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A borboleta viveu
Pousando de flor em flor,
Com suas asas azuis

Da cor do céu e do amor,

Voando aqui e ali

Com seu jeito displicente,
Faz lembrar uma pessoa
Que néo é firme da mente,

Era como a borboleta

N&o teve amor a ninguém
Beijava todas as flores

Sem a nenhuma querer bem,

A pobrezinha viveu
A vida toda a voar
Por sobre as flores
Ndo vendo o tempo passar,

Veio um dia pé-de-vento
E a borboleta caiu

No lago cheio de lodo

E a vida extinguiu

E as flores que ali nasciam
Com suas formas perfeitas,
Nas suas cores traziam

As asas da borboleta

A BORBOLETA

De Nilza Rodrigues Santana — MINHA MAE -
Memorias e Poesias 1977, p.66



RESUMO

O presente estudo tem como objetivo analisar a proposta pedagdgica do ensino
fundamental das escolas municipais da cidade de Goiania, tendo como referencial a
experiéncia do projeto Escola para o Século XXI. Projeto implantado em 1998 em
guarenta escolas municipais com 0 objetivo de garantir o acesso, erradicar o
analfabetismo, diminuir as taxas de evasédo e repeténcia, além de corrigir a
defasagem idade/série existente na rede concentrando-se em uma educagao de
qualidade. O projeto teve como base as politicas educacionais que permearam as
mudancas educacionais nos anos 90. As acbes desse projeto concentraram
principalmente nos subprojetos de Aceleragao da Aprendizagem e na implantagéo
dos Ciclos de Formagéo. Esse altimo foco principal das mudangas mais significativas
implantadas no ambito escolar. Para melhor entender essa proposta de mudangas
educacionais entrevistamos cinco professoras graduadas em Educacéo Fisica que
atuam nas escolas contempladas pelo projeto Escola para o Século XXI, buscando
em seus relatos as percepgoes constituidas na escola deste a implantagdo do

projeto.



ABSTRACT

The present study it has as objective to analyze the proposal pedagogy a of the basic
education of the municipal schools of the city of Goiania, being had as reference the
experience of the project Escola para o Século XXI. Project implanted in 1998 in
forty municipal schools with the objective to guarantee the access, to eradicate the
illiteracy, to diminish the taxes of flight and repetition, over there to correct the
existing imbalance age/series in the net concentrating itself in one education of
quality. The project had as base educational the educational politics that interpose
change in years 90. Action of this project had concentrated mainly in the subprojetos
of Acceleration of the Learning and in plantation of the Cycles of Formation. This
finish main focus of changes more significant implanted in the pertaining to school
ambit. Better to understand this proposal of change educational we interview five
teachers graduated Physics Education who act in the schools contemplated for the
project Escola para o Século XXI, searching in its stories perception constituted in

the school of this implantation of the project.
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INTRODUGAO

Estamos vivendo ai um periodo de grande
experiéncia, de grande experimento, € a
minha preocupagdo e a seguinte: NoOs
lidamos com seres humanos, Sse um
experimento ndo der certo eu posso
desmanchar e consertar, mais quando vocé
lida com seres humanos, por certo ele € mais
complicado, muito mais dificil, entdo a gente
tem que evitar que erros graves continuem
acontecendo e estdo acontecendo!. (prof?.
Elisia)

O objetivo deste estudo € analisar a proposta para o ensino fundamental da
Secretaria Municipal de Educagédo de Goiania denominada Escola para o Século
XXI. O interesse por esta tematica surge a partir do meu envolvimento com o
magistério na Secretaria Municipal da Educagéo (SME) iniciado, neste 6rgéo, nos
anos 90 num percurso que contemplou a pratica pedagogica como professora de
Educacao Fisica, pré a 4° série e posteriormente, no | Ciclo de Formagao. Como diz

Minayo,

[...] nada pode ser intelectualmente um prob!ema, se ndo tiver sido, em
primeira instancia, um problema da vida pratica. Isto quer dizer que a
escolha de um tema ndo emerge espontaneamente, da mesma forma que o
conhecimento ndo é espontaneo. Surge de interesses e circunstancias
socialmente condicionados, frutos de determinada insergdo no real, nele
encontrando suas razdes e seus objetivos. (MINAYO, 2000, p.90)
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Como professora de Educagéo Fisica — licenciada em 1990 — o envolvimento
com a escola tornou-se cada vez mais presente e determinante na minha conduta
como profissional da édrea. Coincidindo com este periodo, tivemos entéo, no
panorama nacional, como marco significativo, o processo de globalizacdo e o
avanco do ideario neoliberal nas instancias politicas, econdmicas, sociais e tambem

no ambito educacional. Esse processo, apontou, dentre outras coisas, para acbes

que aproximavam-se da logica empresarial. No caso das politicas educacionais,

indicavam pressupostos do Gerenciamento e da Qualidade Total, que por sua vez,
objetivava a criagéo de condicdes que possibilitassem a escola conquistar sua
autonomia.

Nesse contexto, tivemos em Goiénia, por parte do poder publico municipal e
da SME, algumas medidas que visavam responder a politica de Qualidade Total,
com acdes que objetivavam a diminuicéo dos indices da evaséo, da repeténcia e
das matriculas tardias nas escolas publicas municipais. Destacou-se, no inicio dos
anos 90 a implantagédo do Bloco Unico de Alfabetizagéo (BUA), que objetivava
dotar a educacgdo municipal de uma maior eficiéncia nas séries iniciais, adaptando
as necessidades de uma nova conjuntura mundial de globalizago e de novas
demandas para a érea da educagéo, ou seja, uma reestruturagéo produtiva.

