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RESUMO

Este trabalho objetivou analisar a implantagé&o dos ciclos de formagao na
rede municipal de ensino de Goiénia, consubstanciada no Projeto Escola para o
Século XXI, desenvolvido no periodo de 1997 a 2000. Discutiu-se a estruturagao
dos ciclos de formacgé8o na SME, no que se refere, dentre cutros, aos processos
de gestdo, de descentralizagdo e de participag8o. Evidenciou-se que a
organiza¢do do ensino em ciclos se inscreveu como uma diretriz politica no
contexto das reformas educacionais empreendidas no pais na década de
noventa. Em consonancia com essa diretriz politica, a sua implantagéo em ambito
local revelou o descompasso existente entre a proposi¢do e a sua materializagao
nas escolas. Nessa perspectiva concluiu-se que o Projeto Escola para o Século
XXI, ndo foi capaz de estabelecer vinculos organicos com o contexto escolar e
com os sujeitos envolvidos no processo, constituindo-se em uma medida de
correcdo de fluxo. PropGs descentralizar suas agbes em Unidades Regionais de
Ensino, ho entanto, limitou-se a um processo de desconcentragdo e a despeito
da proposigdo de uma gestdo democratica verificou-se a permanéncia de uma
estrutura autoritéria e centralizada de poder. Essa cultura autoritaria, presente em
diferentes instancias da rede municipal de ensino, nos aparece como um
obstaculo & construgdo de uma escola publica, democrética, emancipatéria e de
qualidade para todos.



Abstract

This paper aims to andlise the implantation of formation cycles in the Goiania
Municipal School system, put into practice by the 21 Century School Project
developed between 1977 and 2000. The structure of the formation cycles was
discussed in the Municipal Education Department, in regard to, among other
things the procedures of administration, descentralization and participacion, it
became clear that the organization of teaching in cycles came about as a political
" directive in the context of the educacional reforms undertaken in Brazil in the
nineties. According to this political directive its local implantation showed that the
proposition was out of step with its practice in schools from this perspective it was
conclused the 21 Century School Project was’t capable of stablishing organic links
with the schools’ context nor with the subjects involved in the process, forming a
measure of flow correction. It was proposed to decentrilize the actions in teaching
sectional centers, however, it was limited to decentralization, in spite of the
proposition of a democratic administration that it was verified a persistence of na
authoritative structure and concentration of power. This authoritative culture on
different leves of the municipal school system seems to us to be na abstacle to the

construction of a democratic, emacipated public school, with quality for all.



INTRODUGAO

Neste estudo, temos por objetivo analisar a nova modalidade de
" organizagéo do ensino em ciclos de formagéo, implantada na rede municipal de
ensino de Goiania pelo Projeto Escola para o Século XXI, na gestéo 1997/2000. O
interesse pelo tema surgiu em razéo da nossa vivéncia pessoal como membro da
equipe pedagégica da Unidade Regional de Ensino Central, na Secretaria
Municipal de Educagdo (SME), no periodo 1998/2000. A atuacdo na equlipe
técnica da SME, como responsével pelo acompanhamento pedagogico das
escolas que implantaram o projeto, suscitou o0s questionamentos que ora se
traduzem neste estudo.

Dentre tais questionamentos, vale destacar aquele que polarizou
nossas atengdes, ndo s6 pela atuagdo direta ao acompanhar as escolas, mas
também pelo contato com a produgo tedrica existente sobre o tema. Tal tema —a
propagacio de experiéncias e de reflexdes tedricas sobre os ciclos — aparece,
inicialmente, como uma marca de propostas de govemnocs denominados
democratico-populares, em uma perspectiva de democratizagéo de acesso a
escola e de permanéncia nela, de construgdo de uma escola socialmente
inclusiva, de uma rede de ensino que reduza a{s diferencas internas e que busque,
com as experiéncias j& existentes, um lastro para construir sua proposta.

Esta concepgdo sobre ciclos comegou a ver-se abalada, a partir do
processo de sua implantagdo na SME, gquando experiéncias de inclusdo ja
- exitosas como o Bloco Unico de Alfabetizagdo (BUA) e a Alfabetizagao de
Adolescentes, Jovens e Adultos {(AJA) foram ignoradas em um processo de
elaboracdo de uma nova proposta que propunha, dentre outros objetivos, a plena
democratizacdo do Ensino Bésico, o resgate da educagdo publica municipal, no
cumprimento do dever do Estado e do direito do cidaddo, visando a
universalizacdo do ensino de qualidade (Goiénia. SME, 1998a, p. 10).
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Propusemo-nos, entdo a buscar entender a forma pela qual a
formulagdo de uma proposta de uma perspectiva democratico-popular poderia ser
apropriada por uma gestdo que, embora se propusesse objetivos semelhantes,
Nao conseguiu superar uma pratica autoritaria que se especificava na relagéo
estabelecida entre a SME e os diversos setores que a compunham, dentre eles a
escola.

Apresentaremos o processc de constituicdo desta pesquisa, pois
entendemos que ele é parte essencial na constru¢do do objeto de estudo.
Inicialmente, o objetivo da pesquisa era a realizagdo de um estudo de caso em
duas escolas integrantes do Projeto Escola para o Século XXI, com a finalidade
de identificar os fatores determinantes no sucessofinsucesso das escolas que
haviam implantado os ciclos de formag&o. Pretendiamos compreender os
diferenciais que se colocavam como determinantes para que uma escola fosse
apontada como uma referéncia, em termos de desempenho na proposta de ciclos
€ para que outra ndo conseguisse avangar na mesma proposta.

No entanto, apés a analise dos dados, foi possivel perceber, gue as
duas escolas, apesar de apresentarem realidades distintas relativas & estrutura
fisica, ao processo de gestao e a prépria organizagéo do trabalho, apresentavam,
em relagdo aos ciclos de formagdo, questionamentos, procedimentos e
contradigbes similares, o que de certa forma, dificultava a realizacdo de um
estudo comparativo. Ademais, os dados demonstraram que os ciclos de formacao
emergiram na rede municipal de ensino como uma diretriz politica e
apresentavam uma vinculagéo clara com o processo de reformas educacionais
implementadas pelo governo federal, especificamente a partir da década de 1990.

Diante disso, a pesquisa foi redirecionada, com o objetivo de recuperar
a histdria da estruturagéo dos ciclos de formagéo na SME no que se refere, dentre
outros, aos processos de gestdo, de descentralizacdo e de participagdo
vivenciados na rede municipal.

A organizacgdo do ensino fundamental em ciclos de formagao, segundo
estudos recentes', consiste na organizagdo das criancas e adolescentes de

acordo com as fases do desenvolvimento humano: infancia, pré-adolescéncia e
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adolescéncia, com o objetive de romper com a estrutura de organizacgao vigente
no sistema seriado, em que os alunos s&o organizados conforme o nivel de
conhecimenio exigido em cada série.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Goiania, referenciada nas
fases do desenvolvimento humano, fez a opgdc por organizar o ensino
fundamental em trés ciclos? ciclo | — para alunos de seis, sete e oito/nove anos;
ciclo Il — para alunos de nove a onze/doze anos e ciclo lll — para alunos de doze a
quatorze/quinze anos, a serem implantados de forma gradativa nas escolas do

Projeto Escola para o Século XXI. Essa implanta¢do, no entanto, deu-se de forma
bastante complexa, fundamentalmente , pelos distanciamentos existentes, entre o
que foi proposto no documento Escola para o Século XXI, e o que foi efetivado
nas escolas.

Neste sentido, é importante esclarecer que a implantago dos ciclos na
rede municipal obedeceu a momentos distintos. Os ciclos | e II, conforme a
previsdo inicial, foram implantados, em 1998, nas 39 escolas que iniciaimente
integravam o projeto. Entretanto, nesse mesmo ano, contrariamente ao proposto
no projeto inicial, o ciclo | foi implantado em todas as escolas da rede. Em 1999,
houve a ampliagéo do projeto em mais onze escolas, totalizando em cinglienta o
numero de integrantes do Projeto Escola para o Século XXi. Em 2000, houve a
implantag&o do ciclo Il em nove dessas escolas®.

Divulgado na imprensa local - radio jornais e televis&o, o projeto
ganhou notoriedade, alterando, a partir de 1998, as diretrizes propostas pelo
Plano de Ac¢do do entdc governo municipal, que passaram a constituir os
subprogramas de uma proposta maior de gestdo, denominada Escola para o
Século XXI. Dessa forma, o que deveria se constituir em uma experiéncia em um
numero restrito de escolas, passou a ser propalado como um programa de
governg, como uma diretriz politica.

! Sobre ciclos de formag#o, dentre outros estudes consultados, cabe citar Rocha (org., 1998),
Silva (org., 1998), Dalben (1998), Azevedo (1999), Arroyo (1999, 2000), Mainardes (2001) e Krug
{2001).

# Consta no projeto inicial a previsdo de implantagao de quatro ciclos; no entanto, a partir de 1998,
primeiro ano de implantagdo, houve a alteragdo para trés ciclos.

3 Em virtude do ndmero restrito de escolas que o implantaram, o ciclo il ndo se constituiu em
objeto de nossa andlise.
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E importante esclarecer que os ciclos | e Il comportaram diferentes

formas na sua estruturacio, sobretudo em relac@o a estrutura e a organizagéo do
corpo docente. O ciclo |, além do professor da turma, contou com a modulagéo®
do professor de Educagdo Fisica e apenas para as escolas integrantes do projeto,
foi acrescentado um professor de Artes. O ciclo I, redimensionado em 1999,
contou com um coletivo de profissionais com atuagdo em diferentes areas do
conhecimento, @ modulados segundo a propor¢éo de 1,5 professores por turma, o
que equivale dizer que para cada trés turmas haveria cinco professores; para
‘cada seis turmas, nove professores e assim, sucessivamente, na mesma
proporgao.

A organizagdo do ensino fundamental em ciclos, que se deu na rede
municipal, pelo Projeto Escola para o Século XXI, propunha, dentre outras
alteragbes, a eliminagdo do sistema seriado, com a implantagdo dos ciclos,
segundo as fases do desenvolvimento humano; a reformulagdo curricular,
ancorada nos principios da inter e transdisciplinaridade; a eliminagdo da
reprovagdo e mudanga nos principios e nos instrumentos de avaliagdo; a
formag&o e a capacitagéo continuada dos professores e a qualificagéo profissional
dos quadros da Secretaria Municipal de Educagéo (SME); a modernizagio e a
reestruturagdo administrativa, pelo suposto processo de descentralizagdo® para as
Unidades Regionais de Ensino (UREs)® e a implantagdo de laboratérics de
informatica nas escolas (Goiania. SME, 1998a).

A forma de organizag@o do ensino em ciclos difundiu-se no cenério
educacional na década de 1990, de um lado, como uma diretriz politica presente
nas orientagbes do Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC) e
consubstanciada nas possibilidades legais institucionalizadas, especialmente, a
partir da promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e dos
Parametros Curriculares Nacionais. De outro lado, em virtude de experiéncias

realizadas por alguns municipios, que adquiriram centralidade e se constituiram

* Termo utilizado para designar a lotagéo de profissionais na rede municipal de ensino.

5 Trataremos do processo de descentralizagdo de forma mais aprofundada nos préximos

capitulos.

& A Secretaria Municipal de Educagéo, na gestdo 1993/1996, no intuito de descentralizar parte de
suas agbes, implantou os Nicleos Regionais de Ensino; na gestdo 1997/2000, houve a
reestruturacio desse projeto de descentralizaglo, usando a denominacdo de Unidades Regionais
de Ensino,
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em referéncia positiva no cendrio educacional do pafs, dentre outras, a
experiéncia da Escofa Cidadd em Porto Alegre e da Escola Plural em Belo
Horizonte,

Implementadas em gestdes do Partido dos Trabalhadores -
tradicionalmente vinculado aos interesses da classe trabalhadora — essas
experiéncias, a despeito de apresentarem especificidades que as diferenciam
entre si, guardam principios comuns e objetivam a construcdo de uma escola
publica autbnoma, voltada tanto para o acesso & escola, como para a
permanéncia nela de criancas e adolescentes, especialmente os das camadas
populares. A proposta de ciclos de formagéo, segundo essa concepgdo, propde a
radicalidade no enfrentamento de processos culturais cristalizados e traz como
eixo central de Iluta uma concep¢do de educagdo basica, dissociada dos
interesses meramente mercadoldgicos. Esse movimento pela construcdo de uma
escola efetivamente’ cidads, estd inseridoc em um projeto mais amplo de
sociedade, cujo sustentaculo esta na radicalizacao da democracia.

Nesse contexto @ com o intuito de solucionar os problemas de
evasdo, repeténcia e distorcdo idade/série, apontados comoc os grandes
responsaveis pela crise na educacgéo brasileira, varias secretarias municipais e
estaduais do pais optaram por organizar o ensino fundamental em ciclos. Ante
essa situagdo, coube-nos interrogar sobre os reais interesses e orientagdes
politicas que nortearam a implantagao do Projeto Escola para o Século XXI, e a
organizag&o do ensino fundamental em ciclos de formag&o, na rede municipal de
ensino de Goiania.

Apreender o processo de implantagdo e implementacdo dessa
proposta na rede municipal nos levou a buscar compreender as suas rela¢des no
quadro mais amplo das politicas empreendidas no campo educacional no pais. As
politicas educacionais nos anos 90 sofreram profundas modificacdes, em
decorréncia das mudangas sociais, politicas e econdmicas atualmente em curso
no capitalismo, nos planos nacional e internacional. Nesse contexto, o governo

brasileiro, em consonancia com o projeto neoliberal, intensificou o processo de

7 O termo foi utilizado, no sentido atribuido por Dourado (2000, p. 82), ou seja, efetividade,
indicando a capacidade politico-administrativa de respostas as demandas sociais e & participagdo,
dentre outras.
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reformas, que se configurou, fundamentalmente, pela minimiza¢éo do papel do
Estado no que se refere as politicas publicas.

No movimento dessas reformas, ha uma racionalidade em curso na
construcdo hegemonica dos ideais neoliberais e, nessa construcdo, houve a
apropriac@o de bandeiras ha muito levantadas por educadores em defesa da
escola publica. Reivindicagdes e conceitos, como a melhoria da qualidade na
educacdo, a democratizagdo da gestdo, a desceniralizagdo, dentre outros, vém
sendo utilizados indiscriminadamente, por diferentes correntes politicas; alguns
" deles foram naturalizados, outros ressignificados ou simplesmente substituidos®

Situar os ciclos de formagdo no contexto dessas transformagdes,
implica a distingdo de concepgbes, principios e agles que orientam a sua
implantag@o, bem como no desvelamento, dentre outros, dos processos de
gestdo, de participacio e de descentralizagdo a que eles se vinculam.®

A fim de melhor apreender a realidade a qual nos propusemos
compreender, utilizamos como procedimento metodolégico a analise documentai
e entrevistas semi-estruturadas com membros da SME e com professores da
equipe de coordenagdo do projeto, das Unidades Regionais de Ensino e das
escolas. Utilizou-se como critério para a selegdo das escolas a avaliagdo das
equipes de acompanhamento pedagogico das quatro Unidades Regionais de
Ensino. Cada URE. indicou uma escola que apresentava um bom desempenho no
desenvolvimento da proposta e uma escola que nfo estava apresentando um
bom desempenho. Chegou-se, dessa forma, & indicacéo de oito escolas,

Diante da impossibilidade de realizagdo das entrevistas com todos os
participantes das oito escolas, optamos por selecionar apenas duas. Um dos
criterios utilizados foi retirar da pesquisa as escolas da Unidade Regional de
Ensino Central com as quais haviamos trabalhado, de forma direta ou
indiretamente, pois tinhamos © receio de que o acompanhamento e

assessoramento a essas escolas, pudessem dificultar a andlise e apresentar

® Para um aprofundamento sobre a questdo, ver dentre outros, Frigotto (1996), Gentili (1998),
gShiroma (2000) e Vieira {2000).

Conforme assinala Dourado (2000, p. 79): convivemos com um leque amplo de inferpretagdes e
formulagbes reveladoras de distintas concepgbes acerca da natureza politica e social da gestdo
democratica e dos processos de racionalizagdo e participag8o, indo desde posturas de
participagdo restrita e funcional afreladas as novas formas de controle social (qualidade total) até
perspectivas de busca de participagdo efetiva e, conseqlientemente, de participagso cidads .
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possiveis distor¢gbes. Assim, chegamos a apehas duas escolas, cujos diretores,
coordenadores pedagdgicos e professores dos ciclos | e Il foram entrevistados.
Realizamos, no total, doze entrevistas com professores que atuaram diretamente
na execucdo da proposta e oito com membros da equipe técnica da SME, das
Unidades Regionais de Ensino, e responsaveis pela coordenagéo do projeto.

O primeiro capitulo, buscou identificar na constituicdo e estruturacéo da
SME, as peculiaridades que a compdem. Nesse sentido, apresentamos a
dindmica de avangos e refrocessos engendrados por diversas gestdes na
trajetéria da SME, que expressaram desde as formas mais conservadoras do
clientelismo até as tentativas de uma maior democratizacio. |dentificamos, ainda,
a permanéncia de uma relagéo autoritéria entre a SME e escolas e a manutengéo
de uma estrutura centralizada de poder. Esse capitulo teve, como base, os
estudos sobre a rede municipal de ensino, realizados por Climaco (1991);
Dourado (1990); Bittar (1993) e Machado (1997).

O segundo capitulo teve como objetivo apresentar uma andlise do
delineamento da politica educacional da SME na gestdo 1997/2000 e a
vinculagio dessa politica, especialmente no que tange aos ciclos de formacéo, ao
processo de reformas implementadas pelo MEC, na década de 1990. O capitulo
foi dividido em quatro itens: no primeiro, foram apresentadas as diretrizes
expressas no Plano de Agdo 1897/2000 e o Projeto Escola para o Século XX,
divulgado como materializagdo dessas diretrizes @ como Programa de governo
dessa gest@o. No segundo item, apresentamos a discussdo sobre o processo de
reformas em curso no pais e a sua consolidacdo na politica educacional
delineada pelo MEC, por meio da implementagdo de seus diversos programas e
projetos. No terceiro item, apresentamos anpolitica de descentralizacdo em
Unidades Regionais de Ensino processada no interior da Secretaria Municipal de
Educacé@o de Goiania. No quarto item desse capitulo, foi apresentada a discussé_o
referente aos ciclos de formacao, primeiramente, na perspectiva oficial, como uma
medida sugerida péra a correcdo do fluxo escolar e, em outra perspectiva, como
possibilidade concreta de uma organizag&o do ensino menos excludente e mais

democratica,
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No capitulo terceiro, apresentamos a analise dos dados sobre a
estruturag&o dos ciclos de formagéao na SME, consubstanciados no Projeto Escola
para o Século XXI, a luz de teorias referentes as politicas publicas,
especificamente as da educagdo, evidenciando os limites e possibilidades de
implanta¢do de uma proposta que traz como promessa a democratizagdo em uma
-rede municipal de ensino marcada pelo autoritarismo, pelas préaticas
antidemocraticas e pela estrutura centralizada de poder.



CAPITULO |
A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE GOIANIA: UM
BREVE HISTORICO

Os homens fazem sua propria histéria; mas ndo
a fazem como querem; ndc a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob
aquelas com que se defrontam diretamente,
legadas e transmitidas pelo passado.

Karl Maix

Este capitulo tem por objetivo retomar parte da trajetoria histérica da
Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania (SME-GQ), para apreender a
dinamica de avancos e retrocessos engendrados por diversas gestdes no interior
dessa instituicdo. Estudos realizados desde a sua constituicdo' demonstram ao
longo de sua trajetéria, a presenga do autoritarismo e do clientelismo® como
categorias centrais da administragdo. Contudo, na correlagdo de forgas entre os
diversos agentes no interior da instituicdo, essas categorias vdo se apresentar,
ora de modo difuso, ora assumindo nitidos contornos, dependendo da conjuntura
politica e do grau de participacdo da populégéo na tentativa de uma maior

democratizagao.

! Este capitulo utilizou como fonte os estudos realizados por Dourado (1990), Climaco (1991),
Bittar (1993) e Machado (1997).

2 O autoritarismo é aqui entendido como uma forma de exercicio do poder que desconsidera os
interesses da maioria em detrimento dos pessoais. No Ambito estatal, o autoritarismo assume
variadas formas. Segundo Paro (1997), ele ndo ocorre apenas quando o Estado se utiliza da
maquina burocratica para exercer seu poder ou quanda ha abuso da auloridade administrativa de
medo direto. O autonitarisme se da também, e em especial, quando o Estado deixa de prover a
escola de recursos necessarios & realizagdo de seus objetivos. O clientelismo, por sua vez,
constitui-se em relagdes de favor e de apadrinhamento em detrimento do exercicio dos direitos de
cidadania e que aparece, invaravelmente, associada ao auloritarismo. Para um maior
aprofundamento sobre o clientelismo, ver Leal {(1997).
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Sabendo das inimeras mediaces e determinacbes e da complexidade
que constituem esse processo histdrico, vale ressaltar que priorizaremos os fatos
cujo significado e importancia possibilitem a compreensao e a construgdo de uma
totalidade significativa, ou seja, a construgdo do préprio objeto deste estudo.

A cidade de Goiania, oficiaimente criada mediante um decreto datado
de 1933, foi inaugurada em 1937, €, no que se refere ao Ambito educacional, teve
a administragdo de suas escolas atrelada ao governo estadual até 1959, quando
foi criado o Departamento Municipal de Educagéo. Entretanto, somente a partir de
'1961, sua autonomia foi concretizada com a instituigdo da Secretaria Municipal de
Educacgéo de Goiania. Inicialmente, a rede municipal era composta de escolas em
sua maioria situadas na zona rural. No entanto, em raz&o do acelerado processo
de crescimento da cidade, do aumento do fluxo migratério iniciado na década de
1950 e acentuado na década de 1960 com a construgdio da nova capital federal,
novas escolas foram construidas, sobretudo por iniciativa de entidades religiosas.

No ano de sua constituicdo, 1961, a SME contava com um total de 42
escolas, sendo dezoito urbanas, oito SUburbanas,quatorze rurais e duas escolas
de corte e costura, todas funcionando em espacos alugados ou cedidos por
igrejas, centros espiritas, salées da comunidade g, quase sempre, em péssimas
condigdes. O corpo docente era composto de 37 normalistas e 134 professores
leigos. A administragéc e a coordenagdo das escolas eram centralizadas e
- ficavam a cargo do proprio prefeito (Climaco, 1991).

A demanda por escolas era manifestada claramente pela populacgéo,
mas nao chegava a se caracterizar como uma luta coletiva. Entretanto, segundo
Climaco (1991), a educagdo foi o tema sobre o qual a Camara Municipal mais
legislou no periodo abrangido por seu estudo (1961-1973). As demandas da
populagdo eram apreendidas pelas liderancas politicas, dentre elas, os
vereadores, que intermediavam a concessdo de favores — em detrimento do
exercicio dos direitos — entre a populagio e as instituigdes publicas, cuja pratica
era recorrente na historia da educacdo publica municipal. Com a auséncia de
critérios, de um planejamento adequado, e de uma legislagdo que
regulamentasse a atuagdo da SME, imperavam o clientelismo e o favoritismo
como determinantes na relagdo entre SME, comunidade e escola.
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Da mesma forma, a contratagdo de pessocal era permeada por
interesses pessoais e a constituigdo dos quadros profissionais realizada segundo
critérios de indicagdo poiitica, normalmente feita pelo vereador do bairro ou da
regido a que pertencia a escola. No inicio da década de 1960, tentativas foram
feitas com o objetivo de melhorar a qualificagdo dos docentes municipais e 0s
profissionais passaram a ser selecionados mediante a aplicag@o de testes, o que
se sucedeu também no &mbito estadual®.

A instituigdo de concurso publico para a contratagdo de pessoal na

'SME aconteceu na gestdo correspondente ao periodo de 1966-1969 e veio
acompanhada de forte resisténcia do funcionalismo, da maioria dos vereadores e
também com repercussées no governo estadual e na imprensa local. Essa
resisténcia ao processo de selegdo instituido tem raizes profundas na cultura do
clientelismo sedimentada na SME nesse periodo, o que pode ser explicado pela
maci¢a oposicdo dos vereadores & medida implementada. Afinal, o critério de
indicagdo politica para contratagéo representava um grande trunfo de barganha
politica, rendia dividendos eleitorais acs vereadores que a faziam.

A interferéncia politica, o clientelismo e as relagbes de poder
estabelecidas entre a SME, escola e comunidade encontravam-se cristalizadas e
naturalizadas nesse periodo. E importante salientar que o interesse pessoal de
politicos contribuia para a manutengéo de tais préticas e também a auséncia da
populagéo no exercicio democratico acabava por reforga-las. No entanto, pode-se
dizer que a tentativa de regulamentar a contratacdo de pessoal por meio de
concurso publico representou um avango em relagdo a periodos anteriores. Na
gestéo 1966-1969, foram realizados dois concursos para ingresso de professores
primarios, e, ao contrario do que ocorrera anteriorments, segundo os registros,
referentes ao periodo, sem grandes resisténcias dos politicos, da imprensa e da

comunidade local.

*Sobo argumento de modernizar as relagdes poliiicas, dar maior qualidade e moralizar o ensino,
foi instituida, no governo Mauro Borges (1961-1964) uma politica de contratagdo de pessoal, com
a implantag@o de testes e concursos em substituigio ao que antes era feito apenas sob o critério
de indicagdo politica. Segundo Canesin, ‘uma das primeiras tentativas de racionalizar o
recrutamento de professores foi, sob o argumento da competéncia, nomear as professoras
primarias de acordo com o critério da posse do diploma de nomnalista. {...) O critéric adotado
justificava-se frente s nomeacdes que eram feitas & base de conchavos politicos, mediante atas
de diretorio € instrumentos técnicos para alterar esses procedimentos politicos.” (Canesin, 1994, p.
117-118).
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Durante a década de 1970 foi possivel constatar, na auséncia de
concurso em todo esse periodo, um retrocesso, no que se refere a politica de
contratacdo de pessoal pela Secretaria Municipal de Educag&o, o que, de certa
forma, indica a recorréncia do clientelismo. Outro indicativo importante de um
possivel retrocesso, no tocante as formas de gestdo empreendidas pela SME e
escolas, nesse periodo, foi o recrudescimento do autoritarismo em ambito
nacional. Referindo-se a esse periodo, Dourado (1990) acrescenta elementos
importantes para um mapeamento da situagdo em que se encontrava a rede

" municipal de ensino:

Assim a década de 70 é marcada pelo fortalecimento das relagbes
clientelisticas. A educacdo ndo foge a regra. Em Goidnia o
funcionamento da maquina educacional municipal persegue os passos
marcadamente excludentes e anti-democraticos. As escolas eram vistas
como passaportes para a vida politica de alguns vereadores efou futuros
vereadores e, encontravam-se, em notorio estado de abandono, haja
vista, as condigdes insalubres dos estabelecimentos de ensino, a
precariedade na qualificagdo docente, o baixo numero de vagas, o
crescente ndmero de evasdes e repeténcias (Dourado, 1990, p. 80).

Além de indicar um retorno as antigas préaticas de indicacéo politica, a
situacéo revela, em ambito local, os reflexos da politica nacional. Na década de
1970, o agravamento do autoritarismo, a forte repressao politica aos partidos de
Oposicdo e a auséncia total de mecanismos de participagéo foram, dentre outros,
alguns dos fributos da ditadura militar, que produziram e reproduziram
comportamentos auteritarios em todas as esferas da sociedade brasileira.

Nesse contexto, também marcado, historicamente por um estilo de
governo adepto de decretos e de atos institucionais, houve, em ambito local, a
aprovacgéo, em 1977, do regimento interno da SME. Entretanto, a legalizagéo das
acles da instituigdo possibilitadas pela aprovagdo do referido regimento néo
propiciou a aiteragéo do quadro clientelistico estabelecido na rede municipal de
ensino,‘ evidenciando a existéncia de um “regimento legal em contraposi¢do ao
clientelismo real” (Dourado, 1990, p. 85).

Politicos e gestores utilizaram-se das escolas e da forga politica na
indicacéo de cargos, como fortalecimento do poder préprio, e, a despeito da
existéncia de um regimento, a atuagdo da SME continuava a ser normatizada de

acordo com as costumeiras praticas. De acordo com Dourado (1990), a auséncia
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de uma proposta de educacgéo norteadora e articulada aos interesses coletivos, a
desarticulacdo entre os diversos setores que compunham a SME e desses com
as escolas, foram fatores determinantes para a legitimagdo das relagbes
autoritarias e clientelisticas. Nesse sentido, a atuagéo delineada pela instituigéo
obedecia primeiramente aos ditames do poder local, consclidando tanto
internamente, entre os diversos setores, quanto no &mbito das escolas, um
modelo de gestdo que se sustentou na. centralizagdo das decisfes, na
burocratizagao e na subserviéncia aos interesses individuais.

No inicio da década de 1980, a rede municipal de ensino apresentava
um numero de escolas bastante ampliado em relacéo a periodos anteriores, com
um total de 103 escolas distribuidas nas quatro regiGes da zona urbana e
dezessete escolas na zona rural {Dourado, 1990).

Entretanto, essa expansdo da rede fisica seguiu os mesmos critérios
de interferéncia politica e foi se dando de forma desordenada e sem um
planejamento adequado, uma vez que o numero insuficiente de vagas colocava a
questdo do acesso & escola como uma problematica a ser resolvida. Nesse
periodo, continuava grande o numero de escolas funcionando em espacos
alugados ou cedidos pela comunidade e sem as condicbes minimas para
funcionamento. Pedagogicamente, a situag&o de fracasso atingia todos os niveis
de ensino evidenciada nas altas taxas de reprovagdo e repeténcia: “37% de
evasao e desisténcia na primeira fase do 1° grau e 50,70% no segundo grau,
eram reprovados ou abandonavam o sistema de ensino” (Dourado, 1990, p. 87).

A década de 1980 apresentou uma configuragdo de reorganizagdo das
forcas politicas de oposigdo ao regime militar, com o fortalecimento dos
movimentos sociais em favor da democratizacdo do pais. Nesse periodo de
transicdo politica poés-ditadura militar, levantou-se a discussdo acerca do
autoritarismo presente na sociedade brasileira e a instituicdo de principios
democraticos em todas as instancias.

No ambito local, a populagdo j& se manifestava de forma mais
organizada, buscando a instituicdo de mecanismos de maior participa¢éo. Com o
restabelecimento das eleigdes diretas para governadores em 1982, tomou posse
em Goias o candidato do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB),
Iris Rezende Machado. Com forte apelo populista, congregou em torno de sua
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candidatura forgas politicas diversas, em sua maioria, motivadas pelo anseio de
mudangas.

Para o governo municipal (1983-1986) foi empossado como prefeito
bidnico* o professor Nion Albernaz que, por sua vez, indicou para dirigir a
Secretaria da Educacdo a professora Dalisia Elizabeth Martins Dolles, que
buscou implementar uma administragdo baseada em modelo participativo e
descentralizador suas propostas encontraram ressonancia no movimento de
professores, que se encontrava bastante organizado e mobilizado em favor de
" uma maior democratizagio da escola, o entdo Centro de Professores Goianos
(CPG), posteriormente transformado em sindicato (Sintego)®.

Obviamente, o intento em alterar a pratica instituida do clientelismo e
do autoritarismo n&o poderia se dar apenas com a simples mudanga de gestac e
de partido. Os estudos consultados (Dourado, 1990 e Bittar, 1993) relatam que a
secretaria do periodo encontrou forte oposigdo de vereadores, ate do mesmo
partido (PMDB), inconformados em abrir mao do exercicio do poder politico nas
escolas e na SME. Nesse processo, ocorreu ainda a entrada de novos agentes,
contribuindo para as possibilidades de ampliagdo do favoritismo politico. A
maioria das associagbes de moradores aderiu acs apelos popuiistas do novo
governo, reforgando e ampliando as ingeréncias politico-partidarias nas escolas e
nos diversos setores da SME (Dourado, 1990).

Entretanto, avangos processaram-se na dindmica de funcionamento da
instituicdo e novos elementos foram agregados ao padrdo de gestdo existente.
Uma importante conquista, por se tratar de uma antiga reivindicagdo do
professorado goianiense,, foi a aprovagado, em 21 de outubro de 1983, do Estatuto
do Magistério Publico Muni'cipal que, dentre outros avangos, propunha a
valorizagdo da categoria com 0 estabelecimento de carreira do magistério,

concurso publico de provas ou de provas e titulos, escolha do dirigente escolar

“ Esse termo foi adotado para denominar as indicagdes para cargos executivos e/ou legistativos,
sem sufragio universali,

* Para Canesin: "A partir de 1979, verifica-se, em Goids, a emergéncia dos professores de 1° e 2°
graus da rede publica como promotores de um conjunto de agbes coletivas que visavam forjar o
direito de 0os mesmos se organizarem, de estruturarem a sua entidade representativa — Centro de
Professores de Goids (CPG), e de reivindicarem garantias especificas em torno das relagbes
contratuais de trabalho.” {Canesin, 1983, p. 01).



mediante eleicdo direta e secreta, licenga para aprimoramento profissional e
estruturacao do Conselho do Magistério Publico Municipal (Bittar, 1993).

E importante destacar que, contrariamente & década de 1970, foram
muitos os avancos na década de 1980 com relagdo & democratizagdo da gestao
na SME e nas escolas. Esse processo refletia e estava estreitamente articulado a
um processo maior de democratizagéo da sociedade.

Nessa gestdo mudancas efetivas processaram-se também em relagao
ao Regimento Interno da SME, aprovado em 1977, dentre as quais estava a
reestruturagéo do Nicleo de Orientagdo e Superviséo que deu origem ao Setor
de Ensino que, por sua vez, passou a privilegiar a mediagao entre a SME e as
escolas por meio do acompanhamento direto dos professores®. Essa medida
objetivava diminuir o grande fosso existente entre a SME e as escolas. Outra
alteragdo em relagdo ao antigo regimento foi a criagdo do Setor de Apoio
Estudantil, cujo objetivo era possibilitar a participagdo da comunidade na escola
com a criagdo de associagdes de pais e de grémios estudantis, gerando canais
de participagdo politica e maior democratizagdo da escola. Porem, essas
transformagdes néo ocorreram de forma trangtila, além do que havia o receio
daqueles que temiam a interferéncia da comunidade naescola (Dourado, 1990).

A proposta pedagobgica dessa gestdo foi implantada, de fato, a partir de
1985. Em relagdo & valorizagéo e qualificagdo do professor, é importante destacar
alguns ganhos, como a melhoria nos salarios dos professores, a gratificagao de
dificil acesso & unidade escolar (como ajuda de custo para o transporte), além da
garantia de cumprimento do estatuto, que estabelecia a realizag&o de concursos
publicos para preenchimento do quadro de professores. E importante ressaltar,
ainda, que a partir da aprovat;éo' do estatuto, a admissdo de funcionarios passou
a se dar somente por intermédio de concurso.

Quanto a redefinigéo politico-pedagégica da educacdo escolar, houve a
implantacdo da proposta do Bloco Unico de Alfabetizagdo (BUA) em 1985,
englobando a alfabetizagé&o e a primeira série do ensino fundamental, o que

implicava a redefinigdo dos conteldos, a eliminagdo da reprovacéo de uma seérie

5 O niacleo de Orientago e Supervisdo, alé 1982 congregava apenas 0s “técnicos em educagdo”
ou "especialistas” em orientagio e supervisdo que eram responsaveis pelo acompanhamento as
escolas, a partir de entdo, assumiu um carater mais amplo, incorporando profissionais licenciados
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para a outra, bem como a preparagdo dos professores e seu acompanhamento
pedagogico. Essas medidas objetivavam minimizar os altos indices de fracasso
escolar apresentados, sobretudo, nas primeiras séries do ensino fundamental,
além de propiciar uma maior democratizagdo do ensino. A implantagdo do BUA
na rede municipal de ensino também se insere em um contexto mais amplo, em
que varias secretarias estaduais e municipais de todo o pais implementaram
medidas de aprovagdo automdtica, particularmente nas primeiras séries, como
tentativa de solucionar os problemas de aprendizagem que se refletiam nos altos
indices de fracasso escolar.

A eliminagdo da reprovagdo, com a implantagdo do BUA na rede
municipal de ensino de Goiania deu se em carater experimental a partir de 1985.
No mesmo periodo, a rede estadual de ensino implantou o Ciclo Basico de
Alfabetizagdo, que trazia como principio a aprovagio automatica de uma série
para a outra, com o objetivo de minimizar o fracasso escolar, democratizar e dar
qualidade ao ensino.

A realizaggo de eleigbes diretas para diretores foi, sem duvida, uma
grande conquista desse periodo. Conforme previsto no Estatuto do Magistério
aprovado em 1983, aconteceu no dia 1° de dezembro de 1984 a primeira eleicéo
direta para diretores das escolas municipais de Goiania. A realizagéo da elei¢ao
direta para diretores na rede municipal representou um avango, por se tratar de
uma reivindicagao basica da categoria de professores na iuta por uma maior
democratizagdo da escola. Segundo Dourado (1990), muitas expectativas foram
criadas acercada realizagdo das eleigbes diretas, pois esperava-se dissipar de
vez o clientelismo e a interferéncia politico-partidaria no interior das escolas. No
entanto, segundo o autor, a legitimagdo do processo democrético de escolha do
dirigente escolar n&o garantiu, por si 86, uma maior democratizagéo da escola.

