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0 “CALCANHAR DE AQUILES” DO PROGRAMA AEC: A ARTICULAGAO CURRICULAR

O programa de “Generalizagao do Ensino do Inglés e de outras Actividades de Enriquecimento Curricular”, langado em 2006 pelo ministério
da Educagéo, configura um dispositivo de melhoria das condicdes de ensino e de oferta de novas oportunidades de aprendizagem para os
alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico (1°CEB). Este programa, intimamente associado ao conceito de Escola a Tempo Inteiro (ETI), pretende
cumprir uma dupla finalidade: alargar a formagéo das criangas através da oferta gratuita de um conjunto de actividades enriquecedoras do

curriculo e constituir um apoio institucional para as familias.

Decorridos os primeiros anos ap6s a generalizagéo destas medidas ao universo das Escolas do 1° CEB, torna-se necessario reflectir sobre
0 modo como estdo a ser localmente desenvolvidas e sobre as potencialidades e os limites das mesmas, perante a emergéncia de um

cenario de reconfiguragdo do 1° CEB — nomeadamente ao nivel da organizagéo pedagogica e da gestao curricular.

A presente comunicagdo serve-se da andlise de um conjunto de avaliagdes do projecto, presentes nos relatérios produzidos pela Comissdo
de Acompanhamento do Programa (CAP) do Ministério da Educacdo, pela Confederacdo Nacional das Associagdes de Pais CONFAP,
pelas associagdes de professores de Inglés, de Misica e de Educagao Fisica, bem como no relatrio do projecto coordenado por Pedro
Abrantes, que sistematiza os principais resultados de um estudo multi-casos realizado em contextos sociais e geograficos distintos. Num
primeiro momento discutem-se as particularidades do programa e as suas implicagdes nos contextos de aplicagdo e num segundo péem-se
em relevo algumas das suas potencialidades e constrangimentos emergentes dando particular énfase ao que parece configurar o

“calcanhar de Aquilesdeste programa, a articulagéo curricular.

Com este trabalho procuramos dar um contributo para um debate alargado sobre as possibilidades e limitagdes do programa e, em
simultdneo, para o envolvimento dos agentes educativos na promogdo de uma atitude prudente, no que concerne a articulagio e

desenvolvimento curricular, capaz de acautelar a articulagdo entre equidade e qualidade na escola publica portuguesa.

Palavras-chave: escola a tempo inteiro, actividades de enriquecimento curricular, articulagao curricular, qualidade e equidade.

INTRODUGAO

Uma das bandeiras da politica educativa do actual Governo, apresentada com propdsito da valorizagdo do 1° ciclo do Ensino
Basico, e que teve implicagbes significativas nas instituicdes escolares deste nivel de ensino, traduz-se na ideia «Escola a
Tempo Inteiro» - ETI. Em torno desta hiper medida outras gravitam que a complementam efou sustentam. Entre elas o
Programa das Actividades de Enriquecimento Curricular, publicamente apresentado como dispositivo de democratiza¢éo do

acesso a educacdo néo formal a todas as criangas, independentemente do grupo social de origem.

Esta «louvavel intengdo» (re)pds na ordem do dia o tema da articulagéo curricular - segundo os dados empiricos, um dos
«pontos criticos» dos sistemas educativos internacionais, e do nosso em particular. E sobre esta medida e as suas relagées
com a articulagdo curricular que recai a nossa atengdo e a reflexdo que deu corpo a esta comunicagdo, que se apresenta

estruturada em torno de quatro pontos.

No primeiro ponto, procuramos salientar o caracter dindmico e evolutivo do conceito de «escola(ridade)basica», bem como a
sua dependéncia de um «quadro referente», que a sustenta em determinado momento social e histdrico. Um exercicio que
apoia a compreensdo da reconfiguragdo do 1° Ciclo, em curso, e o novo mandato que Ihe foi conferido. No segundo,

pretendemos pdr em relevo algumas das potencialidades e constrangimentos decorrentes desta tentativa de
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institucionalizagdo do extra curricular, e da inerente sobreposi¢ao, no espago escolar, de tempos, actividades, profissionais,
légicas de acgéo e tipos de educagdo, néo so diferentes, como contraditérias entre si. No terceiro ponto, tentamos pdr em
evidéncia a insustentabilidade do desiderato de articulagéo curricular. Circunstancia que decorre, por um lado da diferenga do
estatuto atribuido a educagao formal e nao formal, e por outro a dificuldade de articulagdo entre o curriculo integrado do 1°
ciclo e as actividades de enriquecimento curricular organizadas segundo a légica disciplinar. Por fim, no quarto ponto,
reiteramos a necessidade de separago dos tempos e espagos educativos, proposta por Cosme e Trindade, em 2007, e
damos 0 nosso contributo para a criagdo de uma alternativa a ideia de «Escola a Tempo Inteiro», que se alicer¢a no produtivo
conceito de «cidade educadora», € na inerente reutilizagao de recursos existentes. Um referente portador de um potencial de
democratizagdo que extravasa 0 espago € 0 tempo escolar e, em nosso entender, promotor do necesséario equilibrio entre

equidade e qualidade.

ESCOLA A TEMPO INTEIRO: A RECONFIGURAGAO DA ESCOLA BASICA

Encetar uma reflexdo sobre as potencialidades e vicissitudes da institucionalizagdo do «ndo curricular» e da articulagéo
curricular intra e inter decorrente da reconfiguragdo em curso no 1° Ciclo do Ensino Bésico do nosso pais, implica que nos
detenhamos, ainda que por breves momentos, na analise do conceito de «escola basica» e na natureza relativa e dindmica

que 0 mesmo reveste.

Escola basica: um conceito dindmico

Uma das linhas de reflexdo que este trabalho suscita incide sobre o significado da designacdo «escola basica»™. O conceito
de escola/educagdo basica, a semelhanga do que ocorreu noutros paises, consolidou-se entre nds a partir do momento
historico em que se reconheceu a toda e qualquer pessoa o direito a um conjunto de aprendizagens sem os quais se admitia
ser dificil, sendo mesmo impossivel, a sua integracdo em sociedade. Direito, entre nés, consagrado no artigo145, paragrafo
30° da Carta Constitucional de 1826.

Como é do conhecimento geral, o paradigma matricial de «escola(ridade) bésica», tinha a duragéo de trés anos e reduzia o
conjunto das aprendizagens essenciais ao saber «Ler, escrever, e contar», uma concepc¢ao que perdurou até meados do
séc. XX . Na década de 60 do século passado, as primeiras letras revelaram ser um alicerce exiguo e a expansao a novos

tempos e contelidos curriculares revelou-se indispensavel e mesmo incontornavel.

A compreensdo da progressiva evolugdo deste conceito, desde a sua génese até aos nossos dias €, como sugere Lemos
Pires, facilitada pela analise do significado do adjectivo «basico/a». Efectivamente, este qualificador ndo s6 ndo contem
qualquer indicacdo relativamente a natureza das aprendizagens a realizar, como ndo estabelece aprioristicamente a
dimens&o, ou extensdo, da base que o signo pressupde. Isto &, ndo remete para “ um dado (...) um atributo independente”
(Pires, 200:135), mas para um conceito convencionalmente estabelecido, e nessa exacta medida, variavel e passivel de

alteragdes intimamente articuladas com o «quadro referente» privilegiado num dado contexto social, historico e politico.

. . . , ~ 12
Assim sendo, é compreensivel que com o passar do tempo e a progressiva alteragao do quadro referente, ou «referencial»”,
o conceito de escola basica se tenha progressivamente distanciado da sua matriz fundadora, e sujeito a varias mutacdes:

, . , A . 3
aberto a novos conteudos, ampliado o nivel de aprofundamento dos mesmos e, por consequéncia, dilatado no tempo™.

' Designac&o por nds utilizada por associagdo a da «educagao basicay.

2 “Conjunto de normas ou de imagens de referéncia em fungdo das quais sdo definidos os critérios de interven¢do do Estado, bem como os
objectivos da politica publica considerada” (Muller 1955, 2004, Cit, in Carlos Pires, 2007: 81)

3 Os trés anos fundadores passaram para quatro ou cinco, posteriormente para seis, sendo neste momento de nove anos.
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A criacdo e implementagdo — pelo XVII governo constitucional — da medida «Escola a tempo inteiro» (ETI)4, é bem
paradigmatica da natureza relativa e dindmica do conceito de «escola(ridade) basica». Esta bandeira da politica educativa do
actual governo — criada com a dupla finalidade do apoio institucional as familias e o alargamento da formagéo das criangas -
traduziu-se, na pratica, no alargamento da oferta escolar para 8 horas diarias e na completa ocupagdo educativa dos alunos

ao longo do tempo escolar, no espago escolar. Pelo que configura uma das alteragdes mais relevantes, das Ultimas décadas,
na escola basica do nosso pais, traduzida nas reconfiguragdes em curso, tanto na matriz, como no papel do 1°cicI05, bem
como no regime de monodocéncia que tradicionalmente o caracterizava — que passou a ser «coadjuvadon.

Entre os instrumentos criados pelo Ministério da Educag&o, com a finalidade de realizar a implementacéo da «escola a tempo
inteiro» contam-se: a generalizacdo do funcionamento das actividades lectivas em «regime normaly; a revalorizagéo das
areas curriculares «nucleares», que passaram a ter tempos minimos semanais estabelecidos por Despacho6 e a ocupar 70%
do horario lectivo e a «ocupagédo educativa» através das Actividades de Enriquecimento Curricular (AEC)7 - um programa

legalmente implementado8 em todas as escolas publicas do 1° Ciclo do Ensino Basico, desde o ano lectivo 2006-2007.

PROGRAMA AEC: A INSTITUCIONALIZAGAO DO EXTRA CURRICULAR

O programa AEC configura a pedra basilar, a outra face do conceito «escola a tempo inteiro», € o instrumento que permite
assegurar que as criangas tém actividades de aprendizagem ao longo das 8hora; garante o apoio ao estudog; mobiliza as
criangas para aprendizagens de tipo complementar — o Ensino do Inglés, a Actividade Fisica e Desportiva, 0 Ensino da
Musica (por vezes, associados, as Expressdes Artisticas ou as Técnicas de Informagéo e Comunicagéo - TIC) e, ainda, a

generalizagdo do fornecimento de refeigdes a todas as criangas deste nivel de ensino.

. e < . . . 10
Quatro anos decorridos ap6s a implementagdo desta medida, e fruto do trabalho empirico que temos vindo a desenvolver ™,
consideramos ter condigdes para identificar as implicagdes desta medida nos diferentes contextos: nas familias com criangas
a frequentarem o 1° CEB, no quotidiano destes alunos, na organizagéo e dindmica das escolas e, ainda, na organizagéo dos
municipios™™ — «entidades promotoras», na maioria das situagbes. Mas atendendo a tematica que aqui nos reune,
centraremos agora a nossa atenc@o apenas nas implicacbes das «AEC» nas estruturas, e dindmicas das instituicbes

. . o N < . ~ , 12
escolares abrangidas pelo programa e, mais especificamente, nas questdes da t&o propalada articulagéo curricular.

VIRTUDES E VICISSITUDES

Como acontece com outras medidas politicas, tanto a «ETI» como o programa «AEC» tém vindo a revelar algumas virtudes e

vicissitudes, entre as primeiras destacam-se: i) o papel de «resposta social» as necessidades das familias, sobretudo as de

4 Doravante referido no texto pela sigla ETI.

5 Uma das mudangas mais significativas induzidas pela implementacéo destas medidas reside na transferéncia do poder de decisdo do Estado
para as Autarquias.

6 Despacho n® 19 575/ 06, de 25/09- Lingua Portuguesa (8horas), Matematica (7horas), Estudo do Meio (5horas), areas de expresséo artistica e
fisico - motora e reforgo de outras areas curriculares (5 horas).

7 Doravante designado no texto por programa «AEC».

8 Despacho da Ministra da Educagéo n°. 12.591, de 16 de Junho de 2006 - normativo posteriormente substituido pelo Despacho n°® 14460/2008 de
26 de Maio.

® Actividade da exclusiva responsabilidade da escola, e em particular do professor titular de turma.

10 No Centro de Investigago e Intervengo Educativas, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Educago da U. P.

1 “As AEC constituem uma das 4reas contempladas nos, cerca de 90, contratos de execugdo de transferéncia de competéncias para os
municipios em matéria de educagéo assinados ao abrigo do Decreto-Lei n® 144/2008, de 28 de Julho “ cf. Relatério AEC Execugéo Fisica
2008/2009.

12 Cf. Canério (2002:150).
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menores recursos financeiros; ii) o potencial de ruptura com a légica convencional e de “contaminagao” do espago escolar
pelas ideias e praticas do ndo-escolar que esta medida comporta; iii) 0 reconhecimento do valor educativo, e da importancia,
das aprendizagens e experiéncias extra-curriculares no desenvolvimento pessoal e social das criangas; iv) a democratizagéo
do acesso a aprendizagens, saberes e actividades culturais, desportivas e artisticas, anteriormente, praticamente, arredadas
dos tempos e espacos desta instituicao escolar.

No que as vicissitudes e constrangimentos diz respeito, relevam-se entre outras: i) o risco de “hiper-escolarizagao da vida das
criangas»”— um “efeito colateral” cujas implicagbes nos percursos escolares e vida futura das criangas importa seguir,
conhecer e aprofundar; ii) a forte, mas em nosso entender mal sustentada, aposta na articulagéo entre a educagéo formal e a
ndo-formal; iii) a instabilidade do dispositivo de democratizagdo de acesso a todas as criangas “de experiéncias e de
aprendizagens significativas de elevado potencial educativo”14, que tem contribuido ndo sé para subverter as finalidades do
programa (nomeadamente o desejado equilibrio entre e qualidade e equidade) como para, progressivamente, transformar o

. . ~ .15 . . . 16
que surgiu como uma «intengdo louvavel» ™ num potencial «<mau investimento» .

A abertura do espago escolar do 1° CEB a areas da educagdo nao-formal, ndo sé veio promover uma nova relagao de forgas
. L . . - , , 17

entre as aprendizagens e as logicas curriculares dai decorrentes, e redefinir a «temporalidade intra-escolar»™, como

(re)colocar na ordem do dia o tema da «articulagdo curricular». Com efeito, para além deste tema ser objecto de crescente
« « e 18 o . .

atencéo por parte da produgao legislativa,” ele € recorrente nos mais variados textos formais relacionados com as AEC: nas

«Orientagbes Programaticas» fornecidas pelo ME, em todos os relatorios de Acompanhamento produzidos pela Comissdo de
19 o . .

Acompanhamento do Programa — CAP™ - e nos mais varios textos que tém vindo a ser produzidos, nomeadamente, no

Relatorio do Estudo coordenado Pedro Abrantes (2009) - resultado de uma encomenda do ME ao CIES-ISCTE.

A ARTICULAGAO CURRICULAR: UMA RELAGAO INSUSTENTAVEL

No entanto, as citagbes abaixo reproduzidas revelam de forma inequivoca que a articulagdo permanece entre nos,

independentemente da sua finalidade, no plano dos desejos, 0 mesmo é dizer, um desiderato por cumprir.

“(...) é, uma minoria, 0 numero de docentes que investiu na reflex&o conjunta sobre o desenvolvimento de competéncias dos
alunos ou sobre metodologias e estratégias de ensino aprendizagem ou de forma ainda mais acentuada, na construgéo de

materiais ou de Instrumentos de Avaliacéo. (Ibid.)

“Agravando de certa forma a desarticulagio evidenciada, foi identificado, (...), algum desconhecimento do que é uma escola
do 1° ciclo e do que s&o os alunos deste nivel etario, por parte de alguns professores das actividades de enriquecimento

curricular. (Ibid.)

13 Cf Cosme e Trindade (2007:17).

14 Cf. Palhares (2009: 72).

15 Cf Margarida Ramires Fernandes (2000:142).

16 Cf. Roldao (2008).

7 Palhares (2009: 54).

8 0 decreto regulamentar N° 12/2000 e o despacho n® 13313/2003, que organizaram compulsivamente todas as Escolas basicas em
Agrupamentos verticais s@o paradigmaticos, relativamente a esta preocupacao.

19 “0 Programa das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1° Ciclo do Ensino Basico é acompanhado por uma comisséo constituida para o
efeito, a CAP, da qual fazem parte a Directora Geral da DGIDC e os Directores Regionais de Educag&o. Os representantes da Associagdo
Nacional de Municipios Portugueses (ANMP), da Confederagdo Nacional das Associagdes de Pais (CONFAP), da Associacdo Portuguesa de
Professores de Inglés (APPI), da Associagdo Portuguesa de Educagéo Musical (APEM), do Conselho Nacional das Associacdes de Professores e
Profissionais de Educacéo Fisica (CNAPEF) e da Sociedade Portuguesa de Educagéo Fisica (SPEF), tém vindo igualmente a participar nas
actividades da CAP, conforme previsto no referido Despacho”. Cf. CAP- Relatério de Acompanhamento da Execug&o Fisica 2008-2009.



Curriculo, Equidade e Qualidade | 225

“Tal como acontecia no ano passado, verifica-se que a articulagdo pedagogica e curricular, a qual consiste essencialmente
em reunides de trabalho, é ainda uma matéria a desenvolver, ainda que se tivessem verificado algumas melhorias em relagéo
ao ano lectivo anterior. A partilha de informagdo entre os professores ftitulares de turma e os professores das AEC
circunscreve-se, frequentemente, a partilha de informagdo sobre os alunos e em contexto informal.” (CAP- Relatério de
Acompanhamento 2007/2008).

“Nao foi evidente a articulacdo entre os professores das actividades de enriquecimento curricular e os professores titulares de

turma, assim como n&o existe um conhecimento da dindmica das actividades por parte do professor titular de turma. (Pedro
Abrantes et. al.: 2009)

“...tendo em conta o trabalho realizado nas AEC. Urge um trabalho de articulacdo entre ciclos de ensino, sobretudo na area

do Inglés, para que a qualidade da accdo educativa melhore e as aprendizagens no 2° ciclo de escolaridade ndo se

apresentem como desmotivadoras para o publico escolar.” (Ibid.)

Chegados a este ponto, importa, precisar o que, no contexto deste programa, se entende por «articulagao curricular» e, em

particular, quais os problemas e fragilidades que se colocam a sua concretizagéo.

Como as citagbes acima permitem constatar, neste quadro a articulagao tanto remete para a dimensao «vertical» como para a
«horizontal». A articulagdo vertical, tem por finalidade garantir a continuidade curricular, na transigéo entre o 1° e 0 2° ciclo
que, como é do nosso conhecimento, implica a “ transicdo de alunos de uma escola com um determinado espago,
organizagao e funcionamento para outra onde estes elementos se configuram de forma diferente” (Fernandes, 2000: 142), e,
0 mais importante, a “transi¢do de um curriculo para outro, com diferentes matrizes de construgéo e desenvolvimento” (Ibid.).
Uma transigdo que por estar na génese de descontinuidades e consequentes dificuldades para um numero significativo de

alunos e ¢é consensualmente, e internacionalmente, reconhecida como um «dos pontos criticos» dos sistemas educativos.

A criagdo de medidas especificas para este fim, como a criagdo das Escolas Basicas Integradas e, mais recentemente, os
Territérios de Intervengdo Prioritaria, por um lado revela que a existéncia desta dificuldade “crénica” no nosso sistema
educativo; por outro, que a dificuldade em a superar, ndo é nova e se prende com dimensdes varias: a cultura organizacional,
os niveis de administragao e, sobretudo, com a complexidade inerente a transi¢do de um sistema de ensino tendencialmente
generalista e interdisciplinar, ministrado por um Unico professor, para um outro de matriz disciplinar, «segmentadon,

ministrado por um grupo de professores autdnomos entre si.

Circunstancia, que no programa das AEC do 1° ciclo, é agravada pelo caracter optativo da frequéncia das actividades: o
Inglés, a Musica e a Fisico Desportiva, uma condicao que “sabota” e torna improdutiva qualquer tentativa de construgio de
uma efectiva articulagéo entre os curriculos do 1° e 2° ciclo® - organizado como se sabe por disciplinas de frequéncia
obrigatéria. Incongruéncia que esta na origem de muitas das duvidas levantadas pelos docentes e, na maioria das situagdes,
legitima que a articulacio «vertical» ainda ndo tenha passado do plano da «intengéo louvavel», ou seja, ndo tenha sido facil

de construir e/ou implementar.
Como Cosme e Trindade (2007: 54) sublinham, dada a importancia atribuida & iniciagdo da Lingua Inglesa, a precursora
deste programa, ndo se compreende que esta tenha sido remetida para um espago de frequéncia facultativa. Uma situagéo

que se antevé geradora de discrepancias significativas de aprendizagem, no final de 4 anos de frequéncia, a entrada no 2°

2 QO caracter optativo da frequéncia do Ensino do Inglés — independentemente da obrigatoriedade da oferta — é deste ponto de vista bem
paradigmatico, como pode ser solicitar aos agrupamentos de escolas que, em sede de departamento de linguas, promovam a continuidade entre
1° e 2° ciclos nesta area disciplinar, se ndo esta garantida a todos os alunos a frequéncia do Ensino do Inglés no 1°CEB
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Ciclo e o mais dramatico, como bem sublinha a Associagdo dos Professores Portugueses de Inglés™, potenciadora do risco

de desmotivacao e geradora de insucesso.

A tentativa de resposta a esta questdo esteve na origem de algumas solu¢des pontualmente aplicadas, que importa
questionar e reflectir, como a estratificacdo dos alunos que transitam para o 2° ciclo, com base no nivel de conhecimento
desta lingua estrangeira. Mas sdo muitos os que propdem a integracdo do ensino do Inglés no ndcleo duro das actividades
curriculareszz, com tudo o que a mesma implica, tanto ao nivel da reconfiguragdo do horario semanal das actividades ditas

curriculares, como dos tempos atribuidos a cada uma dessas areas.

Como acima ficou dito, o conceito de articulagdo curricular ndo € monolitico, abarca uma outra dimensao, transversal aos
diferentes niveis e tipos de escolarizagdo, que remete para o conjunto de contelidos, representagdes e experiéncias que

permitem aos sujeitos desenvolverem e integrarem sentimentos de pertenga a uma determinada sociedade (Rold&o, 2002),

. ~ . , . « - . . 23
falamos da articulagdo «horizontal», que visa sobretudo a integragéo de distintas areas do conhecimento.

Para alguns autores, (Cosme e Trindade, 2007:) a «articulagdo horizontal» no 1°ciclo, estaria facilitada pelo «regime de
monodocénciay, pelo facto do curriculo ser ministrado por um Unico professor, condi¢do segundo estes autores facilitadora da
articulagdo ‘“interdisciplinar entre a linguagem escrita, a linguagem matematica e outros instrumentos e dispositivos de
expressdo” (Op. cit.: 35). No entanto, para Maria do Céu Roldao?* esta condig¢&o, s6 por si, ndo constitui 0 garante da

articulagéo curricular.

Ainda que partissemos do pressuposto de que o regime de monodocéncia constituia condigdo suficiente para garantir a
articulagdo horizontal, o certo é que medidas legislativas recentes vieram comprometer de forma significativa, essa matriz
interdisciplinar do curriculo do 1° ciclo e minar de forma incontornavel o seu potencial em matéria de articulagdo curricular.
Nomeadamente, o despacho n® 19 575/06, de 25/09, que estabeleceu a implementagdo compulsiva da reparticio das 25
horas lectivas semanais por disciplinas — 8horas destinadas a Lingua Portuguesa, 7horas a Matematica, Shoras a Estudo do
Meio e 5 horas distribuidas pelas areas da Expresséo Artistica, Fisico — Motora e reforgo de outras areas disciplinares. Este
instrumento legislativo teve, em nosso entender, um papel decisivo no reforgo e valorizagdo da «segmentagéo» do curriculo

do 1° ciclo e, por conseguinte, na reconfiguragdo da sua matriz interdisciplinar.

Paralelamente aos factores acima referidos, o programa AEC, ao institucionalizar 0 acesso a actividades educativas de
caracter ndo-formal, sobrepds num mesmo espago duas realidades muito distintas entre si quanto as praticas e experiéncias,
as lagicas de acgaolintervencédo, mas sobretudo, as suas finalidades. Contribuindo, assim, de forma significativa para ampliar
a dificuldade da tarefa de integragéo entre as diferentes areas disciplinares e ndo disciplinares - que como sabemos nao se
confinam aos espagos-tempos escolares, nem fazem depender a sua validade, ou legitimidade, do facto de ocorrerem em

contexto intrainstitucional.

Pese embora o investimento e o esforgo efectuado, a aparente incapacidade para suprir este, € outros, «pontos criticos» esta
a “contaminar” o programa AEC e, nessa medida, o0 mandato de democratizacio do acesso a actividades de educagéo néo-
formal — um importante complemento do ensino escolar — 0 que concorre para reforgar nas populagdes a ideia de uma escola

basica «deficitaria» (Correia e Matos 2001). Uma das razdes que nos leva a colocar algumas reservas a medida «escola a

21 Cf. Relatorio Final da APPI — CAP (2008/2009).

22 Proposta reiterada em todos os relatorios da Associagdo Portuguesa de Professores de Inglés — APPI uma das associagdes de docentes que
integra a Comiss&o de Acompanhamento do Programa AEC. Cf. APPI — CAP. Relatério Final de Acompanhamento 2008-2009, pag. 15.

23 Esta dimensao poderia fazer a diferenga na reconfiguragéo em curso do 1° Ciclo do Ensino Basico.

24 A autora reconhece, contudo, ao regime de monodocéncia caracteristicas que o tornam adequado para a educagéo das criangas deste nivel
escolar (cf. Roldéo, 2002).
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tempo inteiro» e, particularmente, a questionar a inevitabilidade da justaposigdo de actividades curriculares e de

enriquecimento curricular, ou extras curriculares, no espago-tempo da escola basica.

Sera que, a qualificagdo do 1° Ciclo e a inerente democratizagdo do acesso a novas experiéncias e vivéncias educativas,
terdo necessariamente de passar por mais escola? Pensamos que n&o, pois como a histéria nos revela, os alunos de origens
sociais mais favorecidas, habitualmente, usufruem de um vasto reportério de modalidades extra-escolares, que vai muito para
além de um suplemento a educagdo escolar; trata-se de um conjunto “de praticas de refinamento do gosto por um
determinado tipo de expressdes artisticas e culturais” (Palhares, 2009: 63), que configura uma matriz de aprendizagens

significativas, com impactos na consolidag&o nos seus percursos escolares e profissionais.

Neste quadro, na esteira de Ariana Cosme e Rui Trindade (2007) consideramos que a o desiderato de democratizagdo de
acesso a novas experiéncias educativas, se deve concretizar com base numa clara separagao das aguas “entre os espagos e
o tempo de educagao formal e os espagos € o tempo da educagdo ndo-formal, com tudo o que esta reconfiguragdo implica”
(Op. cit., 50), nomeadamente a promog&o de projectos de acgdo educativa completamente autonomos dos projectos que se
desenvolvem no espago escolar. Como € do nosso conhecimento, o contexto educativo condiciona, modela, e outorga os
papéis que devem assumir educadores e educandos — sendo este um dos efeitos que parece estar a perverter as finalidades

do projecto AEC.

A alternativa a ETI proposta, pelos autores acima citados — para além de atribuir particular importancia a dimenséo ludica, ao
significado atribuido pelas criangas as tarefas e aprendizagens e ao prazer suscitado pela participacdo — pressupde a
existéncia de contextos educativos ndo formais caracterizados por uma maior flexibilidade e autonomia, administrativa e

financeira, mas sobretudo pedagégica. Sera uma tal alternativa possivel?

A CIDADE EDUCADORA: UMA ALTERNATIVA VIAVEL

Como no inicio deste texto sublinhamos, € a iniciativa «escola a tempo inteiro» em certa medida comprova, a educagéo ndo é
um processo estatico, mas evolutivo e capaz de se adaptar e dar resposta a novas realidades sociais e culturais. Assim, hoje,
é consensualmente aceite que a educagao deixou de ser monopdlio da familia e/ou da escola e € partilhada por muitas outras
instituicdes e associagdes, publicas e privadas, “frequentemente com efeitos educadores™. Dito de outro modo, a educagéo
passou a ser concebida em sentido mais amplo, pleno e complexo que ndo se confina a este ou aquele espago em particular,
mas se estende a varios espagos e contextos, entre 0s quais 0 macro contexto da «cidade educadora».

Neste quadro, ndo s6 pensamos que € viavel a construgdo de uma alternativa a «escola a tempo inteiro», como consideramos
que dispomos dos instrumentos tedricos e de alguns dos recursos necessarios para a sua concretizagdo. Em nosso entender
a ideia de «cidade educadora»26, e 0s seus caminhos possiveis, configura uma proposta, de educagéo formal no formal e
informal, que pode recolocar o programa AEC num marco de efectiva democratizagéo de acesso — a todas as criangas sem

excepgao — a actividades de enriquecimento curricular de qualidade.

No entanto, importa esclarecer que — reconhecendo o potencial educador (ou deseducador) dos diversos espagos da cidade —
. . s ~ 27 e o

quando falamos de cidade educadora, referimo-nos a cidade «agente de educagéo»” ", a uma rede de institui¢des e lugares

educativos, constituida por instituicdes formais de educagéo (nomeadamente as escolas), pelas intervencgdes educativas néo-

formais, que se encontram fora do sistema de ensino formal, organizadas por objectivos explicitos de formag&o ou ensino e,

25 Cf. Figueras (1990: 90). Tradugdo de nossa autoria.
% Jaume Trilla Bernet (1997) “Cidades educadoras: bases conceptuales” in Maria Amélia Sabbag (org.) Cidades Educadoras- UFPR, Curitiba.
21 Jaume Trilla Bernet (1999: 212).
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ainda, pelas vivéncias educativas informais resultantes dos contactos com espagos, lugares e pessoas que vivem na cidade
(Pérez P., 2005).

Gostariamos ainda de sublinhar, que contrariamente ao que se possa pensar, a «cidade educadora», tal como a «escola a
tempo inteiro», também é uma proposta de matriz institucional, que remete a responsabilidade do desenvolvimento do
projecto educativo para a administragéo da cidade, o municipio — 0 que pressupde a existéncia de um conjunto de requisitos.

Pelo que, deste ponto de vista, a alternativa que propomos nédo implicaria mudangas estruturais significativas.

A implementagdo da proposta «cidade educadora» pressupde, um conjunto de requisitos minimos, nomeadamente a
elaboragdo do seu «mapa educativo», que consiste na inventariagdo e ordenamento dos recursos, meios e instituigdes
educativos existente, ndo apenas os escolares, mas todos os que possam vir a adquirir uma funcionalidade educativa — ainda
que n&o tenham sido usados para esse fim. A palavra-chave na criagdo deste instrumento é «reutilizagdo», pois mais do que
criar novos recursos ou instituicdes educativas, trata-se de “aproveitar recursos ja existentes, potenciando neles uma
funcionalidade educativa expressa, tanto no que se refere ao capital humano como a equipamentos e recursos” (Trilla, 1999),

hoje cada vez mais escassos.

. . x .28 I . ,
O «mapa educativo» da cidade, ndo se confunde com a «carta educativa»”™ dos municipios — ainda que esta configure uma
dispositivo util na de identificagdo e valorizagdo da rede educativa — nem se limita, parafraseando Trilla Bernet (1999), a uma
listagem e/ou amontoado de instituigdes, programas e intervenc¢des educativas sectoriais, com vocagao de auto-suficiéncia e

desligados entre si — como, por vezes, se constata no programa AEC —, pois de pouco préstimo seria.

Recorda-se que o0 universo da educagdo ndo formal, para além de ser muito amplo e variado é constituido por ofertas geradas
a partir de varios niveis da administragdo publica, central e local, e de ofertas privadas oriundas da sociedade civil, que
abarcam, entre outros, 0 campo escolar, o trabalho, o lazer, a cultura e a educagao social. Isto &, configura um aglomerado

que, na alternativa da cidade educadora, sé se tornara Util se for objecto de organizagéo e sobretudo coordenagao.

Como o autor acima referido sublinha, esta accdo de coordenagéo, nao visa a unificagao, por norma empobrecedorazg, mas a
organizagao das politicas educativas a partir da realidade e das necessidades das populagdes, de modo a facilitar e promover
em cada territorio concreto, a complementaridade efectiva e a cooperagdo entre as distintas instituigdes, recursos e
programas de intervengdo. Em sintese, “um sistema complexo formado por elementos entre os quais existem relagbes de tipo
diverso.” (Bernet, 1999) que contempla, se for caso disso, medidas de descriminagéo positiva — 0 que nao tem sido pratica na

generalidade das situagdes no programa AEC.

Por Ultimo, importa sublinhar que outra condi¢do incontornavel nesta proposta alternativa, consiste na promogéo e garantia da
participacdo de todos os agentes/actores sociais — critério pouco, ou mesmo nada, assumido no processo de implementagéo
das AEC para uma parte significativa dos agentes envolvidos (directores de agrupamento, coordenadores de escola, docentes
e encarregados de educagdo). Condicdo habitualmente impulsionada pela “constru¢do de uma rede de comunicagéo e
participacdo dos diferentes agentes que formam o tecido comunitario e institucional da cidade”, (Pérez, 2005:133), hoje

facilmente criada com recurso a um qualquer dispositivo tecnol6gico do tipo da plataforma moodle.

Como no inicio deste texto se disse, e a iniciativa «escola a tempo inteiro» — e as medidas que em torno dela gravitam —
comprovam, a educagdo ndo € um processo nem pré definido nem estatico, mas evolutivo e capaz de se adaptar e dar

resposta a novas realidades culturais e sociais. Assim, o conhecimento que temos do programa, e da necessidade de

28 ”A carta educativa €, a nivel municipal, o instrumento de planeamento e ordenamento prospectivo de edificios e equipamentos educativos a
localizar no concelho, de acordo com as ofertas de educagao e formagdo que seja necessario satisfazer, tendo em vista a melhor utilizagdo dos
recursos educativos, no quadro do desenvolvimento demografico e socio-econdmico de cada municipio”. Decreto — Lei n° 7/2003 de 15 de
Janeiro.

29 \/gja-se o caso do pacote AEC da entidade promotora no Porto.
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reajustes e/ou melhorias por muitos identificadas, permite-nos concluir duas coisas: primeira, a necessidade premente de uma
nova mudanga ou, se preferirmos reconfiguragdo; segunda, atendendo a que as «entidades promotoras»30das AEC séo, no
panorama nacional, maioritariamente as autarquias (ver Quadro 1), que estdo criadas algumas das condigdes estruturais
essenciais, para uma aproximag&o do desenho original do programa AEC a ideia alternativa da «cidade educadoray.

Quadro 1 - Distribuicio das entidades promotoras, por tipo de entidade e por DRE
(2008/2009)

DRE Autarquias Agrupamentos - Associagdes IPSS Total
de Escolas de pais
DREN 87 1 0 0 88
DREC 75 3 0 2 g0
DRELVT 49 21 62 24 136
DRE Alentejo 40 14 1 1 36
DRE Algarve 16 0 2 1 19
Total 267 39 65 28 399

Fonte: CAP 2008/2009

Esta condicdo, de entidade promotora, ndo s6 confere aos municipios a responsabilidade de organizagéo, planificagao e
desenvolvimento do processo, como um conjunto de competéncias que consideramos essenciais para a construgdo de uma

alternativa, a saber:

Organizagéo da oferta local de actividades enriquecimento curricular;

Planificagdo das actividades de enriquecimento curricular, tendo em conta os recursos existentes na comunidade,
nomeadamente escolas de musica, de teatro, de danga, clubes recreativos, associagdes culturais e IPSS;

Contratualizagdo com as «entidades parceirasy;

Provis&o dos recursos humanos e materiais (financiada, em parte, por subsidios do governo central);

Gestéo e flexibilizagdo de horérios de trabalho quando necessario;

Supervisdo, a fim de garantir a rentabilizagdo dos recursos e 0 bom funcionamento do programa ao longo de todo o ano

lectivo.

A este conjunto de condices pré-existentes, acresce o facto de todos os municipios, possuirem uma «carta educativa», a
qual configura um bom ponto de partida para a elaboragdo do supra citado «mapa educativo», que ndo se confina ao
inventario exclusivo dos equipamentos escolares, mas deve incluir outro tipo de equipamentos: museus, zoos, bibliotecas,
grupos e associagdes culturais ou desportivas, em sintese um instrumento mais ambicioso e um frutuoso dispositivo de apoio

para o projecto educativo da cidade.

3% “As entidades que se podem candidatar ao apoio financeiro e que sdo as autarquias locais, as associagdes de pais e de encarregados de
educacdo, as IPSS e os agrupamentos de escolas.” Alinea c) do Art°2 do Regulamento de acesso ao financiamento do programa das actividades
de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do ensino basico.
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Por ultimo, gostariamos de recordar que 34 dos municipios portugueses, entre os quais o0s do Porto e Lisboa, integram a rede
nacional das cidades educadoras, o que permite pressupor que este grupo de municipios rege a sua praxis educativa, no
respeito pelos principios da Carta das Cidades Educadoras, e conhece, sendo todos, parte dos dispositivos necessarios a sua
concretizagdo. Assim sendo, este grupo precursor de municipios educadores, configura um quadro referencial na
implementac&o e gestéo integrada de projectos educativos, e pode nessa medida, contribuir para a construgéo e consolidagéo

de uma alternativa capaz de assegurar a reconfiguragdo da escola a tempo inteiro na proposta da cidade educadora.

CONCLUSAO

Esta breve exposicdo néo pretende afirmar que tudo esta feito, ou que a tarefa ndo reveste alguma complexidade, muito pelo
contrario consideramos esta ideia (proposta) como um embri&o que carece de amadurecimento e aperfeicoamento. Com esta
breve reflexdo apenas pretendemos dar um contributo para a tomada de consciéncia das vicissitudes do programa AEC —
nomeadamente no que diz respeito a insustentabilidade da demanda de articulagdo curricular — e, sobretudo, para a
identificacdo e valorizagdo de um conjunto de pré-requisitos que, em nosso entender, mais do que uma “primeira pedra”
poderia vir a configurar o alicerce da alternativa a construir, que concebe a cidade como «contetdo, contexto e agente
educativo» — uma alternativa que para além da qualificacdo do processo educativo, procurar garantir, a todas as criangas,
equidade no acesso a efectivas actividades de enriquecimento curricular, € o mais importante, promover a educagao pela e

para a cidadania.
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AFIRMAR DIREITOS E SUPERAR OS DESAFIOS: AS DIFICULDADES DA IMPLEMENTAGAO DA
EDUCAGAO DAS RELAGOES ETNICO-RACIAIS A PARTIR DA LEI 10.639/2003 E DA DCNERER

O presente trabalho aborda algumas das dificuldades na implementagéo da Lei 10.639/2003 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educaggo das Relagdes Etnico-Raciais (DCNERER). A abordagem metodoldgica adotada foi de cunho qualitativo e teve como técnicas de
coleta de dados, a pesquisa documental e aplicagdo de questionarios aos ex-conselheiros, membros da comissao responsavel pelo Parecer
03/2004 do CNE, e a militantes do movimento negro que participaram do processo de elaboragdo das DCNERER. Uma das dificuldades
esta na falta de conhecimento tedrico-pratico do movimento negro apontada pela pesquisa, 0 que traz inumeras dificuldades na
operacionalizagdo do proposto nas Diretrizes. Constatamos que as tematicas abordadas durante a elaboragdo do documento foram
redundantes as lutas do movimento, e as identificagbes de problemas, dificuldades e de dividas sugerem que a participagdo em si do
movimento, foi fraca em sua contribuigdo teorico-pratica ao ensino da tematica. Sua participagéo foi, sem dlvida, balizada por critérios
politicos e confirmagédo da participagdo democratica na elaboragdo. Outra dificuldade se encontra na suposta fabricagdo de uma identidade
racial, a partir da orientagdo do movimento negro, proposta pelas DCNERER. A consciéncia racial proposta nas DCNERER esta longe de

superar as grandes contradi¢des da formagao social brasileira.

O movimento negro ao propor o estabelecimento de Diretrizes Curriculares como um dos elementos que deveriam compor este processo de
afirmag&o racial, tem sua principal bandeira de luta educacional relacionada a um modelo de politica curricular pensada pelo neoliberalismo.
A idéia de Diretriz e flexibilizag&o curricular, assentadas em pressupostos neoliberais, ndo foram questionadas nas respostas dos militantes
consultados. Esta definicdo de Diretrizes Curriculares, que o movimento negro concordou, nos remete a possibilidade de compreendermos
este processo como o resultado de uma “simulagdo democratica” amplamente “negociada” que o Estado neoliberal tem utilizado para dar
legitimidade as suas reformas. A atuagdo do movimento negro foi importante na elaboragéo das Diretrizes, pois demarcou politicamente o
espaco e as propostas do movimento, mas ao fazer uma avaliagdo positiva das DCNERER, o movimento negro ndo consegue analisar a

estratégia ideologica de formagéo de identidades subjacente na politica curricular do qual estas Diretrizes fazem parte.

Independente dos inUmeros recursos utilizados nos Ultimos anos, vivenciamos um periodo de duvidas em relagdo a
implementagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das Relagées Etnico-Raciais (DCNERER). Dada a
responsabilidade dos inimeros atores sociais envolvidos (Estado, sistemas de ensino, gestores, professores, militantes) a
concretizagdo das agdes referentes a educagéo das relagdes étnico-raciais ainda se encontram em um nivel distante do

desejado ao enfrentamento da discriminagéo e de praticas racistas nas escolas.

Acompanhamos nos Ultimos anos a utilizagao de diversos meios para a garantia da educagéo das relagdes étnico-raciais, tal
como esta proposta na DCNERER. Em 2009, foi langado o Plano Nacional de Implementagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais. Desde 2004, inimeras publicagdes patrocinadas pelo Ministério da

Educagao buscaram apresentar sugestdes de implementagdo da tematica.

As informagdes que tem sido disponibilizadas sobre a implementagdo das diretrizes curriculares nacionais para a educagéo
das relagdes étnico-raciais revelam que, a maioria das atividades restringem-se a agdo isolada de profissionais
comprometidos(as) com os principios da igualdade racial que desenvolvem a experiéncia a despeito da falta de apoio dos
sistemas educacionais. (UNESCO, 2008)
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Segundo Gomes (2009) s&o projetos descontinuos realizados de forma aleatdria e que precisam ser compreendidos dentro

do complexo campo das relagdes raciais brasileiras sobre o qual incidem.

Gostariamos de pontuar neste texto alguns achados encontrados durante a pesquisa sobre a participagdo do movimento
negro no processo de elaboracdo da DCNERER. A atuag¢&o do movimento negro foi importante na elaboragdo das Diretrizes,
pois demarcou politicamente 0 espago e as propostas do movimento. O espago garantido no Conselho Nacional de Educagao
foi ocupado por uma militante do referido movimento, bem como, as diretrizes norteadoras apresentadas refletem um conjunto

de orientagdes maturadas ao longo dos anos pela militincia negra no tocante a educagao das rela¢des étnico-raciais.

A abordagem metodolégica adotada na pesquisa foi de cunho qualitativo e teve como técnicas de coleta de dados, a pesquisa
documental e aplicagdo de questionarios aos ex-conselheiros, membros da comisséo responsavel pelo Parecer 03/2004 do

CNE, e a militantes do movimento negro que participaram do processo de elaboragdo das DCNERER.

Uma das dificuldades esta na falta de conhecimento teérico-pratico do movimento negro apontado pelos dados obtidos, o que
traz inimeras dificuldades na operacionalizacdo do proposto nas Diretrizes. Constatamos que as tematicas abordadas
durante a elaboragéo do documento foram redundantes as lutas do movimento, e as identificacdes de problemas, dificuldades
e de duvidas sugerem que a participagdo em si do movimento, foi fraca em sua contribui¢do teérico-pratica ao ensino da
tematica. Sua participagdo foi, sem duvida, balizada por critérios politicos e confirmagéo da participagdo democratica na

elaboragéo.

As tematicas abordadas durante a elaboragéo do documento foram redundantes as lutas do movimento, o que podemos
confirmar com as referéncias explicitas de sugestdes historicas do movimento, incorporadas ao documento final. O referido

afirma que esta Diretriz Curricular:

[...] procura oferecer uma resposta, entre outras, na area da educagdo, a demanda da populagio
afrodescendente, no sentido de politicas de agdes afirmativas, isto é, de politicas de reparagdes, e de

reconhecimento e valorizagdo de sua histdria, cultura, identidade. (BRASIL, 20044, p. 08).

A raca negra é uma dessas referéncias, pois 0 movimento, ao longo do tempo, ressignificou a questio da raga e a utiliza
como coeficiente politico de luta, servindo desta forma, para agregar pretos, pardos e outros, como negros. No trecho a seguir
do Parecer é percebida a preocupagéo com institucionalizagao politica da raga negra e a influéncia exercida por estes atores

nesta definigao.

E importante destacar que se entende por raga a construgao social forjada nas tensas relagdes entre brancos e negros,
muitas vezes simuladas como harmoniosas, nada tendo a ver com o conceito bioldgico de raga cunhado no século XVIII e
hoje sobejamente superado. Cabe esclarecer que o termo raga é utilizado com freqiiéncia nas relagdes sociais brasileiras,
para informar como determinadas caracteristicas fisicas, como cor de pele, tipo de cabelo, entre outras, influenciam,

interferem e até mesmo determinam o destino e o lugar social dos sujeitos no interior da sociedade brasileira.

Contudo o termo foi ressignificado pelo Movimento Negro que, em vérias situagdes, o utiliza com um sentido politico e de
valorizagao do legado deixado pelos africanos. E importante, também, explicar que 0 emprego do termo étnico, na express&o
étnico-racial, serve para marcar que essas relagdes tensas devidas a diferengas na cor da pele e tragos fisiondmicos o séo
também devido a raiz cultural plantada na ancestralidade africana, que difere em visédo de mundo, valores e principios das de

origem indigena, européia e asiatica. (CNE, 2004a, p. 09).
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D’Adeski (2001, p.46) afirma que a raga é um termo correntemente usado pelo movimento negro e observa que no contexto
de luta contra o racismo, ela serve para abranger diversas interpretacdes. “[...] a raga entendida como indice de diferencas
fenotipicas classificatorias, a raga compreendida como sinénimo de povo, de grupo e, também, em menor grau, a raga

baseada nos lagos de sangue”.

Outro elemento identificado no texto final do documento e que tem correspondéncia direta com as lutas do movimento, é o
fato da discussdo racial agora ser debatida na escola brasileira obrigatoriamente. As estratégias desenvolvidas pelas
organizagdes negras, desde o inicio do Séc. XX, sempre foram pautadas pelo desejo de superar a limitagdo da discussdo da
questdo racial ser remetida apenas ao interior destas. O movimento negro lutou para que a quest&o racial fosse discutida pela
sociedade brasileira, nesse caso, pela escola, em particular. Com a institucionalizagdo das Diretrizes, a referida questdo

supera esta barreira e leva para as escolas brasileiras a discussao agora em carater obrigatério.

A correlagdo as lutas do movimento, também aparece, quando o Parecer aponta que as Diretrizes Curriculares sdo uma das
politicas afirmativas de reparacdo e valorizagdo da populagdo negra, reivindicadas pelo movimento e que estdo em
desenvolvimento no pais. Inimeras medidas foram tomadas, a partir da Conferéncia de Durban, em 2001. As DCNERER no
entendimento dos militantes N° 02 e 03 “[...] € um dos compromissos assumidos pelo Brasil na carta de Durban/ 2001 cujo

documento é pais signatario”.

Para um dos militantes consultados na nossa pesquisa, a relacdo das DCNERER com as reivindicagbes histdricas do
movimento negro passa pela reafirmacgdo de que “[...] dar visibilidade a identidade negra na formagao brasileira é contar a
verdadeira historia do Brasil € do mundo”. (MILITANTE n°. 03).

A referéncia ao movimento negro como o eixo articulador desta luta pela revisdo da histéria afro-brasileira também é
reforgada na seguinte resposta: “o Movimento Negro sempre lutou por visibilidade para as questdes afro-brasileiras, em todos
os setores da vida nacional”. (MILITANTE n°. 05).

Na resposta de um dos ex-conselheiros do CNE ao nosso questionario, encontramos o reconhecimento por parte do CNE das
propostas historicas do movimento negro. Na resposta a seguir podemos sintetizar quais das demandas foram valoradas

neste processo.

Questdes referentes a valorizagao da cultura africana em inimeras de suas manifestagdes, a importancia de
agbes educativas de combate ao racismo e a discriminagdes, a necessidade de desenvolver a consciéncia
politica e fortalecer identidades. (EX-CONSELHEIRO-CNE 03).

Este mesmo ex-conselheiro afirma também que foram levadas em consideragédo “[...] as experiéncias vividas e as propostas
existentes fruto de reflexdes anteriores”, apesar de ndo encontramos nas respostas dos militantes questionados para esta
pesquisa referéncias a essas experiéncias como fruto de reflexdes anteriores, o que é aparentemente contraditorio. Cabe nos
interrogarmos se estas questdes foram de fato levantadas como proposta pelos militantes, mas que n&o foram confirmadas

quando opinam em relagdo ao que foi acatado no texto final.

A Unica referéncia a essas experiéncias esta presente na resposta do militante n°. 03 e vem relacionada as criticas das

experiéncias desenvolvidas de combate ao racismo, valoradas nas Diretrizes.
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[..] faltam mecanismos que desdobrem as propostas em agdes concretas dentro da sala de aula. Estes
mecanismos foram pensados a partir de experiéncias isoladas, ndo generalizaveis. Além disso, ha o fator

subjetivo que as diretrizes ndo daréo conta: o racismo dos educadores. (MILITANTE, n°. 03, grifo nosso).

Nas respostas dos militantes e dos ex-conselheiros ndo se fazem referéncia a que experiéncias desenvolvidas pelo
movimento negro foram valoradas e, nem quais foram avaliadas para se tornarem padréo de referéncia. Ao estar envolvida
em criticas, percebemos que algumas experiéncias desenvolvidas pelo movimento negro tiveram preferéncia e foram
valoradas pelo CNE, em detrimento de outras que foram silenciadas e que foram deixadas de lado no momento da redagéo

final das Diretrizes, pois ndo aparecem no Parecer 03/2004 (CNE, 2004a).

Sabemos da existéncia de inimeras propostas desenvolvidas historicamente pelo movimento negro que atravessaram o Séc.
XX tratando de questdes referentes a valorizagao da cultura africana em inimeras de suas manifestagdes, a importancia de
acoes educativas de combate ao racismo e a discriminagdes, a necessidade de desenvolver a consciéncia politica e fortalecer

identidades.

Estas experiéncias também ajudaram a propiciar a constatacdo do movimento de que a afirmacéo da identidade negra sera
realizada mediante a inclusdo da histéria afro-brasileira nos curriculos escolares para o ensino de relagdes étnico-raciais que
respeitem as diferengas e etc. Com isso, foi estabelecida, entre outras coisas, a reavaliagdo dos estereotipos relacionados

aos negros e o estabelecimento da diferenga étnico-racial como um elemento importante ao cotidiano escolar.

Um dos ex-conselheiros afirma que todos que apresentaram propostas “[...] tiveram, em parte ou no todo, a sua sugestdo
acolhida”. Para ele, isso demonstrou 0 empenho da relatoria em contemplar as demandas sugeridas. No entanto, o préprio,
em relagdo ao contemplado no texto final das Diretrizes instiga a reflexdo em uma de suas respostas, perguntando sobre “[...]

em que medida tera conseguido contemplar essas demandas?” (EX-CONSELHEIRO-CNE 01).

Com base nas propostas apresentadas historicamente pelo movimento negro e especificamente pelos militantes questionados
nesta pesquisa, no momento de elaboragéo das Diretrizes, constatamos que estes apresentaram apenas propostas gerais as
Diretrizes Curriculares Nacionais. Uma ou outra proposta especifica principalmente as mencionadas por um dos ex-
conselheiros foram de fato contempladas nas Diretrizes Curriculares e as que porventura tenham sido apresentadas por

militantes, como as vistas anteriormente, também estdo contempladas nas Diretrizes.

Tendo em vista os encaminhamentos da histéria africana, por mais que os militantes ndo tenham apresentado propostas
neste sentido, fica a divida de como esses encaminhamentos foram incorporados nas Diretrizes. Os militantes ndo fazem

nenhuma referéncia em relagdo ao ensino dessa Histéria em suas respostas.

Wedderburn (2005) aponta que existem diversas problematicas epistemoldgicas, metodoldgicas e didaticas em relagdo ao
ensino da Histdria Africana. Autores como Matos (2003a, 2003b), Serrano;Waldmam (2007) sugerem encaminhamentos em
relagdo ao ensino das tematicas sobre histéria da Africa, dos africanos, dos afro-brasileiros, cultura afficana e afro-brasileira,

mas convergem em suas analises que sdo tematicas que precisam ser mais exploradas por estudos e pesquisas académicas.

Né&o foi objeto da pesquisa realizada pontuar a mediagéo de qual conhecimento sobre a histéria africana, afro-brasileira foi
presente nas Diretrizes, mas mesmo que a referida posi¢cdo ndo tenha sido mencionada nas respostas dos militantes,
podemos inferir que os representantes do movimento negro que responderam a nossa pesquisa compartilham com as
recomendagdes presentes no Parecer (CNE, 2004a), pois ndo se manifestaram em nenhum momento contrarios as
determinagdes das Diretrizes, além de que afirmam a importancia do texto. Isso é confirmado na resposta do militante a

seguir, o qual afirma que:
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O texto final das diretrizes — parecer e resolugdo — contém uma gama de informagfes que permite a quem estudar o
documento a ter uma visdao adequada da tematica Historia e Cultura Afro-Brasileiras e de como desenvolvé-la no
curriculo, através da dimens&o ensino e educacgdo e dos eixos tematicos: historia afro-brasileira, cultura afro-brasileira,

histéria africana, cultura Africa e relagées étnico-raciais. (MILITANTE, n°. 05, grifo nosso).

O Conselho Nacional de Educac&o é palco de diversas articulagdes, questionamentos, esclarecimentos, entre outros, que
resultam principalmente em inUmeras mediagdes. A elaboragdo do curriculo € indubitavelmente espago para um jogo com
vitoriosos e derrotados, ou mais, territério para dar visibilidade ou invisibilidade de propostas de determinados grupos que

queiram ver suas verdades e historias legitimadas nas escolas e nos curriculos.

O que houve aparentemente foi um tenso e amplo acordo que mobilizou os interesses do movimento negro e os conciliou aos
demais presentes na composicdo do CNE, vez que apaziguou determinadas propostas e silenciou outras. E valido
mencionarmos que questdes ndo menos importantes, sobre como foi interpretada a integragao curricular dos conteidos que a
tematica das Diretrizes se referem e sobre como estas se relacionam ao principio da flexibilidade curricular, entre outros, nao

foram comentadas em nenhum momento nas respostas dos militantes.

Desta forma, néo existiram problemas, além dos relacionados ao apoio por parte do Estado da garantia da execucéo das
DCNERER que passaram pelo subsidio a formagéo inicial e continuada de professores, as publicagdes que déem conta da
tematica, além de outros politicas direcionadas para o cumprimento das agdes.

A participacdo em si do movimento, foi fraca em sua contribuigéo tedrico-pratica ao ensino da temética e se reflete nas
inumeras dificuldades de didlogo presente na relagdo entre a comunidade escolar e os militantes, que temos encontrado em

nossas pesquisas atuais sobre a implementa¢do das DCNERER no Estado do Acre.

O dialogo tem sido incorporado nas escolas, ndo como uma estratégia pedagogica consentida entre os inimeros atores
presentes no cotidiano escolar em ouvir as histérias de luta dos militantes negros, mas esta relacionada diretamente apenas
com o cumprimento da Lei 0 que de fato ndo mudara a realidade escolar. A hipdtese principal responde aos interesses dos
professores e alunos, no qual sugerem que este dialogo deve ser mediado ndo somente por estes relatos de experiéncia
sobre o combate ao racismo e as discriminagdes, mas em sugestdes tedrico-praticas de uma educagéo das relagdes étnico-
raciais positiva.

Outra dificuldade se encontra na suposta fabricagdo de uma identidade racial, a partir da orientagdo do movimento negro,
proposta pelas DCNERER. A consciéncia racial proposta nas DCNERER esta longe de superar as grandes contradi¢bes da

formacé&o social brasileira.

Para o movimento negro, a década de 1990 foi marcada pela idéia de que a democracia racial combatida desde 1970 ja
estava superada e as agdes afirmativas tornar-se-iam objeto de luta e de demarcagéo politica no cenério brasileiro. Para eles,
combater as desigualdades raciais no Brasil passava a exigir do Estado, novas e criativas solu¢bes, onde a adogéo de

politicas de agdes afirmativas serviriam a este propdsito.

O problema é que no meio deste processo, 0 movimento negro trouxe para a cena politica - imbricado em uma demanda de
reconhecimento das diferengas raciais e culturais, da afirmagédo dos direitos dos negros, transvestido de politica afirmativa ou
compensatoria - a definicdo de identidade negra baseada na racializagéo brasileira, como um dos meios de caracterizar os

possiveis beneficiados com a implementagéo de politicas afirmativas.
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Nos ultimos anos, no Brasil, 0 “racialismo de atribuicdo racial’ (GUIMARAES, 2002) demandado pelo movimento negro, feito
a partir da juncdo de caracteres fisiondmicos e ascendéncia bioldgica, unindo pretos e pardos no Brasil na categoria politica

de negros tem provocado os maiores debates a respeito das politicas afirmativas brasileiras.

Guimaraes (2002) aponta as falhas do movimento negro, ao tentar impor esta nova defini¢éo racial a sociedade brasileira.

Definindo “negros” como todos os descendentes de africanos e identificando-os com a soma das categorias
censitarias “preto” e “pardo”, o movimento incorreu em duas heresias cientificas: primeiro, adotou como critério
de identidade, ndo a auto-identificagdo, como quer a moderna antropologia, mas a ascendéncia biologica;
segundo, ignorou o fato de que, em grande parte do Brasil, a populagdo que se autodefine “parda” pode ter
origem indigena e nao africana. A pretensdo de identificar alguém como “negro” pela sua ascendéncia,
ignorando 0 modo como as pessoas se classificam ou tragam suas origens, deu margem também a outras
criticas: a de que o movimento negro tenta impor categorias raciais americanas ao Brasil, e a de que professa a

crenga em ragas biologicas (racialismo). (GUIMARAES, 2002, p. 57).

Este mesmo autor propde que o respaldo socioldgico que o movimento precisa para reelaborar o conceito de raga esta em:
[...] 1) reconhecer o peso real e efetivo que tem a idéia de raga na sociedade brasileira; 2) reafirmar o carater ficticio de tal
construgdo em termos fisicos e bioldgicos; e 3) identificar o contetdo racial das “classes sociais” brasileiras. (GUIMARAES,
2002, p. 56).

Com essas atribuicdes, espera o autor que 0 movimento negro esclareca as diferengas deste novo racialismo e consiga

contra-argumentar o que dizem seus criticos.

Os antropdlogos, Fry (2005) e Maggie (2006), entre outros, afrmam a necessidade de se agugar a percep¢do de que as
relagdes raciais no Brasil sdo marcadas pela incorporagdo do mito da democracia racial, ou seja, para esses autores, apesar
da existéncia do preconceito racial no Brasil, ndo se pode deixar de levar em consideragao que este mito € parte fundante da
identidade nacional e até mesmo possibilita, enquanto valor, a criagdo de uma sociedade na qual as marcas raciais sejam

irrelevantes.

Para Fry e Maggie (2004):

[...] As medidas pds-Durban, ao proporem agdes afirmativas em prol da “populagéo negra”, rompem nédo sé com
0 a-racismo e o anti-racismo tradicionais, mas também com a forte ideologia que define o Brasil como pais da
mistura, ou, como preferia Gilberto Freire, do hibridismo. A¢des afirmativas implicam, evidentemente, imaginar o
Brasil composto n&o de infinitas misturas, mas de grupos estanques: os que tém e os que nédo tém direito a agdo

afirmativa, no caso em questao, “negros” e “orancos”. (FRY; MAGGIE, 2004, p. 68).

Fry (2005, p. 17) coloca-se contrario as politicas afirmativas, pois estas “[...] tem o efeito de negar um Brasil hibrido a favor de
um pais de ragas distintas”. Além disso, o autor argumenta que as agdes afirmativas provocariam mudangas na forma como
os brasileiros véem a si mesmos e aos outros, e que tais politicas trariam resultados prejudiciais ao conjunto da sociedade,
pois ‘[...] toda politica que aumenta e celebra a crenga em ragas (cotas, por exemplo) contribui em longo prazo para a

persisténcia do racismo e a possibilidade do preconceito e da discriminagao”. (Ibid., p. 344).
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Desse modo, as politicas afirmativas contrariam os valores nacionais estabelecidos de “anti-racialismo” ou da auséncia de
racismo no Brasil. A convivéncia democratica entre as ragas € uma marca presente da nossa tradicdo racialista, logo as

alteragdes nessa forma de organizagao provocam inimeros debates.

O Berasil se vé, nestes Ultimos anos, com uma proposta de modificagdo da nag&o. Todo o arcabougo juridico brasileiro até a
Constituicdo de 1988 tratava todos os cidaddos como iguais e agora estas propostas sugerem tratar “desigualmente os

desiguais”, construindo assim um pais legalmente dividido em duas figuras de direito — brancos e negros. (MAGGIE 2006).

O debate sobre as novas formas de combate a discriminagao e as desigualdades raciais, estabelecidas mediante a adogao de
politicas de agdes afirmativas esta posto na sociedade brasileira. De um lado, 0 movimento negro tentando desmistificar a
democracia racial brasileira, negando principalmente o carater cordial e benevolente das relagdes raciais no Brasil. De outro,
intelectuais, jornalistas, politicos, que admitem que combater as discriminagbes e as desigualdades raciais pressupde a

implementacéo de politicas que nao se baseiem na bi-racializagéo do povo brasileiro.

Enquanto o movimento negro articulava estratégias de implementacdo das DCNERER, surgiram as primeiras manifestagoes

contrarias a institucionalizacéo de Diretrizes Curriculares para o ensino da Historia Afro-Brasileira.

Maggie (2006) alerta que o MEC, por intermédio do CNE, havia exarado um documento importantissimo e pouco debatido no
qual as DCNERER, representam nas escolas, 0 “sistema de classificagao racial do movimento negro”. Segundo a autora: ‘[...]
as diretrizes dizem que conforme alerta 0 movimento negro aqueles que reconhecem sua ascendéncia africana s&o negros
(pertos e pardos)”. (p.748). Para a autora, as DCNERER cumprem um papel fundamental na formagéo da consciéncia da raca
no Brasil. Estas diretrizes s&o, portanto, necessarias para a criagdo de uma educagéo racializada, na qual 0 “movimento

negro” tenha uma participagéo ativa.

Maggie (2006), em outro momento, entende as Diretrizes como uma ‘[...Joutra dimensdo deste processo de conversdo
identitaria de pardos, pretos, morenos, escuros e a miriade de outras categorias em ‘negros™. (Id., 2006, p. 33). Alerta ainda o
fato de que as “Diretrizes” ndo tenham produzido nenhuma manifestagdo apds sua aprovagéo a ndo ser por vozes isoladas
como as de Goes (2007) e Fry (2005).

Gdes (2007, p. 197) afirma que o Parecer aprovado pelo CNE “[...] é uma verdadeira afronta ao espirito da Constituigao
Republicana”, segundo a qual a idéia de raga é preconceituosa, ndo devendo o individuo agir ou se relacionar com base em

critérios raciais.

Ele conclui afirmando que comega no Brasil 0 que chama de “pedagogia da revanche, da dor e do medo’(GOES, 2007),
baseado em uma revisdo da histéria que pretende sensibilizar os “descendentes do escravizadores” sobre o que seus
antepassados fizeram aos escravizados. Além de fazer emergir, segundo o autor, citando o Parecer, “as dores e 0os medos”
que tém sido gerados ao longo do tempo por essa situagéo, surge o questionamento de como podemos pagar hoje em dia por
erros cometidos no passado. Que revanche politica é essa? Conclui 0 autor que isso resulta da permissao dada a grupos

racistas controlarem o Estado brasileiro.

Fry (2005) afirma que as diretrizes sdo respostas as velhas reivindicagdes do movimento negro que tornou obrigatorio o
ensino da histdria e cultura afro-brasileira e africana nas escolas, além de achar louvavel equilibrar o ensino de historia com
esta medida. Ademais, Fry (Ibid.) pontua suas criticas em relagdo ao documento, por ser um exemplo contundente do como o
Estado propde exarcebar a racializagdo da sociedade, em vez de debela-la. Embora reconhega a raga como uma construgao

social, o Parecer, segundo o autor, em vez de combater a crenga em ragas, faz o contrario, legitima-as.