Posteriormente, com a preocupacéo de se manter inserida neste contexto de
mudancas educacionais e observando as determinacdes legais vigentes do setor
educacional. @ SME de Goiania procurou, dentro de um Plano de Ag&o Politico
Pedagbgico datado de 1998, superar 0S principais problemas quanto ao
atendimento de uma politica de educagéo para todos, que véem ao encontro das
determinagbes dos organismos internacionais (Banco Mundial, UNESCO,

Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos) e aos dispositivos legais brasileiros
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como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (1996) e os Parametros
Curriculares Nacionais (1998), estabelecendo como meta primordial deste plano de
acso, o principio de qualidade do ensino, sem perda do atendimento as demandas
quantitativas.

A partir de entdo, as unidades escolarés deveriam empenhar todas os
esforgos possiveis no sentido de corrigir as distorgdes no fluxo escolar adequando-
se as novas propostas tedrico metodoldgicas no que diz respeito a elementos como
a seriagdo escolar (que passava entdo para o modelo de ciclos), a aceleragéo da
aprendizagem (que visava a recuperagdo do tempo escolar n&o aproveitado), e
uma nova concep¢ao para O processo ensino-aprendizagem e de avaliagéo
(visando principalmente a ndo reprovagéo do aluno). Ainda deveria fazer uma
reformulacdo dos curriculos escolares e grades curriculares bem como
desencadear acbes de atualizagéo e capacitagdo dos profissionais da educagao
(Cf. Secretaria Municipal de Educacéo, 1998b).

Além disso, procurou-se nesta proposta, repensar 0s procedimentos

escolares reformulando-os e dotando-os de outra funcionalidade em um modelo de

escola

[...] que possa cumprir com eficécia e eficiéncia, a sua fungéo formativa, que
assegure a todos uma educagéo de qualidade, de acordo com a legislagdo
vigente e o momento histérico em que vivemos, onde a mundializagdo é o
principal vetor. (GOIANIA, SME, 1998a, p. 28)

Desta forma a Secretaria Municipal de Educagdo remete-se principalmente a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996 (LDB) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para a sustentagdo da proposta de

reformulacéo curricular para o ensino fundamental, denominada de Escola para o

Século XXI.




Com este propésito uma série de mudancas abruptas no que diz respeito a
reestruturacdo das séries em Ciclos de Formagao, a metodologia de ensino baseado
em projeto tematico, aos processos de avaliagdo e ao sistema de promog&o dos
alunos, dentre outras, foram sendo implementadas. Pelo fato de desenvolver minha
atividade profissional em uma das escolas participantes do projeto Escola para o
Século XXI, essas mudangas foram precedidas de modo a provocar inquietagdes e
questionamentos onde a SME buscou fundamentos para a construgdo dessa
proposta. Dito de outra maneira, de onde vieram tantas mudancas? Tais
inquietagdes deram origem e sustentaram a investigacédo desenvolvida neste estudo,
sendo elas:.

1. Quais as bases que sustentaram a reformulagéo curricular na SME de

Goiania, denominada projeto Escola para o Século XXI 7.

2. Como as professoras de Educagao Fisica percebem as mudangas

efetivadas na escola e na sua pratica pedagdgica, em fungé&o dessa

reformulac&o curricular na SME no periodo de 1998 a 2002.

Como professora de Educagéo Fisica da Rede Municipal de Ensino (RME) de
Goiania, desde 1992, pude perceber que 0 processo de implantagdo da proposta de
ensino fundamental contido no projeto Escola para o Século XXI, necessitava de
maiores esclarecimentos para ser melhor assimilado pelos professores, agentes
indispenséaveis na sua operacionalizagao.

Dentre os aspectos que tangenciam quotidianamente a pratica pedagodgica
dos professores de Educagéo Fisica, procuramos destacar as percepgles
constituidas em relacéo a implantacéo do projeto no ambiente escolar, a maneira de

tratar os contetidos sugeridos, a preocupacao com ensino-aprendizagem, o trabalho
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com projetos tematicos que permeiam a referida proposta, e também as
transformagdes que o projeto Escola para o Século XXl trouxe para o ambiente
escolar.

Diante de tantas inquietagdes, ingressei no Mestrado em Educacido da
Universidade Federal de Uberlandia-MG, em 2001, na linha de pesquisa Saberes e
Praticas Escolares, onde ao estudar mais profundamente sobre as politicas publicas
educacionais no Brasil, tive a oportunidade de compreender as nuances que
envolvem a proposta de ensino da RME de Goiania.

Portanto, tomamos como base o pressuposto de que a compreensdo das
politicas publicas implementadas em Goiania ndo pode prescindir de uma analise
mais global das politicas publicas educacionais efetivadas no Brasil, bem como
compreender o contexto politico-social-econdmico que direcionou as politicas
educacionais, implementadas nos anos 90, marcadas nas suas origens pelas
propostas de organizagao das politicas sociais contidas no paradigma neoliberal.