A interferéncia dos vereadores ficou realmente reduzida, mas a SME
n&o foi capaz de atender as demandas da escola, especialmente as de ordem
financeira, o que resultou, em muitos casos, na parceria de diretores com as
associagdes de moradores, que passaram a ser cboptados por partidos politicos,
realimentando antigas praticas. Outra quest&o diz respeito & propria fungdo do

das varias areas do conhecimento, revendo sua atuagdo, reorientando-a, para a constituigio do
setor de ensino (Dourado, 1980, p.92). -



diretor que, representando os interesses do executivo na escola, centrou suas
atribuigbes em questdes puramente administrativas. Ademais, a auséncia da
comunidade escolar no exe'ﬁrcicio de participagao deixou o diretor isolado em sua
fung@o, “a comunidade escolar, ao delegar seu voto, delega também ao diretor os
erros ou acertos, o autoritarismo ou democratizagio das relagdes intra-escolares.”
(Dourado, 1990, p. 139).

Em 1986, a composicdo da SME e de toda a perspectiva de
continuidade em relagéo & proposta foi alterada, em virtude de uma interveng&o
estadual, que resultou no afastamento do Prefeito Daniel Antdnio, que sucedera
Nion Albernaz, e na nomeagéo de Joaquim Roriz. Assumiu a SME Maria de
Fatima Avelino, e, com ela, remanescentes de gestdes antericres a 1983.
Ocorreram, nesse periodo, alteragGes significativas no ambito da SME e das
escolas, como a volta das fungdes de orientagéo e supervisdo, mudando o eixo
de mediac@o entre a escola e SME € a aprovagdo de um novo Estatuto do
Magisterio (1987) que, alterou a composigzo do colégio eleitoral no processo de
escolha de diretores, desvincuiou os salarios dos servidores do municipio dos
salarios pagos pelo governo estadual e ampliou o mandato dos diretores em
exercicio’.

Ainda nessa gestao, foi criado o Conselho de Diretores. De acordo com
Dourado (1990), o conselho sempre esteve atrelado & SME e foi, em grande
parte, responsavel pelo afastamento do diretor do movimento docente. Para o
autor, o objetivo norteador da criagdo dessa insténcia era o de transformé-la em
espago de Jegitimagdo as agbes empreendidas pela clpula da SME, em
detrimento da participagdo ativa da comunidade escolar” (Dourado, 1990, p. 141).

Diante do quadro delineado nesse periodo de gestdo, 1986-1988, é
possivel afirmar que avangos se processaram e algumas conquistas se
efetivaram no que tange a uma maior democratizagéo da escola e da gestao, o
que, de certa forma, expressou o contexto de transigdo democrética brasileira,
sob o qual foi desenvolvida. Entretanto, os encaminhamentos no processo de
direc8o dessa gestdo tornaram evidentes os distanciamentos entre o gue se
pretendia com a proposta de governo peemedebista e o que de fato se efetivou:
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promessas de um governo participativo e democratico revitalizaram antigas
préticas de clientelismo e autoritarismo. Ao analisar a proposta de governo dessa

gestéo (83/88), Bittar, assinala:

A proposta expressava, com muita énfase, em sua formulacio e em seu
processo de efetivagdo, sua intengdo de promover significativas
mudangas no ensino municipal, evidenciando uma pretensdo inovadora.
Essa disposigfio traduzia o clima de intensa expectativa daquele periodo
pelas transformagdes sociais. (...} Propostas desta ordem, ditadas pela
conjuntura na quai se inscrevem parecem expressar a idéia de que o©
Estado poderia se conduzir na dire¢do dos interesses populares. Os
resultados indicam, porém, que a vontade politica por si s6 nao incorre
em desdobramentos efetives de mudangas significativas na educacéo.
(Bittar, 1993, p. 3).

, Na esfera municipal, seguiu-se o fortalecimento do PMDB com a
eleicdo direta de Nion Albernaz para prefeito de Goiania em 1989, guando
assumiu a Secretaria de Educagio a advogada Linda Monteiro. Segundo
Machado (1897), comprometida com o ideério de seu partido (PMDB), Monteiro
assumiu @ SME com perspectivas de realizacéo de uma gestéo democratica, para
o que, adotou como eixo norteador as metas propostas pela gestéo de Dalisia
Doles, dentre as quais cabe ressaltar algumas agbes efetivadas, como a
continuidade do processo de eleicies diretas para diretores, realizadas em
noventa escolas no ano de 1990; a implantagéo de 116 Consethos Escolares, em
1992; a reestruturagdo do Colégio Jarbas Jayme como Centro Permanente de
Capacitac&o para o Magistério no final de sua gestdo, em 1992, e, com maior
evidéncia, a ampliag@o e a reforma da rede fisica municipal.

Apesar da afirmagao presente no relatorio final dessa gestéo ( 1989-
1992) de que: "na linha conceitual da moderna educagédo publica, foi fundamental
eliminar a politica clientelistica-partidarizada” (Goiania, SME, 1992, apud
Machado, 1997, p. 72) e a despeito da tentativa de implementagéo de uma gestao
democratica mediante a ampliacdo de canais de participagao, constatou-se, que
as relagbes estabelecidas entre os diversos setores da SME, e desses com as
escolas, permaneceram desarticuladas e seguiram permeadas pelo clientelismo,

pela burocratizagéo e pelo autoritarismo. Machado (1997), constata:

7 Segundo Dourado (1990), a justificativa apreseniada para a ampliag&o do mandato de diretores
foi a incorporago de uma gratificagdo salarial, garantida em troca do apoio dos diretores a SME e
ao prefeito, -



(..)por parte desta gestfio gque se apresentou COmMO democrética e
modernizante, rangos dos equivocos presentes nas gestdes anteriores
ainda permanecem, tais como, a manutengdo da distancia entre os
setores responsdveis pelo pedagdgico e pelo administrativo; a
propagagio de grandes feitos que ndo possuem experiéncia concreta
para evidenciar tais resuitados, como o caso dos Conselhos Escolares &
do Centro Permanente de Capacitagdo para o Magistério; a
supervalorizag&o na ampliagdo dos prédios, evidenciando obras que néo
resolvem por si as questdes ligadas aos problemas da educagdo no
municipio. (Machado, 1997, p. 72)

Ainda no que se refere ao padréo de gestdo delineado, & importante
salientar que algumas alteragdes foram feitas com o objetivo de melhor
organizacio dos setores que compunham a SME; contudo, esse processo de
organizagdo parece ter se restringido ao ambito interno de cada setor, o que,
para Machado (1997), indica o fortalecimento de uma visdo estanque entre esses
diversos setores. Ademais, essa organizagao justifica-se pelos padrées de gestao
voltados para os aspectos administrativos, técnicos e funcionais, que orientaram a
organizagdo de inimeras instituicdes em todo o pais no final da década de 1980 e
inicio da deécada de 1990.

Em 1992, estabeleceu-se uma nova configuragdo politica no municipio
de Goiania. Em oposig&o ao longo periodo de governo do PMDB, varios partidos
uniram-se em uma coligagéo, dentre eles o Partido da Sccial Democracia do
Brasil (PSDB), o Partido Comunista do Brasil (PcdoB) e o Partido da Mobilizagao
Naciona! (PMN), liderados pelo Partido dos Trébalhadores (PT) e elegeram Darci
Accorsi & prefeitura de Goidnia. A vitoria do candidato do PT representou,
naquele momento, a derrota de forgas conservadoras e a esperanga de diversos
setores organizados da populacdo identificados com a bandeira de luta do
partido.

No entanto, a confluéncia de partidos, e, consequentemente, de idéias
e interesses, gerou sérios conflitos no interior do Partido dos Trabalhadores em
Goidnia, 0 que resultou em uma gestdo conturbada, marcada por diversas
interferéncias e constantes mudangas no quadro que compunha a administragéo
petista. Além disso, a oposigio inicialmente declarada pelo PT ao PMDB, que
ocupava o executivo estadual, acabou convertendo-se em aproximagoes, acordos

e aliancas entre 0s dois partidos, o que corroborou o aprofundamento de uma



crise interna no PT de Goiania, resultando no afastamento de diversos de seus
membros tanto dos cargos de confianga que ocupavam, quanto do proprio partido
(Machado, 1997).

Em 1993, assumiu a SME, a professora Mindé Badauy de Menezes,
que, comprometida com os principios democraticos de seu partido, buscou
implementar uma politica de rompimento com as praticas autoritérias e

clientelistas presentes e reforgadas por gestdes anteriores. Segundo Machado,

o eixo condutor desta proposta é a luta pela garantia do acesso e
permanéncia das classes populares & escola publica, seguido das
reivindicagbes de melhor qualidade de ensino melhores condigbes de
vida e trabalho para os educadores e & democratizagdo da gestéo
{Machado, 1997, p. 79).

A fim de dar materialidade as metas propostas, que, ndo se
distanciavam das propostas por gestdes anteriores, segundo Machado (1997),
processaram-se acdes rumo a uma descentralizagéo em todos 0s niveis de
atua¢&o da SME, com o intuito de amenizar a distancia existente entre os
diversos setores da instituicdo e as escolas, como também de superar a
burocracia e a tecnocracia presentes em seu interior.

Estava claramente expresso na proposta de gestéo iniciada em 1993 o
compromisso em romper com as praticas autoritarias, clientelistas,
acentuadamente centralizadas e burocratizadas, até entdo estabelecidas entre os

diversos setores da SME e escolas. Segundo a secretéria do periodo,

O entendimente da atual gestdo questiona a propria atuagédo da
Secretaria Municipal de Educagio, que, até entdo justamente entendia
como sua tarefa planejar e organizar 0 gue as escolas deveriam
executar. Na nova concepglo, esse papel é atribuido & escola, que
deve planejar e organizar sua prépria agao pedagdgica, cabendo a
secretaria @ coordenagio dessas agbes. A relagao secretaria/escola
sofre assim uma mudanga: deixa de ser uma relacdo em que a
secretaria se coloca como hierarquicamente superior € passa a ser uma
relagdo de "méo-dupla’, em que escola secretaria exercem fungdes
diferentes, mas de igual importancia. Nao se trata, simplesmente, de
substituir o planc da gestdo anterior pelo da nova, mas de mudar a
pratica do sistema educacional, mudanga em que a pratica cotidiana da
escola passa a ter papel destacado. Ao atingir a pratica cotidiana, tanto
das escolas quanto da secretaria, esse projeto se choca com
concepgbes, rotinas, praticas, preconceitos € hierarquias ja cristalizados
e através dos quais se concretizava um outro projeto pedagégico, que
resiste em desaparecer. (Menezes,1994,p. 58}
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A suposta proposta de descentralizacdo e de democratizagdo da
gestdo sugeria que a escola viabilizasse sua autonomia com a construcao de seu
proprio Plano de Agao, o qual, por sua vez, daria subsidios & construgéo do Plano
de Acgdo da secretaria, rompendo com a relagéo unilateral em que alguns
mandam e os outros executam, dando, dessa forma, maior transparéncia &
gestéo. Como medida efetiva para a materializacao das propostas, foram
realizados estudos e a elaboragédo de um anteprojeto para a criacéo dos nucleos
regionais, atualmente Unidades Regionais de Ensino.

Naguele momento, era proposta a interferéncia direta nas relagdes de
poder e na estrutura interna da SME, o que, consequentemente, gerou um
processo de forte resisténcia e grande polémica entre os diversos setores e
representantes da escola. Para Machado (1997), o projeto minava a permanéncia
dos pequenos feudos, de certa forma, solidificados no interior da instituicao.

A intencdo de implementar uma descentralizag&o no ambito municipal
pode ser conSiderada como uma expressdo das discussdes e propostas
emergentes em ‘todo 0 pais, a partir da década de 1980. Muitos autores® tém
apontado, como uma das justificativas para o grande boom em tornc da
descentralizagéo, o fato de termos vivenciado um longo periodo de centralizacao
do Estado nos governos autoritarios da ditadura militar. Ademais, o processo de
abertura politica no pais, a nova reorganizagao partidaria, as eleigbes diretas nas
diversas esferas e o processo de democratizagéo vivenciado no pais atenderam,
de certa forma, aos anseios prementes de uma maior descentralizagéo do
Estado.

Entretanto, a compreensdo e a utilizagdo do conceito de
descentralizacdo tem se dado de diferentes formas. Para Romao (2000), os
recorrentes fracassos do Estado na implementagéo de politicas educacionais
conduziram a uma anélise, a qual, dentre outras conclusbes, atribui esse fracasso
ao centralismo e a padrées administrativos muito rigidos, em oposicéo a que, por
outro lado, gerou-se um raciocinio que confundia descentralizagdo com

democracia. A fim de se evitar a ocorréncia nesses exageros, é premente que se

8 yver Romdo (1992), Oliveira (1999), Vieira (2000).



distinga desconcentracao de descentralizagéo. Para Roméo, “a desconcentragao
ndo é sendo um arranjo tecnocratico da centralizacéo (...) @0 contrario uma
organizacao é descentralizada quando o processo de deéiséo é compartilhado por
seus diversos niveis” (Romé&o, 2000, p.189-193).

A intencédo da SME, por descentralizar as suas agdes, expressava um
vinculo direto com a construgéo de uma gestao democratica e participativa. Como
estratégia de agdo, varias discussoes foram encaminhadas e resultaram na

elaboragéo da proposta de criagdo dos Nucleos Regionais. Segundo Menezes:

Os Nicleos Regionais ndo s&o subsecretarias, instancias de poder
intermedidrias entre a escola e a secretaria municipal, mas pontos de
referéncia regionais para troca de experiéncias, planejamento coletivo e
administragdo colegiada.(...) O papel do nicleo, portanto, ndo sera o de
ensinar a ministrar aulas ou administrar a escola, e sim estimular,
organizar e sistematizar a produgdo coletiva. (Menezes, 1994, p. &0)

Em virtude de divergéncias politico-partidarias com o prefeito em
exercicio e com facgdes no interior do proprio partido, a secretéria de educagio e
toda sua equipe, juntamente com outros seis secretarios do primeiro escaldo da
administragdo municipal, pediram afastamento em final de 1994. Este fato
influenciou os rumos dessa gestao que, inicialimente, representava uma oposigao
as forgas conservadoras € uma alternativa de governo; porem, passados dois
anos, constituiu aliangas com as mesmas forcas as quais fazia 0posigao
(Machado, 1897).

Assumiu a Secretaria de Educagao nesse periodo o professor Athos
Magno, que, embora apresentasse uma proposta de continuidade ao que ja havia
iniciado, ndo conseguiu implementar grandes avancos.’ Esse secretario afastou-
se do cargo oito meses depois, sendo substituido em setembro de 1995 pela
também professora Vera Baréa, membro da equipe de reformulacéo
adminisirativa da Prefeitura que exerceu o cargo até o final da gestdo, em 19986
(Machado, 1997}.

Nessa Ultima etapa da gestdo, tornou-se nitido o distanciamento das

propostas iniciais de governo, evidenciado na permanéncia de remanescentes de

° sSegundo Machado (1997, p. 82). © afastamento do segundo secretario guardou vinculos
estreitos com a referida proposta de descentralizag&o: "Esta descentralizagdo avangou pouco Nos



antigas gestdes a frente dos quadros da SME e na sucessdo de praticas que
privilegiavam  aspectos técnicos e burocraticos. O suposto  projeto de

“dagcentraliza¢do” seguiu 0 Mesmo curso:

O retrato desta realidade da iniciativa de descentralizagdo da
coordenadoria de ensino, reveta mais uma politica desconcentradora,
que carece de uma analise mais aprofundada para que sé percebam
seus reais efeitos. (...) Se por um lado o projeto de descentralizagao da
SME nasce sob uma orientagdo critico-participativa, sua efetivagéo, nos
dois altimos anos da gestdo, revelam mais uma concepgdo liberal-
economicista (Machado, 1997, p. 84)

Ao final da gestdo, diversos entraves e dificuldades para a efetivacéo
de um projeto de administracao democratico-popular, divergéncias politico-
partidérias e constantes mudancas evidenciaram a descontinuidade e a
fragmentagdo na implementagao de uma politica de educacdo para a rede
municipal de ensino. |

A reconstrucio de parte da trajetoria da SME, desde a sua
constituicao até 1996, possibilito-nos apreender que, se de um lado, a SME como
parte constitutiva do poder executivo, no seu processo de dire¢ao, néo conseguiu
se livrar de todas as posturas antidemocraticas e autoritérias, de outro, a escola e
seus profissionais, em razdo da auséncia de uma cultura politica democratica,
acabaram referendando a instituicdo e permanéncia dessas posturas.

Em uma trajetéria marcada por rupturas, continuidades, retrocessos e
avancos, as relagdes entre a SME e as escolas eram tecidas e permeadas pela
presenca do clientefismo e do autoritarismo. Foi possivel observar que varios
embates foram travados com o intuito de superar essa cultura.

Entretanto, embora tenham se ampliado, em muitos momentos, 0s
mecanismos de participagdo da comunidade escolar, indicando a constituicdo de
um padrdo de gestdo mais democratico, com a conquista de eleic&o direta para
diretores, a constituigdo de grémios estudantis, de conselhos escolares, a
instituicdo de concurso publico para contratacdo de profissionais e a tentativa de
descentralizagdo de algumas fungbes, ainda se mantém, no ambito da SME, uma

oito meses da gestdo do segundo secretario, os argumentos eram inclusive de inviabilidade
prética da proposta”. -
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estrutura centralizada de poder que se expressa em uma relagéo autoritaria e
distanciada da realidade das escolas.

| Estudos sobre transicdes democréaticas'® tém evidenciado que romper
com o autoritarismo presente ndo sé nas instancias de poder instituido, mas com
0 autoritarismo do qual se é tributério e que se faz presente nas relagbes
estabelecidas internamente e indistintamente no cotidiano de cada escola e de
cada sala de aula, pressupde um exercicio de participagdo em todas as
instancias, 0 que pode ser um aprendizado longo e contraditério. A anélise dos
processos de gest&o na trajetéria histérica da SME revelou-nos resquicios de uma
heranga antidemocratica, clientelistica e autoritaria presentes tantc no modo de
fazer daqueles que conduziram a instituicgo, quanto no modo de fazer daqueles
que se encontravam na escola e que se deixaram conduzir.

A compreensdo de como essas relagdes eram constituidas é
imprescindivel para que se compreenda seus desdobramentos subseqlentes
traduzidos na implantag@o dos ciclos de formagio na gestdo 1997/2000, objeto
deste estudo.

19 Para aprofundamento sobre transigdo democratica ver, entre outros, O'Donnell e Reis (1988),
Sader (1987) e Climaco (1999). No ambito especifico da educacgio ver, Dourado (1990), Bittar
(1993) , Machado (1997) e Gongalves (1998).



CAPITULO Il
A POLITICA DE EDUCAGAO DA SME E O SEU ALINHAMENTO AS
POLITICAS DO MEC

A Gestdo 1997/2000 - Escola para o século XXI, um projeto ou um programa

de governo?

Abordaremos, neste capitulo, o periodo referente a 1999 -2000, no
qual se insere o Projeto Escola para o Século XXI, com a implantagdo dos ciclos
de formag&o, objeto deste estudo. A organizagdo do ensino fundamental em
ciclos de formagéo consiste na enturmago de criangas e adolescentes, de
acordo com as fases de desenvolvimento - infancia, pré-adolescéncia e
adolescéncia - diferentemente da estrutura seriada em que a enturmagio dos
alunos obedece ao nivel de conhecimento atingido em cada série.

Em Goiénia, a proposta de organizagdo do ensino em ciclos,
consubstanciada no Projeto Escola para o Século XX, foi implantada a partir de
1998. A previs&o inicial, segundo consta no projeto aprovado pelo Conselho
Estadual de Educacio em 1998, era a implantagdo de quatro ciclos: ciclo | —
alfabetizacéo, primeira e segunda séries, ciclo Il — terceira e quarta séries, ciclo Il
—quinta e sexta séries e ciclo [V —sétima e oitava séries. A proposta previa uma
implantagc&o gradativa, inicialmente em quarenta escolas, e ampiiacdo até o ano
2000.

No entanto, em 1998, foi implantado o ciclo | em todas as escolas da
rede que ofereciam as respectivas séries e o ciclo || em apenas 39 escolas. Em
1999, houve a ampliagéo do projeto para mais onze escolas, perfazendo um total
de cinguenta e a reestruturagdo da organizagdo para trés ciclos: ciclo | —
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alfabetizacdo, primeira e segunda séries, ciclo Il —terceira, quarta e guinta séries e
ciclo Ill —sexta, sétima e oitava séries. "

A fim de melhor entender o contexio especifico do qual emerge a
implantag&o do Projeto Escola para o Século XXi, bem como as suas interfaces, e
necessario analisar num quadro mais amplo de suas caracteristicas, a politica
implementada por essa gestdo. Ela trouxe de volta ao cenaric municipal o
professor Nion Albernaz, que j& cumprira dois mandatos como prefeito de
Goiania: 83/84, via nomeagio do governo estadual e 1989/1992, com a eleicdo
pelo voto direto, ambos pelo PMDB. Albernaz iniciou sua terceira gestao, eleito
pelo PSDB.

Assumiu, entdo, a Secretaria Municipal o professor da Faculdade de
Direito da UFG, Jonathas Silva, que constituiu a sua equipe mantendo quase
inalterado o quadro de assessores da gestdo anterior e conservando
remanescentes de até quatro gestdes passadas.

As metas de governo tracadas em seus planos de agdo, foram
delineadas com base em quatro diretrizes bésicas, também propostas em gestdes
anteriores:

a) melhoria da qualidade do ensino;

b) democratizagéo do acesso e permanéncia do aluno no sistema de

escolar;

c) gestéo democrética;

d) valorizagdo e capacitagéo do profissional da educagéo.

Apesar de mantidas praticamente inalteradas, essas diretrizes
configuraram-se em um contexto no qual a conjuntura politico-educacional
brasileira se apresentava em momento de redefinicdo de prioridades e
implementagéo e consolidagdo de reformas, o que, conseqguentemente, fez com
que essas diretrizes assumissem, nessa gestdo, novas significagdes em relagdo
as gestdes anteriores.

Em relag@o a melhoria da qualidade‘ do ensino, segundo consta no
documento Plano de Agao (1998/2000), essa gestéo tinha como objetivo elevar a

11 As razdes que fundamentaram a implantagio do ciclo | em todas as escolas, bem como, as
demais alteragdes, serdo aprofundadas adiante. -
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educagdo municipal @ um padrdo de referéncia nacional para © ensino

fundamental:

A SME busca, através de seus programas, elevar a educagao municipal
a um padréo de referéncia em qualidade, combatendo o anatfabetismo, a
evasido e a repeténcia e implantando o processo de inclusdo. Suas
principais acbes concentram-se na implantagdc das classes de
aceleragdo, através de novos procedimentos dos ciclos de
aprendizagem, da n3o reprovagdo, de nova forma de avaliagdo,
reformulagdo de curriculo e grade curricular, insergéo do ensino especial

a

no ensino regular (.) fomento & cooperagdc cientifica e técnico~
pedagégica através de parcerias € a modemizagdo tecnolégica do
ensino, através de equipamentos modernos, bem como a introdugdo da
informatica no novo curricuto. (Goidnia, SME,1988b, p. 9-10)

Como eixo condutor para a concretizagdo dessas diretrizes, a SME
propunha a reformulagdo da sua proposta pedagégica com base nos principios da
tramsdisciplinarida\de,12 com o objetivo de instrumentalizar sua clientela para as
mudangas da sociedade contemporanea, (SME, 19983, p. 8-9).

No que concerne a democratizacdio do acesso e a permanéncia do
aluno no sistema escolar, os Planos de Ag&o para essa gestao se pautavam nos
principios legais do direito & educagéo, inscritos na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional LDB n° 9.394/96 (Brasil, 1996), que buscavam atender aos
preceitos da universalizagdo do ensino fundamental com a manutengéo da
qualidade por meio da adequacgéo e racionalizagdo dos espagos existentes. Para
tanto, a rede municipal propunha trabalhos de manutengao, reforma e ampliag&o,
bem como construgdo de novas unidades de ensino.

Apontado como um dos caminhos que conduziriam a uma educagao de
qualidade, o processo de gestdo democratica foi incentivado nos referidos planos
de agdo com a criagdo do Conselho Municipal de Educacgdo, do Conselho
Municipal de Educagéo para o Acompanhamento e Controle Social do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagéo do

Magistério (Fundef), com a revitalizagdo do Férum Municipal de Educac&o'>, por

2 para um maior aprofundamento do conceito, ver Fazenda e Santomé (1997).

13 Begundo o relatdrio anual de atividades realizadas pela Secretarla Municipal de Educagao em 1997, a reativagdo do
Férum Municipal de EducagBo implicou as seguintes agGes: criagio do Forum Municipal, mediante Decreto n°1.481 de 14
de maio de 1997, instalagdo do Férum em sessio solene em 16 de junho de 1997, com a posse de representantes das
entidades dos varios segmentos da Sociedade Glvil, quando foram discutides assuntos relativos & questdo educacional do
municipio de Goidnia e a realizag3o de trés reuniGes, no periodo compreendido entre 16 de junho e 22 de setembro de
1997. No entanto, ndo consta nos relatérios dos anos subseqlientes nenhuma outra referéncia ao Forum. Segundo
informag&es orais, sua vigéncia restringiu-se ao primelro ano dessa gestéo.
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meio de repasses de recursos financeiros do tesouro municipal e da Unido
diretamente para as escolas, com a reformulagdo do Estatuto do Magistéric e do
Plano de Carreira e Vencimentos e a modernizagéo e reestruturagéo
administrativa por meio da descentralizagéo de agdes da Secretaria Municipal de
Educacgdo para as Unidades Regionais de Ensino.

A valorizagéo e a capacitagdo dos profissionais da educagéo, conforme
os planos de agdo, constituiram-se outro eixo central do projeto politico-
pedagégico dessa gestéo, traduzido nos projetos de implementacéo do Centro de
Formag@o dos Profissionais da Educagdo' (Cefpe); no desenvolvimento dos
programas de capacitagdo, estudo e pesquisas; no desenvolvimento de programa
de formagé&o da Universidade Federal de Goias (UFG) para a realizagéo de curso
de graduagdo superior para professores que sé detinham o nivel médio; na
consclidacdo do Estatuto do Magistério Publico Municipal e Plano de Cargos e
Salarios e, também, no incentivo & premiagdo de profissionais da educagéo'™.
Fundamentalmente, eram esses os objetivos e agbes propostas pelos planos de
agdo desse governc para a concretizagdo das guatro diretrizes a que nos
referimos.

Os objetivos e as a¢bes tragadas nos referidos planos de ag&o indicam
um perfeito alinhamento com as politicas e metas propostas pelo governc federal
na consolidagdo do processo de reformas educacionais no Brasil, iniciadas na
década de 1990. Essas aproximagbes tornam-se evidentes n&o sO pelas
diretrizes propostas mas também porque os planos de agdo dessa gestdo
condensam grande parte dos projetos e programas oficiais propostos pelo MEC.
Entretanto, ndo se trata de estabelecer uma relagdo mecénica entre essas
politicas que, na sua materialidade, sdo também fruto de outras interferéncias.

" Essa nomenclatura aparece, em documentos posteriores alterada para Centro de Estudos
Formagdo e Pesquisa em Educagdo. N#o foram encontrados documentos que relatem as
justificativas para tal mudancga.

s Segundo consta nos relatérios de atividades referentes aos anos 1998 - 1998 dessa gestdo,
esse incentivo se deu com a realizag@o do concurso O Professor escreve a sua Historia”, com a
participagdc de 484 professores da rede municipal. O projeto realizou-se em parceria com a UFG
Universidade Catdlica de Goias (UCG) e Academia Goiana de Letras e deu origem & publicagéo
de um livio sob o mesmo titulo. A premiagdo incluiu dentre outros prémios: quatro viagens
internacionais, para os primeiros classificados; seis computadores com Impressora, para 0s
classificados do quinto ao décimo lugares; assinatura anual do jornal O Popular para os 25
primeiros classificados. -
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As diretrizes propostas para essa gestdo sofreram algumas alteragdes
substanciais em relagdc &s propostas iniciais, especificamente, a partir do
segundo ano de governo. O denominado Projeto Escola para o Século XXI,
elaborado para ser implantado inicialmente em quarenta escolas da rede
municipal, assumiu notoria expressao nessa gesté\o"5 passandoc a se constituir, a
partir de 1998, na proposta politico-pedagégica desse governo.

Essa mudanga fica evidente caso se observem os Plancs de Agéo
referentes a 1997-1998. No plano de agdo de 1997, a politica de educagéo
proposta estava delineada com base nas diretrizes citadas, ou seja: melhoria da
qualidade do ensino, democratizagdo do acesso e permanéncia do aluno no
sistema escolar, gestdo democratica e valorizagdo e capacitagdo do profissional
da educacéo, as quais caracterizavam o programa de governo daquele periodo.
A partir de 1988, os planos de acéo apresentaram uma significativa alteragdo,
pois as diretrizes propostas passaram a constituir os subprogramas de uma
proposta maior de gestdo, denominada de Projeto Escola para o Século XXi.
Dessa forma, o que era para ser um projeto, uma experiéncia em um numero
restrito de escolas da rede municipal, assumiu o cardter de programa de
governo.

N&o € procedente a referéncia ao Projeto Escola para o Século XXI
como um programa de governo, pois as acgbes propostas para as cingquenta
escolas que fizeram parte desse projeto ndo contemplaram as demais. As escolas
integrantes do projeto puderam contar com um nimero maior de professores, um
processo de formagéo e acompanhamento diferenciado e com recursos materiais
e didaticos que nao foram estendidos as demais.!” Dessa forma, o projeto ndo foi
representativo da realidade das 166 escolas que ofereciam, na época, 6 ensino
fundamental na rede municipal, tornandc evidente a constituicdo de uma rede
paralela no interior da propria rede municipal.

A rede municipal de ensino de Goidnia apresentava, em 2000, uma
organizagdo bastante heterogénea, atendendo a diferentes modalidades de
organizagdo do ensino e estava dividida em um total de 142 escolas municipais e

24 conveniadas que atendiam a uma clientela de 92.951 alunos do ensino

%o Projeto Escola para o Século XXI, foi bastante divulgado no periodo de sua implantagéo e
esteve presente na midia local: radio, jornais, televisdo.
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fundamental. Desse total, 116 escolas haviam implantado o ciclo | e apenas
cinquenta tiveram efetivamente a implantagéo do ciclo Il com a nova organizag&o
em ciclos de formagéo'® (Goiania, SME, 2001a).

Dessa forma, fica evidente o delineamento de uma politica de
educacdo que se constituiu e se caracterizou, no periodo 1997/2000 pela
fragmentag&o. A rede municipal de ensino de Goiénia encontra-se, no momento
de realizag&o desta pesquisa (2000), completamente fragmentada n&o s6 em
virtude da diversidade de atendimento, como também pela coexisténcia de varios
projetos e propostas, muitos dos quais, com especificidades e principios muito
divergentes. A heterogeneidade com qgue a rede municipal se apresenta chega ao
ponto de uma mesma escola congregar todas as diferentes formas de
organizacdo e de atendimento existentes na rede: educacao infantil, cicios de
formag&o, seriagio, Projeto AJA'®, e mais recentemente, a implantagéo de grade
paritaria. Essa fragmentagdo, de certa forma, demonstra ser efetivamente a
propria politica delineada pela gestao.

Mais do que experimentos pedagodgicos, a heterogeneidade dos
projetos e das propostas que vem se configurando na rede municipal evidencia,
de certa forma, uma prética ja conhecida, em gue cada governo que assume traz
a idéia do novo e busca implantar novas propostas, desconsiderando, muitas
vezes, as ja existentes. Essa descontinuidade e fragmentagdo trazem
consequéncias serias ao interior de cada escola e tém imprimido em seus
profissionais um certo descrédito em relagéo a implantagéo de novas propostas e
projetos, uma vez que se tornaram rotina em cada nova gestéo.

A SME, por meio de documentos, como os planos de agdo e o préprio
Projeto Escola para o Século XXI, anunciou medidas e acSes para consolidagdo
de uma politica comprometida com a democratiza¢éo e a melhoria da qualidade
da educagdo. No entanto, estrategicamente, tomou como referéncia, para

divulgac@o dessa politica, um projeto isolado e restrito a um numero pequeno de

17 Esse assunto serd melhor tratado no capitulo HI.

18 O ciclo IH foi implantado em apenas freze escolas em 2000 e ndo constituiu objeto de nossa
analise.

19 Sobre o projeto de Educacdo de Adolescentes Jovens e Adultos (AJA), na SME-GO, ver
Machado (1997). -
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escolas, como se delas fosse representativo ou correspondesse a totalidade da
rede.

Em relagcdo as diretrizes expressas nos plano de agéo 1998-2000
observa-se a manuteng&o das guatro metas propostas como prioridades nos dois
primeiros anos da gestdo anterior (1993-1996, gestdo do PT). No entanto,
diversamente de uma possivel continuidade de propostas, a retomada dessas
‘diretrizes, como- j@ afirmamos, assumiu na gestdo ora analisada, nova
significagdo, fundamentalmente, porque se inserem também no contexto mais

amplo das reformas empreendidas pelo governo federal na decada de 1990.
A reforma educacional como politica do MEC e da SME

A fim de apreender as politicas de educagdo implementadas pelo
governo brasileiro, essencialmente com a atuagdo do MEC, é imprescindivel que
se compreenda a vinculacdo dessas politicas ao contexto das politicas
internacionais para a educacgo, especificamente.

Em razéo do processo de reordenacdo e reestruturagdo da economia,
a educagdo assumiu uma posigdo estratégica, fundamentalmente em relacdo a
formagéo da forga de trabalho para atender as novas demandas e exigéncias
impostas pelo mercado. Nesse sentido, a educacdo &€ chamada a dar respostas,
porem cada vez mais submetida a légica do alinhamento econémico, e, nesse
contexto, diversos paises, entre deles o Brasil, passaram a implementar reformas
nos seus sistemas de ensino, de forma homogeneizada, “‘como se respondessem

a um receituario”;

Assim & que vamos assistindo 3 “naturaliza¢do” dos significados dessas
reformas para varios paises do Terceiro Mundo: descentralizagio,
capacitagdo dos professores em servi¢o, livros didaticos, guias
curriculares, educagéo & distancia, prioridade ac ensino primario,
assistencialismo ou privatizagdo para os demais niveis de ensino. Suas
orientagbes véo sendo universalizadas, com receituario unico,
independentes da histdria, cultura e condigbes de infra-estrutura de cada
urmt desses paises. (Tommasi, Warde e Haddad (org. 1996), p.11)

Seguindo uma tendéncia mundial, a educagéao adquiriu centralidade na
década de 1990 e foi reeditada na sua fungédo redentora, sobretudo nos discursos
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e na vasta documentagdo internacional, emanada de importantes organismos
multilaterais. Tal documentag@o exerceu importante papel na definicdo das
politicas para a educacao no Brasil (Shiroma, 2000, p. 56).

Apontada como um marco das reformas educacionais da década de
90, a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien
(Tailandia), financiada pela Organizacdo das Nag¢es Unidas para a Educag&o, a
Ciéncia e a cultura {Unesco), Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia {Unicef),
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial
(BM), propés alteragdes significativas para os rumos da politica educacional dos
paises em desenvolvimento. Os governos que dela participaram se
comprometeram a implementar agdes e reformas em seus sistemas de ensino, a
fim de cumprir as estratégias e as metas, cuja énfase ali delineada estava em
garantir educacéo basica de qualidade para todos.

Segundo Oliveira (2000), o trago marcante da Conferéncia de Jomtien
foi a tentativa de estabelecer um consenso acerca da educacgéo para todos com
equidade social®®. Segundo a autora, esse consenso surgiu com as demandas
que estavam postas em décadas anteriores: “uma educagio que responda as
exigéncias do setor produtivo (gestdo do trabalho) e outra que atenda as
demandas da maioria (gestdo da pobreza)® (Oliveira, 1999, p.74).

O Brasil, apds subscrever os principios da Conferéncia, publicou em
1993, na gestdo do governo ltamar Franco, o Plano Decenal de Educacdo, no
qual foram tragadas as metas locais, em um primeiro esforgo de cumprir o acordo
firmado em Jomtien.

Fazem parte dos acordos firmados: a universaliza¢do do acesso a
educacido basica; a melhoria dos resultados da aprendizagem por meio da
satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem (Neba)zf; a reducéo das
taxas de analfabetismo dos adultos; a ampliagdo dos servicos de educacgéo
basica e de formag&o para outras competéncias necessarias a jovens e adultos;

? para Oliveira (2000, p.108), o conceito de egilidade social, na forma como aparece nos estudos
produzidos pelos organismos internacionais ligados a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) e
promotores da Conferéncia de Jomtien, sugerem a possibilidade de estender certos beneficios
obtidos por alguns grupos sociais a totalidade das populagdes, sem contudo, ampliar, na mesma
proporgao, as despesas pablicas para esse fim. Nesse sentido, educagio com equidade implica
oferecer 0 minimo de instrugdo indispensavel as popuiagbes, para sua insergdo na sociedade
atual,

# para um maior aprofundamento do conceito, ver Torres (1995).
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extensdo dos conhecimentos, capacidades e valores necessarios para viver
melhor, a individuos e familias, por meio dos canais da educagao (Torres, 1995).