Maggie (2006) afirma que a partir da leitura desta Lei estabelecida pelo CNE, é reconhecido no Brasil, um pais radicalmente

distinto dos textos anteriores, representando uma vis&o alinhavada aos movimentos negros que séo citados nominalmente
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inumeras vezes ao longo do texto. Como uma pedagogia de cunho racial, ainda langa mao da ciéncia para justificar o uso da

nova categoria “negro”, a partir do uso que é feito por “pesquisadores de diferentes areas”.

Essa fabricagdo de uma identidade racial, a partir da orienta¢gdo do movimento negro, € complicada visto o que Fry (2005)
entende como a busca a favor de uma consciéncia racial. Para o autor, apesar de promover a luta contra a discrimina¢éo
racial e o preconceito, 0 documento instiga as escolas a imaginar o Brasil ndo como um pais de mistura genética e cultural,
mas como uma sociedade composta de ‘racas” e “grupos étnicos” estanques, cada qual com a sua cultura. O autor se
preocupa com este tipo de medida que ao imaginar um Brasil de “ragas” e “grupos étnicos” estanques acabem por crid-lo, que

ocasionaria uma cisdo racial no Brasil.

Com base nestas consideragées, que de uma forma ou outra manifestam as opinies nacionais, locais, etc. esta ldgica de
identificacdo racial proposta pelas Diretrizes, ratificada pelo movimento negro no didlogo com as escolas, incorporada pelos
NEABs, Féruns de Implementacdo da Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais (Nacional, Estadual e Municipal), precisa de
uma discussdo séria, pois segundo uma de nossas hipéteses, essa nova pedagogia racial, proposta pelas DCNERER
encontra resisténcia nas escolas por bater de frente com o imaginario multi racial e étnico construido no Brasil histéricamente
e que nos questiona em saber se o caminho escolhido pelo MEC de fato tera éxito na formagéo de uma nova “identidade
racial’, criando modos e meios de aceitagdo dos diferentes, sem de fato problematizarmos sobre como essas diferengas

foram construidas.

Um outro elemento que devemos considerar € que o movimento negro ao propor o estabelecimento de Diretrizes Curriculares
como um dos elementos que deveriam compor este processo de afirmagdo racial, tem sua principal bandeira de luta

educacional relacionada a um modelo de politica curricular pensada pelo neoliberalismo.

Né&o foram encontradas na pesquisa realizada criticas as DCNERER, de outros setores, como as de militantes do movimento

negro possivelmente contrarios a institucionalizagéo de Diretrizes.

Um dos ex-conselheiros (EX-CONSELHEIRO-CNE 01) afirma em sua resposta ao nosso questionario, que até ele, apenas
chegaram manifestagdes de entidades do movimento negro com diferentes orientagdes politicas e ideoldgicas que se
mostraram favoraveis aos termos do Parecer CNE/CP 03/2004 (CNE, 2004a) e da Resolu¢do CNE/CP 01/2004 (CNE,
2004b).

O que nos chama ateng&o é que os militantes que responderam a esta pesquisa, em sua maioria, ndo pontuaram criticas as
Diretrizes Curriculares, pois quando questionados sobre a relagdo estabelecida entre o apresentado em suas propostas e 0
que realmente foi acatado no texto final das Diretrizes, a maioria das respostas aponta que o texto final esta de acordo com o

que foi proposto.

Estes militantes afirmam o propésito das Diretrizes de nortear as agdes de valorizagdo da historia da populagéo negra no
Brasil e, com isso, entendem este documento como bésico para subsidiar o trabalho em todos os niveis e modalidades de
ensino. Sugerem, entretanto, em suas respostas certa desconfianga na efetivagdo do que esta proposto. Nao véem firmeza

no que pode ser materializado.

A avaliagdo dos militantes consultados em geral é que as Diretrizes sdo boas, que seu texto é adequado, enfim, todos avaliam
positivamente o documento. Essa avaliagio favoravel pode ser explicada pelo fato da participagdo destes no processo de
elaboracdo. O movimento negro em geral, esteve envolvido diretamente na elaboragéo, participou da consulta realizada por
meio do questionario, apresentou propostas, 0 que pode ser caracterizado como um dos elementos que impedem que

militantes negros se posicionem contrarios ao que esta instituido por meio do documento final.
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Além da participagdo na elaboragdo, bandeiras historicas dos negros estdo presentes nas Diretrizes. Desse modo, é

improvavel que os préprios militantes se contraponham ao que era defendido historicamente.

Outro elemento importante deste processo é o fato do movimento negro ter indicado uma conselheira ao CNE. Petronilha
Silva é militante negra, representava os interesses do movimento no Conselho, foi a relatora das DCNERER, o que pressupde
afirmar que as criticas dos militantes a estas Diretrizes, significa criticar Petronilha Silva e o grupo que ela representa. Esta
relacionado a isso o fato dos militantes que responderam a esta pesquisa, uma vez que mantiveram diretamente ou

indiretamente relaces profissionais com a ex-conselheira Petronilha Silva.

Os representantes das entidades questionadas, nesta pesquisa, sao professores, algumas militam em grupos de mulheres
negras, desenvolvem projetos que tratam da questio racial na educagdo, dialogam em suas atividades com os NEABs

espalhados no Brasil, logo diretamente ou indiretamente se relacionam com o grupo da Professora Petronilha Silva.

O movimento negro, diferentemente, das criticas aos elementos politico pedagégicos constantes nas Diretrizes, se utiliza de
meios de controle sobre a politica de curriculo. O comprometimento das DCNERER com as lutas do movimento negro
ocasionou a institucionalizagdo de possiveis mecanismos explicitos ou ocultos de controle (SACRISTAN, 1998) presentes nas

Diretrizes.

A consideracdo do cumprimento das Diretrizes na avaliagdo das condigées de funcionamento do estabelecimento foi um
mecanismo de controle explicito considerado pelo legislador, logo no Art. 1° da Resolugdo 01/2004 que institui as DCNERER.
(CNE, 2004b).

A exposicéo, avaliagdo e divulgagédo dos éxitos e dificuldades do ensino e aprendizagens de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana e da Educacéo das RelacSes Etnico-Raciais, e o encaminhamento de seus resultados obtidos de forma detalhada
aos 6rgaos estatais para que encaminhem providéncias, quando forem requeridas ou encontradas pelos vigilantes do Estado

foi outro dos mecanismos estabelecidos.

Desse modo, os sistemas e os estabelecimentos de ensino ao constituirem os canais de comunicagdo com grupos do
movimento negro, como prevé o Art. 04 da Resolugdo, estdo promovendo outro mecanismo explicito de controle das

Diretrizes.

A presenca do movimento negro mostra ndo somente a influéncia que este exerceu na elaboragéo das Diretrizes, mas

também mostra o comprometimento politico que este documento teve com a luta do referido movimento.

A questdo levantada anteriormente que colocava o movimento negro como “sabio detentor” do direito de ensinar a histéria
afro-brasileira, encontra correspondéncia neste momento. O movimento ndo queria ser o guardido dos interesses da histéria
afro-brasileira; queria, mediante as propostas apresentadas, controlar o curriculo, por meio da criagdo de mecanismos de

controle. A preocupagao do movimento era resguardar seus interesses em relagdo ao trato das questdes raciais.

A idéia de Diretriz e flexibilizagéo curricular, assentadas em pressupostos neoliberais, ndo foram questionadas nas respostas
dos militantes consultados. Esta definigdo de Diretrizes Curriculares, que o movimento negro concordou, nos remete a
possibilidade de compreendermos este processo como o resultado de uma “simulagédo democratica” amplamente “negociada”

que o Estado neoliberal tem utilizado para dar legitimidade as suas reformas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste texto, buscamos tragar relagdes entre as dificuldades de implementagdo da educagdo das relagdes étnico-raciais e
parte dos meios disponibilizados para tal fim. Estabelecemos como foco desta analise a relagdo com o0 movimento negro para

a concretizagdo deste fim.
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A partir das consideragdes feitas sobre a participagdo do movimento negro durante a elaboragéo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais, buscamos tracar paralelos com as dificuldades de implementagéo

desta, bem como tragar um percurso analitico da pesquisa em andamento no Estado do Acre no Brasil.

Percebemos que o amadurecimento histérico das propostas apresentadas pelo movimento negro, levou a definicdo da
educacdo das relagbes étnico-raciais como atividade fim do ensino da histdria e cultura afro-brasileira e africana. A historia
afro-brasileira transformada em tematica de Diretrizes Curriculares em 2004 pelo CNE, iniciou seu percurso histérico sendo
apresentada pelo movimento negro, como disciplina obrigatoria aos curriculos escolares. No entanto, havia entre os
militantes, os que acreditavam que somente a inclusdo da disciplina ndo daria retorno efetivo aos interesses do movimento

negro e, acreditavam em um programa interdisciplinar que abordasse a educagao das relagdes étnico-raciais.

O movimento negro participou do processo de elaboragdo da DCNERER, apresentou propostas, que pelo carater de
reafirmac&o histdrica (gerais), foram indubitavelmente incorporadas ao texto final da Resolugo.

Ao avaliar as Diretrizes, os militantes em geral as circunscrevem como um avango consideravel no ambito das politicas

publicas. Consideram este documento curricular, mesmo sem contar com as especificidades necessarias, como politicas de

agoes afirmativas.

Promovem a historia e cultura dos afro-brasileiros e africanos, vista pelo lado dos negros, como a Unica e verdadeira visao do
mundo.
Ao avaliar positivamente estas Diretrizes ndo conseguem perceber que existe por trds do discurso de afirmagdo de

identidades, uma ideologia tdo bem formulada e imposta sobre as relagdes étnico-raciais na sociedade.

Houve, instantaneamente, com a institucionalizagdo das DCNERER, um interessante processo de desarticulagdo e de
rearticulagéo discursiva das lutas do movimento negro, o qual agiu estrategicamente, ocupando um espago até entéo alheio,
como o CNE, e agiu criativamente para fomentar o apoio de outros grupos. Desta feita, estabeleceu uma de suas “causas” e

transformou uma bandeira de luta em politica publica educacional.
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MICROCULTURA GRAFOCENTRICA NO PROCESSO DE ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO

O processo sistematico de avaliagdo nacional da educagéo brasileira, iniciado na década de 1990 e fortalecido ao adentrar no segundo
milénio, recrudesceu a discussdo em torno do sucesso e do fracasso escolar. Nao se trata de mera busca pelo destaque nacional na area
educacional, mas sim de capacidade de formagao de criangas e jovens com vistas a cidadania, a realizagdo pessoal, ao éxito profissional, a
adequagao aos novos tempos, etc. A discussao central do presente estudo circunscreve o fato de como criangas em fase de alfabetizagao,
oriundas de familias pouco escolarizadas, com baixo grau de letramento, pertencentes muitas vezes a um grupo socioeconomicamente
desprivilegiado, irdo se apropriar efetivamente da lingua escrita de modo a fazer dela uso social, considerando que algumas escolas,
ignorando as diferentes realidades grafocéntricas, restringem sua atuagéo a leituras mecénicas e escritas artificiais? A reflexdo que
queremos levar a efeito toma como referencial estudo cujo foco estad circunscrito pela apropriagéo da escrita em diferentes contextos
grafocéntricos; os dados coletados e analisados referem-se a duas classes de 12 série do Ensino Fundamental, em uma metrépole e em
uma pequena cidade interiorana. Queremos evidenciar a preméncia de um olhar mais sensivel para as multiplas realidades grafocéntricas
de seus alunos e a urgéncia de se repensar o curriculo, seja aquele que norteia as praticas escolares de alfabetizagéo seja aquele que
norteia a formag&o dos professores que atuardo nesse campo da educag&o. As discussdes sobre o tema ancoram-se em estudos de Barton
(1994), Heath (1982) e Street (1984, 2003). Olhar o fendmeno do letramento, sob a perspectiva sociocultural, implica o entendimento de
que os sujeitos lidam com a lingua escrita no dia-a-dia diferentemente. Neste estudo, ratificamos a relevancia da microcultura grafocéntrica
da familia como elemento preponderante para o sucesso do processo de apropriagdo da escrita. Por apropriagdo da escrita entendemos a
capacidade de utiliza-la de modo a atender as necessidades cotidianas no contexto onde vive e de entender as suas diferentes formas de
expressdo da realidade. O que pudemos observar foi o carater asséptico e neutro das escolas investigadas frente ao entorno social,
apontando para o fato de que, para as criangas entrevistadas nas duas escolas publicas, dez ao todo, o contato significativo com a lingua
escrita foi oriundo de experiéncia familiar. A questdo que se coloca é: E aqueles que ndo contam com a interferéncia positiva da familia

para ter sucesso escolar? Para esses, a escola esta preparada?

INTRODUGAO

A questao central deste estudo circunscreve o fato de como criangas oriundas de familias pouco escolarizadas, com baixo
grau de letramento, pertencentes muitas vezes a um grupo socioeconomicamente desprivilegiado, irdo se apropriar
efetivamente da lingua escrita de modo a fazer dela uso social, considerando que algumas escolas restringem sua atuacéo a

leituras mecanicas e escritas artificiais?

A reflexdo que queremos levar a efeito neste trabalho toma como referencial estudo realizado para tese de doutoramento
(MENDES, 2009) cujo foco esta circunscrito pela apropriagdo da escrita em diferentes contextos grafocéntricos. Pretendemos
evidenciar o papel e a importancia da escola no fornecimento de igual condi¢bes de apropriagdo da lingua escrita para seus
alunos considerando o entorno cultural em que estdo inseridos escola e alunos. Para as criangas entrevistadas nas duas
escolas publicas objeto deste trabalho, dez ao todo, 0 contato significativo com a lingua escrita foi oriundo de experiéncia
familiar e ndo escolar. O que vem ratificar os postulados defendidos nos estudos sobre letramento de que o contato
significativo com a escrita, quando iniciado desde a primeira infancia, no seio familiar, contribui positivamente para o bom
desempenho na apropriagdo da lingua escrita e da leitura. A questdo que se coloca é: E aqueles que ndo contam com a
interferéncia positiva da familia para ter sucesso escolar? Para esses, a escola esta preparada? A esse respeito, Terzi

pondera
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Em se tratando de criangas de periferia [...] que véem pouca fung&o para a escrita, o trabalho com esta sé sera
bem sucedido se tiver um sentido para a crianga. E necessario que a introdugdo dessas criangas na escrita
permita-lhes construir um fator de valoragdo para a aprendizagem. Copiar palavras sem considerar seu
significado [...] ndo tem, com certeza, sentido para a crianga e ndo a fara aprender a ler e a escrever. (TERZI,
2002, p. 25)

0 que temos observado por intermédio das avaliagbes nacionais e internacionais do desempenho educacional brasileiro € um
numero cada vez mais reduzido de criangas que conseguem, a partir das singularidades que o compdem, transformar-se e

transformar sua realidade.

No caso das criangas das classes investigadas em nosso estudo, a indicagao parece ser de que o contexto escolar serve para
manter cada grupo no lugar em que ja esta. Por certo néo incorreremos no erro de generalizar, muito menos de resgatar
tendéncias deterministas. Nas duas escolas publicas encontramos criangas que se destacavam de seu grupo em relagéo as
habilidades investigadas, porém, de cada grupo de mais ou menos 25 criangas apenas duas ou trés se sobressaiam a forca
de seu protagonismo. O que nos perguntdvamos era “e os outros, que possibilidade de transformag&o da realidade Ihes seria

dada?”

Nos espagos publicos visitados, nas duas cidades, apesar das diferencas regionais referentes ao contexto grafocéntrico, o
resultado da pesquisa foi muito semelhante. Tal constatagdo indica que em determinados espagos as dificuldades
operacionais, de gestao, de formagao de professores, de orientagdo pedagogica, aspectos cruciais de caracterizacéo cultural
do contexto no qual se insere a escola, séo desconsiderados, apontando para um comportamento impermeavel dessas
instituicbes em relacdo ao contexto cultural grafocéntrico comunitario. Tal impermeabilidade dessas escolas, em nossa

particular percepgao, todavia ndo a Unica possivel, termina por gerar uma espécie de invisibilidade dos alunos.

O PAPEL DA CULTURA GRAFOCENTRICA NO DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA E DA LEITURA

A crise educacional brasileira ndo e recente, bem o sabemos, porém nas Ultimas décadas parece se localizar nas séries
iniciais, mais especialmente no desenvolvimento e na apropriagdo da escrita e da leitura, habilidades comprovadamente
necessarias para o desempenho e o engajamento em praticas sociais letradas, cada vez mais pungentes nos dias de hoje.
Cook-gumperz, 1991, a esse respeito assevera: “os problemas com alfabetiza¢éo séo parte de uma questao mais abrangente
sobre os objetivos da educacdo contemporanea” (p. 33). Fato é que, a despeito das contribuigdes vindas de areas distintas
como a sociologia (BOURDIEU, 1977, LAHIRE, 1997), a sociolingliistica (LABOV, 1970, BORTONI-RICARDO, 1995,
FARACO, 1991), a antropologia (COOK-GUMPERZ 1991, HEALTH, 1982), a lingliistica (SMOLKA, 1993, SOARES, 1986,
KLEIMAM, 1995, KATO, 2002) e a psicologia (FERREIRO, 1999, 2001), para citar apenas alguns campos, a escola se
mantém em uma postura de assepsia em relagdo ao perfil dominante de seu publico. Isto €, no caso das escolas objeto de
nosso estudo verificamos que independente de onde esteja situada, independente do contexto cultural mais ou menos
retraido da perspectiva escrita, a proposta de ensino para a alfabetizagdo ndo se modifica. De alguma forma, ainda vemos
em algumas instituicbes escolares a manutencéo da concepcéo das diferengas culturais sendo entendidas como deficiéncias,
colaborando fortemente para mitificagdo da hegemonia cultural, e considerando incompativel o capital cultural trazido pelo
aluno e o capital cultural advogado pela escola, que por sua vez é compativel com o capital cultural das classes dominantes
(BOURDIEU, 1977).
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Iniciadas as consideragdes geradoras da presente agdo investigativa, fica patente o posto privilegiado da linguagem no
quadro do fracasso escolar, seja no plano instrumental de dominio do sistema de escrita, adquirido no dmbito escolar,
decorrente das intervengdes pedagogicas; seja no plano funcional, no ambito do uso social da escrita que, muitas vezes,
termina guardando estreita relagdo com as praticas orais da lingua. Assim, a linguagem tem se mostrado no bojo do fracasso
escolar relativo a dificuldade de apropriagao da lingua escrita pelos alfabetizandos. Tal fato implica dominio do cédigo e uso
social da escrita, dificuldade caracterizada pela impossibilidade da escola em compatibilizar o capital cultural trazido pela
crianga e aquele ambicionado pela escola. A linguagem por sua funcdo “veiculadora de conhecimento” (CERUTTI-RIZATTI,
2009, informac&o oral) coloca-se no cerne da exclusdo social, logo, se a escola ndo da conta da tarefa de promover a todos
os seus alunos a apropria¢do da lingua escrita e da leitura, entdo podemos dizer que a escola contribui para a n&o igualdade

de condigbes aos seus alunos.

Pesquisas linguisticas da década de 1980 em diante corroboram a importancia da exposi¢&o das criangas a lingua escrita
para 0 bom desempenho no processo de apropriagdo do sistema de escrita de sua lingua materna. Estudos iniciais sobre
letramento (GEE, 1986; BARTON, STREET, 1984; SCRIBNER e COLE, 1981; HEATH, 1982), evidenciam que o tipo de
habilidade que um individuo desenvolve com a escrita esta correlacionado com o tipo de pratica social em que ele se engaja
quando faz uso da escrita. A vivéncia/experiéncia que o individuo tem com o sistema de escrita da sua lingua materna é
fundamental na definicdo do grau de familiaridade com a escrita e com sua aprendizagem na fase de alfabetizagdo. Desse
modo, crescer em uma familia com um bom grau de letramento tende a ser um facilitador no processo de apropriagdo da
escrita, na medida em que os pais s&o vistos lendo livros, revistas, jornais etc e que sao vistos fazendo uso da escrita ao listar
as compras da casa, ao planejar o orgamento da familia, a0 mandar noticias aos parentes que estdo longe etc., sem
esquecer que 0 mais importante em um contexto como esse € que as criangas seja permitida a participacao efetiva nessas
atividades, tendo inclusive livre acesso a papel, lapis e canetas para que possam desde muito cedo fazer ensaios de escrita a
partir de seus usos sociais ja apreendidos na interagédo familiar, como o caso da garotinha que, por volta dos cinco anos,
habituada que estava com necessidade familiar diaria de almogar fora de casa, brincava fazendo ensaios de escrita forjando

“tirar o pedido” da familia, assim como o faz o gargom dos restaurantes a que freqlientava.

Essa experiéncia com a escrita, entretanto, precisa ser significativa, como no exemplo acima; ndo basta proporcionar contato
por meio da mera exposigao, € necessario que essa relagdo com a lingua escrita, habilidade que ela ainda ndo domina, seja
mediada pela familia, constituindo—se em uma atividade significativa para ela, na qual ela perceba paulatinamente as fungdes
sociais da escrita, implicitas em cada género discursivo, a possibilidade de registro do que acontece na histéria e com a

nossa histéria, a possibilidade de organizagéo do pensamento, de planejamento etc.

Nesse sentido, Heath (1982, 1983), a partir de um trabalho etnografico pioneiro, realizado em trés comunidades dos Estados
Unidos (Trackton, Roadville e Maintown), procurou conhecer o caminho de aprendizagem da leitura e da escrita percorrido
pelas criangas das trés comunidades, antes de seu ingresso na escola. A partir dos dados obtidos, a autora aponta as
diferengas de uma comunidade para a outra, considerando os usos e as fungdes do letramento e seus efeitos sobre as
relagdes sociais, maneiras e estilos de comunicagéo. Essas diferengas, acrescenta Heath, extrapolam o uso restrito da escrita
manifestando também na oralidade dos sujeitos e nas formas de organizagdo social e de interagdo no lar, resultando em
padrdes diferentes da adaptagdo da crianga no inicio de sua vida escolar. Ela mostra, por exemplo, a diferenga de
desempenho de criangas submetidas a diferentes formas de interagdo com a lingua escrita. Diante da realidade cultural,
observa ela, que os membros de uma das comunidades (Maintown) desenvolveram habitos e valores que atestam sua

participacdo na sociedade letrada, principalmente por conhecerem e utilizarem meios de extrair sentido de fontes escritas.
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Diferentes formas de mediar a relagdo com a escrita resulta, segundo os estudos de Heath, em diferente desempenho
escolar. Isso nos faz pensar, entdo, em uma situa¢do radicalmente oposta, de restricdo a exposi¢éo grafocéntrica, isto é,
familias de restrita cultura grafocéntrica, que fazem pouco uso da lingua escrita € que estdo inseridos em contextos restritos
de letramento. Que implicagBes tal restricdo traria para o desempenho escolar de criangas, em especifico no que diz respeito
a apropriacdo da escrita e da leitura? Estaria a escola preparada para proporcionar as criangas um ambiente com alta

exposicao a cultura grafocéntrica com préticas letradas?

Nesse contexto, a alfabetizagdo deixou paulatinamente de ser entendida como sinénimo de dominio do cddigo alfabético,
para estender sua fung&o para além da codificacéo e da decodificagdo (SOARES, 2004). Concebemos, hoje, que alfabetizar
extrapola a dimensdo meramente fonético-ortografica e, até mesmo, o viés unicamente cognitivo, para assumir um perfil
politico, e, para os fins desta pesquisa, iminentemente sociocultural. Partindo de um conceito amplo de leitura como sendo a
compreensdo critica da realidade, “a inteligéncia do mundo”, Freire (1983) apresenta o conceito de alfabetizagdo como ato de
conhecimento, como ato politico, como um esforgo de leitura do mundo e da palavra. Sdo contemporaneamente tomadas
como classicas suas concepgdes sobre a leitura de mundo que precede a leitura da palavra; e sobre a leitura da palavra, que
implica a continuidade da leitura do mundo. Muitos outros pesquisadores apontam a complexidade do processo de

alfabetizagdo. Cook-Gumperz assim o define

A alfabetizagdo néo é somente a simples capacidade de ler e escrever; possuindo e manejando esta habilidade
exercitamos talentos socialmente aprovados e aprovaveis. Em outras palavras, a alfabetizagdo é um fendémeno
socialmente construido (COOK-GUMPERZ, 1991, p.11).

A relagdo entre os dois conceitos estaria no entendimento que, tanto a alfabetizagdo quanto o letramento, séo processos de
um sistema escrito; a diferenca, por sua vez, estaria no fato de a alfabetizagdo fazer parte da instrugéo formal, escolarizada,
diferenciando-se em cada sujeito e pertencendo ao &mbito individual, ao passo que o letramento centralizar-se-ia no social,
investigando o comportamento dos alfabetizados ou ndo-alfabetizados. Tornar o aluno letrado implica aceitar a alfabetizagéo
como integrante de um processo amplo, o processo de leframento, o qual, por sua vez, esta estreitamente imbricado com a
configuragdo sociocultural da comunidade na qual esse aluno esta inserido, o que implica focalizar a dimens&o grafocéntrica
dessa mesma comunidade. Heath (1995) constitui a diferenga entre os dois processos, propondo uma distingdo entre
habilidades da alfabetizagao — isto &, capacidade de ler e escrever de modo basico — e 0 comportamento alfabetizado que

permite usar as habilidades de ler e escrever de modo a atender as demandas sociais, intelectuais e praticas do cotidiano.

Nas duas escolas publicas encontramos criangas que se destacavam de seu grupo em relagdo as habilidades investigadas,
porém, de cada grupo de mais ou menos 25 criangas apenas duas ou trés se sobressaiam a forga de seu protagonismo. O

que nos perguntavamos era “e os outros, que possibilidade de transformagéo da realidade Ihes seria dada?”

ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis etc. A palavra esta sempre carregada de um contetdo ou
de um sentido ideolégico ou vivencial (BAKHTIN, 2006, p.95).

Nessas palavras, vimos emergir o carater dialégico da linguagem, que permeia a concepgéo de linguagem de Bakhtin.
Todo enunciado constitui um didlogo, mesmo na auséncia fisica do interlocutor. A enuncia¢&o é sempre destinada a alguém,
ainda que n&o esteja presente ou que se destine ao préprio locutor. Para ele, a fala, as condi¢des de comunicagio e as
estruturas sociais estdo também indissoluvelmente ligadas. Assim, criangas pertencentes a uma comunidade carente trardo
na sua constituicdo padrdes culturais e lingiisticos caracteristicos desse contexto, com toda legitimidade de qualquer outro
contexto, porém sem a aceitagdo e o prestigio desfrutado pelas comunidades mais abastadas, sem considerar que é para

essas criangas que a escola esta preparada. Em nosso estudo pudemos constatar que as duas escolas publicas néo estao
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preparadas para lidar com as realidades trazidas pelos seus alunos, muito menos para promover uma real situagéo de ensino

e de aprendizagem que fornega a tais alunos a possibilidade de sucesso escolar a despeito de seu capital cultural.

Sabemos ndo haver uma relagéo direta entre grau de escolarizacdo e grau de letramento, sendo perfeitamente possivel
encontrar uma familia menos escolarizada e com maior grau de letramento, assim como o contrario também. O grau de
escolarizagdo da familia tende a contribuir positivamente para formagao cultural da crianga (KLEIMAM, 2000, 1995) e,
conseqlientemente para o contato com a leitura e a escrita, porém, bem o sabemos, ndo é um determinante. “O capital

cultural por si s6 ndo opera milagres simbidticos” (LAHIRE, 2008, informagc&o oral).

REPRODUGAO DE UMA PRATICA ESTERIL — A PRODUGAO TEXTUAL EM MASSA

A pesquisa desenvolvida ocorreu em duas escolas publicas, em duas diferentes cidades, uma bastante pequena, com cerca
de 10mil habitantes e a outra, a capital do estado com 300mil habitante. Tal caracterizagdo objetivava verificar a interferéncia
da cultura grafocéntrica no desenvolvimento de praticas de letramento e conseqlientemente no bom desempenho no
processo de alfabetizagdo. Entretanto, embora marcadas por essas diferengas contextuais, as respostas mais efetivas para o
bom desempenho das criangas na apropriagdo da escrita encontraram respaldo nas contribui¢des familiares, na microcultura

da familia, para o sucesso no processo de alfabetizagao.

Os dados coletados e analisados referem-se a duas classes de 12 série do Ensino Fundamental e aconteceram em novembro
quando o ano escolar esta se encerrando. No ambito deste estudo, interessa-nos observar, nos cadernos, as atividades de
escrita textual, porém, como ndo poderia deixar de ser, o conjunto de atividades encontradas nos cadernos de Portugués
acrescido pelas observagdes em sala de aula durante a semana contribuiram para que se pudesse perceber o tipo de
condugdo metodoldgica da pratica alfabetizadora, 0 que termina por desvelar concepgdes de ensino e de aprendizagem, de
linguagem, de sujeito. Logo chamou a atengao a seqiiéncia observada em todos os cinco cadernos: apresentagio de familia
silabica, copia de um pequeno texto pelos alunos e exercicio de fixagdo (Em alguns cadernos, havia colagem de textos
informativos sobre pontuag&do). Com vistas a ilustrar o tipo de trabalho com a escrita realizado pelas escolas, reproduziremos

dois textos escritos de cada escola publica. A seguir, a primeira atividade “textual”, a qual é usada para trabalhar o digrafo

“ »

qu”.

Atividade escrita — 1 — Escola A
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Como podemos observar, a copia deste texto € pretexto para artificialmente trabalhar o digrafo que aparece trés vezes no
texto, duas na repeticdo da palavra “quati” e outra na palavra “quase”. No texto seguinte, temos também uma atividade de
copia, de reprodugdo de um texto produzido para um fim especifico de trabalho com a lingua, intitulado “Alda’, nele

percebemos a intengdo em trabalhar a consoante “I” em posigéo pos-vocalica. Eis o texto

Atividade escrita— 2 - Escola A

A considerar a existéncia dos mesmos “textos” em todos os cinco cadernos, dois aspectos precisam ser abordados, a autoria
e a autenticidade textuais: primeiramente, importa dizer que a escrita encontrada nos cadernos constitui-se em exercicio
motor, exercicio de copia e ndo de producéo textual, ou como cunhou Geraldi (1991, 1984), redagdo e ndo produgéo textual.
Para esse autor, a redagdo caracteriza-se por ser uma atividade realizada para a escola para atender uma exigéncia

escolar/curricular, sem que esteja comprometida com o uso social da escrita, sem que se faga necessaria ao aluno; ja na
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produgéo de textos, a escrita € uma atividade realizada na escola. Na produgéo textual, o aluno torna suas as palavras —
ainda que com problemas ortograficos - e as utiliza para falar do seu entorno, da sua realidade, das suas historias, as reais e
as inventadas (BAKTHIN, 2006). Ele é autor do seu texto e nao copista de texto alheio, ele se apropria da lingua escrita e de
suas fungdes sociais € ndo apenas a domina mecanicamente. Sua produg&o escrita € original, pois real e ndo surreal; e, em
segundo lugar, na reproducdo, o texto é mero pretexto para exploragdo e fixagdo de estruturas minimas da lingua,

configurando-se como texto ndo-auténtico, ja que elaborado para atender a um determinado exercicio com a lingua.

A autoria, a originalidade e autenticidade do texto, como sabemos, ndo se garantem nesses casos em que se quer evidenciar
determinada silaba e evitar tantas outras sob a justificativa de que primeiro a crianga aprende as chamadas silabas simples

para s6 depois aprender as complexas, como se na oralidade a crianga passasse por tal escalonamento fonético e fonolégico.

A conseqiiéncia de tal fato é de que passa ao aluno a nogéo de que a escrita ndo trata de coisas da nossa realidade, de que o
texto é alguma coisa alheia a nos, de modo que “ensina-se as criangas a desenhar letras e a construir palavras com elas, mas
nao se ensina a linguagem escrita” (VYGOTSKY, 1994, p. 139).

A analise dos textos escritos da escola B deu-se, a exemplo do que aconteceu na escola A, partir das Ultimas atividades
realizadas, encontradas no caderno de Lingua Portuguesa. Os textos encontrados se repetiam em cada um dos cadernos, o
que indicava que eram produto de copia e ndo de produgao autoral. Os temas dos textos ndo se interligavam, demonstrando
serem escolhidos aleatoriamente no livro didatico. Varias listas de palavras foram encontradas, listas de flores e de frutas,
além de palavras soltas com as quais as criangas deveriam formar frases. Este parece ser o Gnico momento de autoria das
criangas, embora, em alguns cadernos, tenhamos encontrado frases iguais, o que pode indicar copia entre os alunos, ja que
sentam lado a lado, ou, quem sabe até, sugestao da professora. Uma das frases que se repete é “O boi é bicho brabo”, a qual
se configura claramente como uma daquelas frases de cartilha em que sdo usadas palavras que repitam ao maximo uma
determinada silaba com o objetivo de fixa-la, por exemplo, a classica “O Ivo viu a uva”, ou “A faca é afiada” ou ainda as
surreais “A vaca voa” e “A baba do boi é boa”. Nem mesmo quando se tratava de um texto sobre a crianga, tema certamente
motivado pela data comemorativa do dia das criangas, em 12 de outubro, pudemos perceber uma produgéo textual de fato,

expressao da subjetividade de seu autor. Vejamos o texto a seguir de um alunos da escola B, localizada em uma metrépole

Atividade escrita — 1 — Escola B
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Este exemplo é bastante significativo no que tange aos tipos de oportunidades reais de uso da escrita que séo dadas para a
crianga, como forma, dentre outras coisas, de ampliar sua experiéncia como escritor e conseqlientemente promover o seu
desenvolvimento em lingua escrita, percebendo, entdo, a fungdo social do dominio do cédigo alfabético. Que oportunidade
melhor para uma producao de texto que essa de falar de si préprio, de como é ser crianga, de como ela se sente, do que ela
faz, enfim. Nas experiéncias de producéo textual com adultos, fica evidente a facilidade com a escrita quando se trata de
escrever autobiograficamente. Percebemos, entdo, que, mais do que saber escrever, € necessario ter o que dizer, o que exige

reflexdo, imaginag&o e que leva a autoria.

No préximo texto encontramos, novamente, um texto artificial e ndo-auténtico. Evocamos Geraldi (1991), de quem
transcrevemos: “A observagdo mais despretensiosa do ato de escrever para a escola (redagao) pode mostrar, pelos textos

produzidos, que ha muita escrita e pouco texto” (p. 137).

Atividade escrita — 2 — Escola B
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Qual a motivagdo para ler um texto que ndo traz informagdes novas, ndo diverte, ndo é poético, ndo é literario e nem
cientifico? Logo, tal panorama nos leva a confirmar, especificamente em relagdo as escolas investigadas, que existe uma
forte vinculagdo entre a qualidade da educagédo de uma instituigdo e o perfil do publico a que atende. Assim, ser visivel ou
invisivel parece ser também uma questdo socioecondmica, mas ter um desempenho escolar acima da média depende do
comprometimento familiar seja no que tange ao acompanhamento em casa seja no que se refere as exigéncias por
atendimento das demandas dos filhos. Corroboramos posicionamento de Yanhong Zhang (2008, p. 3) para quem ‘E

perturbador pensar que alunos recebem mais ou menos recursos de acordo com o lugar em que vivem.”

Considerando o importante papel da linguagem como mediadora dos processos de aprendizagem e desenvolvimento e
voltando nosso olhar para o lugar dessa importante forma de mediagao no contexto das escolas publicas investigadas, o que
veremos, sobretudo na escola publica do interior, € uma quase auséncia de diferentes usos sociais da escrita. A retragéo da
cultura grafocéntrica da cidade, e principalmente a caréncia da comunidade atendida nessa escola publica, ndo nos pareceu
ser uma informagao relevante para a direcao escolar a ponto de que promovesse uma apropriada adequagao da configuragéo
dos usos da escrita promovidos em sala de aula, de modo a fazer perceber &s criangas o papel social da escrita. Tal

adequacao da configuragdo da pratica metodoldgica certamente deveria ser contemplada ja no planejamento das atividades

para o ano letivo.
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O que encontramos na microcultura familiar das criangas bem sucedidas foi uma permanente e significativa dedicagéo
familiar no que diz respeito ao desempenho dos filhos, acompanhando-os nas atividades escolares, mobilizando recursos
para permitir maior acesso a cultura geral e a escolar e, assim, dando-lhes condi¢bes de acompanhar a dindmica escolar (que
inclui o curriculo oculto), suprimindo as lacunas da escola nessa tarefa de acolher os alunos com suas diferengas e

singularidades e dar-lhes igual oportunidade de desenvolvimento intelectual.

A segunda questdo, que € decorrente desta, aponta para o fato de que nem todas as familias estdo preparadas para tal
acompanhamento escolar de seus filhos, muitos pais nem mesmo tém ciéncia da relevancia de sua intervencéo efetiva no
futuro escolar de seus filhos e, se o tém, possivelmente ndo saiba como fazé-lo. O que estamos querendo dizer é que,
quando os pais, por alguma razdo, ndo conseguem se comprometer com a escolarizagao efetiva de seus filhos e deixam para
a escola essa tarefa, 0 que acontece, na maioria das vezes, é a impossibilidade da escola, por uma série de fatores, de dar

conta dessa tarefa.

Neste ponto, cabe entabular um didlogo com os postulados vigotskianos, especificamente os aspectos historicos e culturais
que constituem a linguagem e sobre o legado desta na formagao do sujeito. Como ignorar o cotidiano em que estao inseridas
essas criangas e esperar que se apropriem de um manancial cultural que ndo lhes pertence? Como lidar com a caréncia no
que diz respeito ao que se habituou a chamar de “curriculo oculto”, o qual trata daquele conjunto de conhecimentos
prestigiados na e pela escola e que significativa parcela da populagdo ndo domina? Como esperar motivagdo para a
aprendizagem com uma abordagem pedagogica que desconsidera a vivéncia dessas criangas? Como esperar disciplina na
sala de aula se as criangas muitas vezes ndo entendem o que diz e quer o professor e por qué? Como fazé-las se
interessarem pela escrita e pela leitura quando suas experiéncias com essa tecnologia é quase nula no seu ambiente familiar
€ comunitario e, na escola, 0 que se apresenta como oportunidade de experiéncia letrada sdo frases e palavras impessoais,
pouco significativas. Como esperar que as criangas se apropriem da lingua escrita quando a experiéncia com essa lingua nao

é ampliada, potencializada e contextualizada?
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DAS POLITICAS CURRICULARES OFICIAIS AO COTIDIANO DA PRATICA PEDAGOGICA: UM
OLHAR SOBRE A DIVERSIDADE CULTURAL E O DIREITO DE TODOS A EDUCAGAO

O presente trabalho tem como objetivo refletir sobre 0 descompasso entre as politicas curriculares oficiais e o curriculo em acgéo na
realidade escolar brasileira, destacando-se o papel da formagdo docente na construgdo de uma educagéo intercultural critica, que
reconhega o direito de todos a educacdo. Discorremos sobre as politicas educacionais implementadas na década de 1990, caracterizando-
a como um periodo de grande efervescéncia para a educagéo na América Latina (BRASIL, 1997; CORAGGIO, 2003; SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000; SILVA, 2001). Consideramos que as reformas educacionais decorrentes deste periodo, bem como os documentos
que delas resultaram, tornaram-se importantes instrumentos de luta pela democratizagdo da educagdo. Verificamos, no entanto, que as
propostas curriculares oficiais ndo tém sido plenamente efetivadas, havendo evidentes contradigdes entre a realidade escolar e a renovagédo
almejada pelas instancias regulamentadoras da educagao - o que constitui nosso objeto de estudo. A problematica da diversidade cultural
no cotidiano escolar vem conquistando cada vez mais espago no meio académico, tornando-se tema de especial relevancia, na busca de
uma escola verdadeiramente democratica. Partimos de uma pesquisa bibliografica que nos levou a perceber que diferentes concepgdes de
curriculo encaminham para a considerag&o do curriculo em agdo como a esséncia da pratica pedagdgica, onde os campos da didatica e do
curriculo se entrecruzam (ALVES, 2003; MOREIRA; CANDAU, 2003; SACRISTAN, 2004). Ao longo de todo o trabalho, associamos o
estudo realizado a nossa vivéncia na Pratica de Ensino e/ou Estagio Supervisionado, introduzindo relatos dos/as alunos/as em relagéo ao
tema. Destacamos a exigéncia posta pelo contexto atual de que a diversidade cultural seja reconhecida como elemento estruturador da
pratica pedagdgica escolar, atendendo a perspectiva de uma educagao intercultural critica (CANDAU, 2002; 2003a; 2003b; 2005; GABRIEL,
2005; MOREIRA, 2004; GIROUX, 1997). A pesquisa nos mostra que tal perspectiva necessita ser incorporada a cultura escolar e ao
sistema de ensino como um todo, articulando as politicas educativas com as praticas pedagdgicas, atingindo a todos/as os/as agentes do
processo educativo, a fim de que possamos vivenciar novas relagées no ambito da escola. Acatamos a concepgdo de curriculo como
politica cultural e defendemos o investimento na formagdo de professores/as “como intelectuais transformadores/as e como

pesquisadores/as-em-agao”.

Palavras-chaves: Direito a educag&o - curriculo — pratica pedagdgica - diversidade cultural

INTRODUGAO

O reconhecimento da diversidade cultural integra as lutas pelos direitos humanos e pela construgéo de relagdes cidadas e
democréticas. Para contribuir com o processo de superagdo da discriminagdo e construgdo de uma sociedade mais justa é
necessario que o processo educacional contemple o aspecto ético, percebendo como se desenvolvem atitudes e valores
voltados para a formagdo de novos comportamentos, oportunizando um novo tratamento em relagdo aqueles/as que,
historicamente, foram alvos de injusticas e estiveram excluidos/as da participago social. Superar o preconceito e combater
atitudes discriminatdrias sdo finalidades que envolvem lidar com valores de reconhecimento e respeito mutuo, o que é tarefa
da sociedade como um todo. A escola e o/a professor/a, especificamente, tem um papel relevante a desempenhar nesse

processo.



Curriculo, Equidade e Qualidade | 259

Neste sentido sobressai a exigéncia posta pelo contexto historico atual de que a diversidade cultural seja reconhecida como
elemento estruturador da pratica pedagégica escolar, sendo prioritario o investimento na formac&o inicial dos/as

professores/as.

O DIReITO DE Topos A EDUCAGAO®

O direito a educagéo escolar € um tema que tem conquistado um espago cada vez mais amplo na atualidade. As politicas
educacionais cada vez mais apontam para a necessidade de se ofertar educacdo para todos/as, constituindo-se em um
periodo de grande efervescéncia para a educacdo na América Latina, motivada, especialmente, pela Conferéncia Mundial de
Educagao para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990. Em um contexto de evolugao teorico-legal, em defesa de
uma educagao inclusiva em nosso pais, acompanhamos a implementagdo de politicas publicas neste sentido, embora,

contraditoriamente, percebamos o0 descompasso entre as propostas oficiais e a realidade educacional brasileira.

Segundo Vieira (2001, p. 15), “quando se buscam as bases do Direito Educacional, o ponto de partida deve estar na
Constituicdo, naqueles principios abrangentes, capazes de multiplicarem-se em muitos direitos, em muitas garantias e muitos

deveres”, sendo necessario considerar o artigo 3° da Constitui¢do Brasileira de 1988 que determina:

Art. 3° - Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil: | — construir uma sociedade livre, justa e
solidaria; Il — garantir o desenvolvimento nacional; Ill — erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais; IV — promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras

formas de discriminag&o.

A Constituicdo de 1988 estabelece direitos civis, politicos e sociais, confirmando e ampliando o interesse pela educagéo em
nosso pais. Desde a Constituigdo monarquica de 1824, a primeira Constituicdo Brasileira, a educagdo desponta como
fundamento da politica social, 0 que s6 alcangara maior abrangéncia durante o século XX, representando um consideravel

ganho.
Conforme Vieira (2001, p. 19):

Constitucionalmente, a educagéo brasileira deve ser direito de todos e obrigagdo do Estado; deve acontecer em escolas; deve
seguir determinados principios; deve ratificar a autonomia universitdria; deve conservar a liberdade de ensino; e
principalmente deve converter-se em direito publico subjetivo, com a possibilidade de responsabilizar-se a autoridade

competente.

Hoje, praticamente todos os paises do mundo garantem, em seus textos legais, o0 acesso de seus cidadéos a educagao
basica. Entretanto, necessario se faz ressaltar que nem sempre esta prioridade legal tem correspondido a um esforgo
concreto no sentido de se estabelecer politicas publicas para a efetivagdo deste direito. Nao s&o poucos os documentos de
carater internacional, assinados por paises da Organizag&o das Nacoes Unidas (ONU), que reconhecem e garantem o direito

de seus cidadaos a educagao.

Em 1990, realizou-se em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial de Educagéo Para Todos, convocada pela UNESCO
(Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura), pela UNICEF (Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia), pelo PNDU (Programa das Nages Unidas para o Desenvolvimento) e pelo Banco Mundial. A Conferéncia
evidenciou a necessidade de se tomar atitudes urgentes para a promogéo de educac&o para todos/as, abrangendo os paises

mais populosos do mundo. Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 57), este evento é considerado um marco

31 Os fundamentos e discussdes em torno do “Direito de todos & educagdo” integram a dissertagdo de Mestrado da autora, intitulada:
“PLURALIDADE CULTURAL: limites e possibilidades na préatica pedagdgica”’, defendida em outubro de 2007, sob a orientagdo da Prof? Dr?. Maura
Penna - Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias da Sociedade — UEPB.
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decisivo, a partir do qual os nove paises com maior taxa de analfabetismo do mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india,
Indonésia, México, Nigéria e Paquistdo) vem desencadeando agdes para garantir os principios acordados na Declaragio de

Jomtien, comprometendo-se a impulsionar politicas educativas que alterem a referida situagao.

No Brasil, na década de 1990, foram implementadas diversas reformas educacionais, visando cumprir os postulados da
Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos, a partir do Plano Decenal de Educagéo para Todos (1993-2003). O Plano
Decenal de Educagédo para Todos foi concebido pelo Ministério da Educagdo como “um conjunto de diretrizes politicas em
continuo processo de negociag&o, voltado para a recuperagdo da escola fundamental, a partir do compromisso com a
equidade e com o incremento da qualidade, como também com a constante avaliagdo dos sistemas escolares, visando ao seu

continuo aprimoramento” (BRASIL, 19973, p. 15).

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 apds tramitar no Congresso Nacional durante oito anos, foi aprovada entre
impasses e acordos, introduzindo em seu art. 2° “a educagdo como dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de

liberdade e nos ideais de solidariedade humana”, em consonancia com o art. 205 da Constitui¢do Federal de 1988.

Em 1997, o Ministério da Educagéo e do Desporto (MEC) publicou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 12 a 42
séries do Ensino Fundamental, integrando um conjunto de regulamentagdes previstas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional (Lei 9.394/96). No mesmo ano, foram também elaborados os PCN para a Educagéo de Jovens e Adultos
e para a Educacéo Infantil - como Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil. Em 1998, foram elaborados os PCN
de 5% a 82 séries do Ensino Fundamental e, em 1999, os PCN para o Ensino Médio. Os PCN foram acompanhados da
implantagdo de sistemas nacionais de avaliagdo da educagdo em seus diferentes niveis (SAEB, ENEM, PROVAQ),, além da
implementacéo de programas de formagédo continuada como o “Parametros em Agéo”, de forma a garantir a sua repercussao
em sala de aula. Integrando as reformas educacionais propostas, tivemos, ainda, a definicdo de novas formas de
financiamento para a educag&o, a exemplo do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF),
hoje transformado em Fundo de Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB) com o objetivo de corrigir distor¢des

quanto a alocagéo de recursos dentro da Educacédo Basica, que se estende da Educacéo Infantil ao Ensino Médio32,

Além das reformas ja referidas, podemos destacar a aprovagdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE). O PNE, aprovado
pela Lei n° 10.172 de 2001, assegura que, nos cinco primeiros anos de vigéncia deste plano, “o ensino fundamental devera
atingir a sua universalizagdo, sob a responsabilidade do Poder Publico, considerando a indissociabilidade entre acesso,
permanéncia e qualidade da educagéo escolar. O direito ao Ensino Fundamental n&o se refere apenas a matricula, mas ao
ensino de qualidade, até a concluséo” (BRASIL, 2001, p. 22-23). Enfatiza também a valorizag&o dos/as profissionais da
educacdo, garantindo “condi¢des adequadas de trabalho, entre elas o tempo para estudo e preparacdo das aulas, salario

digno, com piso salarial e carreira de magistério” (BRASIL, 2001, p. 8).

Em nossa linha de andlise da politica educacional, entendemos que a populagéo brasileira tem garantido conquistas na “letra
da lei”, embora estas ndo tenham se efetivado plenamente. “Muitos grupos antes totalmente excluidos sentaram-se nos
bancos escolares, embora 0s mecanismos estruturais de seletividade e exclusao inviabilizem a sua permanéncia na escola
com qualidade de aproveitamento, como mostra a persisténcia de elevados indices de repeténcia e evasdo” (PENNA et al,
2001, p. 163).

32 0 SAEB corresponde ao Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica, previsto na propria LDB (Lei 9.394/96). De acordo com a Portaria n° 931,
de 21 de margo de 2005, o SAEB corresponde a Avaliagdo Nacional da Educag&o Basica (ANEB), mantendo as mesmas caracteristicas do exame
anterior. O ENEM refere-se ao Exame Nacional de Avaliagéo do Ensino Médio, instituido em 28 de maio de 1998, através da Portaria Ministerial
n® 438 e o PROVAO, Exame Nacional de Cursos (estabelecido pela Lei n° 9.131/95), atualmente substituido pelo ENAD, Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes, através da Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004, tendo como objetivo aferir o rendimento dos alunos dos cursos de
graduagdo. Legislag&o disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/>
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Neste contexto, os estudos de curriculo denunciam a expanséo do neoliberalismo, que, na década de 1970, se espalha com

forga pelo mundo e, no Brasil, a partir dos anos 1990, mais especificamente.
Segundo Fonseca (2001, p. 17):

A necessidade de mudangas no cenario educacional tem sido justificada sob o argumento da adequagdo dos sistemas
educacionais as transformagdes de ordem econdmica, politica, social e cultural que afetam a sociedade contemporanea e que

se expressam, particularmente, nos processos de reestruturagdo do sistema produtivo e de internacionalizago da economia.

Numa era de globalizagdo e de internacionaliza¢o, portanto, as politicas publicas direcionadas a educagéo nacional néo
podem ser compreendidas fora de sua dinamica internacional. E preciso compreender como as politicas publicas brasileiras
tem sido geradas e quais os seus efeitos, considerando as politicas homogeneizadoras que o Banco Mundial vem impondo
para a educagdo em todo 0 mundo3. Ao analisar as atuais propostas do Banco Mundial para a educagéo, Coraggio (2003, p.
90) adverte:

[...] todos tém acesso a escola primaria, mas tém [sic] escolas primarias de qualidade muito diferente, diferenca essa que se
oculta sob a aparéncia de um mesmo certificado nacional de aprovagdo. Nesse caso, a aparéncia do ‘para todos’ esvai-se, €
torna-se a dualizagdo do modelo, em que um direito pretendidamente universal é exercido de um modo por um cidad&o de

primeira (se obtido via renda) e de outro por um cidaddo de segunda (se alcangado via agéo publica).

Assim, o desejo de oferta de uma educacgdo de qualidade para todos/as torna-se imprescindivel para a definicdo de politicas
publicas e implica, necessariamente, no “enfrentamento dos problemas estruturais que afetam a escola publica no pais”, 0

que foi abordado por Penna e outros (2001, p. 164).

Sabemos, no entanto, que a legislagdo ndo sera suficiente, por si sO, para implementagdo de mudangas na pratica
pedagégica e no cotidiano escolar, sendo necessario motivar reflexdes e questionamentos sobre a atuagdo dos/as
protagonistas da agdo educativa, envolvendo suas concepgdes de educagdo, interesse profissional, valores pessoais,
formacg&o académica, condi¢des de trabalho, etc. Tais reflexdes precisam estar inseridas na formagao inicial, periodo em que

osfas futuros/as educadores/as estabelecem relagdes com os “saberes necessarios a pratica educativa’.

Em nossa vivéncia enquanto docentes da Prética de Ensino e/ou Estagio Supervisionado nos cursos de formagdo de
professores, nos inquietamos quando os/as alunos/as* afirmam que, “muitas vezes, o que esta prescrito, esta distante da
nossa realidade e, por isso, ndo podemos colocar em pratica”. Outras vezes, porém, acrescentam que: partindo do que lhes é
proposto, procuram fazer as adaptagdes necessarias para que consigam trabalhar em sua sala de aula, apresentando como

exemplos os Para@metros Curriculares Nacionais (PCN) e o préprio livro didatico.

O CURRICULO EM AGAO: A ESSENCIA DA PRATICA PEDAGOGICA

Um aspecto importante a ser ressaltado é o da prdpria redefinicdo do conceito de curriculo, que incorpora a nogéo de
curriculo real, vivido, efetivado na pratica pedagogica em fun¢do das condigbes subjetivas e objetivas presentes em um
determinado contexto. Ao afirmar que “a cultura escolar é mais que conteudos”, Sacristan (2004, p. 85) distingue duas

concepgdes de curriculo, referindo-se, inicialmente, a uma visdo formal e restrita, a “mera especificagéo, em um documento,

33 Conforme Torres (2003, p. 126): O Banco Mundial investe nos sistemas educacionais dos paises considerados de terceiro mundo, ndo apenas
no que se refere ao financiamento, mas também, e fundamentalmente, no que se refere ao encaminhamento e implementagéo de suas politicas
educacionais. “O Banco Mundial transformou-se na principal agéncia de assisténcia técnica em matéria de educagdo para os paises em
desenvolvimento e, a0 mesmo tempo, a fim de sustentar tal fungdo técnica, em fonte e referencial importante de pesquisa educativa no ambito
mundial’. Esse organismo financeiro atua de forma centralizadora, gerenciando verdadeiros “pacotes” para a educag&o, incluindo a imposicéo de
politicas curriculares e sistemas de avaliagdo, controlando a distribui¢&o de verbas e a formagao de professores/as.

3 QOs/as alunos/as-estagiarios/as, muitas vezes, ja possuem experiéncia de sala de aula e atuam em sua propria realidade.
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téo exaustiva quanto se queira, de todos os objetivos, areas, contetdos ou grandes temas e tdpicos concretos que devem ser

tratados na sala de aula”.

Sacristan ndo nega a importancia desta abordagem, mas acredita que seu poder seja muito limitado como determinante da
pratica pedagdgica concreta. Considera que o curriculo real é mais amplo que qualquer “documento” no qual constem os
objetivos e planos que temos. “Na situagao escolar se aprendem mais coisas, dependendo da experiéncia de interagéo entre
alunos e professores, ou entre os proprios alunos, dependendo dos materiais com os quais o aluno se relaciona, dependendo
das atividades concretas que sdo desenvolvidas” (SACRISTAN, 2004, p. 86).

A analise do cotidiano escolar revela, portanto, todo tipo de aprendizagens e de auséncias que os/as alunos/as obtém no
contexto escolar, ultrapassando o curriculo escrito e evidenciando que nem sempre o que se planeja coincide com o que é
efetivamente operacionalizado. Os/as alunos/as da Prética de Ensino e/ou do Estagio Supervisionado relatam que “as escolas
recebem muitos projetos para dar conta”, mas nem sempre sao oferecidas as condigbes necessarias para que 0s projetos
sejam efetivados. Acrescentam, ainda, que “o proprio planejamento da escola, nem sempre é desenvolvido como estava
previsto”. Dai que apreendemos o quanto € importante analisar a “cultura vivida” realmente nas salas de aula, para que

possamos identificar os limites e possibilidades da pratica pedagdgica em cada realidade.

Numerosos estudos e pesquisas tem evidenciado como prevalece na educagdo uma visdo homogénea e padronizada dos
contelidos, dos procedimentos de ensino e dos sujeitos presentes no processo educacional, assumindo uma visdo

monocultural da educacéo e, particularmente, da cultura escolar. Conforme Moreira e Candau (2003, p. 161):

Em vez de preservar uma tradicdo monocultural, a escola esta sendo chamada a lidar com a pluralidade de culturas,
reconhecer os diferentes sujeitos socioculturais presentes em seu contexto, abrir espagos para a manifestagéo e valorizagdo
das diferencas. E essa, a nosso ver, a questdo hoje posta. A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a
diferenca. Tende a silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a homogeneizagdo e a padronizagdo. No
entanto, abrir espagos para a diversidade, a diferenca, e para o cruzamento de culturas constitui o grande desafio que esta

chamada a enfrentar.

Ressaltamos, assim, a necessidade de alterar significados incorporados pela histéria curricular e garantir espaco para a
diversidade na escola e na sala de aula. Os/as educadores/ as precisam estar conscientes de que se trata de “um processo
dificil, em muitos momentos desestabilizador, que suscita as mais variadas reacdes, que mexe com o imaginério coletivo,
exige persisténcia, porque a propria cultura que nés temos nos convida a desistir no primeiro impasse” (MOREIRA; CANDAU,
2003, p. 166).

Empenhada na tarefa de dar visibilidade & diversidade presente no contexto escolar, Alves (2003) considera que introduzir a
dimens&o cotidiana, nos estudos de curriculo, se faz necessario para a compreensdo da escola e das relagdes que esta
instituigdo mantém com a realidade social mais ampla. Atualmente, incorpora-se aos estudos do cotidiano a perspectiva que
vai além da descricdo da escola em seus aspectos negativos, tdo perseguida pela tendéncia hegeménica. “O importante é
perceber que devemos estudar as escolas em sua realidade, como elas sdo, sem julgamentos a priori de valor e,
principalmente, buscando a compreensao de que o que nela se faz e se cria precisa ser visto como uma saida possivel,
naquele contexto [...]" (ALVES, 2003, p. 65). A natureza das préaticas pedagdgicas e a sua necessaria diferenciagéo decorre,

assim, do processo de transposicao didatica realizado por seus/suas atores e atrizes.

Nesse sentido, o/a professor/a precisa investir tanto na formagéo inicial como na continuada, buscando o aperfeigoamento
continuo da agéo docente. Percebe-se a responsabilidade e importancia da Prética de Ensino e/ou Estagio Supervisionado,
quando o/a aluno/a-estagiario/a vivencia o cotidiano escolar €, a partir dele, pode incorporar os “saberes da pratica” de forma

contextualizada e significativa.
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Destacamos a concepgao de “curriculo praticado”, adotada por Oliveira (2003), pois remete ao nosso entendimento de que as
propostas curriculares oficiais ndo sao suficientes para implementagdo de mudangas significativas no cotidiano escolar, sendo
fundamental a agdo dos/as professores/as como “sujeitos histéricos”. Acreditamos que, a0 mesmo tempo em que se
expressam dificuldades e duvidas por parte de muitos/as docentes, significativas experiéncias podem ser desenvolvidas, tanto

no ambito das escolas como de outros espagos de educagéo ndo formal.

Em nossa Pratica de Ensino e/ou Estagio Supervisionado, vivenciamos situagbes em que a pratica docente reforca a
homogeneizacéo cultural, mas também encontramos posturas, praticas e discursos que demonstram o interesse e/ou esforco
dos/as professores/as para contemplarem a diversidade presente no cotidiano da sala de aula. De conformidade com Moreira
e Candau (2003, p. 156), “a despeito das conquistas e das contribuigdes dessas experiéncias, ainda ndo podemos considerar

que uma orientagdo multicultural numa perspectiva emancipatoria® costume nortear as praticas curriculares das escolas [...]".

O autor e a autora acima referidos insistem na necessidade de uma orientagdo multicultural, nas escolas e nos curriculos, que
reflita a dindmica e complexa relag&o entre politicas da igualdade e politicas da diferenga. Alertam, porém, que construir um
curriculo que incorpore esta perspectiva ndo é tarefa facil e ira requerer do/a professor/a nova postura, novos saberes, novos
objetivos, novos contelidos, novas estratégias e novas formas de avaliagéo e afirmam que, tais mudangas, nem sempre séo
compreendidas e vistas como desejaveis e viaveis pelo professorado. Dai a necessaria inser¢do da tematica na formagédo

inicial dos/as professsores/as e sua vivéncia no campo de estagio.

Certamente, em muitos casos, a auséncia de recursos e de apoio, a formagao precaria, bem como as desfavoraveis
condigdes de trabalho constituem fortes obstaculos para que as preocupagdes com a cultura e com a pluralidade cultural,
presentes hoje em muitas propostas curriculares oficiais (alternativas ou ndo), venham a se materializar no cotidiano escolar
(MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 157).

Como vimos anteriormente, o redimensionamento do curriculo permite pensa-lo a partir do cotidiano escolar, abrindo novas
possibilidades de reflexao sobre a pratica pedagogica dos/as professores/as, remetendo-nos ao terreno da didatica. Assim, os
campos da didatica e do curriculo se entrecruzam, relacionando teoria e pratica. Entendemos que teoria e pratica sdo dois
constituintes indissociaveis do trabalho docente. Nesta perspectiva, a agdo do/a educador/a devera atender as diferentes

necessidades que sdo postas pela realidade educacional e social.

Na verdade, o seu fazer pedagdgico (0 qual abrange ‘o que ensinar’ e ‘como ensinar’) deve se fazer articulado ao ‘para quem’
e ‘para que’, expressando a unidade entre os conteudos teéricos e instrumentais dissociados integral ou parcialmente em
muitas das préticas de formacéo existentes (CANDAU; LELIS, 2003, p. 69).

Somos conscientes da complexidade que envolve a pratica pedagdgica e consideramos que a atengdo a diversidade nédo
pode ocorrer apenas em uma Prética de Ensino e/ou no Estagio Supervisionado, mas deve permear toda a formac&o do/a
educador/a, sendo esta considerada como um processo que apenas se inicia na graduagao e continua ao longo de sua agéo

educativa.

EM BuscA DE UMA EDUCAGAO INTERCULTURAL CRITICA

3 Ao fazer referéncia a expressao “perspectiva emancipatoria”, Moreira e Candau (2003, p. 156), nos remetem a SOUSA SANTOS, Boaventura.
Reconhecer para libertar. Rio de Janeiro: Civilizag&o brasileira, 2003.
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O campo da didatica no Brasil vem, desde o inicio dos anos 1980, vivenciando um movimento permanente de
questionamentos, de consolidagdo de certos avangos e de aberturas para novas possibilidades. Segundo Gabriel (2005, p.
26), a década de 1980 culmina com a afirmagao de uma didatica em uma perspectiva critica que buscou enfatizar o aspecto
multidimensional da pratica pedagdgica, resgatando a sua especificidade no campo educativo e propondo repensar a didatica

numa perspectiva transformadora.

Em relagdo as propostas para a construgdo/reconstru¢do permanente de uma nova didatica, podemos destacar o
envolvimento de autoras, como: Maria Rita Oliveira3s, Marli André® e Vera Maria Candau, apontadas por Barreiros (2006, p.

46), ao descrever o movimento da “Didatica Fundamental a Didatica Intercultural’.

Dentre as autoras apresentadas, nos apoiamos em Candau (2002, 2003b, 2005), que propde um “retorno” aos chamados
temas classicos da didatica, buscando retrabalha-los e ressitua-los, considerando novos contextos e novas utopias. A autora
parte do principio de que “toda reflexdo pedagégica exige um horizonte utépico” e assim sintetiza sua proposta de trabalho

para este campo de estudo:

[...] reconhecer o cenario em que hoje estamos imersos. Articular a perspectiva critica com as contribui¢des da visdo pés-
moderna. Romper fronteiras epistemologicas e articular saberes. Favorecer ecossistemas educativos. Reinventar a didatica

escolar. Afirmar a multidimensionalidade do processo educativo. Apostar na diversidade (CANDAU, 2002, p. 159).

Neste ambito, sobressai a exigéncia posta pelo contexto histérico atual de que a diversidade cultural seja reconhecida como
elemento estruturador da pratica pedagdgica escolar. Lidar com a diversidade implica lidar com as diferengas, reconhecé-las,

valoriza-las, compreender as relagdes de poder que fomentam a desigualdade.
No tocante a relagéo da pratica pedagégica com a diversidade cultural, Candau (2003a, p. 249) afirma que:

Globalizagdo, multiculturalismo, questdes de género e de raga, novas formas de comunicagdo, manifestagdes culturais dos
adolescentes e jovens, expressdes de diferentes classes sociais, movimentos culturais e religiosos, diversas formas de
violéncia e exclusdo social configuram novos e diferenciados cenarios sociais, politicos e culturais. Estes fendmenos se

interpenetram em processos continuos de hibridizagao.

A autora atribui relevancia ao processo de hibridizagdo cultural’® evidenciando, assim, a sua atengdo as diferentes
identidades, bem como a flexibilidade presente em sua permanente construgdo na comunicagéo e interagdo com o “outro”,

distanciando-se da concepgéo de identidade como categoria fixa, essencialista.