Nesse sentido, o presente estudo esta organizado em trés capitulos,
compostos como se segue: No primeiro capitulo - Novos rumos da educagdo no
Brasil: o ensino fundamental em foco - analisaremos as orientacbes para a
educacao, formuladas pelos organismos internacionais nos anos 90, priorizando as
indicacbes do Banco Mundial (BM), por s€ tratar de um organismo financiador (por
isso, indutor) de politicas educacionais em paises denominados em
desenvolvimento, como o Brasil; e ainda da UNESCO, por ser o organismo da ONU,
criado especialmente para pensar a educacéo nos paises membros e com grande
legitimidade politica para esse fim.

Varios estudos tratam da interferéncia em maior ou menor grau destas

orientacdes e mesmo das prescrigdes de organismos internacionais no ambito da
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definicdo de politicas educacionais no Brasil (TORRES, 1998; CORAGGIO, 1996;
FONSECA, 1996; dentre outros). Sem pretender realizar uma andlise mecanica e
linear, conforme aponta Fonseca (1996), € necessario relativizar essa interferéncia
como imposicdo externa, uma vez que se depara em consonancia (e/ou resisténcia),
em termos de projeto social para o Brasil. Neste capitulo, analisamos também, as
acdes do Ministério da Educagéo e Cultura (MEC) com relag&o & promulgagéo da
nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagéo Nacional e da publicagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do ensino fundamental e da Educagao
Fisica.

No segundo capitulo — As mudancgas do ensino fundamental na Secretaria
Municipal de Educagao de Goiania nos anos 90: uma tentativa de atender as
politicas educacionais vigentes — retomamos a trajetoria histdrica e politica da
SME nos anos 90, até o contexto da construcéo do projeto Escola para o Seéculo
XXI, Em seguida tracamos 0s caminhos percorridos na implantagéo do projeto, e
bem como as suas adequagdes posteriores. Resgatamos também as conquistas da
area da Educacso Fisica, tendo em vista a aproximacéo do nosso estudo com essa
area de conhecimento.

Na continuidade desse estudo, o terceiro capitulo - As percepgdes das
professoras de Educagao Fisica sobre o projeto Escola para o Século XX,
apresentaremos as percepgoes das professoras de Educagéo Fisica em torno da
nova proposta em que estao inseridas na sua pratica pedagégica, baseados nos

dados levantados a partir das entrevistas realizadas, de modo a ter elementos a

responder as questoes ressaltadas inicialmente nesse estudo
Nas consideragdes finais analisaremos as implicacées da implantagao do

projeto Escola para o Século XXI, considerando as entrevistas das professoras e
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suas percepgbes acerca do projeto Escola para o Século XXl, desde sua
implantacéo até os dias atuais.

Acreditamos que o presente estudo pade contribuir significativamente para a
compreenséo do projeto Escola para o Século XXl e das mudané:as propostas para

o ensino fundamental na RME de Goiania.

Aspectos metodolégicos

Os objetivos propostos e as questdes eleitas para a discusséo orientam este
estudo para a linha metodoldgica qualitativa, cujo delineamento decorre da
necessidade do levantamento de dados descritivos e explicativos obtidos no contato
direto da pesquisadora com a situacdo pesquisada.

Para se aproximar do universo da pesquisa e ndo perder dados significativos,
o percurso escolhido deve estar bem articulado, e se apresenta da seguinte forma:
pesquisa bibliografica, analise documental e entrevista semi-estruturada.

A pesquisa bibliografica permitiu, neste estudo, o aprofundamento na
literatura pertinente sobre o tema pesquisado, auxiliando-nos a tomadas decisGes
mais seguras, sobre as direcées mais adequadas que deveriamos concentrar
nossos esforgos e atengoes.

Fizemos, também, o uso da analise documental, com o propdsito de construir
um instrumento de correlagéo entre a politica educacional implantada pela SME de

Goiania e as que foram sugeridas pelo governo federal nos anos 90 a partir das
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orientacdes dos organismos internacionais que lidam com a questado educacional,
sendo o projeto Escola para o Século XXl o principal.

Entendemos que o documento € algo produzido em um determinado contexto
histérico e, como tal, deve ser compreendido. Ao analisarmos um documento, nao
podemos perder de vista que estamos lidando com expresséo de acdes humanas
contextualizadas. Néssa perspectiva, recorremos a analise de documentos, onde
procuramos primeiramente o acervo da SME na Divisdo de Estudos e Projetos, e
posteriormente para a selecdo dos documentos afins com a pesquisa, que foram
disponibilizados para analise e posterior reprodugéo do material selecionado, sendo
eles; Relatdrios, Resolucoes, Tabelas, Propostas e Projetos, entre outros, num total
de dezenove documentos.

A coleta de dados, no caso do presente estudo, levou em consideracéo a
aproximagéo com 0 campo de investigacé@o bem como os sujeitos de pesquisa. Para
tanto, optamos pela realizagdo de entrevistas com roteiros semi estruturados e
gravacéo em fita cassete, por considerarmos a entrevista uma “[...] tomada no
sentido amplo de comunicacao verbal, e no sentido restrito de colheita de
informacbes sobre determinado tema cientifico — & a técnica mais usada no
processo de trabalho de campo” (MINAYO, 2000, p.107).