As recomendag¢des para a educagdo contidas na Conferéncia sao
recorrentes em outros documentos, como o da Comissdo Econdmica para
Ameérica Latina e Caribe (Cepal) intitulado Transformacién Productiva con
Eqiidad, que sinaliza a urgente necessidade de se implementarem reformas
educacionais em conformidade com o processo de reestruturagdo produtiva; o
Relatorio Defors, (1998) encomendado pela Unesco que, além de propor um
novo conceito de educacgfo, prescreve um sistema de ensino flexivel, com
possibilidade de transferéncias entre as modalidades de ensino e novas formas
de certificagdo; documentos do Banco Mundial que apresentam prioridades e
estratégias de carater mais economicista (QOliveira, 2000).

De. forma bastante resumida, sdo esses o0s principais agentes
internacionais que fundamentalimente, a partir da década de 1980, passaram a
exercer grande influéncia no processo de reformas da educac&o desencadeadas
no pais e que assumiram maior concretude a partir da eleigdo de Fernando

Henrigue Cardoso, em 1995. De acordo com Shiroma,

as recomendagdes de Jomtien e de outros féruns promovidos por
Organismos Multilaterais podiam ser claramente identificados em alguns
anteprojetos de LDBEN que tramitaram durante oito anos no Congresso
Nacional, prenunciando os cortes de verbas e a privatizagdo que
assombrariam a educagdo nos anos subseqiientes. (..) O governo
impingia, por meio de decretos, resolugies e medidas provisdrias, 0 seu
projeto educacional, articulado aos designios firmados em Jomtien e aos
grandes interesses internacionais, como atestam os documentos da
CEPAL (Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe).
(Shiroma, 2000, p. 62)

Os diagnosticos realizados sobre o fracasso do ensino publico
brasileiro, que apresentou altas taxas de evaséo, repeténcia e um grande numero
de alunos em defasagem idade-série, associados ac cumprimento de uma
agenda internacional, foram, dentre outras, justificativas mais que suficientes para

que o processo de reformas tivesse ampla aceitagédo. Entretanto, Oliveira adverte:

Apesar de reconhecer a influéncia das agéncias, principalmente sobre 05
projetos que as mesmas financiam ou apoiam, o entendimento aqui
exposto é de que as politicas educacionais, sobretudo no Brasil,



condensam um leque mais amplo de interferéncias, extrapolando muitas
vezes as recomendagdes desses organismos. (Oliveira, 2000, p. 108)

Seguindo o ideario da reforma, a politica de educacéo delineada pelo
governo brasileiro tenta dar respostas ao que foi estabelecido em Jomtien;
entretanto, se as estratégias e metas ali acordadas consistiam em garantir
educagéo basica de qualidade para todos, no caso brasileiro, a educagéo basica
foi traduzida em agbes direcionadas ao ensino fundamental e & melhoria da
qualidade, entendida como melhoria do fluxo escolar. Segundo o Ministro da

Educacéo, Paulo Renato de Souza:

Neste periodo de governo, gestdo do presidente Fernando Henrique,
concentramos a nossa atuagdo no ensino fundamental. Isto obedeceu a
uma razio de ordem estratégica e ndo a uma predilecdo que tivesse
algum carater de exclusividade em relagdo aos outros segmentos da
educacgdo basica. |dentifichvamos com clareza, no ensino fundamental,
uma espécie de “né gdrdio” do sistema educacional, e era preciso
desata-lo para que o sistema pudesse crescer. (Souza, 1999, p. 25-26)

Apb6s um diagndstico sobre os sistemas publicos de ensino, o MEC
aferiu que o acesso ao ensino fundamental na faixa etaria de 7 a 14 anos estava
muito préximo de ser universalizado. Constatou, ainda, que o nimero de vagas
existentes nas redes de ensino publico do pais € mais do que suficiente para
abrigar o quantitativo de criangas fora da escola. Diante dessa premissa, segundo
o MEC, os esforgos deveriam concentrar-se ndo mais na universalizagdo do
acesso, mas na qualidade do ensino, com o intuito de garantir a permanéncia do
aluno na escola.

Para tanto, varias agdes tém sido estimuladas e implementadas em
regime de parceria com as esferas estaduais, municipais e com a iniciativa
privada, alem dos demais setores da sociedade. Dentre as a¢des direcionadas ao
ensino fundamental, segundo publicagbes do prépric MEC, podem-se citar alguns
projetos e programas governamentais, como a criagdo do Fundo de Manutengéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (Funduf),
implantado nacionalmente em 1° de janeiro de 1998, com o objetivo de destinar
recursos a manutencdo e ao desenvolvimento do ensino fundamental e a
valorizagio dos professores, com a destinagéo de 60% de seus recursos para a

remuneragéo dos profissionais do magistério em efetivo exercicio no ensino
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fundamental publico e com vigéncia por um periodo de dez anos (Arelaro,
1999).%

O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDE), implantado em 1995,
busca atender & politica de descentralizagéo dos recursos publicos, e, segundo ©
MEC, trata-se da transferéncia de recursos diretamente para as escolas das
redes estaduais e municipais de ensino. Com base no numero de alunos
matriculados calcula-se o montante de recursos que devem ser aplicados em
despesas de manuteng¢do da escola e aquisicdo de material didatico dentre outras
(Brasil. MEC, 1997).

A TV Escola que, segundo o MEC, visa auxiliar o planejamento
pedagégico e servir como recurso didatico em sala de aula, € constituido por uma
série de programas de video, a serem transmitidos diariamente, com quatro horas
de programacdo inédita, dirigida a professores de escolas publicas do ensino
fundamental e medio. |

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) constitui-se pela
selecdo e pela distribuicdo de livros didaticos das disciplinas de Lingua
Portuguesa/Alfabetizagio, Matematica, Ciéncias, Estudos Sociais/Histéria e
Geografia a todas as escolas publicas do ensino fundamental.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e
Médio, segundo as publicacées do MEC, tém se constituido em um importante
instrumento de formacdo continuada dos professores, “orientando-os na
compreens&o da nova proposta curricular e na nova concepgao de aprendizagem
presente na LDB" (Brasil. MEC.Inep/Saeb/99 p. 75).

O Sistema de Avaliacdo da Educagio Basica (Saeb) criado pelo MEC,
em 1991, visa avaliar o desempenho do ensino fundamental regular de todo o
Brasil, mediante a aplicagdo de provas nacionais, inicialmente nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica, variando nas séries a serem avaliadas, quarta e
oitava ou terceira e setima.

A implantacdo desses diversos programas e projetos, conjugada a
véarias iniciativas de reducdo da reprovacéo e dé aceleracdo da aprendizagem,
segundo o relatério do Saeb/99, provocou o ingresso de novos segmentos

populacionais ao sistema educacional, e, conforme dados do censo escolar

22 Para um maior aprcfundamento sobre o tema, ver Arelaro (1999) e Pinto (1999).
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realizado pelo Ministério da Educagéo, possibilitou a incorporagéo, entre os anos
de 1995 e 1999, de cerca de 3,4 milhdes de alunos ac ensino fundamental,
apresentando um crescimento de 10%, segundo o relatdrio (Brasil. MEC.
Inep/Saeb/99, p.74). Isso reflete, segundo o MEC, a implementagac bem
sucedida de politicas publicas orientadas para a consecu¢do das metas de
universalizagdo do atendimento e da equidade da oferta de oportunidades

educacionais. Q documento acrescenta ainda:

Os dados apresentados nesse relatério do SAEB permitem descrever um
intenso movimento de mudanga, reforma e inovagdo no sistema
educacional brasileiro, iniciado em 1895. A ampliagdo das oportunidades
educacionais, acompanhada pela busca da eqilidade das condigdes de
atendimento do ensino, traduzem, por um lado, o compromisso
democréatico de garantir a todos os brasileiros condigbes plenas de
participagdo na vida publica; por outro, a necessidade de integrarmos
nosso Pais aos setores mais dindmicos da economia mundial,
impulsionados pelo avango do conhecimento (Brasil. MEC.
Inep/Saeb/98, p.54),

QOutra medida importante foi tomada, com o objetivo de dar sustentagéo
e facilitar a implementac&o das reformas educacionais no Brasil. Segundo Souza,

trata-se da redefini¢cdo do papel do MEC:

Redefinimos também o préprio papel do Ministério da Educagéo, tirando-
o das fungles de execucio e reservando-lhe fungbes mais importantes
nas areas de redistribuigdo dos recursos entre regides e entre estados e
de avaliagdo do desempenho do sistema de ensino. Com isto, visamos
diminuir a funcfo executiva, colocando o Ministério numa fungée mais de
exercicio da lideranga, para a mudanga no sistema educacional
(Souza,1999, p. 26).

Como parte central no processo de mudancgas efetivadas no ministério,
inciuiu-se a recriag@o do Instituto Nacional de Estudos Pedagodgicos (Inep) que,
segundo o ministro, passou a ter uma nova fungdo na estrutura do 6rgéo, qual
seja, o de proporcionar informagdo e promover a avaliagdo do sistema
educacional. Segundo Souza, a fim de alavancar a melhoria da qualidade do

ensino, o governo tem investido pesadamente nesse sistema de avaliagao:

Esse trabalho tem hoje o reconhecimento de organismos internacionais
como a OECD, a Unesco e o Banco Mundial. E opinido corrente nos
organismos gue trabalham com avaliagdo, que realmente temos, hoje,
um dos melhores sistemas de informacéo e de avaliagdo no mundo.
Apesar do pouco tempo desde a sua criagdo e implementagdo, temos
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investido pesadamente no nosso sistema de informagdes e de avaliagéo,
porque entendemos que estes s&o instrumentos importantes e eficazes,
tanto para subsidiar a formulagédo de politicas, como para estimular e
provocar a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis. (Souza,
1999, p.33))

Em seu estudo sobre as tendéncias e perspectivas no sistema
educacional brasileiro, Castro (1999) afirma que a centralidade dada aos
processos de avaliagdo foi estratégica, como subsidio indispensavel ao
monitoramento das reformas e das politicas educacionais. Para a autora, a
articulagéo dos mecanismos de avaliagdo ao processo de reformas educacionais
esta associada a formagéo do novo perfil de cidadéo do proximo milénio. Esse
novo perfil inclui: uma melhor qualificagéo; o desenvolvimento das inteligéncias
cognitiva, emocional e afetiva; a capacidade de resolver problemas, selecionar e
processar informagdes; o desenvolvimento de competéncias e habilidades
basicas que garantam a criangas e jovens a sua plena inserg&o social e no mundo
do trabalho {Castro, 1999).

Em relag&o ao desempenho dos sistemas de ensino, os resultados das
avaliagbes, segundo Castro (1999), tém permitido reorientar agGes e politicas
dirigidas a promog¢éo da equidade e da melhoria da qualidade dos diferentes
niveis de ensino. As politicas de universalizagdo do atendimento no ensino
fundamental produziram resultados bastante positivos na década de 1990. De
acordo com os dados do censo escolar/98, do ano de 1991 a 1998, a taxa de
escolarizagdo liquida da populacdo de 7 a 14 anos saltou de 86% para 95%,
dessa forma, superando a meta estabelecida pelo Plano Decenal de Educagéo
para Todos que tinha como previso elevar a, no minimo, 94% a cobertura da
populagé&o em idade escolar até 2003 (Castro, 1999).

Dessa forma, os dados apresentados revelam gue o problema atual do
ensino fundamental esta diretamente ligado & permanéncia do aluno na escola, ja
que a questdo do acesso, segundo os dados apresentados, se encontra
praticamente resolvida. Nesse sentido, um dos grandes problemas apontados
pelo censo escolar de 1998 foi um elevado numero de alunos com acentuada
distorcdo serie/ idade, ou seja, com idade éronolégica superior ao corte
correspondente a cada série, provocando um crescimento de matriculas nas

redes de ensino fundamental e onerando em cerca de 30% os sistemas de
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ensino, além de provocar a baixa auto-estima dos alunos, “que levam em média
cerca de doze anos para completar as oito séries da escolarizagdo obrigatéria”
(Castro, 1999, p. 55).

Assim, a prioridade das politicas de melhoria da qualidade do ensino foi
direcionada para promover a melhoria do fluxo escolar, por meio do incentivo e da
ampliagdo dos programas de aceleragdo da aprendizagem, bem como do
estimulo a novas formas de organizagio escolar, com o regime de progresséo
continuada e a aprovacdo automatica. Estas agGes ja comegam a apresentar

seus primeiros resultados e os indicadores demonstram:

Como resposta a estas agbes e como reflexo da melhoria giobal dos
indicadores de fluxo, a taxa de distorgéo sériefidade caiu de 64,1% em
1981 para 47%, em 1996. Esta reducdo foi mais acentuada nas séries
iniciais, tendéncia que certamente estd associada & iniciativa de muitos
sistemas de ensino de implantar o ciclo bésico, eliminando dessa forma
0 problema da reprovacéo (Castro, 1999, p. 55).

Segundo Castro (1999), os indicadores de fluxo demonstram, ainda,
significativa melhora em relagéo a taxa de repeténcia no ensino fundamental que,
pela primeira vez, se apresenta abaixo dos 30%. Entretanto, apesar da melhoria
sugerida nos indices estatisticos, Arelaro (2000) questiona a avaliagdo
apresentada pelo governo federal de que o Brasil nZo apresenta mais problemas

referentes ao atendimento da demanda. Segundo a autora,

Se considerarmos que a demanda estd atendida, mesmo quando os
dados demonstram que ela ndo esta, isto significa que se considera que
0s “tantos” que estdo sendo atendidos em escolas sdo os “todos” que
deveriam estar, ndo se pretendendo ampliar este atendimento escolar.
Promove-se, desta maneira, uma reconceituagdo do direito social de
“todos” & educagéo, substituindo-se sutilmente, o conceito de “igualdade”
de direitos pelo da "eqliidade” de direitos, na medida em que se admite
que “alguns”__ poucos ou muitos_ ndo poderdo ou deverdo ser atendidos,
seja por falta de capacidade, talento, condigdo socioecondmica, recursos
financeiros ou administrativos do poder pablico (Arelaro, 2000, p. 102).

De acordo com Arelaro (2000), o governo federal apresenta, ainda, um
segundo argumento que embasam suas agbes, fundamentalmente a partir da
segunda metade da década de 1990: o de que os recursos investidos em
educagdo s&o suficientes. Para a autora, essa argumentacdo tem como

conseqiéncia, a seguinte andlise: se os investimentos séo suficientes, o governo



47

considera a qualidade do ensino publico muito boa ou que o problema diz respeito
ao gerenciamento dos recursos; dessa forma, a questdo é deslocada do campo
da politica educacional para o da administragdo, o que significa uma verdadeira
reconceituagéo de gestdo democratica.

Para Arelaro (2000), essa reconceituagdo ocorreu essencialmente a
partir do segundo qiinqiénio (1985/1999) e representou um marco divisorio das

reformas educacionais na década de 1990.

No 1° giiingiiénio (80/94), o “espirito” da Constituigio Federal ainda esta
muito presente, e nela a categoria “cidadania" € a mais importante e
orienta a formulagédo dos direitos sociais, e por iss0 mesmo “"embebe” a
legislagao, os debates e os projetos de educacdo e gestdo educacional.
Neste periodo, praticamente, ndo se admite outra fundamentagao,
mesmo que 0s critérios de analise de mercado j& comecem a aparecer
em algumas propostas oficiais. Em conseqiiéncia, a participagdo
social/popular da comunidade escolar e educacional, nos diferentes
niveis de gestdo piblica - local, municipal, estadual e nacicnal - &
admitida como condicdo de viabilizagdo e legitimagée do projeto
educacional, para além de complementagdo de recursos financeiros
sempre faltosos nas escolas publicas, (...) No inicio do segundo
giiingiiénic (1995/99) ja transparece a discordancia com esta pricridade
e uma das diferengas mais significativas nas reformas educacionais que
se seguem no periodo, situam-se, exatamente, na reconceituagio de
gestdo democratica (Arelaro, 2000, p. 101-102).

Apods, minimizar e praticamente desconsiderar a participagdo social, o
governo federal, fundamentalmente a partir do segundo quingiiénio da década de
1990, passou a legislar mediante medidas provisorias, em um estilo autoritario e
antidemocratico, delineando um novo projeto de sociedade, embebido pelas leis e
critérios de mercado, adotando e incorporandc esses mesmos referenciais de
gestdo para as escolas e 0s sistemas de ensino de todo o pais (Arelaro, 2000).

Como forma de legitimar esse novo projeto de sociedade, o governo
contou com.uma estrutura legal que acabou por imprimir profundas modificagbes
na organizag&o educacional brasileira. Dentre outros documentos legais, segundo
Arelaro (2000), encontram-se: a Emenda Constitucional n° 14/96, responsavel
pela criagdo do Fundef, que confere um novo papel & Unigo em relagdo as outras
esferas publicas, na garantia de educagéo basica; a Lei de Diretrizes e Bases, n°
9.394/96, que traz de forma explicita os novos conceitos de gestdo de avaliagéo

educacional e pedagoégica; o Decreto n° 2 208/97 que reorganiza o ensino médio
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e lecnoldgico em que séo explicitados os novos conceitos de descentralizagao,
autonomia e participagdo da comunidade escolar.

No que se refere a gestdo educacional, as orientagbes séo de
descentralizar, porém, mantendo-se o poder de decisdes, competentemente
centralizado. O governo Federal, por intermédio do MEC, assumiu o papel de
grande supervisor dos sistemas de ensino. Para Arelaro, essa descentralizagéo é
entendida como descentralizacdo de tarefas e se constituiu na verdade em
desconcentracdo e traz um carater inédito, que &€ o controle centralizado,
"baseado no que se constitui a atividade vital, o "cora¢do” da escola: curriculos e
avaliagao” (Arelaro, 2000, p. 106).

Com o sistema de avaliag&o nacional implementado, o MEC mantém o
controle e procura estabelecer uma certa homogeneizacdo dos sistemas de
ensino ao mesmo tempo que essas avaliagdes s&0 uniformizadas para todo o
pais. Contraditoriamente, as escolas sdo estimuladas a desenvolverem sua
autonomia, com a elaboragdo do seu préprio projeto politico-pedagdgico. Em
contrapartida, o MEC, mediante seu Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico®,
por exemplo, avalia, conforme os seus critérios, 0 desempenho de cada escola,
cada sala de aula, professor ou aluno. Da mesma forma, os conteldos e o
planejamento s&o passiveis desse mesmo mecanismo de controle, segundo
Arelaro, (2000) se incentiva um planejamento autdnomo e descentralizado em
gue as diferengas devem ser respeitadas e, em contraposi¢do, sdo oferecidos as
escolas Pardmetros Curriculares Nacionais para subsidiar a elaboragio de

conteudos. A autora acrescenta:

Como ndo ha interesse em se explicitar esse projeto de sociedade, em
que 0 pensamento uUnico - o adotado pelo govemo central — seja
consideradeo, do ponto de vista cientifico, social e politico, correto e,
portanto, referéncia principal para as escolas e seus educadores, utiliza-
se de alternativa mais convincente: convidam-se {e até estimulam-se!)
professores e escolas a desenvolver seus projetos, insistindo-se para
que cada um os elabore considerando as peculiaridades de cada
clientela e da regifo. Ou seja, um projeto pedagdgico para e de cada
escola! (Arelaro, 2000, p. 109).

= Esse sistema de avaliagdo nao se restringe apenas ao ensino fundamental, mas, esta presente
também no ensino médio, por meio do Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), no ensino
superior, mediante o "Prov80”, e na pds-graduacio, por meio das avaliagbes sistermaticas da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Conselho
Nacional de Desenvolvimenio Cientifico € Tecnolégico {CNPg).
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Com o discurso em favor de uma efetiva descentralizacdo e da
melhoria da qualidade da educagdo, ¢ governo federal vai consolidandc seu novo
projeto de sociedade com diversos programas e projetos, pelas (juais
gradativamente vem se construindo, ndo sé uma nova significagdo para qualidade
do ensino, como também mecanismos que lhe possibilitem um controle cada vez
maior, tanto da area pedagégica, como da prépria gestdo (Arelaro,2000). O
processo de formacg&o dos professores € entendido como condicdo fundamental
para a garantia da qualidade do ensino, e a orientagéo governamental & de uma
formagdo permanente e em servigo, capaz de abarcar as muitiplas
transformacdes advindas da “nova sociedade do conhecimento”.

O documento conhecido como Relatério Jacques Delors®® aborda as
aprendizagens que s&o pilares da educago nas proximas décadas: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser. (Unesco,
1998) Pautadas nos resultados divulgados por esse documento, as politicas
emanadas do MEC sugerem a necessidade de mudangas no processo de
formag&o dos professores. Para Prado (1999) a perspectiva de educagéo,
constante no Relatério:

configura uma tendéncia em formagao ja ha aiguns anos na comunidade
educacional, coloca uma nova base epistemolégica para a educagéo
escolar, redimensiona o papel dos professores e exige uma formacéo
profissional muito superior a atual. O proprio relatério enfatiza a
relevancia do papel dos professores para a formagdo dos alunos e,
conseqiientemente, a urgéncia de uma formagio adequada ao exercicio
profissional e de condigbes necessarias para um trabalho educativo
eficaz. (Prado, 1999, p. 123)

A fim de garantir esse processo de formag&o, o governo federal tem
implementado programas de educacdo a distancia ou iniciativas como do
programa Telecurso 2000 e do projeto TV Escola. Segundo Arelaro (2000), essas

bem-sucedidas experiéncias tém delineado um novo perfil de professor:

N&o por acaso, nestas experiéncias "bem-sucedidas”, dispensa-se a
figura do velho professor, substituinde-o (até no nome!} por um

A Unesco, instaurou, em 1983, a Comisséo Internacional sobre a Educagio para o Século XXi
para identificar as tendéncias da educacgdo para as proximas décadas, e, em 1996, divulgou seu
relatorio conclusivo no referido documento, coordenado por Jacques Delors. Para um maior
aprofundamento, ver (Delors, 1998).
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“coordenador”, “animador”, ou “orientador”, de estudos, ou mesmo um
“animador cultural®, para o qual uma formagio geral e especifica é
desejavel, mas ndo necessaria. A contradi¢io é s6 aparente, pois, como
este profissional tem como tarefa principal “repetir e destacar” conteldos
pré-elaborados, o mais importante é seu cuidado em seguir de forma
rigorosa o texto do dia, bem como ser pontual e assiduo. No caso em
pauta, criatividade, originalidade e criticidade, tanto do professor quanto
do aluno, mais atrapalhariam do que ajudariam esse processc de
aprendizagem “controlada”. Concentragdo no livio-texto e no video
(sempre colorido e de boa qualidade!) e perguntas originadas somente
do material apresentadc em aula poderdo gerar bons resultados nas
avaliacdes. (Arelaro, 2000, p. 108)

Os programas e os projetos implementados pelo governo federal e
voltados para a formagéo e para a qualificagéo dos professores tém contribuido
sobretudo para acirrar o sentimento de desqualificagdo do professor. De maneira
geral, o professor da escola basica tem sido penalizado com ganhos salariais
incompativeis com sua fungdo, péssimas condigbes de trabalho, muitas vezes,
cumprindo ate trés jornadas de trabalho, e, consequentemente, com um acesso
restrito aos bens culturais como jornais, cinema, teatro, dentre outros. O professor
& ainda obrigado a buscar sua prépria formacao profissional, entendida no soé
como uma formagéo geral, dinamica e flexivel, mas sobretudo como o dominio
das novas tecnologias, condigéo fundamental para atender as exigéncias da
*nova sociedade do conhecimento”.

Diante dessas limitagbes, parece que os professores da educacgéo
basica estéo fadados a conviver com a frustragdo de nao atingirem os novos

padrées de formagdo e qualificagéo atualmente exigidas.

O ideario da reforma educacional atribui ao professor um protagonismo
fundamental. Paradoxalmente, nele identifica a responsabilidade pelas
mazelas do sistema publico de ensino e o magico poder de extirpa-las.
Tomou-se necessério, entdo, ndo apenas convencer o professor de gue
o contettdo da reforma the dizia respeito mas de nelas se envolver, como
alias recomenda o Relatério Delors. O fracasso escolar seria a ferida
exposta a atestar no que sua formagdo desaguara. A construgdo da
imagem do professor como um nao-profissional, cujas acgbes
redundavam n&o raro em perdas para 0s alunos e para o sistema de
ensino, teve em vista criar condigbes para a proposigio deste projeto.
Seus determinantes residem em razbes que ultrapassam o campo das
preocupagbes com a qualificagdo docente, ou seja, o que a reforma
patenteia é a produgdo, por meio do professor, das competéncias
demandadas pelo mercado, em acordo com as exigéncias do capitalismo
& em total sintonia com o Jeifmotiv da reforma. (Shiroma, 2000, p.98)



Diante dessas limitagdes profissionais, parece consensual que ©
governo solicite a ajuda da comunidade, e, com muita naturalidade, a escola
publica & invadida por profissionais de diversas areas, bem intencionados
profissionais, 0s quais, movidos por um espirito de solidariedade, mediante um
trabatho voluntario, estdo tentando contribuir com os defasados profissicnais da
educacdo. Essa é uma das implicagdes do tdo divulgado projetc Amigos da

Escola. Para Arelaro,

Esta “chamada da comunidade para ajudar a escola tem outra veriente,
também muito simpatica ao governo federal, que é a “transferéncia” real
de responsabilidades do Estado para as familias ou organizagdes
“comunitarias”, especialmente com relagdo a educacdo infantil, (Arelaro,
2000, p. 113)

E recorrente no discurso politico estatal da Ultima década do século
XXl o idedrio de que para uma insergdo no mercado de trabalho, melhores
condigbes de vida, acesso as novas tecnologias, enfim, para que se alcance um
futuro promissor, é imprescindivel a resolugdo de problemas educacionais.
Entretanto, o governo sugere que nio s&o necessarios novos investimentos na
area educacional. Em consequéncia, o que se observa sdo professores com
salarios irrisérios e escolas sem a menor infra-estrutura, demonstrando que a
realidade ndo corresponde & retérica da melhoria da qualidade na educagéo
(Arelaro, 2000).

Em nome da propalada meihoria da qualidade do ensino, projetos e
programas tém, gradativamente, embebido a escola de fungdes cada vez mais
voltadas para os aspectos administrativos, assistenciais, gerenciais e
mercadologicos em detrimento do pedagogico que, de certa forma. também tem
contribuido para a despolitizagdo no interior da escola, uma vez que as
discussbes privilegiam as questdes de ordem financeira. Um bom exemplo de
como isso tem ocorrido € o projeto governamental, Dinheiro na Escola (PDE) que
impele diretores, coordenadores, professores e pais de alunos das escolas
publicas a dedicarem grande parte do seu tempo & tarefa de lidar, de forma
eficaz, com gastos e prestagdo de contas dos recursos financeiros recebidos.

Nessa mesma Ibgica, o PDE tem exigido total dedicagdo dos profissionais no
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preenchimento de formularios, tabelas estatisticas, definigbes de metas, misséo,25
avaliacdo de resultados, enfim, novos padrdes de gestdo que naturalizam a
concepgao de escola, como uma verdadeira empresa. '

As politicas implementadas na década de 1990, pelo governo federal,
tém chegado as escolas de todo o Brasil com muita facilidade, de um lado, pela
atuacdo direta do governo, como € o exemplo dos referidos programas, de outro,
pela contingéncia das escolas que, freqientemente incentivadas ou pressionadas
pelas proprias secretarias e por causa da auséncia de recursos e do estado de
penuria a que estdo submetidas, aderem aos programas e aos projetos
governamentais, fundamentalmente em raz&o da alocagéo de verbas.

A politica de descentralizagio/desconcentragdo
na SME, na gestédo 1997-2000

A SME de Goiania sob a gestdo ora em andlise, e em consonancia
com as politicas preconizadas pelo MEC, buscou efetuar mudangas em seu
sistema de ensino, com o objetivo de atender as exigéncias de melhoria da
qualidade do ensino. Na area pedagdgica, além da implantacdo dos ciclos de
formagao, de novas formas de avaliagdo, nova proposta curricular, da insergéo da
informatica em algumas escolas e demais agfes constantes do Projeto Escola
para o Século XXI procurou ainda implementar, em relacdo & gestdo educacional,
algumas alteragbes de ordem estrutural no interior da SME. Trata-se da
denominada Proposta de Modernizac&o e Reestruturacdo Administrativa, gue se
inscreve na diretriz gestdo democratica proposta pelo Plano de Agéo da gestdo
1997/2000, & que possui uma interface direta com o Projeto Escola para o Século
XXi.

Como agbes fundamentais da proposta de reestruturacéo
administrativa, o Plano de Agédo (1998) apresenta a implementacdo e a
modernizagao da informatica administrativa educacional, para a formagéo de um
banco de dados; a reforma e a redefinicdo do fayout interno na sede da SME: &

elaboragdo de novos critérios para repasse de recursos para as escolas’ a

== Termo proprio do vocabuldrio empresarial, “a missio € a determinagio do motivo central do
planejamento estratégico, ou seja, a determinagéo de onde a empresa quer ir. Corresponde a um
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reformulagdo do Regimento Internc e a efetivagdo da denominada
descentralizacdo de agbes dos Departamentos da SME para as Unidades
Regionais de Ensino.

Dentre as a¢bes propostas para a modernizagdo e a reestruturagéo
administrativa, analisaremos, de forma mais detida, a proposta de
descentralizagdo de agbes para as Unidades Regionais, por se constituir em uma
acdo efetiva do processo de implementagao do Projeto Escola para o Século XXI.

Segundo o documento: Agles da Secretaria Municipal de Educagdo
que serdo descentralizadas para as Unidades Regionais de Ensino (SME,1889d.),
o processo iniciado em 1993 culminou, em 1897, dando nova nomenclatura aos
Nucleos Regionais que passaram a Unidades Regionais de Ensino, no
organograma da secretaria.

Segundo o relatdrio anual de atividades da SME, de 1999, essa
descentralizagdo foi realizada objetivando a qualificagdo, a modernizagéo, a
agilizacdo e a democratizagéo dos processos de acompanhamento.

O documento mencionado refere-se a proposta iniciada na gestio
anterior, sugerindo a idéia de continuidade do processo iniciado pelo PT em 1993.
Conforme ja analisamos no capitulo | deste estudo, a denominada proposta de
descentralizagdo, limitou-se, naquele periodo, a uma desconcentragéo de
algumas acdes para os denominados Nucleos Regionais de Ensino. Ademais, €
importante ressaltar que a conjuntura politico-educacional do pais, bem como do
municipio, se apresenta na gestdo 1997-2000, com caracteristicas bastante
diversas, em comparagdo, ao periodo anterior. No contexto municipal, houve
uma mudanca na orientagdo politico-partidaria, sob o governo do PSDB; no
contexto nacional, seguindc a mesma orientagdo, ocorreu a redefinigdo dos
padries de gestdo na implementacdc e consolidagdoc de reformas para a
educagdo, o que, sem duvida, trouxe novas significagdes & proposta.

Foi possivel observar que, além da mudanga de nomenclatura de
Nicleos Regionais para Unidades Regionais, © processo denominado
descentralizagdo, implementadoc na gestdo  1997-2000  apresentava
caracteristicas distintas do projeto iniciado em 1993. Foi notavel, apds

examinarmos os documentos referentes aos dois periodos, uma mudanga em

horizonte dentro do qual a empresa atua ou podera atuar” (OLIVEIRA, 1998, p. 35).
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relagdo & propria concepgdo de descentralizagdo apresentada nas duas
propostas. Propalada em 1993, como possibilidade de autonomia, de
democratizagio e de desburocratizagio da escola, foi reeditada em 1999, como
um instrumento de modernizag&o administrativa que garantiria a eficiéncia do

sistema e o fortalecimento dos aspectos gerenciais:

Repensar o papel da escola, ressignificar o ensino com vistas a
formagdo plena da cidadania exigem, sobretudo, uma estrutura
organizacional eficiente que assegure e dé suporte aos projetos e
atividades educacionais. Desta forma, todos os encaminhamentos dados
na Secretaria Municipal de Educagio, dentro do seu processo de
modemizagdo administrativa, se aliam as demandas da eficiéncia
produtiva do sistema, no que tange ao forfalecimento dos aspectos
gerenciais, com adocdo de criférios de racionafidade, autonomia,
participagdo da sociedade e desceniralizagdo de servigos. (Goidnia,
SME, 1889d, p. 8, grifos nossos) '

As varias politicas educacionais implementadas pelo MEC, no Brasit,
ao longo da década de 1990, objetivaram promover reformas no ensinc de carater
nacional, homogéneas e coesas. Como em outros momentos recorrentes na
histdria, as reformas do ensino constituiram importante instrumento de persuaséo
e visavam, fundamentaimente, preparar e formar a populagdo para se integrar as
relagbes sociais existentes, as demandas impostas pelo novo mercado de
trabalho sob o imperativo da eficiéncia capitalista. Visando a construgdo de um
consenso em torno desse processo de reformas, varios instrumentos foram

utilizados. Segundo Shiroma,

Uma forma de obter o consenso tem sido o sutil exercicio ling{istico
posto em pratica nos Ultimos tempos. Tenmos e conceitos vém sendo
absorvidos pela corrente retorica pragmatica. Alguns foram naturalizados
~ como o capitalismo, por exemplo —, outros construidos, ressignificados
ou simplesmente substituidos. Desenhados com © objetivo de instigar a
obediéncia e a resignagao plblica, o novo vocabulério se faz necessario
para erradicar o que se considera obsoleto e criar novas formas de
controle, regulagdo e regimes administrativos. (Shiroma, 2000, p. 14-15)

Essas consideragbes apresentam-se pertinentes, no que se refere a
pretensa politica de descentralizagdo implementada pela gestdo 1997-2000 e,

% Data referente a proposta de descentralizagio analisada.
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fundamentalmente, em relagdo aos objetivos, aos conceitos e aos significados
que o termo descentralizagdo adquire. E possivel notar, ainda, a adesdc aos
novos conceitos de mercado, por meio do vocabulario e dos termos utilizados
nos documentos da SME.

A Assessoria de Planejamento da SME encaminhou, em marco de
1999, aos diversos setores da SME a verséo definitiva do documento contendo as
agdes apontadas pelos diversos departamentos, a serem “descentralizadas’ para
as Unidades Regionais de Ensino. Diante dessas agbes, é possivel afirmar que a
burocratizacdo presente nas relages entre os diversos setores e a SME,
detectada nas gestdes anteriores, ndo foi minimizada, apenas transferida para as
Unidades Regionais, ou seja, criou-se uma instancia intermediaria para a
burocratizagao.

Das diversas agbes repassadas as Unidades Regionais, a maior parte
tratava de questdes administrativas e dizia respeito as solicitagdes feitas pela
escola @ SME. Conforme previsto no projeto inicial de descentralizacdo
(1993/1994), a Unidade Regional assumia de fato uma posicdo mediadora entre
as escolas e a SME, mas, ao contrario de favorecer uma maior aproximacao e
articulagdo entre as duas instancias, constituiu-se em fator de distanciamento
entre elas, porque as UREs acabaram por priorizar questdes administrativas, em
atendimento as solicitagbes da SME, realizando nas escolas um
acompanhamento cujo carater era, prioritariamente, de superviséo e de avaliagéo,
realizando os aspectos pedagogicos desse acompanhamento em segundo plano.

Com esse processo, os problemas e as dificuldades vivenciados pelas
escolas passaram a ser encaminhados, primeiramente, as Unidades Regionais
que, razao da falta de autonomia para soluciona-los, cumpriam somente o papel
de selecionar efou filtrar essas solicitagdes e encaminha-las aos diversos
departamentos da secretaria.

