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RESUMO

O presente estudo procura analisar o programa Aceleracdo da
Aprendizagem, utilizando, como referencial analitico, a experiéncia implementada pela
Secretaria Municipal de Educagio de Goidnia (SME). Além da contextualiza¢do do
programa na esfera mais ampla das politicas realizadas no campo educacional, esta
pesquisa busca compreender as mediagdes que configuram o subprojeto Aceleragio da
Aprendizagem no contexto da implantagio/implementagiio da proposta pedagégica do
projeto Escola para o Século XXI, em parte da rede municipal de ensino de Goi4nia.

Compreende as politicas educacionais e, em particular, a aceleracdo da
aprendizagem, como resultado de um movimento maior, que se manifesta em diferentes
pontos da sociedade civil, ¢ se configura na correlagéio de forgas que se expressam neste
momento historico. Fatores como a presenga do fracasso escolar, a movimentagdo
docente, (foruns de debates, estudos, movimento sindical, dentre outras), bem como a
pressdo externa por melhores indices de escolarizago nos paises em desenvolvimento e
a preocupagdo dos governantes em angariar dividendos politicos, contribuem na
conformagéo dessa politica.

Baseia-se no pressuposto de que a énfase dada & aceleracdo da
aprendizagem, tanto no programa do Ministério da Educagio e Desporto (MEC) quanto
no subprojeto da SME de Goidnia, para o equacionamento da questio do
fracasso/sucesso escolar, evidencia o reducionismo que orienta as acdes dos orgdos
oficiais no trato dessa problemética. A exclusdo dos processos de escolarizagio, 2 qual
estd submetida grande parte das criangas ¢ jovens dos setores populares da sociedade,
resulta da logica que orienta as relages na organizagdo social capitalista no Brasil, que
se estrutura, em ultima instdncia, mediada pelos interesses de grupos detentores do
poder econdmico. Na perspectiva de uma concepedo de educagdo comprometida com os
interesses da maioria da populagio, embora os programas de aceleragdo de
aprendizagem constituam agdes concretas que procuram alterar o quadro de fracasso
escolar, presente no ensino fundamental, e contribuam para o debate em torno do tema,
tornam-se evidentes os limites desses programas, inseridos no sistema educacional
seletivo e excludente ou, ainda, que se pautam em agBes autoritirias no ambito da

definigdo/implementagdo de projetos politico-pedagdgicos para as escolas.




ABSTRACT

The present work is an attempt on analysing the learning acceleration. For
such, it uses as analytical reference, the experience implemented by Secrefaria
Municipal de Educac@o de Goidnia (SME). Besides the contextualisation of the
program in a more comprehensive field of the accomplished politics in the educational
ambit, this research attempts on comprehending the interventions which configure the
subproject Learning Acceleration in the context of the implantation/ implementation of
the pedagogical proposal of Projeto Escola para o Século XXI (School Project for the
XXI Century), in a part of municipal schools of Goiénia.

This work understands the educational politics and, particularly, the
learning acceleration as the result of an ampler activity that is manifested in different
segments of civil society, and it is configured in the correlation of powers, which are
expressed at this historical moment. Factors such as the presence of education failure,
teachers’ activities (debate forums, researches, syndicate actions, among others), as well
as the external pressure for better results of education in the so-called developing
countries and the governments’ concerns in getting political benefits, contribute to the
formation of this politics.

This research bases on the presupposition that the emphasis on the learning
acceleration, either in the program of Ministério da Educag¢do e do Desporto (MEC), or
in the subproject of Secretaria Municipal de Educag¢o de Goidnia to solve the question
of education failure/success, it is evidenced the reductionism that orientates the actions
of official departments when dealing with this problematic issue. The exclusion of the
educational processes, which is submitted many children and young people of the least
benefited sectors of society, results from the logic that orientates the relations in Brazil’s
social capitalist organisation, which are structured, in last analysis, considering the
interests of groups who have the economical power. In the perspective of an educational
conception engaged with the interests of the majority of the population, although the
programs of learning acceleration are concrete actions that attempt to change the
educational failure present in the fundamental education and contribute to the debate on
the subject, it is evident the limitations of these programs, introduced in a selective and
excluding educational system, or, still, that those programs are based on authoritative
actions in the ambit of definition/implementation of political and pedagogical projects

to the schools.
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INTRODUCAO

Uma das tematicas, alvo de constantes discussfes entre os educadores
brasileiros, incluida entre as metas dos mais diferentes projetos de govemo, refere-se a
questio de combate ao fracasso escolar. Segundo Tancredi e Reali (1998), a literatura
educacional que trata desse assunto pode ser subdividida em trés grupos. O primeiro centra
a responsabilidade do fracasso no proprio aluno (desinteresse, problemas psicologicos, de
saitde entre outros). Um segundo grupo centra as suas anélises na auséncia de estrutura
econdmica e social, que degrada a vida familiar; e privilegia a sobrevivéncia em
detrimento da escola, tida como de menor importincia diante das dificuldades do
cotidiano. Por ultimo, um terceiro grupo preocupa-se com o fracasso da escola que, por
ndo oferecer um ensino de qualidade, acaba por expulsar os alunos da sala de aula.

A questio do fracasso escolar, no Brasil, foi amplamente discutida por Maria
Helena Souza Patto, que relaciona diferentes abordagens para o problema, desde os
primordios da educagéo publica brasileira, constituida nas primeiras décadas deste século.
Teorias racistas explicavam o fracasso com a tese da inferioridade racial, nas décadas de
20 e 30; patologizagdio diagnosticava os anormais escolares, apontando causas orgénicas;
psicologizagio das dificuldades de aprendizagem, na década de 40, transferia as causas do
fracasso escolar para a esfera psicologica da crianga problema; e ainda, teorias de caréncia
e deficiéncia cultural das familias de baixa renda, na década de 60. Eram explicagbes
convincentes e de cunho cientifico para o problema do fracasso escolar das criangas dos
setores majoritarios da sociedade (Patto, 1989).

Sob influéncia dos principios da Escola Nova, introduzidos no Brasil no inicio
dos anos 20, aparece, por volta da década de 60, o deslocamento do foco das explicagdes
do fracasso escolar, transferido do aluno e de sua familia para fatores intra-escolares. A
inadequagdo dos métodos de ensino passa a explicar a origem do problema, desvinculando
a realidade intra-escolar do contexto mais amplo da sociedade (Patto, 1989).

Segundo Patto, a partir da década de 70, os estudos sobre o tema passam a
considerar a contribuicdo do sistema escolar no fracasso da clientela, oriunda dos setores
populares da sociedade. Ndo abandonam, no entanto, a tendéncia de atribuir o insucesso da

clientela escolar a ela propria.



O fracasso escolar e a politica de aceleragfio de estudos

As discussdes ¢ os dados que se repetem em varias pesquisas, em torno do
fracasso escolar, levaram a implementagdo de acOes, nas esferas federal, estadual e
municipal, para buscar solugdes para o problema. As chamadas salas de Aceleracdo da
Aprendizagem, ou turmas de progressdo, ou ainda, turmas de reintegracdo, organizadas
em virios municipios do pais com o objetivo de corrigir a defasagem idade-série, € um
exemplo das politicas educacionais implementadas com o objetivo de intervir no quadro de
fracasso escolar dos alunos provenientes das classes populares', que constituem a grande
maioria da clientela das escolas pubicas.

Embora existam especificidades que caracterizam cada experiéncia de
Aceleragdo da Aprendizagem, conforme a tendéncia politica, a diregiio dada, o projeto de
governo e de educagéo no r.iual se insere, a corre¢do do fluxo escolar ocorre, basicamente,
mediante a aceleragdo dos estudos dos alunos em defasagem idade-série. Reunidos em
classes de aceleragdo, os alunos deverfio percorrer as séries ou as etapas do ciclo,
conforme a estruturagdo do ensino na rede a qual pertence, de forma mais rapida, podendo
atingir a série ou a etapa correspondente a sua idade.

Nosso interesse em torno dessa questio parte, inicialmente, da experiéncia
vivenciada na rede de ensino da prefeitura de Goidnia, na condig¢do de professora de uma
classe de Aceleracdo da Aprendizagem, no momento de sua implantagéo pela Secretaria
Municipal de Educagio (SME), no ano de 1998, Em decorréncia, a experiéncia da SME de
Goidnia constitui a mediagdo pela qual tratamos o tema.

Com essa experiéncia ¢ a par da discussdo em torno desse programa, que
mobiliza varias secretarias de ensino no pais, bem como o carater de prioridade com o qual
0 Ministério da Educagdo ¢ do Desporto (MEC), refere-se ao programa de Aceleragdo da
Aprendizagem, e, ainda, pela recorréncia desse tema na pauta de indicagdes de organismos
internacionais (financeiros ou n#o) como a Organizagio das Nagdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) € o Banco Mundial (BM), nosso interesse pela
questdo delineou-se para procurar compreender suas implicagdes politico-sociais, bem

como sua vinculagio com as demais politicas no campo educacional e com as questdes

! Utilizaremos, neste trabalho, a expressdo classes populares para designar "todos os setores sociais —
urbanos ou rurais, assalariados, semi-assalariados ou ndo-assalariados — cujos niveis de consumo estdo
préximos aos minimos socialmente necessarios para a subsisténcia” (Weffort, apud Spésito, 1984, p. 23),

12



estruturais concernentes aoc momento historico atual, que se caracteriza, conforme varios
autores’, por uma ampla reestruturagéo produtiva e econémica.

Nesse sentido, o estudo sobre o programa de Aceleragdo da Aprendizagem
torna-se relevante na medida em que pode elucidar as tendéncias presentes em sua
elaboragio; os interesses envolvidos no processo de implantagfo e até que ponto vincula-se
as propostas de uma vertente mais comprometida com os interesses e reivindicagdes dos
setores populares da sociedade, tendo em vista que 0 MEC considera que esse programa
permite "ampliar, ao aluno com defasagem idade-série, a possibilidade de uma trajetoria
escolar apropriada e adequada as suas necessidades, em consonéncia com os principios de
universaliza¢do do Ensino Fundamental com equidade e qualidade" (Brasil. MEC, 1998a).

O programa Aceleragdo da Aprendizagem constitui preocupagio central deste
estudo, uma vez que se trata de uma proposta disseminada pelo pais, implementado por
administra¢des que apresentam diferentes projetos politico-sociais, bem como por constar
no discurso do governo federal, por intermédio do MEC?, como uma das prioridades no
campo educacional.

Além disso, é importante destacar que a aceleragio de estudos néo é estratégia
nova dentre as acOes especificas destinadas a facilitar o acesso ¢ a permanéncia do aluno
no ensino basico. Um estudo de Arelaro (1988) discute a agdo governamental no processo
de extensdc do ensino basico no Brasil, no periodo de 1962-1987. A autora mostra que
formas alternativas de promogio escolar ja eram discutidas desde a primeira metade deste
século, sobretudo nos momentos de efervescéncia do discurso de expansdo e
democratizacdo do ensino como a década de 50*. Conforme mostra o estudo de Arelaro
(1988), a promogdo escolar, especificamente sob a forma de aceleragio de estudos,
aparece, inicialmente, em projeto do governo militar, j4 na fase de transigdo politica que
caracteriza o final do regime militar, entre 1979-1985.

Apesar da interrupgdo do discurso democratizante no periodo da ditadura

militar, evidencia-se ainda, desde a fase de institucionaliza¢do do regime (1964-1968), a

? Autores como Frigotto (1996a; 1996b), Gentili e Silva (1997), Gentili (1998), Antunes (1991) dedicam-se a
essa discussdo.

3 O programa Aceleragfio da Aprendizagem constitui uma das alternativas pedagégicas a serem incentivadas
pelo Programa Toda Crianga na Escola (Brasil. MEC, 1997a),

* Na década de 50, Anisio Teixeira defendia a promogso automatica como forma de a escola primdria se
fazer universal e adaptada as condigdes dos alunos. Almeida Jr., em 1936, ¢ Oscar Thompson, em 1921,
ambos em S3o Paulo, também j4 apresentavam propostas de promog¢do em massa diante das condigdes do
ensino primério nessa época. A Conferéncia Regional sobre Educacio Gratuita e Obrigatoria, realizada pela
Unesco em 1956, no Peru, aprova e recomenda a resolugdio da questiio da reprovagéo, mediante estudo e
implantac#o de um regime de promogdo com base na idade cronolégica dos alunos (Cf. Arelaro, 1988).
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preocupagio em promover mudangas no sistema de promogo dos alunos desse nivel de
ensino, como mecanismo para reverter o quadro de repeténcia e de desergdo. O Plano
Estratégico de Desenvolvimento (PED), no periodo 1968-1970, previa uma reforma do
ensino primério (correspondente, hoje, & primeira fase do ensino fundamental), na qual
aparece a preocupacio com a recuperagio dos reprovados e a proposta de que fosse feita
em periodos de férias escolares, Na fase que Arelaro (1988) chama de regressdo
educacional (1969-1978), a preocupagdo com a corregéo do fluxo escolar reaparece no II
Plano Setorial de Educag@o e Cultura {PSEC), para o periodo de 1975-1979, O Il PSEC
(1980-1985), j4 no periodo de transi¢do, previa a existéncia de projetos alternativos de
recuperagdo e intensificagio da aprendizagem para alunos fora da faixa etdria, em que se
localiza o programa de Aceleragdo da Aprendizagem desenvolvido na Regido Norte.

Em sua analise, Arelaro (1988) evidencia que diferentes experiéncias de redes
estaduais do sistema publico de ensino utilizaram a aceleragdo de estudos como forma
alternativa ao sistema de promogdo dos alunos, em atraso escolar, no ensino de primeiro
grau, Em Minas Gerais, por exemplo, a aceleragdo de estudos constituiu a forma de
promogédo adotada em um projeto implantado em escolas da periferia de Belo Horizonte,
em 1976 (como desdobramento do II PSEC 1975-1979 — que previa o desenvolvimento de

novas metodologias no ensino de primeiro grau). O projeto visava atender

alunos de idade entre 8 ¢ 13 anos que ndo tinham freqiientado a pré-
escola e que haviam ja cursado a 12 série de 2 a 5 anos. O projeto
envolvia a atuacdo sobre programas, a organizacdo de classes ¢ a
avaliagio da aprendizagem, incluindo um reforgo & merenda, assisténcia a
saude e distribui¢do de material escolar (Arelaro, 1988, p. 250).

A promogdo, mediante a acecleragiio de estudos, significava que "o aluno
alcangando um nivel de desempenho considerado satisfatorio era promovido & série
seguinte, independente da etapa em que estivesse" {Arelaro, 1988, p. 251). Essa forma de
promogio, de acordo com Arelaro, "possibilitava que o aluno mudasse de classe e série
varias vezes durante 0 ano mas em geral fazia-se em 3 momentos:; junho, setembro e
dezembro. O que significava que o aluno poderia fazer as quatros sénies primdrias até em
dois anos" (fbidem).

No ano seguinte, em Minas Gerais, o projeto expandiu-se, passando de quatro
escolas para 363 em 244 municipios e, ao final, totalizou o envolvimento de 1.475 escolas.

No entanto, o projeto durou apenas os quatro anos do govemno que o implantou, repetindo a
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nvelha sistematica da administragio publica, pois com a mudanga de governo mudam-se as
prioridades" (Arelaro, 1988, p. 251).

As principais criticas ao projeto, relacionadas pela autora, dizem respeito ao
fato de ter adotado um programa bdsico, simplificado em relagéio ao comum, visto pelos
professores como a retomada do dualismo tradicional no ensino brasileiro (escolas
diferentes para ricos ¢ pobres), a manuteng@o de classes superlotadas, que ndo respeitava o
limite méaximo de alunos estipulado no projeto, em mais da metade das turmas, além da
imposig&io do método de alfabetizagio que deveria ser adotado pelas professoras do projeto
e, ainda, a burocratizagdo do processo educativo com o preenchimento de muitas fichas e
formularios. Outra questdo importante que a autora levanta é o fato de o projeto ter sido
planejado e concebido apenas pelo 6rgio central, repassado as escolas simplesmente para a
execugdo, o que acabou gerando reagbes de insatisfagiio nos professores uma vez que se
evidenciava "uma imposi¢do velada de aprovagio em massa" (fbidem, p. 254).

Outra experiéncia com classes de aceleragdo de estudos, citada por Arelaro
(1988), ocorreu no Rio de Janeiro, ainda na década de 60, em que as classes de
recuperagdo e de aceleragdo buscavam a adequagio da faixa etaria ao nivel de escolaridade
dos alunos, valendo-se de um sistema de avango progressivo, com promogéo automética.
Porém, essa modalidade de organiza¢do acabou dando origem a um curse primario
especial (sob a forma de recuperagéio ou aceleragio), que conviveu paralelamente ao curso
seriado, ja existente. Conforme Arelaro (/bidem, p. 257-258), o curso seriado seria
destinado as criangas "com possibilidade de dominar em um ano as dificuldades dos
programas ocorrespondentes ao seu ano de escolaridade”. As criangas que ndo
conseguissem acompanhar o ritmo do seriado seriam destinadas ao curso especial, com
planejamento "integralmente voltado para as nogdes basicas € de importéncia 'na vida
pratica' e (...) desenvolvidos sempre no ritmo da marcha dos alunos" (Ibidem, p. 238).

Sobre o desenvolvimento do projeto, a autora afirma que

Na pratica foram surgindo vérios problemas, que acabaram pondo fim &
experiéncia, tanto com relagfio a discussdo filosofica desta posi¢do, que
acabaria gerando a escola dos "ricos" e dos "pobres”, até as complicagies
burocratico-administrativas que este tipo de organizagio dos alunos
acabam gerando e também a falta de pessoal preparado para executa-lo.
{Arelaro, 1988, p. 258)
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O 12 Encontro Nacional sobre Estudos Acelerados no Ensino Fundamental,
realizado em agosto de 1997, em Brasilia, também mostra que esse programa nio ¢
novidade da década de 90, apesar de a grande maioria dos relatos apresentados no evento
ndo se referir a experiéncias anteriores, restringindo-se as atuais, a partir da segunda
metade da década de 90. No entanto, a apresentagdo da experiéncia de Mato Grosso refere-
se a trés periodos de existéncia da Aceleracdo da Aprendizagem no estado, em momentos
histéricos diferentes. No primeiro, de 1975 a 1980, implantaram-se classes de aceleragdo
da escolaridade em cinco municipios do estado (55 escolas, atingindo 5.135 alunos) para
atendimento das metas estabelecidas no projeto Novas Metodologias, da Secretaria de
Educagiio e Cultura do Estado de Mato Grosso (SEC/MT), com financiamento do
Departamento de Ensino Fundamental do Ministério da Educagéio e Desporto (DEF/MEC).
A referida meta "consistia na reducdo do indice de distor¢do idade/série, visando a
introdugdo de metodologias especificas em alfabetizagiio para maior produtividade do
ensino de 1° grau” (Persona, 1997, s. p.).

No segundo periodo, de 1986 a 1988, o projeto intitulado Reintegragdo de
Alunos Defasados em Idade/Série Escolar (primeira e segunda séries do primeiro grau), era
fruto de uma parceria entre a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e a Secretaria
Municipal de Educagio de Cuiaba. Segundo a expositora’, o projeto permitiu a realizagéo
de "um trabalho diferenciado com os alunos que vinham sofrendo sucessivas reprovagoes e
atender aos diferentes ritmos de aprendizagem dos mesmos" (Ibidem).

No terceiro periodo, compreendido entre 1994 e 1997, a expositora refere-se a
implantagio de projetos especificos de Aceleragdo da Aprendizagem pela Secretaria de
Estado de Educagdo, além das Secretarias Municipais de Cuiab4 e Varzea Grande, sem
contudo apresentar maiores detalhes sobre os projetos. Afirma, no entanto, que a
perspectiva era a de "solucionar o problema da distor¢do idade/série”. Os projetos partiam
de um "elo unificador [que consistia] na formagio continuada do professor, tendo como
objetivo, propiciar a fundamentagio tedrico-pritica em Psicologia, Alfabetizagdo e nas

diferentes éreas do curriculo" {Ibidem). Na avaliagdo da expositora,

5 A expositora, Rosa Maria Jorge Persona, na ocasifio, era professora da Universidade de Cuiaba e fez um
relato de sua atuag@io nos projetos. No primeiro periodo, atuou como coordenadora da implantagdo das
classes de aceleragdo; no segundo, como coordenadora e professora regente de uma classe; e, no terceiro,
como assessora das Secretarias Municipais de Cuiab4 ¢ Virzea Grande e da Secretaria do Estado de
Educagdo.
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a cada governo caem por terra os esforgos envidados na concretizago
dos Programas de Aceleragdo. Tudo ocorre como se até entdo nada fora
feito, desconsideram-se os trabalhos produzidos e "novas" iniciativas
surgem, quando, no meu entender, ja poderiamos até quem sabe ter
eliminado ou diminuido o problema da repeténcia e da evasio em nossas
escolas, geradores do "paliativo" Projeto de Aceleragio. (Persona, 1997,

s. p.)

Na gestio atual, o MEC langou o Programa Aceleragdo da Aprendizagem
Escolar, oficialmente, em margo de 1997, por ocasifio do II Semindrio de Avaliagdo do
Projeto Nordeste®, em Jodo Pessoa-PB. Conforme o Jornal do MEC, edi¢io de margo de
1997, o programa "visa abaixar o nivel de repeténcia e reduzir a defasagem idade/série nas
quatro primeiras séries do Ensino Fundamental" (Brasil. MEC, 1997b, p. 3). A mesma
reportagem explica que a "proposta de aceleragio tem como pressuposto que, sob
motivagdo, os alunos com acentuado atraso nas séries séo capazes de dominar com maior
rapidez os conteudos basicos dos curriculos escolares" (/bidem, p. 3). O jornal informa
ainda que a adogdio do programa de Aceleracdo da Aprendizagem pelo MEC se deu com as
experiéncias pioneiras do Maranhéo e de Séo Paulo. No Maranhfio, que integra o Projeto
Nordeste € deste recebe recursos, "18 mil alunos de 35 municipios freqiientaram, em 1995
e 1996, as chamadas 'classes de aceleragdo' " (Ibidem, p. 3).

A partir de 1997, varias sfo as experiéncias de Aceleragdo da Aprendizagem,
dentre as quais destacamos a de Brasilia (turmas de reintegragdo), Belo Horizonte (turmas
aceleradas) e Porto Alegre (turmas de progressdo) por serem resultado de agdes de
governos que, pelo menos em principio, possuem ou possuiram programas de agiio que
procuram privilegiar a participagio dos setores organizados da sociedade e, sobretudo, por
serem as que fundamentam a elaboragéo da proposta da SME de Goiénia.

O fato de, nessas experiéncias, 0 programa de Aceleracdo da Aprendizagem ter
se constituido como projeto de um governo de esquerda suscita alguns questionamentos,
como pensar seus limites e suas possibilidades como uma politica voltada para a equagfo
do problema do fracasso escolar nas redes publicas de ensino. Nesse sentido, indagamos se

o programa Aceleracdo da Aprendizagem apresenta especificidades, conforme a tendéncia

¢ O Projeto Nordeste ¢ uma agio do Governo Federal que, segundo o Jornal do MEC de margo de 1997, p. 3,
"tem como objetivo melhorar a qualidade do ensino, reduzindo a repeténcia e a evasdo escolar e elevando o
rendimento dos alunos, e implantar novos padrdes para a gestio educacional na regido. Os recursos do
Projeto Nordeste provém do MEC (FNDE - Salério Educago), dos Estados do Nordeste e dos empréstimos
internacionais feitos junto ao Banco Mundial (BIRD). Cinco componentes bésicos envolvem as agdes do
Projeto Nordeste: Capacitagfio de Recursos Humanos, Gestéio Educacional, Instalagdes Escolares, Inovagdes
Pedagogicas e Materiais de Ensino e Aprendizagem”.
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politica que ocupa o governo. Em caso afirmativo, que especificidades seriam estas? O que
estaria diferenciando as propostas de Aceleragcdo da Aprendizagem implantadas pela
Escola Candanga, Escola Plural e Escola Cidadd, de uma perspectiva meramente
mercadologica, voltada para a aquisi¢do de habilidades basicas para a atuagdo no mercado
de trabalho? Como essas propostas educacionais se colocam hoje no cenério educacional
brasileiro, quando a tendéncia politica hegemdnica ndo fundamenta seus principios? Como
se percebe hoje o programa Aceleragio da Aprendizagem nos projetos desses municipios?
Como essas turmas foram implantadas na proposta educacional desses governos? Que
avaliagdo se faz dessas salas, depois da experiéncia de alguns anos?

Encontrar respostas a essas questdes ndo constitui o objeto de nossa
investigacdo. Acreditamos, no entanto, que esses questionamentos sejam importantes
campos de investigagdo para buscar a compreensdo das lacunas presentes na esfera das
politicas implementadas no campo educacional, na década de 90, e que poderdo constituir
objetos de pesquisas futuras.

A disseminagdo do programa Aceleracdo da Aprendizagem nas redes de ensino
de todo o pais ¢ incentivada pelo MEC como alternativa pedagogica, visando a corregio
da distorgio idade-série, O programa tem sua justificativa vinculada a questiio econémica
pois associa a melhoria da qualidade do ensino (conforme o documento Toda Crianca na
Escola, divulgado em setembro de 1997) a redugio dos custos do sistema educacional,
mediante a regularizagdo do fluxo escolar e conseqiiente liberagio de vagas nas séries
iniciais do ensino fundamental.

A justificativa do programa Aceleracdo da Aprendizagem, segundo a
concepcdo revelada no documento do MEC, associa-se ainda 4 necessidade de reverter a
situagdo de fracasso escolar presente nas s€ries iniciais do sistema publico de ensino, com
a superacdo das dificuldades de aprendizagem dos seus alunos e o avango nas séries. Nesse
sentido, vincula fracasso escolar & dificuldade de aprendizagem dos alunos, e aponta a
Aceleragdo da Aprendizagem como meio de resolver a problematica nas redes publicas de
ensino.

A rede municipal de ensino de Goidnia implantou o programa Aceleracdo da
Aprendizagem no inicio de 1998, o qual foi aprovado pelo Conselho Estadual de Educagdo
em maio do mesmo ano, mediante 2 Resolugdo n® 266, de 29 de maio de 1998 (Goias.

CEE, 1998). A referida resolugiio revoga a organizagio das séries iniciais (primeira e
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segunda séries) em Bloco Unico de Alfabetizagiio’ e autoriza a organizagio do ensino
fundamental em quatro ciclos, conforme o projeto inicial. As classes de Aceleragio da
Aprendizagem sdo autorizadas "em cardter emergencial e temporirio, para criangas ¢
jovens de 12 (doze) a 15 (quinze) anos, em 1998, e com defasagem minima de 02 (dois)
anos, em 1999 e 2000, nas 40 (quarenta) unidades escolares [da SME]" (Goias. CEE,
1998).8

O programa de Aceleragio da Aprendizagem apresenta-se, de acordo com o
subprojeto da SME, como uma forma de "legitimar o direito do aluno em defasagem série-
idade de ter a oportunidade de uma formag&o integral” (Goidnia. SME. 19983, p. 9). Nesse
sentido, s3o organizadas turmas de alunos, que, por razdes diversas (multirrepeténcia,
ingresso tardio, evasio, etc.) se encontram atrasados em seu processo de escolarizagio.

Dessa forma, as turmas de aceleragio tém como objetivo principal a corregdo
da defasagem idade/série, considerada mais um mecanismo de exclusdo dos alunos que
trazem consigo uma histéria de fracasso escolar, marcada pela repeténcia, evasdo e outros
problemas.

A organizagdo dessas turmas obedece ao critério de idade, reunindo alunos
entre 12 e 15 anos os quais, "em termos de habilidades e conhecimentos disciplinares estdo
distanciados dos seus pares de idade, necessitando assim, de uma intervengio especifica”
(Goidnia. SME. 1998a, p. 36).

Constitui objetivo das turmas de aceleragéo, conforme o projeto da SME, que
os alunos em defasagem sejam capazes de avangar para o ciclo de formagdo em que se
encontram seus pares de idade, o que pode se dar a qualquer momento, "desde que
apresentem condi¢des de continuar normalmente sua socializagéo ¢ estudos" (Ibidem).

A nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LDB; Lei n®
9.394/96 (Brasil. Congresso Nacional, 1996) apresenta-se flexivel em relagio &
organizagdo dos tempos escolares, permitindo, assim, modalidades diferenciadas nas redes
de ensino, para estabelecer formas alternativas adequadas as necessidades da comunidade
escolar. A organizagdo do ensino fundamental em ciclos de formagio, e a possibilidade de

Aceleragdo da Aprendizagem dos alunos em defasagem idade-série, implantados na rede

7 O Bloco Unico de Alfabetizago constituia uma iniciativa de superagio da repeténcia precoce, uma vez o
tempo de alfabetizaciio abrange a primeira e a segunda séries do ensino fundamental.

® E interessante notar que, tanto o documento do CEE, como os diversos documentos da SME relativos as
classes de aceleragio ndo se referem, em nenhum momento, a experiéncias anteriores na rede municipal com
preocupacio semelhante — atuar junto aos alunos que ndo concluiram o ensino fundamental na idade correta
conforme determina o sistema educacional brasileiro — como € o caso do projeto de Educagio de
Adolescentes, Jovens e Adultos (AJA), existente na rede municipal de ensino desde 1993.
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municipal de ensino de Goiénia, estio contempladas no Titulo V, "Dos Niveis e das
Modalidades de Educagio e Ensino", no Capitulo II, "Da Educagéo Bésica", nos seguintes
artigos:

Art. 23 — A educagdo basica poderd organizar-se em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos,
grupos ndo seriados, com base na idade, na competéncia e em outros
critérios, ou por forma diversa de organizagéo, sempre que o interesse do
processo de aprendizagem assim o recomendar.

Art. 24 — A educagiio bdsica, nos niveis fundamental ¢ médio, sera
organizada de acordo com as seguintes regras comuns:

(...}

V —a verificagio do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
a)  avaliagdio continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais;

b)  possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com atraso
escolar;

c) possibilidade de avango nos cursos € nas séries mediante
verificagdo do aprendizado;

d)  aproveitamento de estudos concluidos com é&xito;

€)  obrigatoriedade de estudos de recuperagéo, de preferéncia paralelos
ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento escolar, a serem
disciplinados pelas instituigdes de ensino em seus regimentos. (Brasil.
Congresso Nacional, 1996)

Na analise de Jamil Cury (1997), os artigos da LDB que abrem a possibilidade
para a organizagdo da educaglio basica em forma de ciclos, dentre outras, e de aceleragédo
nos estudos (art. 23 e 24, V, b) constituem claro exemplo do carater de flexibilidade da lei,
que aponta o sentido descentralizador, desregulador e de desoficializagdo, tendo em vista a
precariedade do sistema educacional brasileiro. Nesse sentido, o autor aponta como risco
para essa flexibilizagfio, o "aligeiramento do direito a educagdo pela incapacidade das
politicas publicas de reter um maior nimero possivel de alunos e por um tempo mais longo
de escolarizagio obrigatoria” (Cury, 1997, p. 101).

Por outro lado, Cury (1997) ressalta fatores positivos da flexibilidade dos
artigos em questdo, como o incentivo a estados e municipios a realizarem inovagdes, sem
se prenderem as coordenadas nacionais, bem como a énfase dada as diferencas (etnia,
idade, experiéncia e necessidades especiais).

Segundo Cury (1997), a nova LDB apresenta, por outro lado, um forte carater
centralizador expresso, sobretudo, nas atribuigbes relativas & coordenacdo da politica

nacional de educagfio e a avaliagio do rendimento escolar, bem como de instituicOes e
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cursos, conforme regulamentam os artigos 8 e 9 respectivamente. Néo se questiona, nesse
sentido, a viabilidade de se estabelecer uma politica nacional de educagéo coordenada pela
Unifio, mas a diregdo que se pode imprimir a essa coordenagio, com base em agdes
centralizadas e diretivas. No que se refere 3 avaliagio do rendimento escolar, no ensino
fundamental, e das institui¢des de ensino e dos cursos, no caso da educagdo superior,
questiona-se a natureza do processo avaliativo, uma vez que esta posta a possibilidade de
se efetivar um processo externo, uniforme, minimalista e centralizado.

A flexibilidade, apontada por Cury (1997), esta evidente, ainda, nas questoes
omissas no texto da atual LDB, no que diz respeito, por exemplo, & ndo-defini¢do de
termos utilizados ¢ de diretrizes para viabilizar e garantir o enunciado em virios artigos,
que aparecem sem os devidos desdobramentos. Nesse mesmo sentido, Loureiro (1998, p.
19), referindo-se a nova lei, afirma que "os seus limites estdo expressos principalmente nas
suas omissoes".

Considerando as omissdes da LDB, vérias entidades representativas ligadas 4
educagfio procuraram, mediante um processo de discusséo para a regulamentagdo dessa lei
no estado de Goids, avancar a definicio dos principios democraticos ¢ da garantia do
direito & educagdo piiblica de qualidade’.

Em relacio 4 LDB nacional, a lei estadual — Lei Complementar n® 26 de 1998 —
(Goias. Assembléia Legislativa, 1998) avangou ao definir de forma mais consistente o que
considera como "possibilidade de aceleragdo de estudos para alunos com atraso escolar”
(art, 24, V, b). Em seu artigo 33, inciso V, alinea d, a lei estadual esclarece que "a
aceleragdo de estudos visando a adequaciio idade/série, ou qualquer outra forma de
organizagio das turmas, serd regulamentada nos regimentos de cada instituigdo de ensino”.
Nesse sentido, aponta a importincia do envolvimento da instituicdo escolar, na
regulamentag¢io de projetos com esse fim.

- A "possibilidade de avango nos cursos € nas séries mediante verificagdo do
aprendizado™ (Lei n° 9.394/96, art. 24, V ¢), conforme a regulamentagdo na legislagdo
estadual, deve ser "realizada pela escola, e o que estabelece o seu regimento” (art. 33, V,
c), buscando, mais uma vez, a autonomia efetiva das escolas, mediante a constitui¢io de
um regimento escolar legitimo e representativo.

De acordo com a LDB (Lei n® 9.394/96), o projeto da SME coloca as salas de

aceleragdo como uma possibilidade de corregdo de uma distorgio presente no mundo

® Sobre o processo de regulamentagdo da LDB no estado de Goids, ver Loureiro (1998).
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escolar (defasagem série/idade) para garantir ao futuro cidaddo uma "educaco basica
minima", conforme argumentaggo do proprio projeto.

No entanto, a discussdo a respeito de projetos que buscam inovagdes no dmbito
da educagfio publica, ndo pode prescindir do debate em torno dos projetos sociais
diferenciados, que se apresentam na dimensdo das agdes politicas do Estado, entendido
como aglutinador dos interesses divergentes da sociedade civil e politica'.

Nesse sentido, Azevedo (1997), ao discutir a educagdo como politica publica,
chama a aten¢do para o embate que ocorre entre os diferentes grupos de interesses, na
tentativa de imprimir uma dire¢3o as politicas publicas, conforme a representagdo de
mundo que possuem. Assim, as politicas empreendidas no dmbito da educagio revelam,
em diferentes momentos histéricos, a influéncia maior ou menor de um ou de outro
segmento social, que se articula com o projeto de sociedade em andamento, ¢ faz "chegar
seus interesses até ao Estado e 4 miquina governamental, influenciando na formulagéo e
implementag8o das politicas ou dos programas de agéo” (Azevedo, 1997, p. 60).

Um desdobramento dessa discussdo é o vinculo da escola com o mundo do
trabalho, que se apresenta constantemente nos textos oficiais, cuja relagdo alguns
educadores brasileiros tém, sistematicamente, questionado. Tancredi e Reali, no entanto,

em um texto em que discutem justamente as salas de aceleragéo, afirmam que:

Nio se pode negar, entretanto, que o setor produtivo tem contribuido para
mostrar claramente 3 populagdo a preciria qualidade de ensino que se
ministra nas escolas (especialmente nas escolas publicas e mais
especialmente, ainda, nas escolas de periferia) e a tem feito compreender,

° ainda que a duras penas, a importincia de se possuir uma educagio de
boa qualidade. (Tancredi e Reali, 1998, p. 8)

As autoras colocam, portanto, a exigéncia pela qualidade do ensino no setor
produtivo, reduzindo ou desconsiderando as pressdes de outros setores organizados ¢ da
populagio de um modo geral.

Discutindo a perspectiva de vinculo entre escola e trabalho na sociedade

capitalista, Machado faz a seguinte afirmagéo:

Pela sua capacidade de condicionamento comportamental e de difusdo de
conhecimentos e habilidades necessdrias aos distintos postos da
produgdo; portanto, pela sua capacidade formativa do ponto de vista

' Baseia-se, aqui, na concepglo gramsciana de Estado integral, em uma perspectiva ampla, sem distingéo
entre sociedade politica e civil, que se contrapde a uma visfio unilateral e restrita de Estado, na qual se
sobressai a sociedade politica na figura do governo.
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politico e técnico, a escola, como instituigdo social, ndio consegue se
autonomizar da produgdo. (Machado, 1989, p. 29)

Assim sendo, a pedagogia a ser desenvolvida refletira o perfil do trabalhador
que se pretende formar, desenvolvendo sua capacidade para "fun¢des de planejamento e
controle [ou para] atividade de execugdo (...) desvinculada da criagdo e recriagio teérica”
(Machado, 1989, p. 29).

Essa discussio tomna-se imprescindivel para refletir os propositos da
Aceleragdo da Aprendizagem, precisamente em um contexto em que a tendéncia politica,
que se reafirma como hegemonica, nio contempla a participagéo efetiva da sociedade civil
na defini¢do das prioridades da agiio governamental. Com essa preocupacdo, levantamos
alguns questionamentos, com o objetivo de buscar compreender que forgas politicas
estariam contribuindo, em maior ou menor grau, para a constitui¢do e implementagdo dessa
politica no campo educacional, mais precisamente, na rede municipal de Goiénia:

Em que medida a implantagio do programa Aceleracdo da Aprendizagem da
SME, que obedece a diretrizes governamentais, se relaciona ao atendimento de uma
agenda internacional? Ou, até que ponto esse programa se identifica com interesses
expressos por pressdes e reivindicagdes da sociedade civil, tendo em vista uma efetiva
democratizacdo da educacdo, em uma perspectiva de desenvolvimento humano? Que
elementos bésicos interferem em sua conformagdo? Que concepgdo politico-pedagogica
norteia a categoria de acelerac@o no projeto da SME de Goiania?

Responder a essas questdes torna-se necessario para compreender as varias
dimensdes que envolvem o programa de Aceleracdo da Aprendizagem, em cuja defesa
pauta-se, fundamentalmente, a necessidade de democratizagio das oportunidades
educacionais com o objetivo de propiciar a entrada e a permanéncia do aluno no sistema

educacional,

Algumas questdes de ordem metodolégica

Segundo Ludke e André (1986), a pesquisa constitui nma atividade ac mesmo
tempo momentinea, pois envolve o interesse mais imediato do pesquisador, € também

continuada, pois se insere em uma produgéc acumulada historicamente. Como decorréncia,
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destacam o aspecto social da pesquisa e a producio do conhecimento cientifico como um
fendmeno essencialmente social.

A pesquisa como manifestagio humana, inserida em um contexto social, ndo €
neutra, pois esta repleta de valores, de interesses, de principios que orientam o pesquisador
no processo de produgdo do conhecimento. Assim, o pesquisador, estabelecendo uma
relagio de mediagdo ativa entre o objeto a ser conhecido, ¢ o conhecimento produzido
sobre o objeto, produzird um novo conhecimento, no qual se expressardo as suas opgoes,
como sujeito inserido em um dado contexto social.

Assim, tanto as questdes que formula, como o caminho que percorre para
produzir um conhecimento sobre o que propds, pressupdem uma opgdo politica do
pesquisador que mantém uma relagio com o seu objeto de pesquisa, que ndo se esgota na
sua pura descti¢do. Existe uma relagéo de interioridade do pesquisador com o seu objeto de
estudo, que exerce influéncia sobre o conhecimento produzido.

Contudo, é importante lembrar, conforme ressaltam as autoras, que o
reconhecimento dessa relacdo ndo inviabiliza o conhecimento cientifico. Ao afirmar a
interferéncia do aspecto subjetivo no processo de conhecimento, apenas se admitem os
limites de uma produgdo inserida em um dado contexto e, a0 mesmo tempo, destaca-se a
historicidade da ciéncia. Ndo existe um conhecimento pronto e acabado, mas sim parcial,
fruto de um determinado momento histérico, produzido por individuos inseridos em uma
dada sociedade.

Nesse contexto, situamos nosso interesse relativo & compreensdo do programa
Aceleracdo da Aprendizagem como uma politica que busca intervir no quadro de fracasso
escolar, e sua vinculagdo com as politicas educativas em um &mbito mais geral
Procuramos compreender em que medida o referido programa se constitui com pressdes ¢
propostas de setores organizados da sociedade civil e, mais especificamente, de setores
educacionais'', ou até que ponto simplesmente procura responder as exigéncias, de dmbito
mundial, de universalizagio da escola bésica, com um prisma mais voltado para o
atendimento das necessidades do mercado de trabalho ou, mesmo, de simples
racionalizagio de custos. Nesse sentido, procuramos identificar a correlagdo de forgas que
estaria configurando esse programa como uma politica oficial, em in(imeras redes de

ensino no pais e, particularmente, em Goidnia.

' Referimo-nos aqui aos foruns de estudos e debates de professores, como a Conferéncia Brasileira de
Educagfio (CBE), a Associagio Nacional de Pés-graduagdo ¢ Pesquisa em Educagio (ANPEd), Conferéncia
Nacional de Educagiio (Coned), dentre outros.
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Assim sendo, baseamo-nos no pressuposto de que a compreenséo das politicas
educacionais implementadas em nivel local ndo pode prescindir de uma andlise mais
global. Nesse sentido, faz-se necessario, para os fins deste estudo, retomarmos as
orientagdes para a educagdo, formuladas pelos organismos internacionais na década de 90.
Priorizamos a Unesco, por ser o organismo da ONU, criado especificamente para pensar a
educagio nos paises membros e com grande legitimidade politica para esse fim, e ainda o
Banco Mundial (BM)'%, por se tratar de um organismo financiador (por isso, indutor) de
politicas educacionais em paises tidos como em desenvolvimento, como o Brasil.

Varios estudos tratam da interferéncia em maior ou em menor grau, das
orientagBes ¢ mesmo das prescri¢des de organismos internacionais no &mbito da definigdo
de politicas educacionais no Brasil ¢ na América Latina (Torres, 1996; Coraggio, 1996,
Fonseca, 1996; Gentili, 1998; dentre outros). Sem pretender realizar uma analise mecénica
e linear, conforme aponta Fonseca (1996), é necessério relativizar essa interferéncia como
imposigdo externa, uma vez que se encontra em consonancia (e/ou resisténcia), em termos
de projeto social, politico ¢ econémico, com diversos grupos da sociedade politica e civil
nacional. Essa é a discussdo presente no primeiro capitulo deste estudo.

O segundo capitulo realiza uma retomada do histérico da constitui¢do da
Secretaria Municipal de Educagdo de Goidnia e, com a apresentacdo de dados recentes
sobre a rede, busca-se a compreensdo de como se estrutura a SME nos dias atuais, bem
como da politica educacional empreendida pela atual gestdo. Em seguida, tendo em vistaa
aproximagdo da concepgdio que norteia o subprojeto de Aceleracdo da Aprendizagem na
SME, realiza uma andlise do processo de implantagio do projeto Escola para o Século XX1
e, nele, das classes de aceleragdo, na rede municipal de ensino de Goiania.

O terceiro capitulo destina-se ds consideragdes finais e analisa as implicagbes
politico-sociais de programas de corregdo de fluxo escolar, a exemplo da aceleracdo de
aprendizagem, considerando, sobretudo, a experiéncia da rede municipal de ensino de
Goiénia,

Para aproximagdo do objeto de estudo a que nos propomos compreender, nos
limites desta pesquisa, além do resgate dos principais pontos do debate em torno desta
questio, motivo de discussdo de varios estudiosos do campo das politicas publicas e, mais

especificamente, das educacionais, ¢ do estudo de algumas obras de carater tedrico que

12 Banco Mundial (BM) e Banco Interamericano para a Reconstrugdo ¢ o Desenvolvimento Regional (Bird),
referem-se 4 mesma instituigdo financeira.
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subsidiariio o uso de certas categorias analiticas, foram utilizadas a analise documental ¢ a
entrevista, como instrumentos de coleta de dados.

A anélise documental constitui um importante instrumento desta pesquisa,
tendo em vista que nos propomos analisar uma politica efetivamente implementada pela
Secretaria Municipal de Educagdo de Goifinia e que faz parte das politicas de acesso a0
ensino fundamental executadas pelo govemno federal, e apoiada pelos organismos
internacionais que lidam com a questdo educacional.