Ao fazermos opgéo pela entrevista (Anexo | a/b), levamos em considerag&o,
conforme Ludke e André(1986), sua adequagéo aos estudos qualitativos e o fato de

ser esta uma das principais técnicas de trabalho utilizados na educag&o. Segundo as

autoras a entrevista,

[...] mais que outros instrumentos de pesquisa, que em geral estabelecem
uma relagdo hierdrquica entre 0 pesquisador € o pesquisado, como na
observagao unidirecional, por exemplo, ou na aplicagéo de questionarios ou
de técnicas projetivas, na entrevista a relagdo que se cria ¢ de interagao,
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havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e
quem responde (grifo nosso). (Ludke e André, 1986, p.33)

Assim, por atender aos requisitos basicos dos estudos qualitativos, por
facilitar o acesso as informagdes que buscamos, e por possibilitar a troca de
experiéncias durante a coleta de dados, é que optamos pela entrevista, onde
buscamos dados sobre a implantagéo do projeto Escola para o Século XXl e sua
ressonancia entre os professores de Educagéo Fisica da SME.

Vejamos, a seguir, alguns dados basicos sobre a realidade onde

desenvolvemos a coleta de dados citada acima.

Caracterizagdo da realidade pesquisada

A cidade de Goiénia esta entre as grandes cidades brasileiras com mais de
um milhdo de habitantes, que ja nasceu capital e foi previamente planejada para ser

uma cidade iardim. Se destaca no setor educacional, conforme o Censo 2001, por

ter viabilizado o acesso ao ensino fundamental a 171.683 criangas, dentre elas

50225 cursando o ensino fundamental de 1% a 4% série na Rede Municipal de

Ensino.

A RME divide a cidade de Goiania em quatro regibes, buscando atender a
uma proposta de descentralizagdo da educag@o em suas decisdes burocraticas,
estruturais e educacionais. Assim, desde 1995 as cento e sessenta e cinco escolas
que compdem a RME est&o distribuidas em Unidades Regionais de Ensino (URE),

que se relacionam diretamente com as regides geograficas da cidade de Goiania.

Sao eles:
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Norte — Unidade Regional Maria Helena Bretas

e Sul — Unidade Regional Maria Thomeé Neto
e Leste — Unidade Regional Central

Oeste — Unidade Regional Brasil di Ramos

Esta distribuicéo esté representada no grafico abaixo, de acordo com o

numero de unidades escolares que comp&em cada URE:

Grafico |

Porcentagem de Escolas Municipais por

regiao

Para esta pesquisa, quanto as unidades escolares, o levantamento limitou-se
aquelas que integram ao projeto Escola para o Século XXl e que possuem 0S8
Ciclos de Formacéo desde o inicio da sua implantag&o na rede, apresentando desta
maneira o maior tempo de trajetoria (1998 & 2002) deste nivel de ensino dentro da
SME. Uma escola em cada regido de Goiania foi selecionada, num total de quatro

escolas da RME.

Os critérios para a selegéo dos professores que participam da presente

pesquisa foram:
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1 Terem no minimo o curso de graduag&o em Educacéo Fisica.
2 Atuarem na escola desde 1998 (no minimo);
3. Fazer parte do grupo de professores que trabalham no projeto desde sua

implantacé&o.

As cinco professoras de Educagéo Fisica escolhidas para colaborar com este
trabalho possuem como qualificagéo a formagao em nivel superior que no caso
deste estudo é primordial para a efetivacdo das analises propostas. Segundo Batista
e Codo (1999) a formagéo inicial € um diferencial bastante significativo em qualquer

analise na area educagao,

[...] o processo por meio do qual ele se apropria do saber e do saber-fazer, e
que significa seu ingresso na confraria. E aquele conhecimento que o
diferencia dos leigos. Essa apropriagdo o leva 3 identificagdo com os outros
educadores, tanto como os diferencia dos leigos e de outros profissionais.
[..] o conhecimento e o saber fazer sdo elementos que estruturam a
identidade dos trabalhadores, na medida em que constituem a base daquilo
que lhe sera exigido socialmente, e que constituira uma auto-exigéncia no
desenvolvimento de sua atividade de trabalho: a competéncia
profissional (BATISTA e CODO, 1999, pp. 71, 72).

Com isso ndo negamos a importancia do papel histérico e social
desempenhado pelo professor leigo no cendrio educacional brasileiro, assim como
sabemos que hoje, em varios estados brasileiros o percentual de professores com
formagao em nivel superior n&o ultrapassa o limite de trinta por cento (30%) do total
(MEDEIROS, 2002). Entretanto, para efeito deste estudo e em fungdo das
caracteristicas especificas da realidade pesquisa, optamos por professores
graduados.

Das cinco professoras entrevistadas, uma desempenha a fung&o
administrativa e atuou diretamente na fungdo de apoio pedagogico da area de

Educacéo Fisica do Departamento de Educag@o Fisica Desporto da SME. As
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outras quatro professoras, trabalham nas escolas municipais distribuidas uma em
cada URE. As professoras podem ser assim caracterizadas:

Quadro |

Caracterizacao das professoras pesquisadas

vigo na
[ Karinny | 1996 | 08 I Brasil di Ramos |- | ESEFEGO |
- Marina 1991 | 11 [ Central 1991 | ESEFEGO
“Elisia 1985 | 17 SME 1983 | ESEFEGO
- Soares - 1992 | 10 . { MariaH. Bretas || 1981 - ESEFEGO
"Marcela 1992 | 10 | MariaThomé | 1990 | ESEFEGO

As cinco professoras entrevistadasi, tém em comum sua formacao inicial em
Educacéo Fisica, realizada na mesma instituicdo, Escola Superior de Educacao
Fisica de Goias (ESEFEGO).