Em relagdo 4 estrutura administrativo-pedagégica, cada uma das
Unidades Regionais contava, em 1998 e 1999 com uma equipe de trabalho
composta por dez pessoas: seis profissionais da educagdo compunham a
denominada equipe pedagdgica, que incluia o diretor da referida unidade, um
chefe de apoio técnico operacional, um auxiliar de atividades administrativas e
dois auxiliares de servico de higiene e alimentagdo. No ano de 1998, com o
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fechamento da Unidade Regional Jarbas Jaime, em razdo da criagdo do Centro
de Formagéao, Estudo e Pesquisa em Educacgio (Cefpe), as UREs reduziram-se
para quatro. Segundo o relatério anual de atividades da SME (Goiania. SME,
1899), essa reformulagdo foi realizada junto & Secretaria de Plangjamento
(Seplan) com o objetivo de propiciar maior racionalidade e proximidade das UREs
com as escolas e facilitar o processo de acompanhamento. A distribuicdo
quantitativa das 242 unidades escolares®’ entio existentes na rede (1998)
processou-se da seguinte forma:

URE Maria Helena Bretas — responsavel por 54 escolas;

URE Maria Thomé Neto — responsavel por 62 escolas;

URE Central — responsavel por 63 escolas;

URE Brasil de Ramos Caiado — responsavel por 63 escolas;

Apesar do argumento de facilitar a proximidade e o vinculo com as
unidades escolares, observou-se um verdadeiro distanciamento comprometendo
a qualidade do trabalho proposto as Unidades Regionais. Com a implementacéo
da denominada descenfralizacdo da gestdo 1997-2000, houve um aumento da
demanda de trabalho, e, em contrapartida, a diminui¢do da estrutura de apoio. O
aumento da demanda de trabalho fundamentava-se, sobretudo, na
implementacg&o do Projeto Escola para o Século XXI, o qual, em virtude das
grandes mudangas propostas, exigia um maior assessoramento e
acompanhamento nas unidades escolares, Sobre esse processo, um dos
membros da Unidade Regional esclarece:

Na realidade, n8o daria para considerar a questio de um
acompanhamento, da forma como eu acredito que deveria ser um
acompanhamento & escola. Primeiro, em fungao da fafta de clareza da
Secretaria quanio ao papel das Unidades Regionais de Ensino; depois,
pelo grande numero de escolas para cada coordenador. Em fungio da
falta de uma politica, no sentido de delimitar as atribuigbes para a
unidade, nés fomos atropetados com varas tarefas; antes de concluir
uma, nos ja passavamos para a outra. Entdo, na realidade, nos ndo
tinhamos um planejamento, que pemnitisse desenvolver as ages
propostas. Sempre fomos atropelados por outras agbes. (Entrevista 2)

Ainda segundo o Plano de Acdo de 1998, estava em curso o processo

de estruturacéo da educagao infantil, em cumprimento as determinagbes legais de

27 Nesse total, estdo incluidas, as escolas especiais, as conveniadas e as creches.
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atendimento da faixa etaria de zero a seis anos pela educagdo municipal, com a
previsdo de transferéncia para o municipio dos encargos desse nivel de ensino, o
que implicou diretamente uma demanda maior de trabalho. Esse processo
provocou uma expansao de 100% no atendimento da faixa etaria de quatro a seis
anos de 1997 para 1998. De 29 escolas com 62 turmas, a rede municipal de
ensino passou a contar com sessenta escolas com 128 turmas, ou seja, houve
ampliag@o do atendimento, de 1.860 criangas para 3.682 da pré-escola, em 1998
(Goiania. SME, 1998c).

O aumento da demanda de trabalho e a falta de condigdes para sua
realizaga@o provocaram um tensionamento no interior das Unidades Regionais de
Ensino e entre os diversos setores da SME. Ao que parece, as Unidades
Regionais assumiram uma posigdo intermedidria e se viram cobradas a dar
respostas as demandas, tanto da escola como dos diversos departamentos da
SME, o gue resultou no questionamento das Unidades Regionais sobre o seu
verdadeiro papel e culminou na elaboragdo de um documento, em setembro de
1999, que propunha a redefinigéo e a responsabilidade por algumas agdes que

estavam a cargo das UREs. Segundo o documento,

Descentralizar significa: separar do centro, dar autonomia, portanto,
implica para sua eficiéncia, em outorga gradativa de agdes. A principio,
as atribvigbes das Unidades Regionais de Ensino consistiam,
essencialmente, num trabalho de execugdo de “tarefas” iscladas,
repassadas e de certa forma impostas, por cada Departamento da SME.
As Unidades Regionais de Ensino, cientes de sua grande
responsabilidade no processo educacional, realizavam o arduo trabatho
na tentativa de corresponder as solicitagdes e/ou determinacdes tanto da
escola quanto dos Departamentos. (...} Apds continuas avaliagbes
verificou-se a necessidade de se redimensionar algumas das diretrizes
que a priori ndo deveriam estar vinculadas & descentralizacdo. [sic).
(Goiania. SME, 1999f)

O documento tornava evidente ndo sé o cardter de desconcentragdo
mas, sobretudo, a forma impositiva com que se processou a implantagdo da
denominada descentralizagdo. Revelou, ainda, a auséncia de um planejamento
para a sua realizagdo, o que nos leva a reafirmar que a implantagdo dessa
proposta, a despeito da retorica de aproximagdo com a escola e de uma maior
democratiza¢ao, gerou.ainda mais o afastamento das escolas, a burocratizagéo e

uma maior centralizaca@o das decisdes.
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Q pais vivencia um movimento de redefinicdo do papel do Estado,
(Peroni,1999) e, como questdo central nesse processo, estdo as politicas de
Fstado maximo e Estado minimo. Q Estado revela-se maximo, quando se trata de
proteger os interesses do capital @ € minimo, quando se refere as politicas
sociais, dentre elas a educag¢do. Ocorre que as escolas estdo sendo impelidas a
solucionar os seus problemas, de forma cada vez mais independente, por meio da
crescente desobrigagdo do poder publico que as gerencia. Essa questao,
segundo Peroni (1999), constitui-se em uma dimensédo do projeto de reforma do
Estado:

Esse projeto de reforma do Estado busca, ainda, racionalizar recursos,
diminuindo o papel do Estado no que se refere as politicas sociais, mas
da-se em um contexto em que a proposta do governo federal para fazer
frente a crise do capital baseia-se na atragio de capital especulativo,
com juros altos, 0 que tem aumentado as dividas interna e externa,
provocando uma crise fiscal enonme nos Estados e municipios. Portanto,
o governo propde a municipalizagio das politicas sociais no exato
momento em gue os municipios tém, como principal problema, saldar as
dividas para com a Unido e, assim, ndo tém como investirem em
politicas sociais. 1S50 nos leva a crer que a proposta de descentralizacéo
apresentada pela Unido consiste-se [sic] em todos os sentidos, em um
repasse, para a sociedade, das politicas sociais. Portanto, o que
aparentemente seria uma proposta de Estado minimo, configura-se
comeo realidade de Estado minimo para as politicas sociais e de Estado
maximo para o capital. (Peroni, 1999, p. 21)

O processo de desconcentragdo efetivade no ambito interno da
Secretaria Municipal de Educacdo inscreve-se como parte de uma politica
desencadeada em nivel nacional, em todos os setores do Estado brasileiro, na
década de 1990. Na verdade, esse processo de reformas vem ocorrendo em toda
a América Latina, em cumprimento &s recomendacdes de organismos
internacionais ligados ao financiamento da educagdo, como ja nos referimos
anteriormente. _

Advindas dos movimentos de oposi¢80 aos regimes autoritarios, as
propostas de descentralizag&o surgiram no cenario nacional, na década de 1980,
como possibilidade para uma maior socializagg&o dos processos decisorios e se
inscreveram-se na decada de 1990, como instrumento de racionalizagdo e
eficiéncia administrativas. De certa forma, legitimadas e amparadas pela
legislagdo brasileira que sinalizava as mudangas nas responsabilidades das
diversas esferas da Unido, como a Constituicdo de 1988 e a LDB n° 9.394/96, as
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propostas de descentralizagdo apareceram como resuitantes de um consenso,
propaladas por governos de diversos matizes politico-ideclégicos (Vieira, 2000).
Somados a essa situagdo, ha ainda a crise econdémica que eclodiu na
década de 1980, o acelerado avancgo de internacionalizagio da economia, a
propagacao da ideologia necliberal e as orientagdes de organismos internacionais
que também funcionam como verdadeiros legitimadores, para que a questdo da

descentralizacdo se apresente na ordem do dia. Para Vieira,

a atualidade do tema reside no fato de que, sejam quais forem as formas
de governo, a retagdo entre as diferentes esferas do poder politico
persiste no centro das preocupagdes dos formuladores e estudiosos da
politica educacional. O pano de fundo para esta reflexio, poranto,
ultrapassa o coniexto estritamente educacional, localizando-se no &mbito
das formas do Estado contempordneo. Assim, para além de um debate
entre educadores, as questdes da descentralizago nes remetem a uma
andlise das relagbes entre Estado, Governo e Poder Pdblico. (Vieira,
2000, p. 31)

Segundo Lobo (1990), a descentralizagdc tem sido apontada como
saida para o impasse politico-institucional do Estado brasileiro. Esse impasse
evidencia-se na incapacidade do Estado em responder as demandas de grande
parte da populagdo, fundamentalmente no que se refere ao atendimento de
necessidades sociais basicas. Segundo a autera, varias interpretacbes tém sido
dadas ac conceito de descentralizagdo, dentre elas a que confunde

descentralizagdo com desconcentragao:

(...} a descentralizagdo envolve necessariamente alteragdes nos nicleos
de poder, que levam a uma maior distribuicdo do poder decisdrio até
entdo centralizado em poucas maos. Esta a razdo por que fica mais
cdbmodo e tranqiiilo para o governo assentado em bases centralistas
privilegiar a desconcentragdo. e rotuld-la de descentralizagio. (Lobo,
1980, p. 6)

Para a autora, o processo de desconcentracdo consiste na adogio de
mudangas que levem em conta “uma dispersdo fisico-teritorial das agéncias
governamentais gue até entdo estavam [ocalizadas centralmente”(Lobo, 1990, p.
6} permanecendo, dessa forma, intocavel o nucleo de poder. Ainaa sobre a
disting@o entre 0s conceitos de desconcentragdo e descentralizagdo, Cassassus

assinala;
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a desconcentragdo, reflete processos cujo objetivo é assegurar a
eficiéncia do poder central, enquanto que o outro, a descentralizagdo, é
um processo que procura assegurar a eficiéncia do poder local. Assim, a
desconcentragdo refletiia um movimento “de cima para baixo” e a
descentralizagdo um movimento “de baixo para cima". (Cassassus, 1990,

p.17)

Nessa perspectiva, o processo denominado descentralizag3o,
implementado no interior da SME, constituiu-se, na verdade, em uma
desconcentragdo de fungdes e em mudangas de espago fisico, visto que a
burocratizagao e a instancia de poder central foram mantidas.

Segundo o relatério anual de atividades da SME, de 1999, a
descentralizagdo foi realizada objetivando a qualificagdo, a modernizagdo, a
agilizacdo e a democratizagdo dos processos de acompanhamento. Esse
processo, denominado de descentrafizagdo, como parte da proposta de
modernizagdo e reestruturagcdo administrativa, objetivou ainda complementar e
dar sustentacéo as reformas implementadas, na area pedagdgica, em toda rede
municipal, por meio do Programa Escola para o Século XXI, que apresenta como
agao central a organizagio do ensino em ciclos de formagdo. Nesse sentido, a
politica delineada na SME, no tocante ao redimensionamento da gestéo escolar,
parece ter adotado a desconcentragdo como eixo central.

Os ciclos de formacéao: corregéo de fluxo ou possibilidade concreta de

democratizagao do ensino?

A organizac@o do ensino em ciclos, na Ultima década do século XXI.
tem encontrado amparo legal na Lei, 9.394/98, em seu capitulo 11, art.23, que abre
novas possibilidades de organizagdo da educagdo basica _ “em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos
néo seriados, com base na idade, na competéncia @ em outros critérios, ou por
forma diversa de organiza¢do’(Brasil, 1996) e também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais, esbogadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Diversas
redes de ensino em todo o pais tém organizado os seus sistemas de ensino em-
ciclos com base nessas orientagbes e ainda sob o incentivo do MEC, que sugere
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a sua adogdo como uma medida que favorece a correcao de fluxo escolar®. De

acordo com o relatorio do SAEB/9S:

A nova LDB propSe uma concepgdo do Sistema de Ensino que tem
como referéncia fundamental a escola e sua autonomia, em particular no
que tange & gesto de recursos financeiros e pedagdgicos. Com isso, as
escolas passam & se diferenciar, ampliando a possibilidade de
atendimento ajustado as necessidades da populagdo e de
experimeniagdo de propostas educacionais inovadoras ou singulares.
Tanto & assim que coexistem, em um mesmo sistema educacional,
distintas formas de organizag@o do processo de escolarizagdo (ensino
seriado e ciclos, por exemplo) e diferentes propostas curriculares e
pedagdgicas a exemplo dos programas de aceleragdo da aprendizagem.
O SAEB 99 capta, pela primeira vez, os resultados de todas essas
transformagdes que ampliaram a complexidade e a diversidade do
Sistema Educacional. 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 organizagdo do ensino (cerca de 23% da matricula total do
Ensino Fundamental), em mais de 18 mil escolas (Brasil. MEC,
Inep/Saeb, 1999, p. 33).

Os dados apresentados demonstram que a organizacio dos sistemas
de ensino em ciclos de formagdo, foi ampliada no Brasil nas Ultimas décadas.
Propostas de correcdo de fluxo, aceleragdo da aprendizagem, aprovacgdo
automatica, progressdo continuada e ciclos j@ ndo sao experimentagdes
pedagogicas pontuais. Contudo, diante de sua diversidade, propostas &
importante esclarecer que essas propostas trazem singularidades e expressam
opcdes politico-pedagoégicas de diversos matizes.

A avaliagdo otimista apresentada pelos drgéos oficiais, os resultados
estatisticos e o forte apelo da midia que tem divulgado os programas e os
projetos governamentais, também com grande aceitacdo na sociedade, sio
indicativos de uma organicidade no que se refere ao encaminhamento das
politicas oficiais para a corregdo do fluxo escolar.

Dessa forma, devemos estar atentos para perceber que, apesar da
proximidade do discurso governamental com as demandas e desejos de
construgdo de uma escola menocs excludente e mais democratica, que vém sendo
reclamados ha décadas por educadores e setores da sociedade, é possivel
caonstatar que ocorrem com o processo de implantacéc de reformas no Brasil, na

década de 1990, uma ressignificagdo de conceitos e uma apropria¢io estratégica

% Segundo o Relatério de Avaliagdo do Saeb/99, ha basicamente trés modalidades de programas
de corregdo de fluxo incentivados pelo MEC: os programas de promogao automatica, o regime de
ciclos e as classes de aceleragdo de aprendizagem. (Brasil. MEC, 1999, p. 43),
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pelo governo de principios cujos objetivos e fins t&ém se mostrado completamente
distintos dos tecidos no movimento da década de 1980 (Shiroma, 2000).

Nesse sentido, as propostas de organizagio do ensino em ciclos, bem
como as categorias de autonomia, descentralizacdo, participacéo e gestao tém
assumido significagbes diversas, conforme a especificidade, o contexto no qual
emergem e, sobretudo conforme o projeto de sociedade a que se vinculam.

O movimento organizado na década de 1980 em torno de
reivindicagGes de todos os matizes, basicamente as ligadas & educagio, obrigou
politicos e governantes a darem respostas, no intuito de atender a aspira¢des que
eram representativas de imporiantes segmentos da sociedade. No campo
educacional, esse movimento levantou questdes de profunda importéncia, como a
éfirmagéo do direito a uma educagéo publica de qualidade como dever do Estado;
a universalizagéo do acesso e permanéncia do aluno na escola; a valorizagéo e
qualificagdo profissional; a democratizagdo da gest&o; a autonomia administrativa,
financeira e pedagdgica para as instituigdes de ensino; a descentralizacdo do
ensino (Oliveira, 1999).

Muitas das reivindicagbes em defesa do ensino publico alcancaram
notoriedade, uma vez que foram incorporadas e legitimadas pela Constituigdo de
88 e, posteriormente, pela Lei de Diretrizes e Bases: Lei n® 9.394/958. Contraria 3
afirmagao de muitos autores que intitulam a década de 1980 como "a década
perdida”, Gohn afirma;

a sociedade civil voitou a ter voz. A nagdo voltou a se manifestar através
das urnas. As mais diversas categorias profissionais se organizaram em
sindicatos e associagbes. Grupos de pressdo e grupos de intelectuais
engajados se mobilizaram em fungdo de uma nova constrtu;gao para o
pais. Em suma, do ponto de vista politico, a década n&o foi perdida. Ao
contrario, ela expressou o acimulo de forgas sociais que estavam
represadas até entdo, e que passaram a se manifestar. (Gohn, 1999, p.
58)

Fizeram parte do movimento de reorganizagdo das forcas de oposigéo,
intelectuais e diversos educadores crganizados em entidades como a Associacao
Brasileira de Imprensa (ABI), a Confederagdo Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), a Associagio Nacional de Educacio (Ande); a Associacdo Nacional de

Pés-Graduagdo em Educagdo {Anped); o Centro de Estudos Educagio e
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Sociedade (Cedes); o Centro de Estudos de Cultura Contemporénea (Cedec), e
tantas outras que, no periodo em questdo, organizaram grandes féruns de
discussdo em defesa dos direitos sociais e politicos (Gongalves, 1998).

A partir de 1980, a Ande, Anped, Cedes e Cedec comegaram a
promover as Conferéncias Brasileiras de Educagdo (CBE'S), as quais
desempenharam um importante papel nesse processo de discuss@o acerca da
democratizacdo da sociedade e da educagio. Percorrendo o tema na trajetoria
das CBEs, no periodo de 1980 a 1991, Gongalves afirma:

As tematicas das CBEs refletiram a conjuntura em que cada uma delas
se realizou. Além do que refletem o deslocamento de enfoques e
influéncias de novas concepgdes tedrico-politicas no &mbito da produgédo
educacional. (Gongalves, 1998, p. 59)

Segundo Gongalves (1998), em um primeiro momento, as CBEs | e |i,
realizadas em 1980 e 1982, podem ser vistas como expressdc do consensc de
educadores em torno da democratizagdo da sociedade e da educagdo. Esse
consenso teve como elemento de coes&o a luta contra o autoritarismo, o que
congregou educadores de diferentes matizes politico-ideoldgicos. A luta pela
universalizagdo do ensino e pela extensdo da escolaridade obrigatdria tornou-se
central. A partir da primeira CBE, vao se explicitando duas vertentes ideoldgicas
da educagdo: em uma, estava explicita a concepgdo de escola como aparelho de
reprodugao de classes e, na outra, a concepgdo de escola como espago politico.
Para Gongalves (1988), a explicitagdo dessas duas vertentes vincula-se

diretamente a importancia dada & democratizagdo da educacéo:

a definigdo da escola, enquanto aparelho de reprodugdo de classe,
acaba por levar 3 sustentagdo de um discurso contrario 2 expansio da
escolaridade obrigatéria a todos, um dos aspectos da democratizagio da
educacgdo. A veriente que define o papel politico da escola, ao contrario,
reafiima a defesa da educaglo publica como fortalecimento da
cidadania, base de uma sociedade que se quer democratica.
{Gongalves, 1998, p. 65)

A Il CBE aconteceu em 1984 e seguiu balizada pelas duas vertentes
citadas, que se explicitaram em virtude da divisao do meio intelectual, provocada

pela adesdo e engajamento de diversos educadores em diferentes partidos



64

politicos. A realizagéo dessa CBE deu-se em uma conjuntura politica de inicio das
gestdes estadual e municipal dos governos eleitos pelo voto popular.

Ja a IV CBE realizada em 1986 foi marcada pela critica com relagéo as
politicas implementadas pelos governos eleitos pelo voto direto em 1882, que
apesar de congregarem varios educadores em cargos administrativos,
implementaram politicas de mero impacto. Essa CBE refletiu, ainda, a
efervescéncia do debate educacional, como um momento precedente &
elaborag&o da nova Constituicdo Federal. Nesse contexto, havia a clareza de que
a luta pela democratizag@o da educag@o nio podia se restringir as questbes do
acesso, mas se relacionava as condigbes de permanéncia e a busca da qualidade
do ensinc na construgdo de uma escola democrética. Sobre essa questdo, houve
a demarcagdo de posigdes quanto ao encaminhamento do ensino, a
compreens&o do conceito de qualidade e quanto ao entendimento de como se
daria a participacéo popular. Essa discussao caracterizou-se:

pelo debate entre duas correntes tedricas divergentes. De um lado, uma
posigdo de defesa da escola como local de socializagdo do saber e a
discussdo da qualidade do ensino, encaminhada por propostas que
priorizam os conteudos escolares. De outro lado, uma posigio que
relativiza o papel da escola e critica 0 pressuposto de que os conteudos
escolares possam atenuar as desigualdades sociais. (Gongalves, 1998,
p. 107-108)

Nas CBE’'S V e VI, realizadas respectivamente em 1988 e em 1991,
radicalizaram-se esses posicionamentos, demonstrando posigdes e projetos de
educagao e sociedade distintos; contudo, o idedrio de construcéo de uma escola
democratica havia se mantido e adquiriu centralidade a questao da avaliagéo,
posta como um obstaculo nessa construgéo.

A VI CBE, especificamente, trouxe como discusséc central a tematica
referente as politicas educacionais implementadas na época. Nas discussdes
apresentadas, era possivel identificar as orientagdes de uma politica voltada para
0s interesses do mercado, como as idéias privatizantes e de Estado minimo. Os
conceitos de-autonomia pedagogica e financeira, defendidos em CBEs anteriores,
foram incorporados pelo discurso oficial e passaram a ser vinculados as
propostas de descentralizag@o e reduzidos a autonomia financeira. A questio da

qualidade do ensino passou a ser relacionada & equidade e fundamentada nos
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principios da qualidade total. Enfim, emergiram dessa CBE as discussdes sobre
um novo padrao de gestdo e pbs-se em pauta o projeto educativo de cunho
neoliberal, que o governo federal ja vinha implementando naquele periodo.
Segundo Gongalves:

A VI CBE marcou-se pelo confronto dos diferenciados projetos que foram
sendo construidos ao longo dos anos. Pode-se afimmar que as propostas
hoje implementadas pelo MEC ja se explicitavam nesse momento,
mostrando que seu fortalecimento veio se instituindo a partir de uma
série de proposigbes apresentadas em CBEs anteriores. Um exemplo
dessa afiracgdo refere-se & reivindicagdo colocada ao longo desses
eventos acerca da priorizagdo do ensino fundamental. (...) Um outro
exemplo do processo de instituicdo da atual proposta governamental
para a educagdo, construida ao longo das CBEs, refere-se a
disseminagéo dos conceitos de autonomia das unidades escolares e de
gestao escolar, muito embora eles tenham sido redefinidos a partir da
apropriagdo pelo projeto educacional oficial que vem sendo implantado..
{(Gongalves, 1998, p.134)

Depois de longo periodo de represséo politica, a década de 1980, foi
marcada pela presenga dos movimentos sociais e por diversos foruns de
discusséo, expresséo das lutas pela inclusdo social e pela democratizagdo. Sem
duvida nenhuma, as CBEs constituiram-se em expressdo desse periodo. Quanto
a democratizaggo da educacdo, no dmbito das CBEs, teméatica perseguida no

estudo realizado por Gongalves, a autora conclui:

O conceito de democracia e democratizagdo presentes nas CBEs
vincutam-se basicamente & concepgado de democracia politica. A defesa
da democracia numa perspectiva socialista so foi feita por alguns
segmentos sociais ligados & esquerda. Para estes, a tarefa democratica
ndo se esgotava no estabelecimento de elei¢Bes regulares e liberdade
de expressfo. Contudo, os resultados eleitorais ndo mostraram uma
aceitagdo ampla da proposta do socialismo democratico: isto talvez se
explique pela inexisténcia de uma tradicdo partidaria e a auséncia de
uma cultura politica democratica. (Gongalves, 1998, p. 130-131)

Em grande medida, isso resultou na efervescéncia de idéias no
ambito educacional, como ja afirmamos anteriormente. Entretanto,

Para legitimar as reformas, os governos dos anos de 1990, sobretudo os
de Femando Henrique Cardoso, ndo se constrangem em se apropriar e
inverter, sem mais, © rico consenso que educadores brasileiros
construiram sobre pontos basicos da educagdo brasileira, na luta pela
democratizagdo do pais, nos anos de 1970 e 1980. Estudos, reflexdes,
debates — e embates -, exercidos em tantos e multiplos féruns nacionais,
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proporcionaram a sua efetivagéo. Agora, porém, a forma de estabelecer
o consenso € outra, distante dos foruns democraticos e do debate
publico com os principais interessados. (Shiroma, 2000, p. 11}

A década de 1990 apresentou um cendrio bastante diferenciado, em
relacdo & década anterior. Em virtude das transformag¢bes ocorridas no modo de
produgéo e reprodugao capitalistas, novas exigéncias foram postas, redefinindo o
perfl da forca de trabalho, conforme os novos padrbes de produgdo.
Cbnseqﬂentemente, 0s processos escolares formais, responsaveis pela formagéo
dos futuros trabathadores, assumiram relativa importancia. Sobre as novas

exigéncias impostas pelo mercado, Oliveira esclarece:

Tém sido observadas, como caracteristicas marcantes das novas
tecnologias de gestdo e organizagéo do trabalho, mudangas no perfil da
forga de trabalho. Essas alteragbes tém apontado para processos de
qualificagdo de trabalhadores mais polivalentes ou plurifuncionais,
justificadas como uma conseqiiéncia da flexibilizag&o que aparece com 0
fim da produgdo estandardizada. E nesse sentido que as novas
exigéncias de qualificagdo vém recaindo sobre a formagéo geral, capaz
de proporcionar uma sélida base de conhecimentos aos trabalhadores,
que devem se adaptar as mudancas na velocidade que a concorréncia
capitalista impbe. A atengdo recai agora para o desenvolvimento de
habilidades nos alunos, futuros trabalhadores que devem estar aptos as
formas mais flexiveis de organizagde do trabalho (..). (Oliveira, 2000,

p.19)

Esses novos conceitos vieram demarcar projetos de homem e de
sociedade e, consequentemente, delinear um projeto educacional de novo tipo,
evidenciando o0 embate concreto, com posicionamentos divergentes e
antagodnicos. De acordo com Frigotto,

a defesa da educacgéo basica para uma formagdo abstrata e polivalente
pelos homens de negécio — condigdo para uma estratégia de qualidade
total, flexibilizagdo, trabalho integrado em equipe — é uma demanda
efetiva imposta pela nova base iecnologico-material do processo de
producdo. Esta perspectiva sinaliza o horizonte e os limites de classe,
os dilemas e conflitos face a educagdo e formacgdo humana que,
historicamente, a burguesia enfrenta. Este horizonte e limites, no caso
brasileiro, vém reforgados por uma sobredelerminagao do atraso e do
carater oligarquico, parasitarioc e perversamente excludente das elites
econdmicas e politicas. Por outra parte, a natureza da materialidade
histérica das relagdes capital-trabalho face & nova base cientifico-técnica
situa 0 embate contra-hegemédnico no campo da educacédo e formagao
humana na perspectiva democratica e socialista, num patamar com uma
nova gualidade. O conhecimento e sua democratizagdo € uma demanda
inequivoca dos grupos sociais que constituem a classe trabalhadora.
{Frigotto, 1999, p. 65)
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O autor acrescenta ainda que se a luta hegeménica se processa sob
uma mesma materialidade histérica, contraditéria, complexa e antagénica, as
alternativas que se pdem no campo educacional se apresentam bastante
diferenciadas. Como alternativa de avango democratico no Brasil, Frigotto (1999)
propGe a dilatagdo da esfera publica, o que pressupde a luta da sociedade
organizada, dos partidos, dos sindicatos progressistas e dos movimentos sociais.
Em suas palavras:

pulsa uma realidade social, cultural e politica construida, particulanmente
mas ndo so, nas Gltimas quatro décadas nas lutas por direitos civis,
sociais, em suma, por uma cidadania real e efetiva para as classes
trabalhadoras. E na avaliagdo critica desta trajetoria que reside a forga
politica para ndo apenas resistir, mas disputar no plano da sociedade e
no plano da educacio uma proposta alternativa. (Frigotto, 1999, p. 86)

Nesse sentido, a politica educaciconal brasileira ndo é expressao e nao
esta restrita somente as agbes implementadas pelo governo federal, as quais se
somam as iniciativas e as propostas de varios governos estaduais e municipais
com objetivos, estratégias e fins convergentes efou divergentes. Acrescentam-se,
ainda, as pressdes sociais que, historicamente, tém exigido a transformacéo e a
construgao de uma sociedade menos exciudente, mais justa e democratica.
Nesse sentido, diversamente dos objetivos propostos pelo MEC, restritos a mera
correcao de fluxo as experiéncias da Escola Plural e da Escola Cidada®, dentre
outras, gue organizaram seus sistemas de ensino em ciclos de formacéo, tém se
apresentado como alternativas menos excludentes e mais democraticas,
constituindo-se em referéncia para todo o pais. Sobre a diversidade das

experiéncias implantadas no Brasil, nessa ultima década, Arroyo afirma:

H& proximidades e diferengas no que poderiamos chamar de atual
movimento de renovacgédo pedagoglca gque vem acontecendc entre nds
nas duas ultimas décadas. Ele é fruto do embate entre concepgbes e
estilos de renovagao tedrica, pratica, curricular, organizacional e cultural
de nosso sistema escolar. Trata-se de um movimento de inovagéo que
tenta acompanhar a dindmica social, politica e cultural de nossa
sociedade. Nessa dinamica, vao se configurando esses diversos estilos,
essas diversas concepgdes e praticas no campo da educagio, um dos
campos mais politizados e disputados no cenario nacional nas duas

2% Trata-se de experiéncias educativas dos municipios de Belo Horizonte e Porto Alegre,
respectivamente, e que serdo tratadas ainda neste capitulo.
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uitimas décadas, no qual sujeitos e atcres diversos vém confrontando
idéias e propostas. (Arroyo, 1999a, p. 133)

As justificativas para a adogdo de novas formas de organizag&o
escolar, particularmente em ciclos, apresentam uma fundamentacgao teorica, bem
como razdes politicas diferenciadas, o gue ao contraric do que possa parecer,ndo
€ uma novidade da ultima década. Segundo Mitrulis e S& Barreto (1999), em
estudo sobre a trajetéria dos ciclos escolares no Brasil, a tentativa de implantagdo
dos ciclos em alguns estados remete-se a década de 1960, e alguns de seus
pressupostos, defendidos desde os anos 20, tinham como intencéo regularizar o
fluxo de alunos e eliminar ou limitar a repeténcia.

Em meados do século passado, o Brasil apresentava os mais altos
indices de reprovagdo em relacdo a outros paises da América Latina e a
aprovacgao automatica ja era indicada como uma medida de corre¢do de fluxo e
reducéo de gastos para os sistemas de ensino. Foi essa a recomendagédo dada
aos educadores brasileiros na Conferéncia Regional Latino-Americana sobre
Educagdo Primaria Gratuita e Obrigatéria, promovida pela Unesco, em
colaborag@o com a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), em Lima, no
ano de 1956 (Mitrulis e Sa Barreto, 1999). Pode-se depreender que tais
alternativas n&o constituem novidades, como ndo o sdo as interferéncias de

organismos internacionais na politica educacional brasileira. O documento propée

que se procure solucionar o grave problema da repeténcia escolar — gue
constitui  prejuizo financeiro importante e retira oportunidades
educacionais a considerdvel massa de criangas em idade escolar,
mediante: a) a reunido do sistema de promogbes na escola primaria,
com o fim de torna-lo menos seletivo, b) o estudo, com a participagao do
pessoal docente das escolas primarias, de um regime de promogiao
baseado na idade cronoidgica do educando e outros aspecios de valor
pedagdgico, e aplica-lo, com carater experimental, nos primeiros graus
da escola. (Conferéncia Regional Latino-Americana, 1956, p.166, Apud ,
Mitrulis e Sa Barreto, 1999, p, 30)

Segundo ¢ mesmo estudo, o estado do Ric Grande do Sul,
caminhando nessa diregdo, adotou, em 1958, um regime de progresséo
continuada em que o0s alunos com dificuldades freqlentavam salas de
recuperacao, podendo a qualquer momento reternar as suas classes de origem

ou permanecerem na mesma classe, de acordo com o préprio ritmo. Pernambuco,
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em 1968, adotou a organizagdo por niveis, rompendo com a organiza¢o em anos
ou series na escola primaria. No mesmo ano Sdo Paulo reorganizou o curriculo
da escola primaria em dois ciclos: um constituido pelas primeiras e segundas
séries e outro, pelas terceiras e quartas séries. A promogdo de um nivel para o
outro era feita com base em resultados minimos pré-fixados, e os alunos que néo
alcangassem os minimos eram reunidos em salas de aceleragéo. As justificativas
para implantag@o dos ciclos, nessa época, fundamentavam-se no compromisso
politico com a democratizaggo do ensino. No entanto, em razdo da forte
resisténcia encontrada nos setores mais conservadores, a proposta em S&o Paulo
N&o avangou como se esperava para os anos 70 (Mitrulis e Sa Barreto, 1999).

Uma outra experiéncia de progressao continuada, bastante expressiva,
relatada no mesmo estudo, foi a de Santa Catarina. O estado instituiu oito anos
de escolarizagdo continua e obrigatéria em 1970, estabelecendo avangos
progressivos como forma de avaliaggo continua dos alunos, abolindo a
reprovagéo ao longo das oito séries do que viria a ser denominado primeiro grau.
Dentre as justificativas para a implantagio da proposta, estavam as de caréter
psico-pedagogicas e as de ordem econdmica. Segundo as autoras, foram
realizados estudos sobre a proposta que detectaram, dentre outros problemas, o
aligeiramento do ensinc para as classes populares, a falta de preparoc dos
professores, as classes muito numercsas, a caréncia de material didatico e de um
servigo de apoio as escolas. Esses fatores certamente contribuiram para a
exting&o do sistema em meados da década de 1980.

Ao longo da década de 1980, vérios estados e municipios viveram a
experiéncia da nado-reprovagdo nas primeiras séries do ensino fundamental,
conhecidas como Ciclos Basicos de Alfabetizacdo, dentre eles, o estado de Goids
e 0 municipio de Goiénia, com a permanéncia do Bloco Unico de Alfabetizacdo
até o ano de 1997, quando foi substituido pelos ciclos de formagéo. Sobre a
trajetoria dos ciclos escolares no Brasil, Mitrulis e S4 Barreto declaram:

Percorrendo a trajetéria das experiéncias brasileiras, observa-se que a
idéia de ciclos é acolhida por gestdes das redes publicas de ensino dos
mais diferentes matizes partidarios como uma alternativa importante para
0 enfrentamento do fracasso escolar. As justificativas para sua
implantagdo povoam os argumentos dos govermnos que se
autodenominam populares, tanto quanto daqueles considerados de
centro ou mais a direita, numa convergéncia de idéias que vio
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construindo propostas, que ainda que diversificadas entre si, revelam
muitos consensos em termos do encaminhamento das politicas
educacionais para o ensine fundamental. (Mitrulis e Sa Barreto, 1999, p.
45)

Na década de 1990, houve uma expansdo das propostas de ciclos nas
redes de ensino de todo o pais; entretanto, é importante salientar que as
propostas de organizagdo dos sistemas escolares em ciclos constituem-se de
diferentes formas, o que torna necesséria a definicdo e a explicitagéo do que tem
sido denominado ciclos de formacdo atualmente. E recorrente, no meio
educacional, a utlizagdo dos termos promogdo automética, progressio
continuada e ciclos de formagdo, como se fossem sindnimos, como se
correspondessem a uma mesma proposta, o que, para Mainardes (2001), & um

equivoco:

No processo de formulagdo da progressdo continuada, defende-se que
esta diferencia-se da promogdc automaética — uma idéia bastante
desgastada no meio educacional, em vitude das formas de sua
implantagdo no Brasil e resultados insatisfatorios, na maioria dos casos.
Poli (1998), ac comentar as normas regimentais basicas aprovadas pelo
Conselho Estadual de Educagio de S3o Paulo, faz uma distingéo entre a
promogao automatica € a proposta da progressdo continuada. Segundo
ele, a progressdo continuada prevé trés quesitos: “ndo-prejuizo da
avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem; obrigatoriedade dos
estudos de recuperagéo para alunos de baixo rendimento e possibilidade
de retengdo, por um ano, no final do ciclo. Se retirarmos esses trés itens
da progressdo continuada, teremos a promogdo automatica.”
(Mainardes, 2001, p. 36)

No que se refere aos ciclos de formagéo, as duvidas sdo muito
freqUentes, visto que essa forma de organizagéo pressupbe a eliminacdo da
reprovacdo. Em relagéo & definicdo dos termos, progressao continuada, ciclos de
formagéo e promogédo automatica, Paro (2001) ressalta o carater positivo dessas
iniciativas, uma vez que resguardam a aprovacgdo como caracteristica inerente.
Sobre essa questdo, o autor acrescenta, ainda, que a aprovacédo automatica é
comumente associada as propostas de aprovacdo sem critérios, apenas para
mascarar dados estatisticos, 0 que acabou resultando em certo preconceito em
relagdo ao termo. Contudo, a promogdo aufomatica em si, sé pode ser
considerada uma medida pedagdgica acertada. Paro (2001) afirma, ainda que;
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Nio obstante a resisténcia & expressdo “promogao automética”, &
precisamente ela que esta no centro das discussdes quando se trata das
politicas que visam organizar o ensino em ciclos ou adotar a progresséo
continuada. Essas trés expressbes, alids, vém sendo utilizadas amilde
de forma impropria ou, pelo menos, imprecisa. Embora, na realidade,
estejam intimamente relacionadas, & preciso considerar a autonomia de
cada uma delas, sem omitir a relagio de abrangéncia existente entre as
mesmas, ou seja, a organizagio por ciclos contém a progressao
continuada, que pode ser pensada também fora dos ciclos, mas que
supde a promogao automatica, ou a superagdo da reprovacgio, em maior
ou menor medida. (Paro, 2001, p. 53)

Em relagdo & utilizagdo do termo ciclo de formag&o, é fundamental
esclarecer, ainda, que pode expressar concepgdes tedricas e opgdes politicas
também divergentes. A concepgao de ciclos, expressada pelo MEC, por exemplo,
traz uma visdo bastante restrita & Ioégica conteudista, cujos objetivos funcionais,

estdo voltados as politicas de corregio de fluxo e melhoria de indices estatisticos:

A nogdo de ciclo é pedagogicamente funcional por corresponder melhor
a4 evolugo de aprendizagem da crianga € prevé avangos na
aprendizagem de competéncias especificas, mediante uma organizagao
curricular mais coerente com a distribuigdo dos conteddos ao longo do
periodo de escolarizagdo (MEC, 1985, p.11, Apud, SME, 1998).