Entende-se que o documento é algo produzido em um determinado contexto
histérico e, como tal, deve ser compreendido. Ao analisar um documento, nfo se pode
perder de vista que se estd lidando com expressdo de agdes humanas contextualizadas.
Nessa perspectiva, recorremos a analise de documentos, como a proposta politico-
pedagégica para as turmas de aceleragiio da Secretaria Municipal de Educagfio de Goiénia
¢ de secretarias de educagdo do Distrito Federal e de outros municipios, como Belo
Horizonte e Porto Alegre, bem como outros textos produzidos para tratar a tematica: Plano
de Ac¢do — 1998-2000 da SME de Goiania (Goidnia. SME, 1998b), documentos de
avaliacOes realizadas por esta SME e outros (/bidem, 1998¢c e 1999¢); documentos oficiais
¢ publicagdes do MEC; publica¢des do BM e da Unesco, além de produgdes académicas e
outras, que abordam a perspectiva desses organismos a respeito da questdo tratada,

A realizacdo de entrevistas semi-estruturadas’® buscou dados importantes
quanto ao processo de implantagio e ao desenvolvimento desse programa na rede
municipal de ensino de Goidnia. Foram entrevistadas pessoas responsaveis pelo subprojeto
Aceleragdo da Aprendizagem na equipe central da SME, no Centro de Formagédo dos
Profissionais da Educagdo (CEFPE) dessa secretaria, e em algumas unidades escolares.

A coleta de dados, mediante entrevistas, requer o estabelecimento de critérios
norteadores de escolhas e definigdes. Diante do grande nimero de pessoas envolvidas
diretamente com o projeto em estudo na rede municipal de ensino de Goidnia,
estabelecemos alguns critérios, com os quais norteamos a selegdo das escolas e das pessoas
da coordenagdo central na SME, e do Centro de Formagéo.

No que se refere as unidades escolares, limitamos nosso estudo aquelas que

integram o projeto Escola para o Século XXI e possuem classes de aceleragdo, desde o

13 Para a utilizago de entrevistas, como um instrumental de coleta de dados em uma pesquisa cientifica,
torna-se necessrio observar questdes como o seu cardter de interagdo, que pressupde uma influéncia
reciproca entre entrevistador € entrevistado, bem como suas possibilidades como uma técnica flexivel e capaz
de coletar dados de forma imediata. Essa discussfo ¢ feita por Ludke e André (1986).
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inicio da implantagio na rede, em 1998. Selecionamos uma escola em cada regido da
cidade, ou seja, uma em cada Unidade Regional de Ensino (URE)."

Além disso, procuramos selecionar escolas que apresentavam condigdes
diversas umas das outras. A observacio dessas condigbes foi feita mediante documentos
fornecidos pela SME. Diante dos dados encontrados nesses documentos, pudemos
estabelecer e seguir os seguintes critérios na selecdo das escolas: uma escola com
instalagio fisica considerada padriio, apresentando alto indice de freqiiéncia dos alunos;
uma escola com baixo indice de alunos freqiientes; duas escolas apresentando indice médio
de freqiiéncia dos alunos.

Nas unidades escolares, entrevistamos diretores, professoras das classes de
aceleragdo e professores responsaveis pela coordenagdo pedagogica do ciclo -,

Na SME, procuramos as pessoas que trabalham desde o inicio do processo de
elaboraciio e de implantago diretamente na coordenagéo do projeto Escola para o Século
XXT ¢ subprojeto Acelera¢do da Aprendizagem. Entrevistamos duas pessoas que
desempenham a fungdo de apoio pedagogico na diregéio central da rede de ensino.

No Centro de Formagio dos Profissionais da Educagao, buscamos a equipe que
apdia diretamente o trabalho dos professores das classes de aceleragdo e, também, um
membro que atua desde o inicio do processo de implantagdo do projeto na rede

Optamos por preservar o nome dos entrevistados para evitar constrangimentos
e receios no trato com as informagdes. Para facilitar o entendimento do leitor, estipulamos,

aleatoriamente, uma forma para nos referirmos s escolas e as pessoas entrevistadas'®.

4 As escolas da rede municipal de Goiénia estdo divididas em quatro Unidades Regionais de Ensino (URE)
desde a gestiio 1993/1996. As UREs possuem sede em uma escola considerada de acesso mais facil em cada
regido da cidade e visa a descentralizagio de atividades pedagdgicas e administrativas na rede, antes
concentradas na SME, no sentido de permitir uma assisténcia mais proxima &s escolas.

'* Em uma das escolas, ndo foi possivel encontrar a pessoa responsavel pela coordenagio pedagogica pois se
encontrava, na ocasido, de licenga médica.

'® Ver Anexo L.
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CAPITULO I

A POLITICA EDUCACIONAL NA DECADA DE 90 - ENFASE NA
EDUCACAO BASICA

Sfregiientemente, o chamado "partido estrangeiro” ndo é
propriamente aquele que vulgarmente é apontado como
tal, mas exatamente o partide nacionalista, que, na
realidade, mais do que representar as forcas vitais do
seu pais, representa a sua subordinagdo e a serviddo
econémica as nagdes ou a um grupo de nagdes
hegemonicas.

Antonio Gramsci

A analise de uma politica implementada no campo educacional pressupde levar
em conta o contexto mais amplo no qual se da sua elaboragio. Nesse sentido, é objetivo
deste capitulo discutir a orientagdo, no campo das politicas educacionais empreendidas por
organismos financeiros internacionais, qﬁe tém financiado projetos na drea educacional (o
Banco Mundial, BM, é o mais expressivo nesse sentido) e ndo-financeiros, como a
Organizagio das Nagdes Unidas Para a Educagfio, a Ciéncia ¢ a Cultura (Unesco),
procurando compreender as relagdes dessas orientagSes com as politicas empreendidas
pelo governo federal, por meio da anélise das diretrizes emanadas do MEC.,

O proposito desta discusséo ¢ compreender em que medida a implantaco do
programa de Aceleragdo da Aprendizagem em diversas redes de ensino do pais, como uma
diretriz gdvemamental, vincula-se, ou ndo, ao atendimento a uma agenda internacional.
Nio pretendemos desconsiderar as condigdes internas e, mais precisamente, locais, na
conformagdo atribuida ao programa, bem como a outras politicas no campo educacional.
Assim, realizamos, ainda nesse capitulo, uma discussdo acerca da configurago do campo
educacional, gestada no bojo do movimento de transi¢ic democratica no Brasil, que
contribuiu para a emergéncia de novas experiéncias educacionais, constituindo um
movimento de renovagio pedagogica. Nessa discussfo, priorizamos alguns aspectos das

experiéncias do Distrito Federal e das cidades de Belo Horizonte e Porto Alegre, uma vez
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que sdo as principais referéncias para a elaboragio do projeto Escola para o Século XXI da
SME de Goisnia e de seu subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem. Buscamos, nesse
sentido, situar o programa de aceleragdo da aprendizagem na correlagdo de forcas atuante

na politica educacional no pais. Conforme aponta Miranda,

Desde o inicio da presente década, algumas perspectivas de politicas
sociais orientadas para as exigéncias do estagio atual de desenvolvimento
do capitalismo para a América Latina tém sido delineadas por organismos
internacionais, como o Banco Mundial, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e agéncias da ONU, o Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a Comissdo Econdmica para
América Latina e Caribe da UNESCO (CEPAL) e o UNICEF. Apesar de
existirem algumas distinges em seus objetivos, concepgdes e propostas
politicas (...) certas tematicas recorrentes nas proposigdes desses
organismos sio importantes para uma compreensdo prospectiva dos
programas sociais e, em especial, dos educacionais na América Latina.
{Miranda, 1997, p. 38)

Desde a Conferéncia Mundial de Educacéo Para Todos, realizada em Jontiem,
na Taildndia, em 1990, as politicas para a educagfio de organismos internacionais, como a
Unesco e o BM, sdo direcionadas & educagdo basica como prioridade'’. A universalizagio
da educacdio basica tem sido recorrente também na pauta dos governos, sobretudo dos
paises considerados em desenvolvimento, como € o caso do Brasil e demais paises da
América Latina, na busca de melhorar os indices de escolarizagio.

Por isso, os discursos, e mesmo as agdes na area educacional, recolocam a
educagdo basica'® no centro das atengdes. Toma-se evidente uma grande preocupagdo com
a populagio excluida do processo de escolarizagdo, ora com concepgdes que estabelecem
vinculo direto entre escolarizacido e condig¢do social, sendo a primeira determinante da
segunda, ora sob um vetor essencialmente econdémico, mais ligado as necessidades do novo
padrdo de acumulagdo capitalista' que, dentre outras coisas, requer a reducfio dos gastos

sociais por parte do Estado.

17 A perspectiva da Unesco sobre programas educacionais, como esse, pode ser encontrada em Delors et alii
{(1998). Uma discussdo aprofundada das prioridades do BM em educagio encontra-se em Tomasi, L.., Warde,
M. J., Haddad, S. (1996).

¥ No Brasil, embora a LDB (Lei n® 9.394/96) defina a educacdo basica englobando educagio infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio (art. 21), a énfase, em termos de investimento na edwcagdo bdsica,
recai, com acentuada expressdo, nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, e, com menor incidéncia,
abrange as oito séries do ensino fundamental.

' Uma discussiio sobre os novos padrdes de acumulagio capitalista e as adequagdes no campo da educagio e
da formagdo humana, pode ser encontrada em Frigotto, (1996b) e Bianchetti (1997).
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Esse direcionamento da politica educacional atende ao processo de
rearticulagiio produtiva e 3 expansio da hegemonia do projeto neoliberal, a partir da década
de 70 e de forma mais acirrada nos anos 80, visando resguardar a estabilidade econ6mica
dos paises centrais, ¢ possibilitar a inser¢io dos paises em desenvolvimento no mercado
mundial, em uma perspectiva de subordinagdo, com reformas e em ajustes econdmicos
impostos pelas liderangas econbmicas, tepresentadas em organismos financeiros
multilaterais (os mais expressivos séo o Fundo Monetédrio Internacional — FMI e o Banco
Mundial).

A educaciio na perspectiva do Banco Mundial BM)*®

A relevincia em discutir a perspectiva do BM, no que se refere ao
delineamento de politicas educacionais destinadas, na década de 90, aos paises em
desenvolvimento, dentre os quais se inclui o Brasil, justifica-se por ser a principal fonte
externa de recursos financeiros e também de explicagdes cientificas para o setor
educacional (Coraggio,1996; Torres,1996). A atuagio do BM no campo das politicas
sociais, como a educagfio, a partir do final da década de 60, deve-se, segundo Fonseca
(1996), a preocupagio do Banco com a marginalizagio econ6mica em paises do Terceiro
Mundo, que vinha provocando reagdes sociais, de forma mais contundente na América
Latina, colocando em risco a estabilidade da economia dos paises centrais.

Conforme Coraggio (1996), as propostas originais do BM diferenciam-se de
suas propostas conjuntas com os organismos ligados 8 ONU - Unesco, Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (Unicef), Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) - os quais revelam maior sensibilidade com as questdes sociais. Neste momento,
interessa-nos analisar o modelo de reforma educativa proposto, originalmente, pelo BM

aos paises em desenvolvimento, e evidenciar como o Banco redimensiona a visdo de

A principal referéncia utilizada nesta analise ¢ a publicagdo dos textos e discussdes apresentados no
Seminario O Banco Mundial ¢ as Politicas de Educac@o no Brasil, realizado na Pontificia Universidade
Catdlica de S3o Paulo, em 1995 (Tommasi, Warde ¢ Haddad, 1996). Nesta publicagéo, Coraggio discute os
documentos de politica educativa do BM de 1990 (Banco Mundial, The Dividends of Learning e Primary
Education) e de 1992 (Educagdio técnica e formaglio profissional). Torres utiliza em sua andlise, um
documento de 1995 (Prioridades e estratégias para a educag#io; Estudo setorial do Banco Mundial), que reune
e sintetiza os principais estudos sobre educagdo do BM, nas duas iiltimas décadas.
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educagdo em uma perspectiva mercadoldgica, tendo em vista sua condigdo de financiador
e, conseqiientemente, indutor das politicas no campo educacional.
O financiamento de projetos na 4rea da educagdo basica justifica-se, para o

BM, por razdes de ordem econémica. Conforme Soares (1996, p. 30),

no setor social, o Banco Mundial vem dando énfase especial 4 educagéo
[basica], vista ndio apenas como instrumento de redugfio da pobreza, mas
principalmente como fator essencial para a formagdo de "capital
humano"?' adequado aos requisitos do novo padrio de acumulagfo.

Dessa forma, espera-se que a educagéo oferega oportunidade as pessoas de se
tornarem mais produtivas e melhorarem, assim, sua qualidade de vida e contribuir
diretamente para a redugfo da pobreza (Coraggio, 1996; Torres,1996).

De acordo com Torres (1996), as propostas do BM para a educagéo (pacote de
medidas) buscam enfrentar os desafios fundamentais para os sistemas educativos dos
paises em desenvolvimento: o acesso, preocupagdo restrita ao ensino fundamental, objetivo
que, para o Banco, j4 estd quase alcangado no Brasil; a eqiiidade, em relagio a pobres,
meninas ¢ minorias étnicas; ¢ a qualidade, de acordo com o BM, a meta mais dificil de ser
alcangada. Nesse sentido, as medidas propostas pelo BM abrangem desde a esfera das
macropoliticas até a sala de aula.

Na reforma educativa proposta pelo BM, a prioridade atribuida & educagio
basica, conforme Torres (1996), pauta-se em uma analise sob a Otica da relagdo custo-
beneficio, uma vez que traduz a possibilidade de maiores beneficios sociais e econdmicos

para um maior namero de pessoas. Segundo a autora,

O BM estimula os paises a concentrar os recursos publicos na educagdo
bésica, que é responsavel, comparativamente, pelos maiores beneficios
sociais e econdmicos e considera elemento essencial para um
desenvolvimento sustentavel e de longo prazo assim como para aliviar a
pobreza. Na opinifio do BM "ja que as taxas de retorno do investimento
em educagdo basica sdio geralmente maiores que as da educagio superior
nos paises de baixa e média renda, a educagdio basica (primaria e
secunddria inferior) deveria ser prioritaria naqueles paises que ainda ndo
conseguiram uma matricula quase universal nestes niveis (BM, 1995:
XIID". (Torres, 1996, p. 132)

21 A teoria do Capital Humano, segundo Gentili (1998, p. 104), "colocou, de forma precisa e unidirecional, a
relagdio entre educagdo e desenvolvimento econdmico (...). Sob esta perspectiva, os conhecimentos que
aumentam a capacidade de trabalho constituem um capital que, como fator de produgdo, garante o
crescimento econdmico de modo geral e, de modo particular, contribui para incrementar 0s ingressos

Hn

individuais de quem o 'possui' ".
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Outra justificativa para o investimento em educagio basica, na visio do BM,

diz respeito a uma suposta seguranga desse investimento, idéia sustentada na

incerteza com relagdo ao curso da economia, somada & previsdo de que
um novo modelo de desenvolvimento 'informacional' (em relagdo ao
industrial que funcionou nas décadas passadas) demandara uma for¢a de
trabalhe flexivel, facilmente reciclavel, tanto na esfera individual como
na macro-social. (Coraggio, 1996, p.105)

A educagdo basica para o BM refere-se ao ensino de primeiro grau, o que
corresponde hoje, no Brasil, ao ensino fundamental, cito anos de escolarizagio, € possui
uma dupla finalidade: "produzir uma populagdo alfabetizada e que possua conhecimentos
basicos de aritmética capaz de resolver problemas no lar e no trabalho, e servir de base
para sua posterior educacio” (BM, apud Torres 1996, p. 131). O mesmo documento
esclarece, ainda, que a educagdo basica diz respeito a "um nivel basico de competéncia em
4dreas gerais tais como as habilidades verbais, computacionais, comunicacionais, e a
resolucdo de problemas" (Jbidem, p. 131). Coraggio (1996) lembra, ainda, que o termo
basica define tanto a base de conhecimentos como os anos imiciais da escolarizagéo,
quando as orientagdes especificas ainda ndo sdo necessarias. Nesse sentido, a concepgdo de
educagdo basica do BM afasta-se da visdo ampliada constante na Declaracdo Mundial de
Educagédo para Todos, de Jomtien (1990}, na qual a educagfio basica inclui criangas, jovens
e adultos, permanece por toda a vida, e ultrapassa o &mbito escolar.

Na perspectiva do BM, a qualidade e a eficiéncia da educagio, que se
apresentam como eixos norteadores da reforma educativa, estio localizadas nos resultados
do desempenho dos alunos, ou seja, no rendimento escolar. Assim, a qualidade da
educacdo seria garantida com a presenca de insumos, os quais, conforme pesquisas feitas
pelo proprio BM, intervém de maneira positiva no processo ensino-aprendizagem. Os
indicadores de qualidade, na ordem das prioridades apontadas pelo BM, seriam a presenga
de: bibliotecas, tempo de instrugdo, livros didaticos, conhecimentos do professor, tarefa de
casa, experiéncia do professor, laboratorios, salario dos professores, e tamanho da classe.
No entanto, conforme a ldgica da relagio custo-beneficio (maior beneficio com o minimo
de custo), o incentivo é para que se invista nos trés itens iniciais. Vale destacar ainda que
0s insumos educativos sdo considerados isoladamente, sem que se leve em conta a

necessaria inter-relagdo dinfmica entre eles. Nas indicagGes do Banco, deve-se
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(a) aumentar o tempo de instrucdo, através da prolongacéo do ano
escolar, da flexibilizagdo e adequacdo dos hordrios, e da atribuigio de
tarefas de casa;

(b)  proporcionar livros diddticos, vistos como a expressiio operativa do
curriculo e contando com eles como compensadores dos baixos niveis de
formago docente. Recomenda aos paises que deixem a produgio e
distribuigdo dos livros didaticos em méos do setor privado, que capacitem
os professores na sua utilizagio, além de elaborar guias didaticos para
estes ultimos; ¢

(¢) melhorar o conhecimento dos professores (privilegiando a
capacitacdo em servico sobre a formacgdo inicial e estimulando as
modalidades a distincia). (BM, apud Torres, 1996, p. 135; grifos da
autora)

A descentralizagio € outro ponto preconizado pela reforma educativa proposta
pelo BM, diante da ineficiéncia do Estado. Na escola, a descentralizagdo refere-se aos
fatores financeiros ¢ administrativos e prevé autonomia e responsabilidade pelos proprios
resultados. Descentralizam-se decisGes ja tomadas, uma vez que a autonomia dos
professores e mesmo a autoridade conferida a diretores possuem limites claros nas normas
e nos padroes que norteiam o sistema de ensino, obedecendo a um projeto centralizador.

As orientagdes do BM, no campo do financiamento da educagéo bésica, partem

da perspectiva que

a atual distribui¢dio da despesa educativa — enire os niveis e dentro de
cada nivel do sistema — é desigual e injusta, privilegiando "os interesses
dos sindicatos de professores (na medida que a maior parte da despesa
educativa aplica-se a salarios e a sua negociagdo ocupa boa parte das
energias dos governos ... ), os estudantes universitarios (que provém em
sua maioria de setores médios e altos), a elite ¢ o governo (BM, 1995:
XXID" (Torres, 1996, p. 137)

Nesse sentido, preconizam critérios de alocagdo de recursos nos quais a
prioridade da despesa publica deve ser determinada mediante uma andlise sob o prisma da
relacdo entre custo e beneficio (gastar menos para fornecer educagio basica de qualidade e
beneficiar um maior nimero de pessoas). Incentivam-se, ainda, uma maior contribui¢io
das familias e da comunidade, além da maior atuagdo da iniciativa privada nesse setor.
Nessa perspectiva, é importante que a escola busque a participagio da familia e da
comunidade. Porém, essa participago, conforme se verifica pelas indicagbes do Banco,
deve se resumir a contribui¢des econdmicas para a manutencdo da infra-estrutura escolar,

influéncia nos critérios de organizag@o da escola e maior envolvimento na gestio escolar.
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As politicas do BM no campo educacional sdo definidas, na grande maioria,
por economistas ou profissionais que ndo pertencem a area especifica da educagéo. Em
decorréncia, os documentos de politicas educacionais do BM pouco consideram o que
constitui 0 campo educativo, priorizando o discurso econémico (relagdo custo-beneficio e
taxa de retorno). Nesse sentido, embora respaldadas em pesquisas cientificas e na
experiéncia de atuaciio internacional do préprio Banco, segundo Torres (1996), sdo
politicas frageis em termos de conceituagio, de fundamentagiio e apresentam sérias
deficiéncias no campo pedagégico.

Dessa forma, os avangos no campo educacional nfio estio contemplados nos
documentos de politica educativa do BM. Evidéncia disso, dentre outras, é o entendimento
de curriculo que aparece simplesmente como conteidos, e estes como disciplinas, nos
documentos do BM. "O curriculo define as matérias a serem ensinadas e fornece um guia
geral em tomo a freqiiéncia e duragdo da instrucdo" (BM, apud Torres, 1996, p. 141).

Pelo reducionismo na concepgio de curriculo™, entende-se a reforma
curricular, na perspectiva do BM, como tarefa restrita ao poder central ou regional e
prioriza-se o livro didatico como curriculo efetivo. Conforme Torres (1996), o BM opdée
curriculo prescrito (o oficial) e curriculo efetivo (o efetivamente realizado na sala de aula)
e orienta que a reforma curricular deva incidir sobre o curriculo efetivo com a melhoria dos
textos escolares.

Segundo a autora, a reforma curricular centralizada, elaborada por um grupo de
especialistas, quase sempre nédo traduz novas préticas e resultados positivos em sala de
aula. A autora reafirma a necessidade de se pensar uma reforma curricular, porém, com
outras bases, com uma visdo de curriculo como uma totalidade, estreitamente ligada aos
processos sociais como um todo: Para tanto, é importante buscar formas participativas na
construgdo do curriculo, com a compreensdo de que o professor deve estar no centro desse
processo, como participante ativo.

Os documentos de politica educativa do BM que apontam as prioridades e as
estratégias para area, colocam a formagao/capacitagio do professor em lugar marginal, e
ainda desaconselham o investimento na formagédo inicial, em favor da capacitagdo em
servigo e uso da modalidade a distancia. Além do que, na formagdo/capacitagio docente,

recomendam priorizar o conhecimento das matérias especificas, que, segundo o BM,

= Torres define uma concepgdo ampliada de curriculo, que contempla nfo somente conteudos, "mas também
os objetivos, as estratégias, os métodos e os materiais de ensino, bem como os critérios ¢ métodos de
avaliacdo do referido ensino” (Torres, 1996, p. 141).
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possui maior eficicia em termos de aprendizagem do aluno®, em detrimento do
conhecimento pedagogico.

Outro aspecto importante de se questionar na concepgéo de reforma do BM é o
enfoque setorial, e mais precisamente, escolar, com o qual trata o campo educativo,
afastando-se da visdo intersetorial, definida na Conferéncia Mundial de Educagdo para
Todos, em 1990. Para Torres {1996, p. 181),

A falta de uma visdo sistémica do educativo se torna evidente na propria
légica aplicada pelo BM para argumentar a favor da priorizagdo da
educagio basica em relagdo a outros niveis superiores do sistema
educativo: "Na medida em que o sistema de educagfio basica se
desenvolve tanto em abrangéncia como em eficacia, pode-se dedicar
mais atengdo aos niveis superiores (BM, 1995: XXII)".

A conseqiiéncia desse enfoque ¢ uma concepgdo do campo educativo que néo
apreende sua historicidade, ndo contempla as tradigdes teéricas, nem mesmo a propria
discussdo pedagégica. Nessa perspectiva, a esfera educativa resume-se a um campo "no
qual confluem e interatuam insumos ao invés de pessoas, resultados ao invés de processos,
quantidades ao invés de qualidades" (Torres, 1996, p. 141).

Diante da anélise de Torres (1996), torna-se inevitivel a constatagdo
conclusiva de que o modelo educativo que permeia a proposta de melhoria da qualidade
da educagdo, no sentido proposto e, de certa forma, induzido pelo BM, tem reforgado, em
vez de modificar, as tendéncias de ineficiéncia, a ma qualidade e as desigualdades
predominantes no sistema educativo e na cultura escolar convencional, além de reforgar o
discurso ideologico que sustenta essas tendéncias.

O financiamento de projetos educacionais, com recursos oriundos de acordos
com organismos financeiros internacionais, como é o caso do Banco Mundial, pressupde o
cumprimento de uma agenda determinada, em grande parte, pelos interesses dessas
agéncias, Que se vinculam, em Gltima instincia, 4 esfera econémica.

A presenga desses interesses, em maior ou menor grau, no dmbito da definigio

de politicas educacionais no Brasil e na América Latina, € apontada por diversos autores,

# Essa tendéncia ¢ reiterada em documentos emanados pelo MEC e/ou seus érgdos complementates, como ¢
o caso da propria LDB ao enfatizar o "treinamento em servigo” (art. 61 e 87), até como substitui¢io da
formagio em nivel superior e a continuidade da formag#o em curso normal para professores do ensino
infantil e séries iniciais (art. 62). O Plano Nacional de Educac#io (Brasil. MEC. INEP, 1998), no seu item 9,
refere-se a utilizaglo de programas semipresenciais e 4 distincia como meio de prover a formaglo dos
docentes para a pré-escola e ensino basico que possuem apenas o primeiro grau, além de prever cursos de
licenciatura para o pessoal ja formado em curso superior, como uma complementa¢8o da formagdo para o
exercicio da docéncia nas séties finais do ensino fundamental.
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que se dedicam ao estudo dessa problematica (Torres, 1996; Coraggio, 1996; Fonseca,
1996; Gentili, 1998; dentre outros), cujas analises tém em comum a compreensdo de que
essa relagdo nio se da de forma mecénica e linear, como imposi¢do de interesses externos.
Hi o entendimento de que o padrdo elitista de gestdo publica, existente no Brasil € em
outros paises da América Latina, coaduna interesses expressos nos acordos de clpula
realizados com essas agéncias ou com governos dos paises desenvolvidos, e, seguramente,
¢ interessante para esse modelo de gestio "promover a idéia de que os aspectos
socialmente negativos das politicas puablicas lhes sdo impingidos do exterior, minimizando
assim a responsabilidade de seus agentes nacionais.” (Coraggio, 1996, p. 86).

No Brasil, os recursos advindos de acordos com o BM sdo utilizados em
projetos de melhoria da qualidade da educagdo bdsica, ¢ ha grandes incentivos a
inovagdes pedagogicas, que, conforme a linha de agdo de organismos financeiros, se
afinam com os interesses econémicos, de acordo com a logica da relagdo custo-beneficio.
As classes de aceleragdo implantadas no Maranhio, em 1996, sdo um exemplo da

utilizagdo desses recursos pelo Projeto Nordeste (Brasil. MEC, 1997c).

Unesco — uma viséo ampliada de educacio

A Conferéncia Mundial sobre Educagdo Para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, constitui um importante referencial para a politica educacional dos
organismos ligados a Organiza¢do das Nagdes Unidas (ONU) e determina a educagio
basica como prioridade para essa area durante a década de 90 (Coraggio, 1996).

A proposta educacional de Jomtien define a educagio basica™ como a
ampliagdo da capacidade cognitiva dos educandos, com o objetivo de estabelecer as bases
para o desenvolvimento humano, além de considerar seu papel na protegdo contra as

condigdes de degradagdo humana, uma vez que deve

Proporcionar aos pobres e despossuidos o indispensavel para satisfazer
snas necessidades basicas de subsisténcia, eliminar as fontes da

# Para Coraggio (1996), a proposta educacional de Jomtien "dé idéia de que o ‘basico’ ndo resulta de uma
ordem légica intrinseca entre niveis de conhecimento (...), mas que € extrinseco ac conhecimento,
determinado por sua fungfo de assegurar niveis minimos de qualidade de vida por meio da participag&o na
vida social concretamente existente ou na projetada para cada sociedade™ (p.76, grifos do autor).

36



marginalizagio e desvantagem social, proteger o meio ambiente e deter a
explosio demografica ... evitar um mundo em que somente uma elite
possa viver com saide, seguranga e prosperidade; todos os povos devem
poder desenvolver suas possibilidades humanas e contribuir para modelar
sua sociedade. (apud Coraggio, 1996, p. 74)

Os Estados membros dos organismos internacionais, organizadores da
Conferéncia (Unicef, Unesco, PNUD, BM), firmam o compromisso, no documento
Declaracio Mundial de Educacdo para Todos, de satisfagdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem (NEBAs)?, que devem, a partir de entdio, orientar o planejamento e a
definigdo de politicas educativas nesses paises. O documento define as NEBAs como
sendo "os conhecimentos, capacidades, atitudes e valores necessarios para que as pessoas
sobrevivam, melhorem sua qualidade de vida e continuem aprendendo” (Coraggio, 1996,
p. 72).

A Declaragiio observa ainda que as NEBAs ndo podem ser definidas de
maneira universal, e sim, por referéncia a situagdes particulares ou ainda a projetos de
mudanga dessas situagBes definidas pela comunidade local. No entanto, define os

elementos fundamentais que expressam essas necessidades, que dizem respeito

tanto aos instrumentos fundamentais de aprendizagem (a alfabetizagéo, a
expressdio oral, a aritmética e a resolugdo de problemas), como o
conteudo bdsico da aprendizagem (conhecimentos, capacidades, valores ¢
atitudes) os seres humanos necessitam para poder sobreviver, desenvolver
plenamente suas possibilidades, viver e trabalhar dignamente, participar
plenamente no desenvolvimento, methorar sua qualidade de vida, tomar
decis6es fundamentadas e continuar aprendendo. (apud Coraggio, 1996,
p. 77, grifos do autor)

De acordo com Coraggio (1996, p.72), no documento de Jomtien, "a educagao
para satisfazer essas NEBAs é vista como um direito e uma responsabilidade social”.
Assim, a iniciativa de Jomtien retine organismos que apresentam concepgoes diferenciadas
em termos de amplitude do campo educativo, em um unico compromisso, no qual

predomina a visfio ampliada dos organismos ligados & ONU (Unesco, Unicef, PNUD).

3 Paises como Bangladesh, Brasil, China, india, Indonésia, Nigéria, México e Paquistdo, a despeito das
diferengas ¢ particularidades de cada um, sdo signatérios, em 1990, da Declaracdo Mundial de Educagdo para
Todos que sintetiza diretrizes bésicas para os planos decenais de educagdo (dentre as quais aquelas relativas
ao projeto da SME de Goidnia, como a melhoria da qualidade do ensino, a democratizagdo do acesso e
permanéncia do aluno na escola, a gestio democratica ¢ a valorizagio e capacita¢do dos profissionais da
educagio).
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Para Miranda (1997), a partir da década de 90, vislumbra-se a emergéncia de
um novo paradigma de conhecimento, explicitado nos documentos dos organismos
internacionais ligados 4 ONU (Declaragio de Jomtien, 1990; CEPAL/Unesco, 1992), que
se preocupa com a insergio dos paises em desenvolvimento no mercado mundial. Assim, o
paradigma principal na definigio de prioridades no campo educativo, de forma especial aos
paises em desenvolvimento, constitui meio de reafirmag¢do dos interesses presentes na
revolucido tecnolégica e no processo de globalizagio.

Com o novo paradigma, os conhecimentos sdo compreendidos ¢ adquiridos
mediante a agiio (saber fazer), a utilizag@o (saber usar) e a interagdo (saber comunicar-se),
o que revela uma concepgido de conhecimento definido como mais operativo, interativo,
comunicativo, global e cognitive para atender as novas necessidades impostas pelos
avangos tecnologicos (Miranda, 1997).

Esse novo paradigma de conhecimento, que vem direcionando a politica
educacional, na década de 90, em &mbito mundial, utiliza termos e conceitos imprecisos na
definicdo do que constitui as Necessidades Bdsicas de Aprendizagem. Nas palavras de

Miranda (1997, p. 42), o documento evidencia

a negagdo dos conflitos sociais subjacentes a essas propostas; a énfase
dada, nas Nebas, as necessidades pessoais, sem explicitar as necessidades
sistémicas; o grande destaque dado a nogdo de aprendizagem, em
prejuizo da considera¢do da relagdo ensino-aprendizagem; a auséncia de
explicitagdo da diferenga entre as necessidades formuladas e as demandas
e possibilidades efetivas da populagdo.

Em 1996 foi divulgado o Relatério para a Unesco, Educacdo: Um Tesouro a
Descobrir, reafirmando as proposi¢des da Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos,
de Jomtien. Esse relatorio foi produzido por uma comisséo internacional designada pela
Unesco e presidida por Jacques Delors, para "refletir sobre educar e aprender para o século
XXI" (Delors et alii, 1998, p. 268). O trabalho foi realizado de 1993 a 1996. Além da
defini¢do de principios, de concepgdes e de rumos nos quais se devem pautar as politicas e
as a¢Des na esfera educacional, apresenta, ainda, "sugestdes e recomendagdes, em forma de
relatdrio, que podera servir de programa de renovagéo e agdo" sobretudo para os governos
(Ibidem, p. 272).

O discurso preconizado pela Unesco, por meio desse relatério, apresenta-se
permeado de apelos & paz mundial, 4 promogdo de um desenvolvimento humano mais

harmonioso, A compreensdo mitua, ao fortalecimento dos alicerces da democracia. Refere-
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se, com freqiiéncia, & aldeia global como resultado de um processo irreversivel de
globalizagdo "que exige respostas globais, e a construgéo de um mundo melhor — ou menos
mau" (Delors et alii, 1998, p. 195), sem contudo, discutir a possibilidade histérica desta
construgdo nos dias atuais. A educagio, em meio a essa discussdo, "surge como um trunfo
indispensdvel 2 humanidade na sua construgio dos ideais da paz, da liberdade e da justica
social" (Ibidem, p. 11).

Qutra preocupagio constante no Relatério diz respeito a4 cooperagdo mundial e
ao papel dos organismos internacionais. Nesse sentido, recomenda "a aplicagéo a educagéo
de uma porcentagem minima das verbas destinadas a ajuda ao desenvolvimento (um quarto
do total) [e a] 'troca entre divida e educagdo’ " (Delors et alii, 1998, p. 30), ndo com o fim
de assisténcia, ¢ sim de parcerias. No entanto, apesar de discutir o aspecto excludente e
subordinado do processo de globalizagio econdmica em curso, essas recomendagdes ndo
demonstram o carater de institui¢do financeira que orienta a agfio de organismos como o
BM, em uma sociedade que vive esse tipo de globalizagdo, na qual predomina a existéncia
de mercados financeiros extremamente volateis.

A produgio tecnolégica, bem como o seu acesso, aparecem com &nfase no
Relatdrio como uma das importantes responsabilidades atribuidas a educagéo. A Comissdo
utiliza-se do termo impacto para definir a presenga das novas tecnologias na sociedade € na
educacdo tornando subsumido seu cariter de construgdo historica e de forga de trabalho
humano acumulada, potencializada. Discutindo o impacto das novas tecnologias na

sociedade e na educagdo, o Relatorio afirma que

A comissdo ndo poderia analisar as principais opgbes sociais que a
educag¢do tem de enfrentar sem recordar a importincia que convém dar as
novas tecnologias da informagéo e da comunicagfo. A questdo ultrapassa,
de fato, o contexto da sua simples utilizagdo pedagégica e implica uma
reflexdo de conjunto sobre o acesso ao conhecimento no mundo de
amanhi. (...) As sociedades sdo hoje, pouco ou muito, sociedades da
informagfio nas quais o desenvolvimento das tecnologias pode criar um
ambiente cultural ¢ educativo suscetivel de diversificar as fontes do
conhecimento e do saber. (..) Podem, em especial, combinar uma
capacidade elaborada de armazenagem de informagdes com modos de
acesso quase individualizados e uma distribuigio em grande escala.
(Ibidem, p. 186-187)

Mediante todas as preocupagdes relacionadas anteriormente, o Relat6rio para a

Unesco considera que a educagio no século XXI
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deve transmitir (..) saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a
civilizagdo cognitiva pois sdo as bases das competéncias do futuro; (...)
encontrar e assinalar as referéncias que impegam as pessoas de ficar
submergidas nas ondas de informagdes (...) € as levem a orientar-se para
projetos de desenvolvimento individuais e coletivos. (Delors et alii,
1998, p. 89)

Nessa perspectiva, novos objetivos séo atribuidos 4 educagéo no limiar do novo

século. A esse respeito, o relatério informa:

Desde o inicio dos seus trabalhos que os membros da comissido
compreenderam que seria indispensavel, para enfrentar os desafios do
proximo século, assinalar novos objetivos a educagéo e, portanto, mudar
a idéia que se tem da sua utilidade. Uma nova concepgiio ampliada de
educagdo devia fazer com que todos pudessem descobrir, reanimar e
fortalecer seu potencial criativo — revelar o tesouro escondido em cada
um de nds. Isto supde que se ultrapasse a visdio puramente instrumental
da educagfio, considerada como a via obrigatoria para obter certos
resultados (saber-fazer, aquisi¢io de capacidades diversas, fins de ordem
econdmica) e se passe a considera-la em toda sua plenitude: realizagdo da
pessoa que, na sua totalidade, aprende a ser. (ibidem, p. 90)

Diante da necessidade de estabelecer novos objetivos para a educagio,
entendida como responsavel em "fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo
complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bussola gue permita navegar
através dele" (Ibidem, p. 89), o Relatdrio ressalta que, para cumprir suas missoes, a
educagdo deve organizar-se em quatro aprendizagens fundamentais, as quais constituem os
pilares do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a
viver juntos.

Aprender a conhecer compreende o dominio dos proprios instrumentos do
conhecimento, valendo-se do progresso cientifico ¢ das novas formas de atividades
econdmico-sociais. Refere-se a uma cultura geral vasta e ao dominio profundo de poucos
assuntos, sem fechar-se a outros campos (aprender a aprender). Aprender a fazer ¢ uma
competéncia mais ampla que a profissional, uma preparagio para o imprevisivel, com
énfase nas relagdes interpessoais; ressalta a alternincia entre escola e trabalho. Aprender a
ser visa procurar se conhecer e se compreender melhor, buscando autonomia,
discernimento, responsabilidade pessoal, saber comportar-se no mundo. A educagdo deve
contribuir para o desenvolvimento total da pessoa numa perspectiva de destino coletivo.
Aprender a viver juntos refere-se & educag8o para evitar os conflitos, incentivando o ensino

da n#o-violéncia, da compreensdo mutua ¢ do mundo, em uma perspectiva de ajuda mitua
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¢ estabelecimento de um espirito novo. Refere-se ainda, a percepgio da interdependéncia, a
descoberta progressiva do outro, a projetos comuns ¢ a gestdo apaziguadora.

E indiscutivel a relevincia dos pontos apresentados nos quatro pilares do
conhecimento, conforme a Comissdo indica. No entanto, importa destacar, diante da
perspectiva apresentada pela Unesco na definigdo de prioridades e orientagdes, 2 evidéncia
de um carater idealista presente na concepgo de educagio veiculada por esse organismo.
Tendo como referencial de andlise as condi¢des objetivas de organizagdo social, é notorio
o avango da perspectiva neoliberal na condugfio do processo de reestruturagdo econdmica
vivido nas trés Gltimas décadas em escala mundial, imprimindo uma caracteristica mais
voltada as exigéncias do capital e, como conseqiiéncia, reduzindo a abrangéncia do Estado
como provedor de politicas sociais em atendimento aos direitos da populagido de um modo
geral, Nessa perspectiva, as politicas sociais do Estado acabam assumindo um caréter
assistencialista, focalizando a populacdo mais pobre, portanto, distanciando-se dos

principios de amplitude, conforme as orientagbes da Unesco.

O MEC e a politica nacional de educagiio

Ao discutir as politicas para a educagfio empreendidas pelo governo brasileiro
torna-se necessario que se compreenda a vinculagfio dessas politicas ao contexto mais
amplo das politicas internacionais para o setor social, e especificamente para a educagéo.

A esfera econfmica tem sido alvo de constantes reformas, geralmente
ocasionando cortes no investimento dos recursos publicos no setor social, diante dos
ajustes econdmicos realizados no dmbito do Estado, que visam o cumprimento de uma
agenda internacional, para viabilizar recursos para o pagamento da divida junto aos paises
credores. Nesse sentido, Soares (1996, p. 33), em um estudo sobre as politicas e reformas
indicadas pelo Banco Mundial, afirma que, na década de 80, o governo brasileiro enfrentou
dificuldades na relagdio com o Banco "cedendo e recuando parcialmente as suas pressdes e
as do FMI para adotar as politicas de ajuste. Na verdade, o0 modelo de ajuste dos
organismos multilaterais se revelou incompativel com a complexa estrutura da economia
brasileira". A autora adverte que, no inicio da década de 90, "o Brasil assinou o primeiro

acordo de estabilizagdo com o FMI ¢ se enquadrou nas exigéncias do Banco Mundial,
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adotando uma politica recessiva voltada para o ajustamento as necessidades de pagamento

da divida externa" (Soares, 1996, p. 33). Mais adiante, Soares analisa que

O governo Fernando Henrique vem dando continuidade as reformas
liberalizantes, ampliando o processo de abertura econdmica,
intensificando o processo de privatizagBes e aprovando uma série de
mudangas constitucionais que abrem caminho para o aprofundamento das
reformas. Muitas mudangas em curso coincidem com as propostas do
Banco, como a reforma do sistema previdenciario, a revisdo do sistema
tributario, a flexibiliza¢do dos monopodlios, a concentragdo dos recursos
para educagfo no ensino basico, entre outras. (Soares, 1996, p. 37)

O direcionamento das politicas no setor social, com o objetivo de
desconcentragdo de obrigagdes financeiras dos poderes piblicos, atinge vigorosamente as
politicas na area educacional. No campo educacional, esse processo assume caracteristicas
distintas em razio da condigdo estratégica atribuida a educagfo, sobretudo em um contexto
de reordenacdo produtiva e da exigéncia que esta coloca para a formacdo da forga de
trabalho.

No contexto dessas orientagdes gerais, inscrevem-se as reformas
educativas, de modo a produzir um ordenamento no campo educacional
necesséario a: a) adequar as politicas educacionais ao movimento de
esvaziamento das politicas de bem-estar social; b) estabelecer
prioridades, cortar custos, racionalizar o sistema, enfim, embeber o
campo educativo da logica do campo econdmico ¢ ¢) subjugar os estudos,

diagnodsticos e projetos educacionais a essa mesma logica. (Tommasi,
Warde e Haddad, 1996, p. 11)

Programa Aceleracdo da Aprendizagem: a perspectiva do MEC

Os estudos que realizamos sobre a perspectiva do MEC para o programa de
Aceleracdo da Aprendizagem, apesar da escassez de material disponivel, permitiram
definir, em certa medida, uma vinculacio dos objetivos propostos para esse programa, com
o idedrio economicista do Banco Mundial. O incentivo do MEC & implantagéo de
alternativas pedagdgicas como a Aceleracdo da Aprendizagem nas redes de ensino,
conforme o documento do programa Toda Crianga na Escola, divulgado em 1997,
justifica-se pelos resultados das experiéncias desenvolvidas em varios estados, que

estariam produzindo beneficios, como:
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— regularizagio do fluxo escolar, liberando mais vagas na séries iniciais
do ensino fundamental;

— condi¢des para a melhoria da qualidade do ensino, na medida em que
serdo eliminadas as classes superlotadas;

— redugdo dos custos do sistema, com a racionalizagiio da rede e melhor
aproveitamento dos recursos humanos;

— oportunidade para trazer de volta as criangas e adolescentes que se
evadiram, oferecendo-lhes a chance de retomar o percurso escolar
regular. (Brasil. MEC, 1997, p. 39)

Os beneficios, apontados no referido documento, para a disseminagio de
programas de Aceleragdo da Aprendizagem, revelam grande preocupagio com o fator
econdmico, j& que a liberagdo de vagas nas séries iniciais ¢ a melhoria da qualidade de
ensino condicionada ao fato de se eliminarem as classes superlotadas, estariam, segundo
essa visdo, contribuindo para a redugdo dos custos do sistema. Evidenciam ainda,
nitidamente, uma perspectiva de assistencialismo para os sistemas de ensino que estdo
oferecendo, por meio deste programa, uma chance aos alunos evadidos da escola, Dessa
forma, o MEC incentiva o programa com uma analise economicista e reducionista,
desconsiderando os demais fatores determinantes da evasdo e da repeténcia nos sistemas de
ensino em todo o pais.

Para o MEC, segundo afirmagéo do ministro Paulo Renato Souza, o programa

Aceleracdo da Aprendizagem®® constitui uma das prioridades e

Tem a finalidade basica de possibilitar ao sistema piblico de ensino, que
° atende as séries iniciais do Ensino Fundamental (12 a 4%), condigdes de,
gradativamente, reverter a situagdo de fracasso escolar, oferecendo aos
alunos oportunidade para superar as dificuldades de aprendizagem e,
como conseqiléncia, alcangar séries mais avangadas. (Souza, 1998, p. 1)

Nesse documento, o MEC justifica a necessidade do programa, em decorréncia
do percentual muito elevado dos alunos que cursam, com atraso, 0 ensino fundamental: um
total de 68,7%, no ano de 1996 (Brasil. MEC, 1998a} . Esclarece, ainda, que s nas quatro
séries iniciais, o indice chega a 30,34%. Nesse sentido, o programa Aceleragdo da
Aprendizagem, de acordo com o MEC, destina-se aos alunos das séries iniciais que
acumulam repeténcia de dois anos ou mais na mesma série ¢ "consiste em fazer com que

todos os alunos alcancem sucesso no processo de escolarizagdo” (Brasil. MEC, 1998a, p.