Enfatizamos, no entanto, que néo basta acrescentar temas, autores e/ou celebragdes ao curriculo escolar. Para que se possa
avangar nesse processo, é imprescindivel o papel dos/as professores/as, no sentido de manter relagdes dialégicas e trocas
culturais na sala de aula, viabilizando alternativas pedagogicas que favorecam a expresséo da diversidade cultural e a
manifestagdo de diferentes formas de linguagens. “E necesséaria uma releitura da prépria visdo de educagdo, sendo

indispensavel desenvolver um novo olhar, uma nova ética, uma sensibilidade diferente” (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 166).

3% A reconstrugdo da didatica: elementos tedrico-metodoldgicos. Campinas: Papirus, 1992.

37 Etnografia da pratica escolar. Campinas: Papirus, 1995.

38 A hibridizagao pode ser compreendida inicialmente como “processos socioculturais nos quais estruturas ou praticas discretas, que existiam de
forma separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos e préaticas”. Para um maior aprofundamento, ver Canclini (2003, p. XIX). Pela
importancia que atribui ao conceito de hibridizagéo cultural, Candau (2003b) recorre a Canclini para aprofundar suas reflexdes em torno da
problematica latino-americana: “Estabelecer relagbes entre as estratégias globalizadoras e de hibridizagdo e as experiéncias variadas de
interculturalidade torna visivel que, por mais que se forme um mercado mundial de finangas, de alguns bens e alguns circuitos mediaticos, por
mais que avance o inglés como ‘lingua universal’, subsistem as diferengas e a tradutibilidade entre as culturas é limitada. N&o é impossivel.
Superando as narrativas faceis da homogeneizagéo absoluta e da resisténcia do local, a globalizagdo nos confronta com a possibilidade de
apreender fragmentos, nunca a totalidade, de outras culturas e reelaborar o que vinhamos imaginando como préprio em interagées e acordos com
outros, nunca com todos. [...] A diferenca ndo se manifesta como compartimentalizago de culturas separadas, e sim como interlocugdo com
aqueles com quem estamos em conflito ou buscamos aliangas” (CANCLINI, 1999 apud CANDAU, 2003b, p. 148-149).
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Favorecer o processo de reinvengdo da cultura escolar ndo ¢ tarefa facil, tendo em vista o carater monocultural arraigado na

educacéo.

Nesse sentido, a formagéo docente, tanto a inicial como a continuada, passa a ser um locus prioritario para todos/as
aqueles/as que desejam promover a inclus@o destas questfes na educagdo. Moreira (2004, p. 9) aposta na concepgéo de
curriculo como politica cultural e defende o investimento na formagdo de professores/as “como intelectuais

transformadores/as e como pesquisadores/as-em-agao”.

Essencial para concepgdo de professor/a como intelectual transformador/a é a necessidade de “tornar o pedagégico mais
politico e o politico mais pedagdgico” (GIROUX, 1997, p. 163). Tornar o pedagodgico mais politico implica inserir no processo
de escolarizagéo a persistente luta em torno das relagdes de poder. Tornar o politico mais pedagdgico significa buscar uma
pedagogia de natureza emancipadora, que trate os/as estudantes como “agentes criticos”, que torne o conhecimento
problematico, utilizando-se do “dialogo critico e afirmativo”, em prol de um mundo qualitativamente melhor para todas as

pessoas.

Compreendemos que as escolas precisam de professores/as com visdo de futuro, que sejam “tanto tedricos/as como

praticantes”, que néo se limitem ao imediatismo, mas aliem a luta a um conjunto de possibilidades humanas.

Posicionamo-nos em defesa de uma educagao intercultural critica, entendendo que precisamos avangar na construgdo de um
projeto educativo que reconheca e valorize a diversidade cultural. Acreditamos que a perspectiva intercultural necessita ser
incorporada & cultura escolar e ao sistema de ensino como um todo, articulando as politicas educativas com as préticas
pedagdgicas; afetando a todos/as os/as agentes do processo educativo, a fim de que possamos vivenciar novas relagdes no
ambito da escola, de modo a superar o autoritarismo, 0 preconceito e a discriminagdo que marcaram a sociedade e,

especificamente, a histéria da educagéo brasileira.
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ORGANIZACAO DE TURMAS E PRATICAS DE GESTAO ESCOLAR: A APRENDIZAGEM EM
LEITURA DOS ALUNOS DAS ESCOLAS PUBLICAS CARIOCAS

Entre os achados da literatura nacional e internacional que relaciona mecanismos de estratificagéo escolar e desempenho dos alunos, esta
o que indica que a composigdo social das turmas afeta de modo significativo os resultados escolares dos alunos (CORTESAQ, 1999;
GOMES, 2005; AGUERRE, 2004). Existe, atualmente, toda uma linha de pesquisas sobre a escola que busca captar as praticas
institucionais que podem reverter a logica da selegdo social e escolar (BRESSOUX, 2003; COSIN, 2000; GOMES, 2005, entre outros). A
literatura aponta que a enturmagéo de alunos € uma importante deciséo socioldgica e pedagdgica, pois define o ambiente e as condicdes
em que se dara o aprendizado. Assim estas pesquisas sugerem que, apesar de as caracteristicas individuais terem um peso maior no
aprendizado dos alunos, as escolas podem aumentar ou reduzir as desigualdades entre os alunos, dependendo da forma como organizam
suas turmas (ALVES, 2006). Diversos mecanismos de estratificagdo educacional (seletividade no acesso a escola, dualidade entre o ensino
propedéutico e profissionalizante, diferenciagdo curricular dentro de um mesmo nivel de ensino — tracking — e organizagdo de turmas)
operam nos sistemas de ensino e na escola, de modo a produzir desigualdades de oportunidades educacionais. Os primeiros resultados do
GERES (Estudo Longitudinal da Geragéo Escolar 2005) indicam que ha& maior variabilidade no desempenho dos alunos entre turmas de
uma mesma escola. A partir desses achados, este estudo mediu a variancia de variaveis sociais classicas (género; raga/cor e idade) entre
as turmas de uma mesma escola que apresentaram o maior € o menor desempenho em Leitura. A variancia foi a medida de desigualdade
adotada e a pesquisa fez uso de dados coletados pelo Estudo Longitudinal, nos anos letivos de 2005 e 2006, junto aos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo de investigar, em 27 escolas municipais cariocas, se a variancia verificada nos resultados da
proficiéncia entre turmas é também encontrada em relagdo a outras caracteristicas socio-demograficas dos alunos. A pesquisa respondeu
as seguintes questdes: como evoluem as diferengas dos resultados entre as turmas ao longo dos anos letivos de acordo com a sua
organizagdo? Essas diferengas aumentam ou se atenuam entre os anos letivos? Os achados gerais da pesquisa evidenciam que as
diferengas de desempenho encontradas entre turmas de escolas da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro ndo tém uma marca social
clara, no sentido de que ndo ha processos de enturmagao relacionados com varidveis sociais. No entanto, os resultados mostram que
dentre os mecanismos de estratificagdo presentes nas escolas, sao as diferencas de habilidades dos alunos as que orientam os processos

de organizagéo de turmas.

Palavras-chave: Organizagao de turmas. Desempenho escolar. Estratificagdo educacional. Escolas publicas. Gestao escolar.

INTRODUGAO

Entre os achados da literatura nacional e internacional que relaciona mecanismos de estratificagao escolar e desempenho dos
alunos, esta o que indica que a composi¢éo social das turmas afeta de modo significativo os resultados escolares dos alunos
(CORTESAOQ, 1999; GOMES, 2005; AGUERRE, 2004). Assim estas pesquisas sugerem que, apesar de as caracteristicas
individuais terem um peso maior no aprendizado dos alunos, as escolas podem aumentar ou reduzir as desigualdades entre

os alunos, dependendo da forma como organizam suas turmas (ALVES, 2006).
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A investigacdo da organizagao de turmas como mecanismo escolar de estratificagdo educacional surgiu a partir dos primeiros
resultados do Estudo Longitudinal da Gerag&o Escolar 2005 (GERES)* em Leitura. Como mostra o Gréfico 1, além das
diferencas de resultados entre as escolas, ha também grande variabilidade de resultados entre turmas dentro de uma mesma
escola, 0 que parece indicar que a aprendizagem nao varia apenas em funcdo das caracteristicas individuais dos alunos, mas

também em raz&o de politicas escolares de organizagdo das turmas (praticas de gestéo escolar).

Em sintonia com pesquisas que usam informagdes de estudos de avaliagdo em larga escala, os primeiros resultados do
Geres indicam que ha maior variabilidade dos resultados dos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental entre turmas de uma

mesma escola do que entre escolas de uma mesma rede de ensino, conforme pode ser visto no Gréfico 1.

M Alunos Turmas B Escolas

Grafico 1: Distribuicdo da variagdo da proficiéncia em Leitura dos alunos, turmas e escolas municipais do Rio de Janeiro

Fonte: GERES, 2005.

Os primeiros resultados da avaliagdo em Leitura, realizada em Margo de 2005 junto aos alunos que freqlientavam o Periodo
Intermediario do 1° Ciclo de Formag&o (equivalente ao 2° ano do Ensino Fundamental) em 30 escolas“ municipais cariocas
participantes do Geres, mostram que a variago entre as turmas de uma mesma escola (23%) é maior, mais do que o dobro,
do que a variagéo entre as escolas (10%). Como isso ocorre também em escolas onde o professor € o mesmo para diferentes
turmas, podemos levantar a hipotese de que a grande variabilidade observada nos resultados das turmas é devida a critérios

implicitos de natureza socio-demogréfica e cognitiva que estariam operando na composic&o social das turmas.

Motivada por estes achados, a presente pesquisa fez uso de dados longitudinais do Projeto Geres. Tais dados nos dao pistas
para responder perguntas que buscam entender quais fatores e praticas educacionais contribuem para a melhoria da

qualidade da educacéo e para a diminui¢&o da desigualdade na distribui¢&o social dos resultados escolares.

39 O Geres é um estudo longitudinal que avaliou alunos em Leitura e Matematica do segundo ao quinto ano do Ensino Fundamental, levando em
consideragdo os fatores escolares e sdcio-familiares que incidem sobre o desempenho escolar. O Geres trabalha com uma amostra de 303
escolas em cinco cidades brasileiras: Belo Horizonte (MG), Campinas (SP), Salvador (BA), Campo Grande (MS) e Rio de Janeiro (RJ), com uma
amostra de 881 turmas e de aproximadamente 20.000 alunos. Além dessas atividades com os alunos, foram aplicados questionarios contextuais
destinados aos pais, aos professores e diretores das escolas investigadas (www.ufmg.geres.br).

40 Embora tenham participado, em 2005 e 20086, 30 escolas, trés destas escolas foram retiradas da presente pesquisa em virtude de apresentarem
apenas uma turma nos dois anos letivos investigados. Isto porque meu foco de interesse foi estudar possiveis diferengas na composicao social e
cognitiva das turmas de uma mesma escola e a evolugéo destas diferengas entre dois anos letivos, o que restringiu o campo de estudo as vinte e
sete escolas que ofereciam duas ou mais turmas.


http://www.ufmg.geres.br/
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Este trabalho*! esta estruturado em 6 segdes, incluindo a introdugdo. A préxima secdo apresenta o referencial tedrico. A
seguinte os procedimentos metodolégicos. Na seqliéncia, apresentamos os resultados e na parte final, apresentamos

algumas consideragdes.

ESTUDOS SOBRE ORGANIZAGAO DE TURMAS

Existe, atualmente, toda uma linha de pesquisas sobre a escola que busca captar as praticas institucionais que podem
reverter a logica da selecdo social e escolar (COSIN, 2000; BRESSOUX, 2003). S&o estudos que assumem a centralidade da
escola como lugar de decis@o e elaboracdo de politicas educativas e pedagégicas, no qual se ddo as interagdes entre
professores e alunos e, portanto, onde é possivel a compreensdo do funcionamento do sistema escolar. Dentro dessa linha, a
literatura aponta que a alocagéo de alunos nas turmas escolares € uma importante decis@o socioldgica e pedagdgica, pois

define 0 ambiente e as condigbes em que se dara o aprendizado (CORTESAOQ, 2005).

Parece importante refletir sobre o significado e as conseqtiéncias que se pode ter com a mudanca da organizagao dos alunos,
considerando que tanto o ensino como a aprendizagem sao processos que ocorrem em um contexto social, escolar, coletivo,
principalmente na sala de aula. De algum modo, a organizago de turmas — junto com outras questdes relativas @ como
distribuir contelidos no tempo escolar, como definir o trabalho dos professores com os alunos ou como valorizar o progresso

deles — constitui um ingrediente-chave da organizagdo do ensino nas escolas.

E evidente que as mudancas na organizagéo dos grupos de alunos néo constituem por si s6 uma solugdo dos problemas do
ensino, porque as medidas organizativas tém que ser preenchidas de conteldos, praticas e relagdes educativas. Sendo
assim, agrupar os alunos de forma diferente configurara um cenario que podera abrir ou fechar possibilidades para o trabalho

docente e para a aprendizagem dos alunos.

Na Bélgica, Fraine et all (2003), a partir dos dados de um estudo longitudinal realizado com 57 escolas secundarias e do
acompanhamento de 6.000 alunos dos 12 aos 16 anos de idade, detectaram que a variagdo entre as escolas na
aprendizagem da lingua materna corresponde a 29% e verificaram que percentual semelhante esta relacionado com as

variaveis da turma e dos professores. Uma das questdes de pesquisa dirigiu-se para a composigao das turmas.

Em Israel, Yair (1997), em um estudo realizado com dados de um programa de avaliagfes aplicadas anualmente em todos os
alunos de 22 a 62 séries de 64 escolas publicas primarias de Jerusalém, mostrou que a variabilidade do desempenho dos
estudantes em leitura e matematica € mais significativo entre as turmas de uma mesma escola do que entre as escolas. A
pesquisa mostrou que a variabilidade entre as salas de aula € maior do que entre escolas. Os dados também mostraram que
8% da variagdo nos resultados entre escolas estdo intimamente relacionados com a composi¢do social da clientela. No
entanto, a variagdo dos resultados das turmas ndo se mostrou tdo dependente do nivel socioecondmico dos alunos. Na
conclusdo do estudo, o pesquisador analisa que a variabilidade do desempenho entre as turmas (salas de aula) pode ser

atribuida a diferentes estratégias de ensino dos professores.

Hoxby (2000), do National Bureau of Economic Research (NBER), chama a ateng&o para o efeito-pares, no sentido que
estudantes podem ser bons colegas ou pares quando produzem impacto positivo sobre a aprendizagem da turma. Nesse
mesmo artigo, a autora menciona que a pesquisa investigou o efeito-pares relacionado a composigao de turmas por género,

raga e desempenho prévio.

41 Este trabalho traz parte dos resultados da minha tese de doutoramento em Ciéncias Humanas — Educagéo, intitulada Composigdo social e
cognitiva de turmas e desempenho em Leitura e Matematica: como evoluem as desigualdades educacionais?, concluida na Pontificia
Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) sob a orientag&o da Profa. Dra. Alicia Bonamino.
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N&o é meu objetivo aqui analisar a proposta de constituicdo de itinerarios formativos em outros contextos socioecondmicos,
sistemas escolares, politicas educativas e sistemas de agrupamentos diferenciados do nosso caso brasileiro, mas acredito
que um olhar em outros contextos pode nos oferecer alguns indicios que nos ajudem a refletir sobre o alcance educativo e

social de tal medida e as possibilidades e limitagdes de agrupar os alunos em itinerarios formativos diferentes.

A organizagdo dos alunos em itinerarios formativos constitui uma medida que implica em trabalhar com grupos mais
homogéneos. Ao implementar tal medida, se pressupde alocar os alunos em distintos grupos de acordo com determinados
critérios (rendimento académico, trajetéria escolar, habilidade, nivel socioecondmico (NSE), cor/raga, etc.). Teoricamente,
supde-se que esses grupos diferenciados vao possibilitar um ensino mais efetivo, ja que a composigao do grupo internamente
€ mais homogénea no que diz respeito as habilidades, disposi¢do para aprender, etc., o professor podera ensinar a todos
juntos, isto &, o professor podera desenvolver o ensino para somente um tipo de aluno sem ter que preparar diversos planos e
estratégias de ensino com o objetivo de dar resposta a diversidade e heterogeneidade do grupo (IRESON E HALLAN, 1999;
YOGAN, 2000 apud GONZALEZ, 2002). Este pressuposto, de que os alunos recebem um ensino mais efetivo e aprendem
melhor quando estdo agrupados com outros que s@o academicamente semelhantes, é mantido habitualmente como

fundamento para separar os alunos em turmas homogéneas.

Entretanto, a reviséo de diversas pesquisas realizadas em outros contextos educativos, como o do Reino Unido, no qual é
habitual o agrupamento por habilidades, ou nos Estados Unidos, onde se estabelecem itinerarios curriculares (fracks) para os
alunos segundo sua habilidade, trajetéria escolar, resultados em provas, etc., nos deparamos com resultados que nos levam a

refletir sobre a manutengéo de tal pressuposto, tanto em termos educativos como no tocante a eqiiidade escolar.

No Brasil, os estudos sobre a organizagéo de turmas baseados em surveys educacionais sdo recentes, e tipicamente utilizam
dados de pesquisas transversais (MACHADO SOARES, 2005; BARBOSA, 2007).

Machado Soares (2005), por exemplo, analisa o impacto de caracteristicas do professor e do ambiente da sala de aula sobre
a proficiéncia em Lingua Portuguesa dos alunos de 42 série do Ensino Fundamental (EF), a partir dos dados do Sistema
Mineiro de Avaliagdo da Educagdo de 2001 (SIMAVE). O autor ressalta que parcela significativa da variabilidade dos
resultados encontrados para a proficiéncia € devida a turma e a escola e finaliza o estudo levantando questdes como: a
grande variabilidade observada nos resultados das turmas é devida & seletividade dos alunos na construgéo das turmas

dentro das escolas, ou é apenas influenciada pela variabilidade no desempenho do professor, que tem grande importancia?

Barbosa (2006), também com base no SIMAVE, busca identificar, em sua tese de doutoramento, caracteristicas das escolas e
da composi¢do de turmas que tenham impacto significativo no desempenho em Matematica dos alunos de 42 série do Ensino
Fundamental. A pesquisadora identificou que existe um conjunto significativo de turmas constituidas pelo agrupamento de
alunos defasados; que quanto maior a presenca de alunos defasados na turma, pior o desempenho; e, que a organizagéo de

turmas homogéneas aumenta a desigualdade entre os alunos.

ASPECTOS METODOLOGICOS

A pesquisa traz como objetivo investigar se a variéncia verificada nos resultados da proficiéncia entre turmas também é
encontrada em relagdo a outras caracteristicas sociais € cognitivas dos alunos, como género, raga/cor e idade e niveis de
habilidade de Leitura. As questdes que se impdem a essa pesquisa sdo: i. Como evoluem as diferengas dos resultados entre
as turmas ao longo dos anos letivos de acordo com a sua organizagio? Essas diferencas aumentam ou se atenuam entre os

anos letivos?
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Nossa hipétese € que a maior variabilidade dos resultados entre as turmas de uma mesma escola esta relacionada tanto aos
critérios adotados para alocar os alunos nas turmas quanto a atuag&o diferenciada da gestdo escolar. Complementarmente,
nossa hipdtese considera que as diferengas encontradas entre as turmas de uma mesma escola podem ser tomadas como
mecanismos de estratificagdo escolar, na medida em que criam oportunidades diferenciadas de ensino e de aprendizagem

entre os alunos.

Para atingir o objetivo exposto, aproveitamos a oportunidade criada pela abordagem analitica do Geres que considera a
estrutura hierdrquica dos dados: alunos dentro de turmas e turmas dentro de escolas (RAUDENBUSH; BRYK, 1992). A
utilizagdo dos dados coletados pelo Geres permitiu a comparagdo das turmas de uma mesma escola e viabilizou o estudo da
composi¢ao social dos alunos das escolas municipais do Rio de Janeiro ao longo dos dois Ultimos anos do 1° Ciclo de
Formacgéo (equivalentes a primeira e a segunda séries do Ensino Fundamental). Com base nesses dados foram verificadas,
em 27 escolas publicas municipais cariocas, quais as caracteristicas da composi¢&o de turmas e como as mesmas evoluiram

entre dois anos escolares.

O Quadro 1 traz a defini¢do das variaveis usadas nesta pesquisa. A medida de estratificagdo de desempenho em Leitura foi
adquirida a partir da base de dados do Geres e as medidas de género, cor/raca e idade a partir da base de dados fornecida

pela Secretaria Municipal de Ensino do Rio de Janeiro (SME).

Quadro 1: Variaveis Utilizadas

Variavel Tipo de Variavel e Codificagdo Descrigédo
Proficiéncia Continua Proficiéncia em Leitura, escore TRI42,
G5 Dicotomica Obtida a partir de informacées fornecidas pela SME
énero
(1=menino; 0=menina) (“ficha branca™3) sobre o sexo do aluno.

Obtida a partir de informagdes fornecidas pela SME

Dicotomica (“ficha branca”) sobre a cor do aluno. Posteriormente a
Cor/Raga . _ .
(1=n&o-branco; 0=branco) varigvel foi transformada em dummies para cada
categoria de resposta.
Obtida a partir de informagdes fornecidas pela SME
Idade Continua

(“ficha branca”) sobre a data de nascimento do aluno.

No Geres, tanto o nivel socioecondémico (NSE) médio da escola como o NSE médio das turmas foram calculados com base
nos alunos das ondas 1 e 2 (em 2005). Como ainda ndo possuiamos informagdes sobre a onda 3 (2006), os alunos que
participaram desta etapa da avaliagdo néo foram incluidos no calculo. Por esse motivo, face a estrutura dos dados, néo foi
possivel trabalhar com essa medida tdo importante no estudo sobre desigualdades e estratificagdo educacionais, em virtude

de ndo podermos ver a evolugdo do nivel socioecondmico, € nem termos uma perspectiva de comparagao, ao longo das

42 O modelo da Teoria de Resposta ao Item (TRI) produz escalas especialmente adequadas para comparagfes espaciais ou temporais de
resultados obtidos em estudos que envolvem alunos distribuidos em diferentes séries ou em diferentes momentos da trajetéria escolar.
43 Ficha cadastral preenchida pelo responsavel do aluno no momento da matricula.
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ondas, principalmente do final de um ano para o outro (de 2005 para 2006), quando existe uma mudanga na configuragdo das

turmas muito grande (movimentag&o, remanejamentos, retengéo, saidas e entradas de alunos novos).

Nesse sentido, a linha de investigagdo sobre o tema da evolugéo das desigualdades educacionais e organizag&o de turmas,
assumida nesta pesquisa, trabalhou com as medidas de desempenho, género, cor/raga e idade nas analises dos dados. Para
comparar o grau de estratificagdo das medidas apresentadas anteriormente, num primeiro movimento de investigagéo dos
dados das 27 escolas, utilizei a medida de disperséo — variancia — para a construg@o de um painel mostrando a evolugéo das
variaveis de estratificagdo investigadas ao longo das trés ondas de aplicagdo dos testes de Leitura e particionadas pelos

niveis hierarquicos: alunos, turmas e escolas.

Cabe notar que trabalhei com a medida de dispersdo “variancia” como medida de desigualdade. Faz-se necessario esclarecer

ainda que foi utilizado o SPSS 11.5 (Statistical Program Social Sciences) no desenvolvimento dessa pesquisa.

ESTUDO DA EVOLUGAO DA VARIANCIA DO DESEMPENHO EM LEITURA E DE VARIAVEIS SOCIAIS DE GENERO, RAGA/COR E
IDADE

O Crafico 2 (Anexo 1), em sintonia com a literatura sobre o tema, mostra que a maior parte da variancia total se encontra nos
resultados dos alunos (69%). Para além das diferengas individuais de cada aluno, o que nos chama a atenc¢do € a maior
variancia entre os resultados das turmas dentro de uma mesma escola do que entre as escolas. Na onda 1, a variancia entre
as turmas foi mais do que o dobro da variancia entre as escolas (22% e 10%, respectivamente). Na onda 2 (Gréfico 3) essa
diferenga diminui bastante (15% e 10%, respectivamente). J& na onda 3 (Gréfico 4), essa diferenca percentual se mantém
(14% e 9%).

Os Graficos 5 e 6 mostram a variancia total da variavel idade (média da idade dos alunos das turmas). As variancias totais
foram muito parecidas nas trés ondas. As maiores variancias se encontram no nivel dos alunos. No nivel da turma e da escola

a particao da variancia mostrou-se bem parecida.

Diferentemente dos graficos acima das variaveis de proficiéncia em Leitura e idade (variaveis continuas), que mostram a
particdo da varidncia em trés niveis, os gréficos abaixo das varidveis género e cor/raga (varidveis dicotdmicas) mostram a
varincia em dois niveis (turmas e escolas), recurso metodoldgico utilizado para melhor apresentar os resultados para esse

tipo de variavel.

Os resultados encontrados (Gréfico 7) mostram que a variancia da medida de género mostrou-se muito alta entre as turmas
dentro de uma mesma escola e muito baixa entre as escolas. Considerando meninos e meninas, 98% da variancia total da
composicéo de género estd entre as turmas. Este resultado ndo surpreende ja que a co-educagao, ou seja, a escolarizagéo

conjunta de meninos e meninas, foi aceita e regulamentada, no Brasil, no século XIX%.

4 E curioso que, apesar de a legislagdo educacional até 1882 ndo prever a co-educagdo, indicando sempre a organizagdo das cadeiras da
instrugdo elementar por género dos alunos e dos professores, provavelmente pela propria presséo da sociedade, aos poucos, foram sendo feitas
excegdes. O regulamento 41 (lei 791) de 1857 permitia que meninos com menos de sete anos frequentassem as cadeiras do sexo feminino, em
1860 (regulamento 49, lei 1064), registra que nas casas onde havia educagdo de meninas n&o seriam admitidos alunos ou moradores do sexo
masculino (exceto o marido da professora) com mais de 10 anos. No regulamento 62 (lei 1871), 1872, afirma-se que nas cadeiras do sexo
feminino podiam ser admitidos meninos até nove anos, principalmente se forem parentes das meninas e também que, onde néo houvesse escolas
para 0 sexo feminino, as meninas seriam admitidas nas de sexo masculino, desde que o professor fosse casado, sendo que, nesse caso, a
esposa do professor ministraria os trabalhos de agulha. Em 1883 registra-se a possibilidade da co-educag&o, desde que nessas cadeiras meninos
ou meninas ndo ultrapassassem a idade de 12 anos. (cf. Veiga, 2005).
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Os Graficos 8 € 9 mostram a variancia total da variavel cor/raga (ndo-branco)*. Os resultados da analise da particdo das
variancias totais foram muito parecidos nas trés ondas. Diferentemente das outras varidveis analisadas até o momento, a
maior variancia de cor se encontra no nivel da escola. Ou seja, a variancia total da medida de raga mostrou-se mais alta entre

as escolas e mais baixa entre as turmas dentro de uma mesma escola.

Este resultado indica a existéncia de escolas que atendem a um alunado mais homogéneo do ponto de vista social, 0 que
sugere a existéncia de um mecanismo de estratificagdo social que pode estar relacionado com a localizagdo das escolas
dentro do espago urbano da cidade de Rio de Janeiro, cuja organizagéo estd marcada por extensas areas periféricas e pela
presenga e o crescimento acelerado de favelas, que concentram um grande numero de familias de classes populares. A
escola, em funcdo de sua localizagdo geogréfica, pode ser marcada pela cor da populagdo, de forma que esse fator se

constitui como um dos mecanismos exdgenos de estratificagdo social.

Em resumo, os resultados relativos as variaveis sociais (género e raga) revelam que a particdo da variancia entre os niveis
permanece estavel ao longo das ondas de avaliagdo. Por sua vez, a variavel idade mostrou uma menor dispersdo na terceira
onda. Isto significa que, contrariando os resultados reportados por pesquisas nacionais e internacionais, no caso das escolas
publicas municipais da cidade do Rio de Janeiro, as variaveis dos alunos relacionadas ao género, a cor/raga e idade néo se

configuram como mecanismos de estratificagdo social.

No que respeita a variavel cognitiva (desempenho em Leitura) houve alteragdo na particdo da varidncia entre as ondas
estudadas, com maior variabilidade na Ultima avaliagdo, principalmente no nivel da turma. Isto significa que a estratificagéo
inclui processos de organizag&o de turmas que consideram as diferengas de habilidades dos alunos. Além do mais, o fato de
a composigdo social das turmas e das escolas nao ter variado de forma significativa ao longo dos anos avaliados, nos permite
afirmar que a diferenga na proficiéncia média em Leitura ndo é explicada por variaveis sociais classicas, como género, raca e

idade, ou, em outras palavras, pela mudanga na estrutura social do alunado.

Em face desses resultados, um novo desenho metodoldgico foi adotado com a intengdo de investigar as politicas escolares
de enturmagdo e suas possiveis relagdes com a variabilidade dos resultados das turmas nas vinte e sete escolas
investigadas, a partir do estudo das diferengas entre turmas de alto e baixo desempenho, em 2005 (segunda onda) e 2006

(terceira onda). Este tema é tratado na préxima sec&o.

ESTUDO DA EVOLUGAO DAS DIFERENGAS ENTRE TURMAS DE ALTO E BAIXO DESEMPENHO EM ESCOLAS MUNICIPAIS
CARIOCAS

As Tabelas 1 e 2 sintetizam as diferengas encontradas entre as turmas de alto e baixo desempenho em relagdo as medidas
de estratificacdo estudadas. Nota-se um aumento das diferengas entre as turmas de alto e baixo desempenho nos dois
momentos avaliados (ondas 2 e 3), com exce¢éo da variavel idade na onda 3. Os percentuais (ou média, no caso da idade)
das variaveis socio-demogréficas e cognitivas (género, raca, idade e desempenho baixo em Leitura) mostraram-se maiores
nas turmas de menor desempenho. Os resultados escolares, como esperado, mostraram-se menores nas turmas de menor
desempenho. Percebemos assim, que ndo houve uma mudanga da composigdo social das turmas que justifique o aumento

das desigualdades escolares. Ja as diferencas nos resultados cognitivos aumentaram ao longo do tempo.

45 Os dados foram categorizados como: 1= ndo-branco (incluindo os pretos e pardos) e 0= branco. Desconsideramos nessas analises 0s grupos
amarelo (20 alunos) e indigena (11 alunos), por sua baixa representatividade (cerca de 1% da populagéo de alunos investigados). A denominagéo
“negros” para ndo-brancos, agregando os dados referentes a pretos e pardos, também é utilizada por Hasenbalg (1979).
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Variaveis Turmas de Turmas de DIF*
Alto Desempenho Baixo Desempenho

Desempenho em Leitura 126,98 112,37 14,60

Género (Menino) 48,92% 55,80% -6,89%

Raga (Nao-Branco) 61,05% 65,08% -4,03%

Idade 7,88 791 -0,03

Desempenho Baixo em Leitura 9,24% 33,87% -24,63%

Tabela 1: Comparagéo das diferengas entre as turmas de alto e baixo desempenho na onda 2 (2005)

* Leia-se: diferenca entre as turmas de alto e baixo desempenho.

Variaveis Turmas de Turmas de DIF*
Alto Desempenho Baixo Desempenho

Desempenho em Leitura 141,58 123,59 17,98

Género (Menino) 48,51% 53,91% -5,39%

Raga (Nao-Branco) 60,43% 63,80% -3,37%

Idade 8,80 8,79 0,01

Desempenho Baixo em Leitura 10,69% 28,25% -17,56%

Tabela 2: Comparagao das diferengas entre as turmas de alto e baixo desempenho na onda 3 (2006)

* Leia-se: diferenga entre as turmas de alto e baixo desempenho.

Nota-se que, quando observamos os percentuais de alunos com desempenho baixo, existe uma concentragdo maior de
alunos nas turmas de menor habilidade nos dois momentos investigados (ondas 2 e 3). Em relagdo as varidveis sdcio-
demograficas de género, cor e idade, temos o seguinte cenario: existe, também, um percentual maior de alunos do género
masculino e de alunos nao-brancos nas turmas de menor habilidade. J& na variavel idade, notamos que a idade média das

turmas é semelhante nas duas ondas investigadas.

Em relagéo a varidvel cognitiva, em 2005, a diferenca de desempenho em Leitura entre as turmas foi de aproximadamente 15
pontos. Ja, em 2006, essa diferenga foi de 18 pontos. Percebemos com esses resultados que ndo houve um aumento
significativo das diferengas. Os resultados da variavel ‘desempenho baixo em Leitura’ mostram que houve uma acentuagéo
das diferengas entre as ondas. Isto significa dizer que o percentual de alunos com desempenho baixo em Leitura continuou

maior nas turmas de menor habilidade.

Em relagdo a variavel ‘género’. Nota-se que na segunda onda a diferenca entre as turmas foi de cerca de -7 pontos
percentuais e a diferenca na terceira onda foi de -5 pontos percentuais. Percebemos com esses resultados que houve uma
manutencdo do padréo das diferengas entre as turmas ao longo do tempo, ou seja, um percentual maior de meninos nas
turmas de menor habilidade. Sobre a variavel ‘raga/cor’. Nota-se que na segunda avaliago (2006) a diferenga entre as turmas

foi de cerca de -4 pontos percentuais. Igualmente aos resultados de género, percebemos que houve uma manutengéo do
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padréo das diferengas entre as turmas ao longo do tempo, ou seja, um percentual um pouco maior de alunos nao-brancos nas
turmas de menor habilidade.

Os dados mostram que n&o houve diferenga entre as turmas de maior e menor habilidade em relagéo a variavel ‘idade’, uma

vez que praticamente néo houve diferenca de idade média entre as turmas de maior € menor desempenho nas duas ondas.

ALGUMAS CONSIDERAGOES... TURMAS HOMOGENEAS, HETEROGENEAS OU “HiBRIDAS*”?

Como j4 sinalizado, a organizag&o dos alunos em itinerarios formativos diferentes constitui uma medida organizativa que pode
contribuir para que os professores trabalhem com grupos cuja composigao serad mais homogénea. Isto implica, em tese, que o

ensino sera menos problematico e a gestao da sala de aula mais facil.

A consideragdo de que o trabalho com turmas homogéneas facilita o trabalho do professor remonta ao inicio do ensino em
graus, quando a necessidade de constituir grupos de alunos semelhantes levava em conta critérios relacionados com a
possibilidade de aprendizagem, como, por exemplo, a idade. A conveniéncia de tal homogeneidade foi dada pela
consideracdo de que o grupo constituido dessa forma obteria maiores rendimentos, tendo em vista que o professor poderia
trabalhar com os alunos “uniformemente”, acreditando-se que as diferencas individuais seriam reduzidas nesse modo de

organizag&o das turmas.

Entretanto, os pressupostos mencionados anteriormente ndo se cumprem na pratica e no cotidiano escolar, pois muito
dificimente poder-se-a formar um grupo de alunos completamente homogéneo. A homogeneidade acaba se tornando uma
utopia, pois cada aluno tem interesses, ritmos, estilos de aprendizagem, expectativas, etc., diferentes (GIMENO E PEREZ
GOMES, 1998). Boaler (1997) adverte que dentro dos grupos de alunos nem todos necessariamente trabalham na mesma

velocidade, nem respondem da mesma forma a press&o ou tém as mesmas preferéncias por modos de trabalhar.

Autores, como Slavin (1995), sdo a favor da heterogeneidade e da flexibilizagdo dos grupos de alunos. Ou seja, flexibilizar a
constituicdo dos grupos significa entender que os alunos tém a possibilidade de mudar de grupo (reagrupar-se) a qualquer
momento do curso/periodo escolar. Segundos os pesquisadores dessa linha, pretende-se, com a flexibilizagdo, evitar a
pratica de alocagao dos alunos num Unico grupo do inicio ao final do curso ou ano letivo. Segundo Gamoran (1993), os alunos
que séo alocados em itinerarios diferentes na escola secundéria terminam, com o tempo, sendo mais desiguais em seus
resultados escolares, e que o aumento da desigualdade é maior em escolas onde os alunos quase nunca mudam de
itinerarios (GONZALEZ, 2002).

Para Gonzélez (2002), uma das exigéncias e condigdes mais importantes para poder adotar as medidas de organizagao de
turmas é que as mesmas sejam planejadas de forma colegiada. Isto exige que os professores dialoguem sobre os critérios de
agrupamento dos alunos, mas também sobre a natureza dos objetivos que se pretende chegar e a prioridade sobre o tipo de
atividade, o papel docente, as formas de avaliagdo, etc. Isto significa que as medidas organizativas que afetam o
agrupamento dos alunos ndo funcionam sozinhas e que precisam ser acompanhadas de atuacdes colegiadas que assegurem

um bom ensino e um bom seguimento do fluxo escolar dos alunos.

Na contramé&o das pesquisas apresentadas até o momento, Crahay (2007) traz resultados de pesquisas que mostram o efeito
nulo ou quase nulo da variavel composicdo de turma. Aponta, ainda, que a composi¢ao e o tamanho das turmas, para muitos
professores, sdo os determinantes da eficacia pedagogica. Ou seja, os professores acreditam que a eficacia poderia ser

aumentada de modo significativo se eles trabalhassem com turmas homogéneas de tamanho reduzido.

46 Estamos chamando de “hibridas” a organizagéo de turmas nas escolas que mescla as duas configuragdes em busca de melhores resultados e
maior aprendizado para seus alunos.
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Turma homogénea ou heterogénea? Essa é a questao presente nos estudos que trabalham com a tematica “composigao de
turmas’. Para Crahay (2007), a idéia subjacente a constituicdo de turmas homogéneas é que o professor, quando esta diante
de uma classe composta de alunos de nivel escolar homogéneo, pode mais facilmente encontrar atividades adequadas, bem
como um ritmo de ensino que convenha a todos. Nas classes heterogéneas, esse ritmo do aprendizado seria diferenciado, o
professor acaba sendo sempre mais rapido para os alunos mais fracos, e mais lento para os alunos mais fortes. Em resumo,
todo mundo perderia: os melhores porque seriam freados na sua progressdo e 0s mais fracos porque ndo conseguiriam

seguir o ritmo dos outros alunos.

Dupriez e Draelants (2003) realizaram uma reviséo de estudos e concluiram que a constituicdo de classes homogéneas
quanto ao nivel escolar tem com freqiiéncia efeitos prejudiciais no plano socio-afetivo, principalmente para os alunos situados
nas turmas com baixo desempenho. Ocorre que os professores dessas turmas tém geralmente tendéncia a adotar uma
atitude fatalista, ou seja, a auséncia da expectativa positiva do professor em relagdo ao aprendizado dos alunos. Assim,
segundo Oakes (1992), os alunos situados nestas turmas recebem um ensino de menor qualidade. Isto &, nessas turmas, o
tempo dedicado ao ensino é inferior ao registrado nas turmas consideradas fortes, a quantidade de contelido € menor, os

encorajamentos s&0 mais raros € menos entusiastas e 0s exercicios de repeticdo séo mais freqiientes e numerosos.

Quanto aos estudos experimentais ou quase-experimentais (com as comparagdes de conteddo e qualidade pedagdgica
equivalentes) devem-se a Slavin (1987, 1990) duas revisdes: a primeira referente ao ensino fundamental e a segunda ao
ensino médio. Os resultados s&o similares para os dois niveis de ensino. Em certos programas realizados nos EUA no ensino
fundamental, os alunos sdo agrupados em fungao de seus resultados num teste de aptidao. As turmas assim constituidas séo
homogéneas no sentido de que elas agrupam, durante o ano inteiro, alunos que possuem desempenho equivalente; ha

turmas de alunos fortes, médios e fracos.

Slavin (1987) fez um levantamento de 14 estudos e comparou a evolugdo dos alunos freqlientando classes homogéneas e um
outro grupo, inicialmente do mesmo nivel, freqiientando classes heterogéneas. Segundo o pesquisador, a amplitude do efeito
calculada sobre o conjunto dos alunos e, sempre que possivel, sobre os trés grupos de alunos: fortes, médios e fracos, foi

Zero.

Dupriez e Draelants (2003) sinalizam que a heterogeneidade na Franga emerge como um problema depois da década de 70
em raz&o da convergéncia de duas evolugdes: de um lado, as vagas da massificagdo escolar obrigaram a multiplicar o efetivo
do corpo docente; e, de outro lado, a unificagdo das estruturas formais do ensino com a escola Unica na Franga. Tais
evolugdes produziram um aumento significativo da heterogeneidade da clientela escolar e uma complexificagdo do trabalho

docente nas escolas.

As pesquisas sobre turmas organizadas por niveis de desempenho indicam que essas praticas sdo cheias de efeitos
perversos e que 0 agrupamento dos alunos pelo desempenho escolar € acompanhado de variagdes em relagao & quantidade

e qualidade da instrugéo, em fung&o do nivel da turma.

Para Dupriez e Draelants (2003), a diferenciagdo organizacional adotada pelas escolas repousa num problema dificil por duas
razdes: a primeira, o sistema escolar possui a particularidade de formar os seus alunos. Ou seja, (re)agrupar os alunos néo é
um ato neutro na divisdo das turmas segundo os resultados escolares, outros fatores como a origem socioecondmica, cultural
e étnica também fazem parte dos critérios de alocac&o dos alunos. Para os autores, o agrupamento segundo 0s niveis de
desempenho instaura uma hierarquia de status, que estao correlacionados com os fatores sécio-demogréficos que reforgam a

diferenciagédo de status que sdo originadas fora da escola.

A segunda razdo, o argumento organizacional a favor da diferenciagdo apoia-se na capacidade de adaptagdo dos recursos

tecnoldgicos na atividade docente. Como sabemos, esta atividade, principalmente a instrugéo, varia de acordo com 0s
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diferentes niveis de desempenho das turmas. As pesquisas apontam que mais importante que 0s recursos escolares, sao as
dimensdes interativas do processo ensino-aprendizagem. Esclarecendo, a qualidade da aprendizagem n&o depende
unicamente dos recursos pedagogicos, mas das interagdes entre os alunos e entre os professores e seus alunos e s&o essas
interagdes que vao impactar, ou melhor, ter efeito na aprendizagem dos alunos, principalmente no aprendizado dos alunos

dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No ponto de partida desta investigagdo, considerei que, em sintonia com a literatura sobre o tema, a pesquisa identificaria
desigualdades na composi¢éo de turmas dentro das escolas que teriam por base variaveis sociais classicas. No entanto, as
analises mostraram que as diferengas entre turmas de alto e baixo desempenho dentro de uma mesma escola ndo se
aprofundaram ao longo do tempo em fungdo do género, da raga/cor ou da idade dos alunos, mas que ha uma clara

enturmacéo dos alunos por habilidade dentro das escolas.

Os principais resultados encontrados foram: i. Com relagdo as variaveis sociais de género, cor/raga e idade, verifica-se que 0
padrdo de desigualdade permanece ao longo do tempo. Isto sugere que os processos de enturmagdo ndo tém uma marca
social clara. Ou seja, que esses processos ndo se mostram claramente relacionados com variaveis sociais classicas; ii. As
desigualdades educacionais se acentuam em relacdo as variaveis cognitivas entre o final de 2005 e o final de 2006; iii. Ha
uma clara enturmacéo dos alunos por habilidade dentro das escolas; e, iv. Os resultados mostram que, entre os diversos
mecanismos de estratificagdo presentes nas escolas, estdo 0s processos de organizagdo de turmas que consideram as
diferencas de habilidades em Leitura dos alunos. Mostram, também, que, ao longo da escolarizag&o, as desigualdades de

oportunidades educacionais aumentam quando se trata da dimensao cognitiva.

Do ponto de vista das politicas escolares e praticas de gestdo escolar, esses resultados em particular colocam, para
professores € gestores, o desafio da implementagao de estratégias de composicdo de turmas promotoras de equidade, uma
vez que os alunos que freqlientam turmas de baixo desempenho tipicamente aprendem menos e apresentam desempenho

mais baixo.

Do ponto de vista da pesquisa educacional, os resultados mostram que a organizagao de turmas se constitui em uma questdo
de grande relevancia porque contribui para estruturar as desigualdades sociais no interior da escola e sugere a importancia de
pesquisas que produzam conhecimento sobre o tema a partir do uso de dados de avaliagdes educacionais como insumo para

politicas educacionais baseadas em evidéncias.
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ANEXO 1 — GRAFICOS

10%

B Alunos Turmas ™ Escolas

Grafico 2: Distribui¢do da variagao da proficiéncia em Leitura dos alunos, turmas e escolas municipais do Rio de Janeiro
(Onda 1)

Fonte: GERES, 2005.
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Grafico 3: Distribui¢ao da variagao da proficiéncia em Leitura dos alunos, turmas e escolas municipais do Rio de
Janeiro (Onda 2)

Fonte: GERES, 2005.
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Grafico 4: Distribui¢ao da variagao da proficiéncia em Leitura dos alunos, turmas e escolas municipais do Rio de
Janeiro (Onda 3)

Fonte: GERES, 2006.
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Grafico 5: Distribui¢do da variacao da Idade dos alunos, turmas e escolas municipais do Rio de Janeiro (Onda 1)

Fonte: GERES, 2005.
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Grafico 6: Distribui¢do da variagio da Idade dos alunos, turmas e escolas municipais do Rio de Janeiro (Ondas 2 e 3)

Fonte: GERES, 2005 e 2006.
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Grafico 7: Distribui¢do da variagao do Género das turmas e escolas municipais do Rio de Janeiro (Ondas 1,2 e 3)

Fonte: GERES, 2005 e 2006.
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Grafico 8: Distribuicio da variagdo da Cor/Raga dos alunos, turmas e escolas municipais do Rio de Janeiro (Onda 1)

Fonte: GERES, 2005.

W Turmas Escolas

Gréfico 9: Distribui¢do da variagao da Cor/Raga dos alunos, turmas e escolas municipais do Rio de Janeiro (Ondas 2
el)

Fonte: GERES, 2005 e 2006.

O Geres é um estudo longitudinal que avaliou alunos em Leitura e Matematica do segundo ao quinto ano do Ensino
Fundamental, levando em consideragéo os fatores escolares e socio-familiares que incidem sobre o desempenho escolar. O
Geres trabalha com uma amostra de 303 escolas em cinco cidades brasileiras: Belo Horizonte (MG), Campinas (SP),
Salvador (BA), Campo Grande (MS) e Rio de Janeiro (RJ), com uma amostra de 881 turmas e de aproximadamente 20.000
alunos. Além dessas atividades com os alunos, foram aplicados questionarios contextuais destinados aos pais, aos
professores e diretores das escolas investigadas (www.ufmg.geres.br).



http://www.ufmg.geres.br/
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Embora tenham participado, em 2005 e 2006, 30 escolas, trés destas escolas foram retiradas da presente pesquisa em
virtude de apresentarem apenas uma turma nos dois anos letivos investigados. Isto porque meu foco de interesse foi estudar
possiveis diferengas na composicédo social e cognitiva das turmas de uma mesma escola e a evolugao destas diferencgas entre

dois anos letivos, 0 que restringiu o campo de estudo as vinte e sete escolas que ofereciam duas ou mais turmas.

Este trabalho traz parte dos resultados da minha tese de doutoramento em Ciéncias Humanas — Educagéo, intitulada
Composicdo social e cognitiva de turmas e desempenho em Leitura e Matematica: como evoluem as desigualdades
educacionais?, concluida na Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) sob a orientacdo da Profa. Dra.

Alicia Bonamino.

O modelo da Teoria de Resposta ao Item (TRI) produz escalas especialmente adequadas para comparagfes espaciais ou
temporais de resultados obtidos em estudos que envolvem alunos distribuidos em diferentes séries ou em diferentes

momentos da trajetdria escolar.

Ficha cadastral preenchida pelo responsavel do aluno no momento da matricula.

E curioso que, apesar de a legislacio educacional até 1882 nio prever a co-educagdo, indicando sempre a organizacdo das
cadeiras da instrugdo elementar por género dos alunos e dos professores, provavelmente pela propria pressao da sociedade,
aos poucos, foram sendo feitas excegdes. O regulamento 41 (lei 791) de 1857 permitia que meninos com menos de sete anos
frequentassem as cadeiras do sexo feminino, em 1860 (regulamento 49, lei 1064), registra que nas casas onde havia
educagdo de meninas ndo seriam admitidos alunos ou moradores do sexo masculino (exceto o marido da professora) com
mais de 10 anos. No regulamento 62 (lei 1871), 1872, afirma-se que nas cadeiras do sexo feminino podiam ser admitidos
meninos até nove anos, principalmente se forem parentes das meninas e também que, onde nao houvesse escolas para o
sexo feminino, as meninas seriam admitidas nas de sexo masculino, desde que o professor fosse casado, sendo que, nesse
caso, a esposa do professor ministraria os trabalhos de agulha. Em 1883 registra-se a possibilidade da co-educacéo, desde

que nessas cadeiras meninos ou meninas néo ultrapassassem a idade de 12 anos. (cf. Veiga, 2005).

Os dados foram categorizados como: 1= ndo-branco (incluindo os pretos e pardos) e 0= branco. Desconsideramos nessas
analises os grupos amarelo (20 alunos) e indigena (11 alunos), por sua baixa representatividade (cerca de 1% da populagéo
de alunos investigados). A denominag&o “negros” para ndo-brancos, agregando os dados referentes a pretos e pardos,

também ¢é utilizada por Hasenbalg (1979).

Estamos chamando de “hibridas” a organiza¢do de turmas nas escolas que mescla as duas configuragdes em busca de

melhores resultados e maior aprendizado para seus alunos.
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DIVERSIDADE DE PUBLICOS, (DES)VANTAGENS EM EDUCAGAO E ESCOLA PARA TODOS

A comunicagdo que aqui apresentamos pretende constituir-se como um espago de reflexdo e partilha de alguns resultados de uma
investigacdo em fase de concluséo, e que, genericamente, inscrevemos nos complexos processos de (multiregulagéo da educagdo. O
estudo desenvolveu-se num concelho do norte de Portugal (convencionalmente designado Vila Formosa), circunscrevendo-se as escolas

com oferta de ensino secundario.

A investigacéo evoluiu ao longo de trés fases. Num primeiro momento, de natureza mais aberta, tomou-se como campo de observagéo o
conjunto das escolas com oferta de ensino secundario no territorio em estudo, tendo-se privilegiado o recurso a entrevista semi-estruturada
a dirigentes escolares como dispositivo técnico-metodoldgico para a recolha de dados. Num segundo momento, reduziu-se o campo de
observagao a trés escolas de modo a permitir um aprofundamento e contextualizagéo da anélise, salientando-se nesta fase a aplicagéo de
inquérito por questionario a uma amostra de mais de 8oo encarregados de educagao. Por Ultimo, a recolha de informagao centrou-se numa

Unica escola e foi suportada por entrevistas a docentes com distintos cargos e a estudantes de diferentes cursos.

De entre as questdes que pretendemos esclarecer com o referido estudo, destacamos as seguintes: Como lidam as escolas com as novas
condigbes que enquadram as suas actividades, nomeadamente no que respeita a gestdo da diversidade dos publicos escolares? Que
orientagdes e praticas sdo produzidas em areas em que se jogam mecanismos de fabricagdo do(s) publico(s), nomeadamente quanto as
ofertas educativas e da definico dos curriculos e dos programas? Nesta comunicacdo focaremos a nossa atengdo na analise das
consequéncias de tais processos na distribuicdo e apropriagcdo dos bens educacionais (na democratizagdo cultural e social). Quais as
consequéncias de tais processos na distribuicdo e apropriagdo dos bens educacionais (na promogéo de uma escola de qualidade para
todos)?

Uma andlise dos dados recolhidos sugere que, na "topografia complexa"dos processos de (multiregulagdo do campo escolar, a
combinagdo de medidas de politica educativa com recursos e cursos de acgdo que as diferentes escolas e as diversas categorias de
familias e jovens detém e adoptam constituem uma triade de fontes de dindmicas, umas vezes convergentes, outras vezes em tenséo que,
através dos seus efeitos socioldgicos cumulativos, geram a reordenag@o do campo de lutas concorrenciais (Bourdieu, 1979) em torno da
educacdo e dos resultados daquelas, lutas essas que parecem penalizar sobretudo as familias e os alunos que ja sofrem de outras

desvantagens.

Palavras-chave: (multi)regulagdo da educagéo; publicos escolares; escola para todos; politicas de escolha.

Na "topografia complexa"” dos processos de regulagdo (Boyer, 1987) do campo escolar, a combinagdo de medidas de
politica educativa com recursos e cursos de acgdo que as diferentes escolas e as diversas categorias de familias e jovens
detém e adoptam constituem uma triade de fontes de dindmicas, umas vezes convergentes, outras vezes em tensao que,
através dos seus efeitos sociologicos cumulativos, geram a reordenagéo do campo de lutas concorrenciais (Bourdieu, 1979)

em torno da educagéo e dos resultados daquelas.

1. A GESTAO DA DIVERSIDADE DE PUBLICOS ESCOLARES: O AGRUPAMENTO DOS ALUNOS EM TURMAS

47 Tomamos aqui de empréstimo a express&o "topografia complexa" de Lima (1998).
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No que a constituicdo das turmas diz respeito, em Portugal as orientagdes da administragdo educativa raramente revestem
uma natureza impositiva e tendem a ser relativamente genéricas, deixando, portanto, espagos para a auto-regulagao, para a
definicdo de orientagdes proprias que reflictam a(s) cultura(s) politico-pedagégica(s) das escolas, incluindo os valores e

concepgdes de justiga social que subscrevem.

No quadro de uma curta revisdo da literatura sobre o impacto do modo de agrupamento dos alunos sobre as suas
“aquisicdes” e “atitudes”, Duru-Bellat & Mingat (1997) sustentam que uma politica orientada para a defesa do “interesse geral”
deveria conduzir & opgéo pela promogdo das classes heterogéneas dado que, nestas circunstéancias, “os alunos de nivel
inferior ao nivel da sua turma ‘ganham’ muito mais do que ‘perdem’ os alunos situados acima do nivel médio dos seus
condiscipulos” (p. 787). Contudo, a promogao do “interesse geral” nem sempre é facil de harmonizar com a satisfagdo dos
interesses particulares dos distintos publicos escolares que pressionam os decisores no sentido de escolhas organizacionais
que melhor respondam a sua busca de vantagens competitivas. No processo de agrupamento dos alunos por turmas (do

mesmo ano) é conveniente distinguir trés situacdes basicas:

i) a constituicdo das turmas dos alunos que frequentam uma determinada escola pela primeira vez, normalmente iniciando um

novo ciclo;
ii) a constituico das turmas no inicio do Secundério;
iii) e a constituicdo das turmas dos anos seguintes a primeira matricula.

Dos trés casos tipificados, é sobretudo nos dois primeiros que se abre espago para a definigdo de novos arranjos que
espelhem a filosofia prépria de cada escola, nomeadamente no que concerne a questdo da homogeneidade/heterogeneidade
das turmas. Uma andlise global ao conjunto dos trechos das entrevistas em que os nossos entrevistados se reportam a
aspectos relacionados com a constituigdo de turmas permite, num primeiro registo, pér em evidéncia a aparente recusa das
turmas de nivel, pelo menos enquanto opgdes deliberadas da escola. Contudo, este discurso da recusa das turmas
homogéneas convive com um conjunto de praticas muito generalizadas que, em muitos casos, anula a eficacia daquele

discurso. Por um lado, o respeito pelo que “vem de tras”:

“As turmas... vém para aqui em grupo, se a turma for boa a turma é boa, se a turma for complicada a turma & complicada.”
(E3);

Por outro lado, a heterogeneidade para a maioria e algumas turmas “arranjadinhas”:

“Repare, 0 que a maior parte das escolas fazem € isso [constituir turmas mais ou menos heterogéneas], fazem as turmas

assim e depois preocupam-se em fazer duas turmas ‘arranjadinhas’.” (E7)

Apesar de o principio da continuidade, traduzido no “manter o que vem de tras”, constituir o procedimento dominante, também

registamos um caso de uma “politica” que aponta num sentido diametralmente oposto:

“...Alias mantemos uma politica das turmas também, de que nunca mantenho a turma do 9.° ano. Se vierem 15 alunos duma
turma [de outra escola] para aqui, nos dividimos em dois blocos. Ndo queremos uma turma no 10.° ano que fique

praticamente ... Nao, desfazemos os grupos, dividimos o grupo.” (E6)
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No Ensino Secundario, a existéncia de turmas de nivel pode ter raizes diferentes. A acgdo cumulativa da escolha do
agrupamento, aliada a escolha das disciplinas de opgao, contribui para uma certa homogeneidade intra-cursos e para o
acentuar das diferencas inter-cursos. Contudo a elitizagdo de certas turmas, dentro do mesmo agrupamento, pode ainda ser
reforcada através da escolha das opgdes. Esta escolha, enquanto factor de selectividade, pode assumir dois tipos de
configuragdes: i) opcdes que d&o acesso aos cursos mais procurados e em que, por isso, a procura ultrapassa a oferta, sendo
a seleccéo feita com base nas notas; i) opgdes que sao escolhidas ndo tanto porque ddo acesso a cursos especificos, mas
porque podem introduzir algum factor de distingdo e facilitar a integragdo em turmas com um ethos académico mais

acentuado (por exemplo, escolher a disciplina de matematica num curso de Ciéncias Sociais).

Como consequéncia, e por acgao do efeito cumulativo das varias escolhas, as turmas apresentam diferencgas significativas de
rendimento traduzidas nas boas e nas mas turmas. Aparentemente, tais diferencas séo associadas ao mérito individual, que a
escola se limita a sancionar, ocultando-se que uma parte dessa “exceléncia” (bem como o insucesso dos excluidos) é
fabricada (no sentido usado por Perrenoud, 1996) pela forma como se regula o acesso aos bens educativos e pelo modo
como se operacionaliza esse acesso, com a propria instituicdo escolar a jogar também o seu papel, seja por omisséo,
reproduzindo decisdes alheias, seja pelas decisdes organizacionais que toma. Aprofundaremos esta discuss@o no ponto

seguinte.

2. VIAS SINUOSAS: INTERESSES E DESVANTAGENS EM CO(A)LISAO

Quando procuramos compreender como se organiza o trabalho dos docentes numa escola, ainda que apenas num aspecto
limitado - o complexo processo de atribuicdo de professores as diferentes categorias de alunos -, encontramos um amplo
espectro de orientagdes e procedimentos, geralmente combinados, procurando acomodar as mdltiplas racionalidades,

prioridades e solicitagdes que devem ser consideradas.

No decurso da pesquisa foi possivel apreender instancias, processos e configuragdes de processos associados a atribui¢éo e
distribuicio de recursos humanos a categorias de alunos. A coexisténcia, néo raro dilematica, entre injungdes e principios de
accdo afigura-se algo marcada pela prevaléncia do imperativo da eficdcia associada & presenga importante de praticas
orientadas para a construgdo da confianga e da proximidade, entre os alunos e com os docentes, ou justificadas pelo
interesse geral. Assim, a complexidade e a mediagdo constituem pedras de toque dos processos e dos niveis a que ocorrem,
salientando a negociagdo e a construgdo de compromissos entre solicitagdes, critérios, interesses e actores e a diversidade
de configuragdes, entre e até intra-escolas, como tragos maiores dos processos estudados em torno da atribuigdo de
professores e turmas. Cabe ainda destacar que a natureza destes compromissos se afigura em boa medida precaria e por
demais desequilibrada, frequentemente trilhando sinuosas vias de direccionamento de vantagens cumulativas procurando dar
o melhor aos melhores, fazendo o possivel por todos. Esta acentuada orientagdo meritocratica, constitui-se
indisfargavelmente cumplice de um certo darwinismo social impulsionado por opgdes sociais e culturais que recentemente

vincaram clivagens existentes de poder e recursos.

Por outro lado, ganharam claro relevo as conexdes entre indicadores institucionais de estratificacdo do
conhecimento/curricular e a estrutura social de distribuicdo de bens, recursos e poder marcada por desigualdades sociais
cavadas a montante e a jusante da instituicdo escolar, na estrutura social de origem e nas instituicbes de ensino superior e

estratificagdo ocupacional e profissional.

Assim, enquanto tentativa de sintese, poder-se-ia defender, no actual estado de conhecimento e reflexdo, que esta pesquisa
aponta como principal mecanismo de regulag@o nesta actividade de distribuicdo de recursos humanos por categorias de

alunos, internamente as escolas, a mobilizagdo de uma diversidade de instancias (colegiais e individuais, organizacionais e
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institucionais), acompanhada da pluralidade de critérios; esta configuragdo, que pode apresentar ambitos distintos, chega a
garantir um certo e necessario confronto, negociagao e compatibilizagéo de interesses. Os diversos critérios e instancias onde
sao activados e combinados tendem a agregar algumas orientagdes que logram alcangar um apreciavel consenso ao nivel
pedagogico (sublinhando o que é interpretado como interesse geral; por exemplo, a prioridade aos alunos com exame ou a
continuidade pedagdgica) a invisibilidade sociologica das consequéncias da sua aplicagéo (a prioridade aos estudantes das
fileiras mais bem sucedidas, o que pode bem configurar o favorecimento de interesses particulares). Desse modo, os efeitos
deste mecanismo saldam-se por um apreciavel desequilibrio de interesses e categorias de alunos beneficiados e

desfavorecidos em simultineo com o aparente consenso de que sdo alvo entre as seis escolas em questao.

Este consenso repousa de modo decisivo em condig¢des que ligam a instituigdo escolar com a totalidade societal; assim, estas
trés dimensdes (conexdes ou convergéncias) estudadas parecem contribuir significativamente para a consolidagdo daquele
mecanismo de regulagdo (diversidade de instdncias e critérios/negociagdo e mediagdo/compatibilizagdo precaria e

desequilibrada de interesses):

(i) satisfag@o profissional intrinseca dos docentes (dependéncia dos alunos) + adesao/oficio de aluno socialmente marcados +
escolarizagao/pedagogia padronizada (aluno-ideal);
(i) preferéncias/interesses dos docentes (laborais, profissionais, de poder e estatuto institucional)/interesses de segmentos

sociais mais poderosos;

(iii) prestigio institucional/ conhecimento de acesso e posse restritos e concorrenciais (exames).

3. HIERARQUIAS DE EXCELENCIA: ALGUNS FACTORES SUBJACENTES A ESCOLHA DA ESCOLA PELOS PAIS

Num contexto marcado pela complexa reconfiguragéo dos processos de (multi)regulagao (Barroso, 2003) na arena educativa,
que se desenvolve em paralelo com uma crescente procura (desencantada) da educagéo, é fundamental questionar se (e em
que medida) a “democratizagdo quantitativa’, traduzida no acesso a mais educagdo para todos, tem contribuido para a
“democratizagéo qualitativa”, ou se, pelo contrario, tem antes induzido formas de “democratizacéo segregativa” (Merle, 2002),

traduzida na “translac&o” e “recomposicéo” das desigualdades.

As politicas de (livre) escolha da escola pelos pais, componente essencial dos processos de refundagéo das relagdes entre
“produtor” e o “consumidor” dos bens educativos, tém-se prestado a leituras diversas, umas enfatizando o seu potencial
democratizador, outras denunciando a sua agenda oculta orientada para a (re)elitizacdo do sistema (Ball, 1995).
Compreender 0 modo como diferentes categorias de pais organizam as suas “hierarquias de exceléncia’, através dos
“‘argumentos de escolha” que privilegiam, constituiu um dos objectivos da investigacdo em discuss@o. Dada a natureza
preliminar e muito parcelar da analise do material empirico em que se sustenta ainda este percurso de indagacéo, néo é
obviamente possivel avangar com “conclusdes”. Registamos, contudo, algumas “tendéncias” que consideramos oportuno
salientar. Desde logo, importa destacar que comega a delinear-se uma observagao no sentido de que, quanto a alguns
aspectos relacionados com a escolha, encontramos diferengas com alguma expresséo entre os respondentes das diversas
escolas, embora menos entre os segmentos de respondentes (pais/encarregados de educag&o) com diferentes graus de

escolaridade o que é algo inesperado e para que ensaiamos algumas possiveis pistas de leitura.

Em todo o caso, os respondentes de diversos graus de escolaridade mostram sensibilidades diversas, com os encarregados
de educagdo escolarizados ao nivel igual ou superior ao ensino secundario a enfatizar de forma progressivamente mais
intensa a importancia de preparar bem para os exames, a exigéncia atribuida & escola, ou a atenuar a relevancia da

qualidade das instalagbes, a valorizagdo dos rankings das escolas e a sua preferéncia em fungdo do ambiente de disciplina
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face a outros segmentos de respondentes. Nao se pode, contudo, concluir que a escala de prioridades e de valorizagéo (a0
nivel de importante e muito importante) de factores-base para a escolha da escolha apresenta divergéncias de monta entre os
segmentos com diversos graus de escolaridade. Isto é, a partir dos dados agregados das trés escolas, nesta fase da analise,
afigura-se-nos problematico definir hierarquias de exceléncia baseadas em padrdes de escolha estruturados a partir das
variaveis de caracterizagdo da populacdo, com particular referéncia aos niveis de escolaridade concluidos. Com efeito, para
um numero significativos de argumentos de escolha, é possivel encontrar adeptos com idénticos niveis de entusiasmo em

todo o espectro de encarregados de educagao.