A professora Karinny € a mais nova na rede, teve seu primeiro contato com o
trabalho na RME como professora substituta em 1996, passando no concurso no
mesmo ano, assumindo, entédo, como professora efetiva em 1997 permanecendo na
mesma escola desde entdo. Ela formou-se no ano de 1993 e concluiu sua
especializagao em Educagéo Fisica escolar em 2001. Atualmente tem 32 anos.

A professora Marina nasceu em 1969, terminou sua graduagdo em 1991 e

comegou seu trabalho na RME no mesmo ano. No ano seguinte fez especializagao
em Educacao Fisica Escolar e esta na mesma escola desde 1991. Essa professora
ministrava aulas de danca e ginastica em academias de Goiania, atualmente s6
trabalha na RME.

A professora Elisia entrou na RME em 1985 onde assumiu a CEFD,

permanecendo la até 1998, posteriormente passou pela direcdo de uma escola da

1 Nomes ficticios escolhidos pelas professoras entrevistadas.
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SME e atualmente trabalha no Conselho Municipal de Educacdo de Goiania. A
professora nasceu em 1962 é especialista.

A professora Soares, terminou a graduagdo em 1981, tem especializagdo em
natacdo, trabalha na RME desde de agosto de 1992, na mesma escola. Essa
professora é a unica que trabalha em outro local, ela tem vinculo com a Secretaria
Estadual de Educacdo, onde no momento ministra aulas de artes, em virtude das
escolas do estado ndo terem a disciplina Educacéo Fisica no periodo noturno. Antes
de ingressar no servico publico ela trabalhava com natagdo em clubes particulares
em Goiania.

A professora Marcela, nasceu em1965, terminou sua graduacdo em 1990 na
ESEFEGO e atualmente esta fazendo o curso de especializagdo em Educacgéo
Fisica Escolar na Universidade Federal de Goias (UFG). Entrou na RME em agosto
de 1992, e lecionou em duas escolas antes da atual. Nesta escola que efetivou-se a
pesquisa ela leciona a sete anos .

As entrevistas foram realizadas durante o més de agosto de 2002,
respeitando a disponibilidade das entrevistadas quanto a dias, horarios e locais. A
duracdo das entrevistas foi bastante diversificada, entre cinglienta minutos e duas
horas.

Ao ser entrevistada, a professora Elisia, sentiu-se mais a vontade em falar
livremente sobre o tema (a estruturacdo da Educagéo Fisica na SME), ndo seguindo
o roteiro proposto; ela abrangeu também varias questdes relativas ao projeto Escola

para o Século XXI, contribuindo significadamente, junto com as demais professoras

para as analises do projeto em questao.

As outras quatro professoras solicitaram a leitura antecipada do roteiro de

entrevista para em seguida respondé-lo. Apbs cada entrevista, partimos
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imediatamente para sua transcricéo e analise, confrontando 0s dados obtidos nas
diferentes entrevistas.

A sistematizaciio e andlises dos dados coletados ofereceram subsidios
importantes, e a0 mesmo tempo, provocaram perguntas que, certamente, poderio

ser objeto de pesquisas futuras



CAPITULO |

NOVOS RUMOS DA EDUCAGAO NO BRASIL: O ENSINO

FUNDAMENTAL EM FOCO

Ao analisarmos as politicas implementadas no campo educacional brasileiro,
devemos levar em consideragéo o contexto mais amplo no qual se da a elaboracéo
de politicas publicas educacionais. Neste sentido, este capitulo tem como objetivo
discutir a orientagdo das politicas educacionais sugeridas por organismos financeiros
internacionais para paises como o Brasil. Dentre eles, podemos destacar o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Banco Interamericano de Reconstrugéo
e Desenvolvimento (BIRD) e o Banco Mundial (BM), considerando este ultimo como
o mais expressivo para analisar a proposta deste capitulo. Também serdo
analisadas as diretrizes emanadas de organismos n&o financeiros, como a
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), procurando compreender as relagbes dessas orientagbes com as
politicas empreendidas no campo educacional brasileiro.

Com efeito, esses organismos tém influenciado diretamente o orcamento dos
paises em desenvolvimento, dentre eles o Brasil, trazendo um direcionamento para

as politicas orgamentérias, conforme esta constatado no grafico abaixo:
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Essa discussdo busca compreender em que medida a implantag&o dos rumos
da educacéo no Brasil, tracados a partir da influencia destes organismos
internacionais, tanto no ambito do Governo Federal quanto no &mbito do Governo da
cidade de Goiania, contribuiu para a estruturacéo de novas metas educacionais.

O alinhamento das reformas educativas conservadoras no Brasil com o BM é
antigo, porém, nos anos 90, essas reformas foram marcadas principalmente a partir
da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em Jomtiem, na
Tailandia, em 1990, quando as politicas educacionais passaram a ser direcionadas
para a educagdo basica, prioridade definida pelo Banco Mundial e pela UNESCO.
Observa-se que a universalizagdo da educagéo basica tem sido destacada de forma
recorrente pelos governos, sobretudo de paises em desenvolvimento, como € o caso
do Brasil e dos demais paises da América Latina, na busca de melhorar os indices
de escolarizacdo. Nesse contexto, ainda nos anos 90, os discursos € mesmo as
acées na area educacional recolocaram a educacdo basica no centro das atengdes,
dando um enfoque maior a populagéo excluida do processo de escolarizagdo, ora
com concepgdes que estabelecem vinculo direto entre a escolarizagéo e a condigdo

social. considerando a primeira mais determinante do que a segunda, ora pelo viés
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econdmico, associando as necessidades do novo padréo de acumulagéo capitalista
a reducao dos gastos sociais por parte do Estado.