Uma outra vertente inclui as propostas comprometidas com a
construgdo de uma educagdo inclusiva, voltada tanto para o acesso, como para a
permanéncia de criangas e adolescentes, especialmente os das camadas
populares, em uma escola auténoma e verdadeiramente democratica®. Propostas
como a da Escola Plural, Escola Cidad e tantas outras tém se constituido em
alternativas de referéncia para todo o Brasil. Essas experiéncias estdo propondo a
radicalizagdo da democracia, por meio da ampliagdo dos mecanismos de
participacdo, permitindo que a populagdo possa induzir na formulagdo das
politicas publicas. decidir e fiscalizar a sua aplicagdo. Para Azevedo (1999), essa

concepcao coloca como possibilidade a alterag@o do caréter privativo do Estado:

A proposta central da Administragdo Popular € a radicalizagdo da
democracia, estabelecendo uma relagéo entre o Estado e o conjunto da

=0 Conforme Frigotto (1996, p. 179), “o cardter democratico da escola ndo consiste na visdo de
que todas as criangas e jovens devam ter o mesmo alendimento, ja que as condigdes
historicamente dadas sdo de uma brutal desigualdade. Democratica € a sociedade e a escola que
instauram um processo de relagdes cujo horizonte historico seja a equalizagdo no plano do
conjunto de condigdes necessarias a8 emancipagdo humana.”
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populagdo. Trata-se de uma proposta de participagdo que visa reverter 0
carater autoritario e privado do Estado brasileiro, no ambito da esfera
municipal. A Administracdo Popular experiéncia um novo conceito de
Estado em que democratizagéo implica também em desprivatizagao. Isto
é, significa reverter a hegemonia dos interesses privados na definigio
das politicas. A participacdo popular redefine o conteGdo politico do
vetho Estado privativo das elites, transformando-o0 em instrumente dos
interesses da cidadania (Azevedo, 1999, p.145)

Essa participacéo popular, no caso da experiéncia de Porto Alegre,
tem acontecido, fundamentalmente, mediante o Orgamento Participativo e os
chamados Conselhos Setoriais®’. Na esfera educacional, propbe-se o©
desdobramento do projeto de radicalizagdo da democracia, adotando-se como
eixo central a democratizagdo da escola, a fim de garantir seu carater realmente
publico e a construgdo de um ensino de qualidade voltado para a realidade dos
seus educandos. Nesse sentido, a organizag&o do ensino em ciclos é
apresentada como uma possibilidade concreta para tal realizag3o.

A proposta de Belo Horizonte, denominada Escola Plural, foi
implantada em 1994 e utilizou como ponto de partida as experiéncias e as
inovagdes que j& eram realizadas pelas escolas da rede. Segundo Miranda
(1999), a rede municipal de Belo Horizonte havia promovido uma grande
expansdo de matriculas, implantado os colegiados de escola, realizado eleigdes
para diretores, introduzido a metodologia de projetos pedagdgicos nas escolas,
dentre outras inovagbes. Conforme a autora, a proposta tinha como desafio maior
a construgdo coletiva de um projeto politico-pedagdgico, voitado especialmente
para os alunos da classe popular e capaz de romper com as praticas elitistas e
excludentes presentes no ensino fundamental. O marco inicial do processo de
implantagao da proposta foi a realizagéo da | Conferéncia Municipal de Educacéo,
na gual foram debatidos os pressupostos, a concepgéo, bem como as estratégias
de implantagao.

Segundo Arroyo, essas experiéncias estdo orientadas por uma
concepgao de educagdo basica universal que, por sua vez, pressupde uma

concepcao de ciclos de formacao, que é:

' Segundo Azevedo (1999), os Conselhos Setoriais fiscalizam e normatizam a apficagédo das
politicas, participando da elaborago das diretrizes gerais, seguidas pelo executivo na



73

inseparavel do avanco do direito & educagdo basica, ou do direito ao
pleno desenvolvimento de todos nds como seres humanos. Essa é a
visdo dominante na LDB (art. 2° e 22°) e essa € a visdo que nos orienta
ao buscar um novo ordenamento, uma logica estruturante do sistema
escolar e da escola que dé conta dessa concepgdo de educagio basica
universal. Nesse quadro de preocupagdes, ndo € um amontoado ou
conglomerado de séries, nem uma simples receita para facilitar o fluxo
escolar, acabar com a reprovacgao e a reteng&o, ndo € 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 socializacdo da maneira mais respeitosa para com as
{emporalidades do desenvolvimento humano. Desenvolver os educandos
na especificidade de seus tempos-ciclos, da inféncia, da adolescéncia,
da juventude ou da vida adulta. Pensamos em Ciclos de Fonmagio ou
Desenvolvimento Humano. (Arroyo, 1999b, p. 158)

Sem apresentar um carater prescritivo, como o faz a concepgéo
veiculada pelas politicas oficiais, a organizagdo dos ciclos de formacdo e
desenvolvimento humano parte da materialidade em que s&oc gestadas as préaticas
pedagogicas, ou seja, da propria escola. Essa vertente pedagogica orienta-se por
uma concepgéo de educagdo basica que tem como horizonte o desenvolvimento
do educando em sua plenitude humana, nas dimensdes éticas, politicas, sociais,
culturais, estéticas, morais, enfim, um desenvolvimento “que recupera a velha
tradicdo humanista que identifica educagdo com humanizag&o” (Arroyo,1999b, p.
160).

Os ciclos de formacdo, segundo esta concepgdo, distanciam-se
radicalmente das demais propostas apresentadas, cuja centralidade estd nas
mudangas do processo avaliativo, com a eliminagdo da reprovagdo; na mudanga
nos curriculos, limitadas ao reordenamento de disciplinas ou areas de
conhecimento; na diminui¢do da distorgdo idade-série, ou apenas na corregdo do
fluxo escolar. Para Arroyo, essas iniciativas sdo pontuais e apresentam solugdes
também pontuais para problemas que s&o de ordem estruturatl:

Os tdo repetidos termos corregdo de fluxo, eliminagdo da distancia
idade/série, aceleragdo da aprendizagem, combate ao fracasso escolar
s80 inapropriados, porque naturalizam problemas que 30 estruturais,
encobrem realidades de outra natureza que ciéncias como a politica, a
histéria, a sociologia trataram sempre como exclusdo, seletividade,
marginalizagdo, negagdo de direitos. Realidades ndo situadas no campo -
de bem-querer, das campanhas, dos combates, mas na dura realidade

administrag&o das diversas frentes. Nas reunides do Orgamento Participativo discute-se parie do
orgamento da prefeitura e delibera-se sobre a aplicagio das verbas destinadas a investimentos.
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estruturante, de longa duragéo: as logicas, os imagindrios e as estruturas
sociais, entre elas as escolas. {Arroyo, 2000, p. 34)

Nesse sentido, o autor propde uma intervengéo na estrutura do sistema
escolar, na ossatura da escola, que vem se mantendo intacta por mais de um
século. Esta propondo mais do que o rompimento com as praticas excludentes e
seletivas, trata-se do rompimento definitivo com a estrutura que mantém essas
praticas vivas na escola. Segundo Arroyc (2000), o sistema seriado esta
estruturado por uma I6gica excludente e antidemocrética e a organizacdo da
escola em ciclos de formagdo propbe uma intervengdo nessa logica, a fim de
tornar a escola mais democratica e menos seletiva.

A proposta de ciclos de formagdo, nessa concepgio, propde a
radicalidade no enfrentamento de processos culturais cristalizados, e o
sustentaculo dessa luta deve ser uma nova concepgdo de educagdo basica,
dissociada dos interesses meramente mercadologicos. Quando submetida aos
valores de mercado, a escola orienta-se por principios como o individualismo, a
competic&o, a indiferenca que, consequentemente, reforgcam a exclusao.

Segundo Azevedo (1999), nessa concepcdo, © conhecimento €
padronizado e o curriculo, orientado de forma homogénea, segundo os interesses
do mercado e dos grupos sociais dominantes. Nem o conhecimento nem o
curriculo contemplam as necessidades da maioria, ao contrario, provocam a
exclusdo dos setores sociais em desvantagem. Buscando romper com essa face
conservadora da escola, a experiéncia da Escola Cidada de Porto Alegre propde
uma outra concepgao de conhecimento e de curriculo, expressa na reestruturacdo
curricular, que foi elaborada e aprovada coletivamente no Congresso Constituinte -
Escolar?, realizado em 1993:

O curriculo deve buscar uma proposta politico-pedagégica progressista,
voltada para as classes populares na superagdo das condigbes de
dominagdo a que estdo submetidas -propiciando uma acio pedagégica
dialética, onde se efetive a construgdo do conhecimento, e a relagao
entre aprendizagem e desenvolvimento da comunidade escolar, tanto
do(a) professor(a), da(o) aluna(o), quanto do(a) paiimie e do(a)

@2 Segundo Azevedo (1999), no inicio da segunda gestio da Administragio Popular, em 1993, foi
realizado o Congresso Constituinte Escolar, que contou com a participagdo de todos os
segmentos da comunidade escolar, pais, alunos, funcionarios e professores. A constituinte teve
por objetivo definir principios que orientassem a construgdo de uma escola ndo excludente,
democratica, emancipadora, formadora de sujeitos histdricos, auténomos, uma escola cidada.



75

funcionario(a), airavés de uma atitude interdisciplinar, viabilizada pela
“curiosidade cientifica”, de forma dindmica, criativa, espontanea,
comprometida, autdnoma, contextualizada, prazerosa, desafiadora,
original e ludica(...). (Rocha, 1996, p.10, Apud, SMED, 1995, principio
39)

Em relacio aos principios adotados pela Escola Cidada, Rocha (1996)
acrescenta que o curriculo deve ser concebido como o cerne da educagdo e
como um fenémeno histérico, o que pressupde uma trajetéria a ser construida de
forma coletiva, flexivel, dindmica e singular, dependendo do contexto escolar do
qual emerge. Dessa forma, o curriculo deve ser a expresséo do fazer e das
funcdes da propria escola e, no caso, da rede publica e institucional, de um dado

momento historico, socialmente determinado. Para o autor,

Curriculo é uma pratica, é expressdo da fungdo socializadora e cultural
de uma instituigdo no conjunto de atividades mediante as quais um grupo
assegura que seus membros adquiram a experiéncia social
historicamente acumulada e culturalmenie organizada. Os instrumentos
cognitivos de natureza simbdlica e Seus US0S €& 05 Processos
psicologicos superiores, formam parte desta experiéncia. As atividades
educativas adotam diferentes modos de organizagéc social, segundo o
volume e também o contetdo concrete do legado cultural. E uma pratica
em que se estabelece um didlogo entre agentes sociais, educandos e
educadores. (Rocha, 19986, p. 7}

Uma organizacgdo curricular pressupbe, ainda, a definigdo clara de uma
proposta politico-pedagogica com base na qual todas as agbes devem estar
orientadas. Nesse sentido, propostas como a de Porto Alegre, Belo Horizonte e
tantas outras fizeram a opg&o por reorganizarem o0s seus sistemas de ensino em
ciclos de formacdo e, a despeito de apresentarem especificidades que as
constituem em experiéncias diferenciadas entre si, guardam principios comuns,
como a opgao por uma proposta progressista e voltada para os interesses das
classes populares, um projeto que pressupde a construgdo de uma escola
efetivamente Cidada. De acordo com Gadotti (2000):

o movimento pela Escola Cidadi esta inserido num projeto mais amplo
de sociedade, alternativo ao mesmo tempo a¢ socialismo real
burocratico gue ndo conseguiu responder as necessidades humanas
fundamentais sem desrespeitar a subjetividade e ao capitalismo
neoliberal, que & por natureza incapaz de satisfazer as necessidades da
maioria das pessoas. Nao se trata de formular uma “Terceira Via™. Trata-
se, fundamentalmente, de chegar a um socialisme com liberdade por
meio da radicalizagdo da democracia. {Gadotti, 2000, p. 10)
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Do ponto de vista da organizagdo do trabalho escolar, tanto a Escola
Cidada, quanto a Escola Plural organizaram o ensino fundamental em trés ciclos
de formagéo, correspondentes as fases do desenvolvimento humano: primeiro
ciclo, da infancia, para alunos de seis, sete, oito/nove anos; segundo ciclo da pré-
adolescéncia para alunos de nove a onze/doze anos; terceiro ciclo a adolescéncia
para alunos de doze a quatorze/quinze anos. Essa organizagdo esta
fundamentada em estudos sobre o desenvolvimento humano na idade escolar,
pelas teorias da aprendizagem, referenciando-se em teéricos como Wallon,
Vigotsky, Piaget e Paulo Freire. Segundo Rocha (1996),

em cada ciclo de formagdo existe um conjunto de principios e
conhecimentos que norteiam, complexificam e aprofundam o trabalho
pedagédgico e o caminho percorrido desde o primeiro ano do primeiro
ciclo até o dltimo ano do terceiro ciclo, isto é, do inicio até o final da
educagdo basica. [sic] Contudo, cada ciclo, acompanhando as
caracteristicas dos educandos em suas diferentes idades e situagio
socio-cultural, ndo pode se tornar cristalizado, pois 4 medida que os
educandos chegam aos principios e objetivos propostos para cada ciclo,
suas vivéncias no ciclo deverdo ser enriguecidas com outras
informagbes e conhecimentos, dando a necessaria continuidade no
processo de aprendizagem. Desse modo, na escola, organiza-se um
movimento pedagdgico flexivel voltado para o sucesso dos educandos e
ndo para o fracasso. (Rocha, 1996, p. 11)

E importante esclarecer que, ao contrérioc de uma possivel
homogeneidade e/ou semelhanga, diferentes estilos de inovacg&o tém orientado a
implantag&o das propostas de ciclos de formagéo em todo o pais. Arroyo (1999a)
identifica varios aspectos que os diferenciam. Segundo o autor, a concepgéo de
inovagéo daqueles que decidem e prescrevem para a escola e seus professores
mediante a formulagGo de politicas, bem como a daqueles que pesquisam e
teorizam sobre a escola, apresenta limitagdes, tanto no que se refere ao
pensamento, gquanto na tomada de decisbes, quando se trata da efetivacdo de

mudang¢as na educacao basica:

Temos criticado, e com razao, que ndo se faz a reforma educacionat com
documentos oficiais, com modelos ou pardmetros, mas ela também nao
se faz com teorias, por mais avancadas que sejam. As doutrinas sociais
avangadas ndo mudam necessariamente o real, 0 que nao dispensa os
documentos oficiais nem as teorias avangadas, porém, obriga-nos a
rever a crenga de que, iluminando os cegas professores primarios e
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médios, eles transformargo seus esquemas de pensamento e a
realidade escolar. Ndo pensemos em transformar a realidade escolar
disseminande em cursos de treinamento a (ltima idéia pedagodgica
avangada. A instituicBo escolar e os processos culturais e socializadores
sao bem mais complexos. (Arroyo,1999b, p.151) :

Segundo o autor, ndo se trata de implementar propostas de inovagao
na escola ou para a escola e, sim, de apreender a inovagdo pedagogica que vem
acontecendo em inUmeras escolas em todo o Brasil. Para isso, propde que o foco
de analise seja voltado para o “préprio espago escolar, seu cotidiano e os sujeitos
da prética educativa - os que pensam e fazem a educagéo” (Arroyo, 1998b, p.
151) Um dos tragos marcantes desse estilo de inovagdo, € reconhecer os
professores como sujeitos e reconhecer em suas praticas os elementos da
inovagao pedagogica (Arroyo,1989a, p.151).

Trata-se, nesse sentido, contrariamente a outros estilos que realizam
diagnésticos sempre negativos da escola, de organizar e dar significado positivo
as praticas pedagogicas que ja estdo acontecendo na escola. Segundo Arroyo
(199%a), esse estilo de inovagdo ndo determina as mudangas, sugerindo a
adogdo de novos curriculos, métodos ou novas teorias pedagdgicas, mas busca a
construgao coletiva com base nas potencialidades presentes na escola.

Nesta perspectiva, Frigotto (1999) reafirma que 0$ processos e &as
praticas educativas ndo se constroem com base em normas e planos prescritos &
escola. Ao contrario, para o autor, as praticas educativas sdo tecidas na
materialidade social e 0 seu desenvolvimento nao se da de forma arbitraria e
descolada mas, intrinsecamente, no processo de construgdo da prépria
sociedade, no conjunio de suas praticas sociais.

No contexto das discussdes acerca das alteragdes no sistema escolar,
Arroyo {2000) tem identificado a prevaiéncia de duas idéias-forca como horizonte
na expansdoc da escolarizacdo basica. De um lado, esta a preocupacdo em
atender as demandas, saberes e competéncias exigidas pelo mercado que tem
orientado tanto a organizacdo dos conteudos no ensino fundamental, como a sua
sofisticagdo, uma vez que os niveis de ensino passam a se constituir em
principais critérios de selecdo e credenciamento. Com base nesses critérios, foi
se firmando a idéia de educacdo de qualidade e, em nome dessa educagao,

utilitarista e credencialista, foram se produzindo altos indices de fracasso ac longo
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do século XXI. Por outro lado, outro horizonte tem permeado a defesa da

escolarizagdo basica:

N&o podemos deixar de reconhecer e dar o devido destaque a outra
idéia-forga, outro horizonte que tem inspirado a defesa da expansio da
escolarizagdo béasica: formar cidaddos, socializar o conhecimento
socialmente construido. Nossa defesa da escola para todos insere-se
nesse horizonte progressista, democratico; 0s movimentos sociais
demandam da escola esta fungdo. A seletividade vista nesse horizonte
democratico e igualitaio ndo tem sentido, mas tem convivido com
nossos sonhos democratizantes. A volta da centralidade dada ao
fracasso e & defasagem tem muito a ver com esse ideal democrético que
nos inspira, de igualdade e democratizagdo da educaglo basica, que
orienta inimeras experiéncias inovadoras isoladas e coletivas. As
propostas politico pedagégicas se enraizam ai, partem dessa
positividade que ha nas escolas. Muitas propostas de reorganizagao
curricular, de renovagdo didatica inspiram-se nesses horizontes:
socializar para todos os saberes, competéncias que foram privilégio de
poucos. (Arroyo, 2000, p. 37)

A despeito dessas duas idéias-forga, Arroyo (2000) acrescenta que o
horizonte democratico tem sido propalado nos discursos das politicas publicas e
no idedrio pedagégico como um todo. Entretanto, a organizagéo escolar
extremamente seletiva e excludente que se conserva ainda hoje demonstra nao
s6 o predominio do horizonte utilitarista e credencialista no sistema de ensino
vigente, como também a dificuldade desse horizonte democratico se afirmar na
escola. O autor assinala que as lutas pela igualdade de direitos sociais e politicos,
pela universalizacéo da educagdo basica e pela democratizagéo, implementadas
sobretudo na década de 1980, limitaram-se a extens&o de direitos a educagio
basica, sem contudo gquestionar a légica excludente com que esta organizado o

sistema de ensino brasileiro:

O que pretendo destacar é que o que estd em jogo neste momento no
campo educativo &, de um lado, a cultura da selegdo, reprovagao,
retencio cada dia mais insegura de encontrar argumentos na légica dos
contelidos, nas exigéncias de cada area do conhecimento. Essa cultura
seletiva busca legitimar-se no discurso democratico e igualitario que,
sem divida, se legitimou entre nds, O que pode estar acontecendo € que
a cultura da seletividade e exclusde saia reforgada, a medida que
pretensamente se apbia em razbes democratizantes e igualitaristas. Os
mais ferrenhos defensores da reprovagdo tornaram-se defensores do
direito de todos, até dos excluidos, as competéncias e credenciais
escolares, como meio de tornd-los competentes e competitivos no
mercado. Seriam excluidos, porque ndo dominam as competéncias
escolares. (Arroyo, 2000, p. 39).
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As consideracdes apresentadas deixam claro que muito mais que fazer
a opcdo por organizar a escola em séries ou ciclos, esta em questao a opgao por
uma concepgdo de educagdo universal, que ndo seja restrita somente a !égiéa do
mercado, responsavel por tanta seletividade e tanta excluséo no atual sistema de
ensino. Organizar a escola em ciclos pressupde outra concepgdo de educagao.
Como afirma Arroyo, as agbes implementadas sdo medidas pontuais que se
equivalem a tantas outras e cujos resultados s&o conhecidos. O embate que se
travar nesse momento é pela radicalizagdo democrética, pela construgao de um
outro projeto de sociedade.



CAPITULO i
| A IMPLANTAGAO E A IMPLEMENTAGAO DA NOVA
MODALIDADE DE ORGANIZAGAO EM CICLOS DE FORMAGAO
NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE GOIANIA- O PROJETO
ESCOLA PARA O SECULO XXI

Este capitulo tem, por objetivo analisar as concepcdes presentes na
proposta da Secretaria Municipal de Educagdo de Goiénia, que foi implementada
pelo do Projeto Escola para o Século XX|, mediante a andlise dos documentos
escritos e das entrevistas realizadas a luz das teorias e produgdes acerca do
tema .

Identificar e analisar as concepgdes inscritas no Projeto Escola para o
Século XXI, que norteiam a proposta pedagdgica da SME, apresentam-se como
tarefa dificit e muito complexa, ndo sO pela abordagem de indmeros conceitos,
como também pelos nexos constitutivos do préprio objeto em questao.

Inicialmente, foi necessaria uma sistematizagdo dos dados disponiveis
para que pudessemos analisa-los e responder as questbes propostas neste
estudo. Assim, os dados foram separados conforme sua especificidade:
documentos oficiais, entrevistas de acordo com ©s grupos pesquisados, ou seja,
professores, diretores e coordenadores das escolas selecionadas, das Unidades
Regionais de Ensino e dos 6rgdos centrais internos da SME. Em seguida,
tentamos perceber as principais questdes apontadas pelos grupos: as
concepgdes politico-pedagogicas dos diversos segmentos acerca da proposta; o
. processo de implantagéo do Projeto; a emergéncia do trabalho coleti‘vo como fator
de sucesso; a concepgdo de avaliagdo com a eliminagdo da reprovagaoc e

aspectos relacionados as condigdes de trabalho dos professores.
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A implantacdo da proposta de organizagéo da escola em ciclos de
formagao deu-se em Goiénia, por meio do Projeto Escola para o Século XX|, na
gestdo correspondente aos anos de 1987-2000, em um periodo em que as forgas
politicas locais se encontravam em perfeita consonancia com a politica nacional.
Assumiu a prefeitura de Goiania, Nion Albernaz, eleito pelo PSDB em 1996 e, no
governo federal, Fernando Henrique Cardoso, também do PSDB que, em 1998,
foi reeleito, no mesmo periodo em que Marconi Perillo, do mesmo partido,
assumia o governo de Goids. A conjuntura politica apresentada veio facilitar
sobremaneira a adogdo, em nivel local, das politicas e diretrizes para educagéo,
sugeridas pelo governo federal e emanadas do MEC.

Como j& afirmamos no capitulo anterior, a proposta de organizagdo
escolar em ciclos de formagao tornou-se realidade, na década de 1990, em varios
municipios e estados do pais, legitimada por algumas experiéncias que
emergiram nas gestdes do Partido dos Trabalhadores (PT) — tradicionaimente
vinculado aos interesses da classe trabalhadora. Constituiram em referéncias
positivas no campo educativo gerido por forgas democréticas, a Escola Cidada,
em Porto Alegre, a Escola Plural, em Belo Horizonte, a Escola Candanga, em
Brasilia, dentre outras.

Em contrapartida, a proposta de educagéo delineada pela SME estava
inserida em uma conjuntura politica, reconhecidamente de centro-direita,
traduzida pela gestdo do Partido da Social Democracia do Brasil (PSDB), o que
nos leva a questionar, a despeito da aparente proximidade dos discursos dessas
duas vertentes, 0s reais interesses que permearam a adogdo de tais propostas e
as reais condicbes em que se efetivaram a implantagdo dos ciclos de formagéo
em Goiania.

Objetivando a implementagdo das diretrizes, a SME pretendia a
reformulagdo da sua proposta pedagégica, mediante a elaborag&o do Projeto
Escola para 0 Século XXI. Segundo consta em documento, (Goiania. SME, 1998),
a rede municipal de educagio de Goiania apresentava, em 1997, um diagndstico
preocupante em relacdo ao fracasso escolar: 12% de reprovagbes, 16% de
evasdes e 29,4% de distorgdo idade/série no ensino fundamental diurno, o que
exigia uma solugdo emergente no intuito de substituir a pedagogia do fracasso
pela pedagogia do sucesso (Goiania. SME,1998a).
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Como justificativa de mudangas, o referido projeto fazia referéncia as
transformagfes ocorridas em razdo do processo de mundializaggo e de
desenvolvimento sécio-econdmico, cientifico e tecnoldgico, ao mesmo tempo-que
expressava sua opgao por um referencial sécio-interacionista histdrico, sem
contudo esclarecer a matriz tedrica de tal conceito (Goiania. SME,1998a). Trazia,
ainda, de forma expressa uma concepgdo de educagao pautada em principios

democraticos:

Ndo partimos aqui de uma visdo economicista e/ou mercantilista da
educagao, mas da fungdo formativa da escola, frente as exigéncias da
globalizago e regionalizag&o do mercado — MERCOSUL. Trata-se de
colocarmos o aluno da rede publica em melhores condigbes de
competitividade e com uma agéo consciente, ampliar suas
oportunidades, contribuindo para a redugio da sociedade exclusiva, (sic)
torando-a mais justa e equanime. Buscamos uma escola democratica
capaz de colaborar na formagao de um sujeito critico intelectualmente,
independente, cientificamente  competente & voltada para a
transformagdo da sociedade na qual vive. (Goiania. SME,1998a, p.12)

Segundo o projeto, a escola publica tornou-se obsoleta, incapaz de
repensar a propria prética e, de forma recorrente, mostrava-se inabil em resolver
questdes antigas como a evaséo e a repeténcia. Centrada em uma viséo de
conhecimento estanque, a escola havia caminhado, ao longo de deécadas, na
ética comportamentalista e o conhecimento era repassado de forma transmissiva
e repetitiva, fazendo-se necesséria uma transformagéo em sua pratica para
superaragdo da crise (Goiania. SME,1998a).

Sabe-se das inumeras dificuldades por que passa a educagdo publica
no Brasil e do quanto & preciso repensar sua organizac&o e sua pratica. Contudo,
esse tipo de diagnostico, que costuma anteceder as propostas educacionais de
novas gestdes &, em geral, levado a cabo por um numero restrito de pessoas que
ocupa cargos na administragio central e, por mais bem intencionados que
sejam,essas pessoas nao conseguem abarcar a complexidade inerente a uma
rede educacional t30 grande e com tantas desigualdades internas como a SME
de Goiania. Ao analisar os diferentes estilos de inovagdo educacional, Arroyo

afirma:

os conceitos de inovagdo pedagogica, reformulagao curricular e a viséo
de uma nova escola, nem sempre sdc coincidentes entre agueles que
formulam politicas e decidem para a escola, entre os que pesquisam €
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teorizam sobre a escola, e agueles, 0 professores, que pensam & fazem
a escola. (Arroyo,1999a, p. 132)

Para o autor, um dos tragos caracteristicos no estilo de inovagéo dos
que decidem e prescrevem para a escola é a realizagio de diagnosticos sempre
negativos: “divuiga-se uma imagem negativa do trabalho pedagoégico: baixa
qualidade, conteudos desatualizados, alto custo, desperdicio de recursos
puiblicos, despreparo dos professores etc” (Arroyo, 1999a, p. 134). S&o esses
alguns dos pressupostos que antecedem as propostas de inovacéao vindas do slto
e elaboradas por equipes técnicas a cada novo governo.

Esses diagnodsticos contribuem para a formagao de consensos sobre a
crise da escola publica, © que, estrategicamente, facilita o processo de
implantacdo de reformas na educacao. Essa l6gica tem sido amplamente utilizada
na implementagdo de reformas educacionais nos paises da América Latina,
dentre os quais se inclui o Brasil. Ao analisar o processo de reformas impetradas
no Brasil nos anos 90, Shiroma esclarece: “Nesse contexto, trata-se de convencer
com o uso minimo da acdo estatal e da forga. Trata-se de persuadir e construir
novo consenso” (Shiroma, 2000, p. 14).

Segundo o Projeto Escola para o Século XXI, a rede municipal de
ensino apresentava varios problemas. a evasdo, a repeténcia, a defasagem
idade/série, um guantitativo alto de alunos que nao conseguia se alfabetizar, a
falta de tempo para o professor se capacitar e planejar as suas aulas, as
dificuidades no processo avaliativo; a auséncia de uma pratica pedagogica mais
voltada para as reais necessidades dos alunos; a exigéncia de um
acompanhamento sistemético pela SME e um numero elevado de alunos com um
desenvolvimento capaz de lhe garantir avangos extras aos sistematicos, além de
outros, em condigdes de avangos, mas sem histérico escolar. Toda essa
problematica levou a rede municipal de ensino a repensar sua prética e a imprimir
mudangas na sua estrutura e na da propria escola (Goiania. SME, 1998a).

Segundo o documento, o Projeto Aceleragao da Aprendizagem33
constituiu-se como o ponto de partida para o repensar da educacdo municipal e

se apresentou como agéo de uma proposta maior, que incluia mudangas na
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estrutura administrativa, pedagogica e metodologica. Nesse contexto, a
implantagdo do Projeto de Aceleragdo, segundo o documento, n&o poderia ser
vista como um projeto a mais ou meramente ¢ acompanhamento de um modismo,
mas deveria implicar, sobretudo, uma mudanga politica (Goiania. SME,1998a).

Dessa forma, com base nos preceitos legais institucionalizados pela
LDB, Lei n° 9.394/96 e nos Parametros Curriculares Nacionais, a SME propunha a
reestruturagdo da sua proposta politico-pedagégica, e a reconstrugdo da escola a
partir da modernizacdo e do estfabelecimento de uma Escola Referéncia para o
Século XXI (Goiania. SME, 1998%, p.10).

Para tanto, em 1997, foi constituida uma equipe multidisciplinar,
composta por profissionais das Unidades Regionais de Ensino, cuja
responsabilidade passou a ser a elaboragio do Projeto Escola para o Século
XXI. Depois de elaborada, a proposta foi apresentada as quarenta escolas,
inicialmente selecionadas, conforme consta no documento, de acordo com ©
indice de distor¢éo idade-série e segundo o critério de adesao ao projeto.>

O projeto teve sua aprovagédo legal pelo Conselho Estadual de
Educacdo pela Resolugéo n° 266, de 29 de maio de 1998, que revogou, a partir
do ano letivo de 1998, a Resolucdo n® 123, de 11 de setembro de 1982 (que havia
aprovado a Experiéncia Pedagdgica do Bloco Unico de Alfabetizaco para a rede
municipal de ensino de Goiénia) e autorizou, para as unidades escolares da rede
municipal de ensino de Goiania, a implantagdo de nova estrutura do ensino
fundamental, com a organiza¢ao em ciclos:

ciclo | — Alfabetizacdo para crianga de seis anos (ultima etapa da

educaco infantil) e primeira e segunda séries;

ciclo Il — terceira e quarta séries;

ciclo Il — quinta e sexta series;

ciclo IV — sétima e oitava series,

* O Projeto Aceleragdo da Aprendizagem surgiu na decada de 1980, como uma alternativa
sugerida pelo MEC para a corregdo da defasagem idade/série. Para um maior aprofundamento
sobre esse projeto na rede municipal de Goiania, ver Silva (2000).

¥ 0s documentos consultados ndo especificam os critérios utilizados para a selegéo das quarenta
escolas; entretanto, segundo uma das coordenadoras do projeto, a ades@o das escolas se deu
com base em alguns critérios; primeiramente, foram selecionadas, por Unidades Regionais, as
escolas que apresentavam um maior indice de alunos em defasagem idade/série; outro critério foi
a localizagdo e o espago fisico da escola e o0 mais importante, segundo a entrevistada, foi a escola
querer fazer parte do projeto (entrevista, 3).
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A implantagdo do Projeto Escola para o Século XX, previsto no
documento inicial, em quarenta escolas em 1998, ocorreu, de fato, em 39 escolas.
Segundo uma das coordenadoras do projeto, uma escola foi retirada do projeto
por ndo apresentar um espago fisico adequado. A escola ter sido retirada do
projeto - para além de um aparente contra-senso - demonstra o carater
autoritario, seletivo, excludente e antidemocratico com que se processou a

implantacdo desse projeto. Conforme consta na apresentag&o do projeto:

A Politica Educacional do Governo da Cidade de Goiania e da sua
Secretaria Municipal de Educagdo norteia-se pelo principio da plena
democratizagdo do Ensino Basico, buscando o resgate da educagdo
piblica municipal, no cumprimento do dever do Estado e do direito do
cidaddo, visando & universalizagdo do ensinc de qualidade (...)
instituindo uma “Escola Referéncia” para o Século XXI. {...) a Secretaria
Municipa! de Educacdo de Goiania procura, dentro de um Plano de Ag&o
Politico-Pedagbgico, superar os principais problemas quanto ao
atendimento de uma politica de educagéo para todos, dentro do principio
da qualidade, sem perda do atendimento &s demandas de quantidade
(...). (Goidnia. SME, 18984, p. 10)

A existéncia de espaco fisico adequado nas escolas constitui-se um dos
fatores fundamentais para a realizagdo de um ensino de qualidade, mas,
sobretudo, a pfena democratizacdo e o resgate da escola publica, pressupdem
também a construcdo de estrutura fisica adequada, pelo poder publico.
Entretanto, a instituicdo de uma escola referéncia para o seculo XX| parece
restrita, a prion, as escolas que ja possuem essas condigbes.

No caso da proposta politico-pedagogica delineada por essa gestao, no
que se refere ao atendimento de uma politica de educacdo para todos, parece
haver a compreensdo de que todos s@o os fanfos atendidos nas cinglenta
escolas, que fazem parte do Projeto Escola para o Século XXI. Nao & por acaso
que o projeto, a partir de 1998, aparece nos planos de agdo, como programa de
governo, conforme tratamos no capitulo anterior.

Quira referéncia importante foi a implantagdo do ciclo | em todas as
escolas da rede municipal que trabalhavam com as séries referentes aquele ciclo,
ou seja, alfabetizagdo, primeira e ~segunda séries. A justificativa para a

implantagdo do ciclo |, em todas as escolas da rede, segundo o documento
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encaminhado para o Consetho Municipal de Educagdo™ (Goiania. SME, 2000b),
era de que as escolas municipais, desde 0 ano de 1993%, ja estavam vivenciando
a proposta de Bloco Unico de Alfabetizacdo que, em certa medida, se aproximava
dos principios avaliativos propostos para 0s ciclos, fundamentalmente, no que se
refere & aprovagdo automatica nas primeiras series.

Entretanto, ndo foram encontradas, na SME - exceto as justificativas
enviadas ao Conselho Municipal de Educagdo - documentos que fizessem
referéncia a proposta de Bloco Unico, vivenciada pelas escolas, o que demonstra
desconsideracdo naquele momento, para com © processo histérico de construgéo
de um projeto pedagogico. A proposta de ciclos foi apresentada em substitui¢ao a
proposta do Bloco Unico e ndo como aprimoramento ou continuidade de uma
experiéncia j& vivenciada na rede. Essa relagdo também n&oc aparece nas
entrevistas com os professores. Apenas uma professora refere-se ao Bloco Unico
de Alfabetizacdo, quando perguntada sobre 0s ciclos de formacao; a professora
afirma: esse ciclo, ndo vai dar em nada, vai ser igual ao Bloco. Isso é igual moda,
ontemn foi 0 Bloco, hoje é o ciclo, amanhé volta Bloco, e a gente aquil (entrevista
9}.

Foi possivel observar, em relagéo a implantagdo da proposta de ciclos
de formac&c e a eliminagdo da reprovagéo, a atribuicdo de um carater
pretensamente inovador, presente tanto nos documentos, nos guais a
implantacédo dos ciclos emerge como 0 NOVO sé contrapondo ao velho, como nas
representacdes dos professores.

A implantagéo do ciclo |, em toda a rede municipal, veio acompanhada
das seguintes mudangas estruturais: aumento do tempo escolar para cinco horas
e, consequentemente, da carga horaria do professor, modulagéo do professor
referéncia, . habilitado em Pedagogia, para cada turma do ciclo I; modulagdo do
professor de Artes e Educacgo Fisica para atender ao referido ciclo. Esses

profissionais passaram a ser modulados por numero de turmas e n3o mais por

25 O Projelo Escola para o Seculo XX| teve a sua aprovagao inicial, pelo Conselho Estadual de
Educagio. O Conselho Municipal de Educacdo (CME) criado posteriormente, mediante a Lei n°
7771 de 29 de dezembro de 1997 e implantado a partir de 1998. O CME composto por doze
membros. nomeados pelo chefe do Poder Executivo Municipal, com mandato de quatro anos.

s A proposia de Bloco Unico de Alfabetizagéo foi implantada em carater experimental, a partir de
1985 e teve sua regulamentacgdo, pela resolucdo n° 123, aprovada pelo Conselho Estadual de
Educagao, em 11 de setembro de 1992.
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numero de aulas dadas, o que facilitou sua permanéncia nas escolas, evitando a
fragmentacdo de aulas, pois um professor atuava, muitas vezes, em quatro ou
mais escolas.