% O texto do programa Aceleragdo da Aprendizagem ao qual nos referimos, encontra-se divulgado no site do
MEC, na Internet, ¢ foi consultado no dia 9 de margo de 1999.
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1) buscando adequar o ensino oferecido as necessidades das criangas com historico de

fracasso escolar,

A compreensio do MEC expressa, no texto do referido programa, gue

Os acentuados indices de abandono escolar de um contingente expressivo
de alunos das camadas menos favorecidas da populagdo, mais cedo ou
mais tarde, os levardo a compor o exército de excluidos do mercado de
trabalho ¢ da cidadania, por nio possuirem um instrumento minimo de
conhecimento. (Brasil. MEC, 1998a, p. 2)

Com essa consideragéio, o MEC atribui a exclusdo do mercado de trabalho e da
cidadania & ndo-educagdo/escolarizagdo da populagdo excluida. Assim, ignora a
centralidade da questdo social, cuja explicagio se encontra na organizacio da sociedade
pelo modo de produgdo capitalista, na qual o interesse determinante é o de acumulo do
capital, sobretudo, pela forma como o Estado se organiza nessa sociedade e a governa,
cooptado pelo interesse de uma minoria. Nesse sentido, em nosso entender, o documento
do MEC sobre o programa Aceleracdo da Aprendizagem, toma uma parte do problema
social, que € a exclusdo social, para justificar a necessidade de corregdo do fluxo escolar
mediante a Aceleragdo da Aprendizagem.

Diante da finalidade basica estabelecida pelo MEC e da justificativa de carater
econdmico-social atribuida ao programa Aceleracdo da Aprendizagem, apreende-se uma
inversdo quanto a centralidade do problema do fluxo escolar. Se a distorgio idade-série
gera-se por uma série de fatores”, que levam a uma situagiio de exclusdo do processo de
escolarizagdo de grande parte das criangas e jovens provenientes dos setores populares,
torna-se evidente que um programa objetivando atingir a questio pelo que ela produz (a
distorgdo) nfio pode eliminar os fatores geradores do fracasso escolar. Dessa forma, o
alcance do programa Aceleracdo da Aprendizagem parece restrito ds conseqiiéncias
geradas pelo fracasso, sendo incapaz de atingir suas causas e, entdo, mostrar-se
efetivamente, um meio de alcancar a finalidade proposta pelo MEC: reverter a situacio de
fracasso escolar. Limitando-se & implantago de classes de aceleragiio, nem mesmo a
distor¢do idade-série pode ser extinta, uma vez que a estrutura educacional se mantém,
inclusive ancorada por um paliativo que tornard menos evidente o real desempenho do

sistema educacional.

¥7 Os autores consultados (Patto, 1989, Arroyo, 1992, Collares e Moysés, 1996), concordam que esses fatores
dizem respeito a uma produgfio social do fracasso, para o qual o sistema escolar € a politica pablica para a
educagdo possuem grande parte da responsabilidade, porém, n&o de forma exclusiva.




O programa Acelera¢do da Aprendizagem do MEC procura apoiar as
Secretarias de Educagdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, na busca da
meta de reverter, em suas redes de ensino, os altos indices de distor¢do idade-série.

De acordo com o texto do programa, o apoio do MEC as demais instincias diz
respeito ao fornecimento do material didatico e ao financiamento da reprodugdo desse
material para os alunos e professores e do "treinamento dos professores para utilizagéo do
material pedagogico” (Brasil. MEC, 1998a, p. 5).

Os dois materiais didaticos disponiveis para a implantacdo do programa,
conforme explica o texto consultado, foram cedidos ao MEC, um pela Secretaria de
Educagio do Estado de Sdo Paulo/Fundagiio para o Desenvolvimento da Educagdo (FDE),
e outro pelo Centro de Ensino Tecnolégico de Brasilia (CETEB)/Fundagéo Ayrton Senna,
financiado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do (FNDE)MEC. O

primeiro deles é composto de:

— Material de Apoio para a Implantagiio da Proposta — expde os aspectos
pedagégicos, administrativos e organizacionais que devem ser
observados na implantagao das Classes de Aceleragdo.

— Proposta Pedagogica das Classes de Aceleragdo — apresenta os
principios pedagogicos, a concepgéio de planejamento, de metodologia de
ensino e avaliagdo de aprendizagem, bem como os conteiidos curriculares
das Classes de Aceleragio.

— Material de Apoio do Professor — oferece instrumentos para a
realizagiio da avaliagdo diagndstica das aquisi¢bes dos alunos e contém a
indicagdo de situagdes de aprendizagem.

— Material de Apoio ao Aluno — compde-se de materiais especificamente
elaborados para o trabalho didrio do aluno, enfocando todos os
componentes curriculares relacionados diretamente ao material de Apoio
ao Professor. (Brasil. MEC, 1998a, p. 4)

O material do CETEB é composto por:

— um mddulo introdutério {(Decolando para o sucesso}, cujo objetivo €
introduzir uma nova forma de trabalho, devendo ser utilizado de 20 a 30
dias, dependendo da classe. Terminado este médulo, iniciam-se os
projetos que se seguem:

— Projeto [ — Quem sou eu?

- Projeto I1 — Escola: Espago de convivéncia

— Projeto III - O lugar onde vivo

— Projeto IV — O Brasil de Todos Nos

— Projeto V — Operagéio Salva-Terra. (Zhidem, p. 5)
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Na apresentagdo do programa, o Ministro da Educacéio afirma que o material

didatico, especialmente destinado ao trabaltho com os alunos em defasagem,

visa, fundamentalmente, possibilitar que os alunos com defasagem no
processo ensino-aprendizagem sejam capazes de desenvolver habilidades
e aprender conteudos, fazendo com que a sua guto-estima seja resgatada,
além de prepara-los para o ingresso na série correspondente a sua faixa
etaria. (Souza, 1998, p.1; grifos nossos)

A definigio do objetivo do material didatico coincide com a forma como se
entende, no programa, o sucesso no processo de escolarizagdo. "Mais do que aprovagéo,
esse sucesso significa o dominio de conteudos e aquisi¢des de habilidades bésicas (...) e, 0
mais importante, significa o resgate da auto-estima do aluno" (Brasil. MEC, 1998a, p. 1).

A énfase ao material didatico e ao treinamento dos professores para utiliza-lo
(ambos financiados pelo MEC), evidenciam que o sucesso escolar torna-se conseqiiéncia
inevitdvel da presenga desses dois fatores, uma vez mais, apontando uma perspectiva
reducionista dos intervenientes do sucesso no processo de escolarizagéo.

A perspectiva de sucesso escolar, relacionada diretamente com o uso do
material didatico, como se evidencia no programa do MEC, segue as proposi¢des do Banco
Mundial (BM) para a melhoria da qualidade da educagdo nos paises considerados em
desenvolvimento, como o Brasil e os demais paises da América Latina.

Conforme discussio anterior, 0 BM entende que a qualidade ¢ a eficiéncia da
educag¢io, como eixos norteadores da reforma educativa proposta por esse organismo, sio
avaliadas pelo rendimento escolar dos alunos. Para atingir qualidade, a educagdo deve
garantir a presenca de insumos que intervenham de maneira positiva. Acrescenta-se 4 visdo
reducionista sobre a qualidade da educagio, o fato de o Banco ainda incentivar o
investimento em insumos, como o livro didatico, que resultam em redug@o de despesas, e
na perspectiva do Banco, apresentam resultados altamente positivos (relagdo
custo/beneficio). Nesse sentido, fica evidente a presenga do vetor economicista na politica
educativa do MEC, especificamente, na proposta do programa Aceleragdo da
Aprendizagem.

As responsabilidades atribuidas ao MEC para a implementa¢do do referido
programa nos estados, no Distrito Federal e nos municipios revelam medidas
centralizadoras no dmbito da andlise e aprovagiio dos projetos, da disponibiliza¢do do
material didatico e pedagdgico, do repasse de recurso financeiro (destinado 4 aquisi¢do do

material e capacitagdo de professores), bem como o acompanhamento ¢ a avaliagdo dos
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resultados®®. Torna-se evidente a existéncia de uma instincia centralizada (MEC) de
planejamento, de definigo de metas, de meios para atingi-las e avalid-las e de
financiamento (além da definigdo do que financiar) ¢ de uma outra insténcia executora
(Secretaria Estadual e/ou Municipal de Educagdo), para a qual a possibilidade de
construgdio de um projeto auténomo junto com a comunidade local, contemplando os reais
interesses desta, estd limitada pelas diretrizes centralizadoras, ja definidas.

Os estados, o Distrito Federal e os municipios, interessados na implantagéo do
programa em suas redes de ensino, devem se responsabilizar por assumir 0 compromisso
com o objetivo do programa (eliminar a defasagem idade-série); encaminhar o seu projeto
a Delegacia do MEC para obtengio dos recursos financeiros; selecionar os professores;
organizar o atendimento educacional aos alunos; elaborar relatério das agdes empreendidas
"contendo a avaliagdo da aprendizagem dos alunos" (Brasil. MEC, 1998a, p. 3), € envid-lo
ao MEC, ao final do primeiro ano do convénio; mobilizar e sensibilizar a familia e a
comunidade em geral, paré que compreendam "que a esses alunos devem ser oferecidas
oportunidades de progresso e sucesso escolar” (Ibidem, p. 4); por fim, "incentivar a diregdo
e corpo docente da escola a assumir o projeto pedagogico” (Ibidem).

Diante da andlise da perspectiva de aceleragdo presente no programa proposto pelo
MEC, entendemos que ndo se trata de uma iniciativa capaz de alterar, de forma
substantiva, a cultura da repeténcia e da exclusdo presente no sistema escolar brasileiro,
podendo, também, conviver harmoniosamente com a presenga dessa cultura na escola, uma
vez que, aos alunos reprovados repetidas vezes, restara, futuramente, a opgdo ou a chance
de acelerago dos estudos®. Estariamos, assim, diante de um paliativo para amenizar, pelo
menos temporariamente, os numeros apontados nas estatisticas que revelam indices
intoleraveis para o desempenho do sistema escolar brasileiro.

Nesse sentido, a eficdcia politica da proposta de Aceleracio da Aprendizagem do

MEC reside no fato de se apresentar como uma forma de reduzir os gastos do setor

% A avaliagfio dos resultados representa uma caracteristica das agdes do MEC na atual gestdo, a exemplo da
institui¢do do Sistema de Avaliagio do Ensino Basico (SAEB), do Exame Nacional de Cursos (Provdo), para
0s cursos superiores, do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), para o ensino médio, € outros. Esses
mecanismos, no entanto, sio criticados por grande parte dos docentes e discentes das instituigdes avaliadas
pela forma como sdio impostes, sem uma discuss#o mais abrangente sobre os critérios e sua legitimidade
como instrumento externo ao que se propde avaliar.

* H4 que se considerar a possibilidade de generalizagdo da politica de ciclos, que tem ganhado espago no
cenario das reformas educacionais em diversas redes publicas de ensino do pais, uma vez que, com a
reestruturagdo do ensino fundamental em ciclos de formagdio se abandona a idéia da repeténcia. No entanto,
apesar de incentivados pelo MEC, os ciclos de formacdio ndo poderdo resolver o problema da educagfo
brasileira sem que hajam iniciativas mais contundentes do poder publico.
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educacional, e, 20 mesmo tempo, em uma perspectiva populista, de angariar dividendos
politicos eleitorais, uma vez que configura uma iniciativa de equacionamento da
problematica do fracasso escolar em curto prazo. Além disso, e nesse mesmo sentido, ha
ainda o incentivo dos financiamentos externos para as politicas educacionais empreendidas

para aumentar os indicadores de escolarizagio nos paises de economia periférica.

Transi¢io democritica ¢ novas experiéncias educacionais

Buscando compreender o contexto mais amplo no qual as atuais iniciativas na
drea educacional se inserem, em nosso entender, faz-se necessario considerar o processo de
transigiio politica, ocorrido nos anos 70 e 80, que, por causa dos condicionantes histéricos
especificos do cenario politico, social, cultural e econémico brasileiro, contribuiu para uma
determinada configurag&o do campo educacional.

A transi¢io politica, que resulta no fim do Regime Militar, instaurado com o
golpe em 1964, tem inicio com o processo de liberalizagio empreendido pelo governo
Geisel (1974/1979) e termina pés o governo Figueiredo (1979/1985), quando se elege um
civil (Tancredo Neves) para presidéncia da Repiiblica®®, embora pelo Colégio Eleitoral.
Esse processo ocorre em contexto de crise do modelo de expansdo econdmica adotado
pelos governos militares, de crise interna entre facgdes militares divergentes € sua base de
apoio, a burguesia, e de crescimento e expansdo dos movimentos sociais (Germaho, 1994).

Nesse contexto politico-econdmico, a correlagdo de forgas no plano das agdes
do Estado altera sua configuragdo, ¢ as reivindicagGes populares aparecem com mais peso,
"seja porque o Estado, no final do periodo militar precisa também se legitimar, seja porque
a contradicio do discurso demagdgico oficial estd em que, na pratica, ele tem que fazer
algumas concessdes ao social" (Arelaro, 1988, p. 181).

O processo de abertura politica no Brasil é marcado pelo caréter regulado, com

uma politica distencionista controlada pelo governo, para garantir uma reforma

30 A eleigdio do presidente da Republica pelo voto popular efetiva-se somente no final de 1989, quando ¢
eleito Fernando Collor de Mello, pelo Partido da Reconstrugéio Nacional (PRN). Antes, porém, em 1982
foram eleitos governadores e prefeitos, com exce¢ao das capitais e dos municipios considerados de seguranca
nacional, pelo do voto direto, até com expressiva presenga de partidos de oposi¢io ao regime. Ver nota 42
deste trabalho.
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conservadora. Como resultado — ainda que os limites dessa distengio rompam-se pelas
pressdes dos diferentes movimentos - existe o ndo-fortalecimento de instituicSes
democraticas no ambito da sociedade e a conservagdo de valores antidemocraticos como
reguladores das relagdes sociais, politicas, econémicas e culturais.

Nesse sentido, a perspectiva de cidadania possivel é também uma cidadania
regulada’ e restrita. Segundo ODonnell (1988), uma conseqiiéncia desse processo € a
nio-instituicio de mecanismos de representagio dos interesses sociais, precisamente dos
setores populares, mantidos 4 margem dos processos de negociagiio e de decisdo que
orientam as agdes do Estado. "Ndo ha reconhecimento de sujeitos coletivos ou sequer se
considera a existéncia de sujeitos e, por conseguinte, a negociagdo com eles" (Azevedo,
1994, p. 11).

O periodo de transigio politica no Brasil, mediado pela eclosdo dos
movimentos contra o regime autoritirio e em defesa da democratizagio da sociedade, no
final da década de 70 e ao longo dos anos 80, sinaliza a construgéo de projetos alternativos,
em atendimento aos direitos sociais da populagio, dentre eles a educagdo formal. A
organizagio da sociedade civil, em movimentos reivindicatorios, em sindicatos, em
associagbes e em organizagles partiddrias expressa, nesse momento, a busca de se
concretizar propostas populares no d&mbito das decisdes oficiais.

A Constituigio de 1988 respalda certo avango da participagdo democratica,
conquistada com a mobilizagdo popular, garantindo direitos sociais e politicos. A educagio
¢ reafirmada como direito publico subjetivo. Entretanto, o processo de democratizagio, que
tem como alvo inicial combater o regime burocratico-autoritirio, nfo avanga para além da
democracia formal. A efetivagio de processos democraticos no admbito das relagdes
politicas, sociais, e culturais exige a construgéo coletiva de novos valores para orientar
essas relagies. Nesse sentido, os valores antidemocraticos, incrustados na cultura brasileira
e que permeiam todas as esferas das relagdes sociais, continuam norteando a definigfio e a
implantagdo das politicas phblicas, a exemplo da educagéo, em consonéncia com o carater
excludente que tem marcado tanto o desenvolvimento econémico quanto politico no Brasil.
Conforme Azevedo (1994, p. 8),

as praticas sociais que se orientam pelos valores antidemocriticos
constituem-se na base em que repousam as profundas desigualdades
sociais € que as alimentam. Numa dinamica perversa, o fosso profundo

' O termo cidadania regulada é utilizado por Santos (1978).
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que separa os grupos e classes, a fragmentago e a desarticulagdo sociais,
caracteristicos da sociedade brasileira, a0 mesmo tempo em que sdo
produtos dessas relagdes (regidas pelos valores autoritarios), sdo por elas
alimentados numa causagio circular.

Como observa Gohn (1994, p. 7) as "reformas e propostas educacionais (...)
correspondem a periodos de crise na economia, de redefini¢io do modelo de acumulagio
vigente e de constitui¢io de novos atores sociais como sujeitos da cena politica nacional”.
Embora nfo existam mudancas estruturais e profundas no contexto de transi¢éic brasileira,
as politicas engendradas no campo educacional passam a evidenciar 2 nova correlagdo de
forgas politicas, 0 que pressupde, pelos condicionantes histéricos desse momento, que se
levem em conta interesses e contribuigdes de segmentos sociais organizados, até entdo
ignorados pelo jogo politico do regime autoritario.

Em um contexto de crescente mobilizagdo oposicionaista, os educadores se
organizam em associagdes, em sindicatos e em grandes foruns de debates, discutindo, de
forma cientifica e propositiva, a politica educacional implementada no pais. Aumenta a
influéncia, nos debates ¢ nos estudos tedricos, do referencial marxista, sobretudo do
pensamento de Gramsci (Doimo, 1995).

Um dos importantes foruns de discussio dos educadores brasileiros no
contexto da transicdo politica sio as Conferéncias Brasileiras de Educagido (CBEs),
realizadas a partir de 1980%%, "com a preocupagio de interpretar e criticar a politica
educacional do regime militar" (Gongalves, 1998, p. 57) e discutir a concepgio de
educagdo que se propunha para o pais. Sobre a perspectiva de democratizag@o da educagio,
apreendida peolas CEBs de 1980/1991, Gongalves (1998, p. 133-134) informa que

Num primeiro momento, forgas foram aglutinadas, juntamente com
outros movimentos sociais, contra o autoritarismo. Passada esta fase,
comecaram a se definir as concepgdes de democracia, de democratizagio
da sociedade e de educagfio (...). A VI CBE [1991] marcou-se pelo
confronto dos diferenciados projetos que foram sendo construidos ao
longo dos anos. Pode-se afirmar 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 proposigdes
apresentadas em CBEs anteriores. Um exemplo desta afirmagio refere-se
a reivindicagdo colocada ao longo destes eventos acerca da priorizagio do
ensino fundamental.

2 As CBEs sao promovidas a partir de 1980 pela iniciativa de vérias entidades do movimento docente, como
a Associacdo Nacional de Educacio (ANDE), Associacfo Nacional de Pés-graduagdo e Pesquisa em
Educacfio (ANPEd), Centro de Estudos de Educagiio e Sociedade (CEDES) e Centro de Estudos e Cuitura
Contemporénea (CEDEC) (Gongalves, 1998).
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E expressiva, ainda, a atuagdo de educadores em partidos politicos, com a
reorganizagio das forgas oposicionistas, disputando elei¢es, ocupando cargos em oOrgdos
oficiais do governos ou atuando como mentores de politicas para o campo educacional.
Entretanto, a contribuicdo do movimento docente para a configuragdo das politicas
educacionais acontece, sobretudo, pela ressignificagio de suas propostas, por parte de uma
elite que, historicamente, elabora o projeto oficial ¢ faz do aparelho de Estado uma
expressdo de seus interesses e do seu projeto educacional, o projeto oficial. Nesses termos,
ocorre uma apropriagdo do discurso e das propostas defendidas pelo movimento dos
educadores, e pelos movimentos sociais de uma forma geral, na luta pela democratizagdo
efetiva da educagiio, porém, consubstanciada em agdes restritas e limitadas, em
consondncia com os limites de nossa heranga autoritaria e do projeto neoliberal em curso.

Ressalte-se também, que todo o movimento, que configura o processo de
transigBo politica no Brasil, ¢ o que resulta em termos de configuragdo no campo
educacional, ocorrem vinculados a esfera mais ampla das relagdes internacionais. Nesse
aspecto, a preocupagfo com o encaminhamento de propostas politicas para ¢ campo
educacional, pelos organismos internacionais, revigora-se no bojo do movimento,
desencadeado a partir dos anos 70, de combate & condigdo de pobreza e exclusdo social nos
paises subdesenvolvidos®, para minimizar os riscos de agravamento dos conflitos sociais e
de perda do controle sobre eles. No contexto desse movimento, a Unesco enfatiza os
baixos niveis de escolarizagdo, a precédria situagdo dos sistemas de ensino, ressaltando a
necessidade de buscar o equacionamento das questdes educacionais nesses paises.

Em decorréncia desse debate no plano internacional, ocorre a redefini¢do das
orientagBes assumidas por agéncias financeiras, como o BM, até entdio limitadas aos
empreendimentos destinados ao crescimento econémico. A questdo da pobreza nos paises
periféricos, e do baixo indice de escolarizagdo como uma de suas faces, passa a integrar a
agenda do BM, na perspectiva de impulsionar a dimenséo social do desenvolvimento que
se apresentava como ameaga a organizagdo, estabelecida pelas relagdes de produgio no
mundo capitalista. Com este enfoque, o BM passa a incentivar e a respaldar
financeiramente a implementag8o, pelos paises tidos como em desenvolvimento, de

politicas educativas que incidam sobre problemas como a reten¢do € a evasdo. Entretanto,

' Esse movimento abrange toda a esfera das politicas sociais, com denuncias, feitas pelos organismos
ligados & ONU, das condigdes precérias de saude, das condigdes de vida da mulher e da infancia, da
estagnagdo da produtividade agricola, da situagdo de desemprego e do subemprego (Azevedo, 1994).
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retomando uma discussdo anterior, cabe lembrar que as agdes em torno da implementacfio
dessas politicas nio tém evidenciado, efetivamente, uma perspectiva de "educagdo como
constituigdo cultural de sujeitos livres" (Paro,1999, p. 102).

Nesse sentido, compreendemos as novas experiéncias educacionais que hoje
predominam no cendrio nacional, a exemplo da Aceleracdo da Aprendizagem ¢ da
organizagfo do ensino fundamental, mais precisamente de sua primeira fase, em ciclos de
formagdo, como duplamente gestadas: internamente, com a configuragdo democratica que
procura se sobrepor ao autoritarismo vigente nas relagdes politico-sociais ¢, externamente,
reforgada por uma pressdo exercida pela comunidade intenacional, em favor da melhoria
dos indicadores de escolarizagio da populagio mundial. Entretanto, considerando a
contradi¢iio inerente ac processo de evolugdo historica, é preciso considerar a tradigéo
conciliatéria entre o que se apresenta como novo e os velhos interesses impregnados na
cultura politica34 que orientam a evolugdo social brasileira. Desse modo, torna-se
necessario questionar o carater inovador presente nessas politicas e, sobretudo, identificar a
possibilidade e em que sentido avangam em relagiio & democratizagdo do processo de
escolarizagéo dos setores majoritarios da sociedade.

Discutindo a concepgéo de inovag@io educativa como objetivo de diferentes
segmentos da sociedade (decisores e formuladores de politicas educacionais, tedricos do
pensamento critico e professores), Armroyo (1999, p. 133) explicita divergéncias e
proximidades no que chama "movimento de renovagio pedagbgica” presente, nas duas
ultimas décadas, na educagfio basica, ¢ aponta algumas caracteristicas especificas desse
movimento, de acordo com o segmento no qual tem origem.

A concepglo de inovagdo educativa, que orienta a acgio dos formuladores de
politicas para o campo educacional, pauta-se na compreensdo de que "toda inovagio social,
cultural ou pedagogica serd sempre iniciativa de um grupo iluminado, modernizante, que
antevé por onde devem avangar a sociedade e os cidaddos € que prescreve como as
institui¢des sociais t€ém de renovar-se e atualizar-se" (Arroyo, 1999, p. 133). Parte-se de
uma visfo negativa da escola basica, do trabalho dos professores e do processo educativo
€, nesse sentido, as metas giram sempre em torno da requalificagdo dos professores, da
necessidade de "ensinar-lhes a serem modernos para que modemizem suas praticas"
(Ibidem, p. 135).

3 Sobre a tradigio conciliatoria, ver Fernandes (1981) e Oliveira (1981).
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Em conseqiiéncia da desqualificagdo dos professores, a inovagio empreendida
pelos érghos oficiais é realizada por amostragem, ou seja, "apenas com algumas turmas, de
algumas escolas, de alguns municipios, para um dia servirem de exemplo de renovagdo a
seus pares" (Arroyo, 1999, p.135). Outra caracteristica do estilo oficial de inovag#o refere-
se a perspectiva conteudista, centrada na oferta de modelos ¢ de pardmetros curriculares.

Quanto a concepgio de inovagio educativa presente no pensamento critico no

campo educacional, Arroyo ressalta grandes contribui¢des, uma vez que

A tradig¢o critica remete-nos as relagdes entre educagfio e sociedade, as
estruturas de poder, de reprodugio e de exclusdo; alerta-nos para o fato de
que o conhecimento escolar ndo € uma representago neutra da realidade,
mas, sim, socialmente selecionado e organizado, bem como enfatiza que
as visbes de mundo e de sociedade subjacentes ao curriculo ndo estdo a
servigo de todos, sobretudo dos excluidos. (Ibidem, p. 141)

Apesar da importincia da tradigdo critica para "politizagdo do olhar sobre a
educagdo” (Arroyo, 1999, p. 142), o autor problematiza a relacio dessa tradigdo com o
espaco social e educativo da escola e aponta um processo de marginalizagio desse espago
em meio as preocupagdes que tém envolvido as universidades, as associagdes, os
sindicatos e os congressos, enquanto espagos de "confronto politico e ideolégico,
secundarizando, por vezes, o confronto entre a teoria e a pratica educacional" (Jbidem, p.
144).

No entanto, um novo estilo de inovagdo educativa surge com a pratica
cotidiana de professores e alunos que pensam e fazem a educagdio. Além de centrar a
capacidade inovadora no prdprio ato educativo, as experiéncias inovadoras baseiam-se em
uma visdo positiva da escola e reconhecem professores e alunos como sujeitos
socioculturais e, assim, sujeitos da inovagdo; compreendem o ato educativo como agéo
humana formadora e, por isso mesmo, de carater flexivel, ndo prescritivo e desritualizado;
e a fungdo social e cultural da escola € estabelecida com base no didlogo permanente entre
os sujeitos da agdo educativa (Arroyo, 1999).

Interessa-nos examinar um pouco mais de perto alguns aspectos das
experiéncias educacionais que integram o movimento de renovagéo pedagogica, em curso
a partir da segunda metade da década de 90, no Distrito Federal e nos municipios de Belo
Horizonte e Porto Alegre, uma vez que séo as principais referéncias para a elaboragic do
projete Escola para o Século XXI da SME de Goiédnia e de seu subprojeto Aceleracdo da

Aprendizagem. Um outro aspecto que deve ser ressaltado em relagio a essas propostas € o
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fato de serem constituidas e implantadas em administragbes de partidos de esquerda
(governos do Partido dos Trabalhadores e coligagdes), representantes de forgas

oposicionistas no cendrio politico nacional.

A experiéncia do Distrito Federal

De acordo com o documento Turmas de Reintegracdo: para ndo perder mais
tempo, da Secretaria de Educagio do Distrito Federal (Distrito Federal. SE, 1997), as salas
de aceleragdo originaram-se, inicialmente, do compromisso do governo, que assumiu a
direcio do Distrito Federal em 1995, com a educagdo e, mais especificamente, com a
superagdo do risco de exclusdo social agravado pelo alto indice de insucesso escolar na
rede publica. .

Com essa preocupagio, a Divisio de Ensino Fundamental estabeleceu um
amplo processo de discussfio sobre a cultura da repeténcia e a fungio social da escola,
procurando envolver toda a comunidade educacional. Com as discussdes e a atuagfio de um
grupo de trabalho, criado em agosto de 1995, sob a coordenagfo dessa mesma divisdo, com
o objetivo de propor medidas de a¢do imediatas para a questdo do fracasso escolar,
concebeu-se o projeto Repeténcia, vamos risca-la de nossas escolas, que "desafiou a
comunidade escolar a desvendar a abrangéncia e as causas da repeténcia em cada
instituigdo, a refletir sobre suas conseqiiéncias € a propor alternativas de solugfio” (Distrito
Federal. Brasilia. SE, 1997, p. 7).

Esse projeto deu origem a diversas experiéncias inovadoras e significativas em
algumas escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal. Essas expeniéncias de
intervengdo com o objetivo de buscar a melhoria da qualidade do ensino, "foram a semente
para uma a¢do mais abrangente e sistémica, da qual participassem ndo s6 estas escolas,
mas a Rede como um todo" (Ibidem, p. 8).

Nesse contexto, foram criadas as turmas de reintegragdo no Distrito Federal,
posteriormente transformadas em subprojeto, uma vez que a preocupagio central girava em
torno do alto indice de retengio existente nas séries iniciais do ensino fundamental, o

maior de toda a rede.
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Essas turmas tinham o objetivo de "promover o avango de alunos retidos ha 3
anos ou mais no Ciclo Basico de Alfabetizagdo, ou alunos oriundos do lar, em defasagem
de idade, considerados alunos em risco de exclusfo, que precisavam avangar no mais curto
espago de tempo" (Distrito Federal. Brasilia. SE, 1997, p. 8).

Sobre o processo de defini¢do da politica de educagdo em vigor no governo ao

qual o documento se refere, sinteticamente, ¢ ilustrativa a seguinte citagéo:

Tendo como referéncia o Plano Quadrienal de Educag¢dio do Distrito
Federal (1995 - 1998) e as demais diretrizes tragadas pelo Governo
Democratico ¢ Popular no sentido de garantir o sucesso escolar, a
discussdo desencadeada em todo o Sistema Educacional e a experiéncia

.

aqui relatada serviram de base a construgdo de uma nova proposta
pedagégica, mais ética e democratica, que se intitula "Escola Candanga,
Uma Ligdo de Cidadania" (Distrito Federal. SE, 1997, p. 19).

A experiéncia de Belo Horizonte

Na rede municipal de Belo Horizonte, conforme texto divulgado pela
Secretaria Municipal de Educagdio (SMED) em 1996 (Belo Horizonte. SMED, 1996a), o
projeto Turmas Aceleradas esta inserido no programa Escola Plural, implantado na rede
em 1995, para buscar solucionar a questdo dos alunos fora da faixa etaria no momento da
implantagdo do primeiro e segundo ciclos de formagdo. A organizagéio do sistema escolar
em ciclos de formacio considera, como eixo norteador, o processo de formagdo do aluno, ¢
que resulta na sua estruturagio com base na idade e nfio mais no conteudo, conforme
ocorre no sistema seriado, para acompanhar os periodos caracteristicos do
desenvolvimento humano (infancia, de seis a nove anos — primeiro ciclo; pré-adolescéncia,
de nove a doze anos — segundo ciclo; e adolescéncia, de doze a quinze anos — terceiro

ciclo). Dessa forma,

Os conteudos escolares, a distribuigio dos tempos e espagos, as
avaliagdes, grades, organizagdo das turmas passam a se submeter a um
objetivo central: a formagdio e vivéncia socio-cultural préopria de cada
idade de formacgdo dos educandos. O tempo escolar passa a ser
organizado em fluxos mais flexiveis, mais longos e¢ mais atentos as
miltiplas dimensdes dos sujeitos socio-culturais. Redefinem-se os
critérios do que seja precedente, do que seja aprovével-reprovavel,
fracasso-sucesso, no direito 4 educagfo ¢ a cultura basica. Redefine-se a
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estrutura seriada que ¢ superada pela estrutura dos Ciclos de Formagao.
(Belo Horizonte. SMED, 1996a, p. 6}

A proposta é que os alunos fora da faixa etdria sejam enturmados no segundo
ciclo de formagdo, mesmo estando distanciados de seus pares de idade, em termos de
"habilidades e conhecimentos disciplinares" (Belo Horizonte. SMED, 1996a, p. 7). Para
tanto, as turmas aceleradas se constituem como um projeto especifico, com a finalidade de
aproveitar as experiéncias trazidas pelos alunos, para que o "processo de construgdo das
habilidades e conhecimentos disciplinares [seja] muito mais acelerado” (Ibidem, p. 7).

A preocupagdo com os alunos fora de faixa etdria regular parte do principio de
que o sistema escolar constitui "um sistera excludente e discriminat6rio que acaba por
'produzit’ o fracasso escolar dos alunos das camadas populares” (Belo Horizonte. SMED,
19964, p. 5). Nesse sentido, o projeto de trabalho, a ser desenvolvido com os adolescentes

e com os jovens das turmas de aceleragio, baseiam-se em pressupostos como:

a impossibilidade de uma pratica neutra; a rejeicio a idéia do
conhecimento pronto e acabado; a necessidade de se considerar o jovem,
desde o inicio, como sujeito de sua propria aprendizagem; a necessidade
de deslocar a atengfio do "como" e do "que" se ensina, para o "como" e o
"que" se aprende. (Belo Horizonte, 1996b, p. 42)

Tendo em vista o exposto, os principios norteadores do projeto de turmas
aceleradas, definidos em um amplo processo de construgdo coletiva, durante o primeiro
ano do projeto, enfatizam a necessidade de garantir a socializagio de cada idade/ciclo de
formacdo, de forma que estas turmas ndo sejam vistas como um cicle isolado dos demais,
que a permanéncia nas turmas ndo tenha carater de retengdo, e ainda, que seja garantido o
direito A vivéncia da experiéncia de formagédo sem interrupgao.

E importante ressaltar a existéncia de experiéncias significativas vivenciadas
na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, buscando a superagio da situagio de
fracasso escolar, antes da implantagdio dos ciclos de formagao e de turmas de aceleragdo.
Assim sendo, "o programa Escola Plural vem ao encontro dessas experiéncias emergentes
da rede instituindo praticas que até entdo eram consideradas ‘transgressdes’ do sistema

vigente, construindo uma nova logica escolar, mais plural e democrética” (Ibidem, 1996a,
p. 6).
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A experiéncia de Porto Alegre

A Escola Cidadd, de Porto Alegre, constitui outra experiéncia de inovagdo da
organizagio do espago escolar, citada como referéncia para a implantagio do projeto
Escola para o Século XXI, em Goiénia, ¢ traz em seu interior uma proposta de progressio
para os alunos que apresentam defasagem de idade em relagdo 4 série em que se
encontram.

De acordo com o documento Projeto Constituinte Escolar: a vivéncia da
"veinvencdo da escola" na rede municipal de ensino de Porto Alegre (Porto Alegre.
SMED, 1999)*°, a redefinigio da escola, nos moldes da Escola Cidadd, ocorreu em
consoniincia com a concepclio de educagdo progressista-libertadora da Administragdo
Popular de Porto Alegre, a partir de 1989. O processo de reestruturagdo curricular estd
pautado nos principios de Paulo Freire que afirmam a necessidade de reconstruir a escola
na perspectiva da educagéo popular.

A Escola Cidadi constitui-se, entdo, apdés um amplo processo de debates com o
envolvimento de toda a comunidade escolar — pais, alunos, professores e funcionarios — em
torno da problematizagéo das questdes referentes a educagéo e a escola. O debate pautou-
se na democratiza¢do vista sob trés dimensdes: da gestio, do acesso € do conhecimento.
Nesse sentido, o documento revela que as agdes da Secretaria Municipal de Educagdo
(SMED), passaram a se orientar por um eixo central: a indissociabilidade entre gestdo
democritica e qualidade de ensino.

A partir de entfio, uma continuidade de esforgos traduzem agdes com o fim de
se garantir processos € relagdes democraticas no dmbito da escola e da cidade. Ressalta-se
a importincia do Orgamento Participativo do governo, como processo de participagdo
efetiva da populagdo na definigéio de prioridades para os investimentos publicos, como um
processo educativo permanente e uma referéncia para o aprendizado da gestdo democratica
no espago escolar, 20 mesmo tempo que esse espago se coloca como possibilidade de
disseminag&o de praticas participativas, se orientado por um curriculo emancipatério.

A constituicio da Escola Cidadi, em Porto Alegre, passou por vérios

movimentos, sendo o primeiro deles a implementagfio de mecanismos institucionais legais

3 Este documento encontra-se divulgado no site da SMED de Porto Alegre, www.portoalegre.rs.gov.br/smed.
As presentes informagdes foram colhidas em 10 de setembro de 1999,
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para viabilizar a gestdo democratica, como: realizagdo de eleigdes diretas para diretores de
escolas; implementagdo dos Conselhos Escolares; reestruturagéo da SMED.

Os debates na rede municipal de ensino de Porto Alegre, segundo o documento
citado, foram organizados com base em trés eixos de discussdo, propostos no plano de
trabalho de Niicleos de Acdio Imterdisciplinar’® (NAIs): 1) Qual o significado dos
Conselhos Escolares?; 2) Qual a escola que temos e qual a escola que queremnos?; 3) Como
podemos chegar & escola que queremos? No primeiro eixo, a discussdo foi orientada por
um estudo da lei de criagio dos Conselhos Escolares (Lei n 292/92) e uma reflexio sobre
as mudangas nas relagdes no interior da escola a partir da existéncia dos Conselhos
Escolares. O segundo eixo foi discutido com base na "pedagogia progressista-libertadora,
tais como a educagdo popular, o sdcio-interacionismo, a interdisciplinaridade e a avaliagio
emancipatoria" (Porto Alegre. SMED, 1999, p. 3), problematizando a organizagio
curricular seriada. O documento final da discussdo A Escola Publica que queremos

construir propde "a construgéo de um curriculo emancipatorio, gestando a partir da escola

relagdes de solidariedade, de convivéncia democratica, de participacdo, de justica e de
alegria” (Porto Alegre. SMED, 1999, p. 4).

O terceito eixo, voltado para a efetivagdo de toda a discussdo precedente na
reestruturacdo do curriculo, pautou-se em quatro eixos teméticos: gestio da escola,
curriculo, principios de convivéncia e avaliagdo. O debate em torno desses temas deu-se
em quatro fases: 1) organizagdo de grupos temdticos nas escolas, envolvendo toda a
comunidade escolar; 2%) encontros regionais, com a participagio de todos os membros do
conselho escolar, um supervisor, um orientador ¢ ainda o coordenador e o relator de cada
grupo temitico organizado na escola; 3%) Congresso Municipal Constituinte, com a
presenga de dez pessoas de cada escola, dentre as que participaram do encontro regional, e
também, com representantes escolhidos regionalmente em cada um dos subgrupos por
segmento do encontro regional. 4%) construgio dos regimentos escolares, mediante
discussdo nas escolas dos principios da Escola Cidada, constituidos nas fases anteriores.

O documento, Projeto Constituinte Escolar: a vivéncia da "reivengdo da
escola” na rede municipal de ensino de Porto Alegre (Porto Alegre. SMED, 1999), afirma

que esse processo de discussdo definiu a necessidade da reestruturagdo curricular da escola

* Esses Nicleos constituem equipes de assessoria, distribuidas em grupos regionais, que foram criados com
a reestruturacéo da Secretaria de Educagéo.
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municipal de Porto Alegre, objetivando a criagdo de condigdes estruturais para

redimensionar a l6gica excludente da escola seriada. Nesse sentido,

a Escola Cidad3, organizada por ciclo de formagdo, orienta-s¢ para o
sucesso escolar a partir de quatro aspectos fundamentais: a eliminagio de
mecanismos que institucionalizam a exclusdo, a criagdo de mecanismos
institucionais de inclusdo capazes de garantir a aprendizagem para todos,
a formagiio permanente dos educadores ¢ a gestdo democratica da escola
(Porto Alegre. SMED, 1999, p. 8).

Inseridas no projeto da Escola Cidadd, as twurmas de progressdo estdo
articuladas 4 organizag@o curricular por ciclo de formagdo, como um dos mecanismos
institucionais que possibilitam a construgio de um sistema global de incluséo, ¢ destinam-
se¢ aos alunos que apresentam defasagem entre a sua escolaridade e sua faixa etaria,
possibilitando a sua interagio com seus pares, "valorizando suas aprendizagens anteriores ¢
fazendo delas um ponto de apoio para a construgfio de novas aprendizagens” (Porto Alegre.
SMED, 1999, p. 9). A organizagdo tempo-ano das turmas de progressao, diferenciada dos
ciclos de formagfo, permite o avango para a etapa seguinte do processo de escolarizagéo
desde o momento que o aluno apresente "condigdes de continuar normalmente sua
socializag@o e estudos” (Ibidem, p. 10).

Diante do exposto, ressaltamos a evidéncia de algumas preocupagdes comuns
entre as trés experiéncias, que fundamentam o projeto da SME de Goiénia, dentre as quais,
a forma de condugéio do processo de estabelecimento da proposta politico pedagogica para
a rede de ensino, que se processou com a participagdo dos profissionais da educagéo e,
sobretudo dos docentes, mediante experiéncias ja existentes na rede, e amplos debates.
Outra questdo importante refere-se ao fato de essas propostas estarem inseridas no projeto
politico social para seus respectivos municipios, o que viabiliza a inser¢do do campo
educacional dentre as prioridades do poder publico municipal. Nesse sentido, acreditamos
que essas experiéncias propiciam grandes contribuigOes para a consolidagdo de um projeto

politico pedagdgico na rede municipal de Goiénia, sobretudo nos aspectos aqui apontados.
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CAPITULOII

A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA (SME)

A educagdo, quando apreendida no plano das
determinaces e relagbes sociais e, portanto, ela mesma
constituida e constituinte destas relagdes, apresenta-se
historicamente como um campo da disputa hegemdmica.
Esta disputa dd-se na perspectiva de articular as
concepgdes, a organizagdo dos processos e dos
contetidos educativos na escola e mais amplamente, nas
diferentes esferas da vida social, aos interesses de classe.

Gaudéncio Frigotto

Na busca de acrescentar elementos que contribuam para a compreensdo do
contexto das reformas educacionais, este capitulo tem como objetivo resgatar um pouco da
histéria da Secretaria Municipal de Educa¢io de Goidnia, em dire¢io da constituigdo de
uma rede que atenda as demandas de democratizagéo da sociedade. Procura, ainda, situar a
estrutura da SME, nos dias atuais, para compreender o eixo da politica educacional adotada
em Goidnia pela atual gestdo (1996/2000), em cujo periodo se situa a implantagio do
subprojeto de Aceleragdo da Aprendizagem, que constitui objeto deste estudo.

Objetivamos, ainda, nesse capitulo, apresentar e discutir as concepgdes
presentes no projeto Escola para o Século XX1, da SME, no que se refere a reestruturagéo
do ensino fundamental, a0 processo ensino-aprendizagem, & avaliagio desse processo e &
compreensdo de curriculo, que caracterizam as novas diretrizes para o ensino na rede. Em
seguida realizamos a discusséio sobre o processo de implantagfo das classes de aceleragéo
em parte da rede municipal de ensino de Goiéinia, dentro do projeto Escola para o Século
XX1, que, em nossa compreenséo, se deu por estimulos do MEC, pela influéncia de outras
experiéncias, mas, também, mediado pelos efeitos que produziu em cada realidade escolar.
Todos esses aspectos evidenciam elementos para a compreensdo da concepgo que norteia

o subprojeto de Acelerac¢do da Aprendizagem na SME.
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A SME: um breve histérico de sua criaciio e trajetéria

As transformagdes econdmicas, sociais, politicas e culturais, ocorridas na
sociedade brasileira, nas primeiras décadas deste século, provocaram o rompimento com a
aristocracia agréria’ e a consolidagio do regime capitalista no Brasil, impondo também a
necessidade de constituir um sistema nacional de ensino. A sociedade de classes, um novo
padrio de civilizagdo que se configura no pais ¢ a nova ordem de conflitos instaurados em
torno da relagdo capital-trabalho colocam demandas antes inexistentes, como a
constituicio e a expansdo dos direitos sociais 4s massas populares, e, dentre eles, a
educacdo.

Nesse sentido, a atuagdo do Estado, na constituicdo de um sistema piblico de
ensino e na expansdo e universalizagfo da instrugdo primdria insere-se em um processo
contraditério de correlagﬁol de forgas entre grupos sociais que atuam para imprimir uma
dada diregéo & sociedade (Spésito, 1984).

A criag8o da Secretaria Municipal de Educag@o de Goiania (SME) revela essas
contradi¢bes no dmbito da agdo do Estado, uma vez que se insere em contexto, tanto
nacional quanto local, de crise econdmica, politica e social, que contribui para a definigéo
das nuangas que esse processo assume. Trata-se de um cenério dominado pelo movimento
populista, que se expressa fortemente no pais a partir dos anos 30, buscando,
essencialmente, o rompimento com a tradicional sociedade agréaria e a democratizagio do
Estado. A despeito de manter a estrutura agraria da sociedade brasileira, o que ndo
constitui impedimento para a expansfo capitalista, a politica populista vé-se reforgada, no
periodo po6s-1945, possibilitando certas conquistas democriticas®, mesmo que nos
estreitos limites da democracia burguesa, com a incorporagdo das massas ao processo de
desenvolvimento urbano industrial. A expansio de conquistas democraticas foi
radicalmente rompida pelo Golpe Militar, em 1964, agudizando o processo de exclusio dos
beneficios sociais para a maioria da populagdo, com a institucionalizac@io da negagio dos

direitos constitucionais e civis e das relagdes autoritarias no &mbito do Estado.

37 Esse rompimento ¢ limitado por interesses concilidveis, caracteristica do capitalismo dependente, que se
desenvolveu no Brasil. "Como nfio ha ruptura definitiva com o passado, a cada passo este se reapresenta na
cena historica e cobra seu prego, embora sejam muito varidveis os artificios da 'conciliagio’ (em regra uma
auténtica negagdo ou neutralizagio da 'reforma’)" (Fernandes, 1981, p. 202).

% O populismo brasileiro, movimento que nasce no bojo do processo de desenvolvimento industrial,
caracteriza-se a partir de relagBes autoritarias e paternalistas no trato das questdes politicas que envolvem o
atendimento s demandas sociais.
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As peculiaridades do estado de Goids, em termos de formagdo social, politica,

1*°, permitiram que, tanto no Ambito do estado como na capital, a

econdmica e cultura
questio educacional tenha se configurado sob relagdes autoritrias e clientelistas,
circunscrita ao mbito do interesse politico-partidirio, sem que houvesse um planejamento
deliberado e responsavel em prol da expansdo do ensino.