No entanto, entre as escolas encontramos expressivas divergéncias de frequéncias de respostas quanto & importancia
atribuida a alguns factores de escolha da escola em que o jovem estudante se encontrava. Os dados recolhidos permitem-nos
constatar que a escola Alfa, quando comparada com as outras duas escolas estudadas, parece exercer uma maior
capacidade de atraccdo sobre os encarregados de educagdo que tendem a expressar maior adesdo a “factores de escolha”
como o elevado grau de exigéncia, o preparar bem para 0s exames, 0 prestigio da escola e a sua posi¢gao nos rankings
publicados pela comunicagéo social e revelam menor sensibilidade a factores como a proximidade. Seja porque exerce uma
acgao magnética sobre os encarregados de educagao que mais valorizam determinadas propriedades escolares, seja porque
o filtro que utiliza para resolver o problema da procura que excede a oferta retém alunos cujos encarregados de educagao
valorizam aquelas mesmas propriedades, o resultado final parece ser uma maior concentragdo dos encarregados de
educagdo que, além (e para além) de uma escolaridade média mais elevada, aderem a uma hierarquia de exceléncia que
ressalta propriedades mais centradas no “produto”, derivadas sobretudo das aparentes qualidades académicas da escola. Por
sua vez, 0s nossos respondentes da escola Delta sdo, comparativamente com os outros inquiridos, bastante mais atentos aos
condicionalismos da proximidade, enquanto a exigéncia ou o prestigio tem relativamente menos peso na sua decisdo, sendo
o ambiente de disciplina da escola um factor importante na pondera¢do da decisdo de uma esmagadora maioria de

respondentes. A escola Kapa ocupa uma posi¢do intermédia no conjunto dos argumentos de escolha considerados.

Esta pista de indagagao deve, contudo, ser apresentada com bastante prudéncia porque, como referimos antes, os dados em
que sustentamos esta leitura sofrem de limitagdes que previnem proposi¢des mais assertivas. Como tem sido reconhecido por
outras investigacdes (Adler et al., 1989; Gewirtz et al., 1995), identificar “razdes” de escolha da escola a partir de uma lista
ordenada (“abordagem do menu”), além de pressupor um actor social guiado por uma hiper-racionalidade, esconde ainda um
potencial efeito de enviesamento induzido pelas alternativas (ndo) consideradas. Acresce ainda que, no nosso caso, 0
questionério foi aplicado na parte final do ano lectivo, exigindo do inquirido a reconstituicdo de um procedimento que, na
melhor das hipéteses tinha tido lugar cerca de um ano antes (alunos do 10° ano), embora para a maioria tivesse ocorrido
mesmo com dois a trés anos de distancia (alunos do 11° e 12° anos de escolaridade). A dilucidagdo de algumas das
incertezas com que nos deparamos impde, portanto, 0 retorno ao campo, espera-se agora munidos de um arsenal técnico-
metodoldgico mais apto a captar, ndo apenas os ditos, mas também os interditos. Os siléncios podem ser ruidosamente

eloquentes.

4. “EXPLICAGOES”: QUANDO O DESEMPENHO MASCARA A DESIGUALDADE

Em consonancia com outras investigagdes, também os dados da pesquisa que apresentamos mostram que se recorre a
‘explicagdes’ quer por dificuldades em progredir, quer porque se pretende elevar o desempenho. Estas duas situagdes
revelam facetas distintas do sistema de ensino: num caso, estaremos eventualmente perante obstaculos que se prendem com
a criagdo de condigbes de aprendizagem e progresso no curriculo, para todos (e cada um) dos alunos; no segundo caso,

defrontaremos antes as reacgdes de certos sectores de beneficiarios do sistema de ensino ao facto de este fazer progredir e
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capacitar um numero crescente de jovens enquanto potenciais candidatos e aspirantes a estudos e diplomas de niveis mais
elevados. Nesta segunda alternativa, quando se verifica uma situag&o de restricdo absoluta (em que o nimero de candidatos
excede o de lugares disponiveis) ou relativa (quando a escassez ocorre em relagdo a certas preferéncias e nao a totalidade
de vagas) de oportunidades, aumenta, na mesma ordem de grandeza, a concorréncia entre 0s aspirantes. Assim €, em
qualquer dos casos, a realizagdo da escola de massas, ou escola para todos, nas condi¢des actuais, que estad em questdo no

‘caso’ do ‘mercado de explicagdes’.

Menos de quatro em cada dez agregados domésticos envolvidos com o ensino secundario refere nunca ter mobilizado
recursos adicionais para prover ou elevar o desempenho requerido pelo sistema de ensino aos seus filhos; olhar este
fenomeno como manifestagdo quer dos défices da pedagogia face aos seus publicos, quer dos excessos das lutas
concorrenciais e dos processos de distingdo (Bourdieu, 1979) traz a colagéo a interpelagdo dos processos e mecanismos de

regulagdo da producao de resultados escolares e do acesso ao ensino superior.

Vislumbramos, a partir de diversas grelhas de leitura tedrico-conceptuais disponiveis e mobilizadas (Bernstein, 1996;
Bourdieu, 1998; Perrenoud, 2000, entre outros), elementos de regulagéo institucional em que se associam, por um lado,
igualdade formal, padronizagéo curricular e diferenciagdo pedagdégica ndo-intencional oficiais com, por outro lado, respostas
ao desempenho exigido sustentadas em recursos privados. Estas reacgdes, por parte dos jovens e agregados domésticos
que integram, reduzem os danos e mantém a provavel insatisfagdo resultante em niveis compativeis com a legitimagao do
sistema a custa, por um lado, da sustentagéo parcialmente privada dos resultados certificados pelo sistema e, por outro lado,
da distribuicao desigual dos bens educacionais, em termos de formacéo e diplomas e dos rendimento, poder e estatuto a que
aqueles dao acesso. A relativa desarticulagdo entre pedagogia e avaliagéo € aqui o nd que permite a mobilizag&o de recursos
privados externos ao dispositivo pedagégico oficial (Bernstein 1996) e o reconhecimento e certificagdo, por parte daquele, de
desempenhos cujo processo de formagao tem lugar para além e apesar das condigdes institucionais que propicia para esse
fim.

Nesse sentido, o conhecimento educacional é distribuido, mesmo no seio da escola publica, segundo modalidades que
combinam, em &mbitos porventura insuspeitos, a privatizagao e mercadorizagao das condi¢des e dos recursos em que 0 seu
acesso e aquisi¢do sdo regulados. A presenga massiva das praticas em que estes dependem ou se apoiam na capacidade
aquisitiva dos individuos indicia processos de regulagdo estruturalmente favoraveis ou vulneraveis a formas de funcionamento

que premeiam ou penalizam assimetricamente os publicos em fung&o da sua condigdo econdmica e social.

No entanto, um outro dngulo do fendmeno precisa ser analisado, o da contextualizagdo e compreenséo da pratica e dos
praticantes de ‘explicagbes’ no quadro mais amplo em que ele tem lugar, isto &, de uma competi¢do regulada pelo Estado
que, enquanto autoridade publica, detém a capacidade de, através de politicas (sociais/educativas), estabelecer os termos
dos confrontos dos interesses sociais, as formas da sua negociagdo e compatibilizagdo (provisoria) e, dessa forma,
estabelecer o contexto da regulagéo, isto é, o quadro em que os diversos actores, instituicdes e grupos sociais (re)agem (cf.
Lenhart & Offe, 1984; Boyer, 1987; Dale, 1997; Barroso, 2003). Nessa perspectiva, trata-se de uma situagdo em que, sendo o
ensino superior de acesso condicionado por numerus clausus em cada uma das suas fileiras, o filtro & estabelecido por um
mecanismo que, assentando exclusivamente nos niveis de desempenho em determinadas disciplinas, certificados pelas
avaliacdes interna e externa, centra a competi¢cdo na obtencéo de vantagens nesses mesmos pardmetros. Como se entende,
o desenvolvimento de estratégias de maximizagdo dos desempenhos certificados, por parte de jovens e suas familias, é o
corolario que decorre de uma situagao de concorréncia regulada por um mecanismo em que esse é o parametro decisivo em
termos da concretizagdo de expectativas e projectos de posicionamento social. Do leque de consequéncias da mesma

combinatoria de elementos fazem parte a competicdo das escolas por alunos academicamente ‘rentaveis’ ou dos alunos pela
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escolha da escola, da turma ou dos professores ou ainda dos alunos por estabelecimentos de ensino (alegadamente em regra

privados) onde a atribuigdo de classificagdes elevadas seria mais ‘liberal’ do que nas escolas publicas.

Na sequéncia das evidéncias empiricas apresentadas e das analises tedricas disponiveis, bem como de outros factos
conhecidos pela experiéncia ou estudados na literatura, queremos defender o argumento-hipétese de que a opgéo do Estado
por aquele mecanismo de regulagio da competicdo é consonante, sendo filiado, no espirito de liberalizagéo e desregulagao
em favor de solugdes que favorecem: (i) o acesso a direitos basicos e bens essenciais (como a educagao e os bens culturais)
dependente da capacidade economica, poder e estatuto; (i) a libertagdo ou promogéo activa de novas areas e oportunidades
de operacdo de actividade mercadorizada e lucrativa; (iii) a construgdo da educagdo como bem individual de acesso
concorrencial. O mesmo mecanismo de regulagdo da competigdo pelo acesso ao ensino superior evidenciou ja um cortejo de

consequéncias, de que é possivel destacar a criagao de:

um tremendo mercado de ‘explicagoes’;

as desigualdades associadas a combinacao de capital econémico e cultural que essa pratica implica;

uma significativa concorréncia e fenomenos de segregagéo (ou, segundo alguns, polarizagdo) entre alunos, turmas, escolas;

a acumulagao de favorecimentos por uns e desvantagens por outros no acesso a recursos importantes em educagao (tempo,
espago, professores, ambiente estimulante...) organizados e distribuidos no interior das escolas e enquadrados também por

outras normas internas ou nacionais;

um nicho de mercado para escolas conhecidas simultaneamente pela sua selectividade de acesso (decorrente do nivel das
mensalidades associado ao posicionamento social dos seus frequentadores) e ‘liberalidade’ na atribui¢do de classificagdes

‘inflaccionadas’ face a generalidade das escolas publicas.

Se é reconhecida a associagdo de tais desenvolvimentos a influéncia de pressupostos e respostas de teor neo-liberal no
estado portugués (cf. Afonso, 2008; Neto-Mendes, 2008), ¢ ainda forcoso considerar a perspectiva de que a autoridade
publica tem a sua disposi¢do outros instrumentos reguladores da competi¢do por lugares no ensino superior e que essas
outras opgdes teriam consequéncias distintas em termos da construgdo do contexto de confronto e negociagéo entre os

diversos interesses sociais e de (re) ac¢do dos diferentes actores.

5. O EXAME COMO DISPOSITIVO REGULADOR NAS ESCOLAS E NO CAMPO EDUCATIVO

Os testemunhos recolhidos por entrevistas a professores e responsaveis de escolas sublinham a capacidade estruturante das
relagdes sociais internas a escola e as dimensdes regulatérias e de controlo social do exame nacional. Fica assim, uma vez
mais, indiciado o seu caracter de poderoso instrumento politico, na medida em que participa de uma importante tecnologia
politica de mudancga educativa: a performatividade/desempenho. Este estudo permitiu, ainda, ir mais longe na discusséo ao

indiciar a natureza de alguns dos impactos multidimensionais do exame nacional:

(i) favorece a incorporagdo no oficio de aluno do conformismo, da estereotipagem de comportamentos e da limitagéo

pragmatica de conhecimentos a exibir, como resposta a processos institucionais de fabricagdo de exceléncia;
(ii) projecta um modelo de aluno-ideal cujos efeitos merecem ser estudados;

(iif) promove a criagéo de situagbes e experiéncias de aprendizagem deliberadamente votadas ao desenvolvimento de tragos

de personalidade promovidos por referéncia a uma ética fundada em valores e fins oriundos da esfera econémica;
(iv) sugere e induz modelos de educagao e de carreira escolar, concepgdes de curriculo, de pedagogia e de avaliagao;

(v) fornece um critério, erréneo mas efectivo, de avaliagédo do desempenho da instituigéo;
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(vi) altera as condigdes de exercicio da autonomia profissional e de construgdo de identidade docente.

Explorar e documentar as vias, modalidades e limites em que tais impactos do exame nacional se desenvolvem e 0s
processos protagonizados pelos diversos actores individuais e colectivos, docentes e estudantes, estado, escolas, familias,

eis um estimulante programa de pesquisa sociolégica.

6. TRABALHAR PARA O RANKING E IMAGENS DE POLARIZAGAO

Paralelamente, nos testemunhos analisados, reconhece-se o impacto da publicitagdo dos rankings, elaborados a partir dos
resultados dos referidos exames, na reconfiguragdo das logicas, orientages, prioridades e processos mobilizados pelas
escolas nos momentos em que efectivam determinadas escolhas organizacionais, denunciando, simultaneamente, o seu
caracter de “publicidade enganosa”. A publicitagdo de diversas ‘“ligas” nacionais de escolas constitui uma presséo adicional,
face a qual as escolas, segundo os seus responsaveis, mobilizam parte dos seus recursos materiais e simbdlicos para
alimentar uma imagem favoravel e o marketing capaz de a potenciar. Por outro lado, a seriacdo de escolas afigura-se
importante sobretudo na medida em que induz ou condiciona decisdes em situagdes particulares relacionadas sobretudo com
escolas que queiram trabalhar para o ranking (Director Pedagdgico da escola Omega). Assim, a atribuigdo de professores a
anos curriculares/turmas, a organizacéo de turmas, a realizacdo de matriculas, a orientagdo ou pressao sobre os alunos para
frequentarem aulas particulares (explicagbes), a selecgdo dos alunos propostos a exame pela escola (alunos internos)
constituem “provavelmente justificagdes muito realistas para algumas situagdes muito perto do topo do ranking” (Director
Pedagdgico da escola Omega). Nessa medida, a construgéo de listas ordenadas parece ter, no que respeita & estratificagéo
das escolas, impacto sobretudo quanto a fabricagdo de imagens contrastadas: as escolas da moda, por um lado; as
escolasrefugo, por outro; a imensa maioria das escolas em posi¢des intermédias ficaria relativamente intocada quanto ao
particular aspecto da imagem. No entanto, o ranking produz efeitos sociais (polarizagdo de escolas e alunos), politicos
(concentragdo de poderes e de recursos em grupos, categorias sociais), ideolégicos (promogédo de mecanismos de escolha,
de concorréncia e de mercado) e morais (afirmagéo de valores de mérito e sucesso individual, como base para o vinculo e a
ordem social). As ‘“ligas” nacionais de escolas parecem entdo constituir sinais exteriores das formas e estratégias imprimidas
as lutas culturais concorrenciais em torno da educagéo, sobretudo marcadas pela assertividade e influéncia de fracgdes da
classe média, a avaliar pela argumentacéo de alguns analistas; esbogam-se, deste modo, novos contornos das lutas culturais
no nosso pais € alguns elementos ainda fragmentarios que podem vir a integrar 0 novo modo de regulagdo. A ser assim, que

posicionamentos podem ser encontrados nas actuagdes do Estado, das escolas, dos professores e das familias?

7. CONSIDERAGOES FINAIS. FORMAR UMA ELITE E ESCOLARIZAR UMA GERAGAO: EDUCAGAO UNIVERSAL NO MODO
CONCORRENCIAL?

Este breve périplo pelos dados provenientes da pesquisa apresentada permite-nos apontar algumas das modalidades pelas
quais séo produzidas (des)vantagens diferenciadas para certas categorias de publicos escolares; neste processo estdo
envolvidas medidas de politica educativa, logicas e cursos de acgdo organizacional, actuagdes e estratégias dos jovens e
suas familias. Por um lado as intervengdes do Estado, enquanto politica social, criam o terreno onde os actores desenvolvem
cursos de inter-acgdo mediante recursos, interesses e (proto)aliangas passiveis de serem actualizados; por outro lado, as
légicas, opgdes e cursos de acgdo organizacional das escolas combinam-se com as orientagdes da tutela de formas
complexas € nem sempre coincidentes; por sua vez, jovens e familias actuam a partir ndo apenas de projectos, como de

recursos e constrangimentos muito distintos.
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Assim:

ha familias que desenvolvem estratégias muito claras para retirar vantagens acrescidas do funcionamento e dos bens
disponibilizados pelo sistema de ensino; o conhecimento do sistema, a mobilizagdo de recursos como a pressdo grupal,
capital social ou manipulagdo ou contorno das regras de funcionamento s&o alguns dos meios a que podem recorrer; em todo
0 caso, trata-se de obter uma distribuicdo de recursos favoravel aos seus filhos: os melhores professores, horarios,
turmas...O Agrupamento de estudos, o curso e, dentro deste, a disciplina de opgao podem constituir outras tantas escolhas
capazes de influenciar o acesso aqueles meios. De acordo com a informag&o colectada, estes cursos de acgéo tendem a ser
protagonizados por pais que dispdem de um capital escolar e cultural elevado e, desta forma, procuram assegurar para 0s

seus filhos o privilégio relativo possivel na prossecugdo de uma ‘boa ou melhor’ educagao;

por sua vez, as escolas actuam, em dadas situagdes, segundo principios e escolhas que se afiguram muito débeis para
garantir que a distribuicdo de (des)vantagens em educagdo ndo se torne mais cavada por ac¢do ou omissdo da propria
instituicdo e seus agentes. A adopgéo do principio da continuidade (o ‘respeito pelo que vem de tras’) para a formagéo de
turmas, sendo legitima de um ponto de vista pedagogico imediato, pode, por exemplo, prolongar para dentro da escola efeitos
ou continuidades de assimefrias que atravessam a distribuicio espacial das populagdes (rural/urbano; bairro social,
popular/urbanizagdo de classe média mais ou menos abastada...). Assim, potenciais implicagdes socioldgicas e educacionais
daquele principio (homogeneidade intra-turmas associada a discrepancia inter-turmas quanto a resultados escolares,
comportamento, origem social, entre outros aspectos), sdo em regra conhecidas, mas frequentemente desvalorizadas, o que

fragiliza a acgdo da escola face aquelas assimetrias;

ainda a atribuicdo de professores a grupos de alunos pode beneficiar os estudantes melhor sucedidos do ponto de vista
académico, agora com base em orientages pouco consistentes da tutela combinadas com opgdes organizacionais e dos

professores que envolvem constrangimentos associados ao exercicio da profisséo e do trabalho docentes;

ainda que mostrando sensibilidades diversas, néo se pode, contudo, concluir que a escala de prioridades e de valorizagao de
factores-base para a escolha da escola apresenta divergéncias de monta entre os segmentos de encarregados de educagéo
com diversos graus de escolaridade. No entanto, entre as escolas encontramos expressivas divergéncias de frequéncias de

respostas quanto & importancia atribuida a alguns factores de escolha da escola em que o jovem estudante se encontrava.

olhar o fenémeno das ‘explicagdes’ como manifestacdo quer dos défices da pedagogia face aos seus publicos, quer dos
excessos das lutas concorrenciais e dos processos de distingéo traz a colagéo a interpelagéo dos processos de formagéo e
certificacdo dos desempenhos escolares e de regulagdo do acesso ao ensino superior. Se no primeiro caso, é a relativa
desarticulagdo entre pedagogia e avaliagdo que permite o reconhecimento e certificagdo de desempenhos cujo processo de
formac@o tem lugar para além e apesar das condigBes institucionais que s&o propiciadas, na segunda alternativa, o
desenvolvimento de estratégias de maximizagio dos desempenhos certificados, por parte de jovens e suas familias, é o
corolario que decorre de uma situagéo de concorréncia regulada por um mecanismo em que esse é o parametro decisivo em

termos da concretizacao de expectativas e projectos de posicionamento social.

o0 exame nacional influencia significativamente as relagdes sociais internas a escola evidenciando dimensdes regulatérias e de
controlo social, desde a incorpora¢do no oficio de aluno do conformismo, da estereotipagem de comportamentos e da
limitagdo pragmética de conhecimentos a exibir, como resposta a processos institucionais de fabricagdo de exceléncia a
indugdo de modelos de educagéo e de carreira escolar, concepgdes de curriculo, de pedagogia e de avaliagdo e a alteragao

das condigdes de exercicio da autonomia profissional e de construgao de identidade docente.
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a criagao de listas ordenadas de escolas com base nos resultados em exames nacionais de conclus&o do ensino secundario
tem, no entendimento dos nossos entrevistados, o efeito de criar categorias de mérito e estigma para algumas escolas, mas

também de induzir cursos de acgéo de evitamento ou exclusdo de estudantes academicamente menos desejaveis.

A informag&o colectada e a sua andlise conduzem sobretudo ao levantamento de questdes sobre como esta a ser regulado o
acesso aos, e distribuicdo dos, recursos educacionais pelas diferentes categorias de publicos escolares. Aparentemente, os
processos de formagdo de turmas, atribuicdo de professores e horarios, de escolhas de agrupamento, curso e escola
constituem diferentes areas de actuagao permeaveis a producgdo de (des)vantagens em favor daquelas categorias de publicos
academicamente mais prometedoras. Por outro lado, os modos como séo formados e certificados os desempenhos escolares
no ensino secundario e como é regulado o acesso ao ensino superior tem fomentado uma dependéncia crescente de
investimentos econémicos importantes das familias para o acesso e 0 sucesso em algumas das fileiras deste nivel de ensino.
Como afirmamos antes, no seio do projecto de escolarizagdo massiva e prolongada de toda uma geracéo perfila-se a criagéo
de clubes ou nichos exclusivos onde a acumulagdo de recursos e beneficios escolares, culturais e simbdlicos tem lugar. Se,
por um lado, a confirmar-se, este facto aponta para elementos de um novo modo de relagdo da estrutura (e da ordem) social
com a educagdo, também, e em consequéncia, sera importante compreender qual o grau e frequéncia em que aquelas

‘excepcionalidades’ ocorrem e com que implicagdes para os publicos envolvidos.
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EVOLUGOES E INVOLUGOES DA EDUCAGAO ESPECIAL EM PORTUGAL

Em 7 de Janeiro de 2008, o Ministério da Educagéo de Portugal fez publicar o Decreto-Lei n°3/2008 o qual, revogando o
Decreto-Lei n°319/91, passou a regulamentar e regular a Educacéo Especial. Neste contexto, propomos uma analise reflexiva
€ uma sintese critica, que ndo serdo as Unicas possiveis nem tdo pouco as mais validas, pretendendo constituir-se, apenas,
como humildes contributos para a reflexdo e o debate. O trabalho assentara nos seguintes niveis de analise: orientagdes
cientificas, ideoldgicas e politicas evidenciadas em todo o documento, com particular incidéncia nas que sdo destacadas no
predmbulo; objecto e Ambito; organizagéo.

Procedemos a uma anédlise documental do Decreto-Lei n°319/91, do seu sucessor o Decreto-Lei n°3/2008 e a
consequente Lei n°21/2008. De seguida, procuramos coligir os dados recolhidos com (i) literatura cientifica de referéncia nas
areas da Educagao Especial e das Necessidades Educativas Especiais, (ii) legislagao equivalente da Finlandia e dos Estados
Unidos da Ameérica e (jii) dados recolhidos informalmente junto de oito escolas, aquando da recolha de dados no &mbito do

nosso trabalho de Doutoramento.

Palavras-chave: Decreto-Lei n°3/2008, Necessidades Educativas Especiais, Educagéo Especial.

INTRODUGAO

Algo diferencia a mudanga social em curso, no momento actual, que alguns convencionaram chamar pos-modernidade e
que tem marcado, sobretudo o mundo ocidental desde a segunda metade do século XX. A mudanca social descaracterizou-se
em relacdo ao passado, mesmo em relagdo ao periodo imediatamente anterior, a modernidade. Caracteriza-se agora pela
sua rapidez e pelos seus multiplos sentidos, muitas vezes contraditérios entre si ou, nas palavras de Tedesco (2000)
‘paradoxos incompreensiveis” (p.14). Segundo este autor, “neste contexto, ja ninguém sabe exactamente de que lado se
encontra” (p. 14). A Escola enquanto instituigdo definida pelo contetido da socializagdo (Tedesco, 2000), procura adaptar-se
aos novos contextos sociais, desiderato hoje em dia mais complexo, em fungéo da rapidez e paradoxalidade das mudangas
que afectam esses mesmos contextos. Assim, tém-se sucedido as reformas educativas como respostas a necessidade de
adaptar os sistemas educativos as novas e transfiguradas realidades sociais. Ndo obstante, a maioria destas reformas
emanadas e controladas centralmente por imposic&o, vocacionadas para os macro-sistemas abstractos e sem rostos, tardam
em frutificar. Procurando responder a questdo Como os Sistemas Escolares de Melhor Desempenho do Mundo Chegaram ao
Topo?, a McKinsey & Company conclui que reformas efectuadas ao nivel (i) do tamanho da classe, (i) da autonomia das
escolas e (iii) dos gastos, pouco contribuiram para o sucesso dos respectivos Sistemas Escolares, sobretudo porque nao

melhoraram os resultados dos alunos (McKinsey & Company, 2008).

O Decreto-Lei n°3/2008 surge num contexto social especifico, que emergiu na segunda metade do século passado,
particularmente a partir da década de 90, onde assistimos a um interesse crescente pela educagdo das criangas
categorizadas como apresentando Necessidades Educativas Especiais (NEE) e suas modalidades, nomeadamente a

desinstitucionalizag¢do e inclusao na escola regular. Efectivamente, podemos considerar este periodo como uma referéncia, no



Curriculo, Equidade e Qualidade | 296

que a este tema diz respeito, nomeadamente com a realizagdo pelas Nagdes Unidas da Conferéncia Mundial de Educagdo
Especial, na qual se lavrou a célebre e celebrada Declaracdo de Salamanca. Este documento tem-se assumido como
referéncia para as politicas educativas adoptadas pelos paises participantes, politicas essas que se espelham na legislagdo
que regulamenta e regula os sistemas educativos como um todo e a Educacgdo Especial em particular, com implicagdes
multiplas e individualizadas nas escolas enquanto organizagdes administrativas e, sobretudo, enquanto organizagbes
humanas dotadas de mdiltiplas redes de interacgdo alimentadas pela diversidade associada aos actores educativos que as
constituem (alunos, encarregados de educagdo, auxiliares de acgdo educativa, professores de Educacdo Especial e

professores do ensino regular).

Pretendemos com este trabalho um humilde contributo para a analise reflexiva e para uma sintese critica, das leituras
possiveis do Decreto-Lei n°3/2008 que regulamenta e regula a Educagéo Especial em Portugal. Tomamos como focos de
analise (i) as orientagdes cientificas, ideoldgicas e politicas enunciadas no predmbulo, (ii) o objecto e dmbito (artigo 1°) e (iii) a

organizagao (artigo 4°).

O PREAMBULO: ORIENTAGOES CIENTIFICAS, IDEOLOGICAS E POLITICAS

Nesta sec¢do analisamos o predmbulo do Decreto-Lei n°3/2008, classificando os paragrafos e apresentando os
enunciados mais representativos dos mesmos, em fungdo das seguintes categorias: orientagdes cientificas, orientagdes
ideolégicas e orientagdes politicas. Entendemos por orientagdes cientificas as referéncias a investigagdo em qualquer area
cientifica, aos seus métodos, aos seus resultados e as suas interpretagdes dos fenémenos, como orientagdo e/ou fundamento
das opgdes tomadas. Por orientacdes ideoldgicas entendemos referéncias de cariz filosofico, manifestagdes de inteng¢éo ou
senso comum, sem qualquer apontamento pragmatico acerca da sua operacionalizagdo. Classificamos como orientagdes

politicas a pré-operacionalizagao das ideias, a qual assumira contornos definitivos e pragmaticos ao nivel do articulado.

Orientagdes Cientificas

No predmbulo é feita uma Unica referéncia a comunidade cientifica, para afirmar o apoio generalizado desta a nogéo de
escola inclusiva. Esta é a Unica referéncia a investigagdo em todo o preAmbulo, como alias em todo o documento. Outras
referéncias poderiam, de forma empirica, entre outros designios, identificar adequacgdes e inadequagdes da legislagao anterior

e fundamentar as medidas a adoptar com este novo documento.

Orientagdes ldeoldgicas

O predmbulo é constituido por oito paragrafos. Ndo obstante uma referéncia a “comunidade cientifica” no segundo
paragrafo, esta por ser demasiado geral e surgir como fundamento de uma orientagéo ideoldgica que domina o segundo
paragrafo, classificdmos os trés primeiros paragrafos como tendencialmente compostos por orientagbes ideoldgicas.

Transcrevemos algumas das frases que consideramos mais marcantes:

“... Um aspecto determinante dessa qualidade é a promogdo de uma escola democratica e inclusiva, orientada para o
sucesso educativo de todas as criangas e jovens48 (...) responder & diversidade de caracteristicas e necessidades de todos

os alunos4 que implicam a inclus8o das criangas e jovens com necessidades educativas especiais...” (paragrafo 1).

48 Negrito nosso.
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“... A educagdo inclusiva visa a equidade educativa...” (paragrafo 3).

Orientagdes Politicas

Classificamos os paragrafos quatro a oito como tendencialmente compostos por orientagdes politicas. Algumas das frases

que consideramos mais ilustrativas sao:

“

. a escola inclusiva pressupde individualizacdo e personalizagdo das estratégias educativas, enquanto método de
prossecucao do objectivo de promover competéncias universais que permitam a autonomia e o acesso a condugao plena da

cidadania por parte de todos...” (paragrafo 4).

“... Todos os alunos tém necessidades educativas4...” (paragrafo 5).

“... Os apoios especializados visam responder as necessidades educativas especiais dos alunos com limitagdes

significativas®...” (paragrafo 6).

“... Entre os alunos com deficiéncias e incapacidades...” (paragrafo 8).

Por ora, ndo nos deteremos mais nesta analise simplificada que efectudmos ao predmbulo. Do trabalho de analise e
sintese do articulado, emergirao elementos fundamentais para a compreensao das ideias agora expressas. No entanto, nao
podemos deixar de apontar alguma incoeréncia entre as ideias que destacamos a negrito e as ideias que destacamos a
sublinhado. Se, por um lado se reconhece a necessidade de responder a cada aluno enquanto ser humano individual e as
suas necessidades educativas, por outro lado, nega-se, a partida, que um aluno que ndo possua limitagdes significativas
decorrentes de deficiéncia ou incapacidade, possa usufruir de apoios especializados em algum momento da sua vida, mesmo

que pontual e temporariamente.

OBJECTO E AMBITO

No seu artigo 1°, o Decreto-Lei n°3/2008 “define os apoios especializados a prestar na educagdo pré-escolar e nos
ensinos basico e secundério dos sectores publico, particular e cooperativo” (ME, 2008a, p.155). Assinala-se assim um
alargamento positivo da regulamentac&o a educagéo pré-escolar e ao ensino particular e cooperativo, néo prevista na anterior
legislag&o, o Decreto-Lei n°319/91 (ME, 2008b).

O mesmo artigo referido no paragrafo anterior estabelece o &mbito da Educacéo Especial dentro dos seguintes limites:
“adequacgéo do processo educativo as necessidades educativas especiais dos alunos com limitagdes significativas ao nivel da
actividade e da participagdo num ou varios dominios da vida, decorrentes de alteragdes funcionais e estruturais, de caracter
permanente, resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicac&o, da aprendizagem, da mobilidade, da
autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagdo social (ME, 2008a, p. 155). De assinalar que esta delimitagdo
exclui, a partida e sem qualquer contemplagéo cientifica e pedagogica aplicada a casos reais, as limitagdes funcionais e
estruturais ndo-permanentes. O quadro 1 apresenta algumas das limitages funcionais e estruturais n&o-permanentes,

consideradas NEE por autores de referéncia a nivel mundial, mas néo pelo Estado Portugués.

49 Sublinhado nosso.
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Quadro 1 Limitagdes funcionais e estruturais ndo-permanentes

- Correia e Cabral (1999)
Atraso no desenvolvimento da linguagem - Nielsen (1999)

- Ruiz e Ortega (1997)

- Citoler e Sanz (1997)
Atraso no desenvolvimento da leitura e da escrita - Correia e Cabral (1999)

- Nielsen (1999)
Atraso no desenvolvimento do calculo - Correia e Cabral (1999)
Atraso no desenvolvimento motor - Correia e Cabral (1999)
Atraso no desenvolvimento perceptivo - Correia e Cabral (1999)
Desvantagem sociocultural - Diaz e Resa (1997)

- Correia e Cabral (1999)
Problemas socioemocionais moderados - Kirk e Gallagher (2002)

- Nielsen (1999)

Sendo certo que nada impede a escola, no ambito da gestdo da sua autonomia, de disponibilizar apoio diferenciado aos
alunos que manifestam alguma(s) das NEE referidas anteriormente, também & certo que nada o promove. Permitimo-nos aqui
destacar a desvantagem sociocultural. Curiosamente e segundo uma das razbes evocadas por um alto responsavel do
Ministério da Educagdo em 2008, para justificar esta nova moldura legislativa, foi de que “tinhamos freguesias em que todas
as criangas de etnia cigana estavam sinalizadas” (Correia, 2009), como se este facto, em si mesmo, estivesse errado.
Careceu o argumento da demonstragdo de que, sendo a maior parte, pelo menos alguns destes alunos estavam mal
sinalizados, ou seja, a falta de referéncias a investigagéo que analisamos anteriormente. Tal entendimento da desvantagem
sociocultural contraria a propria Declaragdo de Salamanca, a qual o Estado Portugués subscreveu. Como evidencia o quadro
1, Diaz e Resa (1997) consideram a desvantagem sociocultural como possivel causa de limitagdes funcionais e estruturais.

Nas suas palavras:

“... E um facto constatado que aparecem maiores dificuldades cognitivas, afectivas e emocionais, em individuos pertencentes
as faixas sociais mais pobres. Esta situa¢&o gera uma série de circunstancias, que fazem com que as criangas pertencentes a

estas classes ndo encontrem as mesmas oportunidades de desenvolvimento pessoal, escolar e laboral...” (p. 185).

Nesta linha de pensamento, a actual legislagdo Norte Americana para a Educagdo Especial, a Individuals with Disabilities
Education Improvement Act of 2004 constata que o perfil étnico da populagéo Norte Americana esta a mudar rapidamente,
sendo que no ano 2000, uma em cada trés pessoas nos Estados Unidos era membro de um grupo minoritario ou apresentava
uma eficiéncia limitada na Lingua Inglesa. Assim e porque a percentagem de criangas pertencentes a minorias étnicas tende
a crescer na escolas publicas, além de ter em conta as NEE destes alunos, a lei chega a recomendar um esforco para
recrutar para a profissdo docente cidaddos pertencentes a essas minorias, proporcionando modelos com os quais estas
criangas se possam identificar, modelos esses com conhecimento na primeira pessoa do que significa pertencer a uma
minoria (USDE, 2004).
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O Decreto-Lei n°3/2008 contempla, de forma explicita, modelos educativos para (i) criangas surdas, (i) criangas cegas,
(iii) criangas com perturbagdes do espectro do autismo e (iv) criangas com multideficiéncia e surdocegueira congénita. Para
estas criangas e jovens, o documento prevé um conjunto de medidas pertinentes que, se implementadas ao nivel do curriculo
real, em muito poderao contribuir para o sucesso educativo das mesmas. Nao obstante, abrevia a regulamentacéo de alguns
tipos de NEE permanentes, sem referéncias explicitas e concretas as mesmas. O quadro 2 resume, segundo varios autores,

os diferentes tipos de NEE permanentes além da surdez, da cegueira, do autismo, da multideficiéncia e da surdocegueira.

Como referimos anteriormente, o Decreto-Lei n°3/2008 apenas contempla, de forma explicita e inequivoca, modelos
educativos para (i) as criangas surdas, (i) as criangas cegas, (iii) as criangas com perturbagdes do espectro do autismo e (iv)
as criangas com multideficiéncia e surdocegueira congénita. Em concreto, sabemos também, através de informagao
disponibilizada na pagina electrénica da Direccdo Geral de Inovagéo e Desenvolvimento Curricular — Perguntas Frequentes
(DGIDC, s/d), que “os alunos sobredotados n&o se enquadram no grupo-alvo definido no Decreto-Lei n°3/2008", o que
também contraria a Declaragao de Salamanca. Em relagéo a dislexia e a hiperactividade, a mesma péagina afirma que apenas
serdo elegiveis os casos que “apresentam limitagdes significativas ao nivel da actividade e da participagdo, nomeadamente
na comunicagdo ou na aprendizagem”. Em relagdo a esta interpretagao oficial, surge-nos a seguinte questdo: a auséncia de
apoio especializado, 0 mais precoce possivel, no caso de limitagdes ndo significativas causadas por dislexia ou
hiperactividade por exemplos, podera conduzir, no futuro, a limitagdes significativas, tipo “efeito bola de neve? Certamente
que cada caso € um caso, logo a resposta torna-se dificil. No entanto, dificuldades moderadas, por exemplo, na leitura ou na
capacidade de concentragdo originadas respectivamente por dislexia ou hiperactividade moderadas, ndo deixardo de
influenciar o quotidiano dos seus portadores, originando desigualdades acrescidas em relagdo aos alunos que nao
manifestam essas mesmas dificuldades. Nesta pagina electrénica da DGIDC nao encontramos referéncias explicitas as

restantes NEE referidas no quadro 2.

Quadro 2 NEE permanentes

Afasia - Nielsen (1999)
Dislexia - Nielsen (1999)
Hiperactividade - Nielsen (1999)
- Vasquez (1997)
Sindrome de Down - Nielsen (1999)

- Sampedro et al. (1997)

- Correia e Cabral (1999)

- Encio (1991a)

Deficiéncia mental - Fierro (1995)

- Kirk e Gallagher (2002)

- Pacheco e Valencia (1997)

Sobredotacéo - Correia e Cabral (1999)
- Kirk e Gallagher (2002)

Traumatismo craniano - Correia e Cabral (1999)
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Problemas socioemocionais graves

- Correia e Cabral (1999)

Paralisia cerebral

- Basil (1995)

- Correia e Cabral (1999)
- Encio (1991b)

- Kirk e Gallagher (2002)
- Mufioz et al. (1997)

- Nielsen (1999)
Sindrome alcodlica fetal - Nielsen (1999)
Sindrome de Tourette - Nielsen (1999)

Fissura Palatina

- Kirk e Gallagher (2002)

Espinha Bifida

- Correia e Cabral (1999)
- Cuberos et al. (1997)
- Nielsen (1999)

Distrofia muscular

- Correia e Cabral (1999)

- Nielsen (1999)
Lesdes na Espinal Medula - Nielsen (1999)
Outros problemas de salde e doengas cronicas: sida, diabetes, asma, | - Correia e Cabral (1999)
hemofilia, problemas cardiovasculares, cancro, epilepsia, etc. - Nielsen (1999)

- Zafra (1991)

O artigo 6° prevé que “nos casos que se considere ndo se estar perante uma situagdo de necessidades educativas que
justifiquem a intervencdo dos servigos de educagao especial, solicitar ao departamento de educagéo especial e aos servi¢os
de psicologia 0 encaminhamento dos alunos para os apoios disponibilizados pela escola que melhor se adeqUem & sua
situagdo especifica” (ME, 2008a, p.156). Neste contexto de flexibilidade curricular, importa zelar para que as respostas
disponibilizadas pelas escolas sejam, efectivamente, as mais adequadas a cada caso em concreto e néo, simplesmente, as
que melhor se adequam as situagdes especificas. Parece equivalente, mas apenas na aparéncia, uma vez que uma escola
pode disponibilizar a resposta que mais se adequa a determinado caso, do leque de respostas disponiveis, sem que essa
resposta seja, no entanto, a mais adequada, a qual ndo esta disponivel nessa escola. Por outro lado, nédo resulta claro da
leitura do diploma e de toda a documentacdo de suporte, 0 que se entende por “limitagdes significativas”, refugiando-se na
Classificagao Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude para Criangas e Jovens (CIF-CJ) enquanto instrumento
padronizado, como forma de objectivar e medir o conceito de limitagdo. No entanto, perante casos idénticos, em itens como
d131 Aprender através da interac¢do com os objectos ou d332 cantar, a equipa de avaliagdo da escola A podera assinalar 2-
dificuldade moderada, enquanto a equipa de avaliag&o da escola B podera assinalar 3- dificuldade grave. Por outras palavras,
apesar do instrumento estar padronizado, ndo o estdo as grandezas utilizadas para medir algumas das realidades. N&o é
como medir a altura, o peso, a tenséo arterial ou a velocidade, em que 1 metro, 1 kg, 1 mmHg ou 1 km/h significa 0 mesmo
em Portugal como em qualquer outro pais. A titulo de ilustragdo, permitimo-nos citar um blog, autoria da mae de uma crianga

disléxica e onde relata as suas vivéncias pessoais e do seu filho:
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«... Pois aconteceu que apds uma visita de uma certa Senhora Doutora da Direcgdo Regional de Educagio do Algarve a
escola do meu filho decidiu que os alunos (cerca de 20) disléxicos ndo eram considerados com necessidades educativas
especiais, por outras palavras ja nao “pertenciam” ao D.L. 3/2008 (...) batalhei tanto, tanto, tanto que consegui obter da parte
do Ministério da Educagao um juri especial s para avaliar o meu filho nos exames nacionais de 2009 e assim integra-lo no
D.L. 3/2008. Os outros miudos da escola cujos pais nada fizeram serdo avaliados como alunos sem dificuldades...» (Estrela,
2009).

No encaminhamento dos alunos com NEE nao abrangidos de Decreto-Lei n°3/2008 para outros apoios disponibilizados
pelas escolas, Correia (2008) “chama a ateng&o para o facto de «serem os proprios professores dos alunos e, porventura,
alguns “professores de apoio®, a tentar responder as necessidades destes alunos sem, no entanto, possuirem uma

preparagdo adequada para o fazerem» (p. 3).

Comparando o diploma em aprego com o seu equivalente dos Estados Unidos da América, a Individuals with Disabilities
Education Improvement Act of 2004 (USDE, 2004), somos levados a concluir por um objecto e ambito alargados desta em
relagdo ao primeiro, mais consentaneos com as propostas dos autores referidos no quadro 1 e, sobretudo, no quadro 2.
Assim, concebe uma crianga com incapacidade como uma crianga que necessita de Educagdo Especial e servigos
relacionados, pelas seguintes razdes: atraso mental, problemas auditivos (incluindo surdez), distarbios na linguagem e/ou na
comunicagao, dificuldades visuais (incluindo cegueira), distirbios emocionais graves, distirbios ortopédicos, autismo,
traumatismo craniano, outros problemas de salde ou dificuldades especificas de aprendizagem. Entre os 3 e os 9 anos de

idade, incluem-se também os atrasos desenvolvimentais.

O sistema educativo finlandés é conhecido pela sua eficiéncia, manifesta nos resultados dos seus alunos, os quais se
evidenciaram nos trés estudos do Programme for International Student Assessment (PISA), tendo-se cotado como os
melhores entre os 40 paises participantes (EFL, 2009). Neste pais, “as dificuldades sao diagnosticadas cedo e é procurada
ajuda” (Spitzer, 2007, p. 336), pelo que 30% de todos os alunos poderéo receber educagéo especial em qualquer ano, através
de acompanhamento adicional intensivo, pessoal ou em pequenos grupos, consoante as necessidades (McKinsey &
Company, 2008). N&o podemos deixar de sublinhar um fosso abissal entre os 30% referidos para a Finlandia e os 1,8% que a
Direccdo Geral de Inovagdo e Desenvolvimento Curricular aponta como “a proporgdo esperada de alunos, relativamente a
populagdo escolar na faixa etéaria que abrange o pré-escolar e 0s ensinos basico e secundério, que apresenta necessidades
educativas especiais de caracter permanente requerendo, por isso, apoios especializados previstos no DL 3/2008” (DGIDC,
s/d). N&o conhecemos 0s processos que conduziram a obtencdo deste valor, uma vez que a prépria DGIDC reconhece que o
mesmo “ndo resulta de uma verificagdo empirica”. Talvez por esta razdo, 0 mesmo ndo € estabelecido como um tecto
inultrapassavel mas, chama-se a ateng¢do que s&o necessarias “analises mais finas quando as prevaléncias se afastem deste
valor”. Perguntamos se toda e qualquer analise ndo deveré ser fina e cuidada? Regressando a Finl&ndia, ndo existe um limite
legislado, que estabelega, a partida, quem pode ou ndo beneficiar da Educagéo Especial. A identificagéo e referenciagdo dos
alunos assenta nas boas praticas profissionais dos professores e no compromisso de conduzir todas as criangas ao sucesso
pelo que, a partida, todas as criangas poderdo vir a beneficiar da Educagédo Especial, temporaria ou permanentemente, se
alguma dificuldade se manifestar que possa impedir o almejado sucesso. Esta parece ser a proposta que mais se aproxima
de um modelo escolar verdadeiramente inclusivo, construtivo e construtivista de que nos falam Manjon, Gil e Garrido (1997)
para quem, perante um tipo de educagao verdadeiramente individualizada, determinadas necessidades individuais que hoje

consideramos especiais, deixariam de ser catalogadas como tal, simplesmente porque na diferenga e na diversidade que nos
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caracterizam como pessoas e como Sociedade, todos teriamos consciéncia de ser portadores de dificuldades e de talentos e,
como tal, de NEE.

ORGANIZAGAO
O artigo 4° estabelece que:

“... 2- Para garantir as adequagdes de caracter organizativo e de funcionamento referidas no nimero anterior, séo criadas por

despacho ministerial:
Escolas de referéncia para a educagéo bilingue de alunos surdos;
Escolas de referéncia para a educagéo de alunos cegos e com baixa visdo.

3- Para apoiar a adequagdo do processo de ensino aprendizagem podem as escolas ou agrupamentos de escolas
desenvolver respostas especificas diferenciadas para alunos com perturbagdes do espectro do autismo e com

multideficiéncia, designadamente através da criagao de:
Unidades de ensino estruturado para a educagéo de alunos com perturbagdes do espectro do autismo;
Unidades de apoio especializado para a educacado de alunos com multideficiéncia e surdocegueira congénita.

4- As respostas referidas nas alineas a) e b) do nimero anterior séo propostas por deliberagdo do conselho executivo, ouvido
o conselho pedagdgico, quando numa escola ou grupos de escolas limitrofes, o nimero de alunos o justificar e quando a

natureza das respostas, dos equipamentos especificos e das especializagdes profissionais, justifiquem a sua concentragéo.

5- As unidades referidas no n°3 sdo criadas por despacho do director regional de educagdo competente...” (ME, 2008a, pp.
155-156).

Esta forma de organizagédo tem sido alvo de criticas, uma vez que se podera constituir como fonte de segregacéo e logo,
de exclusdo (ver por exemplo APD, 2008). Nao partilhamos desta critica a ndo ser que, na pratica, conduza a turmas
constituidas Unica e exclusivamente por alunos com NEE. Se a concentragdo de alunos referida no Decreto-Lei n°3/2008,
nomeadamente no numero 2 do artigo 23°, conduzir hipoteticamente & constituigdo de turmas onde coabitam varios alunos
“com as mesmas NEE” e varios alunos “sem NEE”, estaremos, por ventura, perante uma situagdo de maior igualdade em
relagdo ao que se tem vivido e, em muitas situagdes, se continua a viver, em que um Unico aluno com determinada NEE
convive no seio de uma turma com aproximadamente 20 alunos “sem NEE” e, muitas vezes, constituindo mesmo a Unica
crianga com aquelas caracteristicas em toda a escola. Esta situagdo pode, também ela, constituir-se como uma forma de
discriminagdo. Se n&o, atentemos no caso da crianga @, uma crianga cega que acompanhamos num estudo exploratorio
realizado no &mbito do nosso trabalho de doutoramento. A crianca a, a data com nove anos de idade e a frequentar o 3%no
do Ensino Basico, apresentava indices sociométricos que a apontavam como uma crianga bem integrada no seio da turma,
assim como resultados académicos que levaram a sua professora titular de turma a aponta-lo como o “melhor aluno da
turma”. Nao obstante, segundo a mesma professora, com base na sua relagdo diaria com a e apoiada em relatos da
encarregada de educagdo, em determinados momentos este aluno manifestou instabilidade emocional associada a
dificuldade em aceitar que é uma crianga diferente e que ha situagdes e actividades que ele ndo podera viver de forma
semelhante aos colegas normovisuais. Por exemplo, a escola havia planeado uma ida ao cinema, na qual a se negava a
participar por ndo conseguir ver o filme, ou a dificuldade que ele manifestava em compreender que a sua velocidade de leitura
fosse inferior @ dos seus colegas normovisuais. Estamos em crer que a falta de contactos com outras crian¢as cegas

potenciavam estes sentimentos de diferenga e inferioridade, que se poderiam diluir com a convivéncia com outros pares com
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caracteristicas semelhantes, ajudando-o a perceber que ndo era o Unico a viver e a sentir daquela forma. Por exemplo, poder
comentar um filme com alguém que, como ele, apenas conseguiu ouvir e ndo, apenas, com quem viu e ouviu, que estara na
posse de referéncias mais ricas, situacdo que podera potenciar sentimentos de inferioridade em quem apenas conseguiu

ouvir.

Apesar da sua novidade no sistema publico, esta forma de organizacdo da Educacdo Especial ndo é inovadora no
contexto portugués, uma vez que ja é colocada em pratica, ha varios anos, por exemplo pelo Centro Helen Keller, tal como
nos é descrito por Dias (s/d). Numa tal especializacdo das instituigdes educativas estd também implicada uma maior
especializagdo dos profissionais, nomeadamente dos professores, independentemente de regerem na Educagéo Regular ou
na Educagéo Especial. No entanto, importa lembrar que os professores de Educagéo Especial se encontram dispersos pelos
quadros de escola afectos a Agrupamentos que nao sdo, necessariamente, Agrupamentos de referéncia ou sendo, a NEE
objecto da referéncia poderd n&o constitur o melhor enquadramento nas opgdes do investimento em termos de
especializacdo e formagédo continua dos seus quadros. Reflectindo apenas na realidade que conhecemos mais directamente,
as escolas de referéncia para a educagéo de alunos cegos e com baixa visao, a criagdo dos mesmos por despacho ministerial
parece ter acontecido sem consulta prévia dos interessados, nomeadamente as escolas, sem um conhecimento da realidade
geografica e social envolvente a cada um destes estabelecimentos. Tal forma de actuagdo parece corporizar as vicissitudes
das mudangas impostas centralmente, tal como sé@o descritas por Hargreaves (1998). Nao reclamando qualquer tipo de
representatividade, da qual ndo dispomos de evidéncia, os dois casos que relatamos a seguir sdo, certamente, motivo de
reflexdo em si mesmos. Num agrupamento de referéncia para alunos cegos e com baixa visdo, em 24 de Margo de 2009, a

Coordenadora do Departamento de Educacéo Especial afirmava que:

“... De facto este ano lectivo fomos surpreendidos com a chegada de material diverso especifico para invisuais. Fomos
também informados de que passariamos a ser Agrupamento de referéncia (...), para os cegos e Baixa Visdo. Que assim seja.
Talvez futuramente comecem a encaminhar para este Ag/to os alunos, mas neste ano lectivo apenas temos um aluno cego no

8%ano e uma baixa visao no 9%ano...".

Num outro agrupamento, a Presidente do entdo Conselho Executivo, afirmava que:

“... embora estejamos referenciados como o agrupamento de referéncia para alunos cegos e com baixa visdo, ndo temos

qualquer aluno nesses casos...”.

Também a este nivel, 0 caso do aluno a nos merece uma referéncia. Este aluno é natural de uma freguesia situada na
periferia de um distrito do interior centro de Portugal, onde cresceu e completou, com sucesso, o primeiro ano de
escolaridade, findo o qual veio viver com uma familiar para a capital desse distrito, deixando para tras o seu nucleo familiar
(avds, pais e irméos). Segundo o Encarregado de Educagéo de a, os pais tomaram esta atitude com base na sua crenga de
que a seria melhor apoiado em recrsos humanos e materiais, estando na capital de distrito. Curiosamente, a escola que a

frequentava na capital de distrito, n&o era a escola de referéncia para alunos cegos e com baixa vis&o.
Para finalizar este tema, ndo podemos deixar de colocar algumas questdes sobre a forma como 0 mesmo é assumido
pela legislagdo aqui em aprego. Assim, quais as razfes para:

a) Apenas as respostas curriculares & cegueira ou baixa visdo e & surdez se poderem constituir segundo Agrupamentos de
referéncia (unidades estruturadas para o autismo, multideficiéncia e surdocegueira congénita)? Porque ndo para outras NEE

de caracter permanente?
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b) Modelos curriculares tdo eleborados e até, em certa medida, prescritivos nos casos da surdez, cegueira ou baixa viséo,
autismo, multideficiéncia e surdocegueira congénita, a0 mesmo tempo que néo se faz qualquer referéncia a intervengéo em

outros casos de NEE significativas e de caracter permanente?

c) Os Agrupamentos de referéncia referidos na questdo a) serem criados por despacho ministerial, enquanto as unidades
estruturadas referidas na mesma questao sao criadas por despacho do director regional de educagéo competente, mediante

autoproposta das escolas?

d) Num contexto politico em que se privilegiam as novas tecnologias da informagdo e comunicagdo, a pagina electrénica da
DGIDC, no que respeita a rede escolar de referéncia para alunos cegos e com baixa visdo se encontrar “em actualizagdo”,
pelo menos desde 20 de Abril de 2009 até ao dia 22 de Margo de 2010 (pelo menos)?°*

SIiNTESE FINAL

A utilizagdo da CIF-CJ imposta pelo Decreto-Lei n°3/2008 tem sido alvo de criticas que obstam a sua aplicagédo no &mbito
da Educacéo Especial (ver por exemplo APD, 2008; Correia, 2007, 2009; FEEI, 2007). Nalguns casos chega mesmo a ser
apontada como responsavel pela delimitagdo restrita sobre quais os alunos que podem e ndo podem usufruir dos servigos da
Educagéo Especial. Ndo pretendemos alongar este assunto no entanto, estamos em crer que, a sua utilizagdo merecia uma
validagdo convergente ,em relagdo a cada aluno em concreto, através da utilizagdo simultdnea de outros instrumentos de
medida. Ndo obstante, ndo partilhamos da ideia de que seja a CIF-CJ a limitar 0 acesso dos alunos com NEE a Educagao
Especial, uma vez que este se encontra limitado, a partida, pelo artigo 1°, como resulta do exposto no ponto “objecto e
ambito”. Permitimo-nos estabelecer um paralelo com a gestéo de uma empresa. Pensemos na empresa f, produtora de uma
gama variada de produtos, que pela qualidade dos seus servigos viu a sua carteira de encomendas crescer muito além da sua
capacidade de produgdo actual. Surgem-nos, em abstracto, trés medidas possiveis por parte dos responsaveis de f:
aumentar a capacidade de producdo da empresa, nomeadamente através da ampliagdo de espagos, aquisicdo de
equipamentos e admissdo de novos quadros; subcontratar parte da produgdo; ou especializar-se na producdo de
determinados produtos, de forma a cumprir os seus compromissos renunciando, logo & partida, a toda e qualquer encomenda
que ndo se enquadrasse nessa gama especifica de produtos. Entendemos que a opgdo do Ministério da Educagédo em
relagdo a Educacdo Especial se enquadra na Ultima das medidas descritas. Fundamentamos este entendimento numa
publicagdo da propria DGIDC - Educagdo Especial - Manual de Apoio a Pratica (DGIDC, 2008), a qual justifica as opgdes
tomadas nesta matéria com a traducéo de um texto de 2007 da autoria de Donald McAnaney, da Plataforma Europeia para a

Reabilitagéo. A propésito da elegibilidade, McAnaney afirma que:

“... A questdo-chave é como rentabilizar de forma eficaz os escassos recursos da educagdo especial em prol dos que
necessitam de maior apoio e interveng&o. (...) Em primeiro lugar, os recursos devem ser orientados para a adaptagdo do
sistema regular de ensino e ndo para os individuos com necessidades especiais. Em segundo lugar, a abordagem inclusiva
nao pressupde rotular alunos, sendo por isso necessario construir meios alternativos para oferecer servicos aos que mais
deles necessitam. Contudo, em muitas situagdes, as autoridades competentes continuam a afectar recursos financeiros com
base em categorias de deficiéncia e rétulos. Em terceiro lugar, os limitados recursos disponiveis para a educagéo especial
seriam completamente absorvidos para tornar acessivel o sistema regular de ensino...” (McAnaney, 2007, citado em DGIDC,
2008, p. 91).

% Data em que iniciamos uma consulta regular da pagina.
51 Na data em que escrevemos este texto, 26 de Abril de 2010, a informagao ja se encontrava disponivel
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Em relagédo a organizagao, a mesma surge condicionada logo a partida, pela forma como o documento concebe as NEE e
em consequéncia, 0 objecto e o ambito da Educacgdo Especial. No entanto, prever a existéncia de escolas de referéncia e
unidades estruturadas, apenas para algumas NEE de caracter permanente pode, em certa medida, restringir ainda mais o
objecto e ambito explicitados no artigo 1°. Ainda que néo fosse essa a inten¢do do legislador, ndo podemos deixar de
questionar as razbes para a focalizagdo na surdez, na cegueira, na baixa visdo, no autismo, na multideficiéncia e na

surdocegueira congénita, a par da omissao das restantes NEE de caracter permanente.
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ALGUNS OBSTACULOS A CONSTRUGAO DE PROJECTOS CURRICULARES PROMOTORES DA
EQUIDADE

E hoje claro que nem a uniformidade curricular, que comegou a ser sistematicamente criicada em Portugal ha quase vinte anos
(Formosinho, 1991, 1993), nem a diferenciag&o curricular estratificadora — isto é, associada a uma ldgica de atribui¢do de diferentes valores
a diferentes tipos de conhecimento e de controlo do acesso aos diferentes estratos de curriculo resultantes dessa atribuigéo (Young, 1998,
pp. 14-21) — promovem a equidade nos sistemas educativos. O desenvolvimento de formas néo estratificadoras de diferenciagéo curricular
parece, portanto, o0 Unico caminho possivel para a construgdo de um curriculo respeitador do principio da equidade. Mas ha obstaculos a
assungdo dessa abordagem. Numa tentativa de contribuir para a compreensdo dos mesmos, recorre-se, nesta comunicagéo, a um estudo
empirico através do qual se procurou caracterizar 0 pensamento e a pratica de docentes do ensino basico relativamente a diferenciagéo
curricular. Tendo os resultados relativos & dimens&o individual dessa problematica sido ja apresentados e discutidos (Sousa, 2007, 2008),

focar-se-a agora uma dimens&o organizacional, sendo esse foco subordinado a dois objectivos especificos do ja referido estudo empirico:

- Compreender até que ponto os érgdos de gestao intermédia da escola estudada organizavam o seu trabalho numa ldgica de diferenciagéo
curricular;

- Identificar representacdes da diferenca (entre estudantes) subjacentes a esse mesmo trabalho.

A metodologia assentou sobretudo em trés técnicas de recolha de dados: entrevistas com directores de turma, observagéo de reunides de
conselhos de turma e andlise dos documentos processados por esses drgéos.

Os resultados do estudo evidenciam que os referidos documentos foram usados mais para efeitos de cumprimento de obrigagdes
burocraticas do que para efeitos de gestéo curricular, o que denuncia uma tendéncia para a burocratizagao, que tem vindo também a ser
assinalada pela investigagdo sobre projectos curriculares de turma e que se manifesta sobretudo na produgdo de muita informagéo de
caracterizagdo das turmas que acaba por ndo ser mobilizada na pratica pedagdgica (Freire, 2005). Nesta comunicagéo sera sugerido que,
mais do que resultar de uma simples atracgdo pela logica burocratica, a dificuldade de construcdo de projectos curriculares de turma que
funcionem como instrumentos de gestdo curricular ao servigo da equidade radica, em grande parte, numa representacgdo da diferenga em
que esta Ultima tende a ser considerada como sindnimo de défice, estreitando-se assim o leque de oportunidades de exploragdo de

dimensdes da diferenga entre estudantes ndo associadas a dispositivos de estratificagao.

PROJECTOS CURRICULARES EM POTENCIA OU GESTAO BUROCRATICA DO CURRICULO E DA DIVERSIDADE DISCENTE?

Esta comunicagdo baseia-se num estudo que abordou a diferenciagdo curricular num plano predominantemente micro-
curricular mas atendeu também a outros planos, de forma a responder a preocupagao de compreender a relagéo entre 0 que
foi observado ao nivel do trabalho individual de algumas professoras e 0 que acontecia em contextos mais alargados. Na
sequéncia desse esforgo de contextualizagdo, procedeu-se a uma recolha e anélise de dados ao nivel das direcgbes de turma

e dos conselhos de turma de forma sistematica. A presente comunicagao da conta dessa andlise.

Os conselhos de turma, bem como os directores de turma — que Ihes presidem —, tém, no actual modelo de organizagéo e

gestao das escolas portuguesas, uma importancia crucial em termos de gestéo curricular intermédia (Favinha, 2000; Rold&o,
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1998)52. O conselho de turma é responsavel pela concepgéo e implementagdo do Projecto Curricular de Turma (PCT), que
pode funcionar como instrumento de gestéo curricular mas tem estado sujeito ao risco de ser entendido como mera obrigagéo
burocratica. Quaisquer que sejam as obrigagdes legais, a coordenagdo do trabalho de todos os professores de determinado
grupo de alunos é fundamental para garantir coeréncia e eficacia na acgao curricular. No actual quadro organizacional, isto
exige do director de turma o exercicio de uma lideranga que garanta “que as aprendizagens se integrem num todo com
sentido e ndo aparegam aos olhos dos alunos como segmentos curriculares separados que nada tém a ver uns com o0s
outros” (Rold&o, 1998, p. 5).

No que diz particularmente respeito a diferenciagéo curricular, um PCT coerente e eficaz mobiliza o conjunto dos professores
da turma para formas comuns de abordagem a determinadas diferengas entre alunos, sem prejuizo de abordagens
especificas em cada area curricular ou disciplina. Se numa determinada turma ha, por exemplo, um grupo de alunos que
abertamente manifestam atitudes anti-escola, podera ficar definido no PCT que um dos objectivos prioritarios para esses
alunos sera a compreenséo da importancia da escolarizagao face a sua situagao concreta na sociedade. Como a manutengédo
desta prioridade no caso de alunos que j& compreendam a importancia da escolarizagdo implicaria um desnecessario
desperdicio de esforcos, faz sentido diferenciar a prossecugéo do referido objectivo, atendendo ao facto de a sua relevancia
variar em fungéo dos alunos. Faz também sentido que o director de turma e o conselho de turma assumam um papel central
nesse processo de diferenciagdo, até porque se trata de um objectivo claramente nédo disciplinar, que é susceptivel de ser

trabalhado com o contributo de vérias disciplinas em articulagéo.

DUAS TURMAS, MUITO PAPEL, POUCO TRABALHO DE PROJECTO

Os dados aqui discutidos referem-se a duas turmas, adiante designadas por turma branca e turma azul, constituidas numa
escola basica e secundéria agoriana no ano escolar de 2001/2002. Nesse ano, nem o conselho da turma branca nem o
conselho da turma azul elaboraram um projecto curricular, o que € perfeitamente logico, atendendo a auséncia de um Projecto
Curricular de Escola (PCE) nesse estabelecimento de ensino no referido ano%. Para estudar empiricamente o trabalho de
gestao curricular geral feito com essas duas turmas recorreu-se a entrevistas com as respectivas directoras de turma — a
Leonor no caso da turma branca e a Alberta no caso da turma azul —, a analise das actas das reunides dos respectivos

conselhos de turma, a observagao de duas dessas reunides* e a analise dos processos individuais dos alunos.

De acordo com o n° 15 do anexo ao Despacho Normativo n° 98-A/92 — que regulamentava a avalia¢&o dos alunos no ano em
que os dados foram recolhidos —, o processo individual do aluno devia consistir num registo do percurso escolar desse
mesmo aluno, nele devendo constar “todos os elementos relevantes para o seu desenvolvimento integral”. Os processos
consultados no dmbito deste estudo — que, em conjunto, ocupam cerca de 500 paginas de papel A4 por turma — incluem
varios tipos de documentos: fichas biograficas, relatérios, planos de apoio, fichas de informac&o aos encarregados de

educagao.

As fichas biogréficas proporcionam varios elementos de caracterizagdo do aluno que extravasam as questdes estritamente
escolares. Contém informagdes sobre a familia do aluno, sobre a forma como este Ultimo ocupava os seus tempos livres e
sobre questdes relativas a sua saude e a sua alimentagao (por exemplo, quantas horas costumava dormir por noite e qual a

composi¢o habitual do seu pequeno-almogo). Além disso, numa parte mais directamente relacionada com a actividade

52 Os departamentos curriculares também tém alguma importancia neste nivel de gestdo do curriculo, na medida em que s&o responsaveis pela
articulag@o curricular no seio de determinadas areas curriculares. Este aspecto da gestdo curricular ndo foi explorado neste estudo por se
considerar o trabalho do conselho de turma mais relevante a luz das questdes que orientaram a investigagao.