Ainda em relagao ao projeto inicial, houve uma mudanga significativa
na estruturagdo dos ciclos de formagao. A previsdo de implantag@o de guatro
ciclos sofreu alteracdo para trés ciclos em 1999 e, segundo a justificativa
apresentada ao Conselho Municipal de Educagao, essa alteracéo se fundamentou
em estudos realizados sobre os principais problemas do fluxo escolar. De acordo
com a justificativa, esses estudos apontavam como um dos fatores determinantes
de insucesso no ensino fundamental o estrangulamento na quinta série,
provocado por elevados indices de repeténcia e grande diversidade de disciplinas
e de professores, dificultando a adaptacdo dos alunos a referida série (Goiania.
SME, 2000c).

Pautada nestas andlises, a SME reformulou a organizacgéo do ciclo I,
com a inclusdo das quintas séries, para enfrentar 0 problema de estrangulamento,
imprimir uma meihor organizagao pedagégica e facultar ao aluno a transigao
gradativa da relagao com um unico professor, para um coletivo de professores.
Buscou, ainda, uma ruptura com a concepgao de ensino compartimentalizado por
disciplina e por professor, o que reforgava o carater de transdisciplinaridade do
projeto. Outra razao para essa reformulacio era a propria concepgéo de ciclos
que previa uma organizagdo que respeitasse as fases de desenvolvimento
humano, reunindo os alunos de nove a onze ou doze anos, em uma mesma etapa
(Goiania. SME, 2000c).

Segundo o mesmo documento, dentre as acOes desenvolvidas pela
SME, no ano de 1998, estavam a implantagéo de 72 Classes de Acelerac&o da
Aprendizagem nas 39 escolas do projeto; o estabelecimento do ano letivo de
duzentos dias, com permanéncia de 4h e 30min®’ para o aluno na escola,
superando as oitocentas horas estipuladas em lei, a implantagdo de novo
curriculo, com base nos PCNs; a realizacéo de estudos e do / Seminario de
Avaliagéo da Rede Municipal de Ensino, com a elaboragdo da proposta de
avaliacio para as escolas da rede.

47 A previsao inicial era de 5 horas, mas a partir de 1998 houve a alteragio para 4:30 horas.
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Inicialmente, o projeto indicou aos professores, como sugestao ou
proposta de estudo, trabalhar o tema cidade e cidadania que seria desenvolvido
com base em quatro projetos: Projeto Tematico, Projeto de Acdo Pedagogica,
Projeto de Apoio Didatico e Projeto de Avaliagao.

No Projeto Tematico constam os subtemas a serem trabalhados nos
ciclos | e I, os conceitos fundamentais e as diretrizes basicas referentes a cada
area do conhecimento. No Projeto de Ac¢do Pedagogica foram apresentados os
principios e as diretrizes basicas necessarias ao desenvolvimento das atividades
pedagégicas: a pesquisa como estratégia para superagao da visdo de
conhecimento como mera reproducéo; o lidico come um meio de tomar a agéo
docente mais eficaz e o ato de aprender um prazer; a qualidade como garantia
de aprendizagem do aluno; a produgdo individual e coletiva, com énfase ao
trabalho coletivo; a dialética como uma forma de praticar atitudes de agéo-
reflexdo-agdo transformadoras das préticas educacionais (Goiania. SME, 1998a,
p. 10).

O Projeto de Apoio Didatico compreende que o curricuio deve ser
desenvolvido com o apoio de diversos recursos didaticos, a fim de tornar o ensino
mais ativo. No entanto, o apoio didatico e as estratégias de ensino aprendizagem
devem estar centrados em recursos que as pessoas encontram a disposigao fora
das instituigbes escolares e que permitam a compreensdo da reafidade e do
conhecimento construido coletivamente pela humanidade (Goiania. SME,1998a,
p. 83).

Embora a proposta de apoio didatico indique que o desenvolvimento do
curriculo deva buscar os recursos e as estratégias didaticas, fora das instituigbes
escolares, & de fundamental importdncia que a escola disponha de uma
instrumentalizacdo didatica apoiada em solida base teorica, além de recursos que
possibilitem uma efetiva alteragéo em sua pratica.

O projeto de Agado Pedagdgica apresentado pela SME parece
encontrar maior ressonancia em alguns professores. A pesquisa, o ludico, a
construgdo do conhecimento e o trabalho coletivo foram citados como fatores
positivos e apontados por muitos professores como fundamentais e como um
diferencial entre a proposta de ciclos e a seriagdo. Nesse sentido, & possivel

afirmar que a escola vem procurando alterar suas praticas, por meio de uma
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atitude mais investigativa e de uma abordagem mais [udica, na tentativa de
superar a vis&o de conhecimento estanque e repetitivo. Entretanto, os limites que
se interpdem nesse processeo ainda sdo muitos.

Em relagdo ac Projeto de Avaliacdo, a SME fez a opgdo por uma
avaliagdo capaz de abarcar, de forma processual, a construgdo do conhecimento
e possibilitar ao professor realizar as interferéncias necessérias na aprendizagem
do aluno. Nesse sentido, a avaliagdo deve ultrapassar a dimensao apenas
cognitiva do processo educativo e incidir, de maneira global, sobre todos os
aspectos do processo ensino aprendizagem, incluindo-se a formagéo de
identidades, valores e ética dos alunos (Goiania. SME, 1998a) .

Assim, a avaliacdo assume um papel central na proposta, devendo
orientar todo o processo educativo e romper com a concepg¢do centrada nos
resultados, rumo a uma perspectiva global e processual, em que o fundamental
passa a ser a compreensdo dos caminhos percorridos pelo aluno na construgéo
do conhecimento. Segundo o relato de uma professora, a avaliagdo tem se

processado da seguinte forma:

Na questdo da avaliagdo, 0 que mudou mesmo, em relagdo a seriagio
foi a ndo-repeténcia; nos ciclos ndo tem nota, tem ficha descritiva. Mas a
gente da avaliagdo também, sé que ndo tem a conotagdo que tinha na
seriagao - “vai estudar, que dia tal vai ter prova” - ndo é assim. A gente
aplica prova, porque & preciso manter o ritmo também, depois o aluno
sai daqui e vai pra outra escola que tem e ndo sabe fazer uma prova.
Mas ndo é de acordo com a prova que a gente avalia, em Portugués por
exemplo, é avaliada a interpretagdo de texto, o dia-a-dia mesmo, tudo é
avaliado. Depois chega o final do bimestre a gente pde no papel tudo o
que o aluno produziu, em que precisa melhorar, o qué ele ja melhorou, o
conteddo mesmo. Na seriagdo era s6 a nota, ndo tinha ficha descritiva,
no diario era s6 a nota, vocé podia até avaliar, caderno, atividades,
£55as coisas, mas tinha que atribuir uma nota. (Entrevista 8)

A transcri¢do demonstra o descompasso entre o proposto e 0 que de
fato vem se traduzindo em praticas na sala de aula. Apesar da substituicdo de
alguns instrumentos de avaliacdo, o professor demonstra a dificuldade em
abandonar as antigas praticas, 0 que, de certa forma é muito compreensivel.
Afinal, essas praticas permaneciam inalteradas, cristalizadas e naturalizadas na

escola.
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Iniciaimente, a proposta de avaliagdo da SME foi pautada nas
concepgdes e nos instrumentos utilizados pela Escola Plural, de Belo Horizonte.
Em seguida, deveria ocorrer a construgdo coletiva de uma proposta de acordo
com a realidade da rede municipal de ensino de Goiania, o que acabou nao se
realizando de fato. As concepgdes presentes na proposta da Escola FPlural e
adotadas pela SME apresentam como caracteristicas a opgéo por uma avaliagao
continua, dindmica e investigativa, ou seja, uma avaliagdo permanente, com a
utilizagdo de diversos instrumentos e com a finalidade de mapear dados gue
possibilitem aos profissionais da educagéo realizar as intervengbes necessarias
ao longo do processo, bem como refletirem a prépria pratica pedagégica. Sobre
as mudangas propostas no processo avaliativo da rede municipal de Goiénia, em
relagdo ao que se praticava na seriagdo, a fala de uma professora parece
bastante elucidativa:

Pra mim, ndo mudou muita coisa, sabe por qué? Eu sei 13, eu nunca me
considerei uma pessoa acomodada, sempre que senti problemas com o
seriado eu, por conta propria, comecei a buscar alternativas, mudangas.
Eu estou sempre lendo, assistindo, participando de todos os seminarios
e procurando altemnativas. E isso ai! Essa avaliagio continua € coisa que
eu venho praticando ha muito tempo; gramética contextualizada, venho
trabalhando desde a década de 70, pericdo em que nem se falava nisso,
eu por conta propria, ja fazia. Entdo, ndo vejo tanta alteragéo assim no
meu trabalho, ndot Tanto que eu acho o ciclo vidvel, € uma alternativa de
mudanga, muita gente fala: “Tem gque acabar com o ciclo e voltar a
seriagdo” mas o seriado também néo t4 bom! Entdo, se voltar, a gente
nunca vai mudar.O que eu acho € que, tem que sentar, ver onde estao
as falhas, corrigir essas falhas ¢ a gente caminhar, porque, sendo, vocé
ndo vai pra frente! (Entrevista 9)

Ainda em relagdo a proposta de avaliagdo, & importante acrescentar
qgue ela faz referéncia ainda as modalidades diagndstica, formativa e somativa,
apresentando sua opg¢ao por uma avaliagdo formativa, sem, contudo, excluir as
demais modalidades. Para a realizagdo dos procedimentos avaliativos, a
sugestdo é que o professor utilize o modelo de fichas avaliativas da Escola Plural,
quais sejam: a ficha |, de avaliag&o diagnostica tem por objetivo a realizagdo do
diagndstico da turma; a ficha |l contém o relatério mensal do aluno; a ficha lll, ©
relatério mensal da turma; a ficha IV, o relatério final do curso e a ficha V refere-se

ao desenvolvimento ensino-aprendizagem e aos conteudos ministrados, e essa
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acompanha o histérico escolar do aluno. O preenchimento das fichas avaliativas &
de responsabilidade dos professores do ciclo.

Segundo relato de alguns professores, o modelo de fichas avaliativas
adotado constitui um elemento de dificuldade. Além da grande guantidade de
fichas a serem preenchidas, o professor que atua em mais de uma turma diz-se
sobrecarregado com esse preenchimento. Apesar de muitos concordarem com a
concepcéo de avaliagdo proposta, discordam dos instrumentos sugeridos,
concebendo-0s come mais um elemento de burocratizagcdo na escola.

Segundo a proposta, além das fichas avaliativas, a escola pode, por
meio do seu projeto politico-pedagdgico, criar outras instancias de avaliagao,
coma o conselho de ciclo, reunides de pais, reunides pedagogicas e assembléias

avaliativas de turma:

Num sistema de ciclo, a organizagdo dos principios pedagégicos precisa
ser reformulada. E necessario compreender que o processo de avaliagao
proposto para as fases de formagdo ndo comporta a nogdo de
terminalidade e de medig8o meramente quantitativa ¢ de conteidos
aprendidos ao final do bimestre ou ano !etivo, mas sim, contempla a
observagio dos avangos e da qualidade do desenvolvimento-
aprendizagem alcangado pelos alunos ao final de um periodo de
trabalho, encerramento de um projeto ou atividade, num processo
dindmico e nao linear de construgdo do conhecimento. (Goidnia. SME,
1998a, p. 88)

Integram ainda o Projeto de. Avaliagédo proposto pela SME, agdes com
o objetivo de acompanhar e avaliar a pratica docente, a equipe multidisciplinar e o
proprio Projeto Escola para o Século XX, envolvendo todos os setores da SME.
Unidades Regionais de Ensino, escolas envolvidas e assessores. Consta do
projeto um plano de acompanhamentoc com a sistematizagdo dos periodos de
trabalho de cada membro da equipe envolvida na implementagéo da proposta, o
gue, segundo o documento, se deu a fim de garantir um trabalho eficaz de
acompanhamento, estudo e pesquisa na escola. Entretanto, a elaborag@o de um
plano de acompanhamento e a sistematizacdo dos horérios de trabalho das
referidas equipes parece ndo ser suficientes para garantir essa eficacia, como
também néo representam o unico entrave em relagéo a esse acompanhamento,

-conforme esclarece a fala de um professor que atuou na referida fungéo:
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a primeira grande falha da secretaria, foi ter dividido o acompanhamento
da formagao, onde as unidades ficaram por conta do acompanhamento e
o Centro de Formagdo, responsével pela formagdo. Essa é uma questao
que eu acredito ndo ser funcional, ndo da para separar formagdo de
acompanhamento, elas sio agdes uUnicas. Entdo, nesse sentido, o
acompanhamento ficou restrito a algumas visitas, bastante fimitado, em
fungdo do que eu ja disse anteriormente, pelo grande numero de escolas
e 0 tempo disponivel para acompanha-ias o que de certa forma nos
impossibilitou de trabaihar algumas agdes especificas, na realidade de
cada uma. Entdo, ficava na nossa fungdo acompanhar e levantar as
necessidades, para um ceniro de formagdo, que néo estava vivenciando
o dia-a-dia da escola promover a formagdo, como se isso fosse possivel.
Entdo, na realidade esse “acompanhamento”, eu colocaria entre aspas,
deixou muito a desejar e deve ser totalmente redimensionado, se
quisermos atender realmente as necessidades da escola. Para isso,
teremos que viver mais dentro da escola e, nesse convivio, ja estar
estabelecendo essa formag8o ou, no minimo, subsidiando, fomentando
através de bibliografias pertinentes as necessidades especificas de cada
escola, sugerindo e discutindo coletivamente, paricipando dos
momentos decisorios. 1sso em concordéncia com a escola. Entdo, na
realidade o acompanhamento em si, eu acredito que ele ndo existiu, da
forma como estd acontecendo, eu nem diia que nds estamos
acompanhando a escola. (Entrevista 2)

A colocacdo feita por esse professor, em relagdo ao processo de
acompanhamento as escolas, evidencia mais um momento de isolamento a que
foi relegada a escola, no processo de implementagdo de uma proposta que
apresenta como eixo central a democratizagdo dos processos de gestao.
Ademais, & importante destacar que esse isolamento perpassa todas as
instancias, no processo de implantagdo da proposta. N&o foram articulados
mecanismos de participagdo entre os setores responsaveis por pensar, elaborar,
acompanhar e executar a proposta; houve uma articulagdo com outras instancias
fundamentais, como no caso dos conselhos escolares, dos grémios estudantis e
com a comunidade em geral.

Como eixo central da proposta de avaliagdo, a eliminagdo da
reprovagdo nas etapas dos ciclos foi, reconhecidamente, apontada como uma
alternativa menos excludente. Segundo uma professora, houve uma significativa
mudanca na rigidez escolar, o que methorou até a relag&o entre o professor e o

aluno:

ndo sei, parece que a crianga se sente mais segura, ha uma interagao
maior entre a turma, eu senti isso. Nao sei se & a forma da gente
trabalhar, também, que da mais chance para ele, parece que o0 menino
nao fica assim {30 fenso! Com essa avaliagdo continua, eles ficam mais
a vontade. Porgue, ndop é perque ndo tem nota, que eu vou deixar de dar
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prova, um exercicio avaliativo, uma atividade avaliativa. 1550 eles sabem,
porque eles fazem exercicios avaliativos toda semana, mas eles néo se
preocupam mais com isso. O aluno, parece que ele ndo tem aquela
tensdo, ele fica mais & vontade e a gente avalia melhor! Ele ndo tem
mais medo de falar, de dizer o que ele acha, o que pensa. Quanto a isso
ai, foi um avango! (Entrevista 9)

Ha mais de um século, a avaliagdo vem sendo utilizada por muitos
professores como um instrumento de poder, tanto para coagir como para premiar
e, muitas vezes, como forma de manter o controle e a ordem. Por outro lado, esse
sistema de avaliacdo tem se constituido como um referencial, tanto para os
professores e para os alunos, como para os pais. Com a eliminagdo da
reprovacao e as mudangas ocorridas no processo avaliativo, & possivel afirmar a
perda desse referencial, o que tem gerado momentos de profunda inseguranga no
ambito da escola.

Em 1999, o projeto foi estendido a mais onze unidades escolares,
perfazendo um total de cinqlenta escolas, nas quais foi implantado o ciclo I,
conforme a nova estruturagio que abrangia, além das terceiras e quarta séries, a
quinta série. A estruturacdo proposta para o ciclo |l diferenciou-se bastante do
ciclo |, sobretudo em relagdo a estrutura e organizag@o do corpo docente que,
redimensionado, passou a contar com uma equipe de professores com atuagéo
em dreas afins e pedagogos, obedecendo & proporgéc de 1.5 professores por
turma, o que equivale dizer que, para cada trés turmas, haveria cinco
professores; para cada seis turmas, nove professores; para cada nove turmas,
quatorze professores e assim sucessivamente na mesma proporgao,

A modulagao de professores do ciclo || contou inicialmente com um
professor referéncia (pedagogo) para cada turma do cicio e a colocagdo dos
demais professores obedeceu ao critério da afinidade de areas. A escola teria que
fazer a opgé@o por um professor para a area de Expressao (Lingua Portuguesa,
Educacdo Fisica e Artes), um professor para a area de Ciéncias Fisicas,
Quimicas e Biologicas ou para a area de Pensamento Légico-matematico
(Ciéncias e Matematica), um professor para a area de Ciéncias Sécio-historicas e
Culturais (Histéria e Geografia) @ um professor para complemento curricular em
Lingua Estrangeira (Ingiés e Espanhol) (Goiania. SME, 1989f).

As mudancas efetivadas no inicio do ano de 1999, com a

reestruturagdo do ciclo I, provocaram um forte tensionamento entre os
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professores das escolas e equipes responsaveis pela implantagdo da proposta.
Foi um periodo marcado por grandes embates que contaram, em muitos
momentos, com a presenga e a interferéncia do sindicato dos professores.

Esses embates aconteceram, sobretudo, nos encontros e cursos de
formagao, em que professores, técnicos da Secretaria, equipes das Unidades
Regionais de Ensino e equipes do, Centro de Formac&o, Estudo e Pesquisa em
Educagéo (Cefpe) travaram intensas discussdes sobre as propostas de mudangas
em pauta, sobretudo aquelas que se relacionavam as condigbes de trabalho dos
professores, como novos critérios de modulagéo, alteracdo de carga horaria,
remanejamentos e alteragbes salariais. Esse processo, de certa forma, evidenciou
a organizagdo da categoria, mesmo que, na maioria das vezes, restrita a
questdes de ordem salarial.

Esses e outros momentos de tensdo, ao longo do processo de
implantagdo do projeto, evidenciaram, de certa forma, a auséncia de discussoes
da equipe da SME com os professores e com as escolas. Em virtude de a
implantagao ter se dado mediante a adeséo do diretor, os professores sentiram-se
a margem do processo, o que provocou um tensionamento, inseguranga e uma
grande dificuldade na concretizag&o da proposta.

Os mecanismos de participagdo das escolas, no processo de
implantagdo da proposta, limitaram-se a consulta sobre a adesdo ao projeto.
Assim entende-se que, de um total de dezoito professores entrevistados,
dezesseis tenham afirmado que a implantacdo se deu de forma autoritaria e
reclamado da auséncia de uma maior discussao e participagado da escola, como
declarou alguns entrevistados:

Houve muita inseguranga na implantagdo; primeiro, porque ela néo foi
discutida amplamente, ela ndo foi. Entdo, ela fol meio assim... de
repente: ela ndo teve tempo de amadurecer com o grupo, ela foi uma
0pgao, mas uma opgao quase que forgada. Teve o convite e me parece
que uma ou duas reunides e tinha, nessa gestdo, muitc a questio que a

escola achava que nao seria bem recebida, se recusasse uma proposta
da Secretaria. (Entrevista 1)

Bom, seria interessante antes de falar em acompanhamento, a questao,
no primeiro momento, até de ter sido contra a implanta¢gdo do projeto.
N&o em funcio da proposta do projeto, mas da forma como se deu, que
na minha concepgdo nos dormimos seriados e acordamos ciclados.
{Entrevista 2)
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Bom, em relagdo ao universal... eu vejo essa implantagdo com uma
certa... um pouco de dificuldade, por causa de um elemento arbitrario, na
implantagéo, ou seja, o conhecimento que nés temos é de que nao foram
consultados os verdadeiros interessados pelas mudangas dentro da
escola, os professores nfo foram consultados, a comunidade local néo
foi consultada. (Entrevista 11)

A forma de implantagio relatada, além de ter provocado resisténcia por
parte dos professores, acarretou muitas dificuidades ao longo de todo o
processo, fundamentalmente por traduzir a relagdo e a concepgdo de escola,
ainda presentes na SME, a de mera executora de propostas, o que tornou
evidente, ainda que travestido de um discurso democratico e de alguns
mecanismos de participagao, a presenga do autoritarismo como categoria central,
nas relacbes estabelecidas entre a instituig8o e as escolas.

Contudo, é necessério lembrar que a relagéo autoritaria entre a SME e
as escolas comporta condicionantes reciprocos gue vém se reproduzindo ao
longe de décadas. Da mesma forma, a resisténcia dos professores ndo pode ser
entendida somente comc um protesto, ou inconformismo diante da forma
autoritéria de implantagdo, pois a referéncia & forma autoritaria de implantag3o,
presente na quase totalidade das entrevistas realizadas, pode indicar tambem as
dificuldades e limites da categoria de professores em romper com os velhos
habitos e préaticas. Ademais, a auséncia da maioria desses professores no
processo de discussdo realizado por representantes da categoria e o proprio
desconhecimento acerca das produgbes académicas ligadas a area tem se
imposto como um forte obstaculo.

Além do que relatam os documentos oficiais sobre os principios € os
objetivos que motivaram a implantagao do Projeto Escola para o Seculo XXI|, na
rede municipal de ensino de Goidnia, uma das coordenadoras do projeto fez
revelagbes bastante elucidativas sobre esse processo (Entrevista 3).

Segundo a coordenadora entrevistada, a idéia da elaboragéo de uma
nova proposta de educagao para a rede surgiu em decorréncia da participacdo de
representantes da SME, em um curso sobre aceleragdo da aprendizagem,
realizado em Brasilia pelo MEC, em agosto de 1997. Nesse curso, foram
apresentadas experiéncias realizadas em ambito nacional e as alternativas
possiveis para minimizar a defasagem idade/série e o fracasso escolar. De
acordo com a mesma entrevistada, outra motivagdo que levou a elaboragéo de

uma nova proposta de educagdo para a rede foi, na época, estar se iniciando uma
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nova gestdo e buscou-se atendimento & solicitaggdo do Prefeito Nion Albernaz,
que pediu & equipe da SME a elaboragéo de uma proposta mais avancada de

educacgédo, conforme relata a coordenadora:

Olha, nds tivemos varios critérios, pra implantar a proposta. Na verdade,
ela era uma proposta para resolver o problema da defasagem de série a
nivel mummpal ja& que a nivel estadual era um outro projeto. Porque ©
municipio e o estado sempre tiveram metas diferentes, administragfes
diferentes. A gente j4 tinha um diagnédstico, muiio bom, da rede naquela
época, feito pelas Unidades Regionais, Centro de Formagdo...(alids,
Centro de Formagdo foi depois)... das necessidades da rede; dai
verificou-se que ndo bastava implantar, simplesmente, um projeto de
aceleragdo de aprendizagem. Diante desse diagndstico, e em fungéo de
estar comegando a gestdo do professor Nion, ele queria uma proposta
mais avangada de educagdo, uma proposta mais arrojada de educagao.
Entdo foi assim..foi solicitado pra gente elaborar uma proposta
pedagdgica, alias politico-pedagdgica para a rede municipal. (Entrevista
3)

Em relagdo a forma de implantagdo, a coordenadora do projeto
reconhece que o processo deveria ter sido mais democratico e justifica que a
forma de implantagio ndo se deu de maneira ingénua e autoritaria, mas do modo

como foi pessivel:

a comissdo sentou e fez um projeto amplo de educagdo, vocé deve
conhecer o projeto; ele esta arquivado na Secretaria, todo mundo tem
conhecimento do projeto... Nés escrevemos e apresentamos para 0
Secretario, que o aprovou na integra, que era um projeio bastante
amplo. Bom, qual foi entdo a préxima etapa? Apresentar o projeto as
escolas...Porque néo foi feito, por exemplo, de forma mais democratica
ainda, mais abrangente, no sentido de levar, de discutir a proposta?
Porque ndo tinha tempo, 0 MEC tinha um tempo x pra apresentagéo do
projeto. Entdo, a gente foi para o curso em agosto de 97 ¢ tinha que
implantar em janeiro de 98. Entdo néds tinhamos, o qué? Quatro, cinco
meses pra implantagdo do projeto, sendo o MEC ndo liberaria o
dinheiro... A gente tinha clareza que ndo era a melhor forma, mas a que
era possivel. Isso eu acho importante deixar claro. Nos fizemos isso
sabendo dos riscos que a gente estava correndo, ndo foi de forma
ingénua, nem autoritaria, mas naquele momento, era a unica forma.
(Entrevista 3)

As consideragbes apresentadas sobre o processo de implantagdo da
proposta revelam que, a despeito da proposigdo de efetivacgo de uma gestéo
democratica, o Projeto Escola para o Século XXI adota uma dinamica que, em
beneficio do cumprimento de prazos, aborta o exercicio da participagdo, condigdo
sine qua non para a consolidagdo de uma gestdo democratica. Segundo Dourado
(2000),
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convivemos com um leqgue amplo de interpretagbes e formulagdes
reveladoras de distintas concepgdes acerca da natureza politica e social
da gestdo democratica e dos processos de racionalizagao e participagio,
indo desde posturas de participagdo restrita e funcional atreladas as
novas formas de conirole social (qualidade total) até perspectivas de
busca de participac8o efetiva e, conseqientemente, de participagdo
cidada. (Courado, 2000, p. 79)

Diante do exposto, parece evidente a opgdo delineada por essa gest&o.
As motivagdes que levaram a SME a elaborar e a implementar a proposta de
educagdo denominada Escola para o Século XXi, bem como a forma com que se
processou essa implantagdo, tornaram evidente o alinhamento da politica
municipal as politicas educacionais adotadas pelo MEC. A elaboragdo do projeto
deu-se mediante os procedimentos constantes da orientagdo do Ministéric da
Educacdo e conforme um cronograma de repasse de recursos que nio levou em
conta o tempo adequado a preparacgio, a elaboragdo e a implantagio da proposta
nas escolas. Também se tornou evidente a inexisténcia de uma concepgéo local
do que poderia ser realizado, independente do processo de inducgio realizado
pelo MEC.

Q processo de indugdo deve-se, fundamentalmente, ao cumprimento
de uma agenda internacional e aos compromissos e acordos assumidos pelo
Brasil na década de 1990. Em razdoc desses compromissos, as politicas
educacionais emanadas do Ministério da Educacio tém obedecido aos principios
da universalizagdo da educacao basica, privilegiando 0 atendimento da demanda
do ensino fundamental pela regularizagdo da relagdo idade/série, redugcdo dos
indices de evasao e de reprovagao e corregdo do fluxo escolar, conforme relatado
no capitulo 1l

A questéo do financiamento e dos recursos destinados a educacgéo
sofreu grandes mudangas na legislagdo atual, sobretudo com relagdo a
responsabilidade atribuida a cada esfera de governo quanto a manuten¢éo e ao
desenvolvimento do ensino. Tais mudangas tém provocado uma verdadeira
disputa pelos recursos publicos destinados a educacgdo e, em certa medida, tém
levado muitos municipios a aderirem a diversos projetos ditos inovadores,
sugeridos pelo MEC, como solugdo para os problemas cronicos existentes nas

escolas publicas.
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Ademais, como parte fundamental do processo de reformas
educacionais ocorridas no Brasil nos dltimos anos, estda a questdo da
descentralizagdo a que ja nos referimos, em cujo contexto, insere-se a
problematica da municipalizagdo do ensino™. Com a promulgacéo da Lei n°
9.424/96, que regulamentou o Fundo de Manutengéo e Valorizago do Ensino
Fundamental no Brasil (Fundef), os municipios viram-se induzidos a ampliar o
atendimento a matricula no ensino fundamental, revelando o movimento de
transferéncia da oferta desse nivel de educagéo publica do ambito dos estados
para o dos municipios. Consequientemente, o aumento da oferta gerou um
acréscimo da demanda por recursos, o que esclarece, em parte, a submissao de
alguns municipios as politicas determinadas pelo governo.

O processo de implantagéo do Projeto Escola para o Século XXI, de
acordo com o que relata uma de suas coordenadoras, confirma a existéncia de
uma verdadeira disputa pelos recursos da Unido, destinados a educagao

municipal e revelar, em parte, como se processou essa distribuigao:

O MEC pra aprovar os projetos, _ a acelerag8o da aprendizagem € um
projeto _ e liberar a verba, exige a apresenta¢éo de projetos, sendo ele
ndo libera. Ou vocé apresentava o projeto, ou ndo ganhava o dinheiro, e
ai fazer o qué? A gente sabe que s6 com recursos do tesouro municipal,
néo se faz proposta, entdo tem que ter o respaldo do governo federal pra
fazer uma proposta mais ampla... Naquela época, vocé elaborava os
projetos educacionais, direitinho, com método, objetivo e o MEC
aprovava ou ndo o seu projeto. S6 que destinava um recurso x pra cada
municipio, e ai o projete que ia ser aprovado era aquele e o professor
Jonathas conseguiu com que o MEC aprovasse 05 nossos projetos. Ai o
MEC liberou a verba, ndo de uma vez, teve coisa que ele liberou no
primeiro ang, teve coisa que ele liberou no segundo e, outras, no terceiro
ano. Mas teve uma contrapartida, muito grande, também do municipio;
na verdade, o municipio arcou com uma boa parte, a maioria dos
recursos. (Entrevista 3)

Diante da situagao acima relatada, fica evidente que a necessidade de
captar recursos pode levar a elaboragdo de projetos direcionados, cujas
prioridades sdo determinadas pelo MEC. Esse processo revela, ainda, a atuagio
direta do MEC nos municipios no que diz respeito a disseminagg&o de suas

politicas, e evidencia o poder centralizador do governo federal na elaboragao

dessas politicas, no controle das verbas, dos critérios de distribuigéo e repasse, e

* para um maior aprofundamento sobre a municipalizagio do ensino no Brasil, ver Roméo (1992)
e Cliveira, C. (1989).
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também os reais propositos de descentralfizagdo. No &mbito municipal, ja €
possivel perceber a organicidade das politicas em curso, sob a regéncia do
grande maestro, o MEC, responsavel ndo s6 pela coordenagao e formulagéo de
politicas, mas também pelo financiamento e avaliagdo dos resultados.

Na implantagdo do Projeto Escola para o Século XXI, ocorreu que, em
virtude do cumprimento de um cronograma determinadc pelo MEC, a SME
introduziu um projeto que propunha aiteragdes significativas no interior da escola,
sem gue a comunidade escolar e 0s sujeitos envolvidos pudessem opinar ou
mesmo compreender o que era proposto. Em virtude do prazo determinado pelo
Ministério da Educagdo, adotaram-se praticas autoritarias em detrimento do
exercicio da participacdo e da democratizagao.

O Projeto Escola para o Século XXI ganhou expressiva notoriedade na
midia, tendo sido divulgado em jornais, em radios, no horario nobre da televisao
local e até em um jornal espanhol. Essas divuigagbes deveram-se ao marketing
politico eleitoral utilizado pela gestdc 1997/2000, e também, ao apoio dado pela
Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura_
Unesco. Sobre a participacéo e a contribui¢do da Unesco, uma das responsaveis

pela implantagao do projeto relata:

a Unesco acabou contribuindo um pouco; na verdade, ela entrou mais
com um apoio logistico... Vamos dizer, midia. A Unesco apadrinhou
algumas escolas da rede, me parece que cinco escolas municipais foram
reconhecidas através do projeto, porque © projeto foi aprovado pelo MEC
e pela Unesco e foi reconhecide como um bom projeto pela Unesco.
(Entrevista 3)

Scobre a utilizagdo da midia e da orientagdo politica que sustentou a
implantag&o do projeto Escela para o Seculo XXI, um professor acrescenta:

um outro elemento complicado na implantagao desse projeto, do sistema
de ciclo, que eu vejo, estd ligado ao fator econdmico, aos recursos
destinades a implantagéo do projeto. A principio, a propaganda, a midia,
o marketing que foi feito sobre esse projeto foi muilo pesado [sic}] mas,
de fato, a realidade na escola ndo se concretizava da forma como era
propagado. Um outro problema gue, pra mim, é o maior e talvez 0 mais
complicado de todos eles, se vincula & orientagéo politica que sustenta
esse projeto. O projeto foi trazido, € claro, de experiéncias de outras
prefeituras, em especial as de Porto Alegre, Brasilia e Belo Horizonte,
Entdo, idéias que vieram de projelos importantes e relevantes que
trabalham com essa experiéncia de ciclos, mas foram implantados aqui,
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numa perspectiva de um governo neoliberal e, por causa disso, eu
acredito que esta vinculado a diversos elementos gue ndo sdo colocados
diretamente, claramente, mas que sdo enviesados. Entdo, esse & 0
dngulo da implantagdo na rede, eu vejo esses problemas como
fundamentais e ligados a forma arbitraria como aconteceu. A guestio
financeira e dos recursos e a questdo politica vém de uma otientagao
federal, que atende aos interesses de organismos internacionais.
(Entrevista 11)

A maneira como se deu a implantagdo do projeto trouxe inumeras
dificuldades para a efetivac@o da proposta no interior da escola, fazendo surgir
verdadeiros embates politico-ideologicos em torno da questéo, fundamentalmente
porque as opinides se dividiram em favoréveis ou contrarias ao projeto. No
entanto, & parte as discussdes sobre a forma autoritaria de implantagao, o
tensionamento manifestou-se, de forma mais clara em torno da
aprovacaofreprovacéo. A eliminagdo da reprovagdo caracterizou-se como central
e provocou forte resisténcia dos professores ao projeto como um todo. De certa
forma, as discussdes sobre a nova forma de organizag@o dos espagos/tempo na
escola, do trabalho coletivo, do curriculo € da organizagdo dos conteudos, da
" concepcdo de educacio e de outros fatores essenciais da organizac&o do ensino
em ciclos, perderam em relevancia se comparados & eliminac¢éo da reprovacao.