A cidade de Goiania, apesar de criada por decreto em 1933, e inaugurada em
1937, passou a contar com a existéncia de um orgio para congregar as atividades
educacionais s6 em 1959, com a criagio do Departamento de Educagdo e Cultura do
municipio. Em 1961, a separagio entre a administragdo dos governos do estado ¢ do
municipio’’, levou a instituigdo da Secretaria Municipal de Educagdo de Goiénia (SME).
Porém, as primeiras leis criando escolas no municipio datam de 1949, pela agio da Cimara
Municipal, eleita em 1947.

Desde os primérdios da constitui¢io da rede municipal de ensino em Goiénia, a
educagio aparecia nos discursos oficiais como assunto prioritaric para o governo e demais
representantes das forgas politicas do estado e do municipio. No entanto, os estudos feitos
sobre a rede municipal de ensino’ demonstram que a historia da educagdo no municipio,
bem como no estado, ndo retrata um tratamento prioritario destinado ao atendimento das
necessidades educacionais da populagéo, de forma mais contundente.

Climaco (1991), em seu estudo sobre a constituicio da SME de Goidnia,
abarcando o periodo de 1961 a 1973, constaton que, embora a educagio fosse o assunto
sobre o qual mais se legislou no periodo, a maioria das escolas criadas em lei ndo saiam
dos documentos oficiais, ou seja, ndo eram constituidas. A reivindicagiio de criagéio de
escola, dirigida ao vereador que representava a comunidade era, com fregiiéncia, utilizada
para aumentar o seu prestigio na sua comunidade, na medida que a Camara Municipal

aprovava a criacdo da escola. Conforme a autora,

% Em 1961, Mauro Borges assumiu o governo estadual e, embora premido pela conjuntura nacional de
democratizagio com a presenga cada vez maior das massas na esfera politica do pais, e, a despeito de buscar
um cardter racional na administragdc do Estado e a inclusdo das massas na estrutura politica, procurou
direcionar e manter um carater disciplinador & mobilizagdo social. Ressalta-se ainda. que, em Goias, as
condicbes estruturais, no que se refere ao desenvolvimento urbano-industrial, ndo permitiam maior
organizaco da populagiio trabalhadora. Sobre o tema, ver Rabelo (1975) e o estudo de Climaco (1991).

“ Até 1961 a administragiio do estado ¢ do municipio era a mesma, uma vez que até esse periodo o
municipio de Goidnia possuia um quantitativo populacional muito reduzido. Nesse ano, assumiu a prefeitura
de Goiania um oposicionista, da Uniio Democratica Nacional (UDN), em relagio ao partido do governo
estadual, o Partido Social Democratico (PSD), fato que contribuiu, segundo alguns historiadores, para a
consolidacéio da autonomia municipal (Climaco, 1991).

* Os estudos consuitados foram: Climaco (1991); Dourado (1990); Bittar (1993); Loureiro (1997); Machado
(1997},
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a criacio de uma escola demandava, por vezes, a aprovacédo de duas ou
trés leis: uma criava a escola, outra autorizava a destinagdo de recursos €
ainda outra aplicava-lhe uma denominagdo. Apés todo este esforgo
legiferante a escola ainda corria o risco de ndo sair do papel ou de levar
muitos anos para ser concretizada. 1sto se evidencia no fato de o nimero
de escolas aprovadas ser maior que o de implantadas. (Climaco, 1991, p.
69)

A SME e as escolas municipais mostravam-se, dessa forma, distantes das
expectativas e demandas educacionais da populagio, incapazes de um planejamento
pedagogico coerente com as necessidades da comunidade, sobretudo, entregues a
ingeréncia e ao jogo politico-partidario de uma elite politica, visando fins eleitoreiros.

A lotagéio do pessoal nas escolas também obedecia, essencialmente, ao critério
clientelista nas relagdes e, geralmente, era competéncia do autor da lei que propunha a
criagio da escola, cujo fato explica, ainda, a existéncia de apenas um concurso plblico,
desde sua criagio em 1961, para provimento de cargo de professor, o qual se deu em 1969,
sob resisténcia das forgas politicas ligadas ao tradicional PSD, e, posteriormente, em 1980,
um concurso interno para acesso de cargo. A realizagdo de concurso publico na SME s6
voltou a ccorrer a partir de 1985.

O clientelismo ndo se esgotava no dmbito da acdo dos segmentos politico-
partidarios e estava também disseminado no interior das escolas, permeando as relagdes
que ai se travavam, com o diretor, geralmente representando o interesse politico-eleitoreiro
do vereador que lhe garantia o cargo, exercendo poder absoluto sobre os seus
subordinados, ou seja, toda a comunidade escolar.

Climaco (1991) mostra como o processo de constituigio da SME, retratado
mediante documentos oficiais, esconde a face do seu interlocutor principal, a populagéo.
Na tradi¢do patemnalista de exercicio do poder, sob o jugo de uma politica populista, todas
as acgdes aparecem como favor prestado & comunidade pelas autoridades politicas. Por

outro lado, nas palavras da autora:

A pressdo da populagdo ndo foi muito além dos pedidos para a criagdo de
escolas e dos eventuais protestos gquando da falta de vagas para as
matriculas ou quando do fechamento de alguma escola. (..) a
mobilizagio ndo chegou a uma fase coletiva. O pedido por uma escola era
encaminhado a uma autoridade como se pedisse um favor. (Climaco,
1991, p. 102-104)
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A condigio na qual se processou a constituicgBo da SME, e a forma de
encaminhamento das questdes educacionais no municipio de Goidnia, também no estado,

na analise de Climaco, permitiram a conclusd@o de que nesse periodo

Aparentemente ndo existe uma politica educacional, ndo havendo
também recursos, ficando as iniciativas neste setor na dependéncia da
correlagdo de forgas presentes em cada momento e/ou da clarividéncia de
alguma autoridade. Na verdade esta "auséncia” de uma politica
educacional e a inexisténcia de pressSes por parte das massas expressam
dois lados de um processo Gnico: o da ndo constituigdo da cidadania da
maioria da populago brasileira. (Climaco, 1991, p. 106-107)

No transcorrer da década de 70, sob o signo do autoritarismo do governo
militar, que se acentuou a partir do final da década anterior, foram definitivamente
eliminadas as institui¢des de participagio democratica (sindicatos, partidos politicos de
oposi¢do e outros), e as relagdes clientelistas e autoritarias foram fortalecidas
nacionalmente, em todos os setores, até no educacional. Em seu estudo sobre a eleigéo
direta para provimento do cargo de direcdo, como um processo considerade de

democratizacdo das escolas municipais em Goifnia, Dourado (1990) afirma que:

Em Goidnia o funcionamento da maquina educacional municipal

persegue os passos marcadamente excludentes e antidemocraticos. As

escolas (...) eram vistas como passaportes para a vida politica de alguns

(vereadores e/ou futuros vereadores) e, encontravam-se em notdrio

abandono, haja vista, as condigSes insalubres dos estabelecimentos de

ensino, a precariedade na qualificagdo docente, o baixo numero de vagas,
o o crescente nimero de evasdes e repeténcias. (Dourado, 1990, p. 80)

A situacdo perdurou, a despeito da aprovagio do Regimento Intemo da
Secretaria Municipal da Educagdo, em 1977, o qual, embora de carater centralizador,
também na esfera pedagdgica, como um documento legal e formal, trazia suas atribui¢des
e competéncias de forma clara e objetiva e definia as finalidades da politica de educagio
do municipio. Segundo Dourado, "a secretaria e suas unidades funcionavam aparentemente
no plano legal, mas seu cotidiano era delineado pela for¢a cada vez maior dos vereadores,
que decidiam em consonancia com critérios préprios (..) sem preocupagio com as
questdes pedagogicas" (Dourado, 1990, p. 85).

No inicio da década de 80, no bojo do processo de redemocratizagido da
sociedade brasileira, o Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) assumiu

expressiva lideranga no cenério politico nacional. Goids iniciou o longo periodo dos
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governos peemedebistas, com a eleigdo de Iris Resende Machado para o governo estadual,
em 1982, Assumiu a prefeitura de Goidnia um prefeito bidnico, indicado pelo executivo,
sem processo eleitoral, pratica instituida pelo Ato Institucional n® 3*, em pleno vigor da
ditadura militar desencadeada pelo golpe de 64.

Nesse cendrio politico, em especial, apés o inicio do processo de abertura em
1974, a populagdo vivia um momento de gradual rearticulagdo em defesa da
democratizagio da sociedade e da escola. A educagdo publica era alvo de constantes
reivindicacbes da populagio e da categoria dos professores, seja pela melhoria da
qualidade do processo de escolarizagio ou pela ampliagdo de vagas, ou ainda, por
melhores condi¢des de trabalho para seus profissionais.

Segundo Canesin (1993), o periodo final da década de 70 e inicio de 80 foi
marcado por inimeras greves de professores no estado de Goids ¢ também no municipio de
Goiania®. Nesse momento, com a revogagio do Al-5* ¢ a anistia, iniciava-se,
nacionalmente, o processo de abertura, ja configurando o agravamento das crises
econémica e politica do regime militar, O movimento dos professores denunciava a
interferéncia politico-partidaria na rede publica de ensino, o autoritarismo ¢ o clientelismo
ai presentes, além de reivindicar melhores saldrios, concurso publico, elei¢do direta para
dirigentes escolares, dentre outros.

Nesse contexto, as agdes do novo governo estadual eleito em 1982, no plano
educacional, objetivavam responder as pressdes da populagdo, porém, sem se desfazer, por
completo, dos rangos autoritarios e clientelistas. Defendendo um projeto de sociedade
democratica e participativa, esse governo afirmava grande preocupagio com o ensino piblico,
constatando que se agravavam suas condi¢Bes de seletividade, de desqualificagio e de
desvalorizagdo, como reflexo da condi¢io social mais ampla. Assim, afirmava a necessidade
de imprimir "novos rumos na educagdo, ndo apenas na redefinigio dos objetivos e contetidos,

mas em uma reorientagéo de todo o processo de ensino” (Bittar, 1993, p. 47). Contudo,

2 0 Ato Institucional n° 3, de 5 de fevereiro de 1966, "estabelecia que a partir de entdo os governadores
seriam eleitos indiretamente por maioria absoluta de votos das Assembléias Legislativas. A votaglo seria
publica e nominal. Os prefeitos de todas as capitais estaduais [e dos municipios considerados de seguranga
nacional] seriam nomeados pelos governadores; os demais prefeitos poderiam ser eleitos pelo voto popular
secreto” (Alves, 1985, p. 99).

# O periodo da transiglio politica no Brasil, foi marcado pelo ressurgimento dos movimentos sociais, de uma
forma geral, e do movimento sindical particularmente. Sobre o tema, ver Climaco (1999).

“ O Ato Institucional n® 5, editado no governo de Costa e Silva (1967-1969), aumentava o poder do
Executivo sobre o Legislativo, instituindo, ao Executivo, o direito de fechar o Congresso Nacional, as
Assembléias Legislativas e as Cmaras de Vereadores, de cassar mandatos parlamentares ¢ direitos politicos,
de legislar sobre qualquer matéria e demitir ou aposentar qualquer funcionério publico ou militar.
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Findo o governo [Iris Resende — 1983/86], no entanto, o resultado indica
que as iniciativas néo foram para além do discurso e do documento, posto
que essa gestdo sequer apontou para uma politica salarial justa para o
magistério. O governo nfio assumiu, na pratica, uma politica participativa,
tendendo, ao contrario, a substitui-la por mobiliza¢gSes de impacto, sem
compromisso com a organizagio popular. (Bittar, 1993, p. 48)

De acordo com Dourado (1990), todo esse movimento possibilitou alteragoes
importantes no quadro de clientelismo da SME, uma vez que houve a aprovagdo do Estatuto
do Magistério Pablico Municipal de Goiénia, em 1983, contemplando antigas reivindicages
da categoria, como "a valoriza¢do do magistério; carreira do magistério; concurso publico de
provas ou de provas e titulos; escolha do dirigente escolar através de eleicdo direta e secreta;
licenga para aprimoramento profissional e estruturago do conselho de magistério”
(Dourado, 1990, p. 92). Ao conjunto dessas agdes acrescentam-se outras iniciativas, como a
implementagio dos grémios estudantis nas escolas, a extingdo da Comissdo de Moral e
Civica (criada & época do Regime Militar) e a criagdo do Setor de Apoio Estudantil e o
redimensionamento da fun¢do dos técnicos em educagdo ou especialistas, reforgando, na
SME, o setor de ensino até entdo pouco expressivo (Dourado, 1990).

A proposta da administra¢gdo municipal do periodo 1985/1988 vinculou-se mais
ao Nucleo de Orientagdo ¢ Supervisio da SME, o que resultou novamente no
enfraquecimento do setor de ensino. Dentre as alteragdes mais significativas na politica

dessa secretaria, destaca-se a aprovagdo do

novo Estatuto do Magistério, que traz em seu bojo a desvinculagéo
salarial entre Estado e municipio, alteragdes no processo de escolha dos
diretores escolares (critério e composi¢do do colégio eleitoral) ampliagio
do mandato dos diretores em exercicio ¢ ampliagdo das gratificagdes a
estes. (fbidem, p. 98) :

A gestdo seguinte (1989/1992), também sob governo do PMDB, néo trouxe
alteragdes significativas no d&mbito da organizacéio do ensino na rede municipal. Na andlise
de Machado (1997), embora esta gestdo tenha se apresentado como democritica e

modernizante,

rangos dos equivocos presentes nas gestdes anteriores ainda permanecem,
tais como, a manutengdo da distAncia entre os setores responsaveis pelo
pedagodgico e pelo administrativo; a propagacdo de grandes feitos que ndo
possuem experiéncias concretas para evidenciar tais resultados, como o
caso dos Conselhos Escolares € do Centro Permanente de Capacitagio
para o Magistério; a supervalorizagio na ampliagdo dos prédios,
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evidenciando obras que ndo resolvem por si as questdes ligadas aos
problemas da educagdo no municipio. (Machado, 1997, p. 72)

Apds 1982, em varios lugares do pais, especificamente em Goias e em Goidnia,
fortaleceram-se movimentos de oposi¢do ao governo do PMDB. A populagio organizada,
contestava a nio-realizagio, na pratica, do discurso de palanque do PMDB, que assumira a
lideranga politica estadual, com a promessa de instaurar um governo democratico, voltado
para os interesses do povo goiano®,

Como expressio da insatisfagdo da populacdo com a politica do PMDB ¢ da
forga da organizagdo dos movimentos populares em Goias, mais especificamente, em
Goidnia, em 1992, a eleigio municipal na capital resultou na escolha de um prefeito do
Partido dos Trabalhadores (PT)*, um partido de oposigio liderando, naquela ocasido, uma
coligagdo de varios partidos. Contudo, ao longo da gestdo dessa coligago, evidencia-se
que a pratica, que marcara a histdria de luta da oposigdo ao PMDB, por quase dez anos na
diregdo politica em Goiénia, foi se desfigurando em decorréncia das divergéncias entre
facgSes do PT, e ainda com a aproximagdio de algumas dessas facgGes ao PMDB.

Na SME, percebe-se a repercussdo da crise politica, pela qual passa a administragéo
de Goifnia, por meio das sucessivas alteragbes das equipes que passaram a dirigi-la,
comprometendo, assim, o andamentc do projeto politico-pedagdgico, pautado em uma
concepcio de gestdo democratico-popular, que o PT expressava nesse momento, € que ja era
construido no bojo dos movimentos sociais, mais precisamente, do movimento dos educadores.

Nessa gestdo, 0s dois primeiros anos de administragdo da SME (1993 e 1994),
sob a coordenagio da secretaria Mindé Badauy de Menezes* orientam-se por quatro

prioridades, quais sejam: a qualidade do ensino, a democratizagio do acesso e da

* Antes de 1982, mais especificamente, durante o Regime Militar, o PMDB (antigo MDB) constituia
oposi¢io ao governo autoritario e participou ativamente da luta pela democratizaglio do pais. No entanto, ndo
se pode esquecer que, ante o bipardidarismo de entfio, sob ¢ MDB abrigavam-se todas as oposigdes do pais,
as vezes com diferengas insuperdveis entre elas.

£ interessante notar que, em elei¢des diretas, Goiénia pronuncia-se, quase sempre, por prefeitos de
o7posigﬁo ao governo estadual.

70 prefeito eleito pelo PT e coligagdo, Darcci Accorsi, ¢ uma das liderangas que se afastou dos propésitos
defendidos pelo partido e aproximou-se do PMDB, partido ao qual fazia oposi¢io em momento anterior.
"Esta aproximacgio com o PMDB explica, em grande parte, as crises porque passa a militdncia petista no
processo da administragfo de Goifnia, resultando, inclusive, na saida de vérios destes dos cargos de
confianga que assumiram e mesmo da desfiliagio do PT (Machado, 1997, p. 73). No processo de sucessdo
municipal em 1996, o PMDB contou com o apoio dessas facgdes do PT.

“Mindé Badauy de Menezes, na ocasido, era professora da Faculdade de Educagio (FE) da Universidade
Federal de Goias (UFG) e compds uma equipe de assessores, na sua maioria, ligados &8 UFG e a Universidade
Caté6lica de Goias (UCG). A essa equipe sucederam-se outras duas: uma, liderada pelo professor Athos
Magno, que permaneceu por oito meses; a dltima, sob a lideranga da professora Vera Baréa, na ocasido,
membro da equipe de reformulagéo administrativa da prefeitura (Machado, 1997).
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permanéncia do aluno na escola, a democratizagio da gestdo da escola ¢ a valorizagio do
professor. Essa gestio caracteriza-se pela tentativa de superagio das relagdes autoritarias
entre as instincias SME/escolas. Nesse sentido, "o processo inicial revela uma opgéo por
uma descentralizagdo real em todos os niveis e atuagdo da SME" (Machado, 1997, p. 78),
buscando articulagdo entre as esferas do pedagdgico e do administrativo e procurando
romper a estrutura burocritica e autocrdtica que marca a criagdo e trajetoria da SME até
entéo.

O projeto de descentralizagio, empreendido por essa gestdo, talvez tenha sido
muito ambicioso para aquele momento, em decorréncia da estrutura centralizada na qual se
organizava a SME tendo, por isso mesmo, sofrido grande resisténcia de alguns setores da
secretaria. Para o estudo e elaboragdo de um anteprojeto que orientaria as discussdes nas
unidades escolares € em semindrios regionais, foi nomeada uma comissio, que apresentou
o anteprojeto da criagdo de nucleos regionais na SME.

No entanto, ao mesmo tempo que a administragdio do PT na cidade de Goidnia
comecava a se distanciar do projeto politico do partido, a ponto de a facgdo ligada ao
prefeito apoiar o PMDB, partido ao qual o PT se opunha por defender um projeto de
sociedade radicalmente diferenciado do seu, também no campo educacional, ocorria um
distanciamento do projeto de educagdo construido pelos educadores militantes do partido,
desde sua criacio em 1979%. As duas diregBes que se sucederam na SME, apods o
afastamento da secretaria e de sua equipe, ndo deram seqiiéncia, dentre outros, ao projeto
de descentralizagio iniciado em 1993°°, acabando por privilegiar o aspecto técnico-
burocratico, sem vinculo com o projeto democratico-popular, defendido inicialmente.

A década de 90, ao contrario da anterior, foi marcada pelo arrefecimento dos
movimentos sociais no pais ¢ pela institucionalizagfio de alguns dos mais importantes
movimentos (a exemplo da Central Unica dos Trabalhadores — CUT)*'. A organizagio da
classe trabalhadora, em torno de objetivos mais amplos, foi paulatinamente substituida por

organizagdes de grupos de demandas especificas e pouco articulados entre si. A tendéncia

* Sobre o projeto de educagdo € o movimento de construgéo deste pelos educadores militantes do PT, ver
Damasceno (1990).

¥ O afastamento da secretdria da educacdo, no final de 1994, dé-se juntamente com outros cinco secretarios
que compunham a administragdo municipal, evidenciando a gravidade dos conflitos e divergéncias politicas
no interior do partido que marcam essa gestdo (Machado, 1993).

5! Segundo Climaco (1999), as conquistas do processo de transigdo democrética, a divisio do movimento
oposicionista, sobretudo a partir das elei¢des para governador em 1982, e a condiglo social que se agrava na
década de 90, com o aumento do desemprego, sd3o fatores que contribuem para a desarticulagio dos
movimentos, para a redugdo na participagdo sindical e para o processo de institucionalizagio desses
movimentos, que se tornam legalizados a partir da Constitui¢do de 1988.
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politica centro-direita ganhou forga nas umas, com a eleigdo do presidente da Republica,
Fernando Henrique Cardoso, pelo PSDB, em 1994, ¢ sua reelei¢do em 1998.

A eleigio do prefeito Nion Albernaz em 1996, pelo PSDB™, e posteriormente a
do governador Marconi Perillo, em 1998, também pelo PSDB, colocam o estado e a capital
em consonincia com a linha politica do governo federal.

Na gestdo 1997/2000, ainda em andamento na prefeitura de Goiénia, situa-se a
implantagdo do subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem pela SME, objeto desta analise.

A SME: caracterizaciio nos dias atuais

A SME, hoje, encontra-se com algumas de suas atividades descentralizadas™
em Unidades Regionais. Esse processo de descentralizagdo das atividades da SME foi
empreendido, inicialmente, pela gestio de 1993 a 1996 (PT), quando foi criado um Nicleo
Regional em cada uma das cinco regides da cidade. As escolas da rede municipal foram
divididas em regides, cada uma sob a responsabilidade de um Nucleo Regional com sede
em uma das escolas, considerada de acesso mais facil na regifio. A criagdo dos Nicleos
tinha como objetivo, no projeto original, constituir um elo entre as escolas e a SME, para
aproximagdo entre as duas instdncias e, dessa forma, possibilitar relag6es mais
democraticas no dambito da educagio municipal. O trabalho realizado nesses niicleos visava
dar assisténcia pedagbgica e administrativa as unidades escolares, bem como distribuir
material didatico e avaliar o desempenho das escolas incluidas em cada nicleo.

A partir de 1998, sob nova administragdc municipal (PSDB) e,
conseqlientemente, da SME, os Nucleos Regionais tornam-se Unidade Regionais de
Ensino (URE) como parte do projeto de Modernizagdo Administrativa que é um
desdobramento do Subprograma I, Gestdo Democratica. A meta, segundo o Relatoric de
Atividades da Secretaria Municipal de Educacﬁo, de janeiro a junho de 1999, ¢ "dar maior

racionalidade e proximidade & vinculagiio [escola — Unidade Regional], facilitando o

%2 Nion Albernaz passou por duas gestdes anteriores na prefeitura de Goiénia: a primeira, de 1983 a 1984,
nomeado pelo governador e, a segunda, de 1989 a 1992, eleito pelo voto direto, ambas pelo PMDB.

*> Ha indicios de que essa descentralizagio n3o ocorra de fato, sendo resumida em uma simples
desconcentragio. Esses indicios dizem respeito ao tipo de relaglo, ainda concentrada em normas emanadas
da SME, entre a instincia central (SME) e as demais (as UREs, o Ceniro de Formagéio ¢ as unidades
escolares), conforme foi possivel apreender por meio dessa investigagéo.
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processo de acompanhamento as escolas" (Goidnia. SME, 1999b, s. p). As escolas foram
redistribuidas em quatro Unidades, como se segue: URE Maria Helena Bretas, trinta
escolas; URE Maria Thomé Neto, 49 escolas; URE Central, 37 escolas ¢ URE Brasil Di
Ramos Caiado, 58 escolas.

Para a diregdio da SME, segundo informacio de um de seus membros
(Entrevista 1), as URE ndo tém conseguido, ainda, desenvolver um trabalho capaz de
atingir o objetivo de descentralizacdo e desburocratizagdo, em razdo, dentre outros fatores,
da grande rotatividade das equipes de trabalho. Conforme suas informagdes, comegou a se
constituir recentemente, nessas Unidades, uma equipe de trabalho, cuja primeira atividade
é realizar um estudo de avaliagdo do projeto Escola para o Século XX1, implantado na rede
em 1998 e, nele, o das classes de aceleracdo. Na opinido da entrevistada, as URE tém

contribuido para desburocratizar e descentralizar as decisdes no &mbito da SME:

Sé o fato de vocé estar tentando desburocratizar, descentralizar as coisas,
ndo ficar s6 na mao de um ou dois, mas ficar na mao de varios... Eu acho
que ela [a URE] pode avangar mais, no sentido de abrir uma discussao
com a escola, do que isso significa, o que significa essa
desburocratizagfio, essa descentraliza¢do, essa autonomia da escola.
(Entrevista 1)

No entanto, alguns documentos analisados mostram a existéncia de uma
relagdo hierarquizada entre SME e URE e destas iltimas em relagéo as escolas, a despeito
da proposta de descentralizagdo de atividades e competéncias, evidenciando a SME como
uma instdncia de tomada de decisdes a serem acatadas pelas demais. Um exemplo € o da
recomendacgio do Departamento de Administragio Escolar da SME (DAE) as UREs, apos
a andlise de informagdes colhidas nas escolas, para que realizem "as intervengdes
necessarias de acordo com a realidade de cada escola, no sentido de estar minimizando a
situacdo (...} referente ao alto indice de alunos ndo freqgiientes ¢ ao reduzido nimero de
alunos em algumas turmas" (Goiinia, SME, 1999¢)*. Nesse caso, fica evidente a condigéio
da SME, como definidora de critérios que interferem em situagdes especificas das escolas,
a qual se estabelece mediante a atuagdo da URE. Em sua atuagio na escola, a URE deve
buscar a solugdo para o problema apontado pela SME, o que significa, em muitos casos,
realizar intervencdes respaldadas pelas diretrizes emanadas da secretaria, muitas vezes sem

observéncia da realidade da escola, por vezes, até mesmo incompativeis com ela.

** O documento nio se refere ao numero de alunos que considera reduzido nessas turmas e aponta indices de
ndo-freqliéncia de até 25% dos alunos em algumas escolas.
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A rede municipal de Goidnia contava, em 1999, com 254 estabelecimentos.
Desse total, conforme o quadro demonstrativo do nimero de escolas na rede em outubro de
1999, 138 eram escolas municipais; 13 eram escolas com convénio> total; 13 centros
municipais de ensino infantil; uma creche com convénio total; nove escolas de ensino
especial; 68 creches com convénios parciais, das quais cinco oferecem também o ensino
fundamental e 12 Nucleos de Educagdo Comunitaria (NUEC) da Fundagidc Municipal do
Desenvolvimento Comunitario (FUMDEC).

Quanto & modalidade de ensino, a rede municipal possui oitenta unidades que
oferecem educacdo infantil, 134 de ensino fundamental, nove de ensino especial, uma de
ensino médio e 37 oferecendo educagfio de jovens e adultos®. Conforme a localizagdo, os
dados da SME apontam 134 estabelecimentos de ensino na zona urbana e quatro na zona
rural, cujo total, embora ndo seja especificado no quadro demonstrativo, parece referir-se
apenas a0 quantitativo de escolas de ensino fundamenta_l”.

De acordo com dados da SME de setembro de 1999, a rede atendia 106.913
alunos, distribuidos em 2.996 turmas, nas diferentes modalidades e niveis de ensino que
oferece. SO no ensino fundamental, estavam matriculados 85.898 alunos, em 2.584 turmas,
distribuidas nos trés turnos de funcionamento — matutino, vespertino e noturno™®.

A estrutura fisica da rede municipal de ensino nfo comporta a totalidade de
alunos matriculados, haja vista a quantidade de turmas que funcionam de forma
improvisada (53) e em localidades fora do estabelecimento escolar (49). Conforme dados ¢
junho de 1999 oferecidos pela SME, essas turmas funcionam em espagos cedidos ou
alugados em dgreja, policia militar, associagdo de moradores e Rotary Club, por exemplo,
mediante convénios para cess&o de prédios, ou no pétio da escola, em sala de biblioteca, ou
em salas separadas por divisorias.

O Censo Escolar de 1999 da SME aponta a existéncia de 1.376 salas de aula,
6.934 funcionarios e 3.782 professores. O mesmo Censo, ao informar o nimero de
professores por nivel de formagdo e modalidade de atuagfio, acusa um total de 3.898

professores. Além dessa discrepancia interna, os nimeros do Censo Escolar divergem

3% As escolas conveniadas, total ou parcialmente, nfo sdo piblicas municipais mas possuem as despesas (ou
parte delas) sob a responsabilidades da SME: recursos humanos, material de limpeza, material pedagogico,
material de expediente, equipamentos, manutengfio, merenda, gas, 4gua ¢ energia (Goidnia. SME, 1999b).

% O total, por modalidade, supera o total de estabelecimentos porque uma mesma escola oferece mais de uma
modalidade de ensino.

*" Ver Anexo XII

¥ Ver Anexos XIil e XIV.
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ainda do nimero informado pelo Departamento de Modulagio da SME, para o qual seriam
4.575 professores no total, sendo 875 aposentados e 3.700 na ativa,

Quanto a formagao dos professores da rede, no caso do ensino fundamental, ha
um professor atuando com formagio de nivel fundamental, 1.074 com formagdo de nivel
médio e 2.277 formados em nivel superior. Os dois ultimos concursos realizados pela SME
(1998 e 1999) ndo contaram mais com a categoria P-1, ou seja, professor formado apenas
em nivel médio (Técnico em Magistério).

Ainda sobre a formagdo dos professores da rede, ¢ importante que se situe a
acdo da SME, com o objetivo de propiciar a formagdo, graduagdo em Pedagogia, aos
professores da rede formados em nivel médio que atuam nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, mediante um convénio firmado com a Universidade Federal de Goias
(UFG). Premida pela necessidade de possuir um quadro de professores com formagéo
superior, diante da imposi¢do da legislagio (LDB n® 9.394/96), a SME inicia a tarefa
privilegiando as escolas que pertencem ao programa Escola para o Sécule XXI, uma vez
que as primeiras quatrocentas vagas do curso destinam-se, primordialmente, aos
professores dessas escolas, que devem atender ainda a outras exigéncias, como: ndo estar
em periodo de estagio probatério; ter, no maximo, 18 anos de vinculo com a rede, e passar
por um processo avaliativo/seletivo.

Segundo informag¢des das URE, em junho de 1999, o indice de alunos
freqiientes na rede municipal de ensino era de 90%, os ndo-freqiientes somavam 5%, e os
transferidos outros 5%. Em setembro do mesmo ano, o indice total de freqliéncia chega a
84%, de ndo-freqiientes a 7,5% e os transferidos somavam 8,5%. Nota-se, nesses indices, a
redugdo do total de alunos freqiientes ja em setembro. Assim, é possivel deduzir que, ao
final do ano, o indice de fregiiéncia diminua ainda mais, embora se trate de percentuais
bem mais aceitaveis, comparados aos relativos ao movimento escolar da rede entre 1993 e
1998. Conforme o quadro demonstrativo apresentado, em junho de 1999, pelo DAE, os
percentuais de alunos reprovados e evadidos, respectivamente, nesse periodo, sdo: 1993 —
13% e 13%; 1994 — 12% el4%; 1995 - 12% e 14%; 1996 — 11% e 15%; 1997 - 8% e
14%; ¢ 1998 — 4% e 11%.

Com base nos indices apresentados sobre evasio e repeténcia na rede
municipal de ensino, a atual gestdo critica a anterior, ressaltando que "a situagdo

educacional ndo demonstrou, nesse periodo, que pudesse corrigir, ou mesmo reduzir, tais
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indices, devido a auséncia de significativas modificagSes nas politicas educacionais”
(Goiania, 1998b, p. 7).

No entanto, segundo a literatura que trata a questiio, 0 equacionamento dos
problemas educacionais no se resume em melhorar os indices de aprovagdo, uma vez que,
mesmo garantindo altos indices de permanéncia e aprovagfio, ndo pode assegurar que, em
decorréncia disso, tenha alcangado um patamar de qualidade social, voltada para o
atendimento das demandas efetivas da populagfio, mas sim de demandas vinculadas a
interesses subjugados ao proposito de fortalecer as relagdes econdmicas estabelecidas na
sociedade capitalista.

Os indices acima mostram ainda que o total de alunos evadidos da rede
mantém-se acima dos 10% nesses anos, a despeito de ter diminuido o niimero de alunos
reprovados. Esse dado leva a um questionamento a respeito da ocorréncia de uma efetiva
melhoria da qualidade do ensino na rede. E possivel que se trate apenas de resultados
estatisticos da politica da nfo-reprovagiio presente na organizagéo do ensino em ciclos de
formagédo e no subprojeto Aceleragdo da Aprendizagem, que ndo garantem a melhoria da

qualidade do ensino.

As diretrizes bésicas da politica para a educaciio na atual gestiio (1996/2000)

O plano politico-administrativo, de Goidnia, constitui um terreno fértil para a
ndo-contestacdo da politica empreendida pelo governo federal € pelo MEC, em termos de
prioridades para a esfera educacional. Em 1997, assumiu o executivo de Goidnia, para um
terceiro mandato, o prefeito Nion Albernaz, eleito pelo PSDB*. A diregio da SME ficou a
cargo de Jonathas Silva, professor do curso de Direito da Universidade Federal de Goias
(UFG) e Secretario da Educagfo do Estado no governo de Henrique Santillo (1987-1990),
pelo PMDB,

O Plano de Agdo da Secretaria Municipal de Goidnia (1998-2000) ressalta a
evasdo e a reten¢do escolar como problemas graves da rede municipal, enfatizando a
necessidade de supera-los. A questfio da retengfio € tratada, no documento referido, pelo

que provoca em termos da distorgdo idade-série:

% Suas duas gestdes anteriores foram peto PMDB, conforme nota 52.
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Goidnia apresentou o indice global de 25,87% de distorgiio de 1* a 4?
séries, nos diversos niveis de dependéncia administrativa das escolas,
com uma tendéncia maior na 4% série, de 34,28%. Se analisarmos as
estatisticas SME-GOIANIA/DAE-1997, de um total de 135 escolas,
excluidas as de ensino especial e as rurais, encontramos um total de
53.262 alunos matriculados de 1% a 4* séries, nos turnos matutino e
vespertino, sendo 15.262 alunos em defasagem, o que nos da um indice
de 29,4%. {Goidnia. SME, 1998b, p. 7)

O Plano de Agdo apresenta as diretrizes basicas de agdo da SME, e afirma que
"os sistemas educacionais sdo heterogéneos e demandam do poder publico estratégias
diferenciadas e intensivas para atingir a methoria da eficiéncia e da equidade do ensino em
todos os niveis" (Goidnia. SME, 1998b, p. 9). O plano refere-se, ainda, a necessidade de
instaurar um regime solidario de colaborag@io entre as trés esferas federativas (Unido,

estados e municipios), com mobilizagdo da sociedade civil. De acordo com o documento,

O Plano de Acgdio da Secretaria Municipal de Educagio vem se
desenvolvendo a partir de 04 (quatro) Diretrizes Basicas, as quais
norteiam inimeros projetos que permitem a avaliagio do trabalho
educacional, o seu redimensionamento ¢ a consolidagio da Proposta
Pedagogica "Escola para o Século XXT", a saber:

— melhoria da Qualidade do Ensino;

— Democratizagio do Acesso e Permanéncia do Alunc no Sistema
Escolar;

- Gestiio Democritica;

— Valorizag#o e Capacitagiio do Profissional da Educagéo.

Dessa forma, o Plano de Agdo da Secretaria Municipal de Educagio
apresenta projetos voltados para uma Educagio Piblica consciente de seu
papel na superagio dos problemas educacionais, privilegiando a
qualidade ¢ também o atendimento a uma politica de educagdo para
todos. ({bidem, p. 4)

Observa-se, em suas quatro metas, que o Plano de Ac¢fo, retoma os pontos
colocados como prioridade nos dois primeiros anos da gestdo anterior (1993-1996),
embora ndo faga referéncia a possivel continuidade de um trabalho na rede. Ao contrario, o
referido plano, afirma tratar-se da "elaboragdo e realizagdo de planos de agdo consistentes e
reais com movos conceitos, nova postura ¢ nova pratica" (Goidnia. SME, 1998b, p. 3;
grifos nossos).

As metas, que definem as diretrizes basicas da SME, contidas no plano de
agdo, expressam a prioridade da educagio de qualidade para o governo da cidade de

Goiénia. Para atingir a meta da qualidade do ensino,
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A SME busca, através de seus programas, elevar a educagdo municipal a
um padriio de referéncia em qualidade, combatendo o analfabetismo, a
evasdo e a repeténcia e implantando o processo de inclusdo. Suas
principais agles concentram-se na implantagio das Classes de
Aceleragio, através de novos procedimentos dos ciclos de aprendizagem,
da ndo reprovagdo, de nova forma de avaliagio, reformulagio de
curriculo e grade curricular, inserco do ensino especial no ensino
regular, bem como Arte-Educacéo, Educacio Fisica e Lingua Estrangeira
Moderna na Aceleragéo e Ciclo I1 (...) fomento a cooperagiio cientifica e
técnico-pedagodgica através de parcerias e a modernizagéo tecnologica do
ensino, através de equipamentos modernos, bem como a introdugao da
informatica no novo curriculo (...) a reformulagio da Proposta
Pedagogica da SME pelo principio da transdisciplinariedade (...).
(Ibidem, p. 9-10)

A democratizag@io do acesso e da permanéncia do aluno no sistema escolar,
conforme o documento da SME, procura atender ao principio legal do direito 4 educagéo e
ao dever do Estado em garantir o ensino basico obrigatério e gratuito. Citando a LDB,
complementa, " 'inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria' com
'igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola’' (LDB 9.394/96)" (Goiénia.
SME, 1998b, p. 10). Nesse sentido, o plano afirma que

Esta diretriz 56 podera ser alcangada mediante um criterioso estudo da
rede que possa dar subsidios efetivos para a expansdo quantitativa da
oferta de vagas, para o atendimento & clientela instalada em espagos
improvisados, assim como para a demanda reprimida. O alcance deste
objetivo s6 se torna possivel quando se associa a ampliagdo do
atendimento visando & universalizagfio, com a simultinea manutengéo da
qualidade. (...) Também nesse sentido, o atendimento com a recuperagdo
paralela que auxilia na aprendizagem, a Educagéio de Jovens e Adultose a
atengdo ao Ensino Especial, constituem agdes efetivas para garantir esta
diretriz. (Ibidem, p. 10)

Outro principio legal, que as diretrizes da SME buscam atender, € a gestdo
democratica, que, no documento, aparece estendida ao ambito pedagogico, administrative
e financeiro, e vista como um dos caminhos que levam a uma educagéo de qualidade. De

acordo com o plano de agéo:

Isto pressupde uma nova pratica administrativa da escola baseada na
autonomia com responsabilidade, compromisso com a comunidade € sua
clientela proveniente das classes populares. A escola deixa de ser mera
executora e, junto & SME, realiza um trabalho coletivo e critico de
concepgdo e execugdo, de pensar ¢ fazer e de teoria e pratica. Dar apoio e

autonomia as escolas quanto 4 elaboracdo e execugdo do seu Projeto
Politico Pedagdgico é essencial. (Goidnia. SME, 1998b, p. 11)
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Nesses termos, cabe ressaltar que a perspectiva de democratizagio que se
apresenta é preconizada somente para a escola. A SME sinaliza, em suas diretrizes, a
necessidade de estabelecer relagdes mais democraticas no ambito da escola, no entanto,
ndo amplia a discussdo para a relagdio que envolve os diferentes niveis da SME. Esta
apresenta-se como uma instdncia na qual a pratica democratica parece ja consolidada, tal

como se pode entender da afirmagéio de que

A escola deixa de ser mera executora e, junto a SME, realiza um trabalho
coletivo e critico de concepgdo e execugiio, de pensar e fazer e de feoria
e pratica. Dar autonomia as escolas quanto a elaboragéo e execugdo do
seu Projeto Politico Pedagogico € essencial. (Thidem; grifos nossos).

A meta de valorizag8o e capacitagdo do profissional da educagdo constitui o
eixo central do projeto politico-pedagdgico da SME. O documento afirma a importancia do
papel do professor na "formacéo das futuras geragdes, como cidadios capazes de participar
criticamente e definir os rumos da vida econdmica, politica e cultural do seu pais"
(Goidnia. SME, 1998b, p. 11). Nesse sentido, embora o plano néc apresente a¢des e nem

mesmo definigdes mais precisas, ressalta a necessidade de garantir as

condigbes minimas de trabalho (fisicas, materiais e didatico-
pedagodgicas), com a possibilidade da capacitagio continuada e aberta
para seu aperfeicoamento e valorizagdo profissional. Estatuto, Plano de
Cargos ¢ Vencimentos, remuneracio condigna, suporte a organizagio ¢
atuacdio no trabalho pedagdgico € o que a SME tem buscado em seu
"Projeto Politico Pedagogico". ({bidem, p. 11-12)*

O plano de agcdo da SME, de 1998-2000, por meio dessas diretrizes € metas,

procura atingir os seguintes objetivos:

— resgatar o ensino publico municipal a um padréo [sic] de exceléncia em
qualidade, a partir do compromisso com a universalizago,
democratizagio, valorizagdo e capacitagdio do profissional da Educagdo.
— Assegurar ao aluno da rede publica uma formagfo com fins a uma
cidadania plena, assim como sua inser¢do no mundo do trabalho e seu
credenciamento para o fortalecimento de uma sociedade mais justa,
solidéria e integrada.

® Sobre o Plano de Cargos ¢ Vencimentos, € importante mencionar que, desde o inicio da gestdo, discute-se
uma proposta entre o sindicato da categoria (Sindicato do Trabalhadores em Educacfio do Estado de Goids —
Sintego), a SME ¢ a prefeitura. No entanto, a prefeitura apresentou uma outra proposta, desconsiderando
muitas reivindicacdes da categoria, contidas na proposta discutida com a mediag@o do sindicato. O inicio do
ano de 2000 foi marcado por uma greve dos trabalhadores em educagdo, na qual uma das reivindicagdes era a
manutengdo e o envio da proposta elaborada pela categoria de professores para apreciagdo da Camara
Municipal.

76




— Erradicar a cultura de evasio e repeténcia. (Ibidem, p. 13)

Os objetivos do plano de acio da SME devem ser alcangados mediante a
implantagio do programa Escola para o Século XXT%', 0 qual se encontra dividido em
quatro subprogramas demarcados conforme as quatro diretrizes basicas do plano®. Os
subprogramas sdo compostos de projetos especificos, com objetivos e agdes definidas que
visam atingir diferentes aspectos do ensinc municipal.

No entanto, quanto & implementagdo de agoes que garantam a efetividade e o
alcance dos objetivos propostos para o ensino na rede, percebe-se um certo distanciamento
do principio democratico presente nas diretrizes. Nossa pesquisa de campo, realizada no
final de 1999, bem como a analise dos documentos confirmam que, a despeito do discurso
avancado e progressista, existem muitas evidéncias de um grande caminho a ser percorrido
nesse sentido. Um exemplo ¢ o proprio planc de agéo, no gual, em nenhum momento, a
unidade escolar aparece como coordenadora de algum projeto especifico, e poucas vezes é
citada como pessoal envolvido, conforme os termos utilizados no documento. Percebe-se
que ha uma instincia de elaboragio e coordenagéo de agdes e atividades que sdo cumpridas
e executadas independenie da realidade concreta das escolas. A responsabilidade do
governo, que mantém o ensino piblico municipal, em executar projetos que permitam a
elevagio da qualidade do servigo oferecido, ndo estaria, dessa forma, assumindo um
carater centralizador no dmbito da definigdo de prioridades pedagdgicas e administrativas,
em detrimento de uma perspectiva de rede pablica mantida pelo poder publico, porém,
dirigida com a participagdo efetiva da comunidade?

Nesse sentido, no subprograma Melhoria da Qualidade do Ensino, o plano de
acio apresenta o projeto de Reestruturacdo, Expansdo e Fortalecimento da Nova
Concepgdo Politico-Pedagogica do Ensino Fundamental na Rede, visando atingir o
objetivo de "Resgatar a qualidade do Ensino Piblico Municipal, a partir de mudangas
significativas no processo ensino-aprendizagem que possam garantir a formagio da real
cidadania” (Goidnia. SME, 1998b, p. 14) mediante agées/atividades, dentre outras, como a

"Elaboragdo e implementagdo de uma nova Proposta Pedagdgica para a Rede Municipal de

8" O Programa Escola Para o Século XXI, nesse documento, ¢ entendido como um programa de rede,
assumido pelo governo municipal, uma vez que suas agdes envolvem toda a rede de ensino. O projeto Escola
para o Século XXI ¢ circunscrito as escolas nas quais foi implantado em 1998 e constitui uma agdo do
referido programa.

¢ (s quatro subprogramas do plano de agio da SME sdo: a melhoria da qualidade do ensino, a
democratizacio do acesso € permanéncia do aluno no sistema escolar, a gestdio democritica e a valorizagdo e
capacitagdo do profissional da educagfo.

77




Ensino" (fbidem) que devera ser coordenado pelo Departamento de Ensino (DEPE) e
envolver ainda o Departamento de Modulagdo (DM) e o Departamento de Administragéo
Escolar (DAE), no periodo de 1998 a 2000. E interessante notar o nio-aparecimento da
unidade escolar nem mesmo como pessoal envolvido em uma ag¢éo que s6 se concretiza,
em tltima insténcia, na prépria escola.