53 QOs orgdos de gestdo da escola comegaram a elaborar o primeiro PCE e os primeiros PCT no ano lectivo de 2002/2003.

% Incompatibilidades de horario inviabilizaram a observagéo de mais reunides.
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escolar, estas fichas informavam os professores sobre varios aspectos da relagdo do aluno com a escola, incluindo as suas
disciplinas preferidas, as disciplinas em que sentia mais dificuldade, como é que se deslocava para a escola e quanto tempo
gastava nessa deslocagdo. A ficha usada na turma branca inclui ainda algumas informagdes sobre os habitos de estudo do
aluno e sobre as suas atitudes para com a escola. Este tipo de informagao esta ausente da ficha usada na turma azul mas,
em contrapartida, esta presente nas respostas a um questionario feito aos alunos dessa mesma turma, sendo tais respostas

disponibilizadas nos processos individuais.

N&o foram encontrados quaisquer dados que evidenciem — ou, pelo menos, sugiram — ter havido algum aproveitamento
curricular das informagdes disponiveis nas fichas biograficas e nas respostas aos questionarios acima referidos. A proposito
desta questéo, a Leonor, directora da turma branca, disse em entrevista que, uma vez que ‘raramente havia problemas” na
turma, quase n&o procurou a informagdo disponibilizada pelos documentos em causa, mas, nas raras ocasides em que
“houve problemas”, até consultou esses documentos, a fim de “tentar compreender melhor o0 que se passava com os alunos”.
A Alberta, directora da turma azul, disse que tentava aproveitar alguma informacéo relativa aos interesses dos alunos, no
sentido de procurar relacionar esses mesmos interesses com o curriculo formal. Mas admitiu que essa diligéncia se restringia
a disciplina que leccionava, Ciéncias Fisico-Quimicas (FQ), ndo se tratando, portanto, de uma orientagdo assumida pelo
conselho de turma. Disse ainda que n&o podia fazer nada em relago a certas informagdes, como, por exemplo, a de que
determinado aluno dormia pouco. Questionada sobre a conveniéncia ou ndo de fazer aos alunos perguntas que geram
respostas face as quais ndo ha capacidade de intervengao, esta professora disse que € importante conhecer bem os alunos,
mesmo que ndo se possa intervir em determinados aspectos das suas vidas. As entrevistas a estas professoras sugerem
também que a Leonor concebia a diferenciagéo curricular sobretudo como assisténcia ao aluno em dificuldade e a Alberta

concebia a diferenciagao curricular sobretudo como simpatia para com as experiéncias do aluno.

Apesar das respostas acima destacadas, através das quais as directoras de turma diplomaticamente atribuem alguma
importancia as informagdes veiculadas pelos documentos em discussao, tornou-se evidente que o aproveitamento curricular
dessas informacdes foi extremamente reduzido. Os dados analisados evidenciam que, em geral, a experiéncia do aluno e o
curriculo formal séo mantidos como duas realidades separadas, apesar de algum esforgo de articulagdo entre as duas por
parte da Alberta — directora da turma azul e professora de FQ. Uma acgéo curricular assente no principio da continuidade da
experiéncia (Dewey, 1902, 1997) n&o deixaria de trabalhar curricularmente determinadas informagdes veiculadas pelos fichas
biograficas e pelas respostas aos questionarios, como, por exemplo, o facto de dois alunos da turma azul e quatro alunos da
turma branca terem afirmado que n&o estavam na escola por vontade prépria. As concepgdes e as praticas curriculares
predominantes nas duas referidas turmas dispensam esse tipo de informagéo, pelo que os documentos que o veiculam
tendem a ser arquivados sem serem usados. Nos casos estudados, o processamento desses documentos foi assim entendido
como cumprimento de uma obriga¢do burocratica, o que é evidenciado ndo s6 pela ndo mobilizagao da informagao por eles
veiculada mas também pela auséncia de reflexdo sobre o sentido da mesma. No caso da ficha biografica usada na turma
branca, esta auséncia de reflexdo manifesta-se de forma caricata na questéo relativa aos meios de deslocagao usados pelos

Y

alunos para percorrerem a distancia casa-escola, cujas alternativas de resposta eram as seguintes: “a pé”, “de autocarro”, “de

carro’,

"o«

de moto”, “de comboio” e “de metro”. O facto de os dois Ultimos meios de transporte néo estarem disponiveis nos
Acores teria certamente motivado algum cuidado de adaptagéo da questéo a regido se as informagdes veiculadas pela ficha

fossem realmente consideradas relevantes.

A informagéo veiculada pelas fichas destinadas aos encarregados de educagéo é extremamente sintética. Estas fichas d&o a
conhecer a classificagdo obtida pelo aluno em cada disciplina no final de cada periodo escolar, sendo as classificagdes

quantitativas acompanhadas de sinteses descritivas tdo breves que ndo merecem uma analise sistematica no ambito da
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presente comunicagdo, como ilustram os seguintes exemplos tipicos, extraidos de fichas relativas a alunos das duas turmas

estudadas: “a aluna atingiu satisfatoriamente os objectivos da disciplina”; “o aluno ndo atingiu as competéncias essenciais,

pelo que devera trabalhar mais e procurar ser mais assiduo”; “a aluna néo atingiu os objectivos essenciais, revela inimeras

dificuldades na compreensao e relacionamento dos contetidos e é muito distraida nas aulas”.

Os restantes documentos contidos nos processos individuais — planos de apoio e relatérios — foram analisados em conjunto
porque fazem parte de uma mesma sequéncia de obrigagdes legais associadas ao regime de avaliagdo dos alunos em vigor
na altura em que os dados foram recolhidos. Assim, o Despacho Normativo n® 98-A/92 — que regulamentava esse mesmo
regime de avaliagdo — determinava que se o aluno, no final do segundo periodo, se encontrasse longe de atingir os objectivos
curriculares deveria ser sujeito a uma avaliagdo sumativa extraordinaria e a um plano de recuperagdo. Caso o resultado dessa
avaliacdo sumativa extraordinaria revelasse um grande atraso do aluno em relagdo aos objectivos curriculares, o aluno
poderia ser retido no mesmo ano de escolaridade, devendo o director de turma elaborar um relatério que incluisse um plano
de apoio ao aluno para o ano lectivo seguinte. De uma maneira geral, € no que diz respeito aos aspectos formais, os planos e
relatérios encontrados nos casos da turma branca e da turma azul seguem estas orientagdes legais, mas sem as cumprirem
com total rigor. Assim, os “planos de recuperacdo” sdo muitas vezes chamados de “planos de apoio para o 3° periodo” e 0s
planos de apoio concebidos no final de determinado ano lectivo para serem aplicados no ano lectivo seguinte aparecem todos
associados a determinadas disciplinas e professores, em vez de serem integrados em planos gerais elaborados pelas

directoras de turma.

Treze alunos da turma azul e catorze alunos da turma branca tinham nos seus processos individuais planos de apoio e
relatérios, alguns dos quais elaborados em anos lectivos anteriores a 2001/2002. Esses documentos — mais abundantes
nalguns processos do que noutros — foram analisados relativamente a varios aspectos, de forma a evidenciar determinados
padrdes de conceptualizacdo identificaveis na linguagem usada pelos diversos professores das duas turmas que os redigiram.
Trata-se de padrdes bastante sugestivos quanto ao entendimento dos docentes em causa sobre a diferenga entre estudantes

e sobre formas de lidar com ela.

Um dos aspectos comuns a todos os relatorios e planos de apoio analisados é o uso de uma linguagem claramente associada
a ideia de que o unico tipo de diferenga com que se trabalhou nos processos em causa foi a diferenga entendida como défice.
Os referidos documentos incluiam sempre um diagndstico da situagdo do aluno em dado momento, sendo esse diagndstico
tipicamente introduzido por uma das seguintes expressdes ou por palavras equivalentes: ‘o aluno revela as seguintes
dificuldades”; “o aluno revela caréncias ao nivel de”. O problema mais diagnosticado foi “falta de habitos e de métodos de
trabalho e estudo”, tendo sido mencionado em 118 documentos — o que corresponde a 17% do total dos problemas
diagnosticados no conjunto das duas turmas -, seguindo-se “falta de concentragdo”, com 86 referéncias (11,3%). Agrupando
as expressoes utilizadas nos diagnésticos em causa sob categorias relativas a diferentes tipos de problemas, verifica-se que
49% dos problemas diagnosticados séo de natureza intelectual, podendo ser subdivididos em problemas gerais (27% do
total), como, por exemplo, “dificuldade de aplicagdo de conhecimentos” e problemas relativos a aspectos mais especificos
(22% do total), tais como o “dominio de estruturas e regras gramaticais” e a “interpretagao de textos”. A ideia de falta de
interesse e empenho no trabalho por parte do aluno é sugerida por 30% dos enunciados, entre os quais se encontra, por
exemplo, a afirmagdo de que determinado aluno era distraido e n&do fazia os trabalhos de casa. O problema mais
diagnosticado — “falta de habitos e de métodos de trabalho e estudo” — pode ficar fora desta categorizagéo, na medida em que
a linguagem usada para referi-lo juntou quase sempre num unico enunciado a dimensé&o intelectual (0 método) e a dimenséo
atitudinal (o habito, o esforco), ou entéo ser incluido nessa mesma categorizagdo através da divisio do referido enunciado em

dois, 0 que altera a percentagem de problemas de natureza intelectual para cerca de 58% e a percentagem de problemas
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relativos a falta de interesse e esforgo para cerca de 38%. Ha ainda a referir uma pequena percentagem de problemas
diagnosticados (4% do total) que remetem para interesses, expectativas e estados psiquicos do aluno: “falta de aspira¢des
sociais e culturais”, “inseguranga” ou “falta de auto-confianga” e “interesses divergentes dos escolares”s. Estas caracteristicas
atribuidas a determinados alunos séo — a semelhanga das anteriormente referidas — apresentadas através de um discurso
que as subordina a ideia de défice. Dada a natureza dos documentos em discussao, € compreensivel que os diagnosticos
neles contidos sejam dominados pela indicagdo de défices. Mas nada impede que os diagnésticos incluidos em planos de
apoio e documentos afins também indiquem outras caracteristicas dos alunos — incluindo os seus interesses e as suas

capacidades —, que possam ser tidas em conta na concepgéo de estratégias de apoio.

Relativamente as estratégias para lidar com os problemas diagnosticados, verifica-se um predominio de orientagbes que
recomendam a intensificagdo de préaticas que ja eram habituais. Assim, recomenda-se, por exemplo, o refor¢o do controlo
sobre os trabalhos de casa e a intensificagdo da comunicagdo com os encarregados de educagdo dos alunos. 71% dos
enunciados situam-se nesta linha de continuidade, sendo o mais frequente “valorizar mais a participagdo do aluno na aula’,
com 88 referéncias. Apenas 9% dos enunciados — entre os quais “diversificar actividades” e “elaborar materiais adaptados a
situagdo do aluno” — sugerem claramente a possibilidade de concepgéo de estratégias compativeis com uma ideia de
diferenciagdo curricular aberta a inovagdo. Os restantes enunciados (20%) estéo redigidos numa linguagem relativamente
ambigua no que respeita as questdes aqui em discussao. “Acompanhar o aluno de perto”, “individualizar o ensino” e “orientar
o aluno quanto a métodos de estudo” sdo enunciados - frequentemente escritos nos documentos em analise — que podem
representar quer praticas inovadoras quer praticas rotineiras, consoante a orientagdo estratégica definida em cada caso

concreto.

Outro aspecto comum a todos os relatérios e planos de apoio analisados é a extrema superficialidade das afirmagdes neles
registadas. A maioria dos documentos tem apenas uma ou duas paginas, nas quais se apresentam problemas diagnosticados
e propostas de estratégias para os resolver de forma muito breve — por exemplo, afirmando que o aluno revela “auséncia de
determinados pré-requisitos” e que se deve “treinar o raciocinio ldgico e abstracto através de exercicios adequados”. Além de
serem extremamente breves, estes enunciados referem-se a aspectos muito genéricos do trabalho escolar. Alguns
professores da area de Linguas fazem diagndsticos um pouco mais especificos — referindo-se, por exemplo, a “dificuldades

na interpretagdo de textos” e a “problemas de sintaxe” —, mas, mesmo assim, de uma forma muito superficial.

Hé& ainda a realgar a elevada repeticdo de problemas diagnosticados e principalmente de estratégias propostas por parte do
mesmo professor relativamente a diferentes alunos em determinado momento — repeticdo sincrénica —, bem como a
igualmente elevada repetigdo do mesmo diagnostico e das mesmas estratégias relativamente ao mesmo aluno em diferentes
momentos — repeticdo diacrénica. Para evidenciar este facto de forma quantitativa, foram calculados indices de repetigéo.
Obtiveram-se indices de repeticdo sincrénica através do racio entre o total de problemas diagnosticados ou de estratégias
previstas relativamente a todos os alunos num determinado momento de avaliagao e o total de cruzamentos possiveis entre
alunos e problemas diagnosticados ou estratégias previstas nesse mesmo momento. Seguindo uma ldgica semelhante,
obtiveram-se indices de repeti¢do diacrénica através do racio entre o total de repetigdes efectuadas e o total de repeti¢des

possiveis no segundo momento.

Os indices de repeticdo foram, na maioria dos casos, muito elevados, tendo-se registado varios casos de repeti¢éo total
(indice 1). Registaram-se também algumas excepgdes a esta tendéncia, entre as quais se encontram, por exemplo, os indices

de repeticéo sincronica relativos a disciplina de FQ leccionada pela Alberta no ano escolar de 2000/2001: 0,26 no caso dos

% Esta Ultima expresséo, apesar de ter sido encontrada em apenas quatro documentos, suscita uma questdo que poderia gerar, por si s, um
estudo de caso: com base em que fundamentos considera um professor que a manifestagao, por parte de um aluno, de interesses ndo escolares
constitui “um problema™?
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problemas diagnosticados e 0,48 no caso das estratégias. No quadro 1, apresentam-se os indices médios de repeticao

relativos ao conjunto de todos os relatérios e planos de apoio analisados nas duas turmas.

Quadro 1. indices médios de repeticdo de problemas diagnosticados

e estratégias previstas nos relatérios e planos de apoio

Diagnéstico Estratégias
Repeticao Sincronica 0,73 0,81
Repeticao Diacrénica 0,76 0,88

A superficialidade dos enunciados acima referidos (quer dos relativos a diagnosticos quer dos relativos a estratégias) e a
elevada frequéncia com que os mesmos se repetem de documento para documento sugerem que — a semelhanga do que ja
se discutiu relativamente a outros documentos contidos nos processos individuais dos alunos — os relatorios e os planos de
apoio em analise podem ter sido entendidos pelos professores mais como obrigag&o burocratica do que como instrumentos

importantes de gestdo curricular, o que acabou por ser admitido em entrevista pelas proprias directoras de turma.

A maioria dos professores tem hoje acesso a meios informaticos de processamento de texto que, através de ferramentas de
“copia e colagem”, permitem a facil e rapida repeticdo, em nimero ilimitado, de enunciados escritos. Em contextos nos quais
se tende para a reducgdo dos processos de avaliagdo a sua dimensao burocratica, associada ao ndo aprofundamento da
reflexdo sobre a situag&o concreta de cada aluno, tais meios tecnolégicos podem constituir um estimulo adicional & adopgao
de uma orientagdo para o cumprimento das obrigagées burocraticas com o minimo de esforgo possivel. Nos documentos em
analise, ha casos evidentes de redugédo do esfor¢o ao minimo possivel, por via do cumprimento das orientagdes burocraticas

minimas.

Assim, varios relatorios supostamente elaborados em final de ano lectivo constituem uma cépia quase total dos planos de
apoio precedentes, com duas adaptagdes. A primeira consiste na substituicdo da expresséo pré-activa “sugiro que sejam
adoptadas as seguintes estratégias” pela expressdo poés-activa “foram adoptadas as seguintes estratégias”. A segunda
adaptagéo consiste na introdugdo da expressao “o aluno as dificuldades diagnosticadas” — incompleta & partida,
para que no final do processo de avaliagdo fosse completada através do registo a caneta de um dos seguintes resultados:
“superou”, “ndo superou” ou “superou parcialmente”. Outro exemplo extremo de cumprimento de determinadas obrigagdes
com o minimo de esforgo possivel & proporcionado por varios planos de apoio para o terceiro periodo de determinado ano
lectivo (planos de recuperacdo). A nota “aplicar no préximo ano lectivo”, escrita a caneta, foi acrescentada a esses planos,

valendo como novo plano.

De acordo com o projecto de Gestéo Flexivel do Curriculo (GFC) em vigor no ano lectivo de 2001/2002 na escola onde foram
recolhidos dados para este estudo, os conselhos de turma reuniram semanalmente, devendo uma parte de cada reunido ser
dedicada a planificagdo das actividades lectivas da semana seguinte. Assim aconteceu, de facto, com a turma branca e com a

turma azul, conforme documentam as actas das reunides dos respectivos conselhos de turma.

Na primeira pagina de cada acta, abaixo de um quadro destinado as assinaturas dos participantes na reunido, aparece
sempre impressa a seguinte frase: “a gestao curricular implica uma maior autonomia e responsabilizagio das escolas e dos
professores, que tém de assumir a lideranga do processo”. No texto propriamente dito, as actas referem-se ao que se passou

nas reunides de forma bastante resumida, principalmente no que diz respeito ao trabalho de planificacéo, referindo apenas
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que esse trabalho ocorreu, sem fornecerem qualquer indicagdo relativa ao conteudo da planificagdo. Nas duas reunides
observadas, cada professor informou o respectivo conselho de turma sobre quais os contelidos que tencionava abordar,
seguindo-se um periodo dedicado a exploragdo da possibilidade de serem incluidos na planificagdo pontos comuns a varias
areas curriculares ou disciplinas. Tomada a decisao sobre quais os contetidos a abordar, os professores preencheram uma
grelha de planificagdo. Num dos casos observados, ndo se conseguiu criar qualquer ponto comum de planificagdo. No outro
caso, decidiu-se que o tema “amizade” seria abordado nas disciplinas de Inglés, Francés e Educagdo Moral e Religiosa
Catolica. Apesar da escassez de dados sobre as planificagdes elaboradas pelos conselhos de turma — resultante do reduzido
numero de reunibes observadas e do facto de essas mesmas planificagdes ndo terem ficado registadas em documentos
oficiais —, € possivel inferir dos dados disponiveis que se tratou de uma planificacdo dominada por uma logica estritamente
disciplinar. Como as directoras de turma revelaram em entrevista, nas reunides néo observadas manteve-se uma sequéncia
de trabalho de planificagdo que comegava pela declaracéo de intengdes por parte de cada professor relativamente a disciplina
por si leccionada, seguindo-se uma tentativa, nem sempre bem sucedida, de planificagdo de pontos comuns a varias
disciplinas. Além disso, na primeira reunido do conselho da turma branca, discutiu-se um modelo de planificagéo proposto
pela directora de turma, tendo-se tomado a deciséo — registada em acta — de “retirar a parte correspondente as competéncias
transversais’, devendo estas Ultimas ser incluidas nas planificagdes sempre que possivel. O desenvolvimento de
competéncias transversais parece, portanto, ter sido entendido como uma finalidade desejavel mas ndo prioritaria nem

estruturante do trabalho desenvolvido com as duas turmas em causa.

Situando esta problematica num contexto mais amplo, é importante notar que o conselho executivo da escola evidenciou
alguma preocupagao no sentido de promover formas de trabalho curricular transversal e/ou interdisciplinar. Essa preocupagao
reflecte-se de forma bastante clara na avaliagdo que aquele 6rgéo realizou no final do ano lectivo de 1999/2000 sobre a
implementacdo do GFC na escola. No documento em que sdo apresentados os resultados dessa avaliagao, verifica-se que
cinco das doze questdes colocadas aos professores num inquérito se relacionam com a problematica da transversalidade, em

relagdo a qual a entidade avaliadora conclui o seguinte:

O trabalho a nivel de transversalidade de contelidos nas diferentes areas é considerado positivo (cerca de 39% dos
professores inquiridos aponta este aspecto), embora nem sempre se faga (...), em virtude de as reunides semanais, e estas
seriam o momento ideal para o fazer, serem preenchidas com assuntos relacionados com o comportamento de alunos mais

problematicos, ou por falta de coincidéncia ou relagio entre os programas de certas disciplinas que compdem as areas.

Os programas das disciplinas s&o aqui claramente identificados como os principais instrumentos orientadores do trabalho
curricular dos professores, o que constitui um dos principais sustentaculos de uma organizag&o curricular dominada por uma
légica disciplinar, sem deixar espago para que competéncias transversais possam adquirir um papel relevante no curriculo.
Nota-se que houve algum esforgo no sentido de tentar desenvolver competéncias transdisciplinares, mas esse esforgo
acabou por ser frustrado, o que néo é surpreendente, na medida em que se tratou de um esforgo apoiado sobretudo nos
programas das disciplinas e esses programas, como se refere no documento de avaliagdo acima citado, tinham pouca
“coincidéncia ou relagdo” entre si. De acordo com os documentos oficiais relativos ao curriculo nacional do ensino basico, a
via privilegiada para a construgdo da transdisciplinaridade n&o é a procura de pontos comuns nos programas das varias
disciplinas, mas sim a operacionaliza¢&o das competéncias gerais enunciadas nesses mesmos documentos no &mbito de
cada disciplina, tendo em conta as especificidades disciplinares em termos de saberes, procedimentos, instrumentos e
técnicas essenciais. Por outras palavras, compete aos responsaveis por cada disciplina realizar duas tarefas em articulagao:
promover o desenvolvimento de competéncias especificas dessa mesma disciplina e fazer com que ela contribua para o

desenvolvimento das competéncias transversais.
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Numa ldgica deliberativa, o trabalho dos conselhos de turma poderia ter sido organizado, por exemplo, em torno da analise
continua da situagdo concreta das turmas semana a semana e orientado para a decisdo sobre quais as competéncias a
trabalhar prioritariamente e sobre as melhores formas de trabalha-las. Em vez disso, partiu-se de contetidos programaticos
previamente enquadrados em programas disciplinares e, sem problematizar esse enquadramento — definido num plano
abstracto no qual ndo se teve nem se poderia ter tido em conta a situagdo concreta das turmas em causa -, fizeram-se
algumas tentativas no sentido de encontrar pontos comuns a varios programas. Em termos geométricos, esta situagdo pode
ser concebida como um exercicio realizado sobre figuras fechadas. Através desse exercicio, ensaia-se a intersecgdo de
algumas dessas figuras, sem por em causa o formato original das mesmas. Este exercicio enquadra-se claramente na logica
de uma geometria Euclidiana, ao contrario do exercicio geométrico necessario para representar a continua ponderagéo de
quais as competéncias prioritarias a trabalhar e de como trabalha-las, numa sucessao de deliberagdes realizadas em vérios
niveis de decis&o: conselho de turma, professores de determinada area curricular, professores de disciplinas especificas. A

representagao deste processo deliberativo € mais compativel com a geometria fractal e com as geometrias do hiperespago.

Cerca de metade do texto das actas analisadas consiste no registo de informagdes, sobre varios assuntos, transmitidas pelas
directoras de turma e pelos restantes professores aos conselhos de turma. Na maioria dos casos, essas informagdes
relacionam-se com resultados de testes escritos e com o contetdo de reunides entre as directoras de turma e encarregados

de educagéo de determinados alunos.

As actas também incluem comentarios de caracter diagnostico, sendo todos eles muito breves e genéricos e — exceptuando
quatro referéncias a alunos com “dificuldades na aprendizagem” — centrados em aspectos ndo directamente relacionados com
a aprendizagem em si, tais como a assiduidade, o interesse pelas actividades escolares e 0 comportamento mais ou menos
irrequieto de determinados alunos. Por vezes — em menos de metade dos casos — esses comentarios vém acompanhados de
orientacdes para lidar com os problemas diagnosticados. Isto acontece mais frequentemente quando as actas se referem a
situagdes de falta de interesse pelas actividades curriculares e de comportamento indisciplinado por parte de alguns alunos.
Perante essas situagdes, decidiu-se nalguns casos rever a disposi¢do dos alunos na sala de aula e noutros casos decidiu-se
que a directora de turma discutiria 0 assunto com os encarregados de educagéo dos alunos em causa. Trés das quatro
referéncias a “dificuldades na aprendizagem” encontradas nas actas sdo acompanhadas de orientagdes para lidar com essas
mesmas dificuldades, tendo, nos trés casos, ficado escrito que seriam criadas “estratégias de remediagdo’, ndo se

especificando quais.

REFLEXOES FINAIS

O trabalho das professoras que participaram no estudo decorreu num contexto organizacional em que algumas condigdes
favoraveis ao desenvolvimento de praticas efectivas de gestdo curricular — sobretudo a regularidade e a elevada frequéncia
das reunides dos conselhos de turma — n&o foram aproveitadas para desenvolver projectos curriculares adequados as turmas
observadas. Os dados disponiveis permitem inferir que nenhuma dessas turmas beneficiou, no ano lectivo de 2001/2002, de
um PCT, mesmo que se adopte uma concepgdo abrangente deste Ultimo e, na auséncia de um documento especifico, se
procure noutras fontes manifestacbes de um eventual projecto curricular implicito. Os documentos onde esse hipotético
projecto implicito poderia ter sido esbogado foram claramente utilizados ndo como instrumentos de gestéo curricular mas sim
como atestados do cumprimento de determinadas obrigagdes burocraticas minimas a que os professores estavam sujeitos.
Esses documentos carecem de qualquer elemento de reflexdo minimamente aprofundada sobre a aprendizagem e sobre os
problemas na realizagdo da mesma, limitando-se a enunciar comentarios superficiais e repetitivos, sem qualquer utilidade em

termos de (re)definicdo de percursos de aprendizagem. Os processos individuais analisados disponibilizam alguns dados
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biograficos gerais sobre os alunos que, nalguns casos, até poderiam ter ajudado os professores a compreender e a
ultrapassar determinados obstaculos a aprendizagem, mas esses dados ndo foram geralmente aproveitados para fins
curriculares. No discurso usado nos documentos analisados, o conceito de diferenga é reduzido a ideia de défice, sendo as
respostas a esse défice predominantemente concebidas na logica da intensificacdo de praticas ja habituais. Além de se ter
baseado nesta concepgdo redutora sobre a diferenga, o trabalho curricular concebido para as duas turmas em causa
assentou numa concep¢do redutora do conhecimento escolar, na medida em que, apesar de alguns apelos a
transversalidade, funcionou segundo uma légica quase exclusivamente disciplinar. Sendo o trabalho disciplinar indispensavel
ao aprofundamento de conhecimentos especificos de determinadas areas do saber, ndo ha razdo para que esse trabalho
deixe de ocupar uma posigao central em projectos curriculares de escola e de turma. Mas estes projectos ndo podem, a luz
do actual curriculo nacional do ensino basico, consistir numa mera adi¢do de abordagens disciplinares, uma vez que esse
curriculo nacional apela fortemente ao desenvolvimento de competéncias, isto é, ao desenvolvimento da capacidade de
mobilizar e combinar criativamente conhecimentos — adquiridos numa variedade de areas curriculares — em situagdes ndo
rotineiras. O curriculo apresentado a turma branca e a turma azul foi, em suma, um curriculo fragmentado, resultante de uma

oportunidade perdida: a oportunidade de construir projectos curriculares.
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A INCLUSAO ESCOLAR EM FOCO: NOSSAS CRIANGAS NAO PODEM MAIS ESPERAR!

A comunidade educacional tem sido excludente @ medida que prioriza determinadas formas de aprender e de ensinar, quando determina
critérios de avaliagéo que séo para todos e quando propdem um tempo de aprender com o rigor e o compasso que muitos aprendizes ndo
podem acompanhar. Apesar de tudo que se tem estudado, produzido e avangado em educacdo, ainda no Brasil, as escolas e seus
profissionais, vivem um discurso distanciado da pratica. As escolas tém se colocado como o modelo a ser seguido, ou seja, 0 aluno é que
deve correr atrés do que a escola propde e exige, conduta que contradiz os avangos conquistados. O entendimento de que o professor é o
responsavel e o que media as relagdes entre o aprendiz e 0 conhecimento é o pensamento que bordeja todo esse artigo. Propde-se uma
forma de instrumentalizar o professor para diminuir o distanciamento entre o que se pensa e o que se faz em sala de aula. Entende-se a
Inclus&o Escolar como um processo de observagéo das necessidades especificas e da forma de aprender de cada aluno, precedida de uma
acao direcionada ao atendimento das especificidades constatadas. A adaptagao curricular e o planejamento especifico sdo a consequiéncia
desejada desse movimento integrador entre o que foi observado e o que se pretende promover de oportunidades educativas. Espera-se
também que, posteriormente, sejam deflagrados os procedimentos avaliativos que possam indicar se houve, efetivamente, avancos e
aprendizagens, ou se outros procedimentos sdo necessarios para que se conquiste éxito e se atinja indices de boa qualidade na formagéo

educacional do aprendiz.

Palavras chaves: Inclus&o escolar, aprendizagem, adaptagao curricular, qualidade de ensino.

DISPARANDO UMA REFLEXAO

A vida é complexa e sutil demais, as pessoas séo diferentes demais, as situagdes sdo variadas demais, frequentemente
intimas demais, para que tudo caiba nos livros... Quem vive bem deve ser capaz de uma justica simpatica, ou de uma
compaixao justa. (SAVATER, 1996, p. 134)

Sabendo-se que no processo de aprendizagem é fundamental envolver-se, (e para esse envolvimento ocorrer é necessario
que haja intensa relagdo entre os pares), e, igualmente, entendendo que os caminhos educacionais, nas instituigdes
escolares, deveriam percorrer esse balizamento, constata-se que o desconhecimento e a falta de comprometimento tornam o
tema inclusdo escolar controverso, por ser, ainda, procedimento ndo vivido, contrapondo-se a sua obrigatoriedade e a

disposicédo de produzir educagdo de boa qualidade.

O entendimento de aprendizagem como um processo em que o aprendiz e o ensinante se constroem e se desenvolvem a
medida que se relacionam entre si e com o conhecimento, torna a inclus&o escolar algo natural a acontecer no percurso da
escolarizacdo. E uma atencéo que o professor tem de dispensar a todos os seus alunos, dentre tantas outras tarefas que
fazem parte da pratica educativa. No se pode pensar na ag&o educativa sem o jogo entre seres humanos em todas as suas

dimensdes e, sob esse olhar, mediar processos de aprendizagem é sempre promover incluso.

% Pedagoga, psicopedagoga Clinica e Psicopedagoga consultora de escolas publicas e privadas no Brasil. Mestre em Psicologia da Educag&o.
Professora em cursos de pos-graduagéo na area da Aprendizagem e Ensino. Participa do grupo de pesquisa: Aprendizagem e Conhecimento na
acdo educativa da PUCPR. Conselheira nata da Associag&o Brasileira de Psicopedagogia — se¢&o Parana. Autora de varios livros, dentre eles:
Nossas criangas ndo podem mais esperar. (org.) S&o Jose dos Campos: Pulso editorial, 2010. Contato: www.isabelparolin.com.br ou
Isabel.parolin@bbs2.sul.com.br
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Todavia, os avangos teoricos promovidos na comunidade educativa, ainda ndo conseguiram atingir um grande nimero de
professores brasileiros, quer seja das escolas publicas, quer das privadas. A busca de conceitos que possam agregar valor ao
ato educativo e a compreens&o de aprendizagem como uma pratica de envolvimento, ainda por acontecer, e essa falha entre

teoria e pratica gera a urgéncia do entendimento de aprendizagem como

(...)a aprendizagem contempla processo, individual e coletivo, conexdes entre 0 que se sabe e 0 que ndo se sabe, historia

pessoal, falta e desejo, comunicacéo, contexto, relagdes, instrumentos para mudar o contexto, mudangas do suijeito; cérebro e
L " . 57 , . . .
fungdes, instrumental do sujeito e um cuidador™", como a figura daquele que esta préximo para oportunizar novas conexdes e

a ampliagéo das possibilidades de conhecer.SB(GAE, 2009.)

Ao depositar um olhar investigativo sobre essa situagdo, encontra-se: um numero importante de posicionamentos sem o
respaldo tedrico necessario, impregnado de %9“achismos’, mitos e preconceitos que denunciam a auséncia de formagéo e
conhecimento para a valorizagdo dos direitos humanos; o desconhecimento do que seja o papel social do professor e o
compromisso que a escola tem diante da sociedade; além de ignorar a legislagdo brasileira que garante educagao para

todos.

Para aprender, todas as pessoas precisam estar num contexto apropriado e bordejado por mediagdes educativas
competentes. O grupo de sala de aula s6 podera ser entendido dessa forma a partir do sentimento de pertenca de cada
elemento que compde esse espago.

Em outra perspectiva, quando a inclusdo escolar acontece, nem sempre esta pratica inclui verdadeiramente. Constata-se
essa realidade a partir, ndo apenas do depoimento de professores e pais, mas também pela observagéo do desempenho dos
alunos supostamente “incluidos”. llustro com o depoimento de 89A , uma aluna de 14 anos, da 6° série do ensino fundamental
de uma escola publica, que diz para a pesquisadora, quando estava em processo de juntar dados para escrever e organizar o

.61 , < .
livro ~“Nossas criangas ndo podem mais esperar:

“Agora eu estou aprendendo, bem mesmo, a ler. (...) Pena que as professoras ndo tenham tempo de ensinar mais e
faltem tanto... Eu j& estou quase lendo um livro inteiro. Pena mesmo! As vezes néo tem professora nenhuma pra dar aula

pra nds, na sala de recurso... N6s ficamos esperando terminar a aula dos outros pra elas virem aqui...” (sic)

Algumas praticas, ingénuas e desprovidas de conhecimento, mais excluem e promovem apartheid social do que incluem,
incentivando a discriminagdo. Relato abaixo alguns depoimentos dados a pesquisadora, quando coletava material para

organizar o mesmo livro, referido acima.

"Nés somos da sala dos incluidos e o nosso recreio é separado Quando eu tiver bom eu vé com 0s outros, mas ainda to
ruim Eu sou normal em quase tudo, menos na leitura que eu ndo sou, por isso eu estou aqui, nessa sala...” (sic) (Aluno N.

de 12 anos, cursando a 6° série da Escola Publica)

570 termo cuidador esta sendo utilizado, neste texto, em consonancia com o conceito trazido por Leonardo Boff (1999) que fala do cuidado como
uma atitude de atengéo para com o outro e de preocupagéo e inquietagéo porque a pessoa que tem cuidado se sente envolvida e afetivamente
ligada ao outro.

% Conceito elaborado pela pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na agdo Educativa da PUCPR coordenado pela professora Doutora Evelise
Portilho.

59 Opinido pessoal.

60 Reservo 0 nome da aluna e a instituigdo para proteger a identidade da comunidade escolar.

61 PAROLIN, Isabel. Org. Nossas criangas ndo podem mais esperar: A inclusdo em foco. S&o Jose dos campos: Pulso, 2010.
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“Néo quero ser incluido! Odeio que saibam que eu néo sei nada! O pessoal comenta. Na minha sala tem dois incluidos
que saem da sala pra fazer prova e todos comentam. Prefiro morrer, mas ndo vou pra inclusdo!” (Aluno R. 10 anos,

cursando a 3° da rede particular de ensino)

O OLHAR INVESTIGATIVO

Por trabalhar em consultério e atender criangas e jovens em suas especificidades de aprendizagem, e também nas
secretarias municipais de Educagéo e instituicdes privadas como consultora na area da Psicopedagogia, dando palestras para
pais dessas mesmas instituicdes, e ainda como professora em curso de pds-graduacdo e pesquisadora na area da
Aprendizagem e do Ensino, atentei para a situagao educacional apresentada nesse artigo. Ao cruzar os resultados do olhar
empirico, do desempenho das escolas anunciado por 6rgdos de avaliagdo governamental com os recortes que fago nas
pesquisas desenvolvidas pelo grupo de Pesquisa Aprendizagem e Ensino, da PUCPR, financiada pela Fundag&o Araucaria e
CNPQ, constato a gravidade e urgéncia da construgdo de pensamentos que direcionem agdes mais competentes. O
agrupamento e sintese dessas informagdes, cujos depoimentos encontram-se ao longo desse trabalho, resultaram em um

livro que objetiva clarear, respaldar e encaminhar a urgéncia de melhores agoes.
Situagdes como as relatadas a seguir sdo freqlientes, tanto nas escolas publicas, quanto nas privadas:

“Olha s6 a nossa situagdo: a aluna veio com um laudo de um neurologista pedindo incluséo e dizendo que por lei ela néo
pode ser reprovada; a aluna nem ai pros estudos, ela ndo participa, ndo faz, ndo copia; a familia s6 exige e aponta pro laudo
e pra legislagdo e nés teremos de aprova-la? Como fica a escola diante disso tudo? O que eu digo para os professores?

E para os colegas dela?” (Orientadora Educacional da Escola Particular A).

“Sem o laudo de um neurologista ndo d4...Senéo vira uma festa. E um tal de profissionais invadirem a escola, pedindo de
tudo, dando toda a espécie de laudos e encaminhamentos. A escola vira a casa da sogra se a gente ndo se alertar... Séo
poucas as criangas que aparecem com profissionais sérios, que ajudam a escola a redirecionar as aprendizagens. E sao
poucas as familias que entendem o que seja aprender, de verdade e passar de ano, simplesmente”. (Orientadora Educacional

da Escola Particular B).

“Apesar de tudo, n6és ndo conseguimos atender essa demanda enorme de incluidos na nossa secretaria Ndo temos
profissionais suficientes e qualificados, além dos professores ficarem de bico atravessado com a incluséo.” (diretora de ensino

da secretaria municipal de uma cidade do interior Brasileira)

“Nés recebemos um pacote ja feito e embrulhado pra gente desatar os nds! Incluséo néo é isso! Nao fomos preparados pra
trabalhar dessa forma. Precisamos de ajuda e de mais apoio. O pessoal s6 manda 0s alunos com necessidades especiais e
pronto! A gente que se vire!” (manifestacdo diante da platéia, da professora X, da rede publica, num evento em que o tema

era Inclus&o)

Ao trabalhar com escolas que tém se esfor¢ado para construir o pensamento inclusivo, observam-se, com mais frequéncia, as

seguintes dificuldades:
Fomentar o pensamento inclusivo em toda a institui¢do € junto aos familiares e comunidade escolar. Ndo raro, alguns pais se

manifestam contra os procedimentos de inclusdo de outros alunos, imaginando que seus filhos seréo prejudicados com essa

parceria;
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Construir procedimentos que atendam ao fluxo da sala de aula, a0 mesmo tempo em que atendam as necessidades

individuais dos alunos com necessidades especiais;

Respaldar esses encaminhamentos em documentos que regulem, organizem e potencializem a escola. N&o raro, documentos
emitidos por profissionais da salde ou de areas correlatas atravessam os encaminhamentos escolares, desautorizando-a a

proceder como escola.

Contudo, é importante ressaltar que, se por um lado temos leis assegurando que os alunos sejam justamente atendidos, por
outro, s&o os professores que farao valer e acontecer esse direito. S4o os professores que saberdo o que fazer, quando fazer
e como fazer a inclusao escolar. Diante dessa constatac&o, fica evidente a necessidade de maior aproximagao entre teoria e

pratica, entre quem teoriza e quem pratica, entre o professor e os profissionais de apoio.

Portanto, 0 movimento em prol da inclusdo escolar tem de ser na dire¢do de apoiar o professor, instrumentaliza-lo e propor-
lhe parcerias, bem como potencializar a escola enquanto instituico de ensino que tem a autoridade para encaminhar e
o . . .62 o
direcionar os processos de aprendizagem de cada aluno. Esse movimento parece ser o0 que garantira ~“equidade e praxis
mais competentes diante da necessidade de procedimentos inclusivos. Ainda que se possa pensar como 6bvios esses
encaminhamentos, tem-se encontrado praticas inclusivas que sdo impostas ao professor, ndo s&o planejadas por ele e ainda,

sequer, tem objetivos que a encaminhem.

PROBLEMATIZANDO

Apesar dos quinze anos de 63.3alamanca” e de todas as medidas politicas geradas a partir desse marcante evento, um
significativo numero de professores brasileiros, principalmente da escola fundamental, ainda ndo estdo conseguindo atender,
de forma adequada e com qualidade, as criangas que tem alguma necessidade educacional especial. Esses professores
dizem estarem despreparados para bem desenvolver o trabalho educativo necessario ao desenvolvimento do aprendiz e a
promogao de justica social. Justificam, ainda, que necessitam de conhecimentos que n&do estiveram disponiveis em sua

formagao profissional.

Apesar da legislagdo brasileira, na Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96), em seu artigo 2° que reza: “A educagdo, dever da
familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagédo para o trabalho”, muitas criangas
chegam, ainda, & quinta série sem saber ler e escrever e sem ter os instrumentos necessarios para o pleno exercicio da
cidadania, porque ficam excluidos da sociedade por uma préatica educacional que n&o viabiliza oportunidades de qualificagao
para desenvolver um trabalho decorrente de incluséo social. Ainda a mesma LDB em seu artigo 59, diz que: “Art. 9. Os
sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: | - curriculos, métodos, técnicas, recursos

educativos e organizagdo,especificos, para atender as suas necessidades;

Apesar, ainda, de todos os segmentos da comunidade educativa estar alertados para a realidade aqui apontada, nédo se
conseguiu, por hora, bons parametros, ou ainda, encaminhamentos que ajudem os profissionais da educagdo a bem conduzir
as situacdes de necessidades educacionais especificas ou diferenciadas. Praticas que geram sofrimento e frustragéo tanto
para os professores, quanto para o aluno e seus familiares, repercutem em descrédito social. Os bons exemplos a que se tem

acesso ainda séo isolados e de abrangéncia menor do que a desejada, em nimeros e em qualidade.

62 Equidade: disposigdo para respeitar os direitos de cada um. Uma disposi¢do intima de promover uma justica natural. (segundo o Pequeno
dicionario enciclopédico Koogan Larousse, , 1987, p. 320)

63 Documento redigido, denominado Declaragdo de Salamanca, sobre principios, politicas e praticas na area das necessidades Educativas
especiais, aprovado em 10/06/1994, Espanha.
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Bastaria que as escolas comegassem o trabalho inclusivo entendendo que essas criangas séo “nossas” e que elas nédo
podem mais esperar! Ndo podem mais esperar que consigamos deflagrar um gesto humanitario, um movimento ético diante
da tarefa de ensinar e, sobretudo, um esforgo para vencer os mitos que impedem ou dificultam as praticas em sala de aula.
Ter a inclusao escolar como foco, entendendo que um grande numero de criancas tera dificuldades com o ensino que lhes
esta sendo proposto e que aparece, em Ultima instancia, erroneamente, como dificuldade de aprendizagem. Portanto, praticas

inclusivas s&o corregdes necessarias a justica social.

Os MITOS QUE IMPEDEM OU DIFICULTAM

N&o raro, ouvir-se-a, como desculpa ou como resposta, frases que preenchem o vazio deixado pelo desconhecimento.
Compartilho abaixo alguns mitos que foram relatados a pesquisadora, por professores e pais, na busca de explicar ou

justificar as dificuldades encontradas por eles para concretizar os processos inclusivos:

“Néo estou preparada para trabalhar com pessoas diferentes!” (professores) A escola sempre trabalhou, ou melhor, sempre
teve contato com os diferentes e com as diferengas. Uma sala de aula é uma reuniéo de desiguais que se unem numa mesma
proposta — aprender! Acontece que em tempos passados, ignorava-se o aluno que ndo correspondia as expectativas da
professora e ele era eliminado ao longo do percurso de escolarizagdo. Diante de tantos recursos que hoje o professor tem, é
injustificavel um profissional ndo buscar melhorar qualitativamente a sua formagdo. Sobretudo, num mundo tao diverso!
Nunca se esta pronto, o aperfeicoamento se da a medida que surgem as situagdes. Alegar que nao se esta preparado para
trabalhar com determinada crianga néo justifica ndo buscar esse preparo. Se cada um é Unico em suas diferengas, nunca
estar-se-a preparado, mas sempre em estado de formagdo continua. O reconhecimento do ndo saber € um caminho

importante para se procurar saber.

“Tenho de seguir o curriculo da escola. Nao posso fazer nada diferente.” (professores) Cada escola tem autonomia para fazer
a flexibilizagdo do curriculo aos alunos especiais e proceder como bem convier. O que se espera é que cada crianga tenha
um processo em que conste: o histérico do aluno; um relato do que ja foi feito e desenvolvido com ele; a flexibilizagdo do

curriculo: planejamentos e contelidos propostos, disciplinas que serdo priorizadas, agenda do aluno; avaliag&o do processo.

844pay que nasce torto, morre torto”. (pais e professores) Ainda existe um nimero importante de pessoas que nao acreditam
em mudangas e desconhecem o que seja aprender. Cabe ressaltar que essa crenga ocupa o lugar do conhecimento. Ignoram
que, ao aprender, o sujeito se renova e modifica suas estruturas e estratégias mentais. A sala de aula é espago precioso para
a vivéncia dos diferentes, em diferentes papéis que tornara o aluno um membro do grupo. O professor, nessa perspectiva, é o
mediador indispensével para que os alunos aprendam a assumir responsabilidades, respeitar regras e administrar conflitos.
Essa convivéncia é ferramenta educativa preciosa para constitui¢o do “eu” e para desenvolver adequadas habilidades

relacionais.

“O neurologista é quem traga o “laudo e o laudo é que determina se havera ou ndo inclusdo.” (professores e coordenadores)
Um laudo faz parte do processo avaliativo, mas ndo determina esse processo. A avaliagdo de um aprendiz deve ser composta
por diferentes laudos e, apds a reunido e anélise desses documentos, um dos profissionais traga a avaliagdo e o prognéstico.
A prética interdisciplinar é a ideal nesses casos: um grupo de profissionais decide os melhores encaminhamentos para
determinada crianga. Sem duvida, o neurologista deve fazer parte desse grupo; a professora, porém, é indispensavel, assim
como a participacdo da familia. Porem, e se néo existir a possibilidade de um neurologista diagnosticar o aluno? Nada se fara

para tendé-lo em suas diferengas?

64 Ditado popular Brasileiro.
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“Se néo tiver um diagnéstico ndo podemos trabalhar.” (professores e coordenadores escolares) E verdade que uma avaliagéo,
que demonstre um bom diagndstico, acompanhado de um plano de ag&o, fundamentado em principios educativos facilita, e
muito, o trabalho da escola. Mas o que fazer quando a cidade é pequena e ndo dispdem de recursos? Que fazer se a familia
nao pode colaborar? Nossas criangas ndo podem ficar esperando, pois o tempo é precioso para quem constréi seu futuro. Se

ndo pudermos trabalhar dentro do ideal, devemos fazer o que conseguimos fazer. A Sandra Bozza (2010) nos alerta:

Quando nao se sabe claramente o que fazer e ndo se pode deixar de fazer algo, muitas vezes, o maior equivoco é se fazer de
conta que algo foi feito. E essa é justamente a pior escolha, pois mais grave do que ser excluido é consolidar a dolorosa

ilusdo de que se € incluido.

J

“Convivendo com criangas com problemas, meu filho pode ficar com problemas também, ou desenvolver-se mais lentamente.”
(pais) Os pais desconhecem a importancia da relagdo com o outro, diferente em sua forma de ser, para a formagéo do eu. As
influéncias reciprocas que o espago escolar promove, além de repercutir em desenvolvimento, que em Ultima instancia é
aprendizagem, promovem a constitui¢io da pessoa como um eu, por ela propria reconhecida. Wallon trata dessa questéo em
sua obra, e destaco um trecho de Bastos e Dér (2008, p. 46) : “O eu e o outro se constituem, entdo, simultaneamente, a partir
de um processo gradual de diferenciacdo, oposicdo e complementaridade reciprocas. Compreendidos como um par
antagbnico, complementam-se pela propria oposi¢ao”

E palpavel o despreparo dos professores diante da tarefa de mediar aprendizagens, principalmente quando a crianga se
diferencia, em sua forma de aprender, do estilo de aprendizagem da professora, ou ainda, se ela tem alguma necessidade
especial. Mitos e crengas que surgem do passado acabam habitando o dia a dia da escola, tomam o espago de novos

conhecimentos e de outras estratégias que, certamente, iluminariam de forma mais eficaz o cotidiano escolar.

PREJUIZO E OPORTUNIDADE

Para redirecionar a situagdo de desencontro, neste artigo denunciado, propde-se trabalhar com o professor, com a familia e
com os profissionais de apoio, se houver. Fazer o levantamento do prejuizo que o aprendiz esta tendo e quais as redes de

oportunidades que estdo disponiveis para que eles aprendam. Propde-se que o grupo responda, em conjunto:
Qual o maior prejuizo da crianga?

A resposta deve levar & andlise do que esta acontecendo com esse aluno. E essencial fazer o levantamento da historia
evolutiva dele, das areas do desenvolvimento que estdo carentes, e, igualmente saber o que ele precisa dominar para a série
que cursa. O que tem trazido maior prejuizo ao seu desenvolvimento? O que é mais urgente? A partir dessas respostas, €
necessario deflagrar a¢des educativas direcionadas ao que foi priorizado. Dessa forma, o grupo vai trabalhando, passo a
passo, direcionando as prioridades e as aprendizagens. N&o adianta continuar com o programa de histéria se o aluno ainda
nao consegue ler textos complexos. N&o adianta ficar reclamando que o aluno n&o presta atengdo sem orienta-lo a habilidade

atencional.
Que rede de oportunidades ela necessita?

A partir do entendimento do prejuizo que 0 aluno esta tendo, o grupo de professores tragara quais redes de oportunidades é
possivel oferecer. Esses encaminhamentos dependerdo dos recursos que a cidade oferece, do que a escola consegue
articular, do compromisso do professor com sua profissdo e com o aluno, da situagéo socio-econdmica da familia. A proposta
é que se disponibilize um grupo de agdes educativas que represente real oportunidade de aprendizagem e de insercdo ao

grupo do qual ele faz parte. Inclusdo ndo & reunir, simplesmente. E viabilizar oportunidades para que os alunos se envolvam
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entre si e com os conhecimentos. Desenvolver-se € ser capaz de viver e conviver, em diferentes situagdes so6cio-emocionais,

com a complexidade que a situagéo exige, ou seja, é estar instrumentalizado para a adequada insergao social.

O CURRICULO INCLUSIVO:

Quando se fala em curriculo inclusivo, abre-se um campo muito amplo cuja forma e enquadramento dependera de cada
escola, de cada professor e do aluno em foco, a partir das necessidades e rede de oportunidades que apare¢am no percurso
do trabalho de adaptagéo curricular. Esses encaminhamentos foram tratados em “mitos que impedem ou dificultam”, no item:

“Tenho de seguir o curriculo da escola. N&o posso fazer nada diferente.”( Vide p. 8 )

Depositando um olhar investigativo sobre esses curriculos, constata-se que em nada se relacionam & pratica do professor em
sala de aula. Ao mesmo tempo em que eles se defendem, culpando sua formag&o e o sistema em que estéo inseridos,
demonstram desconhecer a estrutura curricular da sua instituicio (vide p. 8). Ou seja, a desculpa usada pela comunidade
escolar que o curriculo da escola nao pode ser adaptado ndo se confirma quando os professores afirmam nao conhecer o

curriculo da escola, segundo se constata ao questiona-los pedindo informagdes sobre 0 mesmo.

Sendo assim, propde-se um trabalho de adaptagdo curricular produzido pelo professor regente para o seu aluno com
necessidade educativa especial. Poder-se-ia pensar que essa estratégia & outra obviedade, contudo, volto a afirmar,

encontram-se, com facilidade, comunidades inteiras que desconhecem essa possibilidade como oportunidade a ser praticada.

Espera-se, também que sejam reformulados os curriculos que se destinam a formar professores para que eles sintam-se mais
seguros para o enfrentamento de situagdes para as quais nunca se esta plenamente preparado. E preciso ter em vista que
cada aprendiz traz consigo um conjunto de situagdes, de experiéncias, de conhecimentos, de possibilidades e de limites que

s6 se conhece no cotidiano, na partilha do dia-a-dia escolar.

Entretanto, o deflagrar de uma formagao mais humanitaria, voltada ao sujeito-professor e que atenda com mais eficacia as
necessidades e demandas do dia-a-dia da sala de aula, é tdo urgente quanto a situagéo neste artigo pontuada. Oportunizar,
quer seja na formagéo profissional, ou nos cursos de formagédo continuada, a aproximagéo entre teoria e prética, entre o que
se pensa e 0 que se faz & demanda importante para a mudanga desse cendrio. Larrossa (2007. p.135) nos propde uma

reflexdo necessaria

A idéia cléssica de formacédo tem duas faces.. Por um lado, formar significa dar forma e desenvolver um conjunto de
disposicdes preexistentes. Por outro lado, significa levar o homem a com-formidade em relag&o ao modelo ideal que foi fixado
e assegurado de antemado. Minha aposta seria pensar a formagao sem ter uma idéia prescrita de seu desenvolvimento nem

um modelo normativo de sua realizagéo.

Entende-se que qualidade na educagao pode ser alcangada ndo apenas no bom gesto que encaminha, e na boa intengéo que
ilumina, mas na praxis que se constréi entre a experiéncia e o conhecimento, entre a possibilidade e o sonho, entre o ideal e 0
idealizado. A prof. Rios (2005, p.24) ilumina, de forma poética e contundente: “O mundo é do tamanho do conhecimento que
temos dele. Alargar o conhecimento, para fazer o mundo crescer, e apurar seu sabor, é tarefa dos seres humanos. E tarefa,

por exceléncia, de educadores”

ENFIM, A EQUIDADE

A Inclusdo escolar é praxis que suscita a necessidade de conhecimento, de estudo e de pesquisas. E tema que transita entre
mitos, preconceitos e formagdo pessoal e profissional, mas que estd bordejada de humanidade, empatia, bom senso,
solidariedade e do desejo de promover justica social.
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Entende-se que a equidade deva ser o lécus das agdes inclusivas, em seu conceito classico que é “O apelo a justica
enquanto voltado a corregéo da lei em que se exprime a justica. Tal qual foi esclarecido por Aristételes:” A propria natureza da
equidade ¢é a retificagdo da lei onde esta se revela insuficiente pelo seu carater universal “” (ABBAGNANO.1982, p.321)

Ainda, apontando para a mesma diregédo, encontra-se na Constitui¢ao Brasileira o direcionamento inquestionavel:

A Constituicao Federal Brasileira de 1988 adotou o principio da igualdade de direitos (...) ou seja todo cidadao tem o direito de
tratamento idéntico pela lei (...) o que se veda, sdo as diferenciagdes arbitrarias, as discriminagdes absurdas, pois, o
tratamento desigual dos casos desiguais, na medida em que se desigualam, é exigéncia tradicional do préprio conceito de
Justica. (PAOLIELLO, 2003)

E urgente que a comunidade educacional se pergunte e reflita: qual é o papel da escola? Qual é sua tarefa social? Qual a sua

autoridade? Quem é o professor nesse cenario? Qual é a repercusséo social do trabalho do professor?

A inclusdo escolar tornou-se resposta necessaria, apesar de incomodar a comunidade educacional. Ha perguntas que ndo
foram respondidas em forma de boas agdes, ou pior, que foram respondidas de forma ingénua, sem o suporte fundamental do
conhecimento. Pedro Demo (2002, p. 58) afirma com muita precisdo que “Professor ndo é quem dé aula, mas quem sabe

fazer o aluno aprender.”

Quem podera impedir um professor, bem formado, de ensinar ao seu aluno, quer ele tenha ou ndo uma dificuldade, ou ainda,

um “laudo™?

Cada um de nos € uma pergunta que necessita de situagdes de vida e de aprendizagens para gerar respostas, e produzimos
muitas respostas diferentes, posto que somos multiplos. Trabalhar com essas diferentes formas de aprender, de viver e
conviver é tarefa do professor. Por isso, & preciso comegar. O Morin (2005, p.101) nos encaminha para uma reflexdo

encorajadora:

E preciso saber comegar e 0 comego s6 pode ser desviante e marginal. (...) Como sempre, a iniciativa s6 pode partir de uma
minoria, a principio incompreendida, as vezes perseguida. Depois a idéia é disseminada e, quando se difunde, torna-se uma
forga atuante. (MORIN, p.101)

Nossas criangas ndo podem mais esperar! E preciso comegar! Muitas comunidades escolares j4 comegaram e com
sucesso. Contudo, ainda é pouco e em ritmo muito lento, dolorosamente lento. llustro com o discurso de uma mée e de uma
diretora de ensino, ambos proferidos seqtienciados, em um mesmo congresso de educacgdo, numa capital do norte do Brasil.

Primeiramente a mée levantou-se e falou para a palestrante e para a platéia presente:

Néo sou professora, sou engenheira. Vim ao congresso em busca de respaldo, para pensar o que farei com minha filha. Ela
tem 9 anos e ja trocou de escola trés vezes. As escolas ndo a querem como aluna, pois ela tem dificuldades para aprender a
ler. Desesperada, passei a estudar sobre educagdo para pensar e criar um futuro para ela. Aprendi a construir pontes e
estradas, mas ndo consigo construir um caminho que direcione minha filha a um futuro promissor, ou no minimo, um futuro

digno! Onde esta esse futuro? Vocé o vislumbra? Aponte para mim!

Logo apos, parecendo incomodada, coordenadora manifestou-se, compartilhando com o publico presente:

Sou coordenadora de um departamento de Inclusdo. Faz quatro anos que a nossa secretaria estuda e trabalha com os
professores o tema inclusdo. Promovemos inclusdo na nossa cidade. Apesar dos nossos esforgos, ainda estamos iniciando a
caminhada. Ha muita resisténcia, tudo fica muito 65imperrado. Que fazer a ndo ser insistir, continuar lutando! Precisamos da

ajuda da comunidade para vencer essa batalha! A escola sozinha ndo conseguira, pois ha muito preconceito no meio disso
tudo.

85 Express&o regional que quer dizer travado, imobilizado.
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Diante do siléncio que se fez na platéia, lembrei da pediatra, Dra. Zilda Arns, criadora da Pastoral da Crianga no Brasil,
quando disse, minutos antes de morrer, no Haiti, durante o tragico terremoto de janeiro de 2010: 66”Criangas bem cuidadas

séo como sementes de paz!”

Temos a esperanga de contagiar a comunidade educativa para a urgéncia desse plantio, contudo nao temos a
ingenuidade para crer que alcangaremos, de todo e de imediato, os objetivos almejados. Mas é preciso acreditar, comegar e

trabalhar com uma disposicéo intima para promover uma justica natural.

Transponho para a educagéo a licdo da Dra. Arns: Uma crianga bem educada é semente de paz!
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O PAPEL DOS DISPOSITIVOS DE CONTROLE CURRICULAR: AVALIANDO A PROVA BRASIL

Nas ultimas décadas é notéria a iniciativa dos governos brasileiros no sentido de implantar reformas na politica educacional, visando
garantir a insergdo e a permanéncia dos/as alunos no sistema publico de ensino, com certa qualidade. As mudangas envolvem desde a
organizagdo de referenciais curriculares nacionais e a formacdo de professores, até investimentos financeiros a nivel local, destinados a
cada escola. Como forma de estabelecer critérios e medir os resultados de algumas dessas politicas, foi elaborado um instrumento
avaliativo para verificar a garantia do direito ao aprendizado dos/as alunos/as, a Prova Brasil. Sua primeira edi¢&o aconteceu no ano de
2005 e tem sido aplicada a cada dois anos. Em 2009 foi aplicada sua terceira edigao, que juntamente com o célculo do fluxo escolar, serve
como indicador de desempenho do Ideb (indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica). A Prova Brasil busca se legitimar através de um
discurso que enfatiza especialmente seu papel na melhoria de todo sistema educacional publico, na medida em que se compromete a
analisar a qualidade de toda a diversidade e especificidades das escolas brasileiras, e assim, apontar os problemas da educagao basica,
direcionando a formulagdo de politicas publicas, para que sua qualidade possa ser melhorada. Os processos de avaliagdo a que os/as
alunos/as sao submetidos/as indicam que a Prova Brasil pode se tornar um potente dispositivo de controle sobre os saberes e préaticas
docentes. No plano politico, tende a individualizar a responsabilidade dos resultados obtidos na figura do docente e tende ainda a reforgar
0s objetivos e saberes postos no curriculo oficial. Entendemos a Prova Brasil, como um dispositivo de controle que atua nos poros das
praticas curriculares cotidianas dos/as docentes, tem o poder de agir de forma a limitar e padronizar cada vez mais as alternativas em
relagéo a autonomia curricular. Ou seja, pode comprometer o poder dos/as docentes de planejar e decidir que curriculo teria melhores
resultados, considerando as possibilidades e limitagdes de cada contexto e segundo as necessidades dos/as alunos/as. Além disso,
consegue ser individual e total a0 mesmo tempo, na medida em que fornece resultados por escola, por municipio, por estado, permitindo
um comparativo a nivel nacional. Este trabalho pretende levantar algumas consideragdes a respeito da Prova Brasil, através de um Estudo
de Caso comparativo de turmas do 5° ano de duas escolas publicas de um municipio do interior do Estado de Alagoas e visa avaliar os

impactos da Prova Brasil no curriculo desenvolvido pelos/as professores/as.

Palavras-chave: Prova Brasil, Controle, Curriculo, Avaliagéo.

INTRODUGAO

Nas ultimas décadas é notoria a iniciativa dos governos brasileiros no sentido de implantar reformas na politica educacional,
visando garantir a inser¢éo e a permanéncia dos/as alunos no sistema publico de ensino, com certa qualidade. As mudancas
envolvem desde a organizagdo de referenciais curriculares nacionais e a formagdo de professores, até investimentos

financeiros, destinados a cada escola.

Todos os esforgos governamentais apontam os resultados infimos desses esforcos como o argumento central para propor as
reformas nas politicas educacionais, com destaque para as politicas curriculares e os sistemas de avaliagdo. Esses dados,
demonstrando desempenhos insatisfatorios, comprometem sobremaneira o processo de democratizagdo da educagédo
brasileira em termos quantitativos e qualitativos, como mostra a retorica governamental. Esses mesmos argumentos séo
utilizados, a um s6 tempo, para justificar mudangas na pratica docente, como também a necessidade de avaliagdo do
desempenho dos/as estudantes, através de sistemas nacionais de Avaliagdo em todos os niveis escolares. Com essa

finalidade é que surge mais recentemente a Prova Brasil.

No caso brasileiro a politica curricular tem assumido um papel de destaque nas reformas das politicas educacionais desde a

década de 90, com a elaboragéo dos Pardmetros Curriculares Nacionais, no governo do entéo presidente Fernando Henrique
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Cardoso. Os referidos Parametros foram elaborados em 1995, chegando as escolas no final de 1997, quando o MEC publicou

o primeiro documento destinado as quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

De acordo com o discurso oficial, a elaborag&o dos PCN atende aos dispositivos legais que determina o estabelecimento de
contetidos minimos para o ensino fundamental, servindo ainda como uma orientagéo que as agdes do MEC devem se guiar.
Esses propositos parecem indicar uma estratégia de controle padronizado da qualidade da educagao, partindo também da
criagdo de mecanismos de natureza avaliativa. H4 uma articulagdo desse sistema avaliativo com a definicdo de certas
habilidades desejaveis, visando certos niveis minimos de desempenho dos estudantes. Como afirma Lopes (2004) esses
sistemas de avaliag&o centralizados “nos resultados articulam-se ao curriculo por competéncias e configuram uma cultura de

julgamento e de constantes comparagdes dos desempenhos, visando controlar a suposta qualidade” (p.114).

Desde seu surgimento na década de 90, os PCN constituem a politica curricular da educagéo brasileira, apesar da troca de
governo. As agdes do MEC (programas, projetos, avaliagdes e etc.) continuam sendo subsidiadas pelos PCN, influenciando
na escolha do livro didatico e nas avaliagbes nacionais. A politica de implantagdo dos PCN vem acontecendo de forma
articulada a criagdo de um sistema nacional de avaliagdo, como o Saeb®’ e a Prova Brasil. Esse sistema de avaliagdo parece
manifestar a intencdo de delimitar conteidos minimos a serem transmitidos, bem como de verificar se estdo sendo
trabalhados de forma efetiva pelos/as docentes. Outro aspecto importante é o de controle de todo processo de ensino e do
funcionamento das escolas, subordinando o fluxo de recursos e investimentos financeiros e materiais ao desempenho

escolar.