Em recente pesquisa sobre o processo de resisténcia a reprovagéo de
estudantes no ensino fundamental, Paro (2001) identifica, dentre outros muitiplos
fatores, quatro ordens de determinantes da resisténcia discente a aprovagdo:
sécio-culturais, psico-biograficos, institucionais e didatico-pedagogicos. Paro
assinala:

Os determinantes sécio-culturais dizem respeito aos valores, crengas e
costumes que impregnam as agdes, habitos e concepgbes das pessoas
envolvidas no processo de ensino; 0s condicionantes psico-biogréficos
referem-se 3 configuragdo de personalidade dos agentes envolvidos e
principaimente  as marcas deixadas nessa personalidade pelas
experiéncias pessoais anteriores, relacionadas & avaliagdo; as causas
institucionais envolvem as condigbes materiais de funcionamento da
prépria instituigdo escolar, originarias tanto da realidade imediata quanto
do sistema que mantém a unidade de ensino; e os fatores didatico-
pedagbgicos relacionam-se, principalmente, &as dificuldades na
realizagdo do aprendizado advindas de procedimentos e concepgbes de
ensino adotadas na tarefa de levar os educandos a se dedicarem ao
estudo. (Paro, 20001, p. T1)

Em relacdo aos determinantes socio-culturais, o autor destaca: a

competitividade exacérbada, a negagdo da subjetividade do outro, o medo do
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fracasso, dentre outros valores que, articulados aos condicionantes historicos
proprios do sistema no qual a populagdo estd imersa, levam a naturalizagéo da
reprovagido como pratica escolar. Quanto aos determinantes psico-biogréficos da
resisténcia & aprovacéo, foi detectada na pesquisa uma forte relagdo entre os
tracos de personalidade dos educadores, advindos de uma experiéncia
autoritaria de escolarizacdo, e a reproducdo dessas praticas autoritarias, como
um dos fatores que interferem favoravelmente para a aceitagdo da reprovagao.
Dentre os condicionantes institucionais da resisténcia & aprovagao,
Paro (2001) chama especial atengdo para a auséncia de condi¢gbes materiais para
a concretizagdo de um bom ensino e para a forma credencialista com que esta
organizado o sistema de ensino no Brasil, 0 que, segundo ele, acaba por reforcar
a adogdo da reprovagdo. Dentre os condicionantes didatico-pedagdgicos, foi
apontada a utlizagdo da reprovagdo como recurso pedagsgico, como uma
estratégia de ensino que assume as mais variadas formas, desde a sua utilizagao
como forma de motivagio, até o seu inverso, como forma de controle e punigao

dos alunos. Sobre a questao, Paro (2001) afirma:

Insistir na reprovagdo como recurso pedagoégico e abrir mdo de toda
riqueza humana e de toda forga pedagdgica e politica que hd na
afirmagdo do outro, ndo na sua negagdo, é desprezar toda rica teoria
pedagdgica desenvolvida historicamente por seus mais qualificados
intelectuais. E o acervo tedrico e pratico que a histéria pde a disposigéo
dos educadores de hoje que pode propiciar a realizacdo de objetivos
educativos que consubstanciem a efetividade administrativa da
instituigdo escolar. Na escola, ser administrativamente conseqiiente e
pedagogicamente produtivo € langar mio, com toda radicalidade, das
armas pedagégicas de que se dispde para realizar um ensino de
qualidade e efetivar o aprendizado de milhdes de criangas que a ele tém
direito. Entre esses recursos, ndo & de menor importdncia a convicgcdo
de que levar o aluno a querer aprender é o desafio maior da didatica e
sua mais importante razdo de ser, e de que o gosto pelo saber e o
empenho em aprender sao, respectivamente, um valor e uma conduta,
que ndo se adguirem naturalmente, porque sdo construgdes histdricas
das quais s0 é possivel apropriar-se pela educagdo. {Paro, 2001, p. 162-
163)

Com a implantagdo dos ciclos de formagdo na rede municipal, a
eliminacdo da reprovagéo, veio revelar um quantitativo alte de alunos que
apresentava sérias dificuldades em acompanhar o desenvolvimento escolar
exigido e que, no sistema seriado, ou teriam sido reprovados ou, provavelmente,

teriam evadido. Segundo uma das coordenadoras do projeto, ha pontos positivos
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na eliminagdo da reprovacéo: porque evidenciou 0s maiores problemas da escola,
trouxe & tona, porque néo dava mais para ficar camufiado, ali escondido, a nao
aprendizagem, teve que ser evidenciada (Entrevista 3). Essa problematica
sempre existiu, mas, na realidade, com os ciclos, foi explicitada e de uma forma
que tem gerado muita angustia nos professores. E como se o professor fosse o
unico responsavel pela ndo-aprendizagem, pelo insucesso e pela exclusao

desses alunos, conforme sugerem duas professoras:

Com a implantagéo dos ciclos, o professor esta tendo que buscar muito
mais estudos e altemmativas, muito embora ele fique, as vezes, muito
angustiado, porque ele sabe, "eu vou ter que dar conta desse aluno.”
(Entrevista 12)

Nos ciclios, o aluno é mais bem cuidado, porque antes, quando eram
simples notas, ficava mais facil vocé encaixar: “Ah, esse aluno é cinco,
ele é seis.” Agora, hoje ndo! Exige mais de todo mundo. Vocé tem que
prestar contas de cada aluno. Se vocé ndo consegue, por que vocé ndo
conseguiu? O que vocé sugere? Tanto &, que a gente esta com
reagrupamentoag, desde fevereiro. N6s estamos tentando! (Entrevista 8)

A implantagdo dos ciclos trouxe alteragbes em relagéo a préatica na
estrutura seriada, sobretudo no que diz respeito & eliminagdo da reprovagéo que
tem sido colocada como a questdo central, talvez a mais polémica e a que
provocou maior resisténcia em relagédo a proposta de ciclos de formag&o. Afinal,
ndo € de um ano para o outro que serd alterada uma cultura que vem se
construindo ha décadas.

Além da resisténcia dos professores a progressdo continuada e a
forma de implantagdo dos ciclos de formacéo, uma outra questao impds-se como
uma das dificuldades na implantacéo da proposta: o desconhecimento de grande
parte dos envolvidos sobre o que estava sendo proposto. Muitos professores das
escolas pesquisadas, das Unidades Regionais e até integrantes da propria equipe
de coordenag&o do projeto demonstraram que faltou uma discusséo mais ampla
acerca das concepgdes e dos principios que norteavam a proposta de ciclos de

formagao:

*® O reagrupamento tem sido utilizado nas escolas, como uma alternativa para trabalhar com os
alunos com defasagens especificas de conteidos e consiste no agrupamento desses alunos,
conforme suas defasagens.
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a questdo detonadora de todos os problemas €, justamente, a falta de
clareza dos principios, os principios ndo estdo claros; quais sdo esses
principios? Qual é a concepgdo de educagdo que nds estamos
trabalhando? Entdo, nesse sentido eu acredito que, se ndo tiver essa
clareza, fica dificil adequar, por exemplo: quais seriam as adequagdes
dos contetdos curriculares nessa proposta de ciclos? Esse € um grande
ponto, a falta de conhecimento, ...eu ndo conhego, como € que eu vou
tomar esses procedimentos de mudanga pratica? Tem escola integrante
do projeto Escola para o Século XXi, com uma pratica totalmente
seriada. (entrevista 02)

Eu acho que foi uma coisa nova, tudo que é novo é mais dificil, a propria
Secretaria ndo estava 1o segura. Quando a gente procurou ajuda na
Secretaria... a5 vezes, eles estavam tdo perdidos quanio a gente; a
gente sentia isso. Foi, assim, um caminhar pra tentar acertar, ndo houve
um tempo pra se preparar, pra se conscientizar, pra tirar dividas, ...Eu
ndo senti que houve; fol muito rapida a implantagdo em si e quando a
gente procurava ajuda, até a propria Secretaria estava um pouco
confusa, porque era uma coisa nova... Era um modelo novo que foi
trazido, pra ver se dava certo, mas a Secretaria também teve acertos e
desacertos, muitas mudangas g gente nao entendeu, eu senti que foi um
aprendizado. Mas, 16gico, a Secretaria tentou fazer a parte dela, mas
nem sempre ela conseguiu e a gente sempre relevava, porque era uma
coisa nova e muitas vezes €la nio tinha as respostas para o nosso
problema, porgue eles estavam tentando. (entrevista 15)

Eu acredito em dois aspectos: falha da coordenagao na divulgagédo do
trabalho, falta de compromissc da equipe em querer entender e
resisténcia ao novo. Entdo eu acho que a gente divide isso ai, vocé ta
entendendo? A comissdo, em fungio talvez de tanto trabalho que tinha,
falhou na questdo da comunicagio, da divuigagdo...em sintese, de estar
esclarecendo a pessoa. Mas, a gente imaginava que a pessoa sendo da
Secretaria, sendo uma proposta da Secretaria néo precisaria tanto. Mas
isso € claro que foi um equivoco grande né?(..) E como se vocé fosse
fazer tijolo por tijolo e como a gente teve um tempo muito curto, talvez
esse tenha sido o nosso pior adversario, vocé ndo tinha como fazer tudo
bem feito. A gente fez o que pode, o que foi possivel fazer dentro do
tempo que a gente tinha. E claro que, se a gente tivesse um ano pra
preparar, € uma coisa, a gente teve quatro, cinco meses, ai é outra
coisa. (entrevista 03)

Segundo consta em documento (Goiania. SME,1988a), no intuito de

amenizar 0s problemas de evaséo e repeténcia, o Projeto Escola para o Século

XX| previa a reestrutura¢do dos tempos escolares em ciclos de formagdo. A

opgao por tal organizagao justificou-se, sobretudo, em virtude dela se apresentar

como uma alternativa capaz de minimizar os altos indices de fracasso escolar

existentes na rede e atender, de maneira mais flexivel, os diferentes ritmos de

aprendizagem. Conforme as orienta¢des do proprio MEC :

A nogdo de ciclo é pedagogicamente funcional por corresponder melhor
a evolugdo de aprendizagem da crianga e prevé [sic] avangos na
aprendizagem de competéncias especificas, mediante uma organizagéo
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curricular mais coerente com a distribuigdo dos contetidos ao longo do
periodo de escolarizagdo. A adogdo de ciclos tende a evitar as
freqiientes rupturas, ou excessiva fragmentagdo do percurso escolar,
assegurando a continuidade do processo educativo ao permitir que os
professores adaptem a aglo pedagdgica aos diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos, sem no entanto perder a nogdo das
exigéncias de aprendizagem referentes ao periodo em questao. (Brasil.
MEC, 1995, p.11, Apud, SME, 19988, p.57)

De acordo com o projeto, a perspectiva de organizacdo dos tempos
escolares em ciclos de formagéo apresentava-se ainda como uma forma mais
flexivel de se trabalhar o curriculo, respeitando os diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos e possibilitando-lhes uma melhor distribuigdo dos
contetdos. Nesse sentido, propunha-se a superagao da organizagéo curricular
em séries e disciplinas isoladas, promovendo a integragéo dessas disciplinas na
perspectiva da interdisciptinaridade®, o que significaria a construgdo do
conhecimento, de forma dinamica, em uma perspectiva transdisciplinar. Tal
conceito fundamenta-se na concepcdo de Santomé (1997), segundo a qual:
“trata-se da construgdo de um sistema total, sem fronteiras entre as disciplinas’
(Santomé, 1997, p.70)

A fim de dar materialidade ao curriculo, a proposta sugere os projetos
de trabalho, ou metodologia de projetos, como agio para o desenvolvimento
curricular na prética de sala de aula, por acreditar que eles possibilitariam, as
areas do conhecimento uma maior integracéo entre si e permitiriam a selegéo de
conhecimentos Uteis para os alunos.

Em relagdo as alteragGes curriculares, especificamente a distribuigcao
de contetidos, a interdisciplinaridade e & metodologia de projetos, constatamos,
nos documentos examinados, a auséncia de uma fundamentagdo tedrica e
melhor explicitagéo desses conceitos. Da mesma forma, no ambito das escolas,
eles s&o traduzidos de maneira muitc confusa. A reformulagdo curricular, pautada
nestes conceitos, propée que a propria escola elabore o seu curriculo. Em razéo
disso, foram oferecidos & escola, no ano de 1999, apenas os objetivos propostos
para cada ciclo.

Entretanto, o contato com a escola, possibilitou observar uma grande

inseguranga dos professores em trabalhar de acordo com 0 proposto. Quando
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perguntados sobre curriculo, distribui¢do de conteudos e trabalho em uma
concepgdo interdisciplinar, emitiram opinibes bastante contraditorias,
evidenciando diferentes concepgbes e, muitas vezes, total desconhecimento

acerca desses conceitos. Sobre a questao, alguns professores pronunciam-se:

Ai & uma coisa que eu venho sempre debatendo com meus colegas: a
gente tinha um conteido programatico; de repente, esse conteudo
programatico sumiu nesses projetos. Esses projetos estdo um pouco
soltos e essa € minha preocupagdo, porque a genie tem que ficar de
olho na universalidade do ensino. E assim que eu entendo...|ss0 ai é um
jogo de cintura, que Deus me livre e guarde. Mas tem que mesclar! Pega
o projeto e vai encaixando o guia curricular ali no meio porque se deixar
por conta do pessoal, ai a gente fica s6 com o que vem de fora, e ai 0
pecado € maiorl (Entrevista )

Tivemos muitas dificuldades no inicio, mas acho que a maior foi com os
projetos; como desenvolver o projeto, como montar 0 projeto, até a
propria interdisciplinaridade, a gente ndo tava sabendo direitoc como
trabalhar, a carga horaria. Fazer uma carga horaria que agradasse a
todos...muda tudo! Vocé fica interessado em ocutras coisas, vocé parte
muito do interesse dos alunos, entdo alterou a pratica pedagégica, sim!
Outra ¢oisa que mudou foi que a genle passou a fazer mais visitas,
coisas mais praticas. Tudo eles v8o ver (os alunos), vivenciar.., aulas
praticas mesmo! (Entrevista 8)

Com relagdo ao curriculo e & transdisciplinaridade, houve mudangas,
mesmo! Hoje a gente trabaltha mais dentro da realidade, nds pegamos
assuntos do dia a dia do aluno, os problemas de familia...por exemplo,
surgiu o problema da dengue, ai nés trabathamos o projeto dengue.
Agora nés estamos vendo o problema da agua,né? Energia... a gente
trabalha, assim, esses assuntos sdo de maior interesse, porgue séo
assuntos do momento, a gente trabalha muiio isso, preparar o menino
para a vida... na época da seriagdo eram conteidos magantes, que ndo
tinham significado para o aluno. (Entrevista 7)

As alteragbes curriculares propostas, objetivavam uma mudang¢a na
organizacdo e na estruturacdo do conhecimento que, a partir de entdo, nac
poderia mais se dar por disciplinas. Contudo, uma nova organizagdo curricular e
dos espacosftempos na escola, de acordo com a ;ﬁroposta, exige uma série de
pré-requisitos para que possa se concretizar. Segundo alguns professores, &
necessaria uma melhor formagao profissional, um tempo maior para planejamento
e pesquisa, salarios mais dignos, recursos materiais adequados para a realizag&o

de um bom ensino. Um professor declara:

0 para um maior aprofundamento sobre o conceito de interdisciplinaridade, ver Fazenda (1997) e
Santome (1997).
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A questdo de vocé estar trabalhando a realidade do aluno, do bairro, da
escola... demanda pesquisa €, aqui, a maioria trabalha os trés turnos, a
maioria dos professores da rede tém isso. Entdo, fica complicado vocé
estar fazendo uma pesquisa fundamentada e em grupo, né? Se for um
trabalho em grupo, eu acho que teria que estar todo mundo envolvido
nessa questdo e a gente ndo consegue, a gente tira os objetivos das
reunibes, uma coisa sem pesquisa, muita gente acha, e ai vai pro
achismo... Num certo aspecto mudou, a escola esta tendo a autonomia
de estar construindo seu projeto de acordo com a realidade, isso foi um
ganho que a gente teve. A dificuldade maior € mesmo a questdo do
tempo, de estar pesquisando pra estar fazendo um trabatho realmente
como deveria ser... como é a proposta. (Entrevista 10)

A implantagdo do Projeto Escola para o Século XXi aumentou o tempo
de planejamento coletivo em duas horas e meio semanalmente e possibilitou,
ainda, momentos menores de encontros entre os professores em determinados
horarios de planejamento, no decorrer da semana. Eniretanto, o aumento do
tempo tem sido insuficiente para a realizagdo do plangjamento. A escola tem que
cumprir uma carga horaria anual determinada e uma dinamica de trabalho muito
intensa, incluindo-se questbes administrativas e burocraticas que tomam muito
tempo, dificultando o efetivo planejamento dos projetos pedagdgicos. -

Sobre a formagao e qualificagdo profissional, Arroyo (199Sb, p.145)
argumenta nao se tratar de uma questao precedente a organizagéo dos ciclos de
formacdo: “A préatica pode reforcar velhas concepgdes, mas pode também
questiona-las e, dependendo da natureza das praticas, pode formar novos
sujeitos, novos profissionais”. Para o autor, a organiza¢do dos ciclos de formacéo

n&o pressupde um tempo ou uma preparacéo daqueles que vao implementa-la;

Essa concepgdo de educacdo precedente polariza a vida em dois
tempos: de aprender e de fazer, de formacao e de agdo. Polariza a teoria
e a pratica, o pensar e o fazer, o trabalho intelectual e 0 manual. Polariza
e separa as minorias pensanies e as maiorias apenas ativas. Essa
mesma concepgdo tem inspirado o pensar a foormacéo e a quaiificagio
de professores. Tem marcade as politicas e os curriculos. (Arroyo,
1998b, p. 146)

QO autor acredita que a construcdo de um projeto pedagoégico néo
implica 0 dominio de competéncias pontuais. Trata-se de uma vis&o tradicional
equivocada e tecnicista, segundo a qual, antes de se implementar uma proposta
de organizagdo da escola em ciclos, faz-se necessario, primeiramente, aprender

sobre os ciclos, conteudos de ciclos, avaliagdo nos ciclos e outras competéncias.
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Essa visdo precedente, segundo o autor, tem desqualificado as dimens&es mais
permanentes e historicas do educador, que s8o as fungbes sociais e culturais

acumuladas no desempenho do seu oficio:

A visdo tecnicista, utilitdria e mercantil desqualificou a educagao basica,
o papel de seus profissionais e os processos de sua formacao,
marginalizou o que ha de mais permanente — as dimensdes histdricas
que a fungdo de educador acumulou como tarefa social e cultural, como
oficio. Desqualificadas e ignoradas essas dimensdes e fungbes mais
permanentes e historicas, reduziu a educagdo ao ensino, & transmissao
de informagdes, ao treinamento de competéncias demandadas em cada
conjuntura de mercado. Desqualificou o préprio oficio de mestres.
(Arroyo,1999b, p.147)

Em uma outra perspectiva, Grossi (2000) aponta a necessidade de
uma solida base tedrica como fundamentagao para a pratica. Segundo a autora, a
implementag&o de qualquer proposta pedagégica pressupde essa apropriagao por

agueles que vao implementa-la.

Assegurar aprendizagens escolares n&o acontecerd como consegiiéncia
de meras medidas burocraficas, tais como a substituicdo de séries por
ciclos, mas sim através de boa instrumentalizagdo didatica, a qual esta
muito distante da sala de aula brasileira(...) O sistema escolar gque
continua produzindo tantos analfabetos ndo tem condigdes de enfrenta-lo
se ndo fizer uma profunda, cuidadosa e ampla atualizagéo no seu jeito
de ensinar, 0 que exige obrigatoriamente, em primeiro lugar, clareza de
conhecimentos tedricos e, depois, coeréncia em sua implementacao. £
preciso estar efetivamente assessorado por quem conhece as teorias
elaboradas por bons técnicos e, sobretudo, haver um concreto esforgo
institucional no sentido de promover a todos os profissionais da
educagio de cada rede de ensino a apropriagéo teorica e pratica da
opgao feita como base de sua proposta. Sem isso navega-se ao léu,
reproduzingo o status quo. (Grossi, 2000, p.6)

A presenga do coletivo de professores no cicle ll, segundo grande parte
dos entrevistados, possibilitou-lhes uma reflexdo sobre a prépria formagéo e
gualificagéo, levando-os a aprendizados e questionamentos que, na perspectiva
apontada por Arroyo (1999b), podem ser traduzidos em um verdadeiro processo
de formagdo. O trabalho coletive foi apontado pela maioria dos entrevistados
como um fator positivo na organizagdo em ciclos de formagéo e como grande

diferencial em relacéo a seriacéo. E o que declara dois professores:

Eu vejo o trabalho coletivo como fundamental para os ciclos funcionarem
bem. Aqui na escola nds procuramos trabalhar em grupo e procurar as
solugbes para as nossas dificuldades, sempre em grupo. Entao, a gente
buscou muitas lelluras, experiéncias de outros estados e até



108

experéncias de outros paises que ja haviam trabathado com os ciclos.
Trabalhar em grupo ndo é facil, € um desafio muito grande pra gente.
Realizamos cursos e seminarios envolvendo todo o pessoal da escola,
porteiro, merendeiras, pois a contribuigdo deles é muito importante na
formagéo do aluno. Procuramos trazer professores da Universidade para
discutir conosco, isso com a verba do PDE (..} a gente sempre
conversa, tem coisa que s6 ndés podemos fazer, aqui e agora, nesse
momento, hoje. Entdo ndo da pra deixar pra amanh& ou cobrar de
alguém; entdo, ndés mesmos temos que fazer. (Entrevista 12)

O trabalho coletivo é delerminante, é uma questdo fundamental, tanto
que, por causa dessa idéia de coletividade, nés conseguimos avangar
em alguns pontos. No espago da formacgdo continuada na rede, que eu
vejo com muitos problemas, muito fragmentada, uma formag&o
compulséria, sem nenhuma relagdo com a realidade da escola, com a
realidade da categoria de professores, com a nossa qualificagio
profissional, nés conseguimos avangar. Eu vejo um segundo momento
da formagdo continuada, que é dentro da propria escola, onde nos
conseguimos avangar, foi um momento histérico dentro da propria escola
em que a gente conseguiu realizar um seminario, com um certo nivel de
sistematizagdo, sobre uma obra de Paulo Freire. Isso pra histéria da
nossa formagao, pra histéria da escola, foi extremamente importante.
{(Entrevista 11)

De acordo com diversos relatos, o trabalho coletivo possibilitou o
confronto entre diversas posturas, conceitos e praticas relacionados & sala de
aula, a escola e ao contexto sécio-politicc no qual ela se insere. A presenga do
coletivo de professores tem facilitado a troca de experiéncias e possibilitado a
busca de solugbes para questbes pertinentes & sala de aula, como problemas
relacionados a dificuldades de aprendizagem, problemas com disciplina, além de
questdes didatico-metodoldgicas.

Na tentativa de buscar solugdes, houve um despertar de grupos para ©
estudo. Em uma das escolas pesquisadas, independentemente da SME, os
- professores adotaram uma sistematica de estudo gue incluiu a organizagéo de
seminarios que contaram, até com a participagdo de escolas vizinhas, conforme

relata a responsavel pelo acompanhamento pedagodgico dessa escola:

O trabalho coletivo ja estava vindo, ja estava caminhando para isso
mesmo. Eu acho que independente de ciclo ou nio eles ja estavam com
uma proposta coletiva de trabalho. Acho que as trés ultimas diregdes,
que eu acompanhei mais de perto, incentivaram muito o grupo a estar
estudando. Entdo {2 é uma escola que, independente da SME, promove
seminarios de acordo com 0 tema em que estado com mais dificuidade ou
mais inieressados; a propria escola promove, juntamente com o grupo e
convida as escolas vizinhas. Entdo, eu acho que é por ai, a necessidade
de estudar, de crescer, tem levado a escola a investir em estudo.
{Entrevista 1)
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Diferente da seriagdo, em que a responsabilidade pelas turmas ficava a
cargo de um unico professor, nos ciclos de formag&o essa responsabilidade
passou a ser dividida entre o coletivo que ¢ compunha, e que foi apontado como

um fator positivo por alguns e, por outros, como um fator de dificuldade:

A gente ndo conseguiu uma mudanga de acordo com a teoria de fato,
porque ndo tivemos o entendimento de todo mundo, um envolvimento de
todos. Faltou um entendimento maior por parte do grupo, sobre como
trabalhar no coletivo, sobre estar assumindo responsabilidades, estar
entendendo, por exemplo, que o problema do aluno que esta la com o
outro professor, ndo & sé ele que tem que resolver, mas todos os
professores, os coordenadores e o diretor. (Entrevisia 10)

No ciclo I, ndo vejo nada de negativo, mas no Il, néo sei se & devido 2
falta de um Unico professor, e pela troca de professores na turma, eu
senti que pelo fato de ser mais de um professor, principalmente com a
entrada dos de area, ninguém queria assumir a sua responsabilidade.
Sem contar que os professores passaram a faltar muito mais as aulas.
(Entrevista 14)

Se num momento, antes do projeto, as coisas se davam de maneira
individualizada, porque o professor era o dono da sala de aula, agora
ndo. Agora o professor tem que se reconhecer sujeito deniro de um
coletivo, dividir o espaco, dividir o diario. Perde aquela individualidade,
em alguns casos perde até a nogdo de referéncia, né? O trabalho no
comego foi muito complicado, porque mexeu com estruturas histdricas,
arraigadas na cabeg¢a do professor. Mas, em relagdo a isso, 0 que esse
projeto faz & um avango. (Entrevista 11)

Muitas das dificuldades encontradas, segundo grande parte das
entrevistas, podem ser relacionadas a uma questdo cultural, pois os professores
nao estavam acostumados a dividir o espago da sala de aula, tampouco a
trabaihar, de forma relacionada, os conteudos; viram-se, em muitos momentos,
diante de verdadeiros impasses. O trabalho e, conseqientemente, o
planejamento coletivo levaram cada professor a se expor e explicitar suas idéias
diante do grupo, o0 que acabou gerando a inseguranga de muitos. A questao da
formacdo profissional, a que ja nos referimos, impds-se fortemente ao coletivo de
professores:

Se a pessoa trabalha porque tem o compromisso apenas de estar aqui,
ser pontual e dar a sua aula, a escola ndo vai pra frente. No
planejamento, essa e outras questdes vém a tona; e mais, se ¢ professor
ndo tem uma formagdo académica ou uma especializagio, ele cai em
dois opostos, ou ele fica envergonhado ou muito resistente. Ele diz: eu
n&o vou opinar, porque eu so tenho magistério, ndc vio me ouvir, ou
emtdo diz: olha! eu sempre fiz assim e sempre deu certo. N3¢ mudo,
(Entrevista 13)
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Um outro entrave surgido com essa nova organizagéo de trabalho foi o
aumento do absenteismo, evidenciando © descompromisso de alguns
professores. Em razdo da presenc¢a de mais de um professor por turma, alguns se
sentiram a vontade para faltar as aulas, por saber que um outro colega assumiria
a sala sem prejuizo para os alunos. Essa questdo, em alguns casos, acabou
provocando um desgaste nas relagbes pessoais no interior do grupo de
professores.

Uma outra questao a ser ressaltada é que o coletivo tem funcionado
como um mecanismo de controle do proprio grupo. A reprovacgéo foi eliminada no
decorrer das etapas dos ciclos, podendo ser utilizada somente na ultima etapa.
Nesse caso, um professor acaba cobrando do outro a responsabilidade em
relacdo a nao-aprendizagem dos alunos nas etapas anteriores. Nesse sentido, a

fala de uma professora € bastante elucidativa:

somente na dltima etapa do ciclo Il, o aluno pode ser reprovado e as
vezes, € uma situacdo muito desconfortavel, pra quem esta na ditima
etapa do ciclo, porque na primeira e na segunda, se ele aprendeu ou nao
aprendeu ele vai pra frente. Entdo, parece que com isso, o professor
esta se acomodando, ele tem dois anos pra alfabetizar esse aluno e
esse aluno estd chegando na Gltima etapa e néo identifica nem as
vogais. Dois anos e ndo identificar nem as vogais? Outros mal léem os
ditongos. (Entrevista 9)

A fala denuncia parte do embate de concepgdes criado em torno da
organizagdo do ensino em ciclos. Pode-se afirmar que uma das dimensdes
positivas dessa nova organizacao foi trazer a tona situagdes que se encontravam
ocultas na escola. Sabe-se que a questdo do fracasso escolar de muitos alunos
deve-se a questdes, muitas vezes, de ordem estrutural. Mas, sabemos também,
da rigidez com que muitos professores tém agido em nome dessa estrutura, e do
quanto ela facilita e, de certa forma, isenta o professor de qualquer
responsabilidade pessoal pela exclusao; Nessa estrutura, a imagem do bom
professor esta associada aquele que € mais rigido em suas avaliagbes. A nova
organizagdo em ciclos de formagdo evidenciou também o fracasso e o
deséompromisso de muitos professores, bem como a dificuldade em se

estabelecer relagcdes mais democraticas no coletivo dos professores.
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A seriag&@o confere ao professor a arma poderosa da punigdo, caso o
aluno ndo domine os conteudos exigidos, e, em nome dessa maxima, nac ha
qualquer questionamento mesmo sobre a responsabilidade direta do professor
com a aprendizagem do aluno! Em nome n&o-aprendizagem, a exclusdo de
muitos alunos € legitimada. Muitos permanecem na escola, outros evadem e
grande parte tenta novamente estudar, na condi¢do de alunos especiais, em
instituicbes que levam © nome de escola, e que se assemelham mais a depdsitos
de alunos. O autoritarismo, o individualismo e a exclusdo estdo naturalizados na
sociedade e na prépria organizagdo do sistema escolar brasileiro.

Na realidade, muitos desses embates sempre estiveram presentes no
interior da escola, mas explicitaram-se em virtude das mudangas ocorridas.
Questbes como a ndo-reprovagdo, a baixa qualidade do ensino, a nio-
aprendizagem dos alunos, a organiza¢éo do trabalho coletivo na escola, dentre
outras, sdo reeditadas na trajetdria da educagio brasileira e reaparecem hoje
revestidas de muita complexidade.

Essa nova organizagdo do trabalho coletivo na escola contribuiu
também para uma maior conscientizagdo sobre a interferéncia das questdes de
ordem social, econbdmica e afetiva no desenvolvimento do educando, as quais
uftrapassam os limites da sala de aula e que, por sua vez, ndo podem ser
resolvidas no dmbito estritamente escolar, por estarem relacionadas a problemas
de ordem estrutural, social e politica. O relato de um professor ilustra parte dessa
situagao:

A proposta de ciclos de formacao é, de fato, muito importante na sua
fundamentagdo. A gente consegue vislumbrar elementos inovadores,
mas esbarramos, como toda escola esbarra, na realidade socio-cultural e
econdmica do nosso educando, ou da comunidade na qual a escoia esté
inserida. Nds temos idéias fantasticas. E que, em muitos momentes, a
escola tem que resolver problemas que ndo estdo ligados ao
pedagégico, pra depois efetivar a pedagogia. Como, por exemplo,
problemas de ordem econdmica, questdes ligadas as caréncias afetivas,
aos problemas familiares, e a toda sorte de dificuldades gue no

cotidiano, esses educandos enfrentam para estarem na escola.
(Entrevista 11)

Quantc a autonomia € ao poder de decisdo desse coletivo nas
guestdes escolares, o mesmo professor reconhece a hierarquizacdo de poder

presente no interior da escola, como um dos impedimentos para o avango desse
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coletivo, em cujo sentido, o poder de decis&o e, consequentemente, a autonomia
s&0 muito restritos. Um outro entrave, segundo o professor, é a interferéncia de
diversos programas, projetos e convénios, descolados do projeto politico-

pedagdgico da escola e sem um planejamento prévio para sua implementagao:

Bom! Pra dizer daquilo que se configura como retrocesso e que néo
houve modificagdo, eu cito a questdo da hierarquia de poder dentro da
escola. Apesar de ser uma proposta de um projeto coletivo, em alguns
momentos, essa proposta de coletividade, ela ndo se concretiza e néo
se concretiza por alguns motivos, entre eles, pela histérica auséncia de
comprometimento politico por parte dos educadores e dos dirigentes;,
outro elemento que me parece ser importante, € a forma como se dé a
valorizagdo do profissional, do educador, por ele mesmo. Entdo, falar do
que ndo avangou é complicado, porque € estar lidando com historias de
formacgdo, com visdes de mundo. (..) em determinadas situagbes, a
impressdo que a gente tem € de que a escola ndo ¢ consultada, o
coletivo ndo funciona. Quando eu questiono alguns momentos onde néo
ha participagdo do coletivo na gestdo dos assuntos da escola, eu me
refiro, a uma vinculagdo da escola a Programas, convénios com uma
ONG ou entdo, com uma organizacdo como a Unesco, Amigos da
Escola ou TV Escola, esses organismos. Nesses momentos, nds sé
recebemos a comunicagio de que a escola faz parte de um convénio
como esse. Depois que isso acontece, a forma que a gente encontra é
trabalhar, dar o tratamento politico-pedagoégico pra essa questéo, de
forma a ndo ficar uma coisa largada. (Entrevista 11)

A interferéncia dos diversos programas, projetos, campanhas e
convénios no interior da escola tem se tornado cada vez mais freqlente e, como
relata o professor, sem um planejamento prévio, de forma desvinculada da
realidade e, na maioria das vezes, sem que a escola possa fazer opgbes. Sabe-se
que a participagdo e a contribuicdo de outras instituicdes no ambito da escola
podem ser de fundamental importancia; contudo, € imprescindivel que haja um
planejamento prévio compativel com o projeto politico-pedagégico desenvolvido
pela escola.
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Segundc dados do Departamento de Ensino, a DivisGo de Ensino
Fundamental vem acompanhando e articulando campanhas, programas e
projetos, em um total de 3741 desenvolvidos nas escolas, pela SME, ou em
parcerias com outras instituicbes ou 6rgaos.

Muitas vezes, uma unica escola esta envolvida em quase metade dos
37 projetos, 0 que representa uma verdadeira invasao do espaco escolar,
provocando a sua descaracterizacdo como espago destinado a producdo e
reprodugdo do conhecimento. Da relagdo de 37 campanhas, programas e projetos
desenvolvidos na escola, 14 sdo realizados em parceria com instituicdes da area
de saude (Goiania. SME, 2000c).

A proposta da SME, como ja referido anteriormente, prevé uma
organizacdo dos aluncs em ciclos, segundo o critério de idade. Consta no projeto
que esse critério visa possibilitar uma melhor socializagdo entre os pares, um
maior respeito pela identidade de cada um em suas diferengas e condi¢do socio-
cultural, rompendo com a fragmentagdo, com a antiga prética hierarguizada dos
contetidos e com a logica de aprovagao-reprovacdo em demarcados espagos de
tempo (Goiania. SME,1998a)

“! No ano de 2000, estavam em curso as seguintes campanhas, programas e projetos :
Campanhas: Campanha Nacional de Reabilitagdo Visual “Otho no Clho”; Campanha Nacional de
Satide do Escolar "Quem Ouve Bem Aprende Methor™;

Programas: Programa de Difusdo e Acesso a Centros Culturais — Embrapa; Programa de Difusao
e Acesso a Centros Culturais — Instituto Dom Fernando; Programa de Saude Bucal;, Programa
Justica Educacional (desenvoivido no Projeto “Viver sem Violéncia: Recriando as Relagdes na
Escola e na Familia™); Programa Nacional de Incentivo a Leitura “"Cantinho da Leitura”; Programa
Nacional de Informética na Educagédo — Proinfo/MEC — Nicleo de Tecnologia Educacional Goias ||
(NTE - Goias Il); Programa PDE - Plano de Desenvolvimento da Escola; Programa TV
Escola/MEC;

Projetos: Projeto Agua Viva; Projeto Amigos da Escola; Projeto Boa Visdo; Projeto Camment —
Conjunto de Agbes para Redugdo Multifatorial de Enfermidades ndo-Transmissiveis/Combate ao
Tabagismo; Projeto Proleste; Projeto Coletar € Preservar;, Projeto de Estruturagdo do Estagio
Supervisionado do Curso de Licenciatura em Educagdo Fisica — 2000; Projeto Destague do Ano —
Apoio as iniciativas das Escolas do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino; Projeto
DST/AIDS: Projeto Educacdo para o Transito; Projeto Energia Nuclear; Projeto Escola
Ativa/Fundescola; Projeto Festival de Danga-Educacdo; Projeto Festival de Jogos Tradicionais e
Brinquedos Alternativos; Projeto informatica Educacional para a Escola do Século XXI; Projeto
Jogos Escolares Municipais; Projeto Lazer Integrado; Projeto Mostra da Agdo Pedagodgica; Projeto
Movimento Educagdo Ambiental; Projeto Marcelo Barra Canta Goias; Projeto Nudec — Nucleo de
Desenvolvimento da Educacdo em Ciéncias em Goids; Projeto Pimei- Projeto Integrago Methoria
do Ensino de Inglés - Nicleo de Apoio Pedagogico de Goids — NAP/GO; Projeto Flurafidade de
Idiomas — Lingua Francesa; Projeto “Viver sem Violéncia: Recriando as Relagdes na Escola e na
Familia”/ Projeto “Magonaria contra as Drogas"/ Projeto “Ministério Publico em Defesa dos
Direitos"/ “Projeto Segunda Milha".
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A enturmagéo dos alunos, de acordo com o critério da idade, €, como
vimos, ponto central na concepg¢do dos ciclos. Entretanto, grande parte dos
entrevistados referiu-se & forma rigida com que a SME atuou iniciaimente nas
escolas, a fim de que se cumprisse o criterio estabelecido. Algumas falas
demonstram as dificuldades e a falta de clareza em relagdo a utilizacéo desse

critério:

Num primeiro momento, a organizagdo das turmas de acordo com a
idade, relagéo ficou muito complicada para o professor dentro da sala de
aula, que tinha em sua sala alunos de uma faixa etaria, mas que n&o
dominavam simbolos do alfabeto. Por exemplo, na segunda série, o
aluno estava ali s6 porque tinha dez anos, quando tem alunos que, as
vezes, j& passaram pela alfabetizag8o e até chegam alfabetizados na
escola. E uma realidade muito contraditéria, em que o professor acaba
tendo que dar conta desse confronto o qual ndo se resolve na formagao
continuada e nem na condicdo do professor se capacitar por conta
propria. 1sso esta ligado 4 remuneragio, esta ligado as condigbes de
trabalho. (Entrevista 11)

Até o ano passado era assim, perguntava quantos anos a crianga tem,
ndo importava se ela ja tivesse estudado ou ndo, vocé colocava o
menino na turma, digamos, seis anos na primeira etapa do ciclo 1, sete
anos na segunda, oito anos na terceira etapa. Agora, ndc é mais
assim...ndo é sd idade n&o, a gente faz o teste. Se ela tiver possibilidade
de ser colocada na primeira ou segunda, ela vai, ou entdo de acordo
com o documento, trazido pelo aluno. (Entrevista 8)

Ja aconteceu do menino chegar aqui com doze anos, nunca entrou
numa escola e ai ja jogaram ele na terceira etapa do ciclo, o que, para
mim, & uma incoeréncia. Ndo é porque tem uma idade avangada, mas
nunca entrou na escela, paciéncial Pra mim € querer construir uma casa
sem alicerces. (Entrevista 9)

Nivelar por idade pode gerar uma grande heterogeneidade gue dificulta o
trabalho do professor, a heterogeneidade nfo pode ser gritante, sendo
ela atrapalha! (Entrevista 7)

As falas ndo sé demonstram a complexidade relativa & organizacao
das turmas por idade, mas evidenciam também a resisténcia de alguns
professores em relacéo a nova modalidade de organizacéo em ciclos de formacgéo
e as limitacdes enconiradas na implantagcdo da proposta. Revelam, também, que
0s principios utilizados para a organizac¢do das turmas ainda se pautam nas
concepgdes da seriacdo, em que a organizagéo das turmas se da com base no

nivel de conhecimento dos alunos.