A andlise da proposta pedagoégica, consolidada no projeto Escola para o Século
XX1I, torna-se imprescindivel para os propdsitos desta investigagdo, uma vez que o
subprojeto Aceleragdo da Aprendizagem, sendo uma de suas agdes, ndo pode ser

desvinculado do contexto no qual se insere.

O projeto Escola para o Século XXI e subprojeto Aceleracao da Aprendizagem da
SME de Goifnia

O projeto Escola para o Século XXI foi implantado em quarenta escolas da
rede municipal de ensino de Goidnia em 1998, visando definir novas diretrizes para o
ensino. Além das 39 escolas que continuaram até o final de 1998%3 , mais onze escolas
passaram a integra-lo, a partir de 1999. Em outubro de 1999, haviam cinqiienta escolas
envolvidas no projeto Escola para o Século XXI, atendendo a 40.601 alunos distribuidos
em 1.180 turmas e envolvendo 1.583 professores. Dessas escolas, 44 possuem classes de
Aceleragdo da Aprendizagem, no total de 73 turmas (setembro/1999), envolvendo 2.003
alunos. Além dessas, 14 escolas, que ndo integram o projeto, possuem 25 classes de
aceleragdo com 650 alunos, totalizando na rede, conforme dados de setembro, 98 turmas ¢
2.653 alunos. Ressaltamos que para o mesmo periodo (setembro/1999) encontramos
numeros diferentes, de mesma fonte, do quantitativo de classes de aceleragdo e de alunos
nestas classes®™.

Dentre as novas diretrizes para o ensino na rede municipal, tal como consta no

documento do projeto Escola para o Século XXI, destacam-se: 1) a reorganizacgdo do

® Segundo uma das entrevistadas, que exerce a fung¢fio de apoio pedagégico na SME, em uma das escolas
nfo foi possivel manter o projeto em decorréncia do espago fisico insuficiente. "A prioridade da comunidade
era os alunos que iam entrar no processo de alfabetizag#io e nfio os maiores” (Entrevista 1). Os alunos da
classe de aceleracéio foram transferidos para escolas vizinhas.

* Ver Anexos XVII e XVIIL
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tempo escolar, com o término da seriagio e implantagfio dos ciclos de formaggo no ensino
fundamental, bem como a organizagdo dos alunos, por idade, nos ciclos; 2) a proposta de
trabalho para desenvolvimento do curriculo que contempla a metodologia de projetos, com
€ixos tematicos para cada ciclo; 3) o projeto de aglio pedagodgica que deverd ser pautado
em principios como a pesquisa, o ludico, a organizagio de trabalho individual e coletivo, a
qualidade e a dialética®; e 4) a viabilizagdo de um projeto de apoio diditico ao processo
ensino-aprendizagem, disponibilizando recursos dentro e fora das instituigdes escolares.
Prevé também profundas alteragdes no processo de avaliagdo, objetivando o fim da
reprovagio dentro dos ciclos e a organizagdo de turmas de Aceleragdo da Aprendizagem
para alunos em defasagem idade/série (alunos de 12 a 15 anos que ainda estejam cursando
séries referentes ao ciclo I).

A organizagdo dos ciclos de formagfo no ensino fundamental, para o ano de
1998, recebeu a seguinte estruturagdo: ciclo I — alfabetizacdo, primeira e segunda séries;
ciclo Il — terceira e quarta séries; ciclo Il — quinta e sexta; € ciclo IV — sétima e oitava
séries. Em 1998, foi implantado apenas o ciclo 1 e, conforme as metas iniciais, a
universalizagdo do projeto deveria se dar de forma gradativa, nos anos de 1999 e 2000,
com base na experiéncia de 1998. Para o ano de 1999, essa estrutura foi alterada com a
organizagio de trés ciclos, com trés anos cada um. A quinta série passou a pertencer ao
ciclo II e o ciclo III formou-se com a sexta, sétima e oitava séries. Implantou-se o ciclo I
em algumas escolas ¢ o ciclo III foi objeto de estudo durante o ano para implantagdo

posterior.

N#o encontramos justificativa nos documentos para a referida alteragdo na
estruturagdo dos ciclos de formagdo no ensino fundamental. Segundo uma das
coordenadoras do projeto, essa alteragdo pautou-se nas experiéncias de outros estados que
se¢ consolidaram como referéncias para o resto do pais, em termos de organizagio

alternativa a seriagdo. Em suas palavras:

A gente procurou pegar o que os estados haviam feito e dado certo,
porque eles, naturalmente, estavam muito na nossa frente e nos
procuramos espelhar nestes estados que avangaram, que estdo servindo de
referéncia nacional. Qutro ponto que fez com que a gente optasse por trés
e nio quatro ciclos, como os parimetros curriculares ddo a indicagdo, (...)

% A dialética, como um dos principios que deverd nortear a ago pedagégica, ¢ definida, no projeto da SME,
como ag¢do-reflexdo-acdo, sendo uma "atitude cientifica que favorece o didlogo, uma forma de interagéo
produtiva” (Goiénia. SME, 19984, p. 58).

79




¢ que nos verificamos, e isso € uma coisa de Brasil ndo € uma coisa de
Goiénia, que a quinta série era o ponto de maior estrangulamento dentro
da seriagdo (...) porque o ensino era organizado de forma fragmentada
(...). Entdo o grupo resolveu fazer esse agrupamento, ou seja, nfio trazer o
[aluno] da quinta para ca, mas fazer com que esse grupo de alunos, nesta
faixa etdria, pudesse estar, ndo so convivendo, mas trabalhando no
coletivo. (Entrevista 1)

A reestruturagdo dos tempos escolares em ciclos de formagio, que "visa
minimizar problemas como a evaséo e a repeténcia, enfrentados pela escola hoje” (Goiénia.
SME, 1998a, p. 33), estd em consondncia com as orientagdes do MEC, conforme o projeto

da SME procura evidenciar.

A nogdo de ciclo de formagdo ¢ pedagogicamente funcional por
corresponder melhor 3 evolugdo de aprendizagem da crianga e prevé
avangos na aprendizagem de competéncias especificas, mediante uma
organizagdo curricular mais coerente com a distribuigdo dos conteidos ao
longo do periodo de escolarizagdo. A adogéo de ciclos tende a evitar as
fregiientes rupturas, ou excessiva fragmentagiio do percurso escolar,
assegurando a continuidade do processo educativo ao permitir que os
professores adaptem a agdo pedagogica aos diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos, sem no entanto perder a nogdo das exigéneias
de aprendizagem referentes ao periodo em questfo. (Brasil. MEC, apud
Gotdnia. SME, 1998a, p. 33)

Dessa forma, o projeto da SME afirma que com a organizagdo em ciclos, "o
curriculo vai ser trabalhado de forma mais flexivel, num periodo de tempo maior que
permite respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem que os alunos apresentam,
distribuindo-se os contedos de forma mais adequada” (Goiénia. SME, 1998a, p. 33).

Cada ciclo corresponde a uma etapa de aprendizagem na qual ndo havera
interrup¢do por meio de reprovagédo, ou seja, adota-se a promogio automatica nos ciclos.
De acordo com o projeto, "sera assegurada a continuidade do processo educativo dentro do
ciclo e na passagem de um ciclo ao outro, permitindo que os professores realizem
adaptagOes sucessivas da agéo pedagogica as diferentes necessidades dos alunos" (Goidnia.
SME, 1998a, p. 33). Sobre a promo¢éo de um ciclo ao outro o projeto esclarece que "a
medida em que os educandos alcancem os objetivos propostos para cada ciclo, suas
vivéncias deverdo ser enriquecidas, dando a necessdria continuidade ao processo de
aprendizagem" (Ibidem, p. 34).

No que diz respeito a avaliagéio da aprendizagem, o projeto da SME utiliza a

formulaciio de competéncia humana, definida por Pedro Demo (1996), segundo a qual
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deve haver uma articulagéo entre a qualidade formal (habilidade técnica) e a qualidade
politica (competéncia democritica e ética). Dessa forma, a avaliagdo deve garantir a
qualidade nessas esferas, com o objetivo de "garantir a meta qualitativa do desempenho
satisfatorio de todos" (Demo, apud Goidnia. SME, 1998a, p. 61).

O projeto da SME define como finalidade do ato avaliativo "a compreensio do
processo vivido pelo grupo ¢ pela crianga individualmente ... para entender os caminhos
por ela percorridos na construgdo do conhecimento” € possibilitar "a criagdo de alternativas
pedagogicas que contribuam para o desenvolvimento global da crianga" (Goidnia. SME,
1998a, p. 62). Para isso, a avaliagio devera ser continua, dindmica e investigativa, com
carater formativo, ¢ orientadora da agéo pedagdgica.

Portanto, a implantagdo dos ciclos de formagdo e das turmas de aceleragio,

propde um processo de avaliagdo que

nfo comporta a no¢fio de terminalidade e de medigdo quantitativa de
conteidos aprendidos ao final do bimestre ou do ano letivo, mas sim,
contempla a observagéo dos avangos e da qualidade do desenvolvimento-
aprendizagem alcangado pelos alunos ao final de um periodo de trabalho.
(Ibidem, p. 64)

O projeto ainda abre espago para que a escola, respaldada pelo seu projeto
politico-pedagégico, crie "instdncias de avaliagdo e redimensionamento do projeto de
avaliagdo, como conselho de ciclo, reunides de pais, reunides pedagdgicas e assembléias
avaliativas de turma" (Zbidem, p. 64).

Apesar de valer-se de uma concepgfio bastante avancada, comparada 2
avaliagiio quantitativa adotada anteriormente, o projeto retoma a idéia de mensuragdo
quando trata dos registros do desenvolvimento da aprendizagem: "Para a formalizacio da
vida académica do aluno (...) propomos que a mensuragdo do desenvolvimento da
aprendizagem tenha periodicidade semestral" (Goiénia. SME, 1998a, p. 64). O texto ndo
esclarece como se da esse processo de mensuracio semestral, apenas que ele deve ser fruto
dos registros didrios do coletivo de professores.

O instrumento de avaliagdo, adotado pelo projeto da SME para ser utilizado
nos ciclos de formagdo, ¢ também, nas classes de aceleragdo, é o mesmo utilizado na
Escola Plural de Belo Horizonte, cujo material compde-se de uma ficha para a avaliagdo

diagnodstica, uma para o relatorio mensal do aluno, outra para o relatorio mensal da turma,
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uma quarta para o relatorio anual da turma e, ainda, uma para o relatdrio final do curso™.

A primeira ficha deve conter dados sobre a vida do aluno colhidos de diferentes formas
(rodas de conversa, brincadeiras, desenhos e outras). O relatérioc mensal do aluno deve
conter informagdes sobre o seu processo de formagdo: "interago com o grupo,
organizagio do trabalho pedagobgico, participagio em atividades de estudo,
desenvolvimento cognitivo nas diversas dreas de conhecimento” (Goidnia. SME, 1998a, p.
64). Os contetidos trabalhados, as atividades realizadas, os resultados obtidos, as
dificuldades encontradas e as solugdes adotadas sfo as informagGes que devem constar no
relatorio mensal da turma. JA o relatério final deve ser elaborado pela escola "contendo
informagdes que subsidiarfio a continuidade do trabalho no ano seguinte e que serfo
utilizadas para a elaboragéo do relatdrio final do ciclo” (Zbidem, p. 64).

Apesar de afirmar a auséncia de reprovagéio no ciclo, e na passagem de um
ciclo a outro, o projeto nio especifica como se did a promogio do aluno que ndo
acompanhou sua turma no alcance dos objetivos propostos para o ciclo ao qual pertence.
Por ser um aprendizado novo na rede, e pela cultura impregnada no sistema escolar, o
processo avaliativo, mediado pela nota numérica em um sistema de aprovagéo/reprovagio,
continua sendo um dos grandes problemas enfrentados pela unidade escolar, que se vé, de
um ano para o outro, diante da necessidade de exercer uma ouira pritica em termos de
avalia¢do, sem ter vivido um processo de construgdo dessas mudangas, o qual deveria,
segundo propdsitos de um projeto de realizagdo coletiva, emergir do cotidiano escolar.

Portanto, a questiio da avaliagdo concentrou muita resisténcia dos profissionais das escolas.

No inicio do projeto nos tivemos muita dificuldade porque a escola teve
muita rejeigio com o instrumento que nds colocamos que foi um
instrumento baseado na experiéncia do Sul e de Minas Gerais, porque a
escola teve grande dificuldade de colocar o instrumento em pratica até
porque, primeiro, ela ndo tinha participado e, segundo, por questdo de
falta de entendimento tedrico-prdtico do que significa a avaliagdo
enguanto processo. (Entrevista 1; grifos nossos)

Aprofundando um pouco mais a discussdo sobre as causas das dificuldades
vivenciadas na escola, o depoimento de um membro da equipe multidisciplinar, que
compde o Centro de Formag3o dos Profissionais da Educagdo (CEFPE) da SME, a partir
de 1999, aponta um outro elemento, cuja considerag@o €, em nossa opinido, fundamental

para compreender a forma como se processou a implantagéo do projeto na rede:

% Conforme anexos VI, VILVIIL IX e X.

82




Com relacdo as dificuldades dos profissionais da escola, dos educadores,
eu acho assim que ndo é uma dificuldade s6 deles. Nos estamos
implantando e implementando um projeto ac mesmo tempo muito rapido.
Acho que é um processo natural, (...) eu acho que as "resisténcias” as
discussdes, que os professores fazem, é realmente que estd sendo muito
rapido o processo. Eu acho que ainda a escola esta discutindo, € preciso
um tempo maior. Entdo € natural, eu considero natural. (Entrevista 15)

O processo avaliativo foi tema de discussdio durante o ano de 1998, com a
realizacdo de um seminario para discussio da tematica ¢ elaboragio de uma proposta para

a rede. Conforme afirma uma professora do Centro de Formagéo:

Nos tivemos o Seminario de Avaliagio no ano de 98, em que os
professores aprovaram a proposta de avaliagdio. As escolas mandaram
propostas, fechou-se uma proposta. No ano de 99 nos tivemos o primeiro
forum de avaliagdo que deliberou sobre essas questdes: se realmente o
aluno ia progredir de um ciclo ao outro sem retengdo, se o aluno ia
permanecer ou néo no final do ciclo ou haveria retengdo. O férum, mesmo
achando que era contraditorio, mas devido as condigdes mesmo de
implantagdo ¢ trabalho desenvolvido, ele aprovou a permanéncia ou a
retengdio do aluno no ultimo periodo do ciclo. Se no terceiro periodo do
ciclo I o aluno n#o atingiu os objetivos, esse aluno pode permanecer ainda
no ciclo I. Assim é o caso no ciclo II e ciclo III. S6 que o aluno so
permanece apos feito um conselho de professores, tem-se que elaborar um
plano de trabalho especifico para esse aluno e o coletivo de professores tem
que se auto-avaliar e avaliar o sew trabalho. (Entrevista 15)

Sobre o processo de discussdo da proposta de avaliagdo para a rede municipal

de ensino, em entrevista, uma das coordenadoras do projeto na SME afirma que:

a gente pdde trazer aqui pra discutir com os professores o pessoal do
Distrito Federal, que € a Escola Candanga, da Escola Cidadd do Rio
Grande do Sul e da Escola Plural de Minas Gerais e dentro destas
discussdes, foram tirados representantes delegados das escolas, foi
montado o instrumento de avaliagiio e foi cem por cento elaborado pelas
escolas. (Entrevista 1; grifos nossos)

Sobre a possibilidade de participagfio dos profissionais da escola no processo
de discussdo ¢ elaboragido de propostas alternativas as formuladas pela coordenagio do
projeto da SME, encontramos posicionamentos diferentes nas escolas. Alguns profissionais
avaliam que ha uma certa flexibilidade, mas distante da possibilidade dos cem por cento
conforme o depoimento anterior. Os depoimentos seguintes, colhidos em trés escolas
diferentes, evidenciam pouca credibilidade na democratizagdo das decisdes em tomo do

projeto da SME:
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Tem uma equipe que vai [na escola], é consultado {o professor], vai um
representante de cada escola, toma decisdes pela escola. Primeiramente, €
a decisiio da escola, depois ele chega ali na palestra, nos encontros e
coloca a posigiio da escola. Mas, infelizmente, a Secretaria toma a
decisdo que ela quer. Ela ndio acata o que foi decidido pela maioria. Entéo
eu sinto que os projetos vem assim... de cima pra baixo ¢ a gente nio tem
direito de estar contestando. Entdo eu ainda vejo os projetos como sendo
a imposi¢do da Secretaria. Eu acho que se eles ouvissem mais os
professores, os coordenadores, o pessoal da escola, toda comunidade,
pais, alunos e ouvissem mais, tomassem mais tempo pra tomar essas
decisdes, eu acho que os projetos caminhariam melhor. (Entrevista 13)

Se a gente quiser mudar uma proposta, a escola ndo estd tendo essa
autonomia ainda. Com relagéo as fichas de avaliagdo, que sdo um pouco
chatas, siio complicadas pra estar preenchendo, uma papelada danada, se
a gente tenta modificar alguma coisa ai chega a Secretaria e diz nfo, ndo
¢ assim, tem que ser assim. Estipula como e a gente tem que fazer.
(Entrevista 5)

O que eu tenho percebido na Secretaria hoje € que alguma coisa até tem
tido uma flexibilidade por parte deles, mas quando o grupo da escola é
muito forte, sabe ¢ que quer ¢ briga muito pelo que quer. (Entrevista 14)

A preocupagédo com processos avaliativos mais democraticos € com a retengao
que impde limites ao direito de escolarizag@o de grande parte dos alunos, seguramente, ja
s¢ fazia presente na atuagdo de muitos profissionais da rede. Para uma professora
entrevistada, "a retengdio ¢ um caso muito sério e o projeto, bem ou mal, tem trabalhado
isso com os professores" (Entrevista 14). Contudo, os profissionais das escolas atestam
haver dificuldades no desenvolvimento da proposta de avaliagdo do projeto, a qual
necessariamente deve ocorrer de forma coletiva, contemplando a participagéo de todo o
grupo de professores que trabalha com o aluno, em decorréncia da falta de apoio da SME.
E da mesma professora, que avalia positivamente a sinalizagfio do projeto para uma nova

perspectiva de avaliagdo, o seguinte depoimento:

[a SME] ndo facilita. A Secretaria se prende muito ao calendério, a horas
trabalhadas com o aluno... Eu acho que o dia que eles abrirem um
pouquinho pra pensar que o processo avaliativo € tio importante quanto o
processo que antecede a ele, quer dizer, a avaliago ¢ uma conseqiiéncia
desse processo, e realmente valorizar € ndo desgastar tanto esses
profissionais (...) a Secretaria deveria ter mais esse tipo de preocupagio.
Eles ficam muito preocupados sé com estatisticas, com resultados, com
nimeros, evasio, matriculas, transferidos, mas nfio com o que realmente
acontece dentro de cada unidade escolar. (Entrevista 14)




O processo ensino-aprendizagem, segundo o projeto da SME, deve ser
vivenciado de forma integral e humana, respeitando as diferengas culturais existentes. A
concepeio de ensino-aprendizagem adotada, conforme o projeto, pressupde como central o
"processo de constru¢do do conhecimento, de forma integral pelo aluno™ (Goiénia. SME,
1998a, p. 12). Dessa forma, a concepgéio expressa no projeto da SME evidencia
aproximago as orientagdes e aos principios defendidos pela Unesco®’, uma vez que afirma
a pretensio de que "os alunos consigam aprender ¢ a viver, ou seja, consigam ir
aprendendo a organizar seus conhecimentos para enfrentar novos problemas e atuar no
mundo [por meio de] experiéncias de aprendizagens ricas em situagdes de participacdo”
(Ibidem, p. 12).

Com esse entendimento, o projeto refere-se a um processo que "vai além do
somatorio de disciplinas bem como ultrapassa a concepgio de interdisciplinariedade
centrada apenas na integragdo de vérias disciplinas afins" (Jbidem, p. 12). Para assegurar a
formagdo integral do aluno, a proposta do projeto "ultrapassa essas dimensdes na busca do
que poderiamos chamar de 'transdisciplinaridade' " (Ibidem, p. 12). No projeto da SME, a
definicdio desse termo parte da formulagio de Santomé, segundo a qual
transdisciplinaridade "é a etapa superior da integragfo. Trata-se da construgdo de um
sistema total, sem fronteiras entre as disciplinas" (Santomé, apud Goiénia. SME, 1998a, p.
12):

Nessa perspectiva, a formagfio integral € percebida tanto do ponto de
vista da integrac@io dos conteidos a serem trabalhados, como do aluno
que irda apreendé-lo. A preocupagdo centra-se mais no processo de
construgiio do conhecimento, de forma integral pelo aluno, do que na
forma de apresentar o conhecimento a ele. (Goiania. SME, 1998a, p. 12)

Da referéncia 3 transdisciplinaridade como condigio de formagdo integral do
aluno, conforme sugere projeto da SME, surgem trés questSes importantes em nosso
entender. Em primeiro lugar, o projeto omite a discussdo em torno da efetividade dessa
proposta, uma vez que apresenta o conceito desprovido da idéia de processo, ou seja, ndo
discute em termos praticos como acontece no cotidiano escolar, ou mesmo a possibilidade
dessa pratica, ou algo semelhante, estar sendo vivenciada em alguma experiéncia na rede.

Outra questdo, que surge da defini¢do utilizada no texto do projeto, ao discutir

especificamente o tema ensino/aprendizagem — em que afirma ultrapassar a concepgéo de

57 Conforme discussdo realizada no Capitulo I deste estudo.
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interdisciplinaridade - refere-se ao conflito presente na utilizagio dos termos,
evidenciando discordincia entre os agentes envolvidos na elaboragdo do projeto, ou a
utilizag@io dos termos transdisciplinaridade e interdisciplinaridade como equivalentes. A
ambigiiidade conceitual evidencia-se na discussdo dos Principios Bdsicos do Processo de
Ensino Aprendizagem, quando apresenta seis principios, dentre os quais se encontra a
Aprendizagem e o tratamento Interdisciplinar dos conteudos. Afirma-se que "o resultado
do conhecimento para o aluno resulta das conexdes que ele estabelece entre as disciplinas
ou temas" (Goidnia. SME, 1998a, p. 31, grifos nossos). Na apresentagdo do projeto, o
termo interdisciplinaridade reaparece ao se afirmar que "a interrelagdo entre diferentes
sistemas de educacgdo, e a diversidade curricular com os critérios de flexibilidade,
interdisciplinariedade, e disponibilidade sfo requisitos do sistema de ensino a que se
propoe a SME" (Ibidem, p. 4; grifos nossos).

Uma terceira questdo, que se torna importante ressaltar ainda, diz respeito as
condi¢cbes efetivas de trabalho coletivo, que devem ser criadas e garantidas
institucionalmente, com o objetivo de se construir essa perspectiva de trabalhe como
pratica nas escolas. A investigagdo realizada, de modo particular, mediante entrevistas nas
escolas, possibilita constatar que, embora a concepgdo de curriculo apresentada pelo
projeto exija condigdes especificas para sua efetivagdo, essas ndo contemplam a
estruturagdo do trabalho escolar (tempo destinado ao trabalho coletivo, a inexisténcia de
condigdes fisicas e materiais — material pedagégico, equipamentos, construgio fisica — o
quantitativo de profissionais insuficiente, a viabilizag8o de recursos financeiros, formagfo
que contemple as reais necessidades dos professores, carreira digna, dentre outros).

A concep¢iio de curriculo apresentada no projeto da SME®® defende a
recuperagdo da fungdo da escola como "espago publico privilegiado de cultura (...)
multiplicando seus tempos culturais e abrindo seus curriculos as dimensdes culturais que
os transpassam" (Goidnia. SME, 1998a, p.11). Para isso, afirma a necessidade de "ruptura
da concentragfio de ensino aprendizagem acumulativa e transmissiva" (lbidem, p. 11) e da
democratizagio da concep¢do de curriculo a partir da compreensdo de que "€ preciso
ressignificar conteados” (Ibidem, p. 11).

Dessa forma, propde uma restauracdo curricular, conforme o texto do projeto,

com o objetivo de permitir "a integragio aos conteiados escolares de novos temas de

% Para as escolas que n3o pertencem ao projeto Escola para o Século XXI, mesmo tendo organizado o ciclo
I, a grade curricular apresentada é organizada, ainda, em disciplinas compartimentalizadas, com carga horaria
diferenciada, mantendo a tradicional hierarquizagio das disciplinas.
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interesse social como: o aprendizado e a vivéncia das diversidades de raga, género, classe,
a relagiio com o meio ambiente, a vivéncia equilibrada da afetividade e da sexualidade e 0

respeito a diversidade cultural” (Ibidem, p. 11). Afirma ainda que

Isso significa romper com um modelo compartimentado em disciplinas
isoladas, onde o conhecimento é descontextualizado da realidade, para
dar espago a uma programacio de contetidos coerentes ¢ significativos.
Trata-se de um curriculo em que as diversas disciplinas se relacionam
entre si de forma harménica, bem como com a realidade contemporinea,
cuja finalidade ndio é a mera transmisséio de contelildos prontos, mas a
formagdo de sujeitos capazes de construir de forma autdnoma seus
sistemas de valores €, a partir deles, atuar criticamente na realidade que
os cerca. (Ibidem, p. 11)

Com base no exposto, passamos 2 discussio acerca do processo de implantagdo
do projeto, que se deu mediado pelos efeitos que produziu em cada realidade escolar e, por
isso mesmo, possuidor de um caréter dinimico que s poderiamos apreender patcialmente,

dadas as limitagGes pertinentes 4 complexidade dessa analise.

O processo de implantagido do projeto Escola para o Século XXI e do subprojeto

Aceleragdo da Aprendizagem

Supor um processo de implantagio do projeto Escola para o Século XXT ¢
subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem, de modo linear, determinado exclusivamente
pelo direcionamento da coordenagfo central, ou seja, da SME, conforme a aparéncia de
muitos dados, significa negar a dindmica das relagdes sociais e a dimensdo conflitiva
dessas relagdes no cotidiano escolar. Se percebemos a educagdo inserida no contexto das
relagdes sociais e, por isso mesmo, como "um campo da disputa hegemdnica" (Frigotto,
1996, p. 25) e a pratica pedagbgica, antes de tudo, como prética social, torna-se necessirio
apreender esse processo no dinamismo dessas relagbes. Ainda que sob muitas limitagSes
institucionais, entendemos a escola como uma instincia criadora, capaz de redimensionar,
mediante diferentes olhares, o sentido do que lhe € imposto de cima para baixo.

Com base nessa compreensdo, pretendemos refletir sobre o processo de

implantagio desse projeto na rede municipal de ensino, sempre levando em conta a

87




possibilidade de uma inter-relagdo dindmica entre escola ~ SME como parametro para a
construgdo de uma proposta pedagodgica para a rede.

As investigagOes sobre o processo de implantagao, possibilitaram constatar que
o projeto da SME néo partiu de um processo de discussdo e aprofundamento (¢ mesmo de
construgdo) dos docentes, dos demais profissionais da escola e da comunidade na
elaboragio do projeto, mesmo desconhecendo experiéncias da prépria Secretaria,
realizadas anteriormente, como a do projeto de educagdo de Adolescentes, Jovens e
Adultos (AJA), que possui objetivo semelhante®, Questionada sobre a existéncia na rede
de algum projeto que se assemelhe ao projeto Aceleracdo da Aprendizagem, buscando
interferir diretamente na distor¢do idade-série, uma das entrevistadas, que exerce fungo de
apoio pedagédgico na SME, respondeu categoricamente que ndo. Em outra entrevista, uma
das coordenadoras do projetc da SME, inicialmente também afirmou nf#o conhecer
experiéncia semelhante, logo em seguida recorreu ao AJA, porém, mais no intuito de
ressaltar 0 que considera um diferencial entre os dois projetos. Nas palavras dessa

entrevistada:

Nio, que eu me lembre ndo. (...) Até porque nds nio temos supietivo. A
ndo ser o0 AJA. Mas o AJA é um projeto voltado para o aluno trabalhador.
E também €, sem divida nenhuma, esse aluno como o da aceleragdo, é
um aluno que ¢ trabalhador, ¢ um aluno que néo teve oportunidade de ir a
escola, entdo ele vai para o AJA, no sentido de ganhar esse tempo. O da
aceleragdo ¢ diferente. E um aluno que ja esta na escola e que ficou retido
varios anos. Entdo eles diferem nessa caracteristica, mas os objetivos sdo
os mesmos. (Entrevista 1)

Caso se entenda que os objetivos sejam os mesmos, é razodvel supor que o
projeto, implantado na atual gestdio, pode aprimorar-se com a experiéncia do AJA, que se
encontra em vigor desde a gestdo 1993-1996, e aprovado pelo Conselho Estadual de
Educacdo (CEE). Além do mais, os nimeros do projeto AJA n#o sdo despreziveis: no ano
de 1999, o projeto funcionou em 37 escolas da rede, com um total de 168 turmas,
totalizando 4.978 alunos, segundo dados da SME colhidos em setembro de 1999. Ressalte-
se, ainda, que ndo é desprezivel a quantidade de alunos trabalhadores no ensino regular
diurno e, mais especificamente, nas classes de aceleragdo. Esse fato é evidenciado no
Relatorio Anual de Avaliacdo do I° ano de execugdo do projeto Escola para o Século XXI

(Goidnia. SME, 1998¢c), em que se afirma que um dos problemas para o desenvolvimento

“ Sobre o projeto de educagio de Adolescentes Jovens e Adultos (AJA), da Secretaria Municipal de
Educagfo de Goifnia, ver o estudo de Machado (1997).
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das atividades do reforgo escolar seria a "necessidade de deslocamento que implica em
gastos financeiros — necessidade de alguns se ausentarem do trabalho” (Ibidem, p. 18).

Para a elaboragdo do projeto Escola para o Século XXI, a SME afirma, em uma
carta dirigida aos professores, (que se encontra na abertura do documento distribuido no
curso de capacitagio de professores, alguns dias antes de iniciar o ano letivo de 1998), que
as novas diretrizes para o ensino e os mecanismos de a¢do foram propostos com base em
uma atitude avaliativa, segundo a qual a "rede municipal de educag@io de Goidnia analisou,
criteriosamente, todos os dados apontados pelas escolas que a compdem, os quais
suscitaram mudangas propostas pelo projeto Escola para o Século XXI" (Goidnia.
SME,1998a, p. 6).

A citagio anterior pode oferecer a falsa impressdo de que houve ampla
participagéo da comunidade escolar no processo de discussédo e elaboragio do projeto. No
entanto, o projeto origina-se, fundamentalmente, de uma avaliagio feita pelas equipes de
trabalho da SME, e da intérpretat;ﬁo que fazem dos dados apontados pelas escolas, nos
"encontros pedagégicos realizados, de avaliagbes bimestrais de cada escola — com a
participagéo do diretor, do coordenador pedagégico e do Nucleo Regional — e, ainda, por
meio das solicitagdes de apoio feitas por elas" (Jbidem, p. 6).

Sobre essa questio, ndo se pretende aqui desconsiderar o processo, muitas
vezes conflituoso, da interagdo que permeia a relagdo SME — escola, mesmo que néo seja
pautado em principios democriticos (a exemplo da criagio de canais de participagdo
colegiada e de processos coletivos de decisdes). Em termos efetivos, trata-se de uma
relagdo mediada por condicionantes reciprocos, embora o papel da escola, nessa relagdo,
historicamente tenha se apresentado, via de regra, mais passivo e receptivo, e o da SME,
propositivo e criador das condi¢gbes para que a escola possa colocar em execugio essas
propostas.

Apesar de afirmar o documento que ndo se trata de uma proposta acabada, o
projeto chegou as escolas, no final de 1997, pronto para ser executado no ano seguinte. A
discussdo realizada no ambito da unidade escolar limitava-se a aceitar, ou ndo, a
implementagdo do projeto. Nesse sentido, a carta aos educadores reclama o engajamento
da escola como um todo, e sobretudo dos professores, para o bom éxito da proposta do
projeto. Dirigindo-se aos professores, a carta ressalta: "no desenvolvimento e na avaliacdo

deste projeto, sua participagdo é fundamental! ... Portanto, educador, sinta-se participante
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do projeto, pois ele é de todos aqueles que esmeram por um ensino de qualidade” (Goiénia.
SME, 1998a, p. 8; grifos nossos).

Da parte da SME, evidencia-se uma pratica pouco dialogica’ na elaboragio ¢
implantagio do projeto; entretanto, ¢ possivel perceber que os profissionais que estdo nas
escolas contestam essa prética e, nesse sentido, a tensdo na relagdo escola — SME torna-se

visivel. Alguns depoimentos colhidos nas escolas séo ilustrativos dessa tensdo:

A escola que quer receber tudo pronto € o grupo aceita estd
permanecendo. O que a gente tem percebido € que quando existe um
questionamento, que existe uma justificativa, se o grupo luta por alguma
coisa esta havendo um pouquinho de flexibilidade, sim. Mas eu acho que
a gente tem que pressionar muito. (Entrevista 14)

[a escola] esta cumprindo as ordens de "cima para baixo", impostas pela
Secretaria e a gente tem que chegar aqui e resolver. As vezes é assim
mesmo. As vezes chega o negécio: "ndo queremos questionamento, tem
que fazer” (...). A gente pega e tenta fazer o melhor possivel. Por isso nos
ndo aceitamos ainda o terceiro ciclo, porque a gente ndio quer que seja tio
imposto dessa forma. Porque néo & facil. As vezes sdo idéias bonitas no
papel, que de repente, se a gente ndo levar a sério mesmo, a gente pode
estar transformando numa educagfio de excluidos. (Entrevista 5)

A equipe de trabalho, que atuou na elaboragiio do projeto, sob a coordenagio
da SME, foi formada em 1997, especificamente para esse fim, conforme mostra o

depoimento de uma das coordenadoras do projeto:

Foi montada uma comisséio para pensar esse projeto (...) montamos um
pequeno projeto € perguntamos para as escolas se elas topariam implantar
o projeto nas escolas delas. Ela [a escola, ou melhor, a diretora] fez uma
consulta & comunidade escolar e elas [as escolas] disseram sim ao
projeto. (Entrevista 1)

Sobre a atuagdo da equipe que elaborou o projeto, uma professora que a

compde informou que:

A equipe multidisciplinar, que foi formada por pessoas das areas do
conhecimento, (...) participou ativamente na construcdo da proposta
pedagogica, ndio so da elaboragiio, da discussdo, ¢ também da
implantagdo/implementagio da proposta Escola para o Século XX1.(...)a

"™ Conforme Paulo Freire (1977, p. 43), "ser dial6gico, para o humanismo verdadeiro, nfio é dizer-se
descomprometidamente dialogico; ¢ vivenciar o didlogo. Ser dialégico € ndo invadir, ¢ n8o manipular, € nio
isloganizar. Ser dialdgico £ empenhar-se na transformacéo constante da realidade. (...} O didlogo € o encontro
amoroso do homem que, mediatizados pelo mundo, o 'prenunciam’, o humanizam para humanizacio de
todos".
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equipe era responsivel por todas as questdes pedagdgicas, questdes de
avanco, de avaliagdo, com relagdo a semindrios, (...) também discutindo
algumas alteragdes pedagdgicas. (Entrevista 15)

Conforme as metas do projeto da SME para o ano de 1998, as quarenta escolas
seriam ‘“selecionadas criteriosamente, por adesdio e especificidades do projeto,
beneficiando 32.328 alunos” (Goi&nia. SME, 1998a, p. 8). No entanto, o documento nio
especifica os critérios, nem como seria encaminhado e avaliado o processo de adesdo das
escolas a serem selecionadas. Outro dado, que ndo consta no documento, diz respeito as
especificidades do projeto que estariam determinando essa selecBo: quais seriam as
especificidades e como estariam determinando a escolha das escolas para sua implantagdo?
Sobre os critérios que mais influenciaram o processo de sele¢do das unidades escolares
para a implantagdo do projeto Escola para o Século XXI e das classes de aceleracdo, em
entrevista com profissionais de apoio pedagogico da SME, obtivemos as seguintes

informagdes:

Inicialmente, pra comecar 98, nés pegamos onde havia maior pico de
defasagem idade/série. Procuramos também pegar escolas que fossem
mais proximas pra que pudéssemos pegar o0 maximo de alunos, ou seja,
(...) uma escola X, ela era uma escola polo, porque as outras escolas
proximas poderiam colocar os seus alunos la, (...) que ela pudesse
absorver os alunos com maior defasagem. E o terceiro critério: mesmo se
tivessem esses dois critérios mas se a escola nio quisesse nada iria
acontecer la. Entdo, o que mais decidiu foi a escola querer o projeto. Elas
foram escolhidas por isso, mas ai elas foram consultadas: — Vocés
querem? Se quisessem nds confirmariamos 1a; se ndo, nds escolheriamos
outra escola. (Entrevista 1)

Nio foi implantado em qualquer escola. A escola foi selecionada, um
nomero delas g priori, para ver quais delas tinham o maior indice de
defasagem idade-série. Entfo, houve de certa forma um direcionamento,
uma selegdo preliminar, ¢ depois aguardou-se a adesfio. A escola so
entrou para o projeto se o diretor, o coordenador pedagogico, estivesse
engajado nessa proposta, isto era uma seguranga para o desenvolvimento
das classes de acelerago. Segundo principio, que foi muito bem
explicitado ja na apresentagio da proposta, era a destinacdo de um
professor, de preferéncia professor com formagfio superior ou com uma
larga experiéncia em alfabetiza¢fio e séries iniciais, de forma a dar
impulso a essas classes de aceleragfio. Terceiro item, que foi muito
discutido durante a apresentagdo da proposta do projeto e também na
implementagdo, foi a questiio carga horéaria. Muitos professores aderiram
porque a carga horaria das classes de aceleragio era maior e ai houve
também o interesse que ndo era s6 da drea pedagdgica, mas o interesse
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pessoal em trabathar numa fung¢@o onde a carga horaria sendo maior o
salario também seria maior. (Entrevista 2)"'

Os depoimentos evidenciam a auséncia de um processo de discussio e
aprofundamento (sobretudo de construgdo) dos docentes, demais profissionais da escola e
comunidade na elaboragio do projeto Escola para o Século XXI e subprojeto Aceleragdo
da Aprendizagem, e também, a auséncia de preocupagédo, da SME, em construir e garantir
canais de participagio e decisdes colegiadas que contemplassem esses profissionais,
conforme demonstra a fala de uma professora, membro da equipe multidisciplinar, que

hoje integra o Centro de Formagfo da SME:

Inicialmente, quando a gente foi para a escola para estar apresentando
essa proposta, como ndo teve muito a participagdo da escola nas
discussdes, quem mais discutiu foi a equipe multidisciplinar junto com a
assessoria. A escola inicialmente ficou entusiasmada mas depois quando
ela viu a dimensdo, ela ficou com medo. (Entrevista 16)

Demonstra-se, assim, um processo de implantagdo de um projeto elaborado por
uma equipe de técnicos para as escolas, uma vez que escolher se quer ou ndo a
implantagdo do projeto em uma determinada escola n3c parece uma pratica menos
impositiva, diante das questdes que envolvem uma escolha dessa natureza: a possibilidade
de represalias da SME, a necessidade de manter ou até aumentar o ntimero de alunos para
nfo fechar salas e dispensar funciondrios, a melhoria das instalagbes fisicas das escolas,
além de outras questdes especificas de cada realidade escolar, conforme evidencia o

depoimento da diretora de uma escola da rede:

Escolheram algumas escolas que iam fazer parte do projeto e assim...
vocé sente que sempre fica aquele ... fica uma presséo: se vocé nio entra
vocé vai perder isso, isso e aquilo, e se vocé fica fora do processo vocé
pensa também que estd perdendo. Entdo foi aonde a gente decidiu entrar
no projeto, com promessas que a gente iria ter um punhado de ajudas, de
beneficios com relagdo a psicélogos (...}, acompanhamento nos projetos.
(Entrevista 8)

Entendemos ser de grande importincia o processo avaliativo, ao qual se refere
o projeto da SME, tendo em vista a redefini¢do da proposta de ensino e da organizagdo

escolar. Entretanto, cabe registrar que o processo excluiu a comunidade escolar

™ A carga hordria maior de professores da classe de aceleragdo foi estabelecida, no ano de implantagio, em
53 horas, sendo cinco horas didrias na escola e mais trés periodos, em hordrio diferente de trabalho, em
cursos de aperfeigoamento e encontros com a equipe pedagogica da SME.
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(professores, funciondrios, alunos e suas familias) de participagiio direta no processo
avaliativo em si e do momento da andlise dos dados apontados pelas escolas. Assim,
questionamos a forma pela qual esse processo se estruturou na rede municipal de Goiénia,
sem a preocupacdo em estabelecer formas de participagiio colegiada, o que resultou em
tomada de decisdes centralizadas. Nesse sentido, torna-se pertinente um questionamento
acerca da ndo-realizagdo de uma ampla discussdo em torno de um projeto conjunto para a
educagio no municipio, discussdo que permitiria, igualmente, a identificacdo ¢
aperfeicoamento de experiéncias desenvolvidas por uma e outra escola, ou por um ou outro
professor e, ainda, experiéncias da propria SME, como o AJA, ja mencionado.

A participagdo da comunidade escolar, restrita 4 fase de implantagdo, fica
evidente ainda nos depoimentos de diretores e coordenadores, quando questionados sobre a
participagdo da comunidade escolar no processo de construgio/implantagéo do projeto nas

escolas, como 0s seguintes:

Esse projeto ndo foi nem discutido com a comunidade, nem com os
professores. Na verdade, ndo foi discutido. Nos convocaram para uma
reunidio e ja colocaram que a nossa escola ia fazer parte do projeto Escola
para o Século XXI. A partir disso ai, ja foi num final de ano, que a gente
ja nio tinha tempo de estar reunindo com a comunidade, pra saber se
aderia ou ndo (...). Foi uma conversa rapida com os professores e fizemos
uma reunifio com 0s pais e ja colocamos pra eles que no outro ano a
escola estaria no projeto, mas ndo teve um tempo pra gente amadurecer a
idéia, se a gente queria ou ndo entrar no projeto. (Entrevista 8)

Até quando acreditar nas propostas que a SME colocava pra escola, que
vai ser muito bom pra escola, vai ser muito bom para os professores, para
os alunos. E a gente ficou um pouco com receio na época da implantagio.
(Entrevista 5)

Eu acredito que a Secretaria fez uma avaliagdo das escolas em que
poderia ser implantado esse projeto e a partir dai questionaram se a gente
queria entrar ou nfo. Ai houve uma discussdo entre n6s professores. Mas
a comunidade, alunos ¢ a comunidade externa, pais, ndo entraram nessa
discussdo. (...) nés aceitamos, {Entrevista 10)

A escola recebeu a proposta de implantagéo do projeto e a diretora
convocou todos os funcionarios da escola e apresentou essa proposta para
a comunidade escolar. Foi discutido, foram questionados alguns pontos,
mas chegamos a um consenso de que seria bom para a escola. Entdo
houve um termo de adesfio da escola depois de ouvir e questionar
bastante, mas percebemos que tinha mais pontos positivos do que
negativos. (Entrevista 11)
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Sem evidenciar uma forma menos impositiva, hi, no entanto, depoimentos que
revelam a existéncia de especificidades desse processo em cada escola — a forma pela qual
o grupo procedeu & discussdo do projeto e mesmo as possibilidades de adaptacio a cada

realidade escolar:

A implantagdo [do projeto Escola para o Século XXI e classes de
aceleragdo] na escola foi um acordo total com o corpo docente e discente
da escola. Porque, primeiro, a Secretaria nos convidou para uma reunido
prévia para ver o que seria o projeto. Dai a gente foi com a equipe de
coordenadores, professores, representantes da comunidade, conselho
escolar, fomos para algumas reunides antes de ser definida a implantagio
ou ndo na escola, a gente teve primeiro varias discussdes na escola com a
propria equipe da Secretaria e com a equipe nossa também. Do momento
que foram discutidas e pesadas as conveniéncias e as inconveniéncias ai a
gente optou pela implantagiio do projeto. (Entrevista 7)

Mesmo sob condi¢gbes pouco favoraveis, o projeto assume nas unidades
escolares as dimensbes que sdo constitutivas daquela realidade e, nesse sentido, ¢
redimensionado para atender as especificidades do contexto escolar, conforme atesta o

depoimento de uma professora que participa do processo na escola:

Eu acho que aconteceu de uma forma assim... veio muita coisa da
Secretaria, mas muita coisa foi se adaptando de acordo com a realidade
da escola, da comunidade que a gente atende. (Entrevista 14)

A rebeldia da escola, que se manifesta no processo de reconstrugio do projeto
apresentado pela SME, embora aparega como esperada e mesmo desejada no discurso da
coordenagio central do projeto, como vimos em relatos anteriores, quando efetivada na
pratica, parece ndo ser aceita pela coordenagéo do projeto, uma vez que os profissionais da
escola afirmam sofrer pressdes em alguns aspectos. E o que enfatiza o seguinte depoimento

da professora:

Porque eles criam um projeto sem também ter muito conhecimento. Na
hora da prética a gente tem menos do que eles, porque na verdade € muito
mais imposto do que compartilhado nessa construgéo, € acontece que a
gente é pressionada em algumas circunstincias, por exemplo, eles
colocam uma situagdo, "tem que acontecer reagrupamento”, de que
forma? Ninguém nunca soube o que ¢ isso, por onde a gente comega?
Entdo eles também comegaram a acertar alguma coisa quando ¢ final do
ano letivo. (Entrevista 14)
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Além das pressdes, os profissionais das escolas afirmam que néo sdo atendidos
em reivindicagdes importantes para a organizagio do trabalho pedagégico na escola, como
é o caso da nova sistemdtica de organizagio do coletivo de profissionais na unidade escolar
no que se refere a coordenagio pedagogica. Conforme a portaria da SME n® 493, de 30 de
novembro de 1998 (Goidnia. SME, 1999a), que estabelece os critérios de lotagéo,
modulacgio e remocao dos servidores ¢ fixa as diretrizes para a organizago do ano letive
de 1999, o "Coordenador Pedagogico serd escolhido dentre o grupo de professores da
Unidade Escolar. No caso de ndo atendimento as fungdes, no periodo de 06 (seis) meses
caberd ao grupo eleger outro profissional, Pedagogo ou Pos-graduado em Educagio”
(Ibidem, p. 4).

