trate do
problema do fracasso escolar pelas suas conseqiiéncias e nf3o pelas suas causas. A rigor,
parece que os elevados indices de fracasso escolar comprovam o alto poder seletivo e
excludente da escola, muito mais que a sua baixa qualidade, sem defender que a qualidade
da educaglio esteja boa. Mas outras mediagSes além dos indices s30 necessarias para
determinar a qualidade da educacio.

A utilizagdo do termo qualidade tem se prestado as mais diferentes
interpretagdes por distintos atores em diferentes situagdes e representado os mais diversos
interesses politicos, econémicos e/ou sociais. Na esfera educativa, o discurso da qualidade

foi se convertendo em uma “retérica conservadora”, conveniente ao feroz ataque que os
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espagos publicos t€ém sofrido, atnalmente, pelo pensamento neoliberal. A discussdo foi se
aproximando cada vez mais do conceito que © termo possui no mundo econdmico,
fortalecendo o discurso hegeménico dos superpoderes de mercado ¢ dando destaque &
esfera competitiva da educagio. Tal procedimento tem aprofundado a dualizagiio do
sisterna educativo.

Nessa realidade e recebendo os reflexos dessa discussdo, encontra-se a
proposta de reforma educativa elaborada pela Secretaria de Educagdo do Municipio de
Goidnia: Escola para o Século XXI. Ha nela sensiveis aproximagdes com o discurso
proferido pela Agenda Internacional para a Educagio e acato e execugfio das suas
recomendagdes. Se a problemdtica do fracasso escolar esta presente no horizonte das
preocupagdes da SME, seu combate faz parte de um conjunto de medidas adotadas com
vistas a possibilitar a “formagdo integral” do aluno, questfo central da reforma proposta.

A nivel do proferido, ndo se pode afirmar que a SME de Goiénia possua uma
preocupagdo meramente com a diminuigfio dos indices de fracasso escolar, embora esta
seja uma de suas inquietagdes. No entanto, a tendéncia descendente desses indices tem sido
a nuance mais visivel dos resultados apresentados a partir da implantag@o da proposta, o
que pode significar apenas um reflexo da adogfio da promog3o automatica. Nesse contexto,
a adogdo da proposta de organizagfio da escolarizagfio por Ciclos tenta se constituir como
mecanismo que favorece a melhoria da qualidade da educagéio e a “formagdo integral” do
aluno, na medida em que possibilita um tempo maior para a construgio dos
conhecimentos/aprendizagens. A mudanga nos tempos escolares também vem
acompanhada de outras medidas de mesmo objetivo: modifica¢do na forma e concepgdo de
avaliagdo, modificagles curriculares ¢ na postura pedagégica, criagio de salas de
aceleraglio, dentre outras. Contudo, a avaliagio do sucesso de tais medidas depende da
elaborago de mecanismos e instrumentos capazes de constatar a correlagdio positiva entre
a utilizagfio dessas inovag¢des pedagdgicas e as aprendizagens efetivas. De maneira geral, o
mecanismo que tem sido insistentemente utilizado como parimetro da melhoria da
qualidade tem sido o comportamento descendente dos indices de evas&o e repeténcia, que
podem estar sofrendo os reflexos da adogfio da promogio automética. Portanto, no que
tange 4 diminuigiio de indices, a politica adotada pela SME de Goiénia, de 1997 a 2000,
tem surtido efeito, sem garantir que isso represente methora efetiva na qualidade da
educacfio. Ademais, a mudanga do regime seriado para o dos Ciclos deve ir além de uma

simples modificag@o burocritica, extrapolando a esfera da terminologia e se ligando ao
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campo da modificagio da postura filoséfica do educador. Caso contrério, podera significar
um agravamento da face excludente da escola, porque camufla os indices de
reprovagdo/repeténcia atrds de uma aparente melhoria da qualidade da educagdio via
melhoria dos indices.

A rigor, a proposta de reforma Escola para o Século XXI tenta conciliar a
concepedo de Ciclos adotada pelo MEC com a defendida no projeto politico pedagogico da
Escola Plural, a0 mesmo tempo em que absorve as orientagdes advindas do discurso
mundializado da educagdo, preferencialmente o da Unesco, incorporando também o
processo ensino-aprendizagem de matriz vygotskyana.

Portanto, na singularidade da rede piblica municipal de Goiania, permeada
pela tentativa de construgfio de um projeto educativo préprio, as recomendagBes postas
pala Agenda Internacional da Educagfio encontram receptividade e se reproduzem,
demonstrando a parca liberdade das realidades locais diante das imposigdes que os
“senhores do mundo” (Frigotto, 1999b) tém patrocinado no nivel (inter)nacional. Assim, as
propostas de Ciclos, que se apresentam como promessa de solugdo dos problemas do
fracasso escolar e democratizagiio da escola publica, podem, em certa medida e com
cuidado, ficar reféns da légica eficientista da educagio com a qual o pensamento dos
Organismos Internacionais vem operando, 16gica que converte a educagiio em elemento
fundamental para a reestruturagfio produtiva do capital no mundo. Contudo, é preciso
considerar que os problemas sociais e do modo de produgdo capitalista ndo s3o resolvidos
a partir de mudangas, mesmo que radicais, na esfera da educa¢do. Quando se atribui a
educagdo a “missdo” de salvar a sociedade atual, na verdade se opera nessa logica
ideolégica, em que os verdadeiros responséveis pelas mazelas da sociedade e, por tabela,
da educagdo, ficam ocultados.

Diante disso, falar em solugdo para os problemas do fracasso escolar a partir de
uma leitura que localiza na estrutura dos sistemas educacionais ¢ das escolas sua causa
tinica significa camuflar e esconder a forte relagfio entre estrutura social e escola. Tal
postura encobre que o fracasso escolar estd inserido na e expressa a dindmica excludente
da sociedade. Portanto, a discusséio do fracasso escolar extrapola a dimens#o exclusiva da
escola e se insere no contexto mais amplo da organizagfio da sociedade capitalista, o que
significa dizer que ele nfo serd resolvido a partir de modificagdes pontuais, como
promogdo automatica, classes de aceleragfio, reformas curriculares, mudangas na

concepgdo e prdtica avaliativa, sem que a logica excludente da sociedade se altere.
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Ademais, medidas s6 poderdo significar melhorias na realidade concreta da educagio,
mesmo que paliativas, caso seja retirado o enfoque na politica de reestruturagio produtiva

imposta pelo capital e se criem condigdes para a construgfio de um outro padrio societdrio

e de desenvolvimento social.
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