No primeiro ano de implantag&o do projeto, houve uma rigidez maior da
Secretaria em relacdo ao critério de enturmagdo dos alunos por idade. Nos anos
subseqgiientes, parece ter havido um acordo tacito entre a SME e as escolas
sendo possivel observar que a escola passou a mesclar esses dois critérios
(idade e nivel de conhecimento) para organizar as turmas de alunos e em alguns
casos, passou a utilizar um terceiro, ou seja, separou os alunos de acordo com 0s
casos de indisciplina apresentados. Em um primeiro momento, a tentativa de
organizag&o das turmas segundo a faixa etéria gerou turmas muito heterogéneas.
De acordo com uma das entrevistadas, a organizagdo das turmas por idade
aumentou os casos de indisciplina na escola. Por esses motivos, a organizagao

das turmas pautam-se também de acordo com os casos de indisciplina:

Esses ciclos tém muitas falhas! Ndo da pra seguir tudo que mandam;,
aqui na escola, a gente acha uma covardia, vocé colocar um menino que
nunca foi a escola junto com outros que ja estdo na terceira série, $0
porque eles tém a mesma idade, entdo a gente procura organizar as
turmas observando cada caso. No ano passado por exemplo, nés
tentamos! Mas ndo deu certo. Pra vocé ter uma idéia, a minha turma foi
premiada (...) metade da turma, é metade! Era de alunos indisciplinados.
Esse ano nods resolvemos a organizar e dividir esses problemas.
(Entrevista 8)

A tentativa de adogédo do critério de organizagéo das turmas segundo a
faixa etaria tornou evidente a dificuldade da escola em lidar com turmas
heterogéneas. Ao organizar as turmas, seguindo esse criterio, a escola nao
poderia dar prosseguimento a praticas tdo antigas e conhecidas no regime
seriado: separar 0s alunos afrasades, dos alunos mais adianfados; o0s
indisciplinados dos comportados, os fracos dos fortes.

A organizacdo das turmas com base na faixa etaria dos alunos reveste-
se de muita complexidade e indica a necessidade de um aprofundamento tedrico
que, nos limites deste estudo, ndo nos cabe fazer. Entretanto, & importante
esclarecer gue a organizacéo das turmas segundo a faixa etaria ndo garante, por
si 80, a formacao integral do aluno. Sobre essa questdo, Krug (2001) fornece

algumas pistas:

Se o reconhecimento das idades de formagao & considerado necessario
para que a aprendizagem escolar ocorra, ndo significa que o mesmo seja
condigdo suficiente. Além do reconhecimento das idades e das
condigbes possiveis de desenvolvimento das criangas e adolescentes a
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cada idade ou fase de formagfo, a antropologia cuitural também tem
importantes contribuigbes para a escola que possui COMPromisso com a
aprendizagem. (...) os Ciclos de Formag&o propGem a pesquisa socio-
antropolégica comao uma das diretrizes para a organizagdo do curriculo,
trata-se de um entendimento apontado também por outros autores
conlemporaneos (Gimeno Sacristan e Pérez Gémez, 1998) de que o
conhecimento formal precisa, necessariamente, ser articulado a partir de
saberes no conhecimento informal. (Krug, 2001, p. 32-33)

Embora a organizagéo por idade se apresentasse como mais flexivel e
menos excludente, problemas como o elevado nimero de alunos por turma, os
diferentes niveis de conhecimento e os constantes problemas de indisciplina
colocaram-se como entraves a sua adogdo, o que também gerou uma forte
oposicdo dos professores e levou a propria secretaria a rever os criterios
adotados.

A diversidade das turmas tem exigido do professor a busca de
alternativas de qualificagdo, a adogdo de novas metodologias de ensino e um
maior conhecimento dos seus alunos, a fim de atender as especificidades de cada
caso. A organizagdo das turmas no interior das escolas do projeto ndo tem
ocorrido mais por série, nem por faixa etaria, conforme ja afirmamos, o que tem
gerado uma certa confusdo na nomeacéo e identificagdo do nivel de cada turma
dos ciclos. Na tentativa de organizar essas turmas, a escola tem utilizado as letras
do alfabeto para denominar ndo sO as turmas, como também a sua propria
hierarquizagao:

A Secretaria Municipal determina a idade para dividir as turmas, ai a
secretaria da escola conforme vAo chegando os alunos e conforme o
numero de matriculas, separa os alunos. As turmas D, E e F,
correspondem a terceira, quarta e quinta série, tem trés Fs, F1 sdo os
menorzinhos, F2 e F3 s&o 0s rapazinhos, as mocinhas... dai é dividido
por idade. Olhando a realidade aqui da escola, eu acho que estd
caminhando bem. Porque, por exemplo, as alunos que a gente pegou no
ano de 98 estavam na turma B, agora eles estdo na F, entdo ta fechando
o ciclo agora. Eu acho que aqui ta tude positivo, pelo menos aqui na
escola, sim. Mas...agora a gente vé foram trés anos pra achar o
caminho. (Entrevista 5)

A mudanga na organizagdo do ensino exigiu que o professor
assumisse novas posturas; uma delas foi referente & denominacgéo das turmas, o
que evidencia a confusdo a que a escola esta submetida, gerando um clima de

insegurancga, ndo sé internamente, como para a comunidade no geral, pois os
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alunos das escolas do projeto n&c estdo matriculados em séries, nem em turmas
conforme a idade, mas nas turmas D, E, F1, F2, o que, além da confusao,
demonstra a dificuldade da escola em romper com as antigas estruturas de
organiza¢aéo do ensino.

A organizagdo escolar no modelo proposto hoje, ou seja, a organizagao
em séries, a graduagdo dos programas de ensino, o controle do tempo e do
espaco dos alunos na escola, a previsdo de horérios diarios e semanais de
estudos, a distribuicdo de conteldos de ensino, dentre outras normas sdo
tributarias do século XV (Petitat, 1994).

Segundo Petitat (1994), os colégios criados pela nobreza entre oS
séculos XIV e XV foram, iniciaimente, utilizados para abrigar universitarios sem
recursos e acabaram transformando-se em estabelecimentos de ensino, adotando
uma organizagao e funcionamento que acabou se impondo como um modelo de
escola que prevalece ainda hoje.

Repassada através dos séculos, essa maneira de organizar o ensino
foi sendo cristalizada e nela se encontram as bases da cultura escolar brasileira.
Essa cultura escolar, naturalmente, também foi se construindo com base em
valores e concep¢des, o que torna compreensivel a resisténcia da escola e de
seus professores as mudang¢as que propdem alterar radicaimente uma cultura
organizacional tecida no decorrer de séculos. Sobre o processo de mudangas em
uma cultura organizacional, Teixeira esclarece:

A compreensdo de que a cultura é aprendida, de que ela pode ser
mudtada, transformada, moldada e de que o processo de mudanca segue
0s mesmos principios gque orientam sua formagdo, tem levado
consultores e administradores a proporem projetos de mudanga cultural
numa tentativa de manipular a cultura da organizagdo de modo a garantir
o aumento da eficiéncia e produtividade das mesmas. Vista dessa forma
a cultura é tratada como mais um instrumento de exploragéo da forga de
trabalho a servico do aumento da produtividade e do lucro. Mas €
forgoso insistir que a cultura organizacional ndo é um elemento imposto,
ela é tecida na trama das relagdes inlernas e externas da organizacio e
a mudanga, mesmo motivada, ndo se faz por imposigdo. Assim é que
somente modelos compativeis com o modo de ser da cultura
organizacional sdo aceitos e absorvidos como propostas de
modificag¢bes. (Teixeira, 1998, p. 07) :

Se a escola ainda se fundamenta nas concepg¢des do sistema seriado e

pressupde que elas ainda sejam validas, por melhor que possa ser uma nova
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proposta, sua aceitagdo sera dificil. Na opinido de alguns professores, na
mudanca do sistema seriado para a nova organizac&o em ciclos de formagao tem

ocorrido apenas uma alteragéo de nome:

Mudangas? Parece que n3oc ocorreu, ndo! Acho que acabou ndo
mudando nada, porque foi falado, “o projeto ia ser isso, aquilo, ia ter
mais qualidade”, acho que na realidade, mudou s6 o nome.(.)Nesse
contato que eu tive com a escola, deu para perceber claramente que, o
que mudou, foi s6 0 nome. Tem escola integrante do Projeto Escola para
o Século XXI, com a pratica totalmente seriada. Entdo, s6 mudou em
termos documentais e no papel, mas a pratica em si, eu ndo consegui
perceber nenhuma diferenga entre a seriagdo e a ciclagem. Inclusive, na
prépria terminologia, o pessoal diz: a primeira etapa do ciclo 1, a primeira
série, a segunda série etc. Quer dizer, uma maquiagem, uma mudanc¢a
amparada s6 por documentos, mas, que na pratica ndo mudou nada. O
mundo real € um e o mundo oficial & outro. (Entrevista 2)

A respeito das modificagbes efetivadas no ambito escolar,
fundamentalmente sobre as alteragées em relagéo ao sistema Seriado, e certo
afirmar que a escola sofreu interferéncias significativas. Com a implantagao dos
ciclos de formagao, a propria estrutura organizacional foi alterada, em especial no
ciclo I, pela presengca de um coletivo de professores;” mas o relato do
entrevistado 2 demonstra que a pratica parece néo ter sido efetivamente alterada.
Por outro lado, foi possivel observar, pelos diversos depoimentos, que a rede
municipal de ensino esta vivendo um momento rico sobretudo porgue ¢ debate
esta posto, e, na correlagdo de forgas e nos embates em torno das mudangas
propostas, abrem-se novas possibilidades. Conforme a opinido de uma das
coordenadoras responsaveis pela implementagdo do projeto, a grande
contribuigcdo dessa proposta foi ter possibilitado as escolas e a8 SME, refletirem
sobre a propria pratica:

A gente ha de convir que foi muito louco para escola. Mas, ela teve muita
capacidade, algumas tiveram mais facilidade, outras tiveram mais
dificuldade, mas em nenhum momento, ela desistiu de tentar, de buscar.
Eu acho que uma coisa que foi muito interessante e talvez a coisa mais
positiva que nos tivemos, foi que nds conseguimos incomodar a escola,
mexer com a escola, fazer com que ela pensasse no que estava

12 Como ja afirmamos anteriomente, a modulagio de professores no ciclo B utilizou como critério,
contemplar a presenca de todas as areas do conhecimento. Dessa forma, os professores foram
modulades segundo as areas afins, 0 que garantiu a presenga de um coletivo de professores. O
ciclo | comportou uma organizagio totalmente diferenciada, uma vez que além do professor
responsavel pela turma, havia apenas o professor de educagéo fisica.



119

fazendo, como estava fazendo e porque estava fazendo. Acho que este
é o ponto mais interessante; outro ponto muito interessante, é que o
projelo colocou a secretaria, a instituigdo, em xeque também. Ela se
colocou da mesma forma que a escola se colocou, ela se deixou ver, ela
se mostrou. A secretaria também foi exposta, a administrag@o foi muita
exposta e eu acho isso muito interessante! Por que ai vocé evidencia o
autoritarismo, vocé evidencia o individualismo, vocé verifica que,
pedagogicamente, nés nic sabemos trabalhar coletivamente, nem a
escola, nem a secretaria. Pra mim, esse foi o ponto mais interessante,
por que colocou em discussfo, colocou em reflexdo o projeto politico-
pedagoqgico da rede municipal. (Entrevista 3)

Ndo ha possibilidade de se pensar, de forma bhomogénea a
implantagdo de uma proposta em uma rede municipal tioc extensa e que comporta
em seu interior tamanha complexidade. A heterogeneidade presente na
organizagdo da rede municipal de ensino evidencia-se desde as condigbes de
estrutura fisica até as condi¢des diferenciadas de atendimento, dependendo da
modalidade de ensino e da proposta a que se vincula.

Conforme ja demonstramos, estrategicamente implantado em apenas
um grupo de escolas, o Projeto. Escola para o Século XXI foi amplamente
divulgado, como se correspondesse a um projeto extensivo a todas as escolas da
rede. Propds realizar varias agdes, com objetivo de melhorar as condigdes de
trabalho dos professores e a propria estrutura da escola e implementou parte
dessas agdes, de forma pulverizada, em um universo ja circunscrito em cinglienta
escolas, divulgando sua implantacdo como se correspondesse a totalidade da
rede. Dessa forma, fica evidente a constituicho de uma proposta que se
caracteriza como um exemplo tipico de constituigdo de rede paralela de ensino.

Essa complexidade e essa heterogeneidade constituem o paradoxo no
interior da prépria rede e fizeram com que a organiza¢ao da escola em ciclos de
formacdo  assumisse  caracteristicas  proprias, apresentando, ainda,
especificidades, de acordo com o contexto e com a realidade de cada escola em
gue foi implantado, o que nos leva a afirmar que nao ha, efetivamente, um padrdo
de ciclos de formacao consagrado pela experiéncia realizada. O Projeto Escola
para o Século XXI comporta, em seu interior, diferentes forcas e interferéncia de
diversos agentes, tanto na sua elaboragao, na sua implementag&o como na sua
execucao na escola.

A despeito de avancos efou retrocessos no processo de implantagéo

dos ciclos na rede municipal de ensino de Goiania, € possivel afirmar que o
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debate esta aberto. Portanto, n&o ha como negar a existéncia de um movimento
em curso, que ndo se iniciou na gestao atual (97-2000) tampouco nela se esgota.
A construgdo de uma sociedade democratica pressupde também a construgéo de
escola publica de qualidade para todos. Nesse sentido, apesar do autoritarismo,
de uma gestéo, a avaliagdo critica da trajetoria da SME indica, do mesmo modo a
existéncia de forgas latentes de uma tendéncia, as quais vém se construindo em

uma outra diregéo.



CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi analisar a implantag&o dos ciclos de
formagdo na SME, que se deu por meio do denominado Projeto Escola para o
Século XXI, desenvolvido no periocdo de 1997 a 2000. A fim de melhor
compreendermos o contexto no qual emergiu essa proposta, procurames analisar
e compreender a logica e a histéria da estruturagdo dos ciclos na SME, no gue se
refere, dentre outros, aos processos de gestdo, de descentralizagdo e de
participacdo, vivenciados na rede municipal de ensino. Utilizamos, como fonte
para a analise, os documentos escritos referentes a politica delineada por essa
gestdo e entrevistas semi-estruturadas com professores das escolas, das
Unidades Regionais e da equipe responsavel pela implementagao da proposta.

Em um primeiro momento, foi possivel apreender, com os estudos
realizados desde a constituicdo da rede municipal de ensino (Dourado, 1990;
Climaco 1991; Bittar 1993; Machado 1997), que a sua estrutura¢do ndo se deu de
forma planejada. Com a auséncia de critérios e de uma legislagdo que
regulamantasse a sua atuagao, prevaleciam os interesses politico-partidarios e as
ingeréncias politicas intermediavam a concessé@o de favores, em detrimento do
exercicio dos direitos. A constituigdo do seu quadro profissional, também seguiu
os critérios de indicagdo politica e, em razao disso, a relagdo entre a SME, as
escola e a comunidade, foi permeada pelo clientelismo e pelo autoritarismo. Esse
quadro foi mais evidente nas décadas de 1960 /1970 quando se delineou um
modelo de gestdo que se sustentou na centralizacdo das decisdes e na
predominancia dos interesses individuais que se expressavam, sobretudo, no uso
politico que vereadores faziam das demandas por escolas e pelos cargos nelas
criadas. '

A partir da década de 1980, vérias tentativas foram feitas para
regulamentar as agdes da SME e romper com as antigas praticas, dentre elas, a

instituic&o de concurso publico para admisséo de pessoal, a escolha de dirigente
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escolar por meio da eleigdo direta, a criagdo de grémios estudantis e de
conselhos escolares®. Essas conquistas expressaram, de certa forma, o contexto
mais amplo de transicdo democratica, em que se intensificaram as lutas por uma
maior democratizagdo da sociedade e da escola. Na esteira desse movimento,
importantes reivindicagbes e proposigdes foram feitas com o objetivo de ampliar a
abertura de canais de participagdo, descentralizar os processos de gestdo,
propiciar autonomia administrativa, financeira e pedagoégica para as instituigdes
de ensino, bem como afirmar o direito de acesso e de permanéncia do aluno em
uma escola de qualidade, como dever do Estado.

Entretanto, no ambito da SME, de acordo com estudos realizados
sobre o periodo, foi possivel constatar, a despeito de alguns avangos e
conquistas, a permanéncia de uma relagdo autoritaria e distanciada da realidade
das escolas, sobretudo com o privilegiamento e a manutengdo de uma estrutura
centralizada de poder.

A década de 1990, especificamente na gestao 1993/1996, ainda sob a
influéncia do movimento de redemocratizagdo do pais, foram elaboradas
propostas com o objetive de uma descentralizagdo de agdes em todos os niveis
de atuacéo da SME. Com o intuito de diluir as instancias de poder e democratizar
a gestao, foram criados, nesse periodo, os Ntcleos Regionais de Ensino.
Contudo, o poder de decisdo ndo foi compartiihado pelos diversos niveis que
compunham a instituicdo e a proposta de descentralizagcdo se constituiu, de fato,
em um processo de desconcentragéo.

A politica delineada pela gestdo 1997/2000 apresentou diretrizes e
metas, também propostas em gestdes anteriores, entretanto, a conjuntura
politico-educacional brasileira apresentava-se em um momento de redefinicdo de
prioridades, implementacéo e consolidagéo de reformas, fazendo com que essas
diretrizes assumissem, nessa gestdo, novas significagdes.

No contexto das reformas educacionais empreendidas no pais, nesse
periodo, conceitos como gestdo democratica, autonomia, descentralizacdo e
participago, cunhados na década de 1980, foram ressignificados e submetidos
aos critérios e a l6gica do mercado, de acordo com o projeto neoliberal em curso.

Nessa perspectiva, a gestdo educacional volta-se para o campo administrativo e

* Para um maior aprofundamento da questic, ver Dourado (1990) e Bittar (1993).
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gerencial, cujas orientagbes sdo de descentralizagdo de fungbes, mantendo-se,
entretanto, o poder de decisdes centralizado. Da mesma forma, a autonomia é
pre-estabelecida por parémetros curriculares, condicionada aos novos padrées de
avaliagdo e restrita a geréncia de recursos financeiros; a participagdo, por sua
vez, nao se amplia a esfera das decises, mas se resume & mera execucéo,
configurando-se numa participagdo restrita e funcional atrelada as novas formas
de controle socfal (qualidade total) (Dourado, 2000).

Nessa gestdo (1997/2000), a denominada proposta de
descentralizag&o iniciada na gestao anterior, foi retomada por meio do processo
de reestruturacdo e modernizacdo administrativa. Para dar sustentagdo as
mudangas implementadas na area pedagbgica € com o propdsito de diminuir o
distanciamento existente entre a SME e as escolas, ocorreu a revitalizagio dos
Nucleos Regionais, sob a denominacdo de Unidades Regionais de Ensino.
Conforme foi possivel apreender, em razéo da falta de autonomia, de redugéo das
equipes de acompanhamento pedagodgico e do aumento na demanda de trabalho,
ocorreu, um distanciamento, ainda maior, entre os diversos setores da SME e
destes com as escolas, caracterizando um processo de desconcentragdo de
fungbes e de dispersdo fisico-territorial, com a criagdo de instancias
intermediarias entre a SME e as escolas.

Nesse contexto, aconteceu a implantagdo dos ciclos de formacéo,
consubstanciada no Projeto Escola para o Sécuio XXI, na rede municipal de
ensino de Goiania. Com o objetivo de minimizar as altas taxas de reprovacio e
evasdo escolar, a proposta de organiza¢dc do ensino em ciclos foi plangjada
COMO uma experiéncia a ser vivenciada por um grupo de escolas e adotou-se no
ensino fundamental a organiza¢do em trés ciclos: ciclo | — para alunos de seis,
sete e oito/nove anocs, ciclo Il — para alunos de nove a onze/doze anos e ciclo Il —
para alunos de doze a quatorze/quinze anos. Ao final desta gestdo, cinquenta
escolas integravam o Projeto Escola para o Século XXI. Entretanto, o que deveria
ter se constituido em uma experiéncia, foi amplamente divulgado, como um
programa de governo, © que, no Nosso entender, além de néo ter correspondido &
totalidade da rede, evidenciou a constituicdo de uma rede paralela no ambito

municipal.
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O Projeto Escola para o Século XXI propds a construgdo de uma
escola democratica e menos excludente; no entanto, ndo foi capaz de articutar
mecanismos para uma participagado mais efetiva dos sujeitos envolvidos no
processo. Selecionadas, no nosso entender, segundo um processo de indugéo -
por intermédio de seus diretores - as escolas participaram da construgdo da
proposta no momento da execugdo. Sob a justificativa de cumprir um cronograma
de repasse de recursos estabelecido pelo MEC para o financiamento de parte do
projeto, a participagdo dos professores em todas as instdncias desde a
elaboragéo até a execugédo foi abortada. N&o se trata de atribuir a participagdo um
valor ou um fim em si mesma, mas entendemos que, a construgdo de uma
proposta que se propde democratica, ndo se faz sem seu aporte. Nesse sentido,
0 que se pode concluir € que a implantag&o dos ciclos de formagdo na SME n&o
se fez preceder de uma participacdo ampla e efetiva que a legitimasse.

O estudo demonstrou que a SME trazia arraigada em seu interior uma
estrutura de poder centralizadora e autoritaria e, apesar da proposi¢édo de
estabelecimento de uma gestéo democrética, ndo foi capaz de romper com velhas
praticas. Essa cultura autoritaria, em diferentes instancias da SME, nos aparece
como absolutamente incompativel com o exercicio de democratizacao,
necessario a construgdo de uma escola publica, democrética, emancipatoria e de
qualidade para todos.

Dessa forma, a implantagdo do Projeto Escola para o Seculo XXI
evidenciou 0 descompassc entre a sua proposicdo e a sua materializacdo.
Revelou, ainda, a auséncia de condi¢des para a efetivacio do que se propunha e
que, segundo os depoimentos, referem-se a uma melhoria salarial para os
professores; a um maior tempo para planejamento e pesquisa, ao maior
conhecimento sobre os principios e as concepgbes que norteilam a proposta; a
maior orien'tagéo e acompanhamento as escolas; a garantia de recursos didaticos
e materiais, tais como a implementac¢&o de bibliotecas e merenda escolar para os
alunos.

E importahte salientar que as propostas de organizagdo do ensino em
ciclos de formacdo se constituiram em referéncia no cenario educacional na
década de 1990, de um lado, pelas experiéncias desenvolvidas por governos do

Partido dos Trabalhadores — vinculado organicamente aos interesses da classe



125

trabalhadora — e que se tornaram referéncias positivas no campo educacional e,
de outro, pelas orientagbes presentes nas politicas oficiais empreendidas pelo
MEC, por intermédio de documentos como a propria LDB, Lei n° 9.495/96 e
Parametros Curriculares Nacionais. Nesse contexto, a organizacao do ensino em
ciclos de formagdo expressa opgdes politico-pedagdgicas de diversos matizes e
assume, segundo o projeto de sociedade a que se vincula, principios e fins
completamente distintos,

A investigagdo possibilitou apreender, as implicagdes e as
possibilidades de implantagdo de uma proposta organicamente gestada em uma
perspectiva democratica, comprometida com a extensio do direito de acesso e
permanéncia a uma escola com qualidade social para todos, em uma rede em
que o autoritarismo e o clientelismo ainda estao bastante arraigados.

A tematica de democratizagdo da escola e de combate & exclusdo, foi
reeditada e, apesar de ter contado com novos elementos, alguns mecanismos de
participagdo, maior flexibilidade no desenvolvimento do curriculo e na organizagao
dos espagosftempos, promessa de descentralizagdo em todas as instancias, ndo
conseguiu romper com os habitos antidemocraticos que permeavam as relagdes
estabelecidas em todas as instancias na SME.

A implantagdo dos ciclos de formacgao apresentou-se como promessa
de democratizagdc da escola, mas se mostrou incapaz de materializar-se,
fundamentalmente, pela inexisténcia de vinculos orgénicos com o contexto
escolar € com os sujeitos envolvidos no processo. Esses vinculos, por sua vez,
s&o resultado de uma construgdo histérica que a andlise critica da trajetéria da
SME, demonstrou ainda serem frageis. Nesse sentido, & possivel concluir que,
apesar das boas intengbes, o Projeto Escola para o Século XXI apresentou um
perfeito alinhamento as politicas de corregéo de fluxo implementadas pelo MEC,
cujo objetivb maior parece ser a alteragio de indices estatisticos.

A lbgica que rege o sistema social no qual o pais esta imerso, é por si
so, antidemocratica e excludente; por outro lado, é recorrente na histéria da
educagéo brasileira, a implantacdo de reformas que adotam a retérica da nao-
exclusdo, que prometem mas ndo podem cumprir, a democratizacdo das

oportunidades educacionais para todos, a ndo ser sob a forma de simulacro. As
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consideracdes apresentadas por Patto (2000), em relagdc ao estudo de Bourdieu

sobre o processo de reformas implementadas na Franga, ilustram essa situag3o:

O que a reforma fez foi instaurar "praticas de exclusao brandas” (porque
continuas, graduais, imperceptiveis), foi substituir a “eliminagio brutal®
pela "eliminagdo sutil". O resultado é a presenga nas escolas de um
contingente de “excluidos potenciais”, vitimas de uma nova modalidade
de exclusdo escolar que mantém os excluidos no interior da escola,
{patto,2000, p.190) (grifos da autora).

Entretanto, adotando a contradicdo como método, é possivel dizer
ainda, que o Projeto Escola para o Século XXI comporta, em seu interior,
diferentes forgas e, a luz do que Frigotto (1996) propGe, concluimos que & no
embate, na disputa entre essas diferentes forcas, que se trava a luta concreta
pela ampliagdo das possibilidades existentes, que embora ndo sejam suficientes,
s80 necessarias para a construgdoe de uma alternativa democrética de educacéo e
de sociedade.
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ANEXOS



1. ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA:
RESPONSAVEIS PELA COORDENAGAO DO
PROJETO.

. Qual a sua formagao académica ?

( ) Graduagdo ( ) Especializagao

( )Mestrado ( )Doutorado

. Atua na Rede Municipal de Ensino a quanto tempo?
( )Mais de 10 anos

( )Entre 8 e 10 anos

( )Entre 7 e S anos

( )Entre5e3anos

( )Menos de 3 anos
. Que fungado exercia na SME no periodo de 97-20007
. Quais foram as suas atribuigdes com relagéo a implementacéo do Projeto

Escola para o Século XXI7?

. Como vocé avalia o processo de implantacéo e implementac&o da Proposta
de ciclos de formagao na rede municipal de ensino de Goiania?

. A implementagido da proposta se deu em etapas e algumas abrangendo
somente parte das escolas. Quais foram estas etapas e por qué?

. A equipe encontrou dificuldade na implementagéo da proposta?

. Relacionadas a que? Justifique:

. Como vocé avalia o desempenho das escolas na implementag&do da nova
modalidade de organizagio em ciclos de formag&o?



10.Algumas escolas tém se destacado , pelo bom desempenho apresentado
na implementac&o da proposta. Em quais aspectos essas escolas tém se
destacado?

11.A que se atribui 0 seu bom desempenho?

12. Concomitantemente algumas escolas do Projeto ndo tém apresentado um
bom desempenho na implementagdo da proposta. O seu baixo
desempenho, esta relacionado a gue aspectos?

13.A que se atribui o seu baixo desempenho?

14. Quais os fatores determinantes no seu desempenho?

15.Em que medida os principios norteadores da proposta, no que se refere a
avaliacdo,organizagdo do espaco-tempo e o curriculo, foram aceitos ou ndo
e incorporados ou ndo pelas escolas?

16. A que se atribui a existéncia ou ndo dessas mudancgas?

17.Quais as alteragdes sofridas com relagéo a antiga estrutura seriada?
18.E prevista a reprovagdo dentro dos ciclos? Em que circunstancias?

18.Quais foram as principais dificuldades encontradas pelas escolas, na
efetivagéo da proposta?

20. Como vocé avalia a atuagao dos professores com relag&o a implementacao
das mudang¢as propostas?

21.Com a implantagao do Projeto, houve melhorias na escola, com relagao acs
recursos financeiros, espago fisico, acervo bibliografico, materiais didaticos
e pedagogicos?

22 Como vocé avalia a atuacio da SME (chefias,coordenadores e equipes de
acompanhamento) na implementacéo da proposta junto as escolas?

23.Como vocé avalia o processo de formacéo (cursos, palestras) oferecido
pela SME.aos professores ?



24.Vocé gostaria de acrescentar alguma questdo além do que foi perguntado?



ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA: PROFESSORES
ESCOLAS SELECIONADAS.

ESCOLAS “X” E “Y”
1. Qual a sua formacéo académica ?

( )Graduagdo ( ) Especializacao

{ )Mestrado ( ) Doutorado

2. Atua na Rede Municipal de Ensino a guanto tempo?
( )Mais de 10 anos

( )Entre 8 e 10 anos

( )Entre7 e 5 anos

( )Entre5e3anos

( )Menos de 3 anos

3. Exerce a funcéo de professor (a) no:
( Yciclol
( )cicloll
( Hcicio lll

4. Atua nesta funcéo ha quanto tempo?

DAS



5. Quem define e quais s&o os critérios utilizados para a enturmagéo nos
ciclos?

6. Atua como professor (a) de que “turma” ?

7. Como vocé define a proposta de organizag&o escolar em ciclos de
formacgé&o implantada no municipio de Goiénia?

8. A implantagéo do Projeto alterou as condigdes de trabalho do professor?

(alteracao salarial, de carga horaria, critérios de modutacgdo)

8.Quais as alteragdes sofridas com relagéo a antiga estrutura seriada?

10. Como vocé avalia o desempenho da escola, na implementagéo da

modalidade de ciclos de formagao?

11.Quais os fatores determinantes no desempenho apresentade pela
escola?

12.Quais as principais dificuidades encontradas pela escola, na efetivacdo
da proposta?

9. A ciclagem alterou a pratica pedagdgica da sala de aula com relagéo a
seriacao?

10. Em quais aspectos e em que medida?

11.Com relagdo aos critérios de avaliagdo quais as principais mudancas
ocorridas?

12.A avaliagdo do desempenho dos alunos dentro dos ciclos, € baseada
em que parametros?

13.Com relagdo aos conteldos, quais as principais mudangas ocorridas?

14.Como a escola tem trabalhado com os alunos gue n&o tem aicangado
os objetivos dentro do ciclo?

15.E prevista a reprovacéo dentro dos ciclos? Em que circunstancias?
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16.Com a implantagéo do Projeto, houve melhorias na escola, com relagdo
aos recursos financeiros, espago fisico, acervo bibliografico, materiais
didéticos e pedagégicos?

17.Como tem sido trabalhado o reagrupamento?

18.Como a escola avalia a atuagéo da SME (chefias,coordenacgao, equipes
de formacao e acompanhamento) Na implementacéo da proposta?

19.Como vocé avalia o processo de formagao (cursos, palestras) oferecido
pela SME aos professores ?

20. Houve dificuldades na organizagaoc do espago-tempo escolar em ciclos
de formagao?Quais e refacionadas a que?

21.Com relag&o ao curriculo, quais as principais mudangas efetivadas?

22.Qual foi a participagéo da escola na elaboragéo do curriculo?

23.Como vocé avaiia o processo de mudangas que vem ocorrendo na
escola?

24 A que se atribui a existéncia ou ndo dessas mudangas?

25.Com relagcdo ao processc ensino-aprendizagem dos alunos, houve
alguma alteragéo? Quais?

26.Como vocé avalia a atuagdo dos professores na implementagédo da
proposta” :

27. Como vocé avalia e define a concep¢ao de gestao presente na escola?

28.Como tem sido a participacao do diretor na implementacgio da proposta?

29.0 cicle Il conta com um maior numero de professores, como tem sido
organizada a entrada desses professores em sala de aula?{por area de

conhecimento,distiplina, horarios)

30.Como tem se realizado o planejamento das aulas?



31. A participagao dos pais na escola tem se dado em gue momentos?

32.relate um pouco sobre a histéria da escola, antes da implementacgio da
proposta. '

33.Vocé gostaria de acrescentar alguma questdo além do que foi
perguntado?



ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA: RESPONSAVEIS PELO
ACOMPANHAMENTO AS ESCOLAS SELECIONADAS.

1. Qual a sua formagio académica ?

( ) Graduagdo ( ) Especializagéo

( )Mestrado ({ ) Doutorado

2. Atua na Rede Municipal de Ensino a quanto tempo?

( )Mais de 10 anos

( )Entre 8 e 10 anos

( )Entre7 e 5anos

( )Entre5e3anos

( )}Menos de 3 anos

3. Ha quanto tempo vem realizando ¢ acompanhamento a essa escola?

4. Como é a dinamica do acompanhamento?(periodicidade,objetivo,que
aspectos séo trabalhados)

5. Algumas escolas tém se destacado, pelo bom desempenho apresentado
na implementacdo da proposta,entre elas a escola Antonio Fidélis, em
quais aspectos ela tem se destacado?

6. A que se atribui o seu bom desempenho?

7. Algumas escolas do Projeto ndo tém apresentado um bom desempenho
na implementagdo da proposta. O baixo desempenho da escola que

vocé acompanha esta relacionado a que aspectos?

8. A que se atribui o seu baixo desempenho?



9. Quais os fatores determinantes no seu desempenho?

10.Como tem se realizado o planejamento das aulas?

11.Em que medida os principios norteadores da proposta, no que se refere
a avaliagdo,organizagédo do espago-tempo € 0 curriculo, foram aceitos
ou n&o e incorporados ou ndo pela escola?

12.A que se atribui a existéncia ou ndo dessas mudangas?
13.Quais as alteracdes sofridas com relagéo & antiga estrutura seriada?
14 Como vocé avalia a atuagao da SME (chefias,coordenadores e equipes

de acompanhamento) na implementacéo da proposta junto as escolas?

15.Como vocé avalia o processo de formacao (cursos, palestras) oferecido
pela SME.aos professores 7 :

16. Quem define e quais s@o os critérios para enturmac&o nos ciclos?

17. Como voceé avalia e define a concepgao de gestéo presente na escola?

18.Como tem sido a participago do diretor na implementagio da proposta?

49 O ciclo Il conta com um maior nimero de professores, como tem sido
organizada a entrada desses professores em sala de aula?(por area de
conhecimento, disciplina, horarios)

20. A participag&o dos pais na escola tem se dado em gque momentos?

21 relate um pouco sobre a histéria da escola, antes da implementagéo da

proposta.

22 \Vocé gostaria de acrescentar alguma questdo além do que foi
perguntado?



~|

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA: DIRETORES
COORDENADORES DAS ESCOLAS SELECIONADAS.

. Qual a sua formacgédo académica ?

{ )Graduagdo ( ) Especializagéo

{ )Mestrado ( ) Doutorado

Atua na Rede Municipal de Ensino a quanto tempo?
{ )Mais de 10 anos

( )Entre 8e 10 anos

( )Entre 7 e 5anos

( )Entre5e 3 anos

{ ) Menos de 3 anos

Exerce a fungdo de :

) Diretor () coordenador do ciclol ( ) coordenador do ciclo I

Ha quanto tempo esta nesta fungao?

10

As suas atribuicbes sofreram alteragbes com relagdo a antiga estrutura

seriada? em que aspectos?

Em que medida os principios norteadores da proposta, no que se refere a
avalia¢8o,organizagio do espago-tempo e o curriculo, foram aceitos ou nao

e incorporados ou ndo pela escola?

. A que se atribui a existéncia ou ndo dessas mudancas’?

Quais as alteracdes sofridas com relag&o a antiga estrutura seriada”
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9. Como vocé avalia a atuagdo da SME (chefias,coordenadores e equipes de
acompanhamento) na implementag&o da proposta junto as escolas?

10.Como vocé avalia o processo de formagéo (cursos, palestras) oferecido
pela SME.aos professores 7

11. Quem define e quais s&o os critérios para enturmacgé&o nos ciclos?

12. Como vocé avalia e define a concepgao de gestao presente na escola?

13.Como tem sido a participagdo do diretor na implementag&o da proposta?

14.0 ciclo If conta com um maior numero de professores, como tem sido
organizada a entrada desses professores em sala de aula?(por area de
conhecimento,disciplina, horarios)

15 A participacdo dos pais na escola tem se dado em que momentos?

16.refate um pouco sobre a histéria da escola, antes da implementagao da

proposta.

17. Algumas escolas tém se destacado, pelo bom desempenho apresentado na
implementagdo da proposta, em quais aspectos a sua escola tem se
destacado?

18. A que se atribui 0 seu bom desempenho?

19. Algumas escolas do Projeto ndo tém apresentado um bom desempenho na

implementagdo da proposta. A que se atribui 0 seu baixo desempenho?

20.Quais os fatores determinantes no seu desempenho?

21.Como tem se realizado o planejamento das aulas?

22.Com a implantacéo do Projeto, houve melhorias na escola, com relagao acs
recursos financeiros, espaco fisico, acervo bibliografico, materiais didaticos
e pedagdgicos?

23.Como vocéd define a proposta de organizagéo escolar em ciclos de
formacao implantada no municipio de Goiania?
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24 Houve dificuldades na organizagéo do espago-tempo escolar em ciclos de
formagao?Quais e relacionadas a que?