Nesse sentido, apesar do texto da portaria nfo esclarecer, a SME orienta que,
no Ciclo II, o professor escolhido pelo grupo para assumir as atividades de coordenagéo
pedagogica na escola pode exercer esta fun¢do concomitante a regéncia de classe, ou
ainda, estar exclusivamente nessa fun¢do, o que, na percepgio dos professores, acarreta
prejuizo do niimero de docentes no grupo. Os depoimentos apontam que a coordenacio
pedagdgica é vista como necessaria pelos professores que, entretanto, ndo aprovam o

exercicio concomitante da fungfio docente e de coordenagdo’:

Em 98 nés tinhamos uma coordenadora pedagdgica exclusiva na fungdo.
Ela me acompanhava, ela participava da capacitagdo continuada junto
com a gente, junto com a professora de reforgo, que ndo existe mais. Com
a implantagfio do Ciclo II, essa coordenadora pedagogica é também uma
professora referéncia™. Entdio ela ndo pode estar presente sempre me
auxiliando nas questdes pedagdgicas. (Entrevista 3)

No ano passado nos tinhamos uma coordenagéio, que eu acho que €
necessario, entdo foi feito um trabalho... (...) Mas esse ano, como nos
ficamos sem coordenadora, entdo nés temos problemas. (...) Porque com
o grupdo ndo tem condi¢io de vocé ir na casa do aluno, saber do
problema do aluno e o coordenador estd aqui pra trabalhar nesse
problema. {...) entdio o trabalho da coordenagdo, essa assisténcia nés néo
tivemos, (Entrevista 9)

A faita do coordenador pedagogico pra direcionar tudo isso [o trabalho
pedagogico], a gente ficou meio ... (...) ficou muito a cargo do professor e
ao invés de fazer um trabalho conjunio, ds vezes, pareceu um monte de
gente fazendo seu trabalho separadamente. Quer dizer, o que deveria unir,
parece que mais separou e fragmentou. (Entrevista 10)

™ O critério de modulagiio do coordenador pedagégico nas unidades escolares, definido pela referida
Eyortaria, mantém-se para o ano de 2000 na rede municipal.
3 A professora referéncia ¢ a titular de uma sala de aula.
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Nos ndo temos um profissional aqui na escola que exerca apenas essa
fun¢do de coordenagdo pedagogica e isso dificultou muito o trabalho
desses profissionais. 1sso porque nés ndo sabemos trabalhar no coletivo.
(...) Ela [a professora/coordenadora] percebeu que a turma ficou
prejudicada com isso, que a todo momento que vocé estd em sala de aula
¢ um professor solicitando a sua presenca, ¢ um pai de aluno querendo
conversar (...). Ela chegou para o grupo e deixou por esse motivo. O
coletivo da escola redigiu um documento, envion até o Nicleo [URE]
colocando todas as dificuldades e solicitando um coordenador
pedagogico, s6 que nds ndo fomos atendidos nessa solicitagdo. (...) no
segundo semestre, reunimos o coletivo do turno vespertino, tiramos um
profissional que é professor de Educagfio Fisica, nfio é uma pedagoga, s6
que ela também chegou a seguinte conclusdo, agora em dezembro, que
realmente ndo da pra trabalhar dessa forma. A turma também ficou
prejudicada com relagdo & Educagdo Fisica. (Entrevista 11)

O coordenador é também professor, ele s6 ndo me da a assisténcia que
deveria, como a escola como um todo, nio porque ndo seja competente,
bem que ele se esforga. Mas o fato de acumular fun¢io para o
coordenador, a gente s6 teve a perder com isso. (Entrevista 13)

Todas essas dificuldades, criadas com a nova sistematica de lotagdo do
profissional para coordenagio pedagdgica no Ciclo II (sem julgar as vantagens e
desvantagens dessa fungdo ser exercida por um professor regente de classe), sdo percebidas
por alguns profissionais da escola como limites da prdpria capacidade do grupo em
discernir as fungdes desse profissional. Segundo uma de nossas entrevistadas "ndo
sabemos, s vezes, lidar com esse coordenador, porque as vezes (...} a parte pedagogica
mesmo fica a desejar e é solicitado esse coordenador para fungSes que ndo sdo de
coordenagdo. Isso ndo estda muito claro para o grupo ¢ a coordenagdo tem dificuldade”
(Entrevista 11).

Outra dificuldade apontada pelos profissionais das escolas na realizagio do
trabalho pedagdgico, que, em nosso entendimento, estd estreitamente ligada a questdo
levantada no depoimento acima, refere-se a realizag@io do trabalho coletivo. A proposta
pedagdgica contida no projeto Escola para o Século XXT ¢ subprojeto Aceleragdo da
Aprendizagem da SME prevé a formagio de um coletivo de trabalho nas unidades
escolares, ponto de importdncia fundamental para a constituigdo do novo paradigma
educacional, previsto nas concepgdes de processo de ensino-aprendizagem, de avaliagdo e
de curriculo que pretendem nortear a pratica pedagdgica na rede. No entanto, é possivel
constatar a insatisfagio de docentes, diretores ¢ coordenagiio pedagdgica a esse respeito,

tanto no que se refere ao tempo destinado ao planejamento das atividades da escola, como
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na utilizagio desse tempo pela propria escola. Para exemplificar a questio, alguns

depoimentos s@o importantes:

A gente tentou fazer um planejamento integrado. Tentou porque o tempo
também era reduzido, ndo tinha um tempo certo pra fazer esse
planejamento integrado, porque no momento que a Secretaria instituiu
pra estar fazendo [meio periodo na sexta-feira] o administrativo da escola
entrava muito com avisos, passar oficios... Entdo a gente tenta planejar
integrado, mas a gente ndio conseguiu ainda chegar nessa meta. (...) A
gente faz o projeto, do projeto a gente faz um esqueleto puxando os
contelidos pra cada drea, ai cada drea faz o seu planejamento e a gente
chega, senta, pra ndo estar repetindo conteido e entra na sala dessa
forma. (Entrevista 3)

O grupo senta semanalmente, no planejamento, bimestralmente na
avaliagdo geral das salas. {0 tempo] ¢ muito pouco. O coletivo tem
exatamente duas horas pra discutir todas as questdes, ndo so6 da
aceleracdo, mas das outras turmas do ciclo II. (Entrevista 4)

(O tempo realmente € pouco, é muito pouco. Eu acho que deveria estender
mais um pouquinho, porque tudc é em methoria da escola e da propria
aprendizagem. Acho que o tempo de planejamento ndo ¢ sO planejar
aquela aula. E informar, de um modo geral, todo o corpo da escola o que
foi a semana, ou o que foi o dia-a-dia e estar presente na vida do aluno
{(...) no6s temos um tempinho depois do recreio s6 na sexta-feira.
{Entrevista 9)

[O tempo de trabalho coletivo] ndo tem sido suficiente. Eu acho que a
escola também nilo esta acostumada a organizar melhor esse tempo. As
vezes eu sou cobrada e tenho esse cuidado de procurar trabalhar nesse
tempo. Mas ¢ tanto assunto pra gente falar, que essa parte de
planejamento, que € para planejamento, as vezes ndo acontece.
(Entrevista 11)

Praticamente o professor de aceleragdo planeja sozinho. Existe o
professor de drea, por causa do tempo que ¢ muito curto, de
planejamento, a gente dificilmente se encontra. A gente se encontra na
escola mas ¢ assim por alguns minutos, a conversa € curta € muito rapida:
"o que vocé esté trabalhando, o que vocé trabalhou ontem, o que vocé
gostaria que eu trabalhasse.." (..} nfio da pra estar fazendo um
planejamento organizado ¢ acaba a gente trabalhando sozinho, com
planejamento individual. Eu acho que empobrece, mas a Secretaria
deveria possibilitar a gente estar se reunindo com os professores de area.
(Entrevista 13)

A dificuldade em organizar coletivamente o trabalho pedagégico aparece,
sobretudo, no momento da sua operacionalizagio cotidiana, talvez refletindo a pouca

interagdo do coletivo da escola. Em alguns casos, a diversidade de 4reas ¢ profissionais €
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vista como dificultador do trabalho, conforme mostram os depoimentos de professoras de

classes de aceleragao:

Quando tem um professor de area eles [os alunos] néo aceitam... Esse ano
eu acho que o trabalho foi melhor por isso, porque néo teve, sd teve
Educagdo Fisica. {...) Educag3o Artistica teve um pouco, depois parou.
Entdo fiquei eu e a professora de Educagfo Fisica. Eles sentiram mais a
vontade, parece que no ano passado tinha muita interferéncia, muita
gente. Eu ndo achei que teve aproveitamento. (Entrevista 6)

A dificuldade que eu encontrei principalmente, foi, as vezes, vocé
transformar o sistema mas as pessoas ndc estarem totalmente
transformadas pra se adaptar a esse sistema. Entio vocé tem 12
professores para sete turmas. Vocé pensa: vai dar para todo mundo
trabalhar em conjunto legal: vido ficar dois professores em sala de vez em
quando...Mas, tem momentos mediocres de... "eu ja sai vocé entra, agora
¢ sua vez, eu tenho menos aulas que vocé..." (Entrevista 10)

E interessante notar que, em relatorio divulgado pela SME (Goidnia. SME,
1999c¢), as informagdes a respeito da realizagio do trabalho coletivo sdo bastante diferentes
dessas que obtivemos. A nio-realizagido do planejamento coletivo pelo grupo de docentes
da escola, tal como comprovam os depoimentos acima, bem como o reconhecimento desse
fato pelos profissionais das escolas, nio aparecem no Relatorio 1998/1999 sobre o
Programa Escola para o Século XXI-(Ibidem). Segundo o relatorio, a realizagdo do
planejamento escolar dé-se de forma coletiva em 96% das escolas, e, ainda que em "33%
das escolas pesquisadas utilizam o planejamento escolar para elaboragéo de projetos de
trabatho, 22% para reflexdes e troca de experiéncias e 8% para avaliar o trabalho docente"
(Goiania. SME, 1999¢, p. 19). Esse documento, ndo discute, entretanto, o que se entende
por planejamento coletivo, sobretudo o entendimento dos profissionais das escolas sobre a
questdo. Ndo é demais ressaltar que o tempo objetivamente existente para o encontro do
grupo é considerado insuficiente por todos os profissionais entrevistados.

Além disso, o Relatério anual de avaliagdo do 1° ano de execugdo do Projeto
Escola para o Século XXT (Goidnia. SME, 1998c), refere-se ao planejamento das aulas
pelos professores, apontando questdes que evidenciam a dificuldade para a sua realizagéo

de forma coletiva:

em quase todas escolas, neste momento [de plangjamento] ocorre a
discusséo do tema gerador, bem como elaboram projetos e atividades. Em
algumas unidades a elaboragiio das atividades ¢ feita no horario em que o
professor ndo estd na escola, ou seja, fora do horario destinado ao
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planejamento, porque o tempo destinado a esta atividade é insuficiente.
Alguns professores de aceleragdo afirmam que realizam o plangjamento
durante as aulas de outros professores em sua turma. Outros realizam em
conjunto com o ciclo 1, devido a proximidade dos conteldos ministrados.
Ha casos em que os professores destas turmas vdo ao encontro dos
colegas, que trabalham em outro turno, para juntos planejarem. {Goidnia.
SME, 1998c, p. 17; grifos nossos)

O texto do relatdrio é vago quando se refere ao quantitativo de escolas nas
quais o planejamento é realizado fora do hordério a ele destinado, ou isoladamente (como o
caso dos professores de aceleragdo que planejam suas aulas no momento que seus alunos
estdio em aula de outro professor). Ressalta-se, no entanto, que o tempo destinado ao
trabalho coletivo nas escolas do projeto ndo se diferencia de uma escola para outra.

Conforme as diretrizes para a organizagio do ano letivo de 1999:

O planejamento pedagdgico nessas escolas [do projeto Escola para o
Século XXI] sera realizado conforme o previsto no calendario escolar, as
sextas-feiras, apos as 10h30min no matutino e as 16h30min no
vespertino, com duragdo de 1h30min (uma hora e trinta minutos). (...)
Obs.: cabera a escola assegurar um periodo por més para que toda a sua
equipe defina a avaliagio e planejamento das atividades a serem
executadas no més, sendo que o aluno nio podera ser liberado para tal
atividade; esta devera acontecer dentro do horario das atividade dos
professores. (Goiania. SME, 1999a, p. 7)

No relatério 1998/1999 sobre o Projeto Escola para o Século XXT da SME
(Goiania. SME, 1999c), em que se afirma atuar com base em uma agéo investigativa, que
"se propde compreender a realidade, orientar e executar interven¢des significativas para
aprimoramento da praxis educativa” (Goidnia. SME, 1999¢, p. 9), consta que hd "uma
crescente instauragdo do trabalho coletivo’® (73% das escolas afirmam realiza-lo) sob a
influéncia do Projeto Politico-Pedagégico no desempenho dos profissionais da escola (95%
das escolas)" (Ibidem, p. 18).

Nesse sentido, diante da afirmacéio do proprio relatério da SME de que "o
tempo destinado a esta atividade é insuficiente", cabe questionar se a "discussdo do tema
gerador” e a "elaboragdo de projetos e atividades" (conforme aparecem nos dois relatérios,
de 1998 e 1999) estdo se efetivando com base em uma perspectiva coletiva de trabalho ou,

simplesmente, em troca de informagdes € cumprimento de atividades rotineiras, sem que

™ O relatorio refere-se a realizagiio do trabalho coletivo entre corpo docente e discente, comunidade externa e
demais funcionarios da escola.
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necessariamente ocorra a interagdo entre os membros do grupo, conforme apontam muitos
depoimentos que obtivemos nas escolas.

A incompatibilidade dos dados contidos nos relatérios da SME sobre a
implementagio do projeto Escola para o Século XXI e subprojeto Aceleragio de
Aprendizagem com as informagbes que obtivemos no decorrer desta pesquisa pode estar
relacionada 4 falta de credibilidade, dos profissionais que estdo nas escolas, em trabatho de
parceria na construgdo da proposta pedagdgica para a rede €, sobretudo, 4 dificuldade da
coordenagdo geral do projeto em criar canais de participacéo efetiva, possibilitando o
rompimento da perspectiva de subordinagio presente na relago escola — SME. A auséncia
da relagdo de parceria, de confianga mesmo, possibilita supor que as informagdes
remetidas a SME, pelas escolas enfatizem pontos conhecidamente relevantes para a
coordenagdo do projeto, haja vista o envolvimento existente entre a avaliagio do
desenvolvimento do projeto (sucesso/insucesso) e do desempenho pessoal dos
profissionais’”.

Dentre as dificuldades enfrentadas pelas unidades escolares na implementagéo
do projeto Escola para o Século XXI e subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem,
ocasionadas pela falta de apoio por parte da SME, estd a questio financeira. Segundo
informag¢Ges de diretores dessas escolas, o repasse de verba para a unidade escolar nfo
aumentou, diante da necessidade de suprir algumas demandas especificas para a
viabilizagdo dos projetos, como material pedagbgico e de espago fisico. Ao contrario, em
determinados periodos do ano, a verba foi reduzida em relagdo ao montante esperado.
Alguns depoimentos sdo ilustrativos quanto a problematica causada pela escassez de verba

nas escolas:

O recurso que nds recebemos € o que todas as escolas recebem, que ja ¢
por lei mesmo, gue ¢ o adiantamento do tesouro. Uma verba do MEC que
o ano passado [1998] a gente recebeu, esse ano nem isso nds ndo
recebemos. Eu acho que fez foi regredir, porque no primeiro semestre
estava previsto a gente receber uma verba de R$ 5.900,00 e recebemos
R$ 4.920,00. E agora no segundo semestre, que chegou a semana passada
[segunda semana de dezembro/1999] estava previsto cinco mil € pouco
também, veio so dois mil. E a do FNDE, esse ano, provavelmente nio
vamos receber porque até hoje ndo chegou nada. (Entrevista 8)

® A SME realiza uma avaliagio quadrimestral dos profissionais da rede em que aparecem contemplados, no
caso dos docentes, pontos relativos 4 realizagio do planejamento, da pratica pedaggica em sala de aula, e
outros. Essa avaliagio est associada ao progresso vertical na carreira que resulta em acréscimo salarial,
conforme o plano de cargos e salarios em vigéncia.
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Nio houve aumento em termos de recurso como estava previsto. O que o
secretdrio da educacio diz (...) é que aquelas escolas do projeto recebem
um valor maior por estarem inseridas no projeto. Mas se nos temos
recurso financeiro do tesouro municipal duas vezes por ano, o que
aconteceu o ano passado [1998], por exemplo, € que nesse ano ndo esti
sendo diferente, € que recebemos o valor de R$ 5.250,00 no primeiro
semestre (...} € no segundo semestre deveria ser 0 mesmo valor de R$
5.250,00 (...). O ano passado saiu nessa época, em outubro, R$ 1.400,00 ¢
agora também ndo estd sendo diferente, saiu R$ 2.000,00. Entdo, eles
falam, mas na prética ndo ¢ efetuado. (Entrevista 11)

Eu acho que os recursos que existem na escola existem para as demais
escolas da rede. O que faz variar a quantidade dos valores € o niimero de
alunos. Recurso que eu ja ouvi falar para a sala de aceleragio ¢ mais
recurso didatico. Mas recurso financeiro para aplicar em atividade
especifica, ndo. (Entrevista 14)

O Relatério de Atividades da Secretaria Municipal de Educagdo — janeiro a
junho de 1999 (Goidnia. SME, 1996a) apresenta uma tabela de recursos financeiros
repassados para as unidades escolares nesse periodo, em que aparecem os critérios
utilizados para defini¢do do valor correspondente a cada escola. Esse valor parte de um
calculo per capita basico de RS 5,50 por aluno matriculado semestralmente e € acrescido
de R$ 0,50, também conforme o niimero de alunos, para cada critério contemplado pela
escola, a saber: melhor desempenho pedagogico’®, informatizago, projeto Aceleragdo da
Aprendizagem, projeto Escola para o Século XXI, prédios antigos e projetos proprios
(Ibidem, 1999b).

No entanto, observou-se nas escolas, que o processo de definigdo de valores
ndo é conhecido pelos profissionais, nem mesmo pelo diretor. Nao se conhece, por
exemplo, o fato, registrado no documento da SME, do subprojeto Acelera¢do da
Aprendizagem propiciar um acréscimo na verba da escola de R$ 0,50 por aluno
matriculado na unidade escolar (nfo s6 na aceleragdo). Questionados sobre o acréscimo na
verba da escola, diretores afirmaram: "se eles colocaram n3o comunicaram a escola, Se ja
colocaram na verba R$ 0,50 por cada aluno eu ndo sei" (Entrevista 5); "a gente ndo tem
conhecimento. Eu acho que nfio teve essa vantagem ndo, desses R$ 0,50" (Entrevista 8);
"Pelo que eu sei, ndo" (Entrevista 10)

A avaliagdo que os profissionais que estdo na escola fazem do projeto, na

grande maioria, diferencia-se da avaliag@o dos profissionais de apoio pedagégico que estdo

® O documento nfio informa o que se entende por melhor desempenho pedagdgico, nem o critério de
avaliag#o desse desempenho.
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na coordenacio do projeto, na SME. Na opinifio de uma das profissionais de apoio

pedagogico da SME, o projeto, atualmente, é um projeto de rede,

porque ele hoje tem a participacdo, ele é um projeto da escola, ele ndo é
mais um projeto da Secretaria, ele € um projeto da escola e ja era bem
caracterizado que nds iriamos comegar uma experiéncia que
posteriormente estava programada pra virar um projeto de rede, sendo
que faltava para isso a participacio da escola. 4 escola tinha que ser a
autora do projeto. Isso que a gente acreditava e acredita e assim nds
comegamos o projeto, a discussdo dele em 97, em 98 a gente implantou
em carater experimental e a partir dai noés comegamos a discussio com as
escolas. (Entrevista 1; grifos nossos)

Nas escolas, apenas o depoimento de uma diretora confirma, em certa medida,
a fala da coordenadora do projeto: "aqui na escola eu acho que é um projeto da escola ja"
(Entrevista 7). Essa opinido, porém, nfo é compartilhada com outra profissional
entrevistada, na mesma escola; além do mais os argumentos que a diretora utiliza para
justificar sua resposta néo caracterizam um processo de construgio/reconstrugéo do projeto
por parte do coletivo de profissionais da escola, e sim, que estio empenhados em contribuir

para o éxito do projeto da SME. De acordo com sua fala o projeto é da escola

Por essa mexida toda, esse interesse, essa situacio que criou na escola,
todo mundo estd querendo melhorar, sair da rotina (...). Hoje, por
exemplo, a escola tem trés televisores ¢ tem dia que estdio todas trés
[ocupadas]. A professora hoje trabalha com projetos e temas transversais,
estd sempre locando uma fita, se a escola ndo tem ela procura, esta
sempre procurando melhorar o seu trabatho. O projeto, quando ¢
trabalhado na escola e tem essas necessidades, o préprio professor vai
atras. Por isso eu acho que tem que ser melhorado e nio acabado.
{Entrevista 7)

No entanto, a quase totalidade dos depoimentos dos profissionais nas escolas
ndo confirma esta afirmagdo. Quando perguntados se, depois de dois anos de implantagao,
o projeto j& havia se constituido em um projeto da escola, ou se ainda era visto como
pertencente 3 SME, a grande maioria das respostas indica que a escola ainda ndo se

considera autora do projeto:

Eu acho gue ele é um projeto da Secretaria. Uma educagéo ciclada € vocé
trabalhar no coletivo, o que ¢ dificil. S8o dois anos de implantagio ainda,
esta caminhando, esta engatinhando no projeto, porque tudo em educagéo
anda devagar, ndio devagar porque os professores ndo déo conta, ddo
conta. Mas, porque ¢ devagar mesmo, ¢ conhecimento, ¢ estudo... E, as
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vezes, a gente ndo tem tanto subsidio da Secretaria. Mas eu acredito que
$e por acaso entrar um outro secretario e voltar a seriagdo, eu acho que
esses professores ndo vdo estar brigando pra segurar a educagéo ciclada.
Eu acho que eles poderiam até brigar, se tiverem mais subsidio (...) pra
estar pagando esses professores melhor, mais subsidios pra estar dando
oportunidade de ter cursos para esses professores com mais fregiiéncia.
Ai eu acho que segura, a comunidade escolar segura, vai brigar por isso.
(Entrevista 5)

Ele ainda é um pouco da Secretaria, porque tem professores que estdo
ainda a parte, ndo adianta querer negar isso. Tem professor que ainda nio
procura querer mudar, por mais que ele ouga que tem que mudar ele quer
trabalhar do mesmo jeito que ele trabalhava. Também tem pouco tempo,
mas a partir do momento que a escola, o coordenador principalmente,
procura tentar mudar isso, ele vai ser um projeto da escola, da
comunidade. (Entrevista 6)

E da Secretaria Municipal, porque nés funcionarios da escola nio
sabemos o poder que nds temos de tomar decisdes na propria escola. E
claro que nds temos que ter algumas direcdes com relagdo a Secretaria,
mas essa autonomia da escola se nos trabalharmos bem, e a gente pode
muito bem trabalhar sem estar ligado muito 4 Secretaria. S6 que nds
profissionais somos muito ligados & Secretaria e ndo percebemos isso.
(Entrevista 11)

Eu acho que ele ¢ um pouco da Secretaria mesmo. (...) eu ainda vejo os
projetos como sendo a imposigdo da Secretaria. (...) Entdo eu sinto que ¢
bem de cima para baixo mesmo. A gente ndo participa muito ndo.
(Entrevista 13)

Eu particularmente ainda acho que ele ¢ um projeto da Secretaria. Eu
acredito que a gente vai caminhar para uma situagdio de que a gente
queira que ele seja da escola, cada um vai ter a sua identidade. Eu acho
que a gente esta querendo caminhar para isso, € por isso que a gente quer
avaliar, a gente quer ver o que foi bom esse anc o que ndo foi, o que a
gente pode fazer melhor. Mas muita coisa ainda € da Secretaria. E € muita
cobranga, € muita teoria, muito longe da prética. Ndo facilitam nada, ndo
apoiam nada e eu acho que a gente tem que ir tentando... Eu acho que se
o projeto acontecer daqui pra frente, ndo sei qual a intengéo deles, porque
tudo depende s6 da intengdo deles, né? Mas se ele continuar acho que a
escola tem que brigar pra ter uma identidade nesse projeto, dentro de cada
realidade. (Entrevista 14)
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O subprojeto Aceleragdo da Aprendizagem

A SME de Goiania implantou o subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem, em
parte da rede municipal de ensino, em atendimento a uma indica¢do do MEC que langou
oficialmente o programa Aceleracdo da Aprendizagem, em 1997. Assim, o subprojeto
"chega através de uma proposta do Ministério da Educagdo, come uma proposta para os
sistemas de ensino de implantagdo de classes de aceleragiio, com vistas a corregdo das
distorgdes do fluxo escolar” (Entrevista 2).

A Aceleragdo da Aprendizagem na rede municipal de ensino de Goiania, como
ja discutimos anteriormente, foi implantada em momento de disseminagdo do programa em
grande parte do pais (1998). Em alguns estados a implantagdo do programa ocorreu em
data anterior (1996/1997), em outros, em momento posterior (1999), como é ¢ caso do
estado de Goias. Em entrevista, uma profissional de apoio pedagégico da SME faz a

seguinte andlise da implantagio desse suprojeto em Goidnia:

ndo surge sem um contexto maior em que se deve colocar, do meu ponto
de vista, duas questdes: a questdo de experiéncias que ja vinham sendo
desenvolvidas em outros estados, principalmente no Maranhdo ¢ em Sédo
Paulo, cujos resultados foram analisados pelo Ministério da Educagdo e, a
segunda questdo que eu ressalto, é que a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases,
ao reconhecer a possibilidade de aceleracio de estudos, de certa forma
permitiu que os sistemas de ensino instituissem de uma forma mais
ampla, medidas para a corregéo dessas distorgdes e dai surgem as classes
de aceleragao. (Entrevista 2)

Além da implantagdo do programa Aceleracdo da Aprendizagem em varias
redes de ensino no pais, outro motivo que incentivou a SME na adogio do programa foi a
ajuda financeira e pedagégica oferecida pelo MEC as redes de ensino que buscassem a

implantagdo do programa.

ele [0 programa] ja existia em vérios estados do Brasil e o MEC estava
liberando uma verba bastante significativa para resolver a questio da
defasagem das séries a nivel de Brasil. Como em torno de 32% dos
alunos existentes no diurno estavam defasados, Goidnia resolveu entéo
entrar no projeto na tentativa de buscar ajuda, tanto ajuda pedagogica,
quanto financeira, para resolver o problema. (Entrevista 1)
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Inicialmente, a SME previa a implantagdo apenas de classes de aceleragdo, de
forma isolada, em atendimento as indicagdes do MEC. No entanto, apés o inicio dos

trabalhos em tomo do projeto de Aceleragdo da Aprendizagem, foi possivel notar que sua

by

abrangéncia ndo atenderia 3 necessidade, detectada pelos profissionais da SME, de
atualizacdo do sistema municipal de ensino, conforme evidencia o relato de uma das

coordenadoras do projeto da SME:

num seminario a nivel nacional que nds fizemos em Brasilia, nds
percebemos que (Goidnia estava muito atrasada, tanto administrativa
quanto pedagogicamente, com relagio aos outros Estados do Brasil.
Entdo nds voltamos pra ¢4 com a idéia de colocar Goiania no mesmo
nivel dos outros Estados brasileiros e comegamos a pensar um projeto de
rede (...) nos estudos e nas instrugdes nés percebemos que precisavamos
fazer uma coisa muito maior, precisavamos fazer uma reestruturagdo
mesmo a nivel de rede. Mas como isso ndo havia sido discutido a nivel
amplo, com a escola, se nds ndo colocdssemos o projeto nds também néo
receberiamos o dinheiro do MEC, nés fizemos em carater experimental.
(Entrevista 1)

No entanto, segundo informagdes repassadas por profissionais que atuam na
SME, a ajuda financeira destinada ao programa Aceleragdo da Aprendizagem nio foi

cumprida pelo MEC, sem que houvesse uma justificativa oficial para isso.

O MEC nZo liberou o orgamento especifico para acelerago, mas ele
liberou o orgamento de outros projetos, inclusive o projeto para
assessoria, pra qualificagdio, pra equipamento da escola. (...) a conclusio
que nos chegamos aqui € que ele ndo liberou o projeto da aceleracio
porque nos ndo quisemos adotar o material que era da firma que foi
terceirizada. (...) N#o houve nenhuma justificativa para isso,
simplesmente ele assinou o projeto mas ndo liberou a verba. (Entrevista

1)

A ndo-utilizagdo do material pedagogico destinado ao programa de aceleragdo
do MEC aconteceu, segundo 0 mesmo depoimento, basicamente por dois motivos: o custo
muito alto e a opgo da equipe multidisciplinar em trabalthar com material produzido pelos

proprios professores.

o material que seria usado ficou com um prego muito elevado que néo
valeria a pena ¢ a equipe também por nfio concordar com o material
pedagogico que vinha pronto para o aluno; a equipe acreditava que o
material teria que ser montado junto com os professores e aplicado com o
aluno e sendo refeito também semanalmente ¢ mensalmente, nds ndo
trabalhamos com o material. (Entrevista 1)
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A selecdo de docentes para atuar nas classes de aceleragio na rede pautou-se
por critérios estabelecidos com base em um modelo ideal de profissional. De acordo com a
Proposta Pedagégica Preliminar Para as Classes da Aceleracdo da Aprendizagem da

Rede Municipal de Ensino de Goidnia (Goiania. SME, 1997, p. 5}, o subprojeto

requer uma selegio minuciosa dos professores, em que seja priorizado o
professor que acredita na proposta, que pertenga ao quadro da rede, que
assuma o compromisso de permanecer com a turma por um ano, que
tenha sensibilidade a mudangas e a avangos tecnolégicos, que seja aberto
com relagdo ao processo de avaliacdo, que tenha real condigdo
emocional, corporal € cognitiva para relacionar-se com seus alunos € com
colegas, além de sna competéncia técnico-pedagogica.

Ainda, conforme o mesmo documento, a selegdo de professores seria fungio
atribuida "a equipe técnica dos Nucleos Regionais, diretores, coordenadores pedagdgicos e
Conselho Escolar” (Ibidem, p. 5). O depoimento de uma das coordenadoras do subprojeto
afirma que o professor "foi escolhido como aquele professor que era o melhor e teve
melhor desempenho na escola em 97 e quis abragar o projeto” (Entrevista 1).

Os critérios para a indicagdo de professores para as classes de aceleragio
parecem bastante rigorosos e, em certo sentido, meio distantes da realidade. O depoimento

de uma professora enfatiza questdes muito pessoais envolvidas nessa selegéo:

Primeiro, formagdo: teria que ter um curso superior, teria que ter mais de

trés anos na rede, com o compromisso de ndo engravidar, isso eu acho

um absurdo, e que fosse assim, ndo desfazendo dos outros, que fosse um
° professor acima de tudo super responsavel. {Entrevista 9; grifos nossos)

A coordenagdo central do subprojeto avalia que os critérios de selecio de
professores para essas classes mostraram-se adequados. Ndo hi, entretanto, uma
preocupagdo maior, da SME em verificar o sucesso ou insucesso dessas definigoes,

conforme se observa no depoimento seguinte:

Subjetivamente, todas as Unidades Regionais apontam que esse professor
esta bem, aquele ndo estd. Néo foi sistematizado isso em um documento
analitico. Claro que o critério sendo ideal, ele propunha que tivessem
bons professores. Nem todos foram e alguns se afastaram, alguns
reconheceram que ndo podem permanecer naquela classe, mas muitos (...)
se revelaram como professores excelentes. (Entrevista 2; grifo nosso)
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Inicialmente, os professores das classes de aceleragéo teriam uma carga horaria
de quarenta horas semanais, sendo 25 horas em sala de aula ¢ as demais "distribuidas enire
cursos de capacitagdo, planejamento, trabalhos de coordenagéo, elaboragio de atividades ¢
troca de experiéncias" (Goiénia. SME, 1997, p. 5). No entanto, essa previsio foi alterada
para o ano de implantagdo do subprojeto: a carga horéria dos professores ficou estabelecida
em 53 horas semanais, com oito turnos de trabalho de cinco horas, sendo cinco com os
alunos, dois em cursos oferecidos pela SME, e um de acompanhamento direto ao trabalho
pedagogico. Nesse ultimo, participavam também os professores de refor¢o e da
coordenagéio pedagogica.

Evidenciando que as condigdes de trabalho na rede, sobretudo no que tange a
questdo salarial, ndo s8o favordveis ao desenvolvimento de um trabalho satisfatorio pelos
profissionais da educagdo’/, uma profissional de apoio pedagdgico da SME levanta uma

questdo importante. Em sua opinido,

Muitos professores aderiram porque a carga horaria das classes de
aceleragdo era maior e ai houve também o interesse que nfo era so da
area pedagogica, mas o interesse pessoal em trabalhar numa fung¢fio onde
a carga horaria sendo maior o salario também seria maior. (Entrevista 2)

No segundo ano de implantacdo do subprojeto reduziu-se a carga horéria dos
professores, causando grande insatisfagdo, ndo s6 pela redugdo salarial, mas, sobretudo,
pelo que significou em termos de diminuigdo no tempo ¢ na qualidade do trabalho
realizado na formacgdo/qualificacdo. Nesse sentido, os professores reclamam de

inseguranga e instabilidade quanto a carga horaria.

A gente esta até angustiada com a instabilidade da nossa carga horaria, do
nosso saldrio, da capacitagiio continuada, dos cursos que foram tirados, da
gente ndo saber o futuro da sala de aceleragdo hoje. A gente estd em
meios de boatos. A gente niio sabe se ela termina ou continua. (Entrevista
3)

Problema serissimo que a professora de aceleragéio encontrou foi com
relagdo a carga horaria que, de cingiienta e trés, foi baixada para trinta e
sete (...) trinta e complemento de mais sete, quer dizer: as nossas
vantagens [gratificagGes de regéncia, por tempo de servigo, dentre outras]
sdo colocadas em cima de trinta horas e ndo de trinta e sete, € isso

7 A questdo salarial, dentre outras reivindicagBes, levou os profissionais da educagio do municipio de
Goidnia a uma greve de mais de vinte dias no primeiro semestre de 2000, Gltimo ano da gestdo que implantou
o projeto Escola para o Século XXI e subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem, que prevé, dentre outras
alteragdes, a viabilizagdo de condigbes de trabalho.
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abaixou demais [o salario]. E o professor também tem que trabalhar com
auto-estima, e a gente trabalha por ideal, por ideal de tudo (...) Nés néo
estamos satisfeitas com a carga hordria, que agora voltou pra quarenta,
ndo sei se vai ser garantida, porque disseram que era garantida e depois,
no entanto, foi abaixando ... abaixando, e nds estamos com trinta e sete.
Muitos professores nfio gostaram e esse ano ndo véo pegar a aceleragio
por esse motivo. {Entrevista 9)

[A] carga horaria do professor, ciclo I, ciclo I e aceleragdo, no projeto
fala uma carga horaria e hoje, na pratica, a carga hordria € outra, menor.
Para a sala de aceleragdo paga por trinta e sete [conforme o projeto
seriam quarenta horas], trinta e seis para o ciclo I, hoje, trabalha com
trinta e duas horas. (Entrevista 11)

Em sua justificativa o subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem (Goidnia. SME,
1998a) afirma que se baseia na compreensdo de que a escola, hoje, se mostra seletiva e
intolerante com grande parte dos alunos, especialmente com aqueles provenientes das
camadas populares da sociedade, por ndo garantir a continuidade e a terminalidade de seus
estudos. Dessa forma, ressalta que a escola é incapaz de lidar com os alunos em
defasagem, convivendo, de forma crénica, com o fracasso escolar de grande parcela de sua
clientela, e, conseqgiientemente, com problemas, como discriminacdo, indisciplina,
agressividade, baixa auto-estima, dentre outros.

Diante dessa justificativa, a Aceleragdo da Aprendizagem apresenta-se, de
acordo com o projeto da SME, como uma forma de "legitimar o direito do aluno em
defasagem série-idade de ter a oportunidade de uma formag#o integral" (bidem, p. 9).
Nesse sentido, sdo organizadas turmas de alunos, que, por razdes diversas
(multirrepeténcia, ingresso tardio, evasdo, etc.) se encontram afrasados, conforme o
projeto, em seu processo de escolarizagio.

Dessa forma, as turmas de aceleragdo tém como objetivo principal a corregdo
da defasagem idade/série, considerada mais um mecanismo de exclusdo dos alunos que
trazem consigo uma historia de fracasso escolar, marcada pela repeténcia, evasdo e outros
problemas.

O suprojeto de aceleragdo da SME afirma que as disciplinas ndo devem ser
aceleradas. De acordo com o documento, parte-se do pressuposto de que os alunos entre 12
¢ 15 anos, possuindo experiéncias, habilidades e conhecimentos mais amplos que uma
criancga de seis a oito anos, tém maior facilidade no processo de construgéo das habilidades
e conhecimentos disciplinares. Nessa perspectiva, a escola deve "valorizar o saber e a

cultura do aluno, resgatando-o como sujeito cultural, capaz de construir seu conhecimento®
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(Goiénia. SME, 1998a, p. 36). Afirma, ainda, que esta prética requer dos profissionais que
lidam com esses alunos, uma nova forma de compreender o processo ensino-aprendizagem
e o conhecimento a respeito dos sujeitos envolvidos.

Para alcangar os objetivos propostos para as classes de aceleragdo, o projeto
ressalta a importdncia de romper com algumas priticas que tém norteado a agdo
pedagogica e a necessidade de reconhecer os alunos como sujeitos sécio-culturais, com
experiéncias e necessidades distintas, bem como a exigéncia de novas praticas, recursos
didaticos e profissionais capacitados.

O documento salienta a necessidade de que a pratica pedagogica, nessas
turmas, "seja pautada nos principios que norteiam a aglo pedagdgica do projeto — a
pesquisa, o trabalho individual e coletivo, a dialética, a qualidade e principalmente a
ludicidade" (Zbidem, p. 36-37).

As classes de aceleragdo sdo organizadas obedecendo ao critério de idade,
reunindo alunos entre 12 e 15 anos que "em termos de habilidades e conhecimentos
disciplinares estdo distanciados dos seus pares de idade, necessitando, assim de uma
intervengdo especifica" (/bidem, p. 36). No entanto, na pratica, a idade dos alunos das
classes de aceleragiio ndo se limita aquela estabelecida no subprojeto. Conforme uma
professora entrevistada em uma das escolas, "ha meninos de 12, mas meninas de 18/19
anos dentro dessa turma, com realidades diferentes, com problemas familiares
diferenciados" (Entrevista 4).

Conforme o projeto, o objetivo € que os alunos em defasagem sejam capazes
de avangar para o ciclo de formagio em que se encontram seus pares de idade, o que pode
acontecer a qualquer momento, "desde que apresentem condigbes de continuar
normalmente sua socializagio e estudos" (Goidnia. SME, 1998a, p. 36).

No entanto, o subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem da SME ndo define,
com clareza, aquilo que se considera como condigées de continuar normalmente sua
socializagdo e estudos, as quais parecem estar relacionadas com a simples aquisi¢do de
habilidades e conhecimentos disciplinares. Outras dimensdes da sociabilidade (valores,
ética, competéncias, atitudes) ndo sdo mencionadas no projeto, bem como se ignoram as
condicdes sdcio-econdmicas de alunos, de professores ¢ demais profissionais da educagéio
envolvidos no processo.

De acordo com o projeto da SME, os principios norteadores do trabalho nessas

turmas sdo 0s mesmos que orientam o trabalho no ciclo 1l, (etapa em que se encontram os
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alunos da mesma faixa etaria dos alunos das classes de acelerago, de 12 a 15 anos), uma
vez que ndo constituem um ciclo & parte na formagio desses alunos.

Por fim, o projeto afirma o cardter emergencial e tempordrio da aceleragéo,
uma vez que, com a reestruturacéio dos processos de ensino aprendizagem, espera corrigir,
gradativamente, 0 problema da defasagem idade/série.

A sustentacdo legal para o projeto da SME estd, de acordo com a sua
justificativa, nas propostas inovadoras contidas na LDB, Lei n® 9.394/96, como a "corregéo
do fluxo escolar, através de estudos acelerados ¢ ciclagem, com nova concepg¢do do
processo de avaliagdo, visando a ndo reprovacdo." (Goidnia. SME, 1998a, p. 5; grifos
NOss08).

E interessante notar que a nio-reprovagio constitui meta a ser atingida com as
altera¢Oes propostas para o ensino na rede. Questionamos, nesse sentido, a perspectiva de
promogdo automatica presente no projeto da SME, uma vez que parece se tornar o fim dos
processos de reorganizac;ﬁo do ensinc na rede. Ndo seria mais coerente com uma
perspectiva de qualidade do ensino, bastante enunciada no projeto da SME, a néo-
reprovagdo como conseqiiéncia de se atingir a meta da efetiva aprendizagem e
desenvolvimento integral da crianga, do jovem ou do adulto, por intermédio do processo de
escolarizagBo? A questdo serd retomada posteriormente, no momento da andlise das
implicagdes politico-sociais de um projeto dessa natureza.

Embora o limite maximo de alunos proposto para as classes de aceleragio,
segundo as Diretrizes Para a Organizagdo do Ano Letivoe de 1999 (Goidnia. SME, 1999a)
seja de no minimo vinte € no maximo 25, quantitativo que ja € muito elevado para o
trabalho proposto, sobretudo considerando a condigdo de multirrepetentes da maioria dos
alunos, o que se evidencia é que grande parte dessas turmas funciona com quantidade
maior de alunos. As tabelas e graficos do quantitativo de alunos nas classes de aceleragio
da rede em setembro de 1999 mostram que das 101 turmas existentes, 53 possuem mais de
25 alunos, dentre estas, 12 turmas com trinta ou mais alunos ¢ apenas uma turma possui
quantidade menor do que a minima prevista, que é de vinte alunos’®,

Nas entrevistas feitas nas escolas, entretanto, todos os diretores afirmam que o
numero de alunos previsto para as classes de aceleragio tem sido respeitado no momento
da matricula, até porque a demanda ndo ultrapassa o numero de vagas. Sobre o nimero de

alunos nas classes de aceleracio, os depoimentos divergem no que se refere ac quantitativo

™ Ver Anexo XVL
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ideal, como mostram os seguintes depoimentos: "Pra mim ¢ uma quantidade 6tima. Da pra
vocé trabalhar individualmente, d4 pra vocé trabalhar grupos...” (Entrevista 3). "Néo, pra
mim, teria que ser um namero menor, bem menor, no méaximo 15" (Entrevista 4).

Quanto a assiduidade dos alunos das classes de aceleragdo, ndo hd muita
divergéncia. Seja por motivo de trabalho, seja por falta de interesse dos alunos ou dos pais,

o fato é que os profissionais das escolas reclamam a baixa freqiiéncia desses alunos:

Ir atras de pais pra trazer aluno pra dentro da sala de aula, porque sio
realmente alunos excluidos, que os pais ndo querem nem saber; a maioria
deles a gente tem que estar indo atras dos pais para estarem vindo pra
escola. Eu j4 peguei casos de aluno que largou de estudar e estava
trabalhando. (...) Tem que ir 14, trazer esse menino para a escola de novo
e conversar com ele. (Entrevista 5)

A gente percebeu que ha uma desisténcia muito grande, mesmo vocé indo
atras, buscando, ainda ha essa desisténcia. (Entrevista 8)

Matriculados 22, fregiientando 16. Os outros desistiram, deixaram de vir
4 aula. (Entrevista 12)

Comecamos com 24 alunos. Hoje temos, fregiientes, 13. Por motivos de
mudangas (...) Hoje eu tenho 13 alunos que também ndo sdo assiduos.
Um ou outro sempre falta muito. (Entrevista 13)

Apenas um depoimento diferencia-se um pouco dos demais, ainda assim
aponta a dificuldade de manter os alunos interessados no trabalho realizado pela escola,

mesmo na sala de aceleragdo. Na avaliagio do subprojeto, uma diretora afirma:

Eu acho que s6 veio ajudar essa faixa etdria. Esses assuntos como
sexualidade, violéncia, eles [os alunos] trabalham com assuntos que
interessam’ a eles [alunos]. Acho que € isso... porque sdo alunos
fregiientes (...) gostam de ficar na escola. Este ano, uma das salas do nivel
Il comegou a ter maior desinteresse € menor freqiiéncia de alguns alunos.