Moraes (2000) afirma que o direcionamento da politica educacional atende ao
processo de rearticulacdo produtiva e @ expans&o da hegemonia neoliberal,
acelerado em meados dos anos 70 (nos Estados Unidos e na Inglaterra) e de forma
mais acirrada nos anos 80, na América Latina, onde as primeiras grandes
experiéncias de ajuste neoliberal tinham sido ensaiadas (no Chile, na Argentina e na
Bolivia). No Brasil, em especial, esta rearticulagdo parecem configurar-se desde
1989 (nos governos de Fernando Collor de Melo e Fernando Henrigue Cardoso),
sob o argumento de resguardar a estabilidade econdmica dos paises em
desenvolvimento e possibilitar a insercéo desses paises no mercado mundial, numa
perspectiva de subordinagéo, com reformas e ajustes econdmicos necessarios na
epoca.

O BM, considerado “o maior captador mundial ndo-soberano de recursos
financeiros” (SOARES,1998, p.15), passou a exercer grande importancia nos anos
90, ndo sb pelo volume de empréstimos e abrangéncia de suas areas de atuacéo,
mas também em funcdo do importante papel que vem desempenhando no processo

de reestruturacdo neoliberal dos paises em desenvolvimento.

A partir dos anos 90, 0 Banco Mundial (BM) vem adquirindo expressiva
importancia no dmbito das politicas puablicas brasileira. Esta evolugdo pode
ser explicada pelo papel que o Banco desempenha junto aos paises mais
pobres, como estratégia do modelo neoliberal de desenvolvimento e
também como articulador da interagdo econdmica entre as nagoes,
inclusive, para a negociagédo de sua divida externa. (FONSECA, 1997, p.
46)

Verifica-se que a importancia politica do BM, especialmente junto ao setor

educacional, teve sua maior expressividade nos anos 90, justificando a necessidade
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de um direcionamento para a educagdo basica nesta década para os paises em
desenvolvimento, dentre eles,o Brasil.

Neste momento, interessa-nos analisar o modelo de reforma educativa
proposto pelo BM para os paises em desenvolvimento, e destacar como este orgéo
redimensiona a visdo de educagio em uma perspectiva mercadoldgica, tendo em

vista a sua condicdo de financiador e, consequentemente, indutor das politicas no

campo educacional.

1.1 A educacéo na perspectiva do Banco Mundial (BM)

O Banco Mundial exerce profunda influéncia nos rumos do desenvolvimento
mundial. A importancia dessa influéncia, como ja ressaltamos, especialmente no
campo das politicas sociais atuais e da educacdo, transformou-o, nos anos 90, no
organismo com maior visibilidade no panorama educativo global, o que a fez ocupar,
de maneira incisiva, 0 espago que, anteriormente, era destinado apenas a UNESCO
(Organizacéo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura) como
agéncia das Nagbes Unidas especializada em educagéo, ao Fundo das NagGes
Unidas para a Infancia (Unicef) e ao Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), que revelam maior sensibilidade em relagcdo as questdes
sociais “No setor social, o Banco Mundial vem dando énfase especial a educagéo,

vista ndo apenas como instrumento de reducdo da pobreza, mas principalmente

NDIA
VERSIDADE FEDERAL DE URERLA
ont BIBLIOTECA
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como fator essencial para a formagé&o de capital humano? [...]' (SOARES, 1998, p.
30, grifo do autora).

O periodo de projetos na area da educac3do basica foi que justificou ao BM,
por razdes de ordem econdmica, para a promocgao de politicas que erradicassem a
pobreza, reduzissem a desigualdade social-e promovessem o desenvolvimento

sustentavel no pais. Podemos constatar isso nos préprios documentos do BM

quando ressalta que:

a educagio basica é a pedra angular do crescimento econdmico e do
desenvolvimento social e um dos principais meios para melhorar o bem-
estar dos individuos. Ela aumenta a capacidade produtiva das sociedades
suas instituicdes politicas, econdmicas e cientificas e contribui para reduzir
a pobreza, acrescentando o valor e a eficiéncia ao trabalho dos pobres e
mitigando as conseqiiéncias da pobreza nas questbes vinculadas a
populacgéo, satde e nutricdo [...]. (BM, 1992:2 apud HADDAD, 1998, p.131,
grifos do autor)

Espera-se, segundo esta logica, que a educagdo possa vir a oferecer uma
maior oportunidade as pessoas de se tornarem mais produtivas e de melhorarem a
qualidade de vida delas, 0 que, conseguientemente, contribuiria diretamente para a
reducgédo da pobreza.