Utilizando como justificativa a necessidade de medir o grau de sucesso (ou fracasso) da educagao no pais e para servir como
orientador de politicas que busquem a qualidade da educagédo escolar, o governo federal criou a Prova Brasil como um
instrumento avaliativo que tem o papel de verificar a aprendizagem dos/as alunos/as na educagao basica. A Prova Brasil teve
rapida repercussao nas comunidades escolares, visto que é um dos pontos a ser considerado no IDEBGS, instrumento que

mede o indice de desenvolvimento da educag&o basica, provocando debates e tensdes entre os profissionais da educagéo.

A Prova Brasil como instrumento de Avaliagdo Nacional da Educagdo Basica, vem funcionando como um dispositivo de
controle externo, que consegue ser individual e total ao mesmo tempo, na medida em que fornece resultados por escola, por
municipio e por estado. Essa estratégia avaliativa permite que o Estado brasileiro estabeleca uma comparagéo entre os
desempenhos educacionais e escolares a nivel nacional, causando forte impacto nas realizagdes das atividades escolares,

uma vez que seus resultados servem como indicadores para a gestdo de recursos financeiros.

O curriculo e a avaliagéo tém funcionado como dispositivos de controle, atuando nos poros das praticas cotidianas dos/as
docentes, agindo de forma a limitar cada vez mais as suas alternativas em relagdo a sua autonomia, ainda que relativa, de
planejar. Essas restrigdes afetam a atuagéo docente, na medida em que perdem a liberdade de decidir que curriculo teria
maior resultado, considerando as possibilidades e limitagbes de seu contexto e segundo as necessidades dos/as seus/as

alunos/as.

Este ensaio se propde a discutir as possiveis implicagdes da aplicagdo da Prova Brasil, como dispositivo de controle do
desempenho dos/as docentes, e suas implicagdes para a pratica curricular cotidiana dos professores/as do Ensino

Fundamental da Rede Publica de Ensino.

CONTROLE E EDUCAGAO

67 Sistema de Avaliagéo da Educagéo Bésica.
8 |ndice de Desenvolvimento da Educag&o Basica.
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A sociedade do controle pode “ser caracterizada por uma intensificagdo e uma sintese dos aparelhos de normalizagao de
disciplinaridade que animam internamente nossas praticas didrias e comuns” (HARDT; NEGRI, 2006, p. 42). Esse controle &
realizado através de determinadas tecnologias. Entender a vida, tanto no plano individual quanto social, como objeto de
poder, ou biopoder, significa lidar “com a populagdo como problema politico, como problema a um s6 tempo cientifico e
politico, como problema biolégico e como problema de poder” (FOUCAULT, 1999, p. 292). As tecnologias de poder tem a
finalidade de controlar a multiplicidade de homens e mulheres, €, segundo Foucault (1999), essa é uma caracteristica das

sociedades contemporaneas.

O problema especifico da populag&o conduziu Foucault & questdo do governo, bem como, a arte de governar, € a uma nova
tecnologia de poder que visualiza o interesse individual, ao passo que também, visualiza o interesse geral, enquanto interesse
da populagéo, sem, contudo, eliminar a tecnologia disciplinar. “Mais que nunca a disciplina foi tdo importante, tdo valorizada
quanto a partir do momento em que se procurou gerir a populagdo” (FOUCAULT, 1979, p. 291). Foucault vé consolidar-se no
século XVII uma pratica de governo que permanece até hoje. Ou seja, uma arte de governar, denominada de

governamentalidade, que é definida como:

O conjunto constituido pelas instituicdes, procedimentos, analises e reflexdes, calculos e taticas que permitem exercer esta
forma bastante especifica e complexa de poder, que tem por alvo a populagdo por forma principal de saber a economia

politica e por instrumentos técnicos essenciais dispositivos de seguranga. (FOUCAULT, 1979, p. 292)

Um conjunto de préticas e estratégias governamentais que fazem com que os individuos livres possam controlar a si mesmo e
a outras pessoas, a governamentalidade tem como objetivo criar individuos governaveis, através do controle e da norma. Se
processa ai uma intrincada relagéo entre poder, governamentalidade e préticas de subjetivagéo, ou seja, o governodo eu. E a
escola como uma das instituicdes mais importantes para o exercicio do controle e da normalizagdo da sociedade, precisa ser

analisada a partir desta perspectiva.

Com a governamentalidade pode-se, por exemplo, compreender melhor por que a educagao escolar tornou-se, ao mesmo
tempo, objeto e objetivo centrais para o Estado moderno. E, na medida em que a escola tornou-se a instituicdo capaz de
melhor e mais vigorosamente articular a genealogia do sujeito com a genealogia do Estado, também se compreende que a
escola tem um papel preponderante nas transformagdes do mundo contemporaneo. (VEIGA-NETO; TRAVERSINI, 2009, p.
16)

A escola tem sido uma instituicio estratégica nessa politica de subjetivacdo. “Foi com base em Foucault que se pode
compreender a escola como uma eficiente dobradiga capaz de articular os poderes que ai circulam com os saberes que a
informam e ai se ensinam, sejam eles pedagdgicos ou ndo” (VEIGA-NETO, 2003, p. 18). Tudo o que ocorre no seu interior,

em particular nas escolas publicas, passam pelo olhar do biopoder.

A partir das discussdes foucaultianas é possivel analisar as politicas educacionais, ndo meramente através do prisma

ideoldgico, mas a partir da constituigéo de dispositivos e tecnologias, que conseguem agir no nivel das praticas cotidianas de
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educadores/as. Estes dispositivos se infiltram na escola e nas salas de aula através de mecanismos capazes de levar a cabo

0 controle sobre o trabalho docente e o curriculo que estes se propdem a desenvolver com seus alunos.

Dispositivos, segundo Deleuze (1990), s&o compostos por linhas que podem seguir varias dire¢des. Objetos, enunciagdes,
forcas em agdo, sujeitos em determinadas posi¢des podem ser condutores ou desestabilizadores de determinados
dispositivos. Dispositivos sdo, em Ultima andlise, linhas de forga e de poder que tem o papel de fazer cumprir determinados

objetivos e normas sociais ou institucionais.

CURRICULO E AVALIAGAO COMO DISPOSITIVOS DE CONTROLE DO TRABALHO DOCENTE

As reformas nas politicas educacionais das Ultimas décadas tém provocado um processo sistematico e gradativo de
intensificacdo e reestruturagdo do trabalho docente, orientadas pela légica da demanda de mercado. Tais mudangas,
estabelecidas tanto na elaborag&o de politicas curriculares nacionais quanto na gestdo escolar, desencadearam crescentes
formas de controle sobre o trabalho docente. Esse modelo vem adotando estratégias capazes de controlar cada docente e
cada sala de aula. Segundo Vieira (2008), “o controle da docéncia combina instrumentos de vigilancia externa sobre o
processo de trabalho educativo com discursos de forte carga moral” (p. 53), além de responsabilizar o professor de forma

individual pelos resultados alcangados pelos/as alunos/as.

Sobre o trabalho docente tem se produzido um conjunto de praticas, que tem o objetivo de regular, normalizar e estabelecer o
padrdo adequado a excuss&o das atividades cotidianas de professores/as. Para tanto, dispositivos de controle tem funcionado

no ambiente escolar.

Dispositivos sdo agdes (discursos) que interferem na disposicdo das relagbes sociais, prescrevendo, ordenando,
normalizando, as formas e os contetdos de como essas relagdes devem ocorrer, ou serem estabelecidas e/ou mantidas. Um
dispositivo & entdo uma espécie de norma pratica, de preceito que atua nas diferentes partes de um aparelho social,

desempenhando uma fung&o especial com vistas um fim determinado. (VIEIRA, 2006, p. 3)

Esses dispositivos sdo instrumentos potentes na tentativa de se criar sujeitos governaveis. “Os dispositivos de controle,
acionados pelas escolas e pelos curriculos, funcionam explicitamente por meio de normas burocraticas institucionais para

garantir praticas amplamente aceitas como adequadas ao processo de ensino.” (VIEIRA, 2006, p. 4)

Nesse sentido, “Foucault reforga a anélise de que um dos principais aspectos das sociedades modernas é a existéncia de
técnicas de poder que observam, monitoram, moldam e controlam o comportamento das pessoas” (SILVEIRA, 2005, p. 93),

com a intenco de criar sujeitos governaveis, via técnicas de controle e normalizagéo das condutas das pessoas.

Uma das formas de regula¢do daquilo que se ensina nas escolas brasileiras acontece a partir da elaboracéo e implementacéo
de politicas curriculares a nivel nacional e adotadas/adaptadas a nivel local nos estados e municipios. Essa politica acontece
atrelada a divulgagéo por meio de livros didaticos, formagdo de professores/as e controle por meio de avaliagdes externas.
Assim, “o conjunto de documentos politico-pedagogicos, tal como os Parametros Curriculares Nacionais, acaba contribuindo
para controlar o saber — fazer docente, funcionando para determinar aquilo que deve e pode ser feito no processo de trabalho”
(VIEIRA, 2006, p. 2).

Nas sociedades contemporaneas a avaliagdo aparece como um importante instrumento de controle, tanto em relagédo aos
alunos/as, quanto em relagdo aos/as professores/as. Esse dispositivo torna-se fundamental, na medida em que incita os

individuos a auto-regulag&o.
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A politica avaliativa proposta pelo governo para todos os niveis educacionais, sobretudo, para o Ensino Fundamental, a
exemplo da Prova Brasil, tem se mostrado um forte dispositivo de controle curricular, com a intengéo de controlar os saberes
desenvolvidos pelos/as docentes em sala de aula. Com o intuito de definir um curriculo nacional comum, a partir de uma
definicdo de contelidos minimos, articulado a criagdo de um sistema nacional de avaliagdo, manifestam a intengdo de
padronizar o ensino, bem como o funcionamento das escolas, subordinando o fluxo de recursos e investimentos ao
desempenho escolar. Sem uma certa padronizagdo dos contetdos, ndo seria possivel estabelecer indices comparativos de

avaliagao envolvendo todo sistema educacional da rede publica num pais com tamanha diversidade como o Brasil.

As implicag@es para as escolas tém sido diversas e os objetivos pretendidos questionaveis.

Com a expansédo da massa de avaliagdes desenvolve-se o receio da repercussao dos resultados decorrentes do processo
avaliativo, que define novos curriculos, 0 orgamento das escolas, formacdo e salérios dos professores. Isto é, escola com
baixo desempenho, menor gratificagdo, conseqlientemente, faz com que professores se vejam pressionados ao uso de
parametros e diretrizes curriculares, de forma a garantir o aprendizado dos conteudos basicos cobrados nas avaliagdes, ja
que se cobra dos professores e das escolas a eficacia dos recursos que neles sdo investidos. Cobra-se dos alunos as
competéncias e habilidades nos resultados dos exames para garantir um nivel de qualidade satisfatorio comparado as
politicas internacionais, assim como também cobra-se uma politica eficaz de parte do governo para diminuicdo das
iniqlidades existentes. (BARREIROS, 2002, p.5)

Umas das questdes que também emerge frente a esta problematica “dentro do discurso curriculo avaliagdo é o fato dos
resultados também servirem de ranking classificatério para alunos, professores e escolas” (BARREIROS, 2002, p.5), uma vez
que “aciona um sistema em que as proprias criangas serdo classificadas e categorizadas como nunca foram antes” (APPLE,
2006, p. 75). Sobretudo num instrumento como a Prova Brasil que indica resultados por escola, podendo de forma muito
peculiar controlar o trabalho docente e as instituicdes escolares. Além do controle, tende a desencadear-se uma
competitividade perniciosa entre as escolas e os/as docentes, em busca de desempenhos minimos desejaveis, como forma

de n&o expor seu trabalho de forma negativa para a comunidade.

Além disso, a centralidade nos resultados, “como elemento principal do discurso educacional, demonstra que na verdade
existe uma perda quase integral da autonomia do/a professor/a, devido os inimeros mecanismos instituidos para direcionar o

ensino aos processos avaliativos” (BARREIROS, 2002, p.5).

A PROVA BRASIL

A partir da década de 90, tem inicio uma série de novas medidas, ajustando as politicas educacionais ao processo de reforma
do estado brasileiro, atendendo as exigéncias do processo de globalizagdo da economia. A necessidade de mudanga tem
sido justificada sob o argumento da adequagao dos sistemas de ensino as transformagdes de ordem econdmica, politica,
social e cultural que afetam a sociedade atual, expressos principalmente, nos processos de reestruturagdo do sistema

produtivo e de internacionalizagdo da economia.
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A tematica da avaliagdo ganha centralidade ai, no arcabougo técnico do que se convencionou chamar reforma administrativa
do Estado brasileiro e no paralelo surgimento de vérios institutos, observatorios de universidades e organismo internacionais

voltados ao monitoramento e a avaliagdo dos programas educacionais. (SOUZA, 2009, p.1)

Segundo Barreiros (2002, p.2) a “avaliagdo se transformou num instrumento diretamente relacionado a melhoria na educagéo:
desta maneira, se estabelece uma falsa associagdo de que um melhor sistema de avaliagdo origina um melhor sistema de

ensino”.

Essa nogdo de que somente a instauragdo de um sistema de avaliagdo pode medir e, em decorréncia, garantir a boa
qualidade do ensino no pais é visivel nas agdes e no discurso governamental, como é possivel observar nos documentos
oficiais.

Em 2005, aconteceu a primeira edicdo da Prova Brasil, que examina todos os alunos das turmas avaliadas, de carater
censitario permitindo a divulgacédo dos resultados por municipio e por escola. Em 2005 e 2007 as aplicagbes da Prova Brasil
ficaram restritas as escolas da zona urbana, e em 2009 se expande para escolas da zona rural, nas turmas com mais de 20
alunos (BRASIL, 2008).

Dessa forma, a Prova Brasil teria como objetivo avaliar habilidades nas areas consideradas prioritérias, ou seja, a Lingua
Portuguesa, tendo como foco a leitura, e a Matematica, com foco na resolugdo de problemas. Apenas as turmas de 5° e 9°
anos s&o avaliadas. A partir dos resultados, o governo federal podera estabelecer o indice de desenvolvimento da educagéo
basica (IDEB), que deve funcionar como indicador para verificagdo do cumprimento das metas estabelecidas neste plano,
para que em um periodo de 15 anos, segundo suas metas, o sistema educacional possa estar no nivel comparado ao dos
paises desenvolvidos (BRASIL, 2008, p.4).

Os resultados da Prova Brasil, juntamente com o célculo do fluxo escolar, que analisa a passagem dos alunos nas séries sem
repetir através do programa Educacenso69, servem como indicadores do Ideb. Segundo documentos do governo, o Ideb
“pretende ser o termdmetro da qualidade da educagéo basica em todos os estados, municipios e escolas do Brasil” (BRASIL,
2008, p. 4), numa escala que vai de zero a dez. O indice & medido a cada dois anos e o objetivo é que o pais, a partir do
alcance das metas municipais e estaduais, tenha nota 6 em 2022 — correspondente a qualidade do ensino em paises
desenvolvidos. Na ética do discurso do governo, o Ideb serviria para identificar quais sdo as redes municipais e as escolas
com maiores dificuldades no desempenho escolar, € por este motivo precisam de maior apoio financeiro e de gestdo
administrativa. (BRASIL, 2008, p. 4)

Em 2007, o Governo Federal, via MEC, langou o Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) com o objetivo de melhorar a
educagao ofertada no sistema publico brasileiro, sistematizando varias a¢des na busca de uma educagdo de boa qualidade.
Parte integrante do PDE, o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao” estabeleceu um conjunto de diretrizes para
que Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, em regime de colaborag&o, conjuguem esfor¢os em busca da melhoria da
qualidade da educagdo. O plano prevé ainda acompanhamento e assessoria aos municipios com baixos indicadores de

ensino.

O Ideb € um dos eixos do PDE que permite realizar uma transparente prestagdo de contas para a sociedade de como esta a

educagdo em nossas escolas. Assim, a avaliagdo passa a ser a primeira agdo concreta para se aderir as metas do

89 Sistema online do Censo Escolar.



Curriculo, Equidade e Qualidade | 331

Compromisso e receber o apoio técnicoffinanceiro do MEC, para que a educagéo brasileira dé um salto de qualidade.
(BRASIL, 2008, p. 4)

A Prova Brasil surge com o papel de analisar a qualidade de toda a diversidade e especificidades das escolas brasileiras, e
assim, apontar os problemas da educagéo basica brasileira, direcionando a formulagao de politicas publicas educacionais,

que possam conduzir a melhoria do sistema publico educacional brasileiro.

Assim, o PDE se baseia nos resultados do Ideb para distribuir inclusive a distribui¢do financeira, dando maior suporte a
assessoramento aqueles que apresentam mais dificuldades nos resultados. E a Prova Brasil apontaria se os recursos foram
aplicados da maneira mais adequada e se conseguiram atingir a meta prevista através das agdes desenvolvidas. E notéria a
rede de dispositivos, estratégias e discursos, avaliativos colocados em agéo pelo governo federal. Todo esse complexo

sistema avaliativo posto em agéo pelo governo federal tem gerado expectativas e tensdes de toda ordem.

De modo articulado a criagdo de um sistema nacional de avaliagéo, entendemos que esta em jogo uma imposi¢éo do PCN
como parte do curriculo nacional comum, até entdo apresentado como uma proposta, definindo contetidos minimos a serem
avaliados, no caso, através das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Essa estratégia manifesta uma clara intengéo
de finalmente tornar o PCN uma referéncia hegemonica no sistema escolar e de controlar o seu ensino, bem como o
funcionamento das escolas, subordinando o fluxo de recursos e investimentos ao desempenho escolar. As implicagdes para

as escolas tem sido tensas.

O UNIVERSO DA PESQUISA

A pesquisa se realizara na Rede Publica Municipal de Ensino do municipio de Sdo Miguel dos Campos, estado de Alagoas.
Dados do IBGE (2009) contam que sua populagéo, no primeiro semestre de 2009 esta estimada em 54.064 mil habitantes.
Possui uma area de 660,3 KM2. A sua economia baseia-se no petroleo, gas natural, agroindustria e pecuéria. Esta distante a

60 km da capital de Alagoas, Macei6. O municipio possui 15 escolas publicas municipais localizadas na zona urbana.

Esta pesquisa é um Estudo de Caso, que segundo Gil (2002, p.54) “consiste no estudo profundo e exaustivo de um ou poucos
objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento.” O estudo de caso nas ciéncias sociais, durante muito
tempo, foi encarado como um procedente com pouca exatidao, hoje, porém, é encarado como o delineamento mais adequado
para investigagdo de um fendbmeno uma vez que permite que o contexto real seja claramente percebido (YIN, 2001). As
escolas objeto de nossa investigagdo foram selecionadas por terem participado da 12, 22 e da 3? edi¢do da Prova Brasil,
respectivamente em 2005, 2007 e em 2009. Uma escola foi escolhida por ter apresentado a maior nota na Prova Brasil em
2005 no municipio (e também é uma escola de maior porte) e a outra por ter apresentado a menor nota do municipio. Foram

selecionadas especificamente as turmas de 5° anos, por serem ofertada pelas duas escolas.

Em visitas as escolas constatamos que existe na Secretaria Municipal de Educagéo, uma pessoa responsavel exclusivamente
pela Prova Brasil. A mesma convoca reunides e faz orientagdes sobre a prova aos professores/as das turmas que fazem a
avaliagao envolvendo os 5° e 9° anos. E existe toda uma articulago de formagao continuada de professores, para que seus

alunos obtenham boas notas na Prova Brasil e consequientemente melhores resultados no Ideb.

Sob orientacdo da coordenagdo pedagdgica os professores preparam seu planejamento considerando os descritores, que
indicam as habilidades de Lingua Portuguesa e Matematica a serem avaliadas na Prova Brasil. “O descritor € uma associagao
entre contetdos curriculares e operagbes mentais desenvolvidas pelo aluno, que traduzem certas competéncias e

habilidades” (BRASIL, 2008, p. 18). Assim os descritores, indicam as habilidades gerais que se esperam do aluno e ainda,
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constituem a referéncia para selegdo dos itens que compdem a prova. Nesse sentido, todo o trabalho desenvolvido durante o
ano letivo deve contemplar os referidos descritores, além da ac¢&o do planejamento, hd um acompanhamento constante do

trabalho realizado em sala de aula.

Percebemos, no desenrolar dessa pesquisa que ainda estd em andamento, que estd montada, j& ha um certo tempo, uma
estrutura governamental que tem levado adiante a aplicagéo da Prova Brasil no municipio. Estratégia que se consolida na
organizagdo do planejamento escolar, na organizagdo curricular, de forma a contemplar os descritores avaliados na Prova
Brasil, na execugéo de simulados, na exposi¢do dos resultados por escola, tem feito com que os/as professores/as se

envolvam sistematicamente na aplicagéo da Prova Brasil.

(IN) CONCLUSOES

Conforme afirma Vieira (2008, p. 60), “o controle sobre o trabalho docente tem uma efetiva vinculagdo com o conjunto de
dispositivos de poder que busca o controle da conduta do professorado”. E tem como objetivo maior orientar e verificar as
agdes desenvolvidas pelos professores, como forma de regular aquilo que se ensina na sala de aula, necessitando de um
dispositivo de vigilancia constante, de controle externo, e ainda, de dispositivos de forte apelo moral, como o discurso da

qualidade da educacéo.

O controle na sociedade atual tem se estabelecido de maneira que “mecanismos de comando se tornam cada vez mais
‘democraticos’, cada vez mais imanentes ao campo social” (HARDT; NEGRI, 2006, p. 42). Os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) séo exemplos dessa politica de controle no Brasil, pois suas diretrizes sistematizam detalhadamente cada
area do conhecimento (VIEIRA, 2008, p. 60).

Historicamente a escola aparece como uma instituigdo essencial para a gestdo e normalizagéo de condutas e esse papel
continua a ser exercido até hoje. De forma muito peculiar, o curriculo e a avaliagdo se consolidam na atualidade como
dispositivos de controle de docentes e de alunos/as, através daquilo que se ensina nas salas de aula e do trabalho realizado

por professores/as diariamente.

Os processos de avaliagdo a que os alunos sdo submetidos, também avaliam o desempenho dos/as professores/as e das
escolas. Esse processo indica que essa forma de controle governamental, que ao serem aliados aos PCN, reforgam os
objetivos, os saberes e as praticas estabelecidas no dmbito oficial do governo, atuando como praticas normalizadoras e
controladoras dos/as saberes docentes, diminuindo significativamente seu grau de autonomia profissional, fazendo com que
se alinhem aos mesmos, voluntéria ou involuntariamente. Resta a duvida se esta seria a melhor estratégia para garantir a tdo

desejada qualidade do ensino.
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QUALIDADE NA EDUCAGAO SUPERIOR PUBLICA E PRIVADA: O OLHAR DE GESTORES

Esta comunicagéo insere-se no Eixo 02 “Curriculo, Equidade e Qualidade” do V Coléquio Luso- brasileiro sobre questdes curriculares, que
tem como tema geral Debater o Curriculo e seus Campos, Politicas, Fundamentos e Préaticas. O objetivo do trabalho ¢ discutir a “qualidade
na educag&o superior”, tematica tdo central nas reformas educacionais de varios paises. O estudo toma como referéncia duas instituices
de ensino Superior — IES (uma universidade publica e uma faculdade privada), a partir do olhar dos gestores. A analise metodolégica toma
como perspectiva a abordagem qualitativa. Os dados foram colhidos por meio de entrevista semi-estruturada e os sujeitos s@o gestores
dessas instituicdes (um diretor académico e um coordenador de curso). Destacamos, dentre as questdes norteadoras da entrevista, 1) O
que é qualidade em educacéo para sua IES? Por qué? 2) De forma geral, como pode ser percebida a qualidade de um curso? Por qué? O
que sua IES esta fazendo para melhorar a qualidade do seu curso? Por qué? Os dados foram analisados a luz do referencial tedrico, com
contribuicdes de Gimeno Sacristan, Pérez Gomez, Apple, Freire, dentre outros. Da andlise feita, podemos inferir que as duas instituicdes
buscam a qualidade em educacdo a partir de uma praxis pedagdgica que leva em consideragdo a pessoa do educando e seu
desenvolvimento enquanto “individuagéo integra”. Os anos 1980 do Século XX foram marcados por reformas educativas em todo o mundo,
mas efetivamente na América Latina e, com particularidade, no Brasil. Todas elas trouxeram no seu bojo a preocupagéo com a qualidade da
educacdo, tornando-a uma questdo central e, porque nao dizer, um desafio para a sociedade. Denominadas de reestruturadoras, as
reformas dos anos de 1990, conforme Sacristan (1999) estdo “apoiadas na equidade, na qualidade, na diversidade e na eficiéncia’. Na
realidade, o que percebemos é que a educagédo busca um novo paradigma, que estabelece o problema da qualidade, uma pedagogia de
qualidade. Dai a pertinéncia dessa investigago, no sentido de contribuir com a reflexdo sobre que qualidade queremos mesmo para a
educagéo. Certamente, ndo é a qualidade propagada pelo discurso neoliberal, com parametros economicistas, mas uma qualidade social,
balizada pela ética, portanto, que garanta educagéo de qualidade para todos, vez que a educagéo & um direito humano e, como tal, apdia
todos os direitos humanos. Considerando a polissemia do termo qualidade bem como a natureza multifacetada da qualidade educacional e
os discursos que a propagam, a mesma deve ser objeto de estudo e reflexdo permanentemente. Neste sentido, espera-se que este texto

contribua para alimentar o debate sobre o tema.

Palavras-chave: Qualidade — Educagao Superior — Gestores.

INTRODUGAO

E inegavel a melhoria da educago brasileira, no aspecto quantitativo, nas ltimas trés décadas. Essa realidade pode ser
percebida com a universalizagdo do acesso; redugéo das taxas de repeténcia; corre¢do da distorcdo idade-série; aumento do
numero de matricula em todos os niveis e modalidades de ensino, particularmente, no Ensino Fundamental; financiamento da
Educacdo Basica. Contudo, ndo se pode dizer em relagdo ao aspecto qualitativo, que tem sido motivo de muitas criticas,

debates e producdes tedricas acerca do baixo nivel de qualidade na educag&o.

Os indicadores que medem a qualidade da educagdo tém apresentado dados nada animadores, a comecar pelo indice de
Desenvolvimento da Educagédo Basica — IDEB, utilizado pelo Ministério da Educagéo — MEC, para medir o desempenho dos
alunos do Ensino Fundamental e Médio, realizado a cada dois anos.

Com relagdo ao desempenho no Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos — PISA, os resultados na prova de 2007

foram preocupantes; entre 57 paises participantes no exame, o Brasil ocupou 0 53° lugar em Matematica, 52° em Ciéncias.

Em leitura, o pais ficou no 48° entre 56 nagdes, vez que os americanos ndo participaram desse teste (NOVA ESCOLA,
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2008). Mas, para além do rankeamento, é fundamental se compreender que concepgédo de qualidade esta escrita no texto dos

discursos oficiais e das reformas educacionais, particularmente, as brasileiras.

Com este texto, pretendemos trazer para o centro das discussdes a tematica da qualidade, focando-a no ensino superior, a
partir de uma pesquisa realizada com gestores (um diretor académico e um coordenador de curso) de duas instituicdes
superiores, uma publica e uma privada. Os dados foram coletados por meio de entrevistas semi-estruturadas, e analisados

com base na analise do conteldo, a luz da teoria que embasa este texto.

Estruturaimente, o texto organiza-se em trés partes: (i) qualidade na educagao brasileira; um debate historico, onde fazemos
uma discussdo mais geral da tematica, com aportes tedricos de alguns autores; (ii) o discurso da qualidade nas reformas
educacionais brasileiras pds Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional -LDB/1996, enfatizando a avaliagdo como
instrumento de controle dessa qualidade; (iii) a qualidade na educag&o superior publica e privada: o olhar de gestores, com

resultado de pesquisa.

| - QUALIDADE NA EDUCAGAO BRASILEIRA: UM DEBATE HISTORICO

O conceito de qualidade abarca uma variedade de concepgdes; tem abrangéncia em varias dimensdes. E o mais
fundante, é social e historicamente determinado (RIOS, 2006). A sua polissemia (ENGUITA, 1996) mobiliza diversos
segmentos sociais e possibilita amalgamar muitos interesses (econdmicos, politicos, educacionais). Pérez Gémez (1998) o
compreende como uma atividade pratica social, dai ser um conceito polémico, que envolve valores e interesses variados e

contraditorios.

Na visdo de Cortella (1998) a qualidade n&o se contrapde a quantidade, elas devem ser tratadas de igual modo, como

requisitos de uma democracia plena. Se analisada pela fung&o social, como o faz Miranda (2009),

a educacéo de qualidade se realiza na medida em que logre preparar o individuo para o exercicio da ética
profissional e da cidadania. Supde, ainda, educa-lo para compreender e ter acesso a todas as manifestagdes da
cultura humana; do angulo puramente pragmatico, a educagdo de qualidade se resume ao provimento de
padrbes aceitaveis de aprendizagem para inserir o individuo — como produtor-consumidor — na dindmica do
mercado (MIRANDA, 2009, p. 154).

Qualidade é um conceito implicito a educagdo e ao ensino. Mas esta ndo pode ser tratada nos pardmetros da qualidade
economicista. Pois, “0 que se deseja para a sociedade n&o & uma educac&o de qualidade total, mas uma educagéo da melhor
qualidade, que se coloca sempre a frente, como algo a ser construido e buscado pelos sujeitos que a constroem (RIOS, 2006,
p. 74).

Qualidade Social, para Cortella (1998), deve compor-se de “uma sélida base cientifica, formagéo critica de cidadania e
solidariedade de classe social’. Para o fisico alem&o, Andreas Schleicher, responsavel pelo Programa Internacional de
Avaliagdo — PISA, qualidade em educagdo exige metas ambiciosas, que requer estabelecer padres elevados de
aprendizagem sem deixar nenhum aluno para trds. “Escolas e educadores devem perceber que alunos comuns tém
capacidades e talentos fantasticos (SCHLEICHER, 2008, p. 36)

Um dos legados do Século XX, a nosso ver, é o debate sobre a qualidade na educagdo que,
historicamente, a sociedade brasileira vem intensificando, a partir da compreenséo de que a universalizagao da

educacéo deve estar atrelada, diretamente, a sua qualidade social porque, se assim n&o for, vira massificagao.
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A literatura registra que, ja no século XIX, na passagem do Império para a Republica, havia uma preocupagao para expandir a
rede escolar, o que caracterizava o aspecto quantitativo da educaco. E nos anos de 1920 a 1930, do século passado, que o
debate pedagdgico ganha forca, na defesa da melhoria das condicdes didaticas e pedagogicas da escola ((LIBANEO,
OLIVEIRA e TOSCHI, 2003).

Entre as décadas de 1930 a 1960, a educagao brasileira contabilizou avangos e retrocessos (SAVIANI, 2006), particularmente
no que diz respeito & sua qualidade. A guisa de ilustragdo, como retrocesso, tivemos o atrelamento da educacdo ao mercado
de trabalho, incentivado pela profissionalizagdo compulséria no ensino médio, para dar suporte ao desenvolvimento

econdmico do pais.

Conforme Saviani (2006), as Leis 5.540/19968, que reformou o ensino superior e a 5.692/1971, que reestruturou o ensino
primario e médio™, arcabougo legal da educagdo no Regime Militar, legalizaram os ajustes necessarios ao cumprimento da
ordem socioecondmica. Para Shiroma, Morais e Evangelista (2002) a Lei 5.592/71 privilegiou o aspecto quantitativo,

desconsiderando a qualidade do ensino.

Mesmo sob a forga do regime militar, as reivindicagdes a educagédo de qualidade ndo se sucumbiram, ao contrario, ganharam
forga nas propostas dos educadores e de instituigdes organizadas da sociedade civil que, a época, ja reivindicavam um

sistema nacional de educagdo. Dentre os requisitos reivindicatorios, as autoras destacam:

a melhoria da qualidade da educagdo, incluindo-se nesse ambito preocupagdes com a permanéncia do
educando na escola e a redugdo da distor¢do idade-série; a assisténcia ao educando com programas de
merenda escolar, transporte e material didatico; a redugdo do numero de alunos por sala de aula; a necessidade
de adequacgdo e aparelhamento das instalages escolares, especialmente biblioteca e laboratorios; alteragéo
nos conteldos e concepgdes curriculares; a supera¢do da formag&o profissional estreita e implementagéo da
educacgéo politécnica; a adequag&o regional do calendério escolar; a revisdo de métodos e técnicas de ensino e
dos critérios de avaliagio do rendimento escolar; a mudanga do contetdo dos livros didaticos (...) a formacéao
docente e retribui¢des salariais justas (SHIROMA, MORAIS e EVANGELISTA, 2002, p. 48).

Com a aprovagdo da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB Lei
9394/1996, tem-se, a nivel legal, “a garantia de padrdo de qualidade” (art. 3°, inciso IX LDB). A mesma lei, no art. 4°, que trata
do dever do Estado para com a educacéo publica, ratifica que esta seré oferecida com a garantia de “padrdes minimos de
qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao

desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem” (inciso 1X).

A vagueza desse principio legal favorece muitas interpretagdes sobre a qualidade na educagdo, que pardmetros serdo
adotados para considera-la de qualidade e, mais que isto, como seré avaliada e por quais segmentos. O texto oficial n&o traz
evidéncias concretas se o Estado vai assumir, de fato, a responsabilidade de oferecer um ensino de qualidade, nem de que
forma essa qualidade sera mantida, até porque, ela depende de fatores internos e externos a escola, ndo sé da oferta de

ensino em massa.

Fonseca (2009, p. 164), numa analise acurada das politicas publicas para a qualidade da educagéo brasileira, identifica nas

propostas oficiais da Nova Republica (pos-regime militar), um novo conceito de qualidade, que extrapolava os aspectos

70 De acordo com a Lei 9394/1996, esses niveis de ensino sdo denominados de Ensino Fundamental e Médio.
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técnicos e quantitativos do sistema, mas com a perspectiva de contribuir com um novo projeto hegeménico de sociedade.
Dentro desse conceito de educagdo qualidade “é aquela que trabalha conteudos significativos (cientificos, tecnolégicos,
filosdficos e artisticos), que permitem o desvelamento dos fundamentos das relagdes sociais e, sobretudo, das relagdes de
produg&o”.

Resgata a autora, que em 1990 os documentos elaborados para o setor educacional tinham como um de seus principios a
responsabilidade da Nagdo com a “qualidade social da educagdo” (grifos no original), fator central para a cidadania e as
demandas da modernidade. Foi também nos anos de 1990, que aconteceu a Conferéncia Mundial de Educag&o para Todos,
em Jomtien (Tailandia). A Conferéncia fez diversas recomendagdes tanto no aspecto qualitativo quanto quantitativo para a
educacdo. O governo brasileiro, seguindo orientagdes dessa Conferéncia, elaborou o Plano Decenal de Educagéo para

Todos, que previu agdes para o alcance da qualidade do ensino,

a necessidade da implantagdo de um amplo sistema de avaliagdo da educacédo basica, com a finalidade de
aferir a aprendizagem dos alunos do ensino fundamental e de prover informagdes para a avaliagao e revisédo de

planos e programas de qualificagdo educacional (FONSECA, 2009, p. 168).

E no bojo dessas politicas que fora institucionalizado o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB,
consagrando a avaliagdo externa como parametro para aferir a qualidade educacional (grifo nosso). A avaliagdo externa foi
estendida para outros niveis de ensino, muito mais para ampliar 0 aparato do controle do Estado e promover o rankeamento

das instituicdes, que para avaliar a qualidade da educacg&o.

Contrario a essa légica, concordamos com a posi¢do de Cabrito (2009, p. 187), que se expressa: “honestamente, para mim,
esse acto de avaliar, de compreender a qualidade em educagéo so6 faz sentido se tiver um objetivo formativo, adequadas a
cada situagdo particular’. Sem duvida alguma, a avaliagdo feita, somente, com o propésito de estimular e promover a
competicdo entre instituicdes e reforcar o poder do “Estado Avaliador” (AFONSO, 2000) perde, completamente, sua fungéo

social e formativa.

Nas reformas educacionais, a avaliagdo tem sido potencializada para concretizar a transformagdo do papel do Estado na
gestdo da educac&o. No caso brasileiro, a LDB regulamenta no art. 9°, a incubéncia da Unido de assegurar processo nacional

de avaliagdo das instituicdes de educacéo.

Il - O DISCURSO DA QUALIDADE NAS REFORMAS EDUCACIONAIS BRASILEIRA POS LDB/1996

Os anos 1980 do Século XX foram marcados por reformas educativas em todo o mundo, mas efetivamente na América Latina
e, com particularidade, no Brasil. Todas elas trouxeram no seu bojo a preocupacao com a qualidade da educagao, tornando-a
uma questao central e, porque nao dizer, um desafio para a sociedade. A homogeneidade do discurso sobre os baixos indices

de qualidade da educagao brasileira ecoa em alto tom, pais afora e tem enriquecido as produgdes no campo tedrico.

PP

Denominadas de reestruturadoras, as reformas dos anos de 1990, conforme Gimeno Sacristan (1999, p. 209) estdo “apoiadas
na equidade, na qualidade, na diversidade e na eficiéncia” (grifo do autor). Esses principios s&o o slogan das agéncias
financiadoras da educag&o, no discurso hegeménico da democratiza¢éo da educagao, sob a orienta¢do da politica econdmica

neoliberal.
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Quando a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe — CEPAL, em 1990, publicou o documento Transformacién
Produtiva con Equidad, j& recomendava aos paises dessa geografia, a promogdo de reformas nos seus sistemas
educacionais, com a finalidade de ajusta-los as exigéncias do sistema produtivo. Dai, inferirmos, que os principios postulados
servem para amenizar o tom economicista que orientam as reformas educacionais. O que se tem percebido, a nivel mundial,

é uma significativa onda de reformas, respeitadas as suas especificidades, alinhadas ao processo de globalizagdo econdmica.

Para se compreender, com maior profundidade, as reformas educacionais, é imperativo percebé-las inseridas no contexto da
Reforma do Estado, que aconteceu em varios paises, nos quais se inclui o Brasil, em decorréncia da crise do Estado de Bem-
Estar Social. Assim, varios Estados-nagao tiveram que passar por reformas estruturais, para se adequar a politica neoliberal.

Também, é importante identificar os processos sociais, econdémicos, politicos e culturais, determinantes dessas reformas.

Numa sintese bastante elucidativa, Campos (2007) destaca esses processos.

Trata-se da globalizagdo econdmica, sob a hegemonia capitalista, com adogdo de politicas neoliberais de
carater supranacional; da ascensdo politica da chamada nova direita nos paises desenvolvidos e 0
enfraquecimento do projeto socialista em escala mundial; da precarizacdo do trabalho, fragilizagdo das
organizagdes de trabalhadores e aumento da desigualdade e exclusdo social; das diversas manifestacdes e
expressdes do pensamento pés-moderno; e das agdes coletivas e movimentos sociais que lutam pelo direito a
diferenca, o que inclui também, de forma bastante contraditorio, os movimentos religiosos fundamentalistas
(CAMPQS, 2007, p. 1).

Nesse contexto, o Brasil adere a politica neoliberal e passa a implementar a sua Reforma de Estado e, na esteira dessa, a
Reforma Educacional, amparada pelo ordenamento da Lei 9394/1996. A reforma educacional promovida pelo governo
brasileiro, pés LDB, atinge todos os niveis de ensino, com politicas que se estendem a democratizagdo do acesso;

reformulagdes curriculares; gestdo educacional; formagao de professores; ampliagdo do financiamento, dentre outras.

Na Educagéo Bésica, que compreende a Educagéo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio (Lei 9394/1996, art. 21,
inciso 1), a reforma ampliou de oito para nove anos a escolaridade do ensino fundamental, com a inclus&o das criangas de
seis anos de idade, pela Lei 11.274/2006. Com essa medida politica, 0 governo objetiva a “constru¢do de uma escola
inclusiva, cidad, solidaria e de qualidade social para todas as criangas, adolescentes e jovens brasileiros” (BRASIL/MEC,
2006, p. 3).

A reforma no ensino médio ocorreu em 1997, tdo logo foi promulgada a LDB. Ela é componente prioritario da politica

educacional do governo federal, que justifica a importancia de se adequar esse nivel de ensino a dois fatores preponderantes:

as mudangas estruturais que ocorreram da chamada ‘revolugdo do conhecimento, alterando o modo de
organizagdo do trabalho e as relagdes sociais; e a expanséo crescente da rede publica, que devera atender a
padrdes de qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade (PCN-EM/BASES LEGAIS, 1999,
p. 15).

Foi a partir dessa reforma, legalizada pelo Decreto 2.208/ 1997, que se deu a separagdo entre ensino médio e técnico,
materializando a dualidade: ensino propedéutico e ensino profissional, em contraposi¢ao ao ideario da unidade postulado pela
LDB.
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Somam-se a essas regulamentagdes, a edicdo e institucionalizagdo de Diretrizes, Parametros Curriculares Nacionais,
implantacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo, da Educagio Basica™ (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio™
(ENEM). Mais recentemente, a Prova Brasil™ e a Provinha Brasil™. Todas essas politicas (curriculares e de avaliagao) tém em
vista propiciar o alcance dos objetivos de melhoria da eficiéncia e da qualidade da educagéo, conforme documentam as

propostas do Ministério da Educagao.

Ratificando, em 2007, o Ministério criou um novo indicador para medir a aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental e
Médio, denominado de indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB), que é o resultado da combinagéo das notas
da Prova Brasil e das taxas de aprovagéo dos estudantes. O primeiro IDEB brasileiro, apurado em 2005, nas séries iniciais,
era 3,8, média muito distante dos paises desenvolvidos que apresentam pontuagédo 6,0. Em 2007, o indicador nacional
melhorou, atingindo a média 4,2 (MEC/INEP, 2010).

Com relagéo a Reforma do ensino superior, ela ainda ndo se concluiu, mas muitas “reformas pontuais” estdo acontecendo no
seu interior. Quando teve inicio, ainda na vigéncia dos mandatos do ex-presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),
seus objetivos concentravam-se na avaliagdo, na autonomia e na melhoria do ensino, associados a eficacia e produtividade.

Por essa logica,

A melhoria da qualidade do ensino seria assegurada por meio de alteragdes na gestdo administrativa e na
capacitagdo de recursos humanos a ela adequados, e também pela renovagéo de equipamentos; a avaliagio
sinalizava um fortalecimento da fungdo avaliadora do Estado, até entdo basicamente voltada ao
credenciamento. Finalmente, a autonomia, ‘liberdade com responsabilidade’, deveria propiciar a eficiéncia
gerencial e um maior nivel de responsabilidade social do sistema (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA,
2002, p. 94).

Com a assungéo do presidente Luis Indcio Lula da Silva ao governo, em 2003, trés diretrizes mestras foram estabelecidas
para o projeto educacional: (i) democratizagdo do acesso; (i) qualidade social da educagao; (iii) instauragdo do regime de
colaboragéo e da democratizagdo da gestdo. Qualidade social compreendida como oferecimento de educacdo em varias
modalidades, com garantia de padrées de exceléncia (LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2003).

O projeto especifico de Reforma do Ensino Superior, do governo Lula, que se encerra no final deste ano de 2010, j& se
encontra na quarta versao (Projeto de Lei 7.2000/2006) e, ainda, n&o logrou aprovagao dos érgaos competentes. Contudo, as
‘reformas pontuais”, por exemplo, o Programa Educacdo para Todos (PROUNI); Leis da Parceria Publico-Privada (PPP); o

Sistema Nacional de Avaliacio da Educagéo Superior (SINAES), todas ja aprovadas pelo governo atual.

De acordo com Martins, o Projeto em tramitagdo no Congresso Nacional apresenta pontos positivos para a educagéo

superior, mantendo coeréncia com algumas tendéncias mundiais contemporaneas, a saber:

™ As informagbes dessas avaliagdes orientam agdes voltadas para o aprimoramento da qualidade da educagéo no pais e a redugdo das
desigualdades existentes (Portal do MEC, www.mec.gov).

72 Reestruturado em 2009, a nova proposta do ENEM tem como principais objetivos democratizar as oportunidades de acesso as vagas do ensino
superior; possibilitar a mobilidade académica e; induzir a reestruturagéo dos curriculos do ensino médio (conferir, portal do MEC www.mec.gov).

73 Avaliagdo aplicada na 42 e 82 séries (quinto € nono anos), nas disciplinas Portugués e Matematica.

7 Avaliagédo diagnéstica aplicada aos alunos no 2° ano do ensino fundamental, com o objetivo de acompanhar, avaliar e melhorar a qualidade da
alfabetizagéo e do letramento inicial oferecidos as criangas (Portal do Mec/2010).
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a democratizagdo do acesso ao ensino superior, diversificagdo académica e institucional dos centros de ensino,
ampliacéo das fungdes do ensino superior, busca de uma maior pertinéncia social da atividade académica etc.
Procura também estabelecer um marco regulatério para as instituicbes, com vista a preservagdo de sua
qualidade académica (MARTINS, 2006, p. 1015).

Sguissardi (2006) admite que o Projeto registra alguns avancos, mas que esta longe de atender as demandas sociais, para
este nivel de ensino. O autor identifica como aspecto forte desse Projeto, a énfase na organizagao e nos marcos regulatorios

do sistema superior, publico e privado, em detrimento da autonomia e gestéo financeira.

A propésito, 0 SINAES, marco regulatério da qualidade do ensino superior, que substituiu 0 Exame Nacional de Curso — ENC,

antigo “Provao”, foi instituido pela Lei 10.861/2004, e apresenta como fundamento

a necessidade de promover a melhoria da educagdo superior, a orientagdo da expansdo da sua oferta, o
aumento permanente da sua eficacia institucional, da sua efetividade académica e social e, especialmente, do

aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais” (BRASIL, 2004, p. 4).

Na sua competéncia global e integrada, o SINAES compreende a avaliagdo das instituicdes de ensino superior- AVALIES;

avaliacdo dos cursos de graduacao - ACG e; avaliagéo dos estudantes — ENADE?.

Nas reformas educacionais, a avaliagdo tem sido potencializada para concretizar a transformagéo do papel do Estado na
gestdo da educag&o. No caso brasileiro, a Lei 9.394/1996, art. 9°, refere-se a avaliagdo superior, especialmente, nos incisos

que se seguem:

VIII - assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicdes de educacdo superior, com a cooperagao dos sistemas que

tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino;

IX — autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar, respectivamente, os cursos das instituigdes de educagéo

superior € os estabelecimentos do seu sistema de ensino.

Afonso (2000) tem destacado o interesse dos governos pela avaliagdo, sobretudo os neoconservadores e neoliberais, que
tém atribuido a avaliagao a fungéo de controle, acentuando mais ainda o papel do “Estado Avaliador”. A expressao é definida

de forma detalhada pelo autor, nos seguintes termos:

Esta expresséo quer significar, em sentido amplo, que o Estado vem adoptando um ethos competitivo,
neodarwinista, passando a admitir a légica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de
modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos. Como assinala G.
Walford (1990), esta ideologia da privatizagdo, ao enaltecer o capitalismo de livre-mercado, conduziu a
alteragdes e mudancas fundamentais no papel do Estado, tanto no nivel local, como ao nivel nacional. Neste

sentido, por exemplo, diminuir as despesas publicas exigiu ndo s6 a adopgado de uma cultura gestionaria (ou

50 Exame Nacional de Avaliagdo de Desempenho dos Estudantes - ENADE é aplicado a ingressantes e concluintes dos cursos de graduagéo,
de trés em trés anos para cada curso e é um dos instrumentos de avaliagéo e informagéo do SINAES ( Ristoff e Giolo, 2006).
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gerencialista) no sector publico, como induziu a criagdo de mecanismos de controlo e responsabilizagdo mais
sofisticados. A avaliagdo aparece assim como um pré-requisito para que seja possivel a implementagéo desses
mecanismos (AFONSO, 2000, p. 49).

Para Apple (2006, p. 242) os neoliberais sdo modernos econdmicos que pretendem centrar a politica educacional na
economia e “véem as escolas como algo conectado ao mercado de trabalho, especialmente ao mercado capitalista global e
as necessidades de méo-de-obra e aos processos de mercado”. Os neoconservadores, conforme o autor, embora concordem
com a énfase da educagdo na economia, tem como objetivo principal a restauragao cultural. Ou seja, defendem um retorno a
escolarizagdo que garanta conhecimentos de alto nivel. Nesse sentido, exigem mecanismos mais rigidos de controle sobre a

educacéo.

Como vimos, a énfase na avaliagdo como mecanismo regulador da qualidade da educagéo, com base no paradigma de

mercado, passou a ser a arma de muitos governos, em nome da liberdade, da eficiéncia e da eficacia (SACRISTAN, 1999).

Il - QUALIDADE NA EDUCAGAO SUPERIOR PUBLICA E PRIVADA: O OLHAR DE GESTORES

Recentemente, julho de 2009, a Organizagdo das Nagdes Unidas para Educagao, Ciéncia e Cultura — UNESCO divulgou
um Comunicado, fruto da Conferéncia Mundial de Ensino Superior 2009, realizado em sua sede em Paris, no qual faz varias
recomendagdes para a Educagdo Superior. Dentre as recomendacgdes, a preocupagdo com a qualidade ganha centralidade

nas “Novas Dindmicas do Ensino Superior e Pesquisas para a Mudanga e o Desenvolvimento Social’.

O Comunicado da UNESCO se estrutura em cinquenta e dois itens, dois deles ainda se desdobram em letras. Desses,
dezenove itens fazem referéncia a qualidade, correspondendo a (36,5%), 0 que ndo deixa de demonstrar uma prioridade.
Extraimos para este texto, alguns dos pontos que, ao nosso olhar, sdo mais substantivos na referéncia a qualidade na

educacgdo superior, para evidenciar o teor que Ihe embasa. Textualmente, reproduzimos:

Expandir o acesso traz desafios a qualidade do ensino superior. Garantia de qualidade é uma fun¢do fundamental na
educagdo superior contemporanea e deve envolver investidores. Qualidade requer estabelecer sistemas que garantam a

qualidade e padrdes de avaliagdo assim como promover a qualidade cultural dentro das instituigdes.

Mecanismos que garantem a qualidade e promovem acesso e criam condi¢cdes para a conclusdo dos estudos devem ser

postos em pratica em todo o setor de ensino superior.

Critérios de qualidade devem refletir todos os objetivos da educagdo superior, notavelmente o propdsito de cultivar o
pensamento critico e independente nos estudantes e a capacidade de aprender por toda a vida. Eles devem estimular a
inovagao e a diversidade. Garantir a qualidade do ensino superior requer o reconhecimento da importancia de se atrair e reter

uma equipe de ensino e pesquisa comprometida, talentosa e qualificada.

Para que a globalizagdo da educag&o superior beneficie a todos, é essencial que ela proporcione a igualdade de acesso e de

sucesso a fim de promover a qualidade e respeitar a diversidade cultural, bem como a soberania nacional.

A UNESCO reconhece 0 ensino superior como lécus para desenvolver a pesquisa, a inovagao e a criatividade, e declara ser
de responsabilidade de todos os governos o oferecimento do ensino superior de qualidade. Refor¢a o documento, vez que

este nivel de ensino contribui efetivamente com todos os demais.

A recorréncia da questao da qualidade nas politicas educacionais, nas recomendagdes dos organismos internacionais e nas

reformas curriculares agugou a nossa curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 1996), em investigar como as Instituices de
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Ensino Superior - (IES) estdo compreendendo a qualidade, nesse contexto politico e econdmico que vivemos, € as

implicagdes dessa nos cursos de graduagao.
No que tange a conceituagéo, o gestor da IES publica afirma que a qualidade para a institui¢éo é a

“capacidade de atender a fungdo social da universidade publica, em responder as necessidades e demandas
desta comunidade. Qualidade que é construida a partir de um planejamento, com investimentos equitativos as

demandas e a sua expanséo institucional’. (IES publica)

A |ES privada nao definiu conceitualmente o termo, mas pontuou que:

“a instituicdo busca sua auto-afirmagdo universitéria ao desenvolver uma praxis pedagdgica que leva em
consideragdo a pessoa do educando e seu desenvolvimento enquanto ‘individuagdo integra”, sem jamais

descuidar dos determinantes contidos na relagdo educador-educando”. (IES privada)

A concepgao de qualidade apresentada pelos dois gestores possibilitam duas analises. A primeira, que a instituicdo publica
compreende a qualidade na posicdo que Pérez Gémez (1998) classifica de enfoque instrumental. Ou seja, a qualidade
relacionada com a eficacia que, por sua vez, relaciona-se diretamente com o conceito de economia. Por essa logica,

esclarece o autor.

O ensino é um instrumento técnico a servigo de objetivos politicos, definidos prioritariamente por exigéncias
econdmicas, externas, cuja finalidade reside na eficacia e economia de sua realizagéo. O ensino torna-se um
meio para realizar fins externos, cuja determinagdo escapa precisamente aos que participam na vida cotidiana
da escola (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 89).

A instituicdo privada, pelo que pontuou, parece se aproximar de um conceito mais voltado para a qualidade no aspecto do
trabalho pedagégico, da relacéo professor-aluno, ignorando os determinantes externos & instituigéo, que néo podem deixar de

ser considerados, quando se trata de qualquer tematica relacionada a educagéo.

Ao serem perguntados como pode ser percebida a qualidade de um curso e por qué? Assim se expressaram:

“A partir da produgdo de docentes e discentes, da atuagdo destes sujeitos no campo de atuagéo profissional,

dos trabalhos e atuagéo junto a comunidade” (IES publica).

‘A qualidade de um curso pode ser percebida na medida em que os “conflitos que geralmente emergem na
relagéo entre alunos e professores em sala de aula” ddo lugar a uma ambiéncia de produgéo eivada de sentido,
0 que significa com os sujeitos envolvidos na trama pedagdgica, enxergam-se como co-participantes do
processo educacional, que assume um posicionamento politico de emancipagéo dos sujeitos no coletivo, o que

conduzira inevitavelmente a construgdo de um novo processo cultural-civilizatério” (IES privada).

Nesta questdo também se percebe que a IES publica reafirma sua posigéo dentro do enfoque instrumental de qualidade, uma

vez que esta preocupada com a realizagdo dos objetivos, com o fim da pratica educativa, sem explicitar como os alcangar&o.
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Pérez Goméz (1998, p. 88) faz mais uma critica a esse enfoque, afirmando “os meios, os métodos e os processos néo tém
mais significagdo em si do que a funcdo instrumental que cumprem para conseguir os objetivos apresentados. No nosso

entendimento, os fins ndo podem justificar os meios.

A outra instituicdo apresenta um discurso que também acena para objetivos educativos, porém explicita como e com quem os

realizardo, e em que perspectiva.

A Ultima questao procurou saber 0 que a instituicdo estava fazendo para melhorar a qualidade dos cursos e por qué? Os

entrevistados responderam:

“Buscando organizar as categorias que a compde, para reverter o descaso do governo estadual com as
universidades publicas estaduais. Buscando superar as dificuldades; defendendo sua autonomia; buscando

financiamento; planejando e discutindo coletivamente as a¢des” (IES publica).

“Aproximando cada vez mais docentes e discentes para compreender e aplicar os fundamentos da Proposta

Pedagdgica da Instituigéo (IES privada).

Freire (2005) destacou a relagdo dindmica e contraditoria entre qualidade e quantidade, destacando que uma néo se da sem
a outra. A situagdo cadtica em que se encontram muitas instituicdes de ensino superior, no que diz respeito a estrutura fisica,
pedagdgica, caréncia de professor, pauperizagdo da pesquisa, sdo evidéncias de que a quantidade esta na contramao da
qualidade, quando deveria manter a relagdo dindmica de que nos fala o autor. Dai, a luta das instituigdes publicas em defesa

de sua autonomia financeira, porque sem recursos, impossivel desenvolver uma educagao de qualidade.

Como postula o comunicado da UNESCO “autonomia é uma exigéncia necesséria para satisfazer as missdes institucionais,

através da qualidade, relevancia, eficiéncia, transparéncia e responsabilidade social” (UNESCO, 2009, p. 2).

Como pudemos observar, a qualidade ndo é um termo estranho as instituigbes e nem poderia ser, diante da centralidade que
ela assumiu no contexto educacional contemporaneo. Cada instituicdo vai dando o seu significado proprio, e procurando

implementa-la com as condicdes que dispdem.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com a contribui¢&o dos tedricos e da investigacdo realizada com os gestores das Instituigdes, /6cus da pesquisa, pudemos
perceber que esta muito acentuada a idéia de qualidade da educagao vinculada ao paradigma de mercado. A caracteristica
camalednica (SGUISSARDI, 2009) e contraditoria da qualidade a fez se apresentar de forma diversa, em varios periodos da
histérica da educacéo, e a responder as necessidades e interesses do contexto politico e econdmico de cada época, vez que
ela ndo ¢é neutra. Ora foi entendida pelo processo de ampliagdo do ensino nos diferentes niveis; ora para responder as
demandas do setor produtivo; ora para justificar o afastamento do Estado da sua fungdo de provedor dos direitos sociais,

como o é a educagdo de qualidade; ora para dar legitimidade o poder do “Estado Avaliador”.
Na politica da educag&o superior, com a implantagdo do sistema de avaliagdo nacional, constata-se uma énfase a qualidade
através da sua dimensdo académica, nos resultados das avaliagdes dos alunos, dos cursos e das instituicdes de ensino.

Somos favoraveis a avaliagdo como mecanismo de fortalecimento das instituicbes na sua missdo de promover a
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democratizagdo do conhecimento sistematizado, visando a formagdo emancipatéria dos sujeitos, ndo para promover a
competicéo, o rankeamento e a exclusdo, em nome de uma suposta qualidade.

Embora a légica da eficiéncia e da produtividade seja a tonica que vem dando sustentagdo ao conceito de qualidade na
educacdo, é fundamental e necessario implementar, em oposi¢&o a esta logica, um outro conceito — o de qualidade social da
educagéo -, que prime por equidade; valorizagdo dos educandos e educadores; propostas curriculares e de avaliagao
emancipatorias; autonomia didatico-administrativa e financeira das universidades publicas; reconhecimento do direito a
diferenca. Enfim, uma qualidade social para uma sociedade mais justa, inclusiva e democratica. Ai reside um grande desafio
para a educagéo neste novo século, ja que recebeu este legado do século passado. A qualidade social da educag&o continua

sendo uma necessidade, uma urgéncia, uma utopia, que requer compromisso politico dos governos e de toda a sociedade.
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A RELAGAO TRABALHO E EDUCAGAO DOS JOVENS “EM SITUAGAO DE VULNERABILIDADE E
RISCO SOCIAL”: EMPREENDENDO NA POBREZA?

As Politicas Publicas destinadas a juventude no atual contexto da reestruturagdo produtiva tém enfatizado a necessidade de suprir as
deficiéncias deixadas por um processo de escolarizagao falho e inconcluso e contribuir para melhoria das condigées de vida dos jovens,
sobretudo no que diz respeito ao seu ingresso no mercado de trabalho. Inimeros estudos tém demonstrado os limites aos quais se
encerram tais politicas, ainda que se pesem os recentes esforgos no sentido de configuragéo de uma politica nacional para a juventude. E a
partir desta perspectiva que procuramos refletir sobre as atuais relagdes entre trabalho e educagéo para os jovens considerados em
situagdo de “vulnerabilidade e risco social”, adotando como ponto de partida a analise do conceito de “empreendedorismo” como uma das
orientagdes presentes nos principais documentos que definem as politicas destinadas a juventude pobre no Brasil. Tomaremos como fonte
de investigagdo os documentos norteadores do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (Projovem) tanto em sua verséo original, datada
de 2005, quanto de sua versdo atual, redefinida em 2007, bem como entrevistas realizadas com 11 jovens de 19 a 35 anos que
participaram do Consorcio Social da Juventude da Grande Floriandpolis. Consideramos como questdo central apreender em que medida
esses jovens incorporam a nogao de empreendedorismo presente nos referidos documentos e que relagdes estabelecem com sua propria
origem social, caracterizada por situagdes de extrema pobreza, fraca escolarizagdo e estigmas étnico-raciais. Os principais resultados da
pesquisa apontam para a conformagao de uma vis&o iluséria de que se houver esforgo, havera emprego. Essa ideologia é transmitida aos
jovens pela sociedade, e é reforgada por esses programas a partir da nogdo do empreendedorismo como uma estratégia possivel e viavel
para estes jovens no enfrentamento das adversidades em sua inser¢do no mercado de trabalho. Os sujeitos pesquisados tendem a
reproduzir o discurso de que o problema do desemprego reside em seu despreparo para lidar com as novas exigéncias do mundo do
trabalho, bem como pelo baixo nivel de escolaridade. Consideram que a passagem pelo Consércio foi de grande valia para melhorar sua
autoestima e pela possibilidade de novas aprendizagens. Mas n&o conseguem estabelecer relagéo clara entre esses aprendizados e o que
fazem no momento, tampouco conseguem pensar em alternativas concretas para aquilo que consideram como o “futuro ideal”. Essas
alternativas, quando referidas, situam-se em um plano longinquo e efémero, descolado da materialidade presente. A nogdo de
“empreendedorismo”, portanto, parece permanecer no horizonte destes jovens como uma condigdo a ser buscada a partir da légica do

esforgo individual.

Palavras-chave: empreendedorismo, jovens, trabalho

INTRODUGAO:

As Politicas Publicas destinadas a juventude no atual contexto da reestruturagéo produtiva tém enfatizado a necessidade de
suprir as deficiéncias deixadas por um processo de escolarizagdo falho e inconcluso e contribuir para melhoria das condigdes
de vida dos jovens, sobretudo no que diz respeito ao seu ingresso no mercado de trabalho. Indmeros estudos tém
demonstrado os limites aos quais se encerram tais politicas, ainda que se pesem os recentes esforgos no sentido de

configuragdo de uma politica nacional para a juventude.

E a partir desta perspectiva que procuramos refletir sobre as atuais relagdes entre trabalho e educacéo para os jovens
considerados em situagdo de “vulnerabilidade e risco social’, adotando como ponto de partida a andlise a nogdo de
“empreendedorismo” como uma das orientagdes presentes nos principais documentos que definem as politicas destinadas a

juventude pobre no Brasil. Tomaremos como fonte de investigacdo os documentos norteadores do Programa Nacional de
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Inclusdo de Jovens (Projovem) tanto em sua versao original, datada de 2005, quanto de sua vers&o atual, redefinida em 2007,
bem como entrevistas realizadas em 2009 com 11 jovens de 19 a 35 anos que participaram do Consércio Social da Juventude

da Grande Florianopolis.

Consideramos como questdo central apreender em que medida esses jovens incorporam a nogdo de empreendedorismo
presente nos referidos documentos e que relagdes estabelecem com sua prépria origem social, caracterizada por situagdes

de extrema pobreza, fraca escolarizagao e estigmas étnico-raciais.

O EMPREENDEDORISMO E SUA APROPRIAGAO PELO DISCURSO EDUCACIONAL

O empreendedorismo tem sido celebrado, nos ultimos tempos, como a solugdo para todos os “males” que acometem o mundo
produtivo. E apresentado como o novo “elixir’, cujas propriedades miraculosas podem arribar, até mesmo, as economias mais
frageis, justamente porque nao tem contraindicagdo, esta disponivel a qualquer um — desde o grande industrial a0 mais

miseravel ser humano -, quase nao tem custos, e, para muitos, pode ser até de graca!

O tom anedético acima tem como proposito estimular a reflexdo sobre um dos problemas centrais no capitalismo
contemporaneo: o desemprego, sobretudo entre os jovens e, a0 mesmo tempo, indagar sobre a natureza das respostas
oferecidas, no &mbito do capital, a essa questdo. Na perspectiva capitalista, caberia aos responsaveis pela formulagéo e
implementagdo de politicas publicas incentivarem a atitude empreendedora diante das mudangas sociais, politicas e
econdmicas decorridas nos Ultimos 40 anos. Portanto, nesta logica, tornar-se um empreendedor € algo que pode ser

ensinado.
Mas o que é empreendedorismo e como este se vincula com a educagéo?

Sousa ( 2006), ao realizar uma analise critica sobre o discurso do empreendedorismo para os jovens, revela que o termo
empreendedor (entrepreneur) foi utilizado pela primeira vez na lingua francesa, no inicio do século XVI, para referir-se aos
homens envolvidos na coordenagdo de operagdes militares. A partir de 1765, ainda na Franga, o termo passa a ser
empregado para designar as pessoas que se associavam com proprietérios de terras e trabalhadores assalariados (FILION,
2000 apud SOUSA, 2006). Sua evolugao ocorre a partir dos economistas ingleses, que o caracterizam como um proprietario
capitalista e administrador. Mas, segundo Sousa (2006), foi a partir de Marshall que o empreendedor é visto como aquele

detém o capital, inova, gerencia e assume 0s riscos.