Mas com relago ao ano passado... até isso foi positivo. (Entrevista 11)

Apesar do subprojeto Aceleragdo da Aprendizagem constituir uma das ages
do projeto Escola para o Século XXI, em 1999 havia classes de aceleragio funcionando
também em escolas que ndo integravam o projeto. Segundo uma das funciondrias de apoio
pedagégico da SME,

No ano passado dez ou 11 escolas solicitaram a Secretaria a abertura de
classe de aceleragiio para alunos de sua comunidade. E muito interessante
porque elas ndo estdo inseridas no projeto Escola para o Século XX1 e
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{...) elas optaram pelas classes de aceleragdo, o que demonstra o
reconhecimento de que é uma medida educacional de peso, a ponto de ter
a adesdo totalmente espontinea e a Secretaria permitiu a implantagfio
dessas classes de acelera¢dic nestas escolas, embora elas ndo estejam
inseridas no projeto como um todo, mas nada as impede de desenvolver
esta parte, desde que feita através de uma andlise da situagéo escolar dos
seus alunos. (Entrevista 2)

Conforme o depoimento da mesma funciondria, essas escolas nio apresentaram
nenhum tipo de problema adicional em relagdo as demais integrantes do projeto Escola

para o Século XXI, o que, em sua opinido, se justifica porque

o mais importante ¢ o engajamento € o envolvimento do professor e da
escola no desenvolvimento do projeto. Receberam a orientagéo,
receberam o projeto, foram incluidos nos cursos de capacitagao; tinha um
curso de capacitagiio especifico para os professores das classes de
aceleragdo, que ndo s6 os preparavam, mas sobretudo socializava as
experiéncias que ja estavam sendo desenvolvidas por todos. O professor
se sente pertencente a um grupo que enfrenta a mesma problematica de
trabalho e se sente fortalecido pela preparagio tedrica dada e pela troca
de experiéncia pratica em relagdo aos colegas. (Entrevista 2)

No entanto, professoras do Centro de Formag&o dos Profissionais da Educagéio
(CEFPE/SME), fazem uma outra avaliag8o a respeito da iniciativa da SME de abrir classes

de aceleragio em escolas seriadas, e apontam problemas muito sérios nesse sentido:

Quando se abriu para essas escolas que néo eram do projeto, inicialmente,
a equipe ndo concordou, porque a gente ja vinha realizando um trabalho
com esses professores, inclusive houve uma... ndo vou dizer selegio, mas
houve critérios no ano de 98 para que esses professores assumissem as
salas de aceleragfio, até por conta da especificidade que tém as salas de
acelera¢iio, aqueles meninos e meninas que estdo la. Mas pela
necessidade social, a questdio social de alguns bairros que havia demanda
para essas classes de aceleragiio e a escola pediu, abriu-se para essas
escolas. Isso trouxe problemas pra gente que trabalha com a formagio.
Primeiro, que ndo teve essa selegdo e nd3o foram considerados os pré-
requisitos, os critérios que a gente tinha levantado anteriormente quando
foi da modulagio desse professor na sala de aceleragdio. (Entrevista 16)

As salas de aceleracdo, nas escolas seriadas, sdo realmente vistas como
um depdsito. Porque a aceleragfio no processo de ciclos, faz parte do
processo, ela é de integrar o aluno na escola. E na escola seriada continua
havendo a reprovagdo (...) € realmente um mecanismo, e para a escola
esse ¢ um mecanismo muito bom, que tenha a sala de aceleragfio nesse
sentido, porque pra ela é a solugio dos problemas dela com relagdo a
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indisciplina de aluno, aluno em defasagem... Pra ela ¢ muito bom, mas a
gente acha que ndio € esse o processo da sala de aceleragdo, ndo ¢ essa a
concepgdo original que nos temos da sala de aceleragiio aqui em Goiénia.
(Entrevista 15)

A convivéncia com os professores dessas escolas nos cursos de capacitagdo
permitiu que uma das entrevistadas, também professora de classe de aceleragdo, tivesse a
compreensio dessa problematica. A professora aponta a auséncia de apoio ao trabalho
desses professores — cujas escolas ndo integram o projeto Escola para o Século XXI — nas
classes de aceleragdo pela propria SME e também pelas escolas que néio se beneficiaram

das condi¢des diferenciadas que o projeto cria. Nas palavras da professora:

Esse ano a Secretaria implantou classe de acelera¢io em escolas ndo
cicladas. O professor ficou sozinho, sem o apoio da Secretaria, sem o
apoio da propria escola e sem o apoio dos professores de area. (...) Nao
por causa do ciclo, mas por causa da estrutura que o ciclo oferece.
(Entrevista 3)

A critica da professora quanto a auséncia de apoio da SME ao trabalho dos
professores de classe de aceleragéo ndo se refere apenas as turmas implantadas em escolas
que ndo integram o projeto Escola para o Século XXI, menciona, ainda, o trabalho
diferenciado realizado no ano de implantagg@io do projeto, tendo em vista a formagdo e a
capacitagio dos professores de classes de acelerago, dos professores de reforgo e dos
coordenadores e que ndo teve continuidade no ano de 1999. Nesse sentido, a professora

afirma:

Qutro ponto positivo também, que eu acho, € a questdo de que foi bem
preparado o professor, no primeiro momento (...) Mas os professores que
entraram nesse ano de 99, nas novas classes de aceleragfo que foram
implantadas, eles néo sabiam nem como era uma classe de aceleragéio. Eu
tive a sorte de estar entrando no projeto no inicio, de estar recebendo todo
apoio da Secretaria e n6s recebemos esse apoio. (Entrevista 3)

Outros depoimentos evidenciam que foi positiva a sistemdtica de trabalho da
SME com a formagdo ¢ o acompanhamento dos professores no ano de implantagio do
projeto Escola para o Século XXI e subprojeto Aceleracio da Aprendizagem. Em
contrapartida, os professores tecem severas criticas ao trabalho realizado, no ano seguinte
(1999), pela SME:
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Em 98 a Secretaria ofereceu varios cursos, onde a gente pdde estar se
reciclando, capacitando, pra desenvolver um trabalho methor. Agora, 99,
também deixou a desejar porque a gente sé teve o curso de capacitagdo
continuada. Dentro desse curso, um dia s& de curso [por semana]
trabalhava poucas horas de histéria, poucas horas de alfabetizacéo,
poucas horas de matemética, entdo ndo auxiliou a gente no nosso trabalho
pra este ano. (Entrevista 3)

No primeiro ano foi excelente, nés tivemos muitos encontros, muitas
trocas de experiéncias, nos pudemos aprender muito; teve muitas idéias
novas. (...) Esse ano fathou muito. Sinceramente, foi uma negacdo.
{Entrevista 9)

Eu acho que esses cursos que a Secretaria faz com os professores da
aceleragio tém que ser uma coisa mais pratica, menos tedrica. (...) O
professor da aceleragio que vai pra l4, ele vai ansioso de trazer técnicas,
métodos, porque ele sozinho, ele ndo tem de onde tirar, ndo. A gente néo
tem vivéncia pra isso ndo, pelo menos eu, nio tenho. (Entrevista 12)

Alguns [cursos] sim, s3o de excelente nivel, boa qualidade. Agora, outros
ndo, ¢ perda de tempo. Entdio, muitas vezes vocé vai com sede de
conhecimento e chega 14 sdo reunides banais. Eu fico, porque tenho o
costume de ficar até o final do horario, mas fico contrariada, porque sei
que estou perdendo o meu tempo. (Entrevista 13)

Os depoimentos acima revelam grande insatisfagdo das professoras de classes
de aceleragdo com a capacitagio continuada promovida pela SME, por intermédio do
Centro de Formagio, especialmente no segundo ano de implantagdo do projeto. Cabe
ressaltar que as professoras das entrevistas 12 ¢ 13 assumiram classes de aceleragfo a partir
de 1999 e, talvez, por isso, ndo fizeram comparagio entre a formagdio oferecida no
primeiro e no segundo ano (1998 e 1999), como as demais, que atuam nessas classes desde
a implantagio do subprojeto na SME. E importante destacar, também, o depoimento de
uma professora de uma éarea especifica do conhecimento’, que atua na classe de aceleragio
da escola. Afirma que, além de ndo contemplarem as necessidades dos professores das
classes de aceleracdio, os cursos oferecidos pela SME nfo se estendem aos demais

professores que atuam nessas classes. Nas palavras da entrevistada,

Os professores que trabalham nessas salas tém curso especifico. Eu ja
tive oportunidade de questionar, tanto os profissionais dessa escola como
outros profissionais de outras escolas, ¢ pelo que dizem ndo € o
suficiente. E exatamente isso: a gente tem uma classe que deveria ser
especial, sem um espago fisico adequado pra realmente fazer um trabalho
especial e sem o professor ser preparado para esse trabalho especial. Eu

™ Nos dois primeiros anos do subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem, as turmas possuiam um professor
referéncia, que realizava o trabalho com as diferentes dreas do conhecimento (Portugués, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia) e professores para as areas especificas de Educacdo Fisica, Inglés ¢ Artes.
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acho que a SME ainda nfio amadureceu e ndo conseguiu trazer isso para o
professor. (...) A SME oferece curso para o profissional que seria o
professor regente daquela sala, mas para os demais profissionais que
atuam com essa sala nunca houve nada especifico. Entdo, ndo existe um
trabalho diferenciado nem por parte deles. Acho que, se existe um coisa
especial, uma preocupagiio que a gente tem, € pelo proprio grupo da
escola, que quer fazer alguma coisa melhor. Eu acho que fica muita coisa
a desejar. Eu ja tenho dois anos que atuo em sala de aceleragdo e nunca
participei de nada, nenhum encontro, nada promovido pela SME.
(Entrevista 14)

O nio-atendimento das necessidades dos professores por meio da formagéo e
acompanhamento efetuados pelo Centro de Formagdio da SME, ¢ fato conhecido pelos
profissionais que atuam neste Centro. E o que evidencia a fala de uma das professoras

entrevistadas:

A avaliagdo que a equipe faz é que no ano de 98, (...) especificamente
com relagdio a aceleragdo, embora nds ndo tivéssemos experiéncia com
relagdo a sala de aceleragdo, a gente acredita que atingiu mais aos
professores e aos alunos, pela metodologia com que a gente trabalhava.
(...) porque em 98 nos trabalhamos muito com relagdo a metodologia,
com os projetos, os estudos tedricos, a gente queria entdo [em 99] atender
as necessidades das areas e trabalhar por disciplina, por area, por cursos,
modulos e a avaliagdio que a gente fez é que o ano de 99 nfio atendeu
tanto as necessidades dos professores quanto o ano de 98. (Entrevista 15)

Um outro ponto de divergéncia entre as informagdes coletadas na SME ¢ nas
unidades escolares diz respeito & avaliagdo do projeto Escola para o Século XXI ¢ do
subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem. A coordenagio geral do projeto e subprojeto

afirma a realizagdo de pesquisas,

Para verificar a qualidade do projeto, que agora, no final de 99, estamos
caminhando para terminar a avaliagdo final, porque antes de dois anos de
encaminhamento fica praticamente impossivel vocé dizer se o projeto deu
certo ou ndo. Mas pelo que a gente ja conseguiu levantar, analisar e
discutir com os professores e com a prépria comunidade, a gente percebe
que ¢ um projeto muito bem visto pela escola e pela comunidade.
(Entrevista 1)

Na escola, o processo de avaliagdo nfio esta claro, sendo possivel notar, pelas
entrevistas realizadas nas escolas, que nfio se conhecem os critérios nos quais se pauta a

avaliagio do projeto, realizada pela SME e, alguns depoimentos revelam, ate,
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desconhecimento da existéncia desse processo. Quando questionados sobre a participagio

no processo avaliativo realizado pela SME, alguns entrevistados informam:

Niao nos chegou nenhum oficio dizendo que estdo fazendo esta avaliagio.
Nenhum questionario, nada, até agora ndo chegou pra esta escola.
(Entrevista 5)

Como diretora nfio [participo da avaliagiio]. Essa avaliagio ¢ feita entre
eles, professores [nos cursos], mas aqui na escola, ndo. E trazem
informagGes através dos professores: "na rede estd acontecendo isso e
isso...". Mas nada por escrito, nada oficial. (Entrevista 11)

Até hoje ndo. Néo foi dado nenhum formuldrio, nunca ninguém da
Secretaria veio avaliar meu trabalho. (Entrevista 13)

Nio tenho conhecimento. {...) na nossa escola, nds nos organizamos (...) e
vamos fazer uma avaliago do nosso trabalho desse ano, de como
funcionou toda a estrutura. Mas alguma coisa mais formal, nio.
(Entrevista 14)

Mesmo os profissionais que evidenciaram maior conhecimento a respeito da
existéneia de uma avaliacgdo, realizada pela SME, sobre o desenvolvimento do projeto
Escola para o Século XXI e subprojeto Aceleragdo da Aprendizagem, parecem nio
conhecer a dimensdo desse processo, nem mesmo os critérios utilizados. Sobre sua

participagio na avaliagfio, informam:

Eu participo durante a capacitagdo continuada. A gente faz alguns
momentos de avaliagdo, tanto do curso como da nossa pratica pedagogica
dentro da escola, através de relatorios, atraveés de questionarios dados
pela Secretaria. (Entrevista 3)

A gente responde os questionarios; quando a gente vai 14 nos cursos eles
estdo perguntando como é que estd o movimento da turma. Inclusive, no
bimestre passado, eu respondi um questionario que foi entregue no nicleo
[URE], falando sobre o desenvolvimento da turma. Que eu me lembre, ¢
s0. (Entrevista 6)

Oficializado, por escrito chegando na escola, ndc. Mas nas reunides que a
gente vai, nés, os diretores, e também as professoras nos cursos de
capacitacdo que elas tém ido, tém falado na evolugdo desse processo.
Tém sido comentados os pontos positivos e negativos. (Entrevista 7)

Foi feita uma avaliagdo, agora nesse semestre {segundo de 1999], por
parte do Nucleo (URE) pra estar discutindo essa questio do desempenho

116



dos alunos, como ¢ que a escola estd, o que deixou de ser feito, porqué,
qual a ajuda que veio da Secretaria. (Entrevista 8)

Participar, nos participamos, mas ndo diretamente. Essa avaliagio ¢ feita
de forma que a Secretaria programa tudo, os professores do Centro de
Formag¢do programam ¢ nos indiretamente participamos, porque nés
vamos a reunido, nds temos oportunidade de dialogar, de colocar nosso
ponto de vista e esse retorno ndo ¢ assim tio rapido. E mediante as
circunstancias elas vio sendo resolvidas parcialmente. (Entrevista 9)

Eu sei que eles fazem avaliagdo com a gente, fazem pesquisas com a
gente, querem saber a nossa avaliagio. Agora, a gente saber deles
fazerem avaliagio entre eles, do projeto, e passar isso pra gente, ndo ¢
muito transparente ndo, eu nio sinto, eu nio vejo. Eu ndo sei quais sdo as
questdes politicas que estdo envolvidas pra vocé fazer uma avaliagéo
totalmente honesta, porgue isso envolve politica, tem que ter estrategias,
algumas coisas podem ser ditas, outras nfo. Eu sei que algumas coisas
sdo mudadas; a partir do momento que eles nos ouvem, ja vem uma outra
coisa pra ser mudada, uma outra diretriz. (Entrevista 10)

O processo de avaliagdo do projeto e subprojeto da SME parece ndo estar
mobilizando os profissionais das escolas, nem mesmo depois de realizada e apresentada a
avaliagdo, em forma de relatérios, uma vez que afirmam desconhecer os documentos

produzidos com base nessas avaliagdes.

Eles querem relatdrios, relatorios escritos, a gente faz um relatorio escrito
¢, a partir dos varios relatdrios, eles fazem a avaliagdo entre eles, mas a
gente ndo sabe qual o resultado dessa avaliagédo. (Entrevista 10)

Eu desconhego. E € raro alguma coisa aqui ndo chegar nas maos, quer
seja nas minhas ou de outros profissionais, porque se existe uma coisa
muito interessante que acontece na nossa escola € essa troca. Chega uma
informagéo todo mundo tem acesso, € a primeira preocupagio da diregdo.
Eu desconhego esse tipo de documento. (Entrevista 14)

Se tiver algum documento dizendo o que esta acontecendo, ou de positivo
ou de negativo, em termos de documento aqui na escola, através da SME
nada foi repassado. O que a gente sabe ¢ verbalmente através dos colegas
de trabalho. (Entrevista 11)

Apesar de participar de momentos avaliativos em encontros semanais com a
equipe pedagégica do Centro de Formagdo, os quais sdo considerados insuficientes do
ponto de vista de uma avaliagdo mais consistente, as professoras das classes de aceleracdo

afirmam desconhecer a avaliagdo que a SME faz do desempenho dessas classes:
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Sempre, na capacitagdo continuada, a gente faz a intervengdo, pergunta
como ¢ que vai ficar, pergunta como ¢ que esta sendo vista a classe de
aceleragiio. Mas eles ddo volta e nunca déo a certeza se ela continua, se
ela esta tendo bons resultados... A gente sabe por estar conversando com
as outras professoras. Eu sei de alguns resultados: "a escola X esté dando
certo, a outra escola ndo". Entdo ndo tem uma estrutura para estar
discutindo com o grupoe dos professores das salas de aceleragdo se estd
tendo avango, se esta tendo dificuldade. (Entrevista 3; grifos nossos)

Todo ano muda alguma coisa, entdo a gente ndo tem mais essa seguranga
que vai dar continvidade a um trabatho. Hoje tem aceleragdo, mas ndo sei
até quando vai dar continuidade a esse trabalho que a gente esta fazendo,
que tipo de melhoria que vem. (Entrevista 13)

Embora a coordenagio do subprojeto de Aceleracdo da Aprendizagem, bem
como os profissionais do Centro de Formagéio afirmem o sucesso do subprojeto,
especificamente, quanto ao desempenho das salas de aceleragdio, ndo existe na rede
gualquer estudo que leve em conta sua especificidade em termos de objetivos, de seu
alcance, de proposta de trabalho e, sobretudo, de sua efetividade®. E o que afirma o

depoimento de uma professora do Centro de Formagao:

A gente ndo tem, até o presente momento, dados assim... "aonde estdo os
alunos da sala de aceleragdo?" O Departamento [de Ensino], no decorrer
do ano, tinha pedido as Unidades Regionais que fizessem esse
levantamento "aonde estariam os alunos da aceleragio? Como eles
estariam se desenvolvendo? Se realmente eles retornaram, (...) se foram
excluidos novamente ou se reintegraram a escola?" Eu ndo disponho de
dados pra falar qual a porcentagem desses alunos que foram avangados.
A gente sabe de depoimentos de professores, mas dados quantitativos eu
ndo tenho comigo, agora, para poder informar. (Entrevista 15)

A despeito de tantas opinides contrérias 4 coordenagéio central do projeto, no
que se refere a autonomia da escola na construgdo de sua identidade, na nova proposta
pedagodgica da rede, e, embora existam tantas informag¢des desencontradas em tomo do
projeto e subprojeto implementados na rede, uma de suas coordenadoras mantém a crenga
de que o processo ja atingiu um patamar de construgdo da escola considerado satisfatorio e

tem seguido o curso esperado. Em suas palavras:

¥ Segundo o depoimento de uma das professoras do Centro de Formagdo, um estudo dessa natureza nio
consta das préximas atividades do Centro, que é responsavel também pelo trabalho de pesquisa na rede: "nos
até tinhamos uma intengfio especifica quanto a aceleragfio, mas o projeto [de pesquisa] vai ser a nivel do
conhecimento" (Entrevista 15).

118



O projeto abriu para a participagéio da escola. Hoje ele ndo ¢ mais um
projeto da Secretaria, ele chegou exatamente onde a gente imaginava que
é a participagdo cem por cento da escola, ou seja, um projeto da escola.
Porque a Secretaria passa a ser apenas a coordenadora desse processo €
intervir na medida em que passar daquilo que ela ndo pode
responsabilizar, ou, difere daquilo que ela enquanto instituigdo ndo pode
permitir, porque se ndo, depois ela nfio da conta de administrar essa rede
toda. (Entrevista 1; grifos nossos)

Em nosso entender, a divergéncia de pontos de vista entre a coordenagdo
central do projeto e a grande maioria dos profissionais que estio nas escolas, quanto a
democratizacdo do processo de implantagio do projeto Escola para o Século XXI e
subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem na rede, revela sobretudo que a SME ainda ndo
conseguiu estabelecer uma relagdo com a escola de forma dialdgica (principio presente no
projeto para permear a relagiio professor-aluno). Parece néo haver uma relagdo de parceria
entre as duas instincias, conforme propaga o discurso da SME. Segundo uma professora da
rede, "eles [da SME] cobram muito mais da gente do que deles mesmos. Essas cobrangas
eu acho negativas, eu acho que deveria existir uma troca maior entre Secretaria e escola,

para que o aluno pudesse ganhar" (Entrevista 14).
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CAPITULO III

ACELERACAO DA APRENDIZAGEM: ANALISANDO AS
IMPLICACOES POLITICO-SOCIAIS

A relacdo entre cidadania e educagdo ndo se esgota nem
estd devidamente colocada gquando se passa a defender
simplesmente educagdio para todos. A questdo ndo estd
em que mais stditos ou mais excluidos sejam agraciados
com a identidade que lhes dé direito a passar para o
reino da liberdade e da participa¢do. E necessdrio ir
mais longe e questionar a legitimidade dessa
configuracdo do reino da liberdade e da participacdo,
das cercas em que foi confinado. E necessdrio questionar
por que condicionar liberdade, participagdo e cidadania
a essa educacdo, a essa civilidade e a essa
racionalidade.

Miguel Arroyo

Pretendemos, neste capitulo, que também constitui parte final deste trabalho,
analisar as implicagGes politico-sociais de um subprojeto dessa natureza (aceleragdo de
estudos), que busca intervir no quadro de fracasso escolar presente no ensino basico,
inserido no sistema publico de ensino que se mantém seletivo e excludente, sobretudo
quando se vivencia um momento historico configurado pela consolidagdo da ideclogia
neoliberal, que se expressa, dentre outros aspectos, pela redugio dos gastos do Estado
(Estado Minimo), respaldando o "progressivo processo de privatizagio do ensino pablico”
(Gentili, 1998, p. 72) e reforgando um modelo de educagao a servigo da exclusdo social.
Buscamos, especialmente, questionar a efetividade®’ da Aceleracdo da Aprendizagem e sua
contribui¢do para a democratizagdo da educagfio, para a constituicio de processos de
escolarizagio fundamentados em uma logica contriria & que estd posta, ou seja, que possa
sinalizar, conforme prevé a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (Lei n°

9.394/96), o atendimento as necessidades do "pleno desenvolvimento do educando, seu

#1 O termo efetividade ¢ utilizado aqui, no sentido proposto por Dourado (1998), como a capacidade de dar
respostas 4s demandas sociais.
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preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagiio para o trabalho" (art. 29), na
perspectiva de "direito subjetivo” (art. 5°).

Em nosso entender, a agio do Estado no campo educacional deve ser
compreendida sob o marco das politicas de ajuste estrutural, visando minimizar os efeitos
de mais uma das crises ciclicas do capitalismo que abalou a economia mundial na década
de 90*2. Nas palavras de Gentili (1998, p. 73-74),

a privatizagdo da escola piblica faz parte de um processo mais amplo de
reestruturagdo da vida econdmica, politica, juridica e cultural das
sociedades capitalistas contemporineas, uma de cujas caracteristicas
fundamentais € o progressivo desmantelamento do Estado como agéncia
produtora de bens e servigos e como aparelho institucional orientado a
garantir ¢ promover os direitos da cidadania. A proposta e a defesa
neoliberal do Estado Minimo se vincula a este processo. (...) a atual
reforma escolar envolve, apesar da retorica tecnocratica dos governos
neoliberais, um também amplo e progressivo processo de transferéncia de
responsabilidades publicas em matéria educacional para entidades
privadas que comegam a invadir espagos que o Estado ocupava ou devia
hipoteticamente ocupar (grifos do autor)

No Brasil, surgem constantes apelos do governo federal, para que a sociedade
civil, de um modo geral, assuma um compromisso com a escola pablica, porém, ndo para
definir os pardmetros de uma educagédo de qualidade e de gestio democratica, mas sim,
para a provisdo dos recursos materiais ¢ humanos®. Neste contexto, insere-se o programa
Aceleragdo da Aprendizagem na pauta das politicas educacionais do governo, com o
propdsito de corrigir a defasagem idade/série ¢ "reverter a situagiio de fracasso escolar”
(Souza, 1998a, p. 1).

E visivel, no discurso do MEC, a énfase dada pela atual politica governamental
em promover a implantagdo de programas de correciio de fluxo (promogdo automatica,
regime de ciclos e Aceleracdo da Aprendizagem), com acentuado estimulo ao programa
Aceleracdo da Aprendizagem, como uma medida que levaria, quase que inevitavelmente, &
melhoria qualitativa do ensino oferecido pelo sistema pablico, bem como & universalizagdo
do ensino fundamental. A Secretiria de Educagio Fundamental do MECY, depois de

enfatizar o progresso dos indices de escolarizagio da populagéo brasileira nos {iltimos anos

%2 Sobre as crises ciclicas do capitalismo e a crise da década de 90, ver Frigotto (1996a), Frigotto (1996b),
Gentili (1998).

8 E o caso de programas como o Voluntdrios na Educacdo, que busca incentivar a comunidade a prestar
servico voluntario 2 escola, trabalhando com a idéia de que, se cada um fizer a sua parte, a educag@o serd de
melhor qualidade. NZo se refere, no entanto, aos impostos pagos pela populagio para o provimento do direito
a educagiio pablica, gratuita e de qualidade.

® 1ara Gldria de Areias Prado ¢ atual (2000) Secretdria do Ensino Fundamental do MEC.
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(95,8%), ultrapassando, j& em 1998, o indice previsto pelo Plano Decenal de Educagéo
para 2003 (94% da populagfo de sete a 14 anos), afirma que "rumo a universalizagéo do
ensino, o atual governo tem dado prioridade as politicas de melhoria da qualidade do
ensino, com efetiva énfase na implantagdo de programas de corregdo de fluxo escolar"

(Prado, 2000, p. 51). Nesse sentido, acredita-se na possibilidade de que

a adogdo de uma politica nacional de Aceleragdo da Aprendizagem, por
meio da criagio do Programa de Aceleragfio, possa se transformar numa
valiosa inovagdo que podera apresentar reflexos positivos, em termos de
mudanga de atitude comportamental, de quebra da cultura da repeténcia e
de efeitos na corregio do fluxo escolar, em todo o sistema educacional do
Pais. (/bidem, p. 53)

Compreendemos o programa Aceleracdo da Aprendizagem como uma
iniciativa, com o objetivo de pensar concretamente a questdo do fracasso escolar, o que lhe
confere mérito importante. O sistema educacional brasileiro exige que se pense e se
concretize, em carater de urgéncia, politicas que venham possibilitar a inclusio, nos
processos de escolarizagio, da populagfio de setores majoritirios da sociedade, vitima da
rigidez da sua estrutura e organizacio®. Entretanto, é necessario lembrar que a exclusdo
dessa populagio ndo se restringe ao direito a um processo de escolarizagdo que permita o
seu desenvolvimento integral, do ponto de vista de uma educag@o emancipatoéria e cidada.
Segundo Arroyo (2000, p. 34),

O fracasso escolar € uma expressio do fracasso social, dos complexos
processos de reprodugéio da logica e da politica de exclusdo que perpassa
todas as institui¢des sociais e politicas, o Estado, os clubes, os hospitais,
as fabricas, as igrejas, as escolas... Politica de exclusdo que ndo é
exclusiva dos longos momentos autoritarios, mas esta incrustada nas
institui¢Bes, inclusive naquelas que trazem em seu sentido e fungfo a
democratizagio de direitos como a saide, a educagio.

Valendo-se dessa compreensdo, a discussio sobre o fracasso/sucesso™ escolar
ultrapassa a dimens&o exclusiva da escola, e se situa em esfera mais ampla, da l6gica que
estrutura a sociedade capitalista, na qual as relagdes politicas, sociais ¢ econdmicas

pautam-se pela necessidade de reprodugdo do capital. Contudo, a desescolarizagdo do

® Sobre a rigidez da estrutura e organizagfo do sistema educacional brasileiro, ver Arroyo (1992; 2000).

8 A antinomia fracasso/sucesso ¢ discutida por Spozati (2000), em andlise que questiona a compreensio de
sucesso escolar como, simplesmente, a conclusdo das oito séries do ensino findamental. Nesse sentido, a
autora propde "pensar a antinornia fracasso/sucesso escolar tendo por horizonte o ndo-fracasso, o que ndo
significa, necessariamente, o sucesso, mas sim um indicador de inclus&o social” (bidem, p. 22).
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fracasso, conforme aponta Arroyo (2000), nfio significa ignorar os processos seletivos
presentes na sua forma de organizagdo e estruturacdo (a gestdio escolar, a organizagéo
curricular, as grades, os processos de aprovagao/reprovagdo). Significa, segundo o autor, a
compreensio da escola "enquanto instituigdo, enquanto materializagio de uma logica
seletiva ¢ excludente que é constitutiva do sistema seriado, dos curriculos gradeados e
disciplinares" (Ibidem, p. 34).

Entendemos que o fracasso/sucesso escolar ndo constitui um problema isolado,
que se possa resolver com intervengdes pontuais, e sim um problema estrutural,
concernente 3 propria logica estruturante da sociedade capitalista. De modo singular,
considerando as especificidades do capitalismo brasileiro, constata-se que a aceleragdo da
aprendizagem, bem como outras tentativas de corrigir o fluxo escolar, se ndc estdo
inseridas em um contexto de questionamento e reestruturagiic da légica que orienta o
sistema escolar, ndo constituem alternativas para a democratizagio e garantia do direito a

educagdo. Nesse sentido, Arroyo afirma:

Os tdo repetidos termos corre¢dio do fluxo, eliminagdo da distincia
idade/série, Aceleragdo da Aprendizagem, combate ao fracasso escolar
sdo inapropriados, porque naturalizam problemas que sdo estruturais,
encobrem realidades de outra natureza que ciéncias como a Politica, a
Historia, a Sociologia trataram sempre como exclusfio, seletividade,
marginalizag3o, negagio de direitos. Realidades ndio situadas no campo
de bem-querer, das campanhas, dos combates, mas na dura realidade
estruturante, de longa duracfio: as logicas, os imaginarios e as estruturas
sociais, entre elas a escola. (Arroyo, 2000, p. 34)

Na perspectiva apontada por Arroyo, podemos situar a experiéncia de Goidnia,
no que se refere as classes de Aceleragdo da Aprendizagem, como um passo importante
para alterar a estrutura da organizac8o escolar, uma vez que € parte integrante de um
projeto maior, Escola para o Século XXI, que prevé, dentre outras modificacles, a
organizagio do ensino em ciclos de formagfio e uma perspectiva de avaliagio processual.

No entanto, conforme se ressaltou anteriormente, a proposta politico-
pedagdgica da SME apresenta-se de forma isolada, tanto de uma proposta politico-social
para o municipio, como no campo especificamente educacional, o que constitui, em nosso
entender, limite claro na efetividade da proposta. O proprio projeto politico pedagogico,
consubstanciado na proposta Escola para o Século XXI, ndo se estende a toda a rede,
limitando-se a um quantitativo de cinqiienta escolas em um universo de 134, que oferecem

o ensino fundamental.
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Os problemas de infra-estrutura reclamados pelos profissionais que atuam nas
escolas (questio financeira da escola e salarial dos profissionais, falta de material
pedagogico e de estudo, inadequacdo do espago fisico, inexisténcia de uma politica de
formacio que atenda as necessidades do trabalho pedagodgico e outros) evidenciam o
isolamento do projeto e subprojeto da SME na proposta politico-social do municipio, uma
vez que ultrapassam o dmbito da Secretaria de Educagfio. Elevar o patamar de qualidade da
educagio municipal requer, dentre outros esforgos, um investimento financeiro nesse setor
que evidencie, de forma concreta, o tratamento prioritdrio que o discurso anuncia. Isso
significa, em ultima instincia, o estabelecimento de um projeto politico-social para o
municipio, no qual sejam contemplados e priorizados interesses dos setores majoritarios da
sociedade, e, dessa forma, refor¢ados, também, em termos de investimentos financeiros, os
servigos que atendam a essa populagdo, como ¢ o caso da rede pablica de ensino.

Nesse sentido, a proposta do orcamento participativo®, defendida e
implementada por muitos govemos de esquerda, apresenta-se, em nosso entendimento,
como uma alternativa para efetivar um projeto educacional, construido e legitimado pela
maioria da populagdo, no dmbito de um projeto politico-social do municipio. Um dos

documentos da Escola Cidada, de Porto Alegre, afirma que

a experiéncia com o Or¢amento Participativo demonstra ser possivel
articular, mesmo nos limites da agfio de um governo local, a
implementacio de politicas que atendam as necessidades da maioria da
populagiio a partir de um amplo processo de conguista da participagio
popular. (Porto Alegre. SMED, 1999, p. 2).

A implementagdio de classes de aceleragdo em escolas que nédo aderiram ao
projeto de ciclos de formagéo representa outro ponto que torna evidente o isolamento do
subprojeto no proprio projeto pedagogico da rede municipal de ensino de Goidnia. Embora
as classes tenham se mantido nessas escolas por um ano apenas (1999), sua existéncia
apresenta indicios da concepgiio de aceleragfio de estudos presente na rede, naquele
momento, € nas escolas que solicitaram a abertura destas classes. Nesse sentido, seria

relevante a realiza¢do de um estudo, buscando a compreensio da perspectiva de incluséo

% O orcamento participativo é uma forma de definir a aplicago do recurso publico com base na discusséo e
defini¢fio coletiva de prioridades de investimento. Conforme documento da Escola Cidadd de Porto Alegre
(Porto Alegre. SMED, 1999, p. 2), proposta implementada por um governo de esquerda (PT), o orgamento
participativo é "exemplo nacional e internacionalmente reconhecido como possibilidade de intervengio da
populagio no processo de planejamento e definigdio de investimentos publicos municipais, bem como na
fiscalizagdio de sua execugdo, constitui-se, sobretudo, num processo educativo permanente”.
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que estaria permeando a Aceleracdo da Aprendizagem nessas escolas, em termos de
orientagio da SME, nas quais ndo existem iniciativas concretas de criar as condi¢des para a
supera¢do da cultura da reprovagdo, do curriculo gradeado, da avaliacio quantitativa,
fortemente presente no sistema seriado.

Outro ponto a ser ressaltado diante da andlise do projeto da SME ¢ o fato de
que ndo se muda uma realidade por decreto ou por resolugdo de gabinete. Esse equivoco,
em nosso entender, estd presente na condugdo do processo de elaboragéo € implantagdo da
proposta politico-pedagogica contida no projeto Escola para o Século XXI e subprojeto
Aceleracdo da Aprendizagem. Estudos tém evidenciado que o envolvimento da
comunidade escolar é de fundamental importincia na construgio de propostas alternativas
para os problemas vivenciados no cotidiano escolar.

Diante da anélise do programa Acelera¢do da Aprendizagem do MEC e do
subprojeto da SME de Goiénia, essa questio, apesar de omissa nos referidos projetos, de
acordo com a nossa compreensdio, possui importincia fundamental na configuragéo do
campo educacional: a forma pela qual se da a construgdo e implementagéo de projetos que
se pretendem inovadores e que buscam uma nova diregéio para o trabalho dos profissionais
da educagdo que atuam nas escolas.

Discutindo as reformas educacionais, e especificamente os programas de
Aceleragio da Aprendizagem, Patto®® (1998, p. 32) vislumbra perspectivas positivas para a
melhoria da escola, e enfatiza existir, de forma sistemaética, "o desejo da extingdo da
reprovagdc como mecanismo punitivo; a divolgagio da critica as concepgdes
medicalizantes das dificuldades dos alunos e sua substitui¢do por concepgles que dio
destaque 3 participacio da escola na produgio dessas dificuldades”, ¢ acrescenta, ainda, a
evidéncia da "participagdo da propria politica educacional nessa produgdo”. Entretanto, a

autora ressalta sua preocupagio pela

freqiiéncia com que ocorrem, pela diversidade de orientagdes que se
sucedem (muitas vezes, opostas) e pelos problemas de concepgio e de
implementagdo que geralmente contém. (...) tudo isso vai formando
camadas de residuos de reformas educacionais sucessivas, restos estes
que vio esterilizando o solo da escola e tornando os professores
descrentes e avessos a idéia de mudanga de seu dia-a-dia institucional
(Ibidem, p. 31-32).

8 Maria Helena de Sousa Patto é estudiosa do tema do fracasso escolar e tem enfatizado os fatores intra-
escolares em suas analises. Ver Patto (1998).
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Nesse sentido, entendemos que a formulagdo de politicas e a implementagio de
reformas educacionais n3o podem prescindir do debate que se trava no interior da escola.
Pelo contrario, faz-se necessario que a discussdo seja incentivada e intensificada, uma vez
que a escola é o Jocus no qual, em udltima instincia, ocorrem o0s processos escolares que se
pretendem modificar e/ou reafirmar. Dessa forma, ¢ também o Jocus da mudanga ou da
resisténcia a ela.

Considerando a necessidade e a importdncia de existirem momentos de
interagdo no grupo de profissionais que vive o cotidiano escolar, a questdo da organizagéo
do trabalho pedagodgico, especialmente do corpo docente, ressalta-se como uma das
grandes dificuldades que o coletivo de profissionais da rede municipal de ensino de
Goiénia, vivencia nas escolas. A dificuldade dos professores na organizagio do trabalho é,
sem davida, um entrave na construgéo de novas perspectivas norteadoras dos processos de
escolarizagdo. Embora bastante ressaltada no projeto e no subprojeto da SME, trata-se de
uma questdo ainda ndo equacionada devidamente no cotidiano escolar, conforme
demonstram os depoimentos da grande maioria dos profissionais entrevistados nas escolas.

Os desafios que se apresentam ao coletivo de professores, na organizaciio
coletiva do trabalho pedagogico, sdo constitutivos do processo que busca redimensionar as
praticas, os valores e as concepgdes que tém orientado o trabalho nas escolas. A pratica
pedagdgica, mediada por essa dimensfio conflitiva no contexto escolar, da busca de
elementos que venham equacionar os problemas vivenciados pelo grupo, constitui
requisito para a concretizagdo de uma pritica educativa mais comprometida com os
interesses do grupo local. No entanto, a dimens&o conflitiva mais evidenciada pela grande
maioria dos professores entrevistados nas escolas situa-se na estruturagdo do trabalho
pedagogico: o tempo efetivo de planejamento do trabalho; a escassez de momentos de
troca de experiéncias, no interior da escola, entre os profissionais que atuam na mesma
turma; a dificuldade que a inexisténcia desses momentos gera para a realizag@o do trabalho
coletivo ¢ para a avaliagio da aprendizagem, de forma a atender aos pressupostos
apontados no projeto Escola para o Século XXI e subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem.

Com base nessas dificuldades concretas vividas no cotidiano escolar, os
profissionais das escolas criticam a atuagdio da SME, ao apontar falhas na condugéo do
processo de implantagdo/implementagéio do projeto pedagogico e subprojeto de aceleragio.
Em conseqiiéncia desse processo, seria razodvel supor que o alcance do projeto

pedagogico, e todas as iniciativas que ele envolve, como a aceleraciio da aprendizagem e a
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organizagio de ciclos de formagéo, limita sua proposicio de alterar a pratica pedagogica na
escola. A organizagio de ciclos de formagdo, mediada por priticas inerentes a escola
seriada, nio avanga a democratizagio dos processos de escolarizagdo; ao contririo, pode
conduzir a uma logica ainda mais perversa, uma vez que os dados da exclusio deixam de
aparecer em termos de reprovagéo e de distorgiio idade/série.

O estudo do subprojeto Aceleragio da Aprendizagem no processo de
implantagdo do projeto Escola para o Século XX1, na rede municipal de ensino de Goiénia,
tornou evidente, sobretudo pelos depoimentos dos profissionais que estio atuando nas
unidades escolares, a distdncia existente entre o discurso da SME e a pratica efetiva na
escola. Em nossa compreensdo, essa distdncia existe, nfo em decorréncia de os
profissionais das escolas ndio compartilharem as concepgdes e fundamentos propostos pela
SME, mas, em razdio da auséncia de didlogo entre estas duas insténcias e, sobretudo, pela
inexisténcia de uma pritica democratica na condugdo dos processos de discussdo e de
decisdes, com o coletivo de profissionais da educagdo, que integram a rede, para o
estabelecimento de uma proposta politico-pedagégica alternativa, bem como, pela auséncia
de uma politica direcionada para a criagdo e garantia das condigbes de trabalho,
historicamente reivindicadas pela categoria.

Essas consideragdes ndo pretendem ignorar a existéncia de um processo de
reelabora¢do, no interior de cada unidade escolar, diante de um projeto de trabalho pensado
nas esferas oficiais. Acreditamos, até, que o projeto Escola para o Século XXI ¢ o
subprojeto Aceleracdo da Aprendizagem, existentes em cada escola hoje, seja fruto da
reelaboragio «dos profissionais e da comunidade escolar, produzida nas interagdes
cotidianas, no espago de sua efetivagdo. No entanto, somente quando a construgdo de um
projeto politico-pedagdgico, com perspectiva inovadora, cria e garante canais para a
participagdo e decisdo que contemplem o coletive de profissionais envolvidos ¢ da
comunidade escolar como um todo, estd posta a possibilidade historica de alterar
concepgdes € praticas que determinam as relagdes no processo de escolarizagdo, portanto,
de avangar para além do espago circunscrito ao &mbito oficial, representado pelos
documentos e dados sobre a realidade, mas que nio constituem a realidade em si.

A democratizagdo do projeto politico-pedagdgico, proposto pela SME, exige,
entretanto, mais que o envolvimento do corpo docente, € da comunidade escolar de uma
forma geral, na perspectiva de participagdo em sua elaboragéo e/ou em sua implantagio, o

que se d4, quase sempre, nos limites estabelecidos por uma coordenagdo central que decide
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e direciona como ¢ quando essa participago ocorrera. Considerando a necessidade de
democratizagiio, torna-se necessirio elevar a participagio dos professores ao patamar das
decisbes que emvolvem a construgio/reconstrugdo do projeto, permitindo que a sua
identidade seja definida com o trabalho realizado na escola. Essa perspectiva pressupde,
entretanto, uma mudanga radical de visdo e de postura da SME em relagdo 4 escola € aos
profissionais que nela atuam, particularmente, aos docentes.

Varios estudos ji comprovaram que projetos, os mais bem intencionados
possiveis, falham ao entrar em contato com a realidade das escolas, se sdo pensados,
formulados e implantados com base em construgdes tedricas, descoladas da prética
vivenciada no cotidiano das escolas, desconsiderando as contribuigdes do grupo local™. As
diversas tentativas de reformas educacionais que se processam, em primeiro lugar, nos
gabinetes e nos oOrgdos oficiais competentes, tém demonstrado, ao longo do tempo, sua
incapacidade de alteragio efetiva da realidade do cotidiano escolar’’. Sem o envolvimento
da comunidade escolar, especialmente dos professores, na perspectiva de construgio de
propostas alternativas de trabalho e organizagio escolar, as reformas ndo sairdo dos

documentos oficiais. Nas palavras de Patto (1998, p. 34)

as escolas ndo sdo lousas vazias, nfio sdo tdbula rasa, nas quais se pode
escrever qualquer prescrigio com a seguranga de vé-la realizada. Nas
escolas, a vontade estatal bate de frente com outras vontades. A intengéo
das reformas geralmente ¢ uma; sua realidade ¢ bem outra. As reformas,
portanto, caem num "chdo institucional”, que ¢ diferente ¢ igual nas
vérias escolas da rede. (grifos da autora)

Tanto o programa do MEC, quanto o projeto da SME de Goifnia, constituem
politicas formuladas para a rede de ensino, com base em interpretagdes que um grupo de
profissionais, geralmente técnicos e especialistas, faz do cotidiano das escolas e dos
interesses que ai se colocam, portanto, de algum modo alheio a concretude do contexto
escolar, e, por isso mesmo, incapaz de interferir, efetivamente, no redimensionamento da
pratica pedagbgica. Nesse sentido, retomamos as palavras de Arelaro (1988), ao analisar o

insucesso de projeto semelhante:

® Cf. Arelaro (1988), Oliveira (1998).

% Como exemplo, ha a experiéncia do Ciclo Basico de Alfabetizagdo, que prevé a eliminagdo da reprovagio
da primeira para a segunda série. A criagdo de classes intermedidrias no Ciclo Basico e os remanejamentos
de boca, conforme Patto (1998, p. 34)), faz prevalecer o sistema de reprovag8o nas séries iniciais, a despeito
da resolugdo oficial.
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projetos deste porte ¢ desta natureza, nio podem depender da boa-
vontade de um governante e da dedicagdo de alguns técnicos das
Secretarias, pois se ndo forem criados, no periodo de uma gestdo, uma
base de sustentagdio externa aos técnicos, ou por parte do conjunto dos
educadores ou pela populagio ou por ambos, eles nfio subsistem apesar
de deixarem segiielas nos professores que resistirio 4 proxima
"convocago" de uma nova e interessante proposta educacional. (Arelaro,
1988, p. 255; grifo da autora)

Com base na contribuigdo da autora, e diante da investigacio realizada,
podemos inferir que, na SME de Goiénia, o processo de constituicio de uma pratica
efetivamente comprometida com os ideais contidos no projeto politico-pedagdgico para a
rede, encontra-se limitado pelo proprio processo constitutive da proposta, Nio se
consolidando na préaxis docente e na comunidade escolar como um todo, seguramente, o
projeto da SME nfo constituira as bases de sustentagiio que se apresentam como requisitos
para a alteragd@o dos processos de escolarizagdo na rede.