As propostas do BM para a educacao sao destacadas por Torres (1998) como
um pacote de medidas que buscam enfrentar os desafios fundamentais, levantadas
pelo proprio BM, e que afetam os sistemas educativos dos paises em
desenvolvimento. Baseado em tais desafios, o BM prioriza seus componentes e
define suas estratégias para uma reforma educativa®. Para essa reforma nos paises

em desenvolvimento, foram definidos quatro desafios fundamentais para a

2 A Teoria do Capital humano, segundo Gentili (1998, p.104), “colocou, de forma precisa ¢ unidirecional, a
relacdo entre educagdo ¢ desenvolvimento econdmico [...]. Sob esta perspectiva, os conhecimentos que
aumentam a capacidade de trabalho constituem um capital que, como fator de produgio, garanic o crescimento
econdmico de modo geral ¢, de modo particular, contribui para incrementar os ingressos individuais de quem o

[13 N
possui .
3'Na 6tica do Banco Mundial a reforma educativa é entendida como reforma do sistema escolar.
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educacéo, na 6tica do BM: a) 0 acesso, preocupacéo restrita ao ensino fundamental,
objetivo que, para o Banco, ja esta quase alcangado pela maior parte dos paises
(permanecendo como um desafio particularmente sério & Africa); b) a equidade, em
relacéo aos pobres, meninas e minorias étnicas; ¢) a gualidade, vista como um

problema generalizado que afeta os paises em desenvolvimento como um todo; d) a

reducéo da distancia entre _a reforma educativa e a reforma das estruturas
econdmicas, abrangendo entdo desde as esferas macroecondmicas até a sala de
aula.

O norteamento dado a reforma educativa indicada pelo BM é tanto inevitavel
como também urgente. Ele vem estimulando os paises em desenvolvimento a
concentrarem os recursos publicos na educacdo basica por entenderem ser ele um
elemento essencial para um desenvolvimento sustentavel e de longo prazo,

possibilitando maiores beneficios socioecondmicos para um maior nimero de

pessoas. Segundo O documento do BM,

ja que as taxas de retorno do investimento em educagdo bésica s&o
geralmente maiores que as da educagdo superior nos paises de baixa e
média renda, a educagdo basica (primaria e secundaria inferior) deveria ser
prioritaria dentre as despesas plblicas em educag&o naqueles paises que

ainda ndo conseguiram uma matricula quase universal neste niveis. (BM
1995: XlIl apud TORRES,1998, p.132) ’

De acordo com o mesmo documento, apenas a Europa, a Asia Central e
outros poucos paises na Asia Oriental e no Oriente Médio conseguiram uma
matricula quase universal em educacéo secundéria. Na América Latina, apenas 47%
(dados da UNESCO, 1991) dos alunos que ingressaram no primeiro ano do ensino

fundamental terminaram essa etapa da escolarizagéo basica.
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Esses dados preocupantes para a educagao no Brasil apontaram para uma
reestruturacdo da educagdo basica com énfase na quantidade e na qualidade do

ensino. Veremos a seguir as principais agoes para essa proposta.

1.1.1 A énfase na educagéo basica

E necessario analisar o conceito de educagéo basica devido & diversidade de
acepcdes gue esse termo possui e a seus usos diferenciados dentro do préprio BM e
das agéncias internacionais de cooperagéo, e também para o nosso entendimento
no que se refere a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional LDB n°® 9.394, de
20 de dezembro de 1996.

Em 1988, o BM realizou no Brasil um estudo regional referente ao setor
educativo no qual “a educagéo basica geralmente refere-se a instrugéo em leitura,
escritura e célculo para jovens adultos & margem do sistema escolar’ (BM, 1988:X,
apud Torres,1998, p.132). Esta denominac&o passou a ser reservada a jovens e
adultos. Em 1995, a educagdo basica passou a ser o equivalente, no Brasil, ao

ensino de primeiro grau, na qual s financiamentos ja priorizavam esta etapa da

escolarizacdo. De acordo com a autora,

no ultimo documento sobre politica (1995) chama-se educacéo basica a
educacdo de primeiro grau acrescida do primeiro ciclo da educagdo
secundaria, estimando-se que a aquisicio de conhecimento, as
habilidades e as atitudes essenciais para funcionar de maneira efetiva
na sociedade se da no equipamento escolar e requer aproximadamente
oito anos de instrugdo. (TORRES, 1998, p. 132, grifo da autora)
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Desta maneira, ficou excluida a educagéo de jovens e adultos, anteriormente
ressaltada, e centralizou-se na educacdo basica da crianga. Neste mesmo
documento (BM,1995:X), o BM, “reconhecendo gue as politicas devem ser diferentes
em cada pais, de acordo com a etapa de desenvolvimento educacional e econdmico
e com o seu contexto histérico e politico”, flexibilizou o tempo escolar, as grades
curriculares, dentre outros, adequando-os a cada regi&o do pais.

No Brasil, o sistema escolar compde-se, desde 1996, da educacéo basica e
da educacdo superior. A educacéo basica é composta: a) pela educagéo infantil,
abrangendo criangas na faixa etaria de zero a seis anos; b) pelo ensino fundamental,
com duragdo minima de oito anos, e ¢) pelo ensino médio, com duragao de trés
anos, etapa final da educagcéo basica (LDB, 1996).

A prioridade depositada pelo BM na educacéo basica no Brasil possui duas
finalidades: a primeira é “produzir uma populagdo alfabetizada e que possua
conhecimentos basicos de aritmética capaz de resolver problemas no lar e no
trabalho: a segunda & servir de base para sua posterior educagé&o” (BM apud
TORRES, 1998, p 131). O mesmo documento ressalta que os atributos a educagéo
basica incluem um nivel basico de competéncia em areas gerais, tais como as
habilidades verbais, computacionais, comunicacionais, e a resolugao de problemas,
podendo essas habilidades serem aplicadas no mercado de trabalho.