A versdo atual do empreendedorismo deve-se a publicagdo, de acordo com Sousa (2006) da obra Teoria do
Desenvolvimento Econémico, em 1942, de Joseph Schumpeter. Para este, 0 empreendedor se define como um destruidor
criativo “por desenvolver novos produtos, novos métodos e novas indUstrias que libertam o capital dos antigos investimentos
estagnados e lhes da novo alento num corpo tecnoldgico renovado” (FILION, 2000 apud, SOUSA, 2006, p.27). Para
Schumpeter,“alguém sé € um empreendedor quando realmente empreende novas combinagdes” (SCHUMPETER, 1961 apud
SOUSA, 2006, p29).

Assim, esclarece Sousa (2006):

Empreendedorismo € uma livre traducdo da palavra entrepreneurship, para designar uma area de grande
abrangéncia, que trata de campos como o empreendimento de novos negécios (criagdo de empresas), 0
empreendedorismo comunitario (as comunidades empreendedoras), 0 empreendedor/trabalhador independente

(geragdo do auto-emprego), o intra-empreendedor (empregado empreendedor), bem como de politicas publicas
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que objetivam a formagdo de empreendedores e o desenvolvimento e financiamento de empreendimentos (
p31.)

Observamos a importancia que comeca a ser dada ao fator “criatividade” no ramo empresarial, isto €, ndo basta ser dono de
um empreendimento, é preciso também inovar. Assim, finalmente chegamos aos aspectos comportamentais relacionados ao
termo empreendedor no sentido atual e que foram destacados por diversos estudiosos: aquele trabalhador incansavel, que

tem iniciativa, criatividade, autonomia, autoconfianca, otimismo e que tem “coragem de arriscar”.

Assim, é preciso romper, na perspectiva de Dornelas (2001), com a visdo de que os alunos tenham que ser preparados para
serem empregados e fazer carreira dentro de uma organizagdo. Ao contrario, é necessario trabalhar com a ideia de que os
jovens sdo os potenciais empreendedores e, portanto, libera-los para que fagam uso de todo o seu potencial criador. Ja que,

pela 6tica Shumpeteriana, séo justamente nos momentos de crise, que a capacidade criativa se eleva.

Na mesma linha de argumentag&o, Dolabela (2003), um grande entusiasta da pedagogia empreendedora, tem se dedicado a
demonstrar o quanto é necessario formar em uma perspectiva empreendedora, especialmente em paises, cujo estoque de
capital humano e social é insuficiente para “liberar o espirito empreendedor em altas doses” (p.25), situagéo ja encontrada em

paises que oferecem melhores condicdes de vida.

O autor parte do principio de que o processo de globalizagdo trouxe, entre tantas, duas conseqiéncias, quais sejam, a
reengenharia das grandes corporagdes, visando torna-las mais ageis e mais simples, e a terceirizagdo de suas operagdes
secundarias. Tais fatos véo trazer, nas palavras do autor, “uma configuragdo empresarial constelar’ (p.22), em que vérias
empresas sdo criadas para atender essas demandas secundarias com pregos mais atrativos e produtos com maior qualidade.
Em outros termos, estariamos vivenciando um cenario favoravel ao florescimento da micro e pequena empresa, que se

convertem em uma nova dimenséo de competitividade global.

A adesdo a essa retorica tem sido exaustivamente preparada. E necessario estabelecer tal consenso. As instituicdes
formativas, sejam elas ancoradas no sistema de ensino formal ou ndo-formal, tém sido palco privilegiado para a constituigdo
de um novo ethos de “ser trabalhador”, proprio do modelo de acumulagéo flexivel, em contraposi¢do ao que se definia como

necessario ao trabalhador no regime taylorista-fordista.

Para Sousa (2006),

A légica formal do capital afirma que, para se tornarem competitivos e empregéveis, os trabalhadores devem ser
educados a fim de adquirir competéncias ou habilidades nos campos cognitivo, técnico, de gesto e atitudes Em
nome da competitividade e produtividade é que a educagéo formal e ndo formal deve dar conta da formagao de
um novo tipo de trabalhador, polivalente, flexivel, criativo, com autonomia intelectual. Um trabalhador que tenha

condigbes de ser o Unico responsavel por sua sobrevivéncia, por sua educacgdo e por sua empregabilidade
(p-12)

Entendemos, a partir das definigdes arroladas, que a nogao de empreendedorismo tem servido como uma luva para encobrir
0s processos de precarizacéo das relagdes de trabalho no novo padrdo de acumulag&o capitalista. Sob o argumento de que a

criatividade e a capacidade de inovagéo - estes vistos como atributos pessoais — constituem os elementos fundamentais para
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a superagao das adversidades econdmicas, o discurso do empreendedor atua em um nivel ideolégico de dissimulagéo do

real.

As contradicbes presentes na relagdo capital-trabalho, por essa 6tica, s&o eliminadas. A miséria, ou o seu lado oposto, a
fartura, sdo vistas em termos de maior ou menor capacidade de empreender. Isso é valido tanto para as agdes individuais
quanto pelas agdes governamentais ou do setor produtivo. Substitui-se o debate em torno da auséncia do emprego e da

debilidade das politicas de prote¢do ao trabalhador, emanadas pelo Estado, pelo discurso do empreendedorismo.

O PROGRAMA NACIONAL DE INCLUSAO DE JOVENS (PROJOVEM) E SUA ARTICULAGAO COM O DISCURSO EMPREENDEDOR

O discurso do empreendedorismo pode ser localizado no contexto social e histérico das profundas transformages ocorridas
no mundo do trabalho a partir dos fins do século XX. Entre estas transformagdes, tragicas para os trabalhadores, constam
centralmente o fim do pleno emprego, fim do emprego formal e de massa, a precarizacdo das relagdes de trabalho e a
crescente desprotegéo social. Isto €, de acordo com Souza (2006, p.10), o trabalhador como empreendedor surge na esteira
do “atual modelo de organizagdo capitalista que impde novas demandas aos individuos, sociedades e governos,
particularmente no campo educacional.” Trata-se, portanto de uma nova légica de dominagéo e exclusao propria das recentes

formas de acumulagao do capital na contemporaneidade, a chamadas “acumulagao flexivel”.

Tal fendmeno coloca o desafio de fomentar o desenvolvimento de novos empreendimentos através da formagéo da cultura
empreendedora. Os jovens sao alvo deste discurso que cumpre o papel de influenciar nos seus modos de pensar, agir e

sentir para que atuem como protagonista de suas préprias vidas, € assumam seus proprios riscos.

Ou seja, certa nogdo de “protagonismo” é recuperada e utilizada no mesmo campo ideolégico do empreendedorismo. Para
Ferreti et al. (2004), a nogdo de “protagonismo” deve ser apreendida a partir das mudangas que ocorrem no campo do
trabalho dos séculos XX e XXI. Em meio as novas condigdes precarias de trabalho e desemprego, houve a necessidade de
promover a formag&o de valores que permitam que os suijeitos aprendam a viver de forma auténoma no mundo do trabalho. O
termo protagonismo é passivel de diversas interpretagdes, como “participacdo, “responsabilidade social’, “identidade”,

“autonomia” e “cidadania”.

Assim, ressaltam os autores, 0 “ protagonismo é encarado como via promissora para dar conta tanto de uma urgéncia social
quanto das angustias de adolescentes e jovens” (2004; p. 413). De acordo com Ferreti et al. (p.417), para os jovens que estdo
em melhor situa¢&o econdmica, tornar-se protagonista significa realizar agbes voluntarias nos setores empobrecidos. Ja para
os jovens dos segmentos sociais desfavorecidos, o protagonismo tem sentido de ‘“resiliéncia’, da superagdo das
adversidades, e do combate a pobreza. Em ambos os casos, as a¢des em prol da melhoria de condigbes da populagdo
menos favorecida, parece vir da propria populagdo. Em outros termos, os que estdo em melhor condi¢&o social devem atuar

como voluntarios, e 0s necessitados passam a ser os proprios responsaveis para sair da condigao.

Outro termo que faz parte do mesmo discurso é o de “‘empoderamento”. Para os autores, o “empoderamento” dos jovens,
estimulado pelo Banco Mundial, tem como objetivo o combate a pobreza. De acordo com Souza (2006, p. 66) “o
protagonismo juvenil, alicergado no conceito de empoderamento, € que vai orientar as politicas e projetos financiados pelos
organismos internacionais direcionados aos jovens nos paises em desenvolvimento”. Assim, “o protagonismo juvenil € uma
forma de empreendedorismo na esfera social, e o empreendedorismo do jovem é uma forma de protagonismo na esfera
produtiva” (COSTA, 2001, p.11)

Nesta perspectiva, os conceitos de protagonismo e empoderamento dos jovens sdo a base para o discurso do

empreendedorismo disseminado pela sociedade capitalista, que defende a criagdo de empresas a partir de criatividade,
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inovacao e coragem do sujeito que empreende, repassando a responsabilidade de ascensao social dos sujeitos em situagéo
empobrecida para eles proprios.

Podemos observar nos programas sociais, instituigbes e até em programas de televisdo, agdes e explicagdes direcionadas
aos jovens que querem abrir um negdcio. Porém, para a parcela sem poder aquisitivo, sabemos que as oportunidades,
quando surgem, como afirmam Ferreti et al. ( 2004) sdo em tempo parcial, ocasional, temporal ou seja, ocorrem de forma

precaria.

A legislacdo que norteia 0 Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem), é bem elucidativa da incorporagéo de tais

nogdes nas politicas publicas destinadas aos jovens pobres. Conforme segue:

Fica estabelecida para os Entes Executores do Projovem Trabalhador — Juventude Cidadd a meta minima obrigatéria de 30%

de insergéo de jovens no mundo do trabalho.

Para fins de comprovagao da insercéo dos jovens no mundo do trabalho, descriminamos abaixo as modalidades de insergao

aceitas pelo MTE e os documentos comprobatérios a serem
apresentados:

| - Insergdo via Emprego Formal. Serdo aceitos como comprovantes copias legiveis das paginas das carteiras de trabalho
dos jovens, onde constam os dados (nome, CPF, Carteira de Identidade) e o registro pela empresa contratante. Seréo

aceitos, também, comprovantes originarios dos sistemas informatizados disponibilizados pelo MTE;

Il - Insergdo via Estagio ou Jovem Aprendiz. Sera aceito como comprovante copia legivel do contrato celebrado com a

empresa ou 6rgdo onde o jovem for inserido; e
Il - Insercdo via Formas Alternativas Geradoras de Renda (FAGR). Serdo aceitos os seguintes comprovantes:

a) registro e abertura de microempresa pelo jovem ou participagdo como sécio ou cotista: comprovante de registro ou

protocolo e ou licenga municipal ou estadual de funcionamento;
b) registro como profissional autdnomo: comprovante do registro ou inscrigao;

c) financiamento para implantagdo de empreendimento préprio: comprovante do empréstimo, parecer favoravel ou

financiamento e/ou carta de aprovagéo do projeto;

d) aquisicao de espago fisico para funcionamento do negécio: contrato de comodato do imével, contrato de aluguel do imével

e/ou termo de parceria para concessdo de espago fisico com comprovagao da titularidade do imovel;
e) prestagéo de servigo a terceiros, mediante contrato de prestagio de servigos;

f) participagdo em associagdo ou cooperativa em funcionamento: contratos sociais, estatutos, ata de diretoria e/ou lista de

associados; e
g) aquisicdo, pelo jovem, de equipamentos e insumos produtivos: nota fiscal de compra efou termo de doagdo com
especificagéo.

(http;//www.mte.gov.br/legislacao/portarias/2008. Acessado em 25 de maio de 2008)

A perspectiva veiculada pelos Organismos Internacionais é a de que o que impede o jovem de conquistar um emprego

produtivo € a falta de treinamento e formagdo. Mais uma vez, culpando-os por ndo terem as condi¢Bes necessarias para
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conseguir um emprego. O treinamento, quando ocorre em politicas plblicas ou programas abertos a populagdo
desfavorecida, tem privilegiado uma formagao precéria, pois, via de regra, sdo também oferecidos de forma precaria. Criam a
expectativa de que os jovens vivam na esperanga de abrir um negécio, e também propiciam sentimento de angustia por se

sentirem responsaveis pelos fracassos.

De acordo com Barbosa e Deluiz (2008) a ocupagdo de forma autdbnoma, apesar de precaria, tem sido uma das Unicas
ocupagdes para 0s jovens pobres. Pudemos constatar esta afirmagédo a partir dos dados obtidos nas entrevistas realizadas
com os jovens que freqiientaram o Projeto Aroeira’: os entrevistados ddo muito valor ao trabalho autbnomo e acreditam que
havera empregos, se houver esforco. E o que demonstra Tiago” quando afirma que o desemprego “ndo existe”, somente o

desemprego de “carteira assinada”:

Olha eu n&o sei se eu sou muito otimista ou se sou muito desinformado, mas eu vejo que assim 6, desemprego
€ uma coisa que ndo existe e que a sociedade coloca isso pra pessoa querer ter um trabalho de carteira
assinada.(..) Eu sou uma pessoa que eu vejo que ter um trabalho de carteira assinada néo é vantagem. A Unica
vantagem que te da é a comodidade (..). Entdo assim, agora eu tenho um trabalho de carteira assinada que
possibilita eu pagar meu aluguel, eu pagar meu carro, eu pagar isso, sem se preocupar demais em ter que
correr atras de outras coisas pra poder alcangar né, esse montante. Mas...eu acho que assim 8, as pessoas que
sdo criativas, elas conseguem tirar dinheiro de pedra. Sabe? Por exemplo assim...tem alguma coisa que todo
mundo faz e faz bem. Se a pessoa souber aplicar, entendeu, souber aplicar um valor aquilo, entendeu, e souber
vender ou, mesmo que ndo saiba vender, coloca alguém pra vender aquilo pra vocé, ela consegue ganhar

dinheiro.

Ou seja, ele acredita que se houver criatividade sempre havera espago para o empreendedor. Da mesma forma, Adriana

afirma seu otimismo quando diz que:

Eu penso que vai dar certo... assim, é s6 a gente querer né? Que tudo se consegue. Sé a gente se esforgar...
ter.. é ter vontade, ter.. , porque quando a gente tem objetivo a gente tem que lutar bastante pra tentar né?

Vencer né? Tentar..

Esta crenga talvez seja uma forma de ter alguma esperanga em relagao ao futuro emprego. Aline também falou que estava
aprendendo sobre empreendedorismo no ICOM (instituto comunitario) e que, no final deste projeto, os alunos ganhariam uma
ajuda financeira para montar o seu proprio negécio. Quando questionada se isto seria uma realizagdo profissional, ela

responde:

Com certeza, principalmente por causa das experiéncias que eu tive né, nas empresas, que ndo deram muito certo, era muito
puxado, ali a gente vai ter o proprio negdcio, vai fazer o que a gente quer, 0 que a gente gosta, principalmente o que a gente

gosta, e vai ter 0 nosso lucro também, vai ser muito bom.

% Os dados aqui apresentados constituem parte de pesquisa “A insergdo profissional de jovens assistidos por ONGs: um estudo dos
freqlientadores do Projeto Aroeira”, e conta com as bolsistas de iniciagdo cientifica Julia Marina Marchi de Almeida, Leticia Vieira, Luana Maria
Silva Ad&o e Pamela Regina Yung, bem como expressam uma discuss&o bibliografica preliminar a ser ampliada durante a execug&o do Projeto de
Pesquisa em “A insercéo Profissional dos Egressos do Projovem Trabalhador”. Este Ultimo conta como recurso da FAPESC. Ambos os projetos
séo desenvolvidos no Centro de Ciéncias Humanas e da Educagéo/UDESC, sob coordenagéo da profa. Dra. Mariléia Maria da Silva.

7 Todos os nomes referentes aos entrevistados séo ficticios.
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Neste sentido, Aline e José afirmam quando entrevistados:

Entdo, agente ta pensando assim, agora a gente ta fazendo uma formagédo com o ICOM, um projeto de um
fundo, pros jovens, aprendem sobre empreendedorismo e no final desse curso a gente vai ganhar uma ajuda

financeira pra montar o proprio negdcio” (Aline)

Porque a gente (Aroeira) ta investindo em empreendimento, uma coisa que vai ser nossa! La no hospital tem
aquele negdcio.. Tem meu chefe, o que ele manda eu tenho que fazer. Aqui ja ndo. Aqui vai ser um

empreendimento, a gente vai fazer do jeito que a gente achar melhor” (José)

Mas Aline também percebe que a realidade pode ser mais complexa e dificil:

€ bom porque ndo é uma coisa mondtona, tu mesmo faz o teu trabalho, tu aprende coisa nova, nao tem esse
chefe que é ruim né? Mas ao mesmo tempo é cansativo né, correr atras de cliente, de material que as vezes

ndo vale muito a pena né, ter a nossa independéncia mesmo.

Os jovens parecem incorporar o discurso do empreendedorismo de que sempre havera lugar para eles; aceitam o espago
dado que Ihes é concedido na sociedade e vdo a “luta” na esperanga de que alcangardo sucesso financeiro. Como visto
acima, alguns entrevistados citaram que receberiam “ajuda financeira” para iniciar o projeto de negocio proprio e depositam
esperangas nesta possibilidade. No entanto, sabemos que sdo inimeros os obstaculos para que um empreendimento

obtenha éxito.

Se as condigbes ja sdo bastante dificeis de serem atingidas pelos jovens pertencentes aos segmentos sociais com maior
poder aquisitivo, temos que compreender que os jovens aqui analisados tém, em sua maioria, baixa escolaridade e séo
provenientes das camadas sociais mais empobrecidas. No caso dos jovens por nds investigados, dos dez entrevistados,
somente dois estdo fazendo o curso superior, sendo que cinco ndo terminaram o Ensino Médio e, destes, dois nem chegaram
a terminar o Ensino Fundamental. Também observamos que a renda familiar mensal dos entrevistados varia de R$ 120,00 a

R$ 2.000,00. Entdo nos questionamos qual o real sentido de empreender para os jovens sob condicdes tdo adversas?

Wiederkehr (2008) ao analisar o discurso dos empresarios responsaveis por entrevistas de emprego destinadas a jovens que
haviam realizado cursos em instituicdo que desenvolve programa para inser¢do profissional de jovens de baixa renda,
observou que a maioria dos empresarios leva em conta a trajetoria escolar destes jovens. Apontam que os tem trajetoria ndo

linear sdo mais propensos a serem reprovados nas entrevistas.

Ribeiro e Andrade (2006), ao investigar os fatores responsaveis pela impossibilidade das familias populares terem filhos com
aproveitamento escolar satisfatorio, afirma que o modelo burgués da norma e disciplina escolar é desconhecido por parte
destas familias. Na mesma linha de argumentagbes seguem os estudos de Thim (2006). Para este autor é preciso que se
analise o distanciamento entre 0 modo de socializagdo escolar € 0 modo familiar de socializagdo presente nos segmentos
populares. Portanto, a ndo presenga na escola, ou os percursos acidentados sdo mais um, de tantos obstaculos a serem

suplantados por estes jovens.

Barbosa e Deluiz (2008) afirmam que estd disseminada a ideologia de que o problema do desemprego reside na

desqualificagdo dos trabalhadores. Assim, Adriana, afirma que pretende estudar a noite pra conseguir um emprego melhor, e
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Maria diz que vai fazer um curso profissionalizante para arrumar um emprego melhor, e que depois de “fazer administragéo”

pretende “administrar alguma empresa”.

Na perpectiva de Rummert e Ventura (2007), as politicas publicas, dentro do projeto neoliberal, passaram a “priorizar
estratégias de focalizagcdo em grupos de extrema pobreza’(p. 31). Estas politicas configuram-se a partir de um carater
compensatorio e aligeirado, que acaba por apenas minimizar por um curto espago de tempo a miséria em que vivem estes

jovens. Como vemos a seguir:

como “ndis saimo”, como eu sai do “Aruera”, dois filho, ndo podia ai fiquei um bom tempo nas costas da minha
mé&e né, minha mae trabalhava né, ai depois (...) ta na hora de arrumar um servigo né. Porque o pai dos meus

filhos ndo da pensé&o, ai fui arrumar emprego portanto eu fui la para o HU.

Aprendi muitas coisa. Agora quando eu quiser faze uma unha eu ja sei fazer, arrumar um cabelo entendesse?

Foi uma experiéncia muito boa mesmo. Adorei muito te entrado!

Apds o curso, pouca coisa de concreto parece mudar em suas vidas. Também é o caso de Maria que diz que estudou sobre

“qualidade no atendimento” e que, no entanto, ndo lhe ajudou a arrumar um emprego:

ensinavam como se comportar numa entrevista de emprego... que jeito que tu deve vestir na entrevista... também tinha curso

de computacg&o, ensinavam nos a mexer no computador também.. ensinavam um monte de coisa”

E vocé chegou a ser encaminhada para algum lugar?

nao, porque .. tipo.. dai.. eu consegui logo um emprego. Por conta prépria. Que é por fora.

No entanto, é preciso ressaltar que, se os efeitos de tais politicas no que diz respeito ao processo de insergéo profissional
com qualidade podem ser questionados, € preciso admitir a sua contribuigdo para o processo de socializagéo e autoestima.

Neste sentido, Joana afirma que

a convivéncia com as meninas [que trabalhavam junto no Aroeira] era muito bom. “Nois” era um grupo. Portanto que uma saiu
“ndis’ 0 grupo, saiu a maioria tudo atras. “Néis’ era um grupo assim 6, uma néo fazia a semana nada, “ndis” dividia o dinheiro

que “ndis” fizemo, entendesse? “Nois” era um grupo assim, de amiga.

O que mais gostei daqui [Aroeira] né? Lidar com as pessoas que aqui também, néo tem preconceito, me tonrar
uma pessoa melhor, ajudar 0 meio ambiente que é nossa proposta aqui agora.. Enfim, é isso, formar uma

sociedade melhor.

Sposito (2009, p 30) analisa diversos estudos sobre a juventude e o trabalho, discutindo a visdo dos sujeitos envolvidos
nestes programas sociais e conclui que “é interessante notar que também neste caso a maioria dos pesquisadores critica 0s
programas/projetos, mas a escuta dos sujeitos envolvidos evidencia uma trama diversificada e complexa, na qual estdo

envolvidos, o que traz aspectos positivos.”
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Ja para Rummert e Ventura (2007, p. 42) estas entidades tém uma “légica de propiciar aos mais pobres alguma forma de uma
pretensa “inclusdo social”, assim os jovens adquirem a falsa impresséo de que estdo inseridos na sociedade por terem um
emprego, geralmente precario. As autoras entendem a uma das consequéncias da “nova ordem econdmica internacional e de
adaptacdo do Estado brasileiro a concepcdo de estado minimo” é a “criagdo de uma rede de cursos de qualificagdo
profissional, cabendo seu financiamento ao Ministério do Trabalho e a tarefa de execugao a diversas instituicdes da sociedade

civil, como empresas, ONGs, entidades sindicais representativas dos trabalhadores, entre outras” (2007, p.33).

Dessa forma, com responsabilidades repassadas do ambito do Estado aos diversos setores da sociedade civil, ha cada vez
mais pessoas que acreditam que “assisténcia” e ajuda aos mais necessitados depende quase somente da boa vontade da
comunidade. Surgem entdo os voluntarios que muitas vezes s&o profissionais e deveriam receber salario pelo seu trabalho.

Um exemplo € quando Jodo, um dos entrevistados, diz que elaborou um projeto para dar aulas de danga em escolas.

ai comecei a ir de colégio em colégio.. perguntando quem é que tava querendo aprender.. coisa assim.. ai pra
mim deu certo! Porque eu juntei a vontade que eu sei que os outros alunos tinham.. no caso, o pessoal de
morro, periferia, favela, que nunca teve essa mesma oportunidade que eu tive, eu juntei isso tudo e minha
vontade de dar aula e foi 0 que eu fiz ai eu sai pra dar aula. E assim eu fiz.. eu fiz um projeto.. elaborei um
projeto.. (...) eu fiz esse projeto, mandei pra prefeitura, Até hoje to admirado porque a prefeitura aceitou. A
Secretaria da Educagéo aceitou o projeto que eu fiz (?) .. Sei la até hoje eu to meio assim ainda.. E comecei a

dar minhas aulas nos colégios.. dei aula em trés colégios

A entrevistadora pergunta: “E era remunerado? Tinha um salario?”, ele responde:

N&o, ndo era s6 um servico voluntario mesmo. Do mesmo jeito que ninguém me
cobrou nada, eu também achei que n&o era justo cobrar nada das pessoas que tavam querendo aprender. Ai eu
comecei a passar as aulas que eu tava, tinha aprendido com o pessoal.. e deu certo. Ai eu matei minha vontade

de aprender, de dar aula, no caso. Ai eu senti que a coisa comegou apertar..

Jodo ficou espantado com a aceitagéo do projeto na prefeitura, porém podemos constatar que dificilmente um projeto de
ajuda a comunidade sem pedido de remuneracdo, seja negado. Mas como Jo&o daria continuidade a este projeto sem
salario?

Drewinski (2009) afirma que diante do atual quadro de desemprego e competitividade, a tonica dos discursos veiculados e
que fazem parte das politicas de qualificagdo profissional e das propostas educacionais é ao mesmo tempo culpar o

trabalhador pela falta de qualificagdo para os postos de trabalho “disponiveis”.

Podemos observar nas entrevistas realizadas, que nenhum dos entrevistados coloca a culpa de sua situagao no seu posto de
trabalho, no desemprego, no sistema econdmico ou no governo. Acreditam que apenas estudando conseguirdo chegar onde
querem. Como Maria que afirma querer estudar administrago para gerenciar uma empresa; como se a relagao entre formar-
se e arrumar um bom emprego fosse direta. Ou Tiago, que mesmo estudando em um curso superior, acredita ndo existir
desemprego, lembrando que “s6 o de carteira assinada’, pois sempre que vocé “correr atrds” e “tiver criatividade” vocé tem

sucesso no emprego. Ou seja, 0s jovens internalizam a ideologia que é passada para eles pela sociedade e pelas diversas
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institui¢des (inclusive os programas sociais), ndo refletindo sobre as condi¢des sociais mais amplas que sao geradoras de sua

realidade. Assim, acabam se autoculpando pela condi¢do de caréncia em que se encontram.
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A DIVERSIDADE E A DIFERENGA NOS CURRICULOS DE ESCOLAS “INCLUSIVAS”.

O Brasil, na década de 90, passou por uma reestruturagdo no seu sistema de ensino, dentro de um conjunto de reformas econdémico-
administrativas para atender as demandas do movimento de globalizagéo do capitalismo (BRASIL, 1995). Esse processo € articulado a
agdes de organismos de cooperagdo internacional que, dentre diversas medidas, vém promovendo conferéncias internacionais em que o
pais se compromete com o cumprimento de metas sociais. Assim, propostas reformistas de cunho social-democrata ou neoliberal vém
sendo implantadas como forma de abrandar o acirramento das desigualdades do sistema capitalista (MESZAROS, 2005). O acesso &
educacéo é ressaltado como central para a insercéo social, para 0 acesso ao mercado de trabalho e como garantia de equidade social. A
universalizagdo do acesso ao Ensino Fundamental, assumida pelo Governo Brasileiro na Conferéncia de Jomtiem, ao explicitar o direito de
todos a educagdo, afeta as agdes relativas a educacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais. A partir de 1994, a
Declaragdo de Salamanca passa a ser difundida, pelo Governo Federal, como fonte inspiradora na construgdo da “Educacéo Inclusiva™
movimento que propde o acolhimento de todas as criangas na escola, independentemente de diferengas fisicas, intelectuais ou de qualquer
natureza. Umas das medidas adotadas ¢ a implantac&o, a partir de 2003, do Programa do Governo Federal “Educagéo Inclusiva: Direito a
Diversidade”, proposto para a totalidade dos municipios brasileiros (MEC/SEESP, 2010). O Programa conta com 162 municipios-pélo que
se responsabilizam por municipios em sua area de abrangéncia. Os municipios que aderem ao Programa estabelecem uma relagéo direta
com o Governo Federal assumindo o compromisso de serem multiplicadores de agdes de formagdo de educadores, de organizagéo do
curriculo e do espago escolar para o atendimento educacional especializado. O foco deste estudo é organizagéo do curriculo direcionado
para os alunos com necessidades educacionais especiais que hoje freqlientam as escolas inclusivas. Goodson (1995) destaca a
necessidade de se discutir as propostas curriculares ou o que é chamado de curriculo prescrito. O campo empirico € um municipio-pélo do
interior do pais. Para o desenvolvimento da pesquisa, analisamos os Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas municipais do municipio
escolhido, visto que este documento deve evidenciar as proposi¢des educacionais adotadas pelas instituicdes e expressar a cultura da
escola com sua (re)criagéo e desenvolvimento, com suas crengas, valores e significados. Através desse instrumento buscamos conhecer o

contexto das garantias legais na escola denominada “inclusiva”.

INTRODUGAO

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 traz um conjunto politicas articuladas favorecendo a garantia de direitos sociais,
com tendéncia a universalizagéo (politicas da educac&o, da salde e da assisténcia social). A efetivagdo dessas politicas deve
ocorrer dentro de duas tendéncias: a descentralizagdo e a municipalizagdo. Gadotti, atento a politica educacional, elabora

uma analise a esse respeito:

A Constituicdo brasileira de 1988, pela primeira vez, sem falar de municipalizagdo, da autonomia aos municipios para a
criacdo de sistemas municipais, situando o municipio como espaco real de poder. A partir de 1988, o municipio ndo é mais

tratado como mero executor de decisdes tomadas em outras instancias de poder. (GADOTTI, 1996, p.2 — grifo do autor)

A partir de entdo, o poder executivo municipal passou a ser considerado como responsavel pela implantagdo de politicas
sociais, em um dialogo direto entre essa instancia de poder e o governo federal. Nos anos de 1990, o pais passa a tarefa de

implantar os direitos assegurados pela Constituicdo Federal dentro de um contexto de disseminagdo de um discurso de
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modernizag&o, que imprime uma caracterizagao peculiar ao principio da descentralizagéo. A partir dessa década, o governo
brasileiro empenha-se em abrir a economia, respondendo @ ordem mundial globalizada. No governo de Fernando Henrique
Cardoso (1994-1998; 1998-2002) é implantada uma reforma administrativa, que propde novas formas de divisdo de
responsabilidades entre Estado e Sociedade, para atender as demandas do movimento de globalizagdo do capitalismo
(BRASIL, 1995; CARDOSO, 1998; BRESSER PEREIRA, 1998). Esse processo é articulado a agdes de organismos de
cooperagéo internacional que, dentre diversas medidas, vém promovendo conferéncias internacionais em que o pais se

compromete ao cumprimento de metas sociais.

A atengéo as questdes sociais promovida por organismos internacionais de cooperagdo pode ser elucidada com as analises
de MESZAROS (2006), a partir das quais podemos entender que propostas reformistas, de cunho social-democrata ou
neoliberal, sdo implantadas como forma de abrandar o acirramento das desigualdades do sistema capitalista. Nesse contexto,
0 acesso a educagdo é ressaltado como central para a inser¢do social, para o acesso ao mercado de trabalho e como

garantia de equidade social.

A universalizag&o do acesso ao Ensino Fundamental, assumida pelo Governo Brasileiro na Conferéncia de Jomtiem, ao suprir
o direito de todos a educacdo, afeta as agdes relativas a educagdo das pessoas com necessidades educacionais especiais. A
partir de 1994, a Declaragdo de Salamanca passa a ser difundida, pelo Governo Federal, como fonte inspiradora na
constru¢do da “Educacdo Inclusiva”> movimento que propde o acolhimento de todas as criangas na escola,
independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais, econdmicas, lingiisticas ou outras. Umas das medidas
tomadas nessa perspectiva é a implantagao, a partir de 2003, do Programa do Governo Federal “Educacéo Inclusiva: Direito a
Diversidade” (BRASIL/MEC/SEESP, 2004). O Programa conta com 162 municipios-pblos que se responsabilizam por
municipios em sua area de abrangéncia. As informagles atuais sobre o programa registram que 100% dos municipios
brasileiros sdo beneficiados (BRASIL/MEC/SEESP, 2010). Os municipios que aderem ao Programa estabelecem uma relagéo
direta com o governo federal assumindo o compromisso de serem multiplicadores de agdes de formagdo de educadores,

organizagao do curriculo e do espago escolar para o atendimento educacional especializado.

O foco deste estudo, ainda em desenvolvimento, é a organiza¢&o do curriculo direcionado para alunos com necessidades
educacionais especiais que hoje freqiientam as escolas brasileiras. Tomamos como lécus de anélise um municipio situado no
interior do pais que responde as exigéncias previstas pela legislag&o educacional brasileira. Trata-se de um municipio-pélo do
Programa, que possui uma rede de servigos ja organizada e que realiza agdes autbnomas em relacdo a Educacéo Especial.
Para o desenvolvimento da pesquisa, analisamos os Projetos Politico-pedagégicos das escolas municipais do municipio

escolhido, visto que este documento deve evidenciar as proposi¢des educacionais adotadas pelas institui¢des.

BREVE HISTORIA DA EDUCAGAO ESPECIAL NO MUNICIPIO.

No muncipio de Corumbéa (MS - Brasil), a Educagao Especial78 vem sendo implantada desde 1971, com o surgimento de
uma instituicdo especializada no atendimento de pessoas com deficiéncia - a Associcdo de Pais e Amigos dos
Excepecionais (APAE). A partir de 1975 comegaram a ser implantadas classes especiais em escolas publicas da rede
estadual. Em 1977, duas salas especiais foram implantadas em uma escola da rede muncipal, no entanto, passaram, em
1978, para outra escola da rede estadual. No final da década de 1980 (em 1989), houve a abertura da primeira sala de
recurso, na area de deficiéncia visual, em uma escola da rede municipal e na década de 1990 o municipio implantou o

Projeto Centro Regional de Integragéo Especial, em um Centro de Atendimento Integral & Crianga (CAIC), que oferecia apoio

8 FONTE: Politica Municipal da Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva. Corumba (MS) 2008.
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psicopedagogico aos alunos com dificuldades no processo ensino-aprendizagem. Os servigos oferecidos pelo CRIE-CAIC
foram: salas de recursos para deficiéncia auditiva, fisica, mental, visual e distirbio de aprendizagem e cursos pré-
profissionalizantes. Esse Centro logo foi desativado, mas algumas salas de recursos se mantiveram. Vé-se, portanto, que a
tentativa de atendimento municipal foi registrada apenas apds a Constituicdo de 1988, em seguimento as proposicdes de
descentralizagdo. Com a tendéncia de municipalizagdo, a cidade foi, aos poucos, fortalecendo sua rede de ensino,

principalmente ap6s a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1996.

A consolidagao da Educagdo Especial na perspectiva da Educag&o Inclusiva, na rede minicipal de ensino, legalmente toma
corpo com a Resolug&o/SMEC n® 014 de 22 de abril de 2004, que dispde sobre normas e funcionamento da Educagéo
Especial nas unidades escolares da rede municipal de ensino. Nesse ano, 0 municipio cria a unidade de apoio a inclusdo dos
alunos com necessidades educativas especiais, através da implantagdo de um centro de atendimento especializado, o Centro
Multiprofissional de Apoio a desenvolvimento Infanto-juvenil (CMADIJ), que tem o objetivo de dar suporte aos alunos com
deficiéncias que estdo matriculados nas diferentes escolas das redes de ensino da regido (municipal, estadual e particular). O
funcionamento deste centro é respaldado pelas Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Basica, visto que
nesse documento ha a previsdo da existéncia de um setor de Educagéo Especial para dar apoio a inclusdo educacional de
alunos com deficiéncias. No Art. 3°, paragrafo unico, a Resolugdo n° 2 informa que “Os sistemas de ensino devem constituir e
fazer funcionar um setor responsavel pela educagdo especial, dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que
viabilizem e déem sustentagéo ao processo de construgdo da educacio inclusiva”. Esse nicleo respondeu a esse Artigo. E
interessante acrescentar que o municipio mantém, também, um setor responsavel pela educacdo especial na estrutura
administrativa da secretaria de educagdo. O municipio conta com outros servigos: duas salas de recursos muItifuncionais79,
que atendem os alunos com deficiéncias (deficiéncia auditiva, deficiéncia mental, cegos, surdos, baixa visdo, paralisados

cerebrais, deficientes fisicos, sindromicos).

No ano de 2004, o municipio de Corumba passou a assumir a posi¢do de municipio-pdlo do Programa do Governo Federal
Educacgéo Inclusiva: Direito a Diversidade e a responsabilizar-se pela formagéo de professores e gestores de sua rede de
ensino e de sua area de abrangéncia. Como j& apresentado, esse Programa tem o objetivo de disseminar, através de cursos
de formag&o continuada, a politica de Educagao Inclusiva proposta pelo Governo Federal nos municipios brasileiros, a fim de
que estes possam atuar como multiplicadores no processo de inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais.
Para que isso ocorra, sdo necessérias “mudangas nos processos de gestdo na formag&do de professores, nas metodologias
educacionais, com agbes compartilhadas e praticas colaborativas que respondam as necessidades de todos os alunos”
(BRASIL/MEC/SEESP, 2006, s-p). Com a ades&o ao Programa, a Educacéo Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva

ganha forga com a aprovagdo de documentos locais: Politica Municipal de Educagdo Especial na perspectiva da Educagdo

Inclusiva (2008); Plano Municipal de Educagéo (2009) &° .

Oliveira (2007), analisando o Programa do governo federal, explica que 0s municipios que assumem o compromisso de
formar multiplicadores, também devem organizar o curriculo, equipar o espago escolar para o atendimento educacional
especializado e estabelecer parcerias, estimulando a participagdo da familia para garantir acesso e permanéncia de todos os

alunos nas escolas da rede regular de ensino.

™ A denominagéo sala de recursos multifuncionais se refere ao entendimento de que esse espago pode ser utilizado para o atendimento das
diversas necessidades educacionais especiais e para desenvolvimento das diferentes complementagdes ou suplementagdes curriculares. (Sala
de recursos multifuncionais - espaco para atendimento educacional especializado, p.g 14).

8 Q inicio da sua elaborag&o foi em 2007.
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A INCLUSAO DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO A PARTIR DA IMPLEMENTAGAO DAS
GARANTIAS LEGAIS.

Na busca de atendimento aos principios da proposta da Educagao Inclusiva, o municipio tenta cumprir as diretrizes nacionais:
ha formagao continuada de educadores e apoio aos professores, além de transportes adaptados, rampas para acessibilidade
nas escolas da rede municipal e materiais de apoio pedagogico para o atendimento da educacéo especial no ensino
regulargl. Estes aspectos parecem refletir o compromisso dos gestores frente as recomendagfes governamentais voltadas

para as politicas publicas na educagao inclusiva.

No tocante as garantias legais, 0 municipio, em 2007, iniciou a elaborag¢do do Plano Municipal de Educagéo, com sua
publicagdo em 2009. Ainda em 2007, langou as Diretrizes Curriculares para o ensino fundamental e em 2008 elaborou o
documento da Politica Municipal de Educagdo Especial na perspectiva da Educag&o Inclusiva, com o objetivo de constituir

politicas publicas promotoras de uma educagao de qualidade para todos os alunos.

No que diz respeito a Educagdo Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva, o Plano Municipal de Educagéo dedica-
se, da pagina 50 a 58, a atender a proposta da secretaria de Educagao Especial - SEESP e do Ministério da Educagao, que
defende que o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais deve ser assumido pelas prefeituras.
Vejamos as prioridades e as metas estipuladas no Plano Municipal para a Educagéo Especial na perspectiva da Educagéo

Inclusiva, principalmente no que diz respeito ao curriculo que é o foco de nossa analise.

Quadro 1 — Educagao Especial para o Plano Municipal de Educagao

PRIORIDADES

METAS

Os sistemas deverdo promover:

Curriculo adaptado, métodos, técnicas e recursos

educativos;

Para a inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais no ensino regular é importante a
barreiras

remogdo das arquitetbnicas e a

adequacdo do material didatico-pedagogico,
conforme as necessidades especificas dos alunos

com necessidades especiais.

Promover, em quatro anos, a acessibilidade para
todos, através das barreiras arquitetdnicas, dos
mobiliarios, equipamentos e acesso ao curriculo
escolar;

Assegurar a inclusdo no projeto politico-pedagdgico

das unidades escolares, o atendimento as

diversidades educacionais;

Oportunizar a formag&o em servigo aos professores,
funcionarios e gestores, visado ao atendimento com
necessidades

qualidade, aos alunos com

educacionais especiais, redugdo das barreiras
atitudinais e curriculares, incluindo nos programas,
contelldos necessarios a capacitagdo para o

atendimento aos NEE e atendimento a diversidade.

Fonte: Plano Municipal de Educac&o. Elaborag&o: Josilene Augusto Lobo.

81Fonte: Secretaria Executiva de Educag&o, Nucleo de Educagéo Especial.
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Nesse documento a questdo sobre o curriculo é bastante ressaltada, conforme as orientagdes da politica da Educagédo

Inclusiva.

As Diretrizes Curriculares para o ensino fundamental (2007) foi outro documento elaborado pelo municipio. Nesse
documento, encontramos as justificativas, objetivos gerais e os conteudos por disciplinas, mas nenhuma referéncia a respeito

da educagéo de alunos com necessidades educacionais especiais e nenhuma referéncia sobre curriculo adaptado.

Quanto ao documento intitulado Politica Municipal da Educac&o Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva (2008), as

orientagdes sobre o curriculo séo:

1. Adotar medidas de flexibilizagdo e dinamizagé&o do curriculo, denominadas adaptagdes curriculares, para viabilizar 0 acesso

a aprendizagem aos alunos com necessidades educacionais especiais;

2- As adaptagbes devem ter o curriculo regular como referéncia basica, adotando formas progressivas de adequa-los,

norteando a organizagao do trabalho, consoante as necessidades do aluno (adaptag&o processual);

3- O curriculo a ser desenvolvido é o proposto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para as diferentes etapas e

modalidades da Educagao Basica;

4- Assegurar a base nacional comum do curriculo, conforme os artigos 26, 27 e 32 da LDBEN, a ser suplementada ou
complementada por uma base diversificada, exigida, inclusive, pelas caracteristicas dos alunos, possibilitando ao aluno com

necessidades educacionais especiais ter acesso ao ensino, a cultura, ao exercicio da cidadania e a inser¢éo social produtiva;
5- A escola deve garantir, no seu projeto Politico Pedagdgico, a flexibilizagdo curricular para viabilizar o processo de inclusao;

6- As adaptagBes curriculares podem ser de pequeno porte (adaptagdes nao significativas) e podem ocorrer na adaptagéo de
objetivos, contetidos, do método de ensino e da organizagdo didatica, do processo de avaliagdo e da temporalidade do

processo de ensino e aprendizagem.

Chamamos a atengdo para a instrugdo 05 que diz: “A escola deve garantir, no seu Projeto Politico-pedagdgico, a

flexibilizag&o curricular para viabilizar o processo de inclus&o”.

AUTONOMIA DAS ESCOLAS

A descentralizagdo e a municipalizagdo s&o caracteristicas das mudangas na politica educacional brasileira, sobretudo tudo a
partir da década de 90. Para Cunha (2006), principios como os da descentralizag&o, da democratizagao e da participagéo tém
justificado novos arranjos no reordenamento das estruturas e funcionamento dos sistemas de ensino. Para a autora, a idéia

de descentralizagao coloca-se no conjunto de argumentos que reforga a tese da revisdo do papel de Estado.

OLIVEIRA e TEIXEIRA (2001 apud CUNHA 2006) relatam que a descentralizagdo do ensino, o processo que tem a
municipalizagdo como uma das formas importantes de realizagéo, ndo € uma idéia nova no Brasil. Esse movimento inicia-se
antes da republica, no Ato Adicional de 183482, Sobretudo com a Reforma do Aparelho do Estado em 1995, Cunha (2006)
esclarece que as politicas educacionais foram fortemente condicionadas pelos pressupostos da descentralizagdo e da

municipaliza¢do do ensino.

A LDB de 1996 promove a descentralizagdo favorecendo a autonomia escolar. No entanto, ao se pensar essa autonomia,
parece que se trata de uma “autonomia relativa”, parafraseando Gadotti (2003), pois a escola ainda estd atrelada a um

aparato estatal, em que praticamente todas as suas a¢des administrativas e pedagégicas s&o regulamentadas e controladas

82 O Ato Adicional de 1834 descentraliza o Império, cria assembléias gerais provinciais, extingue o conselho de Estado e transforma a Regéncia
trina em uma (MARTINS, V, 2010).
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pelos érgaos oficiais de gestdo educacional, ficando refém de processos de avaliagao e de controle (DIAS, 2003). Em relagdo
a organizagao curricular, a flexibilizagdo proposta na legislagdo esbarra em problemas frente a essas avaliagbes. SILVA

(2010) completa essa idéia:

Essa pseudo-autonomia leva a escola a pensar que exerce poder sobre o0 assunto, mas, na verdade o que se vé, é que essas
intervengdes no curriculo quase ndo acontecem e quando se tornam verdades, ndo passam de adaptagbes feitas pelos

professores embasados nas experiéncias pessoais deles proprios (p. 15)

No entanto, hd um espaco de discussdo e de planejamento e a escola deve se envolver para garanti-lo. Esse espago de ser

registrado no Projeto Politico-Pedagégico.

Alunos com deficiéncia nos Projetos Politicos Pedagogicos das escolas da rede municipal de Corumba — MS: Primeiras
aproximagoes.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional segue o principio de descentralizagéo presente na Constituicdo de 1988. A
autonomia permite a construgdo de uma identidade a organizagdo escolar (NEVES 1995). A construgdo de um Projeto
Politico-pedagogico refere-se a tendéncia de autonomia escolar e encontra bases na LDB. No artigo 12, inciso I, a Lei
incumbe os estabelecimentos de ensino a elaborar e executar sua proposta pedagégica. No artigo 13 define como
responsabilidade dos professores, entre outras, participar da elaboragéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino (Inciso 1) e elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagégica do estabelecimento de ensino (Inciso
Il).

Um Projeto Politico-pedagdgico deve ser uma elaboragao coletiva e representar os anseios de determinado grupo e trazer
suas especificidades. Portanto, na constru¢éo de projetos nas escolas deve haver planejamento, intencéo de fazer, de realizar
(VEIGA, 1995). Nessa perspectiva, o Projeto Politico-pedagdgico vai além de um simples agrupamento de planos de ensino e

de atividades diversas.

Perguntamo-nos se a tendéncia de inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais, adotada pela
politica municipal, estaria registrada nos Projetos Politico-pedagdgicos das escolas naquela localidade. Assim, propomo-nos a
andlise dos Projetos Politico-pedagdgicos das 15 (quinze) escolas municipais da rede municipal de Corumba (MS). A
elaboragdo dos Projetos Politico-pedagdgicos segue uma orientagao da secretaria de educagéo, mas cada escola determina
o seu periodo de vigéncia; umas o elaboram a cada dois anos (é a orientagdo geral da secretaria) outras a cada trés anos ou
a cada cinco anos. Ndo ha padronizagdo no periodo em que as escolas refazem seu Projet083. Organizamos o material
coletado de modo a identificar: a caracterizagdo da clientela, as proposigfes curriculares e as propostas de avaliagao.
Posteriormente, verificamos a existéncia de matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais em cada

instituicdo escolar.

Quadro 2: Projeto politico-pedagégico: clientela, curriculo e avaliagéo.

2008 | A cada 2 Atende a 07 (sete) bairros. A populagéo desses bairros é Instrucéo: sera levada em consideragdo a Continua, sistematica e
cada
A na sua maioria composta por familias de baixa renda, realidade de cada patologia, sendo em comum | integral, ao longo de todo o
2009 | anos . N . L . .
sendo que muitas ocupam habitages em areas acordo, pelos profissionais envolvidos, a processo ensino-

83 Registra-se que, no periodo de vigéncia, nenhum adendo foi feito em quaisquer dos documentos.
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consideradas de risco (encosta na orla fluvial). O nivel de
renda dessas familias ocorre em virtude da grande
informalidade a qual estdo submetidas, uma vez que

muitas s&o compostas por pescadores e ribeirinhos com

determinag&o do método de atuagdo em sala

de aula;

A caracterizagéo e classificagéo do aluno com

necessidades especiais se fazem necessarias

aprendizagem, observando-se
0 comportamento do aluno nos
dominios cognitivo, afetivo e

psicomotor, através de

baixo grau de escolaridade. Os servigos esporadicos para definir a metodologia curricular e como diferentes técnicas e
também caracterizam essas familias. conseqiéncia, o seu processo educativo; o instrumentos.
trabalho pedagdgico se desenvolvera no
&mbito escolar dentro e fora da sala de aula,
através das relagdes sociais, no qual todo
conhecimento emerge de uma construgéo
pessoal e social, sendo que os alunos tém um
papel ativo e compartilhado.
2006 De acordo com a observagao dos professores, os alunos
2007 apresentam condicdes sociais diversificadas, variando de
um nivel socioecondmico menos favorecido a classe
média. Grande parte desses alunos mora no bairro e vem
a escola de bicicleta, carro ou a pé. A comunidade é
pouco participativa e, por isso, torna-se um desafio para a
Acada 2 P - .
nossa instituido modificar essa realidade, buscando IDEM a escola A IDEM a escola A
anos alternativas para aproximar mais as familias das acdes
realizadas pela escola.
2008
2009
A escola estd inserida num bairro central e residencial da
cidade e atende criangas, jovens e adultos oriundas dos
2006 bairros proximos e vindo de diversos bairros da cidade, na
2008 maioria das vezes sé&o familias de baixa renda. Os pais
trabalham como auténomos funcionarios publicos e em NADA CONSTA
empresas privadas. As maes, em sua maioria, s&o
domésticas. Devido as diferencas das caracteristicas
étnicas e culturais, a comunidade escolar esta centrada IDEM & escola A
na pluralidade cultural, isto é, a diversidade de etnias,
Acada 3 crengas, costumes e valores a serem trabalhados com
anos todos os educandos.
NADA CONSTA
2009
Acada5
2013
anos
IDEM a escola A
Tem uma clientela formada por filhos de pescadores,
2008 | Acada?
2009 | anos domésticas, militares, pais separados, trabalhadores IDEM a escola A IDEM a escola A

rurais, pais desempregados e de baixa escolaridade,
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oriundos de 05 (cinco) bairros da cidade.

2007
2008

Acada 2

anos

A maior parte reside em 06 (seis) bairros proximos a
escola. Os pais em sua maioria s&o caseiros € trabalham
na construgéo civil. As maes séo domésticas. S&o familias

com 03 ou mais de 04 filhos.

IDEM a escola A

IDEM a escola A

2007
2008

Acada 2

anos

A escola atende criangas, jovens e adultos oriundas dos
bairros proximos e alunos vindos da fronteira, da cidade
de Puerto Suarez — Bolivia. Na maioria das vezes, sdo

familias de baixa renda.

IDEM a escola A

IDEM a escola A

2008
2009

Acada 2

anos

Os alunos da escola s&o oriundos, em sua maioria de
pessoas pertencentes as familias assalariadas, com baixa
renda, criangas em situagdo de risco, onde a caréncia

material e afetiva é a tonica predominante

IDEM a escola A

IDEM a escola A

2008
2009

Acada 2

anos

A clientela é predominante constituida de filhos de
pescadores. A comunidade apresenta baixo poder
aquisitivo, a maioria dos moradores é semi-analfabeta;
raros sao 0s casos de pais que possuem o Ensino
Fundamental completo. A s criangas e adolescentes estéo
propensos a possibilidade de desenvolver vicios ja que o
bairro é considerado zona de risco devido & presenca e a

proliferagdo de drogas.

IDEM a escola A

IDEM a escola A

2008
2009

Acada 2

anos

A escola esta inserida numa comunidade composta, na
sua grande maioria, por pessoas pertencentes a classe
econdmica de média e baixa renda, com uma renda
familiar entre 01 e 02 salarios minimos. Exercem
diferentes profissdes como pedreiros domésticas, dona de
casa, catadores de materiais reciclaveis, mecanicos,
ajudante de servigos gerais, diaristas, padeiros,
autdbnomo, funcionario publico, feirante. Porém, existem
também pessoas desempregadas e aposentadas. Em sua
maioria, as familias sdo compostas de pai, mae, filhos.
Mas, também existem familias em que as criangas moram
com as avés, com tios ou somente com a mée ou o pai. A
maioria parte das familias tem mais de 04 filhos. Poucas
s&o as familias que tém portadores de necessidades

especiais.

IDEM a escola A

IDEM a escola A

2008
2009

Acada 2

anos

Os alunos da escola s&o oriundos em sua maioria de
pessoas pertencentes as familias assalariadas, com baixa
renda, criangas em situagao de risco, onde a caréncia

material e afetiva é a tonica predominante.

IDEM a escola A

IDEM a escola A

2006
2008

2009
2011

Acada 3

anos

Os alunos da escola sao oriundos em sua maioria
consideravel de pessoas pertencentes a familia
assalariadas, com baixa renda, criangas em situagao de
risco, onde a caréncia material e afetiva é a tonica

predominante.

IDEM a escola A

IDEM a escola A

IDEM a escola A

IDEM a escola A
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A escola atende atualmente cerca de 10 (dez) bairros das
imediacdes. Sua comunidade interna abrange filhos de

2007 | Acada3 | assalariados, pensionistas, militares, professores, bolsista

2009 | anos do governo federal, mecanicos, diaristas, pedreiros, IDEM 3 escolaA IDEM a escola A
pintores, desempregados, mineiros, varejistas, atacadistas
e outros.
A escola atende criangas, jovens e adultos oriundas dos

2008 | Acada2 | bairros proximos e alunos vindos da fronteira, da cidade

2009 | anos de Puerto Suarez - Bolivia. Na maioria das vezes s&o IDEM 3 escolaA IDEM a escola A
familias de baixa renda.

2007 Nossa escola atende uma clientela diversificada e que

2008 reside em varios bairros da cidade. A maioria dos alunos
pertence & classe menos favorecida da sociedade, por

Acada2 isso, possui pouco acesso as atividades esportivas, IDEM a escola A IDEM a escola A
anes artisticas, culturais e de lazer.

2009

2010
A clientela é composta na sua grande maioria,
pertencentes a classe econdmica de baixa renda,

2008 | Acada2 | exercendo as fungdes de: empregadas domésticas,

2009 | anos diaristas, balconistas, recepcionistas, diaristas e um IDEM a escola A IDEM a escola A
grande numero de pessoas desempregadas.

Fonte: Projetos Politico-Pedagégicos das Escolas da Rede Municipal de Ensino. Elaboragédo de Josilene Augusto Lobo.

No quadro acima retratamos trechos dos Projetos Politico-pedagdgicos das escolas de rede municipal, por se tratar de um

. . 84 . o . = .
instrumento considerado pelos documentos reguladores™ " como garantia de viabilizag&o do processo de inclus&o, através da

flexibilizagdo curricular. No que diz respeito ao curriculo e a avaliagdo, as orientagdes dos Projetos Politico-pedagégicos

seguem os documentos nacionais de flexibilizagéo e de consideragéo as diferengas, no entanto, chama nossa atengéo, o fato

de que nesses tdpicos, a redagéo é exatamente a mesma em todos os Projetos encontrados.

Apesar das diferengas registradas nos Projetos no item “caracterizagéo da clientela”, vimos que ndo ha registro de criangas

com necessidades educacionais especiais, salvo por uma observagdo na escola “I": “poucas sdo as familias que tém

portadores de necessidades especiais”. Para verificagdo dessa situagao, levantamos o numero de alunos com necessidades

educacionais matriculadas nessas escolas:

8 Lei de Diretrizes e bases da Educagdo Nacional (1996); Parametros Curriculares Nacionais: adaptages curriculares (1998); As Diretrizes
Nacionais para a educagdo Especial na Educagio Basica (2001); Diretrizes Curriculares para o ensino fundamental (2007); Politica Municipal de

Educacéo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008); Plano Municipal de Educacéo (2009)
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Quadro 03 - Alunos com Deficiéncias nas Escolas da Rede Municipal de Corumba-MS no Periodo de 2001 a 2008%.

N° N° N° N° N° N° N° N°
Escola Criangas Criangas Criangas Criangas Criangas Criangas Criangas Criangas
2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008
01s/
01s/ 01s/
A 0 0 0 0 0 Diagnostic
Diagnéstico Diagnéstico
0
01-8.D.
B 0 0 0 0 01-S.D. 01-S.D. 01-S.D.
01-DM
01-DM
*01-DM 01-DM
01-DM 01-8D.
C 0 01-DM 01-DM 01-DM *01-S.D. 01-S.D.
01-SD 01-
01- Surdo 01- Surdo
Surdo
D 0 0 0 0 0 0 0 0
01-DA 01-DA 01- DA 01-DA 01-DA
*01-DA
E *01-DF *01-DF 01-DV 01-DV 01-DV 01-DV 02-DV
01-DF
01-DF 01-DF 01-DF 01-DF 01-DF
02-DM
F 0 0 0 0 01-DM 02-DM 02-DM 01-BAIXA
VISAO
01-DM 01-DM 01-DM 01-DM
01-CEGO
G 0 0 02-DF 01-CEGO 01-CEGO 01-CEGO 01-CEGO
01-DF
02-DF 02-DF 02-DF 02-DF
0 0 0 0 01-S.D 01-S.D. 01-S.D. 01-S.D.
H
| 0 0 0 0 0 0 0 0
01-DF
02-DM 03-DM
02-DM
02-DM 01-DF 01-DV
J 0 01-DM 01-DM 01-DM 01-DA
01-DA 01-DA 01-DA
*01-PC
01-PC 01-PC
02-DM 02-DM 02-DM
K 0 0 01-DM 02-DM 01-DM
01-DV 01-DV 01-DV
01-DM 01-DM
02-DM 02-DM
02-DA 02-DA
02-DA 02-DA
L 0 0 0 0 01-BAIXA 01-BAIXA
ol 'B‘}'XA 01'86'XA VISAO VISAO
VISAO VISAO
01- CEGO 01-CEGO
M 01-DA 02-DA 02-DA 03-DA 04-DA 05-DA 07-DA 08-DA

852001: Ano de aprovagdo das Diretrizes Nacionais da Educagéo Especial para a Educag&o Basica. Paramos o levantamento em 2008, pois nao

localizamos dados mais recentes.




Curriculo, Equidade e Qualidade | 366

02-DM 03-DM 03-DM 03-DM 03-DM 03-DM 02-DV 02-DV
01-DV 01-DV 01-DV 01-DV 01-DV 04-DM 05-DM
0 0 0 0 0 0 0 0
02-TGD
02-DA
0 0 0 0 0 0 0 01-D.
Mult.
01-DF

Fonte: Ficha de requerimento de matricula dos alunos com NEE das escolas. DA: Deficiéncia auditiva; DM: Deficiéncia
Mental; DF: Deficiéncia fisica; PC: Paralisia cerebral; SD: Sindrome de Down; Dmult; Deficiéncia Mdltipla; TGD: Transtorno

Global de Desenvolvimento. Elaborag&o: Josilene Augusto Lobo.

A excegdo das escolas D, | e N até 2008, ha registro de alunos com necessidades educacionais especiais em todas as
demais. Portanto, a presenca de alunos com deficiéncia na rede municipal de ensino, ao menos, desde 2001, contradiz sua
invisibilidade na “clientela” dos Projetos.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

Apesar da valorizagdo nos documentos nacionais do Projeto Politico-pedagdgico como documento representante de
autonomia escolar e de consideragdo as especificidades, verifica-se o registro idéntico de trechos em todos os Projetos
analisados. Das 15 escolas da rede 12 possuem alunos com diferentes deficiéncias matriculados, no entanto, eles néo estdo
identificados na “caracterizag&o da clientela” dos Projetos analisados. Essas informagdes requerem maior atengao e suscitam
alguns questionamentos: Por que os Projetos Politico-pedagogicos das escolas da rede municipal de ensino de Corumba
(MS) néo registram os alunos com deficiéncia? Por que todos os Projetos trazem o mesmo texto quando se referem a

possiveis modificagdes curriculares para atender a diversidade? As escolas nao se consideram aptas a fazer tal adaptagéo?

Essa situagdo parece indicar a pseudo-autonomia ou de autonomia relativa escolar, como apresentado anteriormente e
contradiz o projeto de inclusdo escolar da cidade como um municipio-pdlo do Programa do Governo Federal para
disseminacdo da Educacéo Inclusiva. Talvez a “invisibilidade” dos alunos com deficiéncia nos Projetos Politico-pedagégicos
indique a invisibilidade nos procedimentos escolares, ja que as recomendagdes que poderiam atendé-los (nos itens curriculo
e avaliagdo) s&o copias idénticas entre si e ndo criagdes escolares que demonstrem envolvimento dos professores para
atender de modo mais adequado seus alunos. Esses aspectos nos levam a pensar: sera que o Projeto politico-pedagdgico

tem sido espaco de discusséo e de planejamento?
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0S SUJEITOS DO CURRICULO E O DESAFIO DA FORMAGAO DE VALORES ETICO - SOCIAIS NA
ESCOLA DO SECULO XXI.

O contexto atual, de mudangas rapidas em todas as esferas da vida humana, caracteriza-se por novas conformagdes sociais e culturais que
influenciam as identidades de criangas e jovens que freqlientam a instituicdo escolar neste inicio de século. Ao caracterizar essas novas
configuragdes culturais a partir das teorizagdes de Giroux, Sacristan e Costa, busca-se questionar o conceito de sujeito e o papel da escola
ao forma-los, como grande desafio ao trabalho curricular de qualidade a professores e educadores. Problematiza-se inicialmente o conceito
de sujeito no quadro analisado e da ética na sociedade atual, a partir de Severino e Goergen. Ao aprofundar essa questéo, apresenta-se
pesquisa qualitativa de cunho etnogréfico sobre as praticas de professores inovadores de escolas publicas brasileiras, que mediam,
catalisam as novas necessidades do ensino e formagdo humana na sociedade atual, transpondo-as para suas praticas. Na andlise das
questdes do que se define -em trabalho de tese de doutorado- como campo humano social na pesquisa do processo curricular, 0s
professores deparam-se com a diversidade cultural, a imprevisibilidade de condutas, a descartabilidade dos objetos, das experiéncias, o
imediatismo, 0 mundo virtual, os afetos fugazes. Nessas novas faces da identidade dos jovens, apresentam preocupagdes, metodologias e
praticas diferenciadas no trato curricular. Mostram - se perplexos frente aos dilemas referentes a validagdo de todas as formas de ser e
estar na sociedade contemporanea e a falta de perspectivas de futuro para os alunos Em meio ao tratamento dos contetidos curriculares,
buscam atividades que problematizem a formagao de valores ético sociais e acenam para a redefiniéo sob nova ética, de categorias como
identidade, subjetividade e cidadania, na sua relagdo com a educag&o escolar, como temas relacionados as rupturas e instabilidades do
mundo atual. Nas analises das praticas docentes, sdo tratados portanto tres pontos fundamentais, permeados pelas reflexdes sobre o papel
da ética na formagdo dos novos sujeitos na sociedade contemporanea: - as novas concepgdes no trato da diversidade cultural (raga,
género, etc );- a reflexdo da midia como poder formativo e de validagdo cultural; a recomposicao do conceito de cidadania na educagéo
atual; a formagéo de subjetividades esclarecidas no trabalho curricular. Essas andlises sdo aprofundadas e ampliadas a partir das
teorizagbes de Sacristan, Deleuze, Pretto, Morin e Moreira, visando contribuir para a construgdo de referenciais sobre a formagdo de

valores ético sociais no trabalho curricular docente com os sujeitos da escola do século XXI.

O presente artigo focaliza a formagéo de valores ético sociais como um dos grandes desafios neste inicio de século a
educagao escolar. Como instituigo na qual interferem as questdes culturais contemporéneas, a escola recebe criangas e

jovens influenciados em suas identidades, pelos processos de transformagdo em todas as esferas da vida humana.

Nas novas faces sociais de criangas e jovens, os professores preocupam-se com a passividade diante da midia, o preconceito
quanto as diferencas sociais ligadas a racga, género e sexualidade como significativas interferéncias nos processos de

formacéo de valores ético sociais nos alunos.

Nessa caracterizagdo propde-se caracterizar a partir de Severino(2006) o conceito de ética e suas conformagdes na historia
de forma breve, para situar as questdes postas a formagao de valores éticos nos sujeitos da sociedade atual, considerando os
antagonismos entre a transmiss&o de comportamentos e regras morais tradicionais, as posi¢des criticas de emancipagéo e as
reconfiguragdes dos Estudos Culturais inscritos na pds modernidade, sinalizadas por Giroux (1993; 1999), Goergen (2001) e
Costa(2006). A pergunta que se faz é: E possivel hoje formar valores ético sociais considerando os sujeitos da escola atual, e

quais questionamentos, praticas e reconfiguragdes podem referenciar essa formagao?
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Considerando o curriculo como cruzamento das questdes politicas, cientificas, tecnoldgicas e culturais, expressos na selegéo
de conhecimentos e processo pedagdgicos no ambito escolar, sdo varios os questionamentos que interpelam os professores

ao formar os sujeitos que freqlientam a escola atual.