Uma outra questio importante, que necessita estar presente na discussdo sobre
Aceleracdo da Aprendizagem, diz respeito ao fato de que o programa, tal como proposto
pelo MEC, e implementado por diversas redes publicas de ensino do pais, parece responder
a concepgdes de natureza diversa: ressignifica muitos dos componentes da luta dos
educadores brasileiros pela democratizagiio da escola plblica de qualidade social para
todos, vincula-se as orientagdes de politicas educativas de organismos internacionais, como
a Unesco, bem como atende a perspectiva economicista, adotada pelo Banco Mundial
(BM), como agéncia financeira que atua na esfera educacional.

A defesa da democratizagio dos processos de escolarizagdo e a busca da
constitui¢do de uma escola publica de qualidade, sdo recorrentes na luta dos educadores,
expressa por uma postura critica em diversos foruns de debates (Conferéncia Brasileira de
Educagdio — CBE, Conferéncia Nacional de Educagiio — Coned, Associagiio Nacional de
Pos-graduacgdo e Pesquisa em Educagio — ANPEd), bem como por produgdo teérica, nos
cursos de formagdo, ¢ nos momentos de atuagio em cargos publicos, os quais, em varias
circunstincias, s#o ocupados por educadores identificados com o projeto de
democratizagdo da escola publica.

A perspectiva de democratizagio do processo de escolarizagdo, amplamente
defendido por esse movimento, possui uma interface com os programas de corregéo de
fluxo escolar, como a Aceleracdo da Aprendizagem, uma vez que, bem ou mal, procuram

garantir aos alunos excluidos do processo de escolarizagdo, organizado em séries e
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estruturado em torno da aprovagdo/reprovagdo, o direito de permanecer e de concluir o
ensine fundamental.

Entretanto, essa ndo é a Winica face presente nos programas de Aceleragdo da
Aprendizagem, nem mesmo a mais evidente, conforme discussdo aqui feita a respeito da
perspectiva do MEC para o programa. Assim, a aceleragio dos estudos apresenta-se
conivente com o sistema educacional seletivo e excludente, haja vista a sua funcionalidade
para regularizar o fluxo escolar, sem contudo, alterar a logica do sistema. Quando se
presencia a énfase na corre¢io do fluxo escolar no sistema educacional seriado, seletivo e
excludente que esta posto, ou ainda, com a proposta de ciclos de formagio, sem que se
alterem as condi¢des concretas do trabalho pedagégico, a Aceleracdo da Aprendizagem
aproxima-se, sobremaneira, da perspectiva economicista presente nas orientagbes de
politicas educativas de organismos financeiros para o campo educacional, a exemplo do
Banco Mundial, Utilizando o discurso da garantia do direito 4 educagfio basica para todos,
oculta uma preocupagdo utilitarista, que norteia a consolidago dessa perspectiva: a de
methorar os indicadores de escolarizagio basica em paises considerados em
desenvolvimento.

No &mbito dos governos (federal, estadual e municipal), toma-se nitida a
contradi¢do entre a retérica que fundamenta as politicas educacionais, muitas vezes
expressdo das propostas dos movimentos sociais, ¢ a sua consolidagfio na realidade. Nesse
sentido, Arroyo (2000) discute o desencontro entre o avango do pensamento democratico e
igualitario na sociedade, expresso pelas lutas dos educadores, dos movimentos sociais ¢ da
teoria pedagogica e a presenga da estrutura e pratica escolar ainda seletiva e excludente.
Esse desencontro evidencia a convivéncia entre o horizonte democratico e o horizonte
utilitarista e credencialista na consolida¢iio de propostas educacionais. Conforme aponta o

autor,

O horizonte democratico tem sido assumido facilmente como discurso
nas politicas pablicas, no ideario pedagogico como um todo; entretanto,
ndo foi assumido com a mesma facilidade nem com a radicalidade que
trazia nos embates pela incluso social, pela igualdade, pela afirmagéo de
direitos sociais e politicos. Neste final dos anos 90, o horizonte
democratico foi desradicalizado, articulando-se com demasiada facilidade
ao ideal credencialista. (Arroyo, 2000, p. 38)

Com essa compreensdo, indagamos porque ¢ MEC ndo investe na organizagio

do ensino fundamental em ciclos de formagio (tendo em vista uma reestruturagéo do
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processo de escolarizagdo e tudo que isso implica), considerado uma iniciativa politica
bem mais abrangente, com o objetivo de buscar a qualidade dos processos formativos
oferecidos pelo sistema publico de ensino, pelo menos na mesma propor¢io do
investimento que realiza, sobretudo em termos de divulgagdo do programa Aceleragdo da
Aprendizagem. Por certo que a medida exigiria do poder publico, maiores investimentos do
que os percentuais gastos hoje no setor educacional. Em contrapartida, a Aceleracio da
Aprendizagem, ao contrario, proporciona economia ao sistema, uma vez que COrTige a
distor¢io idade-série e o fluxo escolar, liberando vagas para o ensino fundamental.
Ressaltamos, no entanto, que nio € a esse aspecto que se dirigem nossas criticas, porém, ao
seu reducionismo, ou seja, ao fato de colocar o problema da excluséo escolar passivel de
ser solucionado com a aceleragdo de estudos dos alunos em defasagem escolar, atribuindo
ao programa objetivos que, em razdo de sua caracteristica de a¢do pontual, seguramente,
nao podem ser alcangados.

A Aceleracdo da Aprendizagem deve ser discutida, também, & luz dos
questionamentos sobre o aligeiramento dos processos formativos das criangas e dos jovens
dos setores populares: em que medida a Aceleragdo da Aprendizagem, bem como a
implantagdo de ciclos de formagdo e o fim da reprovagio, instituidos na rede de ensino de
cima para baixo nido podera levar a yma formagdo aligeirada da clientela proveniente
desses setores? A reflexdo faz-se necessaria, sobretudo, se considerarmos a cultura escolar,
enraizada ao longo do tempo, que consolida determinadas concep¢des de
avalia¢do/aprovacdo/reprovagio, dentre outras, que estdo presentes no cotidiano das
escolas.

A discusséio acompanha a questdo da qualidade da educagéio oferecida a essa
populagdo: até que ponto o programa Aceleracdo da Aprendizagem do MEC, colocado
disposigdo das Secretarias de Educagdo estaduais e municipais na forma de um pacote,
desvinculado de uma politica ampla para o setor educacional, possibilitard a construgio de
uma qualidade politica e social para o processo de escolarizagdo nessas redes de ensino?

Nesse mesmo sentido, cabe ressaltar, ainda, que o tempo efetivo destinado a
escolarizagio no ensino fundamental ndo pode ser dissociado do aspecto qualitativo das
atividades com as quais o aluno ocupa o tempo. A aceleragdo da aprendizagem, para ser
democratica e atender as necessidades de aprendizagem dos alunos com defasagem
idade/série deve pautar-se em uma légica que valorize o aluno como sujeito cultural, social

e politico. O programa Aceleragio da Aprendizagem do MEC, entretanto, prevé curriculo,
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processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo diferenciados e revela a inconsisténcia e
incompeténcia do sistema de ensino como um todo, uma vez que os principios norteadores
de todo o sistema educacional, conforme os preceitos legais, deveriam buscar o
desenvolvimento integral dos educandos nessa perspectiva. Dai, nossa compreensio de que
ha pouca sustentabilidade da corrego de fluxo, por meio de aceleragéio dos estudos, como
se coloca hoje, no cendrio nacional, entendido como meio de reverter a condigdo de
exclusio educacional (por vezes até social) da grande maioria das criangas e jovens
provenientes dos setores populares da sociedade.

As possibilidades e os limites de inclusdo escolar presentes nos programas de
Aceleragdo da Aprendizagem foram analisadas por Sousa (1999), em um estudo realizado
com base em relatorios de avaliagdo do programa implementado pela Secretaria do Estado
de Sdo Paulo e do Acelera Brasil, desenvolvido em varios estados e municipios do pais,
sob a coordenagio do Instituto Ayrton Senna’’. Na andlise da autora, os programas de
aceleragdo apresentam efetividade para superar a defasagem do percurso escolar, desde que
garantidas as condi¢des de apoio técnico-pedagodgico necessarias ao desenvolvimento do
trabalho dos docentes destas turmas. Segundo a autora, "as avaliagBes realizadas com
alunos participantes ou egressos do programa permitiram identificar um acréscimo
significativo de aprendizagem ap6s o periodo de permanéncia do aluno na classe de
aceleragdo” (Sousa, 1999, p. 83). Ja no que se refere ao resgate da auto-estima, aspecto

muito enfatizado nos programas de aceleragéo de aprendizagem, constatou-se que os

egressos do Programa de Classe de Aceleragio apresentaram "indices
mais elevados de baixa auto-estima (auto-estima negativa) do que os do
ensino regular, isto é, essa auto-estima negativa é mais fortemente
evidenciada entre os egressos" (PUCSP, 1998, p. 53) [apesar destes
alunos terem recuperado] a capacidade de fazer planos. (Ibidem, p. 85)

Para Sousa, "a questdo que se impde ¢ antes evitar a educagdo pelo fracasso
que procurar desenvolver processos de recuperagéo posteriores” (1999, p. 85). Em nossa
anilise, sem discordar da autora, defendemos que, se ¢ consideravel o fato de que o
resultado de fracassos escolares sucessivos influencia, sobremaneira, a constituicdo da

auto-imagem negativa dos alunos excluidos do sistema de ensino, ndo menos consideravel

M O estudo avaliativo do programa Classes de Aceleragdo, de Sdo Paulo, utilizado pela autora, foi realizado
no Programa de Estudos Pds-graduados em Psicologia da Educagio da Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo (PED/PUCSP). O programa Acelera Brasil foi avaliado por pesquisadores do Nucleo de Avaliagio
Educacional da Fundag¢io Carlos Chagas (NAE/FCC) (Sousa, 1999, p. 82).
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é que esse aluno, quase sempre, faz parte de uma populagdo que sofre exclusdes de
diversas ordens: trata-se da ldgica excludente que permeia as organizagdes societais sob a
égide do capital, sobretudo nos paises periféricos, como é o caso do Brasil, onde se soma
ainda uma tradigdo de autoritarismo e de favoritismo. Tendo em vista a complexidade de
fatores que interferem, cotidianamente, na formacéo do sujeito, parece-nos evidente que os
programas de Aceleragio da Aprendizagem, circunscritos ao sistema de ensino (¢ ndo na
sua totalidade) ndo poderiam, conforme se propdem, proceder ao resgate da auto-estima
dos sujeitos/alunos.

O estudo de Sousa (1999} aponta como limite para a efetividade dos programas
de inclusio, como o da Aceleracdo da Aprendizagem, o fato de se encontrarem isolados no
interior da escola e a auséncia de um processo sistemdtico de discussdo sobre a questdo.
Nesses termos, o8 programas evidenciam a impossibilidade de garantir a inclusdo desses

alunos no sistema de ensino regular, uma vez que

a exclusdo escolar é um processo incrustado no interior da escola, pois as
representagbes das praticas pedagogicas estio tio interligadas ou
fundamentadas em processos que promovem selegio, hierarquizagdo de
alunos e consequentemente exclusdio, que as agdes de reintegragéo,
quando propostas, acabam ocorrendo paralelamente a rotina escolar, sem
exigir que a escola realize grandes modificagdes. (...) a0 serem
implantados [os programas de aceleragdo], sem a proposicdo de
mudangas fundamentais [diriamos, estruturais] que conduzam 2 aceitagfio
da diversidade, de novos valores, de novas praticas pedagégicas os
programas restringem-se as fronteiras da mudanga da escola como
possibilidade real de inclusdo dos alunos e assim também reduzem sua
atuagfo. (Sousa, 1999, p. 93-94)

Considerando o caso especifico da experiéncia vivenciada na rede municipal de
ensino de Goidnia, a principio inserida em um projeto politico-pedagogico mais amplo
para a rede, o projeto Escola para o Século XXI, ainda se faz necessario questionar a
possibilidéde de um projeto politico-pedagdgico pensade e implantado pela Secretaria de
Educagio para as escolas, mesmo que contemplando principios fundamentais para a
democratiza¢do do processo de escolarizagéo, efetivamente alterar, de forma substantiva, o
cotidiano das praticas, crengas, valores e concepgdes presentes na escolas. O estudo dessa
tematica torna-se extremamente relevante para a avaliagdo da experiéncia da SME de
Goiénia, com o objetivo de contribuir para o entendimento dos processos de constituigio

de uma proposta consistente para a educagéo pablica municipal.
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A implantagdo do projeto Escola para o Século XXI ¢ subprojeto Aceleracdo
da Aprendizagem em quarenta escolas da rede municipal de Goidnia, remete, também ao
debate a respeito da criacdo de redes paralelas no interior da rede oficial. Ainda que a
justificativa se paute pela dificuldade, ou mesmo pela impossibilidade de acompanhar, com
apoio necessario, a implantagdo de um projeto que propde alteragdes na rotina escolar em
toda a rede de ensino, a questio ¢ apontada como um fator negativo das iniciativas, cuja
implementagdo prioriza apenas uma parte das escolas, constituindo diferenciagdes, (projeto
educativo, recursos materiais ¢ humanos, capacitagio de professores, estrutura fisica, etc.)
na rede. Kramer (1991, p. 464-465), ao discutir o projeto governamental do Centro
Integrado de Assisténcia 3 Crianga (Ciacs), no Rio de Janeiro, afirma que "em nome da
tutela, de um lado, e em diregdo aos frutos cleitorais que se espera colher, de outro, é
instaurado um paralelismo nos sistemas educacionais, correndo-se o risco de relegar as
redes existentes ac abandono”. Em nosso entender, essas consideragfes mostram-se
pertinentes também para a discusséo do projeto Escola para o Século XXI e do subprojeto
Aceleragdo da Aprendizagem, em Goidnia, e de outras experiéncias inovadoras que
incidem apenas em parte das redes de ensino. Como forma de ilustrar a questio, cabe
ressaltar o depoimento de uma professora da rede estadual de Sdo Paulo sobre o trabalho
realizado nas salas de aceleragéo, quando afirma que "se todos os professores [de classes
regulares] tivessem essas condi¢des de trabalho, os resultados de todas as classes seriam
bem melhores" (Brasil. MEC, 1998b, p. 27). Nesse mesmo sentido, em Goiénia, na opinido
das professoras entrevistadas, toda a estrutura organizada para a implantacdo das classes de
aceleracdo em algumas escolas, se estendida para toda a rede, possibilitaria um avango na
methoria da qualidade de ensino: "o apoio que a gente recebia nos cursos, a remuneragéo
para fazer estes cursos (...) se isso fosse estendido a toda rede e se fosse uma prética
rotineira da Secretaria, acho que seria o ideal para todo o grupo” (Entrevista 3).

Na rede municipal de ensino de Goidnia, embora o relato da coordenagdo geral
afirme a condi¢8o de projeto de rede da proposta pedagdgica consubstanciada no projeto
Escola para o Século XXI, hé evidéncias de que sua existéncia seja paralela a atuagio
regular da rede, até a outros projetos em andamento na prépria rede, a exemplo do AJA,
conforme discuss3o anterior. O processo de sele¢do das escolas para sediar o projeto, a

organizagéo do coletivo de professores para o ensino em ciclos de formagdo (sobretudo no
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ciclo IT), a formagdo continuada oferecida aos professores e na graduagiio em Pedagogiagz,
a abertura de classes de Aceleracdo da Aprendizagem, a viabilizagdo de condigdes
materiais (embora nesse aspecto tenha ocorrido pouca diferenciagiio, conforme os relatos
dos profissionais das escolas), sfo indicios da constitui¢do de uma rede de ensino paralela,
funcionando em condigdes inexistentes nas demais escolas.

Muitas questdes envolvem a implementacio de programas que pretendem
inovar, em busca do equacionamento dos problemas inerentes ao fracasso/sucesso escolar,
como é o caso da Aceleragdo da Aprendizagem. Essas questdes devem ser amplamente
discutidas por toda a comunidade escolar, rompendo com a perspectiva de escola como
instdncia meramente executora, em fun¢do de uma outra, que considere também sua
dimensdo produtora de conhecimento, construido com a pratica, a vivéncia ¢ a busca
inquietante dos profissionais que nela atuam. Torna-se necessario, ainda, que a escola,
como instituicdo social, mediada pela concretude das relagdes que se estabelecem, seja
compreendida, sobretudo pela propria comunidade escolar, como expressdo da correlagéo
de forgas que interagem na defini¢do e na implementagdo das politicas que configuram o
campo educacional.

O rompimento dessa visdo de escola constitui requisito importante para se
construir a efetiva democratizago da sociedade e, especificamente, das relagGes que se
travam na elaboragdo e na implementagdo das politicas educativas. Conforme Climaco
(1997), a construgdo de uma sociedade democratica ndo se d4, simplesmente, mediante o
estabelecimento dos instrumentos formais da democracia, como auséncia de uma ditadura
governamental. Em uma perspectiva de construgiio histérica, faz-se necessério, portanto,
criar a tradi¢io democratica "incentivando e defendendo a democracia em todos os niveis
das relagdes sociais" (Climaco, 1997, p. 9), buscando garantir, assim, a todos os segmentos
sociais o direito de vivenciar um processo de escolarizagdo que se constitua como
mediagdo para a cidadania.

Esse pressuposto funda-se na idéia de que “a democracia, como valor que é,
ndo constitui heranga genética, mas histérica; por isso, é preciso, de forma intencional, ser
passada permanentemente as novas gera¢des” (Paro, 1999, p. 116). Nesse sentido, a

educagdio escolar assume importéncia singular por atuar diretamente com as novas

% Conforme apontamos em momento anterior, os professores das escolas do projeto, que ndo sdo formados
em curso superior, tiveram prioridade nas primeiras turmas do curso de Pedagogia oferecido pela Faculdade
de Educagiio da UFG, em convénio com a Prefeitura Municipal, o qual busca cumprir os preceitos legais,
estabelecidos pela LDB (Lei n® 9.394/96), que prevé a formagfio superior pata todos os professores, dentro de
dez anos, a partir da sua publicagfio.
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geragdes, na constituicdo de uma outra concepg¢io de mundo, capaz de se contrapor a
ideologia neoliberal, légica excludente que orienta as relagdes politicas, sociais,
econdmicas e culturais na sociedade contemporénea ¢, de modo particular, a brasileira,

Entendemos que a questdo da exclusio e do fracasso escolar ndo serd
devidamente equacionada, sem que se processem mudangas estruturais profundas nos
padrdes societais, que se configuram nas relagdes estabelecidas no sistema capitalista, com
base na logica economicista da produgiio da existéncia humana. Assim, constitui requisito
imprescindivel, na construgo de uma perspectiva democratica dos processos de
escolarizagdo, a objetivagio de processos e praticas mediados por um compromisso
politico e social com a transformagio da sociedade.

Em termos efetivos, trata-se de considerar que a construg@o de uma perspectiva
democratica dos processos de escolarizagdo exige agdes concretas voltadas para esse fim.
Entretanto, nessa perspectiva, & preciso que essas agdes, ao serem encaminhadas pelos
orgdos oficiais, estejam norteadas por uma outra logica, que possa resultar em um
movimento contririo na formulagdo/implementaciio das politicas no campo educacional,
ou seja, que tenham origem no estabelecimento de prioridades da comunidade escolar, nas
experiéncias concretas construidas no tempo e no espago efetivos da escola e da sala de

aula.
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ANEXO1

RELACAO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS

Secretaria Municipal de Educaciio de Goidnia (SME)
Entrevista 1 — responsavel pelo apoio pedagdgico

Entrevista 2 - responsavel pelo apoio pedagdgico

Escola "A":

Entrevista 3 — professora da classe de aceleragédo
Entrevista 4 — coordenadora pedagdgica do ciclo 11
Entrevista 5 — diretor da escola

Escola "B":

Entrevista 6 — professora da classe de aceleragéo
Entrevista 7 — diretora da escola

Escola "'C":

Entrevista 8 — diretora da escola

Entrevista 9 — professora da classe de aceleragio
Entrevista 10 — coordenador pedagogico do ciclo 11
Escola "'D":

Entrevista 11 — diretora da escola

Entrevista 12 — professora da classe de aceleragio
Entrevista 13 — professora da classe de aceleragéo

Entrevista 14 — coordenadora do ciclo 11

Centro de Formacio dos Profissionais da Educa¢iio/SME (CEFPE)
Entrevista 15 — membro da equipe pedagdgica

Entrevista 16 — membro da equipe pedagégica



1)

ANEXOTI

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFISSIONAL DE APOIO PEDAGOGICO DA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA (SMEYMEMBRO DA
COORDENACAOQ DO PROJETO ESCOLA PARA O SECULO XXIE SUBPROJETO

ACELERACAO DA APRENDIZAGEM

Ha quanto tempo vocé estd na rede municipal de ensino? E, especificamente, na SME?

2) Como a idéia de aceleragiio da Aprendizagem chegou at€ a SME?

3) Como se deu a constituigdo da equipe multidisciplinar para montar/elaborar o projeto?

4) Como esse projeto chegou as escolas? Qual a receptividade por parte de professores,

coordenadores, diretores, funcionarios, pais, alunos?

5) As discussdes com todos os segmentos da rede, que deram origem ao projeto Escola

6)

7

8)

9

para o Século XX, estdo sistematizadas em algum documento oficial?

Existe uma avaliagiio especifica (quanto & efetividade) do projeto Aceleracdo da
Aprendizagem da rede municipal de ensino?

Existem indicagdes para se alterar ou néo a diregéio deste projeto na SME? Se hd, Quais
seriam e colhidas a partir de qual instrumento?

Quais os critérios que mais influenciaram na escolha das escolas para implantagdo do
projeto em 1998 e 1999? Nas escolas do projeto Escola para o Século XXI, que ndo tém
classe de aceleragfio o problema da defasagem ja esta resolvido?

O subprojeto Aceleragdo da Aprendizagem esta para ser extinto ja no proximo ano? Por

que?

10) Quais critérios mais influenciaram na escoltha dos professores para atuar nestas classes?

11) Ja se pode afirmar se estes critérios foram acertados ou ndo? Se € possivel, através de

quais instrumentos?

12) Ha algum tipo de adicional no salario dos professores de classes de aceleragio ?

13) Das 40 escolas, no inicio de 98, uma desistiu do projeto Escola para o Século XXI. Por

quais motivos? Manteve a classe de aceleragéo? Por qué?



14) A SME contou ou conta com algum tipo de recurso aiém do habitual para execugéo
deste projeto? Por que ndio houve a liberaglio dos recursos do MEC, conforme o
convénio de 1997? Ha algum recurso de fonte externa ao Tesouro Municipal
financiando algum projeto na SME?

15)Como ¢ tratado o caso de alunos acima de 14 anos, que freqiientam classes de
acelerag#o, portanto cursa o ensino fundamental, em termos dos recursos do FUNDEF?

16) Todas as escolas da rede municipal de ensino, j4 organizam as séries iniciais
(alfabetizagdo, primeira e segunda séries) em ciclo (ciclo I)?

17)Na rede municipal de ensino houve algum projeto que se assemelha a este, no sentido
de buscar interferir diretamente na distor¢fo idade-série?

18) Vocé conhece alguma fonte que revela a possivel origem da aceleragio de estudos no
periodo pés-guerra?

19) Nesses dois anos de implantagfio do projeto, quais os pontos positivos € negativos que
vocé destacaria em relagfo a proposta (de aceleragdo da aprendizagem)?

20) Sobre as escolas-modelo da rede municipal de ensino, hd alguma avaliagiio que
evidencie um nivel de desempenho diferenciado das demais? Se h4, a que vocé atribui
esse desempenho diferenciado?

21) As Unidades Regionais de ensino (URE), na sua opinifio, tém conseguido atingir o
objetivo de descentralizagio e desburocratizagio do atendimento da SME as unidades

escolares?



ANEXO Il

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES DE CLASSES DE ACELERACAO

)
2)

3)
4)
3)
6)
7

8)

)

Por que vocé assumiu uma classe de aceleragéo?

Vocé tem as condigbes necessarias (estrutura fisica, material didatico-pedagdgico,
assisténcia da SME) para o desenvolvimento de seu trabalho?

Os cursos oferecidos pela SME aos professores das classes de aceleragfio correspondem
as necessidades que emergem de seu trabalho diario?

Como tem sido desenvolvido o seu trabalho (planejamento, aulas ministradas, etc.)?
Como as classes de aceleragfo (os alunos) sfo vistos na escola?

A diregdio, a coordenagio pedagdgica e a SME tém criado as condig¢des necessdrias ao
desenvolvimento do seu trabalho?

Quantos alunos existem em sua turma?

Vocé participa de algum processo avaliativo deste projeto? Como? Ja pode observar
alguma alteragdo no projeto em fungfio desse processo avaliativo? Hé retorno dos
resultados?

Nesses dois anos de implantagfio do projeto quais os pontos positivos que vocé

destacaria? E os negativos?

10) Como vocé vé o subprojeto de aceleragéo de estudos, diante dos problemas do ensino

publico no Brasil?



)

2)

4)
3)

6)

7

8)

9

|
|
E
|
E
|
[
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ANEXO IV

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM DIRETORES E COORDENADORES DE
ESCOLAS DO PROJETO ESCOLA PARA O SECULO XXI

Como foi o processo de implantagéo das classes de aceleragfio (e do projeto Escola para
o Século XXI) nesta escola? Qual foi a participagfio da comunidade escolar?

Quais foram os critérios de matricula dos alunos das classes de aceleragéio nesta escola?
As instala¢des fisicas da escola sfio adequadas para oferecer as condigdes necessarias ao
desenvolvimento de um bom trabalho por parte dos professores das classes de
aceleracgio?

Houve recurso suplementar para a escola, quando adotou o projeto?

O que a diregio desta escola tem feito para facilitar o trabalho de professores das
classes de aceleragfo?

O numero de alunos previsto para essas classes tem sido observado por ocasido da
matricula?

Como tem sido a atuagio da SME no que diz respeito a assisténcia aos professores das
classes de aceleragio?

H4 participagéio da escola no processo avaliativo desse projeto? Em que nivel? Quando?
Ha retorno dos resultados?

Nesses dois anos de implantagfio do projeto quais os pontos positivos e negativos que

vocé destacaria com relagdo a proposta?

10) Como vocé vé o subprojeto de aceleracfio da aprendizagem diante dos problemas do

ensino pablico no Brasil?



ANEXO V

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM MEMBRO DA EQUIPE MULTIDISCIPLINAR DO

CENTRO DE FORMACAO DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO DA SME DE
GOIANIA

. Qual foi a participagio da equipe multidisciplinar, que hoje constitui o Centro de

Formagdo da SME, no processo de implantago da projeto Escola para o Século XXI e

subprojeto Aceferagdo da Aprendizagem?

. Qual foi a sua percepg¢io, como membro da equipe que estava trabalhando diretamente

com os professores das classes de aceleragfio e do projeto como um todo, do processo

de implantagéo desses projetos nas escolas?

. Qual € a fungdo do Centro de Formagdo? Qual é a proposta de trabalho com os

professores da rede? (¢ possivel ter acesso a esta proposta?). H4 um trabalho

direcionado para as escolas do projeto ou € o mesmo trabalho para toda a rede?

. Quais as principais dificuldades que os profissionais do Centro de Formagéo encontram

no desenvolvimento desta proposta de trabalho?

. Qual a localizagdo do Centro de Formac¢io no organograma da SME? Como ¢ o

trabalho desse Centro em relag&o as Unidades Regionais de Ensino (URE)?

. Ha uma equipe especifica para trabalhar com os professores das classes de aceleragédo?

Como foi/é composta? Qual tem sido o trabalho desenvolvido especificamente com

esses professores?

. Na avaliagiio da equipe, esse trabalho tem atingido os objetivos com os professores?



8. Ha profissionais que ndio faziam parte da equipe multidisciplinar inicial compondo o
quadro de profissionais do Centro de Formagéo? De onde vieram e por quais motivos

estdo aqui?

9. Como tem sido a avaliac#o feita pela SME do desenvolvimento do projeto Escola para
o Século XXI e do subprojeto Aceleracdo da aprendizagem? Em que nivel se da a

participagio do Centro de Formagdo?

10. A SME tem criado as condi¢gdes necessarias para o desenvolvimento do trabalho das

equipes no Centro de Formagéo?

11. Qual tem sido a avaliagéio, por parte dos professores, do trabalho realizado pelo Centro

de Formagio? E da SME? Ha um trabalho sistematizado nesse sentido?

12. Como a equipe de trabalho do Centro de Formagao tem visto o desenvolvimento destes

projetos na rede nesses dois anos de implantagdo? (citar pontos positivos e negativos).



ANEXO VI

MODELOQ DE AVALIACAQ DIAGNOSTICA (FICHA 1)

O diagnostico da turma podera ser feito através de: didlogos, rodas de conversa,
brincadeiras, desenhos representativos, listagem de filmes, livros, jornais, revistas.

ROTEIRO PARA LEVANTAMENTO DE DADOS SOBRE A HISTORIA DA CLASSE
DIMENSOES A SEREM CONSIDERADAS
1. Experiéncias em institui¢Ses educacionais:
- Quais instituigdes educativas o grupo ja freqiientou (creche, pré-escola, escolas formais, e
outras? Por quanto tempo?

2. Nas atividades econdmicas, quais os alunos que:

— Ajudam nas tarefas de casa? De que forma?

— Contribuem na renda familiar trabalhando fora de casa? De que forma?
Fazem compras sozinho? Que tipo de compras?

3. Insergdo no meio:

— Como ¢ onde brincam?

— Freqiientam casa de vizinho? Para qué?

— Participam de algum grupo na comunidade (de danga, de canto, na igreja, de capoeira)?
— Visitam com freqiiéncia: museus, parques, cinema, teatro, zoolégico, fliperama?

— Assistem televisdo? Que tipo de programa? Quantas horas por dia?

— Tém video em casa? Que tipo de filme assistem com mais freqiiéncia?

— Tém jornais, revistas, livros etc., em casa? Que uso fazem? Quais?

— Escutam radio? Que tipo de programa?

— Circulam dentro e fora do bairro sozinhos?

— Vio a escola sozinhos? Que percurso fazem?

— Para onde viajam?

— Que conhecimentos os alunos tém sobre: o bairro, a cidade, o estado, o pais, 0 mundo?

4. Uso de diferentes formas de linguagem, em casa e na comunidade:

- Que tipo de misica os alunos conhecem?

— Conhecem algum tipo de danga?

— Que tipo de linguagem plastica conhecem e utilizam (desenho, pintura, modelagem,
escultura etc.)?

— Que tipo de escrita usam com mais freqiiéncia?

— Que conhecimento tém da lingua escrita? Que tipo de textos os alunos léem: cartazes,
rétulos, listas, narrativas etc.? Que tipo de textos os alunos escrevem: bilhetes, listas, nomes
etc.?

— Que conhecimento tém da linguagem matematica? Que usos fazem do sistema de
numeracdo, de medidas, de quantidade e do sistema monetério em sua vida?

FONTE: PREFEITURA DE BELO HORIZONTE — Cadernos da Escola Plural, 1996. v. 4 p. 18.

FONTE: Goidnia. SME. Escola para o Século XXI. Goidnia, SME, 1998a.




ANEXO VII

MODELO DE RELATORIO MENSAL DO ALUNO (FICHA 2)

Escola Municipal:

IDENTIFICACAQ
Nome:
ldade: Ciclo:
O PROCESSO DE FORMACAOQ

1. Participag¢io nas interagdes do grupo — na

convivéncia cotidiana da sala de aula, o aluno:

a) ouve

b) respeita as opinides e colocagdes

¢} consegue se posicionar perante O grupo,
argumentando seu ponto de vista

d) ajuda na construgdo de regras de
funcionamento do grupo

Sintese do professor sobre os avangos e as
dificuldades do aluno:

2.0rganizac¢fio do trabalho pedagdgico — nas

propostas de trabalho pedagégico, o aluno:

a) compreende a proposta de trabalho
orientada pelo professor

b) participa produtivamente da:

— construgdo e organizagio das propostas

coletivas de trabalho da turma

— realizacfo destas propostas

c) organiza e realiza trabalhos individuais

— com iniciativa

— com organizagéo

— conclui as atividades propostas

Sintese do professor sobre os avangos e as
dificuldades do aluno:




3. Atividades de estudo — no processo de
construgdo do conhecimento, o aluno utiliza os
procedimentos basicos:

a) formula questdes sobre o objeto de
conhecimento a ser investigado

b) identifica diferentes fontes de informagio
(livros, filmes, documentos, jornais,
revistas, enciclopédia, pessoas da
comunidade

¢) sabe consultd-las para atender as
necessidades da construgédo do
conhecimento

d) estabelece relagBes entre as informagdes
estudadas

e) utiliza as praticas de: observagio, descrigao,
andlise e sintese

f) utiliza diferentes formas de registro (escrita,
desenho, grafico, imagens)

g) constréi novos sentidos, significados e
referéncias a partir das informagdes
trabalhadas

h) organiza sinteses orais, escritas,

dramatizadas, graficas, desenhadas

Sintese do professor sobre os avangos e as
dificuldades do aluno:

4. Area de conhecimento — para elaborar uma
sintese do desempenho dos alunos em cada drea
do conhecimento — Geografia, Historia, Ciéncia,
educagdo Artistica, Educagio Fisica, Portugués e
Matematica — a Proposta Curricular de cada
Escola, bem como a elaboragdo de uma listagem
mensal dos contetidos trabalhados com a turma,
servirdo de referencial de andlise.

Sintese do professor sobre os avangos e as
dificuldades do aluno:

FONTE: PREFEITURA DE BELQO HORIZONTE -
Cadernos da Escola Plural, 1996, v. 4, p.24-27

FONTE: Goifnia. SME. Escola para o Sécuto XX1. Goiania, SME, 1998a.




ANEXO VIII

MODELO DE RELATORIO MENSAL DA TURMA (FICHA 3)

- Constando os conteiudos e atividades realizadas, resultados alcancados, dificuldades
encontradas, solugcdes adotadas e outras informagdes.

FONTE: Goiénia. SME. Escola para o Século XXI. Goifinia, SME, 1998a.




ANEXO IX

MODELO DE RELATORIO ANUAL (FICHA 4)

- Constando informagdes que o professor ¢ o coordenador julguem necessaria para
subsidiar a continuidade do trabalho no préximo ano.

FONTE: Goiénia. SME. Escola para o Século XXI. Goiénia, SME, 1998a.




ANEXO X

MODELO DE RELATORIO FINAL DO CURSO (FICHA 5)

~ Constando dados sobre o processo ensino-aprendizagem da turma: caminhos percorridos,
dificuldades, avangos, sugestdes para o proximo ciclo, tomando como referéncia os
relatorios anuais, reunides pedagogicas, seminarios de ciclos ete,

FONTE: Goiénia. SME. Escola para o Sécule XXI. Goidnia, SM’I':Z, 1998a,




ANEXO X1

TABELA 1

NUMERO DE SERVIDORES/FUNCOES DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE GOIANIA (SETEMBRO 1999)

QUANTITATIVO DE SERVIDORES
FUNCOES PE I | PEI | AAA TOTAL
AUXILIAR DE ENSINO 75 | - | - 75
AUXILIAR DE BIBLIOTECA | 9 | 100 | 63 172
LABORATORISTAS 18 | 11 | 2 31
ACELERACAQ 55 | 37 - 92
APE 28 | 9 | - 37
DINAMIZADOR 13 | 8 | - 21
ENSINO ESPECIAL 65 | 46 | - 111

LEGENDA:

PE HI — Profissional da Educagio com formagdo superior

PE I — Profissionat da Educacgio com formagio em nivel médic
AAA - Assistente administrativo

FONTE: Goiénia. Secretaria Municipal de Educaciio (SME). Departamento de Administragdo Escolar (DAE).
Divisdo de Gerenciamento de Informagdes (DGI). Set/1999
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ANEXO XIII

TABELA 3

ALUNOS MATRICULADOS NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE GOIANIA
(SETEMBRO 1999)

MODALIDADE/NfVEL ~ TURNO TURNO TURNO TOTAL TOTAL

DE ENSINO MATUTINO VESPERTINO NOTURNO ALUNOS TURMAS
EDUCACAO INFANTIL 1.920 3.134 - 5.054 171
CICLO1 9.332 21.396 - 30.728 949
CICLOII 9.158 5.007 - 14.165 377
ACELERACAQO 1.480 1.173 - 2.653 101
MULTISSERIADA 72 68 29 169 7
12 SERIE - . 771 771 20
22 SERIE - - 724 724 34
32 SERIE 3.797 3.278 1.015 8.090 219
42 SERIE 3.997 2.311 1.755 8.063 217
52 SERIE 2.506 419 4.593 7.518 174
62 SERIE 4.245 609 4252 9.106 216
72 SERIE 3.327 333 3.841 7.501 179
82 SERIE 2.256 182 3.188 5.626 139
32 SERIE 126 - 105 231 4
AJA 173 186 4.780 5.139 165
MOTIVACAO 18 18 43 79 3
ENSINO ESPECIAL 349 947 - 1.296 21
TOTALIZACAO 42.756 39,061 25.096 106913  2.996

FONTE: Goifinia. Secretaria Municipal de Educagéio (SME). Departamento de Administrago Escolar (DAE). Divisdo de
Gerenciamento de Informagoes (DGI), Set/1999.
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ANEXO XVI

TABELA 6

ESCOLAS QUE POSSUEM CLASSES DE ACELERACAQ POR TURMAS E NUMERO DE
ALUNOS NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE GOIANIA DENTRO DO PROGRAMA

ESCOLA PARA O SECULO XXI
o TURMAS ALUNOS
1 |EM. ABRAO RASSI 2 2 66 70
3 |EM. ANTONIO FIDELIS 1 2 31 54
32 | EM. BARGRA DE SOUZA MORAIS 1 1 27 29
4 |EM.BOM JESUS 2 2 35 41
5 |EM.CESAR DA CUNHA BASTOS 1 1 27 29
6 | EM. DOM FERNANDO GOMES DQS SANTOS 1 1 27 29
7 | EM. DONA BELINHA 1 1 22 23
8 |EM. DOUTOR NICANOR DE ASSIS ALBERNAZ 1 1 23 24
9 | EM. ENG®°. ROBINHO MARTINS AZEVEDO 1 1/2* 30 69
10 | EM. ERNESTINA LINA MARRA 2 2 50 52
11 | EM. FRANCISCO BIBIANO CORDEIRO 2 2 37 39
12 | EM. FREI DEMETRIO ZANQUETA 3 3 79 86
13 |EM. FREI NAZARENO CONFALONI 1 1 26 28
14 [EM.IAIA CAMARA 2 2 51 47
15 |EM.1ZABEL ESPIRIDIAO JORGE 2 2 52 55
16 |EM.JAIME CAMARA 2 2 48 50
17 |EM. JARDIM NOVA ESPERANCA 3 3 75 83
18 | EM. JESUINA DE ABREU 1 1 25 21
19 [EM. JAO VAZ 3 3 76 75
20 |EM. JOEL MARCELINO 2 2 53 50
21 [EM. JOSE ALVES VILA NOVA 1 2 24 49
22 | EM. LAURICIO PEDRO RASMUSSEM 2 2 39 46
23 | EM. LAURINO SOBREIRA DO AMARAL 2 2 45 55
24 | EM. MADRE FRANCISCA 3 3 59 61
25 | EM. MARCOS ANTONIO DIAS BATISTA 2 2 50 59
26 |EM.MARIA DA TERRA 2 2 54 53
27 |EM. MARIA HELENA BATISTA BRETAS 1 1 23 22
28 | EM. PAULO TEIXEIRA MENDONCA 1 t 28 30
29 |EM. PEDRO CIRIACO DE OLIVEIRA 2 2 38 40
30 | EM. PEDRO COSTA DE MEDEIROS 2 2 47 59
31 | EM.PERCIVAL XAVIER REBELO 2 2 51 57
32 | EM. PRESIDENTE VARGAS 2 2 43 49
33 |EM. PROF. NADAL SFREDO 2 2 58 47
34 |EM. PROF: DEUSHAYDES RODRIGUES DE OLIVEIRA 1 1 24 24
35 | EM. PROF! ANTONIA MARANHAQ DO AMARAL 1 1 32 33
36 | EM. PROFESSOR PAULO FREIRE 1 1 29 37
37 | EM. PROFESSOR TRAJANO DE SA GUIMARAES 2 2 38 49
38 |EM. PROFESSORA AMELIA FERNANDES MARTINS 1 ] 26 31
39 |EM. PROFESSORA LEONISIA NAVES DE ALMEIDA 3 3 88 99
40 |EM.SANTA HELENA 1 1 17 19
4] |EM.STEPHANE ALVES BISPO 2 2 5] 51
42 |EM. TARGINO DE AGUIAR 1 1 25 25
43 | EM. VICENTE RODRIGUES DO PRADO 2 2 54 54
TOTALIZACAO (PARCIAL) 73 73/76** | 1.803 | 2.003

*Pela quantidade de alunocs matriculados em setembro, deduzimos que s#o 2 turmas e néio apenas uma, conforme
aparece no quadro original.
** A soma das turmas de aceleragio, no més de setembro, néo resulta 73, conforme mostra o quadro da SME, e sim,

76.



TABELA 7

ESCOLAS QUE POSSUEM CLASSES DE ACELERAGCAO POR TURMA E NUMERO DE

ALUNOS NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE GOIANIA FORA DO PROJETO

ESCOLA PARA O SECULO XXI
N# TURMAS ALUNOS
NOME DAS ESCOLAS JUNHO SET. JUNHO SET.

1. EM. AMANCIQ SEIXO DE BRITO ] 1 26 29
2. EM. LUIZA DA SILVA DE MIRANDA 1 1 27 24
3. EM.BERNADO ELIS 2 2 40 47
4, EM. BRASIL DI RAMOS CAIADO 1 1 26 26
5. EM. DEPUTADO JAMEL CECILIO 1 ! 25 27
6. EM. ENG. ANTONIO FELIX DA SILVA 1 1 31 34
7. EM. FRANCISCO MATIAS 1 1 25 26
8. EM. HONESTINO MONTEIRO GUIMARAES 2 2 49 48
9, EM. JALLES MACHADO DE SIQUEIRA 1 1 23 24
10. | EM. MOISES SANTANA 1 1 34 39
11. | EM. MONTEIRO LOBATO 2 2 48 44
12. | EM. PROF. MOACIR MONCLAR BRANDAO 1 1 21 23
13. | EM. PROF. LOURENCO FERREIRA CAMPOS 1 1 24 26
14. | EM. PROF2 CLEONICE MONTEIRO VOLNEY 1 i 24 27
15. | EM. RESIDENCIAL ITAIPU 1 1 26 29
16. |EM. RESIDENCIAL MONTE CARLO 2 2 54 54
17. {EM. SENADOR DARCY RIBEIRO 1 1 27 21
18. |EM. SENADOR DARIOQ CARDOSO 1 1 29 33
19. |EM. WATERLOO PRUDENTE 1 1 25 26
20. | ESCOLA LIONS CLUB GOIANIA TOCANTINS 2 2 38 43

TOTALEZACAO {PARCIAL) 25 25 622 650

TOTALIZACAO DAS CLASSES DE ACELERACAO NA 98 10t 2.425 2.653
REDE MUNICIPAL

FONTE: Goiania, Secretaria Municipal de Educagio (SME). Departamento de administragéio Escolar (DAE). Divisio

de Gerenciamento de Informagoes (DGI). Set/1999,



ANEXO XVII
TABELA 8
MOVIMENTACAO ESCOLAR - ACELERACAO POR UNIDADE REGIONAL DE
ENSINO (UREs)
TURNO DE FUNCIONAMENTO
URE Mggfﬁo MATUTINO | VESPERTINO TOTAL
ALUNOS | % [ ALUNOS | % | ALUNOS | %
MATRICULADOS 292 - 320 - 612 -
BRASIL DIRAMOS | FREQUENTES 237 |812] 287 [89,7] 524 [856
CAIADO NAO FREQUENTES 28 9,6 7 2,2 35 5,7
TRANSFERIDOS 27 9,2 26 8,1 53 8,7
MATRICULADOS 152 - 298 - 450 -
FREQUENTES 131 862| 248 [83,2] 379 1842
CENTRAL NAO FREQUENTES 10 6,6 25 8,4 35 7.8
TRANSFERIDOS 11 7,2 25 8,4 36 8,0
MATRICULADOS 601 - 109 - 710 -
MARIA HELENA FREQUENTES 515 85,7 100 [91,7] 615 [86,6
BATISTA BRETAS | NAO FREQUENTES 39 6,5 4 3,7 43 6,0
TRANSFERIDOS 47 7,8 5 4,6 52 74
MATRICULADOS 435 - 446 . 881 -
MARIA THOME FREQUENTES 353 |81, 3190 [874| 743 [843
NETO NAO FREQUENTES 43 9,9 32 7,2 75 8,5
TRANSFERIDOS 39 9,0 24 5,4 63 7.2
MATRICULADOS 1.480 - 1.173 - 2.653 -
FREQUENTES 1236 83,5 1.025 [874| 2261 852
TOTAUAZCAO X FREQUENTES | 120 | 81| 68 |56 188 |71
TRANSFERIDOS 124 8,4 80 7,0 204 7,7

FONTE- Goldnia. Secretaria Municipal de Educagio (SME). Departamento de Administraggo Escolar (DAE). Divisdo de
Gerenciamento de Informages (DGI), Set, 1959
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