Para identificar as questdes referentes a esse processo, apresenta-se a pesquisa realizada em duas escolas da rede
publica de Curitiba, com professores que desenvolvem na escola, processos de mediagdo critica e compreensiva entre a
cultura mais ampla e os alunos (HAGEMEYER, 2006). Para a analise desses processos, utiliza-se as categorizagdes de
Shulman (1987), considerando a cultura da escola, a partir da nogdo de habitus de Bordieu (1980), visando identificar as

mudangas presentes nas praticas escolares pesquisadas, frente a desestabilizagao dos valores tradicionais e universais.

Considerando as questdes identificadas na analise da pesquisa, sdo tratadas quatro questdes referenciais, cujos aspectos

preponderantes reconfiguram categorias centrais dessa formacao, relacionados as rupturas e instabilidades do mundo atual:
- Diferengas de raga, classe e género: dimensdes conceituais;

- O poder da midia e a formagéo de subjetividades;

- Resignificagdo do conceito de cidadania;

- A formagéo de subjetividades esclarecidas: autonomia, solidariedade e singularizagéo.

Em cada um desses temas, nas proposi¢des de Guattari (1987), Giroux (1999) e Sacristan (1999), propde-se vislumbrar
parametros referenciais que contribuam para a reflexo critica e busca de reconfiguragdes conceituais para a formagéo ético -

social dos sujeitos do curriculo na escola atual .

AETICA E A FORMAGAO DOS SUJEITOS DO CURRICULO

Os parametros tradicionais da transmiss&o de comportamentos e atitudes com base em ideais morais da virtude e dos bons
costumes, ndo mais satisfazem nas préaticas de formagao valorativa de familias e professores. Para Severino (2006), o
conceito designa filosoficamente, uma qualidade do sujeito humano como ser sensivel aos valores, com um agir cuja

configuragdo € marcada pela consciéncia subjetiva sobre esses valores.

Etimologicamente a ética e a moral retiram seu sentido dos termos ethos, do grego, € mos, do latim. Os valores éticos
tradicionais da conduta humana, atrelados a elementos de exceléncia nas agdes e atributos como bravura, ponderagao,
justica e beleza, foram baseados no pensamento grego classico de Socrates, Platdo e Aristoteles (JAEGER, 1995). Os
principios do cristianismo, a par desses postulados, cobrariam muito mais dos homens, pelo cultivo da virtude e do

afastamento dos desejos e paixdes.

O sistema de pensamento metafisico e moral religioso, prevaleceu por longo tempo na historia e teve seu auge na era feudal,
como modelo moral para a sociedade e para a educagdo escolar. Tais postulados foram rejeitados a partir das grandes
descobertas cientificas do século XVI, pela afirmagéo da confianga na racionalidade humana que deslocou para o homem a
responsabilidade de conhecer e se emancipar. Goergen (2001), cita Descartes que no século XVII lanca as bases do
pensamento racional, como o centro das produgdes humanas, da politica e da arte, configurando uma ética antropocéntrica.

O movimento lluminista, no século XVIII, propds nesta perspectiva, 0 aprimoramento da raz&o para tornar as sociedades

cultas, eticamente boas, politicamente justas e igualitarias. O homem emancipado e livre através da razéo, seria no entanto, o

ideal do homem submisso a ordem burguesa e aos interesses das regras nascentes do mercado.
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Boto (2001), refere-se a Rousseau (1976), como pensador iluminista que propos a formagdo humana fundada na razéo € no
dever, tendo como base, a sensibilidade, o discernimento e a autonomia. Nessa perspectiva, Kant (1995) pregaria o livre

arbitrio para a escolha de normas que adquirissem universalidade, e tivessem validade moral para o progresso humano.

As teorizagbes marxistas, representaram a ruptura com o pensamento idealista do século XIX, e contribuiram com
elementos criticos para uma ética sob a qual as sociedades ocidentais capitalistas seriam analisadas principalmente a partir
das andlises das ciéncias sociais. A teoria marxista revisitada, a partir dos Estudos dos intelectuais da Escola de Frankfurt,
instigou processos de desvelamento da opressédo cultural e de classe. Giroux (1986) propds uma pedagogia critica, de

resisténcia e amancipag&o social, destinada aos procedimentos de educadores que definiu como radicais.

A partir de 1980, os objetivos de emancipagéo e conscientizagéo politica as praticas dos educadores, séo propostos por
Dermeval Saviani (1991), a partir da pedagogia histérico critica. A concepgéo consistia em mudangas de direcionamentos
ideoldgicos no ensino, pelo trabalho de conteldos curriculares desveladores dos problemas histéricos, politicos e sociais,

visando uma formagéo critica da cidadania e da emancipagéo social, pela via da escola .

Essas concepgdes, podem ser identificadas nas formulagdes da proposta curricular de Curriculo Basico da Secretaria de
Educagéo do Parana, que vigorou de 1990 a 1998. A instauragdo de propostas criticas para as escolas publicas, mesmo
acompanhados por grande investimento em cursos de formag&o, foi um processo dificil e lento, mas suas influéncias no

entanto, aparecem na andlise da pesquisa, nos depoimentos dos professores com mais de quinze anos de trabalho.

Ao final do século XX, a queda de mitos construidos a partir da década de 1970, instiga mudangas substanciais nos
valores morais e sociais vigentes na época. Para Goergen (2001), nas décadas posteriores, os designios do mercado e da
globalizagdo da economia, desimpedida dos entraves do Estado, levariam a possibilidade do controle e manipulagéo dos

codigos da vida humana, o que significou a mudanga e retrocesso dos projetos sociais de emancipagao.

INFLUENCIAS NAS CONFORMAGOES DE IDENTIDADES, ATITUDES E VALORES ETicos

Diversos significados s&o atribuidos a idéia de sujeito considerando a ambiglidade do termo nos dias atuais. Costa
(2006) chama a atengdo para as transformacdes radicais, rupturas e descontinuidades que se instalam no panorama de
manifestagdes culturais, teorizagdes e concepgdes presentes na contemporaneidade. Na formagéo de valores ético sociais, a

interferéncia da nogéo de identidade esta presente nas varias defini¢des ou visdes sobre a idéia de sujeito ao longo do tempo.

Na nogédo psicanalitica de sujeito, a formacdo da identidade se da no processo psiquico dos individuos. Na concepgédo
antropoldgica, o conjunto de caracteristicas distintivas de um grupo confere identidade aos sujeitos. Nas tendéncias dos
Estudos culturais, circunscritos nas concepgdes pds modernas, a identidade é concebida como uma “celebragdo mével” como
definiu Hall (1998, apud COSTA, 2006), dadas as variadas e diferentes condi¢des de existéncia. Esse estado de coisas é
diagnosticado como “crise de identidade”, na qual individuos e grupos sociais encontram-se deslocados tanto do seu lugar no
mundo quanto de si mesmos. As formas de agir ndo mais equilibradas e estaveis, comportam a fragmentag&o e a mobilidade,

que acontecem em diferentes tempos e em movimento constante.

Numa sociedade em que o homem perdeu os pardmetros éticos e vive situagdes de desemprego, marginalidade,
discriminagdes, violéncia, fica dificil aos educadores e professores, 6 trabalho da formagao de valores ético sociais. Giroux
(1993) propde considerar os alunos/estudantes como subjetividades, cujas identidades em formag&o ndo podem ser excluidas
das nogdes de direito e de autonomia, fundamentais ao trabalho educacional. As influencias das mudangas radicais nos

pardmetros valorativos e da ética, tem no entanto na natureza do trabalho pedagégico educacional (Hagemeyer, 2006), a
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reafirmacéo pelos professores participantes da pesquisa, de uma pratica formativa na qual visam a construgdo/emancipagao

do ser humano.

Ao analisar a relagdo entre pds - modernidade, ética e educagéo, Goergen (2001), situa o final do segundo milénio como um
momento de olhar para as possibilidades do destino individual e social humano, para construir um nucleo personal a partir do
qual seja possivel ordenar/orientar as decisdes dos sujeitos e cidaddos sociais. Os professores pesquisados evidenciaram

nos seus depoimentos, questionamentos e praticas nesta perspectiva.

A PESQUISA REALIZADA:

A investigagdo em foco, desenvolvida no Setor de Educagéo da Universidade Federal do Parand, na disciplina de Curriculos e
Programas do curso de Pedagogia, foi instigada pela constatacdo de que um grupo de professores desenvolve em escolas
publicas, processos mediadores criticos de leitura e compreensédo das necessidades do ensino e da formagao dos alunos no

complexo contexto atual, transpondo-as aos processos de suas praticas curriculares.

Definidos por Hagemeyer (2006) como catalisadores criticos®, esses professores se distanciam de uma vis&o adaptativa de
absorgdo das imposigbes sociais e econdmicas atuais. Os processos pedagdgicos que desenvolvem demonstram visdo
historica, dominio de conhecimentos sobre area na qual atuam e saberes didatico pedagogicos, que conferem a pratica

desenvolvida um processo teorico pratico qualitativo .

Participaram da pesquisa oito professores, com tempos de 5 a 21 anos na profissdo docente. Foram considerados quatro
campos do conhecimento docente na analise: o profissional, o cientifico, o didatico pedagdgico, e 0 humano social. Buscou-se
nessa abordagem concentrar as reflexdes sobre as praticas docentes no campo humano social, no qual surgem as

preocupacdes da formagao ético social dos alunos na contemporaneidade.

Considera - se os processos da cultura escolar, em suas diferentes dimensdes e manifestagdes nos objetos e processos
produzidos na escola, pela utilizagdo da nogéo de habitus de Bourdieu (1980) na analise das préaticas pesquisadas. A nogéo
de habitus permitiu considerar as influéncias deste efeito estabilizador no cotidiano escolar, para verificar os movimentos de

mudanca frente aos desafios da formagao de valores.

A pesquisa de cunho qualitativo, foi realizada por entrevista a partir de questionario semi-estruturado e observagbes de
atividades dos professores, como aproximagéo da realidade e a partir de elementos da etnografia (Ludke e André, 1986). As
questdes formativas e éticas evidenciadas exigiram um retorno, realizado em reunido, para oportunizar maior oportunidade de
expresséo de opinides.

Para Shulman (1986), ao verbalizar sobre esses procedimentos, exercem um dominio epistemoldgico e de ultrapassagem dos
saberes sobre os contetidos disciplinares apenas. A categoria compreensao é utilizada por Shulman (1987), como percepgéo
dos professores sobre 0s processos pedagdgicos necessarios para que os alunos apreendam os contetidos. Esta categoria é
ampliada na pesquisa, para contemplar as questdes identificadas e interpretadas pelos professores. Como conceito-chave,
revela uma capacidade ampliada, dindmica e processual, que pressupde compreensao critica da sociedade (MOREIRA,
1990), e atitude de pesquisa e experimentagdo ( MORIN, 2002).

O QUE REVELARAM OS PROFESSORES

8 Tese de doutorado: ver referencias .
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Os professores demonstraram consciéncia sobre o papel docente na sociedade atual, pela compreenséo de sua fungao como
agentes que ensinam e formam o ser humano, optando pela construgdo do homem, na sua positividade e dignidade, que
permanece como aspecto que ndo abandonam na formagdo dos alunos, a todo custo. Comentaram suas dificuldades ao
exercer esse papel, quando verificam comportamentos destrutivos desencadeados pelos processos sociais em que os alunos
se inserem. Uma das professoras®” comenta que a escola “passa a ndo ser importante para o aluno hoje; os shopings, 0s

amigos na esquina, bares, video games, tribos e gangs entre outras motivagdes, parecem ser mais atraentes”.

Um dos professores afirmou que o machismo, a dominag&o social, as guerras, o fundamentalismo, o individualismo e a
violéncia s&o exemplos “embandeirados na TV e nos meios de comunicaggo”. Comentou as freqiientes noticias de violéncia e
exemplificou as freqilientes manchetes sobre os homens/mulheres — bomba, com convicgdes geradas no processo cultural e
fundamentalista de paises arabes, agravadas por pressdes e interesses envolvidos nos conflitos econdémicos do pais. Tais

motivos, para o professor ndo justificam a divulgagao em noticiarios de TV principalmente, que naturalizam tais violéncias.

Para outro professor, de Educagéo Fisica, ndo é possivel aceitar o agir para a destrui¢éo, seja qual for o motivo, porque “um
educador ndo pode instigar o aluno a comportamentos destruidores ou negativos”. Afirma que ha posigdes em defesa dos
direitos e da dignidade humana a serem retomadas com os alunos constantemente e que “ndo podem soar como serméo”. O
professor leva em conta a condigdo do jovem na sociedade e modifica as atividades da disciplina que considera de interesse
vital para a formag&o do adolescente. Trabalha a consciéncia do corpo, da prépria identidade no mundo e inclui a danga e a
musica, como parte do contetido, exploradas a partir de ritmos e linguagens atuais e dramatizagdes. Participa de bate-papos
com 0s jovens na escola, buscando mobilizar sentimentos e interesses para relagdes auténticas consigo mesmo, no mundo e

com o outro.

Pondera ainda uma das professoras, que o trabalho pedagdgico ndo consiste em “mudar a cultura do aluno”, mas tem o
objetivo de construir “algo positivo na sua vivéncia’. Outro professor declarou ‘lidamos com a positividade e com a

negatividade do ser humano, temos que optar pela positividade.”

Os professores, em geral, reafirmaram a preocupagéo da falta de perspectivas de vida da maioria dos alunos. Os processos
de violéncia nas relagdes com o outro, parecem apontar aos professores a necessidade de oportunizar o planejamento de
visitas a entidades ou ONGs, que se interessam por causas relativas a infancia, a velhice, e a processos formativos

comunitarios.

O reflexo das propostas criticas deflagradas em 1980, com objetivos de emancipagdo e cidadania, aparecem nos
depoimentos de professores com mais de quinze anos na profissdo. Os professores buscam informar o aluno sobre as
questdes conjunturais mundiais e as decorréncias no contexto brasileiro: pobreza, exclusdo de bens sociais, desinteresse do
homem pelo meio ambiente, falta de ética no comércio, etc, utilizadas nas atividades de artes, literatura, historia ou
matematica. Essas relagbes canalizam desejos e impulsos de solidariedade e alteridade comum nos jovens, mas nunca

instigados.

Os professores mostraram que houve interesse pelos Temas Transversais: saude, sexualidade, ética etc., mas criticaram a
forma fragmentada como foram propostos nos Parametros Curriculares Nacionais (1998), presente nas escolas pesquisadas.
Os problemas com que se deparam, como o consumismo, a degradagdo ambiental, passividade diante da midia, levam a um
tratamento menos linear dos contetdos e a busca de reflexdes e condutas de cunho ético e valorativo, que deveriam ser

constitutivas dos contetidos curriculares, como declaram.

87 Qs professores na tese (Hagemeyer,2006), foram identificados com nomes ficticios e nesta abordagem, procura-se evidenciar seus
depoimentos, sem identifica-los.
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Verifica-se que os professores optam por propostas que ja comprovaram como eficazes, atitude definida por Sacristan (1998,
p. 105-106) como moldagem, processo no qual pode-se visualizar o curriculo real e em ag&o na escola. Para Shulman (1987),
este é 0 momento da transformagdo da pratica, que pressupde a busca de novos elementos para modificar métodos e

selecionar materiais adequados.

Os professores declararam néo instigar a imposicdo de preceitos morais ou regras normalizadoras que afrontem as
subjetividades ja em formagao, e buscam apoiar escolhas e atitudes construtivas dos sujeitos da escola atual, a partir do

didlogo franco e de atividades de pesquisa sobre os problemas sociais do homem contemporaneo.

Uma das professoras da area de Ciéncias, aproveitou o team sobre o aparelho reprodutor, para falar sobre a sexualidade.
Apesar do “ar de riso”, os alunos levantaram questfes sobre a gravidez na adolescéncia, sobre suas relacdes de amizade,
namoro, a atitude de “ficar”, etc. Com formacéo religiosa, a professora mostrou estar situada como educadora do seu tempo e

nao apresentou posi¢des moralistas no trato da sexualidade, revelando compreenséo cultural e social sobre o tema.

A partir da consciéncia de que ha opgdes a fazer, os professores optam ainda por padrdes morais nos quais foram formados e
sob os quais viveram, e requisitam, pelas questdes paradoxais que enfrentam, maior interlocugao sobre a validagdo cultural

sem critérios de todos os comportamentos na sociedade atual .

Para os professores a midia tem levado a uma formag&o passiva dos sujeitos da escola, em questdes referentes a areas
fundamentais da vida humana. Comentaram que parte dos alunos tem acesso a internet, que fecha um circulo de poder sobre
essa formagdo. Muitas das questdes levantadas tém origem nos problemas veiculados pelos programas de TV, que tocam em

temas como as diferencas de classe, raga e género, em filmes, desenhos, seriados, etc..

Um dos professores, declarou que a midia dissemina diferentes atitudes “colocando em evidéncia comportamentos de
promiscuidade, prostituicdo, trai¢do, desonestidade, liberagédo de bebidas e drogas etc., como se ndo trouxessem nenhuma
consequéncia aos jovens”. Denunciam a criagdo de necessidades sobre o que é bom, e que determina o que os jovens e

criangas “devem ser ou ter’.

Evidenciaram o preconceito passado nas novelas de TV, que “antes reforgavam o racismo através de personagens negras
com papéis humildes e que hoje, aparecem ocupando cargos liberais, com proje¢éo e situagdo de destaque...”, 0 que para 0s
professores camufla ainda o problema social e o preconceito racial. As ponderagfes levaram a propor um trabalho que
possibilite relagdes da escola com representantes dos movimentos raciais, visando estabelecer didlogos reais sobre a

questéo racial.

Os professores comentam as figuras de herois e vildes, e suas derivagdes em jogos de carta e video games, que captam o
interesse dos alunos. Utilizam os artefatos da midia: TV, video, internet, CDs ou filmes, mas falaram da falta discussdes
qualificadas sobre os processos midiaticos, e o papel da escola para formar tele - espectadores e/ou um internautas criticos.
Tém recorrido ao dialogo e a opinido franca sobre as conversas a que os alunos estdo expostos na Internet, noticias e
programas televisivos com temas de violéncia e destruigdo, vistos com freqiiéncia. Uma das professoras pesquisadas, ao
utilizar os recursos da midia, propds um projeto sobre o tema Cidadania, para informar os adolescentes sobre questdes
sociais e ambientais. Considera que a inclusdo digital ndo é somente uma questdo técnica, mas critica e ética, portanto
pedagdgica.

Face as analises da pesquisa sobre questionamentos e praticas docentes ao formar valores ético — sociais na escola atual,
propde-se tratar de quatro questdes que aparecem como fundamentais as reflexdes e estudos que respondam a formulagéo
inicial desta abordagem, a partir das posi¢des dos autores selecionados, sem no entanto direcionar agdes ou receitas. Os

aspectos referem-se a uma necessaria reconfiguragdo conceitual referente aos seguintes temas:
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- Diferengas de raga, classe e género: dimensdes conceituais
- O poder da midia e a formagéo de subjetividades.
- A relagéo entre educacg&o escolar e cidadania;

- A formag&o de subjetividades esclarecidas: autonomia, solidariedade e singularizagao .

DIFERENGAS DE CLASSE, RAGA E GENERO :DIMENSOES CONCEITUAIS

Em vérios momentos foram levantadas na pesquisa questdes referentes as diferencas de raga, classe ou género, como
enfrentamentos para os professores, que demandam posicionamentos no que se refere a formagéo de valores ético sociais.
Assumir a diferenga € também reconhecer que esse € um conceito a ser usado para resistir aos aspectos do seu legado
ideolégico, a servigo da exclusdo e da subordinagéo, para desenvolver atitudes e referéncias criticas ao utilizar os seus limites

e potenciais.

Giroux (1999) aponta nesta analise, um primeiro movimento de conservadores, no qual o termo diferenca justifica relagdes de
racismo, patriarcado e exploragdo de classe, sendo utilizado como desvio. Como marcador de poder para nomear, rotular e
excluir, leva a propor a revisao de duas questdes: a primeira refere-se as subjetividades e identidades, como construgdes
justapostas e contraditérias, e que nao constituem somente uma conformagéo histérica e social, mas sdo parte de um
processo continuo de transformag&o e mudanga. Ao acreditar que a subjetividade torna-se um efeito somente da linguagem,
presente nas visdes pos estruturalistas, a acdo humana tende a desaparecer e corre-se 0 risco de perder o entendimento de

como atua dentro das interfaces de posigdes do sujeito.

A outra questao, refere-se a posicao politica da identidade, como categoria contraditéria € mutavel, a ser considerada
na reconstrugdo de processos democraticos mais amplos e nas escolas como esferas publicas. Isso significa organizar as
escolas e a Pedagogia em torno de um propésito e significado que torne a diferenga fundamental para uma nogao critica e

real de cidadania e vida social, movimento voltado a busca das nogdes de igualdade e justiga na vida cotidiana dos jovens.

Tal intengédo sugere aos educadores a construgdo de praticas pedagdgicas nas quais as experiéncias dos alunos possam ser
ouvidas e interrogadas, para que nas pesquisas e atividades, os mecanismos histdricos, ideologicos e institucionais se tornem
visiveis. Nesse aspecto a fronteira entre a escola e a sociedade mais ampla se encontra nas escolas onde negros, brancos,
latinos e outros sujeitos se encontram, demonstrando a importancia de uma perspectiva multicéntrica. Os professores,
agentes culturais e alunos ndo somente reconhecem as ideologias justapostas e contraditorias, mas constroem suas prprias

identidades, dentro e entre os varios grupos .

Refere-se Giroux (1999) a possibilidade da transposicdo dos limites culturais que oferecem as linguagens e as
experiéncias, para repensar as relagdes de poder, o que significa dar voz aqueles que tém sido excluidos e silenciados,
resgatando diferentes narrativas a serem ouvidas e assumidas como experiéncias de vida. Nessa perspectiva, alerta-se
as responsabilidades éticas, politicas e pedagdgicas referentes ao racismo, que ao serem enfrentadas, evitam uma posi¢do
liberal e dual na relagdo professor aluno nessa questdo. A centralidade e a singularidade da raga como principios de
organizag&o socio-econdmica, tendem a resgatar a opresséo e exploragéo racial presente e passada e sob esse prisma, bem

como todas as outras formas de desigualdade, subordinagéo, terror, questdes de género e classe.
Identifica-se no centro das questdes problematizadas pelos docentes a dimensdo fundamental da sua fungdo e da
pratica formativa, na qual se constrdi o ensino e a formagdo humana de criangas e jovens, que no entanto ndo pode ser

delegada somente a escola e aos professores, ja que é uma questao cujas causas sao culturais, sociais e estruturais.
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A partir do ano 2000 principalmente, observa-se que as propostas oficiais € a literatura pedagdgica por meio de varios
autores, propdem a aplicagéo de conceitos e praticas multiculturais como folclorismo, guetizagdo de culturas, multiculturalismo
reparador, entre outras. Candau (2002) sugere que na formagao do professor, esses reducionismos sejam superados a partir

do que define como uma vis&o intercultural.

Uma educagao intercultural diz respeito aos diferentes agentes a que se destina a escola direta ou indiretamente: professores,
coordenadores, alunos, pais, comunitarios efc, € é constitutiva dos cursos de formagéo e desenvolvimento profissional do
professor. Os pontos levantados por Giroux (1999) e Candau (2002), expoem os mecanismos historicos, ideoldgicos e

institucionais que tém forcado a exclusdo e dela se beneficiado.

A FORMAGAO DE SUBJETIVIDADES ESCLARECIDAS: MODELIZAGAO E SUBJETIVAGAO

Com a mundializagdo dos mercados e novas tecnologias, 0 mundo assistiu a reordenacdo do capitalismo em escala
planetaria e os mecanismos de comunicagdo de massas como a computagéo grafica, capaz de criar fantasticas realidades
imaginarias, formas extremamente atraentes de lazer virtual, cinematografico e televisivo, ttm uma positividade inegavel,

inclusive no campo artistico, informativo e comunicativo para os jovens.

Para Guattari (1987), os artefatos da midia no entanto, tém o objetivo de atingir a subjetividade do espectador, criando
desejos e angustias e movendo-0 a consumir produtos de todos os tipos e usos, a adotar comportamentos ditados pela

publicidade e por outros processos de informag&o, em meio a guerra de concorréncias do mercado.

Na contra mao da excessiva critica sobre a midia, Pretto (2006, p.115) lembra o exemplo da comemoragao do 15° aniversario
do episédio do massacre da Praga da Paz Celestial, em Hong Kong, na China, cuja imagem foi repetida a exaustao, pela TV e
Internet. Um jovem manifestante chinés, postado a frente de uma coluna de tanques de guerra, evidenciou um embate entre
duas forgas: a da violéncia real e simbolica dos tanques de guerra, e a invasiva das cameras de televiséo, que transmitiram

ao vivo e a cores a cena chocante para todo 0 mundo.

Pode-se constatar ai 0 paradoxo presente nos objetivos e resultados da formagao pelos meios de comunicagdo, e pode-se
também analisar o gesto de indignagéo no qual aquele jovem esqueceu-se de si mesmo e denunciou a violéncia em seu pais,

no qual estéo implicitos motivos morais, politicos, alterativos e éticos.

Na questdo da formagao da subjetividade dos jovens hoje, Guattari (1987), destaca o empreendimento de modelizagéo da
subjetividades, contra o processo massificante da midia, propondo um processo de singularizagdo e subjetivagdo, por meio de
experiéncias estéticas, solidarizagdo de causas, discussdo de problemas coletivos, divulgagdo de trabalhos artisticos,
pesquisas e documentarios histéricos, politicos e outros, que incentivem relacdes face a face. Os processos de subjetivagéo,

tendem a reverter logicas de opresséo e sobrecodificacdo das demais linguagens, agenciando a sensibilidade ética e politica.

A RELAGAO ENTRE A EDUCAGAO ESCOLAR E CIDADANIA

Os temas identificados por alguns professores estdo relacionados ao conceito de cidadania em varios momentos, e s&o
requisitados como busca perspectivas de futuro e respeito a realidade cultural e social dos alunos. Foi possivel detectar
componentes trabalhados nas atividades, como a sensibilidade e a indignagéo para com eventos que deterioram a vida do
homem, em situagdes — limite como a da degradacdo ambiental, as drogas e a violéncia. Nas atividades que desenvolvem,
voltadas aos problemas ambientais, visdo social e alteridade no trato humano, os professores sao realistas, verbalizaram

impressdes, se emocionaram .
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As posigdes referentes a nogédo da diferenga em termos relacionais, que a vinculem a atitudes solidarias e a uma politica mais
ampla tendem a construir novas referéncias para a cidadania nas escolas e na sociedade. No contexto atual, o surgimento de
comunidades an6nimas urbanizadas, assistem ao refluxo desses movimentos e a redugdo do sujeito a um papel de
adaptagao a produgao.

Como constatacdo de que carecer da cidadania é ficar excluido da participagdo social e estar ou ndo educado é a chave
desse exercicio na atualidade, evoca-se questdes que oportunizam a liberdade de pensamento e expressao, participagao
politica e social, como perspectiva de futuro aos alunos, visualizadas pelos professores. As questdes presentes na analise da
pesquisa neste aspecto, indicam a mudanga dos pardmetros e conceitos que relacionam educagdo e cidadania. Sacristan

(2002, p. 149), apresenta razdes prioritarias para uma resignificagdo dessa relagdo nos seguintes aspectos:

1- como possibilidade de ser padrao de referéncias para normas e valores na escola, e que demanda uma re - tomada pela

escola de sua fungdo emancipatdria e de impulso ético, que possa apoiar a teoria e a pratica dos professores.

2- como razédo epistemoldgica, que atribui conceitos - chave da educagéo e cria um novo sentido para a formagdo dos
sujeitos, ndao somente apoiada em padrdes psicoldgicos, e na qual a cidadania guia o desenvolvimento dos alunos, aproxima-

se de suas subjetividades.

3- como relagdo entre capacidade criadora da educagdo e cidadania democratica, pela autonomia do pensamento, pela
sensibilidade para com a diferenga, a cooperagdo, a capacidade de didlogo em conflitos, a compreensdo das

interdependéncias no mundo atual, aspectos éticos que incluem a preocupagao com os direitos humanos e a paz.

4- como enfrentamento dos desafios da sociedade globalizada frente a intercAmbios de todos os tipos, que exigem novos
padroes de pensamento, referentes as relagdes sociais, em movimento de culturas de contraglobalizagdo. Pressupde a
reconstrugdo da cidadania nos ambitos politico, econdmico e cultural diante da mudanca e do esvaziamento do padrao

classico em que nasceu e se desenvolveu.

A FORMAGAO DE SUBJETIVIDADES ESCLARECIDAS: AUTONOMIA, SOLIDARIEDADE E SINGULARIZAGAO

A subjetividade é uma espécie de argila que vai sendo modelada sob a cultura dominante em cada sociedade, sendo que o
homem adquire independéncia e autonomia social, sempre relativas (GUATTARI, 1987). Nesse processo, aprende a lingua,
costumes padrdes de comportamento e valores estéticos, formados a partir de referéncias ou codigos de uma determinada

cultura.

O fendbmeno determinante da cultura de massa, emerge do adensamento urbano das vérias culturas, bem como de processos
de humanizagdo e desumanizagdo coexistentes (GUATTARI, 1987). As observagdes dos professores apontaram que as
subjetividades sdo constituidas pela midia, nos desenhos, novelas, pegas publicitarias entre outros produtos. Guattari (1987)
indica que os signos dominantes sobrecodificam os &mbitos de vida de cada um, modelizando relag&o dos sujeitos entre si e

com os objetos, produzindo significagdes, sentidos e codigos de interagao.

O termo ‘modelizar’, utilizado por Guattari (1987), & préprio da semiética de significantes, na qual as diversas linguagens
podem ser traduzidas, captando significados de outro contexto, para submeté-los a regras que os traduzem, reconstruindo
também as linguagens e objetivos da sociedade globalizada. Nesses parametros, define-se quem, e 0 que é necessario ou

ndo, sendo esse um processo que uniformiza subjetividades .
Buscando subverter essas ldgicas semidticas Guattari (1987), propde um processo de “singularizagdo ou subjetivagdo”, no

qual as pessoas, podem dar vaz&o a sua verdadeira subjetividade. Sabe-se que muitos processos dessa natureza permeiam

as relagbes de experiéncias estéticas e éticas singularizantes nos movimentos sociais, notadamente dos jovens, em



Curriculo, Equidade e Qualidade | 377

solidarizacdo a causas e problemas coletivos, na divulgagéo de trabalhos artisticos, pesquisas e documentarios historicos,
politicos e outros em que os recursos da midia estdo inscritos. Tais atividades ndo descartam a as possibilidades de leitura,
do imaginario, do conhecimento politico e literario, vitais para os jovens, que em varios momentos podem ser canalisados de

forma critica.

Observou-se nas atividades dos professores catalisadores criticos, essa possibilidade, nos processos transdisciplinares
dos contetidos da formagao, na vivéncia da educagdo ambiental, na compreenséo dos valores e interesses dos jovens hoje,
nas vivéncias do corpo como identidade e nos processos de pesquisa sobre as questdes — limite da vida atual. Uma das
marcas desse trabalho é, sem duvida, o resgate no diadlogo face a face, em atividades que descrevem a centralidade da

dignidade e da vida cultural dos alunos, a caminho de convivéncias mais solidarias entre as pessoas.

CONCLUSOES

Nessa abordagem, foi possivel tratar de algumas das questdes sobre a formagédo de valores ético sociais em criangas e
jovens da escola contemporanea, que evidentemente néo esgotariam tdo vasto tema. A resposta a pergunta inicial, tem

demandado questionamentos referentes a varios aspectos da formagdo humana pelos professores catalisadores criticos .

Os questionamentos, dilemas e decisdes provisérias presentes na pesquisa, apontam para uma nova consciéncia, a partir de
necessarias compreensdes de que € urgente fazer algo quanto a formac&o de valores ético sociais frente a naturalizagdo da
exclusdo, da discriminagdo cultural e degradacdo ambiental que o mundo atravessa. A constatacdo nas praticas dos
professores da atitude de compreensdo e pesquisa sobre essas questdes, aponta uma modificagdo do habitus tanto nas

praticas adotadas como na construgéo de novas formas e processos ao ensinar/formar os alunos na escola atual.

Na contemporaneidade, os antigos territérios da familia, da profisséo etc, se desfazem e observa-se que para criangas €
jovens, a instituicdo escolar é mais um lugar de referéncias para seus projetos valorativos e interesses sociais. Sem
interlocugéo construtiva, sobre os problemas caracteristicos da juventude, os jovens encontram-se a deriva, @ mercé dos
processos publicitarios e massificadores da midia, e na vida social, @ mercé de grupos distintos, tanto construtivos e proprios
da idade, como negativos, ligados a violéncia e a atitudes destrutivas. As relagbes autoritarias de disciplinamento ou a
reproducéo de processos presentes numa sociedade excludente, identificadas pelos professores, foram substituidas pela

interlocuc&o e o dialogo, uma vez que mobilizam interesses e linguagens dos jovens.

A midia oferece as infinitas possibilidades do mundo virtual e das imagens que capturam sonhos e desejos infantis e
juvenis. Para Adorno(1985), a incongruéncia entre a producéo industrial da cultura, e a regresséo dos ideais de critica e
emancipagédo, mostram que a técnica néo tornou a sociedade esclarecida, e que um retorno as lembrangas de atrocidades do

passado como a de Awchwitz, teriam a for¢a de evidenciar a dessenbilizagao dos sujeitos face a barbarie.

Nas categorias evidenciadas a partir da anélise sobre os processos da pratica e depoimentos dos professores, aponta-se
uma questdo central, que tende a retomar atitudes de respeito e dignidade humana, referente ao trato das diferengas
culturais de raga, género, sexualidade. Na perspectiva multicéntrica proposta por Giroux (1999), a existéncia dos varios
grupos sociais, podem se encontrar e expandir seu potencial, considerando as varias possibilidades que interrelacionam

identidades justapostas e contraditérias, na construgao das subjetividades de jovens e criangas na escola.

A centralidade da cultura refere-se também a cidadania e esta igualmente remetida as novas conformagdes dos grupos
sociais que precisam ter suas vozes, culturas e interesses valorizados nos processos de ensino e formagéo. Por outro lado,
as problematizagdes dessa construcéo, ultrapassam os parametros das comunidades e inclui questdes, valores estéticos e

interesses em escala mundial, requisitando novas assimilagdes e praticas. Para os professores, os dilemas da formagédo de
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valores ético sociais no mundo atual, os fazem retomar os valores de dignidade humana, justica social e emancipagao e se

constituem em tarefa complexa, na qual o trabalho apenas comega e em muitos aspectos, esta ainda por explorar .
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A FLEXIBILIZAGAO CURRICULAR E A CONSTRUGAO DA ESCOLA INCLUSIVA. ESTUDO DE
CASO

Este estudo de caso incide num jovem com 13 anos de idade, que frequenta o 8° ano de escolaridade, numa turma do ensino regular. O
aluno é detentor de incapacidade motora e incapacidade de produzir fala. Tem vindo a usufruir de tecnologias de apoio. No final do ano

lectivo transacto, foi-lhe prescrito um novo equipamento - O My Tobii.

Como evidencia um bom potencial intelectual, envidam-se todos os esforgos para que conclua o 3° ciclo de escolaridade, transite para o

ensino secundario e futuramente para o ensino superior, conforme desejo da familia e do aluno.

No que se refere as adequagdes no processo ensino-aprendizagem, usufrui de apoio pedagégico personalizado dentro da sala de aula, nas
disciplinas de caracter mais pratico. A professora de Educagao Especial presta-lhe apoio na organizagao dos materiais e das actividades e
na reavaliagdo das tecnologias de apoio necesséarias para melhorar a sua funcionalidade e reduzir a sua incapacidade. Beneficia de
adequagdes curriculares individuais, dadas as graves dificuldades ao nivel da coordenagdo motora, da preensdo e manipulagdo de
objectos, que Ihe provocam grande lentiddo na realizagéo de qualquer tarefa, que se traduzem na redugao do curriculo, principalmente na
eliminagdo de itens, conteudos ou temas, considerados de menor importéncia, nas disciplinas de Educagéo Fisica, Educagéo Visual,
Educagdo Tecnoldgica e Educagdo Musical. As adequagdes no processo de avaliagdo contemplam uma avaliagdo diferenciada, a nivel de
tempo e dos instrumentos. Estes podem conter textos ou enunciados mais curtos ou de resposta curta, de verdadeiro/falso, respostas por
associacdo e questdes de escolha multipla. As proprias respostas podem ser ditadas, contornando-se o problema da morosidade na

realizagéo escrita.

O que se pretende com este trabalho de investigagdo é a realizagdo do levantamento das medidas que tém vindo a possibilitar a incluséo
do aluno na comunidade educativa e a avaliagdo das mesmas. Para isso procedeu-se a um estudo qualitativo, utilizando a entrevista e a
observacdo como técnicas de recolha de dados, visando a compreensédo da situagdo, em fungdo da articulagdo de todos os recursos
humanos e materiais. Abordar a trajectéria deste aluno é uma forma de abrir caminhos para a pratica inclusiva nas nossas escolas e na
comunidade. Sugerir pistas de interveng&o articuladas, entre todos os que trabalham e acompanham o seu projecto de vida, tendo sempre

em conta a experiéncia vivenciada pelos mesmos, é o abrir de portas para tantos outros que se deparam com dificuldades semelhantes.

Palavras — chave: Flexibilizagdo Curricular; Escola Inclusiva; Paralisia cerebral; Tecnologias de apoio; Estudo de caso.

1.INTRODUGAO

Com a inclus&o de criangas em situagdo de deficiéncia nas escolas regulares surgiu um complexo conjunto de problemas ao
nivel da comunidade escolar, que se vai deparar com professores e técnicos da acgéo educativa ndo preparados e escolas

sem infra-estruturas de apoio adequadas.

O estudo apresentado incide sobre uma turma do 8° ano de escolaridade e a problematica da inclusdo na comunidade escolar
e social. Desta turma emerge um aluno, que vamos designar por André, em situagdo de deficiéncia, paralisia cerebral. O
aluno, em causa, frequenta uma Escola Basica Integrada da Regido Educativa de Lisboa. Como intelectualmente revela
grandes capacidades, envidam-se esfor¢os para que conclua o 3° ciclo de escolaridade, transite para uma escola secundaria

e prossiga os estudos no ensino superior, como desejo manifesto pelo proprio e pela familia.
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O que se pretende com esta comunicagdo é dar conta das medidas que estdo a ser implementadas e que tém vindo a
possibilitar a inclus&o do aluno na comunidade que o envolve e 0 seu sucesso educativo e social. Reflectir sobre a adequagao
dessas medidas e sobre a articulagéo entre todos os que trabalham e acompanham o projecto de vida deste aluno é outro dos

nossos grandes objectivos.

Para o André, pretendemos uma maior autonomia, através da (i) utilizagao efectiva do My Tobbii na sala de aula, o que tem
sido dificil de conseguir, por razdes exteriores ao proprio aluno, uma maior autonomia nas (ii) deslocagdes pelos espagos
escolares, como corredores, biblioteca e recreio e (iii) a libertagdo das superprotecgdes de que € alvo, 0 que se por um lado

ajudam, por outro prejudicam e muito.

Abordar a trajectoria deste aluno e reflectir sobre ela poderéa ser o abrir de mais um caminho, quiga outros, para a efectivagéo

de praticas inclusivas nas nossas escolas.

2. CONSTRUINDO A ESCOLA INCLUSIVA

O movimento da inclus@o escolar, gerado a partir da Declaragéo de Salamanca (1994), procura provocar um novo tipo de
resposta para os alunos considerados com necessidades educativas especiais, a Educagao Inclusiva (Ainscow & Ferreira,
2003; Rodrigues, 2003; Sanches & Teodoro, 2006, 2007, entre outros), a qual preconiza um novo paradigma de escola, uma
escola geradora de sucesso para todos, uma escola de inclusdo e ndo de selecgdo, uma escola atenta a diversidade e ndo
uma escola indiferente as diferengas, uma escola que responde a singularidade do aluno no grupo e com o grupo de pares,

através da cooperacéo e da diferenciagao pedagdgica inclusiva.

A escola que se pretende implementar, a escola que inclui, ndo designa um professor para o aluno considerado com
necessidades educativas especiais88, aquele aluno que apresenta dificuldades nas aprendizagens, mas co-responsabiliza
toda a equipa de profissionais e os proprios pares nas aprendizagens a efectuar no contexto escolar, sem deixar de co-

responsabilizar o proprio aluno alvo.

De todos os profissionais envolvidos, tem papel relevante o professor da classe a qual pertence o aluno considerado com
necessidades educativas especiais, uma vez que passa mais tempo com o aluno, em conjunto com toda a classe. A criagéo
dos professores de apoio educativo (Despacho n.° 105/97, de 1 Julho89) veio introduzir na escola regular um novo conceito: o
apoio a classe, ao professor da classe, nos casos em que as problematicas da mesma o justifiquem. A colaboragéo entre
estes dois profissionais revela-se ndo sé importante mas necessaria para que, sempre que necessario, 0 ensino e a

aprendizagem cooperativa sejam uma realidade n&o sé a nivel dos alunos, mas também a nivel dos professores.

A colaboragdo e cooperagdo com o0s outros intervenientes do processo, como seja, a familia, a direccao da escola, os pares,
os auxiliares de acgao educativa, os técnicos e o préprio aluno revelam-se imprescindiveis para que a educagéo inclusiva

traduzida em direito e participagao activa seja uma utopia realizavel.

3. APARALISIA CEREBRAL

8 Em Portugal, o Decreto-lei n° 20/20086, de 31 de Janeiro, cria 0 “grupo de recrutamento de Educag&o Especial” e, consequentemente, através do
Decreto-lei 3/2008, de 7 de Janeiro, uma populagdo especifica e categorizada através da Classificagdo Internacional da Funcionalidade (CIF),
regredindo para uma escola com dois sistemas: o regular e o especial, longe das perspectivas avangadas internacionalmente, destacando, no
campo, a Unesco.

8 Neste momento este despacho ja ndo esta em vigor. Com o Decreto-lei 3/2008, de 7 de Janeiro, recuou-se em relagdo aos avangos que tinham
sido introduzidos, substituindo os professores de apoio educativo pelos professores de educagéo especial.
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Segundo Costa (1996), calcula-se em 2.5/1000 a percentagem de populagdo dos 0-16 anos portadora de qualquer tipo de
deficiéncia motora. Considerando censos de 1979, teriamos em Portugal um total de 8345 criangas deficientes motoras.
Referindo Rodrigues (1984), “podemos considerar a deficiéncia motora como uma perda de capacidades, afectando
directamente a postura e/ou movimento fruto de uma lesao congénita ou adquirida nas estruturas efectoras, reguladoras e

efectoras do movimento no sistema nervoso e dsteo-muscular” (p.29).

A crianga com a sindrome Paralisia Cerebral, é detentor de um conjunto de sintomas a nivel neuromotor, sendo a deficiéncia
mais frequente na infancia. E uma situagdo resultante de uma lesdo cerebral, normaimente ao nivel do sistema nervoso
central, que afecta o cérebro em periodo de desenvolvimento — periodo pré-natal, neo-natal e pds-natal- nos primeiros anos
de vida. E uma leséo fixa, estatica e ndo progreesiva que prejudica todo o desenvolvimento neuro-motor na crianca. As
perturbacbes sao habitualmente as que predominam e consistem numa perturbacdo da aquisicdo do padrdo normal do
movimento, numa perturba¢do da postura, com um padrdo anormal de mobilidade, persisténcia de reflexos primitivos e

alteragdes do tonus, forca, coordenagao e existéncia de movimentos involuntarios.

Ha situagbes em que criangas com Paralisia cerebral apresentam um deficit mental significativo, outras situagdes onde ha

uma capacidade cognitva normal ou mesmo acima da média. Ferreira, Ponte e Azevedo (1999), referem que

Criangas com deficiéncias neuromotoras graves estdo muitas vezes impedidas de comunicar através da fala, devido a
impossibilidade de exercerem um controlo correcto sobre 0 seu aparelho fonador. Podem no entanto, possuir capacidades e
necessidades comunicativas grandes, se as lesdes cerebrais que inibem o mecanismo da fala, ndo as afectarem do ponto de
vista cognitivo. Para estas criangas, a fala ndo constituira o canal ou veiculo principal do seu processo comunicativo, sendo
consequentemente necessario proporcionar-lhes, tdo cedo quanto possivel, um sistema Alternativo/Aumentativo de

Comunicagao (p.4).

Podemos ajudar uma crianga/jovem em situacdo de deficiéncia, levando-a a avaliar as suas possibilidades e limitagdes;
descobrindo adaptagbes que lhe permitam utilizar objectos de trabalho; respondendo a todas as questdes colocadas,
honestamente e sem ambiguidades ou confessando que ndo se sabe se for caso disso; desdramatizando os aparelhos e a
deficiéncia, levando-a a recorrer @ mimica ou ao gesto, sempre que haja dificuldade na expresséo oral; estimulando-a, se ela

se inibir por vergonha ou medo, a participar nalguma actividade; valorizar aquilo que ela fizer bem.

Para Azevedo, Ferreira e Ponte (1999:16), a linguagem desempenha um papel importante “no desenvolvimento cognitivo e
emocional e como regulador do comportamento, para além de suporte fundamental da interac¢&o social”. Neste sentido, é
fundamental proporcionar ao individuo com incapacidade algum tipo de sistema aumentativo ou alternativo de comunicagao,

de forma a n&o priva-lo desta capacidade.

Existem trés tipos de paralisia cerebral. O primeiro tipo que apresentamos é a espasticidade que se verifica quando os
musculos apresentam um aumento do tonus, dependendo da velocidade da mobilizagdo. A musculatura das criangas que
apresentam este tipo de distdrbio é relativamente mais tensa, contraida e muito dificil de ser movimentada.

A disquinésia € outro tipo de paralisia bastante frequente, sendo uma lesdo que resulta no aparecimento de movimentos
involuntarios, que se verificam quando a crianga ndo consegue controlar. Estes movimentos s&o normalmente lentos,
contorcidos e suaves. A falta de controlo da saliva e as expressdes faciais involuntarias séo bastante comuns. Este tipo de

paralisia pode ainda subdividir-se em outros trés tipos:

a atetose, que se verifica quando existem movimentos involuntarios, lentos e presentes nas extremidades dos pés e maos;
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a coréia, que se faz sentir com movimentos involuntarios um pouco mais rapidos que os anteriores, embora ainda

imprevisiveis e irregulares, nos musculos da face e nos dedos dos pés e méos;
a distonia, que diz respeito a movimentos de contorgdes do tronco e dos membros.

Quanto ao Ultimo tipo de paralisia, a de tipo ataxico, as criangas com este tipo de disturbio andam de pernas abertas para
facilitar a base de sustentagéo do corpo, de forma a aumentar o equilibrio, existindo, a0 mesmo tempo, uma acentuada falta
de coordenagdo dos movimentos da méo. Verifica-se, normalmente, um lento desenvolvimento das capacidades motoras e
linguisticas.

A paralisia cerebral pode ainda ser classificada quanto & sua distribui¢do topografica, ou seja, pode ser dividida segundo a
seguinte tipologia: diplegia, quando existe um disturbio maior nos membros inferiores em relagdo aos superiores; hemiplegia,
quando apenas um dos lados do corpo é afectado; tetraplegia, quando existe um maior comprometimento das quatro
extremidades superiores e inferiores perto da musculatura do tronco, provocando disturbios do foro respiratério e dificuldades

de expressao.

Puyuelo e Arriba (2000) referem que cerca de 75% dos casos de paralisia cerebral apresentam alteragdes ao nivel do
desenvolvimento da linguagem, uma vez que as diversas formas de expressao sdo baseadas em movimentos coordenados

como a mimica, o gesto e a formulagéo de palavras.

“Deficit de audicéo, perturbagdes de percepcao auditiva, disartria, deficiente coordenagéo de respiragéo ou disritmia, disfonia

(...)" séo algumas das perturbac@es linguisticas normalmente associadas a paralisia cerebral (Andrada & Oliveira, 1979:257).

Por um lado, a linguagem compreensiva é francamente comprometida pela falta de estimulo linguistico e dificuldades
auditivas. Por outro lado, de acordo com Gil, Gonzalez e Ruiz (1997), a linguagem expressiva é também afectada devido as
convulsdes dos 6rgéos fonadores. A fala, quando existe, € normalmente lenta, com modificagdes na voz e com pausas de
respiracao atipicas.

Segundo Dormans e Pellegrino (1998), ha que intervir de forma a melhorar a experiéncia da crianca na participagao das suas
tarefas na comunidade, tendo os terapeutas ocupacionais um papel primordial nas equipas multidisciplinares de apoio as

criangas com paralisia cerebral.

Os problemas visuais séo, também, bastante frequentes, nomeadamente o estrabismo ou a descoordenagdo dos musculos
do olho, que podem provocar uma dupla imagem (Gil, Gonzalez & Ruiz, 1997). Também a epilepsia & frequentemente

associada a este tipo de disturbio, manifestando-se de diferentes formas, consoante o seu tipo.

Devido as grandes limitagdes que apresentam, é frequente estas criangas apresentarem dificuldades nos seus esquemas
perceptivos, nomeadamente: a lateralidade, o esquema corporal e a estruturagdo espacio-temporal. Estas criangas podem
apresentar ainda uma alteragéo ou atraso na aquisi¢do de padrdes de conduta social da comunidade de que fazem parte e
ainda uma fraca independéncia social (Garcia et al, 1999). Esta falta de autonomia pessoal leva a que as criangas
desenvolvam sentimentos de frustracdo. Diversos problemas como o controlo da baba, a dificuldade em mastigar e engolir, a
falta de controlo dos esfincteres ou mesmo a incapacidade de deslocagdo auténoma concorrem para a criagdo duma baixa

auto-estima.

De acordo com Dormans e Pellegrino (1998), os terapeutas ocupacionais s&o membros vitais no apoio e intervengéo a
criangas com paralisia cerebral e suas familias. A sua area de intervengéo incide nas disfungdes funcionais do corpo e

limitagdes nas actividades de forma a melhorar a experiéncia da crianga na participagao das suas tarefas na comunidade.

4. INTERVENGAO E PARALISIA CEREBRAL
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Cada crianga que é diagnosticada com paralisia cerebral apresenta necessidades individuais e unicas (Case-Smith, 1996). E
necessaria a realizagdo duma avaliagdo cuidadosa para que a intervengéo va, de facto, ao encontro das necessidades
proprias da crianga. Esta avaliagdo necessita de incluir os aspectos fortes e limitagdes da crianga durante a sua performance
funcional das actividades diarias que realiza e nos diferentes contextos em que as exerce. Todos os individuos com paralisia
cerebral experienciam dificuldades no controlo do movimento e postura (Bax, 1964), no entanto disturbios linguisticos,

cognitivos, visuais e auditivos sdo também comuns, assim como também a existéncia de casos de epilepsia.

De acordo com Bleck (1987), as dificuldades motoras destas criangas influenciam o funcionamento dirio da crianga. Para
Case-Smith (1996), ha que intervir no sentido de melhorar a performance funcional da crianga e melhorar a sua capacidade

de interagir com o seu meio social e fisico.

Para Gil, Gonzélez e Ruiz (1997), a lentiddo dos movimentos e a falta de coordenagéo levam a que muitas crian¢as possuam
um ritmo de vida diferente, recebendo consequentemente estimulos diferentes dos das outras criangas. O desejo de
conhecimento do que as circunda &, por vezes, comprometido pelo sentimento de inseguranga transmitido pelos préprios pais,

com medo que os filhos se magoem nas actividades do dia-a-dia.

De facto, ao trabalhar com criangas com paralisia cerebral, a independéncia funcional pode ser conseguida de diversas
formas, nomeadamente: treino de competéncias sociais; tecnologias de apoio a melhoria e promogdo de competéncias de

auto-ajuda; adaptagdes ambientais de forma a facilitar a independéncia (Ketelaar et al, 2001).

A grande preocupagdo da intervencdo devera ser que a qualidade de vida das criancas seja sempre melhorada. E neste

sentido que surge o termo “experiéncia de incapacidade”.

Quando se avalia uma crianga com paralisia cerebral, dever-se-a ter em conta uma avaliagdo da amplitude do movimento, da
forga dos musculos, das sensagdes, incluindo uma analise do grau de movimento voluntario (Bleck, 1987). No entanto, torna-
se também imperativo avaliar as capacidades funcionais do individuo, como por exemplo: comer, ter cuidados de higiene, ir a

casa de banho, vestir, etc. Na verdade, os distlrbios motores e sensoriais muitas vezes nao traduzem distlrbios funcionais.

5. BREVE CARACTERIZAGAO DA TURMA DO ANDRE

Da analise dos processos dos alunos, dos contactos com alguns encarregados de educagéo, dos didlogos informais com 0s
varios professores da turma, da entrevista com a directora de turma, da observagao naturalista e da técnica da sociometria foi
possivel identificar potencialidades e dificuldades que podem reflectir-se no processo de ensino-aprendizagem dos alunos da
turma em geral e do André em particular. Assim, a turma apresenta-se heterogénea a varios niveis e é constituida por alunos
com ritmos de trabalho distintos. O nivel de ateng&o/concentragéo & um pouco baixo. A turma mantém-se desde o 1° ano de
escolaridade com a excepgédo de dois alunos que entraram no 5° ano de escolaridade o 12 e 0 21. Segundo a analise dos
questionarios efectuados a turma é possivel perceber que séo os dois alunos mais rejeitados pelos colegas. A média de
idades dos alunos é de 13 anos. Ha doze alunos do sexo masculino e nove do sexo masculino. Fazem parte da turma duas

alunas de origem brasileira.

6. O ANDRE

De acordo com a observagdo directa na sala de aula e no contexto escolar e da informagao recolhida pela aplicagdo de
entrevistas, formais e informais, podemos afirmar que o André é um jovem atento e critico em relagéo ao que o rodeia, sabe
tirar partido das situacdes, “malandreco”, expressivo e inteligente. Tem 13 anos de idade, vive com 0s pais € uma irmé mais

velha, com 21 anos, no seio de uma familia estruturada. A gravidez foi vigiada e sem problemas. O parto foi de cesariana,
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apds longa espera sem que ocorresse o parto normal. Teve asfixia neonatal e os exames médicos realizados revelaram
lesbes cerebrais profundas, as quais se traduziram numa paralisia cerebral, tetraparésia com atetose, com forte

descoordenagdo motora e grande dominancia de movimentos involuntarios.

A nivel da comunicagdo verbal, apresenta graves dificuldades articulatérias, s6 conseguindo verbalizar algumas palavras
e de um modo pouco perceptivel. Pouco controle da degluticdo da saliva. Apresenta limitagdes significativas na actividade e
participacdo, resultantes de problemas ao nivel das fungdes da voz e da fala e das fungdes neuromusculoesqueléticas e
relacionadas com o movimento. Tem limitagdes, tais como produgdo de mensagens orais, interacgdes verbais e ndo verbais,
na conversagdo e no acesso a informagdo. Precisa de um sistema alternativo de comunicagdo para facilitar o seu

desenvolvimento emocional e cognitivo.

Manifesta limitagdes ao nivel da autonomia pessoal e social — auto cuidados — como por exemplo, vestir-se, lavar-se e ainda
nas interacgdes interpessoais complexas. Ao nivel da mobilidade, apresenta limitagdes em termos de andar e deslocagéo,

mudangas das posi¢des do corpo e da motricidade fina.

6.1. BREVE HISTORIAL DO PERCURSO ESCOLAR DO ANDRE

Da analise do processo do aluno, obtivemos informagéo que nos permite afirmar que com 3 anos de idade ingressou
no Externato particular da area da sua residéncia, e com 5 anos, passou a frequentar o jardim-de-infancia de uma Escola
Basica Integrada. Frequentou o 1.° Ciclo também nesta escola néo registando qualquer retengdo ao longo da escolaridade.
Logo que entrou para o jardim-de-infancia o aluno beneficiou de medidas do Regime Educativo Especial, recebendo o apoio

de educadores/professores de educagéo especial, bem como de uma auxiliar de acgao educativa.

Ao longo do 1.° ciclo os professores e técnicos referem que o aluno fez bastantes progressos ao nivel das aquisi¢des

escolares e na autonomia pessoal bem como ao nivel da motricidade.

Foi avaliado pela equipa do CANTIC (Centro de Avaliagdo em Tecnologias de Informacdo e Comunicagéo) e foi-lhe
prestado apoio ao nivel das técnicas informéticas com utilizacdo de um joystick, entre outros equipamentos, para acesso, ao
computador. Para fazer uso desse equipamento, o aluno recorria a uma postura de méao muito incorrecta, que lhe poderia vir a
acarretar problemas de subluxagdes, entre outros. Foi reavaliado pela equipa da UTAAC (Unidade de Técnicas Aumentativas
e Alternativas de Comunicagéo) do Centro de Reabilitagdo de Paralisia Cerebral Calouste Gulbenkian, e foi proposta, a
experimentacdo de outras formas de acesso, nomeadamente através do varrimento automatico e com recurso ao teclado do
programa The GRID. Aprendeu bem a técnica do varrimento, seleccionando as letras de uma forma eficaz e com menor
esforgo, embora este novo programa néo permita ao aluno que seja ele préprio a abri-lo, ficando, assim, menos auténomo
nessa area. Por razdes varias, escrevia com o nariz no computador portatil, conseguindo uma maior velocidade na realizagao
dos seus trabalhos. O The Grid j& ndo |he d& resposta. A postura exigida naquelas circunstancias pode vir a trazer-lhe
consequéncias graves para a sua saude, pelo que foi reavaliado no Hospital Garcia de Orta, tentando encontrar-se outros

modos de acesso ao computador que poderdo tornar mais veloz e eficaz o seu desempenho.
Apos esta avaliagdo, no final do ano lectivo transacto, foi-lhe prescrito um novo equipamento - My Tobii.

Este equipamento, encontra-se em casa do aluno, & espera que o seguro seja efectuado, através do HGO. O equipamento foi

concedido ao Hospital em regime de mecenato pela Portugal Telecom e o seu valor ultrapassa os 22 mil euros.

No presente ano lectivo, o André frequenta o 8° ano de escolaridade sem ter registado qualquer reten¢do e continua a
fazer uma boa integragdo escolar, quer ao nivel da turma, quer da propria escola. A Escola Basica frequentada pelo aluno

realizou um protocolo/parceria com uma entidade da area, onde é feita a cedéncia/articulagdo e técnicos especializados.
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Neste caso os alunos com necessidades educativas especiais tém uma Terapeuta da Fala, uma Técnica de Psicomotricidade
e uma Psicéloga que prestam apoio a alunos sinalizados pelos Servigos Especializados de Apoio Educativo. Usufrui de um

tempo semanal de Terapia da Fala e de um outro tempo semanal, onde desenvolve a area da Psicomotricidade.

6.2. SITUAGAO ACTUAL

O André frequenta uma turma do 8° ano de escolaridade, uma situagao considerada de sucesso no que concerne as questdes

da integragéo e incluséo.

No relatério final de ano (2008-2009), foi proposto para o presente ano lectivo, que o aluno deve continuar a fazer o seu
processo de integragdo escolar, numa turma de contingente reduzido, deve continuar a frequentar todas as disciplinas/areas
curriculares ndo disciplinares do seu plano de estudo inserido na sua turma e deve continuar a usufruir de apoio na sala de
aula, sobretudo nas areas das expressdes — Educagéo Visual, Educacao Tecnoldgica, Educagdo Musical e Educacao Fisica.
Nas outras disciplinas o apoio devera assumir uma forma mais pontual, € deve ser prestado pela professora de educagao
especial, ou outro professor, ou por uma funcionaria de acordo com as caracteristicas das disciplinas da natureza dos

trabalhos em curso.

O André, a nivel da Educag&o Especial tem usufruido, esporadicamente de apoio fora da sala de aula e tutoria em forma de
apoio educativo dentro da sala de aula, principalmente nas disciplinas de Geografia e Ciéncias Fisico-Quimicas. O apoio
prestado tem também como objectivo conhecer os modos de funcionamento do aluno nos diferentes contextos e actividades,
para que melhor se possa intervir e alterar recursos, estratégias e procedimentos. Neste contexto, foram desenvolvidos
contactos e procedimentos com vista a potenciar os recursos informéaticos que culminaram na obtengdo do equipamento
informatico My tobii, o que vai permitir ao aluno acompanhar o ritmo dos seus pares e as actividades desenvolvidas no seio do

Seu grupo e conseguir maior rapidez nas tarefas solicitadas, sobretudo as tarefas escritas.

E-lhe prestado também apoio, em contexto de sala de aula na realizacdo das provas de avaliagdo, o que lhe permite

terminar ao mesmo tempo que os restantes colegas da turma.

Desenvolve também competéncias ao nivel da sua autonomia que Ihe tém possibilitado reforgar a sua auto-estima e auto-
confianga, nomeadamente ao nivel da sua higiene e arranjo pessoal, nas deslocagdes pelo espago escolar e idas a casa de

banho e na alimentag&o.

A preocupagao nesta fase incide na urgéncia do André ganhar uma maior autonomia e independéncia pessoal, tendo em
vista a continuidade dos estudos no ensino secundario, uma vez, que o aluno tem revelado muito boas capacidades
intelectuais. O desejo da familia e do aluno remete para a continuag&o dos estudos até a entrada para o ensino superior -
Engenharia Informéatica. Ha, ent&o, que criar as condigdes para que o aluno desenvolva competéncias relacionadas com os
niveis de autonomia, nomeadamente maior interacgdo com os jovens da mesma idade fora da sala de aula € uma maior
autonomia na sala de aula, na realizagdo e acompanhamento das tarefas propostas pelos professores, ndo esquecendo a
ajuda imprescindivel do novo equipamento informatico — My Tobii. O aluno tem neste momento, na sala de aula, o Grid, que
considera lento, e diz ndo Ilhe dar a velocidade necessaria para acompanhar o ritmo de trabalho da turma e sempre que pode
e 0 deixam escreve com o nariz, 0 que prejudica muita a sua salde, nomeadamente a coluna, o que pode levar ao

desenvolvimento de uma escoliose grave, ou mesmo outros problemas.

E dada énfase especial & 4rea da Comunicagdo Aumentativa, assim como aos métodos e ferramentas pedagogicas que
poderao facilitar a sua incluséo escolar e social, permitindo-lhe uma participagdo activa e qualitativamente mais eficaz nas

actividades escolares e sociais.
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E preocupacdo constante a necessidade de alertar e dar conhecimento aos docentes que apoiam a inclusdo de criangas e
jovens com incapacidades neuromotoras, nomeadamente com disfungdo grave a nivel motor e de comunicagdo, da
necessidade de utilizarem recursos tecnolégicos na sua pratica pedagogica, a fim de obterem resultados positivos no

ensino/aprendizagem destes alunos.

REFLEXOES CONCLUSIVAS

A diversidade dos publicos nas nossas escolas comega a obrigar a uma flexibilizagdo curricular que dé resposta as mdltiplas
necessidades que os alunos colocam ao sistema e aos professores, num acto de repensar a escola, em termos organizativos

e curriculares.

A entrada activa dos alunos considerados com necessidades educativas especiais, na escola, pela criatividade e
profissionalismo a que “obriga” os intervenientes no processo, podera ser um instrumento de mudanga de paradigma da
propria escola, transformando-se numa escola que se analisa, se avalia e constantemente ajusta e adequa o seu modo de

funcionamento.

O André, pelo potencial intelectual que evidencia, e que ndo deixa ninguém indiferente, pelas mdltiplas dificuldades com que
se depara na concretizagdo do seu projecto de vida e pelo seu sucesso, em termos pessoais, escolares e sociais, vem
questionar a escola e 0 seu modo de funcionamento e ajuda-la a repensar-se e a reestruturar-se, em fungdo dos seus alunos

e ndo em funcdo de um aluno “médio”.

Para poder dar resposta as necessidades do André, o professor da turma deixou de estar sozinho na sala de aula e teve de
partilha-la, ndo s6 com o professor de educagéo especial, seu parceiro pedagdgico, mas também com a auxiliar de acgéo
educativa, donde resultou uma cooperagéo eficaz e co-responsabilizante. Para que as aprendizagens fossem acessiveis a
todos, a sala de aula e a escola abriu-se a entrada de ferramentas sofisticadas (My Tobii, Grid e outros) e a utilizagdo de
sistemas aumentativos de comunicagdo, partilhados por todos os alunos da turma. Os alunos desta turma puderam
experienciar novas ou outras formas de potencializar e chegar ao sucesso. Os professores puseram em pratica, por
necessidade de resposta ao André, novas/outras formas de funcionar com todos os alunos, utilizando as tecnologias hoje ao

nosso dispor, no seu quotidiano.

Para enfrentar todas as barreiras que se colocam a uma pratica educativa verdadeiramente inclusiva, s6 nos ocorre citar 0

provérbio “quem quer arranja maneira, quem ndo quer arranja desculpas”.
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