Nesse sentido. a concepgéo de educagéo basica sugerida pelo BM restringe a
educacéo ao ambito escolar e & escola de primeiro grau revista e refeita durante a
Conferéncia Mundial sobre Educagéo para Todos, (Jomtiem, 1990), onde foi
proposta a inclusdo da educag&o basica para criangas, jovens e adultos, iniciando

com o nascimento, permanecendo por toda a vida e ultrapassando o &mbito escolar

(Veja quadro ).
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Quadro Il

Educacao Basica

Visao restrita Visao ampliada
(JOMTIEN)
Dirige-se a criangas. Dirige-se a criangas, jovens e adultos..
Realiza-se no equipamento escolar. Realiza-se dentro e fora do equipamento
escolar,
Equivale a educacdo de primeiro grau ou a Ndo se mede pelo_ nidmero de anos de
algum nivel escolar estabelecido. estudo, mas pelo efetivamente aprendido.

Garante-se através do ensino de determinadas | Garante-se através da satisfagdo das
necessidades basicas de aprendizagem.

S.
g:::i:iece como valido um Gnico tipo de saber: Reconhece diversos tipos e fontes de saber,
o adquirido no equipamento escolar. incluidos os saberes tradicionais.
Limita-se a um periodo da vida de uma pessoa. |Dura a vida toda e se inicia com o
nascimento.
E homogénea, igual para todos. E diferenciada (jJ@ que sdo diferentes as

necessidades basicas de aprendizagem dos
diversos grupos e culturas).

E estatica, mantém-se relativamente inalterada. E dindmica, muda ao longo do tempo
"E responsabilidade do Ministério da Educagdo. |Envolve todos os ministérios e instancias
governamentais responséveis por agoes

educativas.
Guia-se por enfoques e politicas setoriais. Requer enfoques e politicas intersetoriais
E responsabilidade do Estado. E responsabilidade do Estado e de toda a

sociedade e exige, portanto, construgdo de
consensos e coordenacdo de acoes.

Fonte: (TORRES, 1998, p.133 apud Torres, 1993).

Os itens apresentados no quadro acima, relativos a visdo ampliada da

educacdo, parecem ter servido de base no Brasil para a elaborag&o da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, sancionada em dezembro de 1996.

Na perspectiva do BM, a qualidade e a eficiéncia da educacédo, que se
apresentam como eixos norteadores da reforma educativa, estéo localizadas nos
resultados do desempenho dos alunos, ou seja, no rendimento escolar. Logo, a
qualidade da educacdo seria garantida com a provisdo adequada de insumos
educacionais, tais como "livros didaticos, treinamento de professores, tempo alocado
para aprendizagem e desenvolvimento curricular” (TOMASI, 1998). Essa intervencéo
se da efetivamente no processo de ensino-aprendizagem. Os insumos sao nove, em

ordem de prioridade, elencados por Torres (1998) e determinantes neste processo:
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1) bibliotecas; 2) tempo de instrugéo; 3) tarefas de casg; 4) livros didaticos; 5)
conhecimento dos professores; 6) experiéncia do professor; 7) laboratorios; 8)
salario dos professores; 9) tamanho da sala de aula.

A guestado da infra-estrutura, para o BM, nos anos 90, ja nao € considerada
tdo importante, pois ndo melhora o acesso e nem t&o pouco a gualidade do ensino.
Fica claro para ele que esses insumos educativos sdo considerados de maneira
isolada, ndo levando em conta a necessaria inter-relacéo dinamica entre eles. Desse

modo, o Banco Mundial recomenda investir prioritariamente em trés deles:

a) aumentar o tempo de instrugdo, através da prolongagdo do ano
escolar, da flexibilizagédo e adequagdo dos horarios, e da atribuicdo de
tarefas de casa;

b) proporcionar livros didaticos, vistos como a expressdo operativas do
curriculo e contando com eles como compensadores dos baixos niveis de
formagdo docente. Recomenda aos paises que deixem a produgdo e
distribuigso dos livros didaticos em méos do setor privado, que capacitem os

~

professores na sua utilizagéo, além de elaborar guias didaticos para estes
ultimos; e

¢) melhorar o conhecimento dos professores (privilegiando a capacitagdo
em servigo sobre a formagédo inicial e estimulando as modalidades a
distancia). (BM apud TORRES, 1998, p. 135, grifos da autora)

A descentralizagdo da administragao educacional é outro ponto preconizado
pela reforma educativa proposta pelo BM, frente a constatada ineficiéncia da
maquina estatal. No ambito escolar, a descentralizagéo refere-se aos fatores

financeiros e administrativos e prevé autonomia e responsabilidade pelos proprios

resultados.

Descentralizagdo que, no <caso brasileiro, conforma-se através da
municipalizagdo do ensino fundamental. Em contexto de restricdo dos
gastos sociais, este movimento de municipalizagdo vem se dando muito
mais como um jogo de empurra do gue propriamente através de uma
politica articulada de colaborag@o entre as diversas instancias de Governo.
(HADDAD, 1998, p. 48)
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As orientagées do BM, no campo do financiamento, focalizam os gastos
sociais na educacéo basica, com énfase no ensino fundamental, aumentando entao
a oferta publica para as novas geracdes que hoje estao na escola.

Incentiva-se, ainda, uma maior contribuicéo e participagdo das familias e da
comunidade, além de uma maior atuagdo da iniciativa privada nesse setor. E
importante que a escola busque tais participacoes, que devem resumir-se as
contribuicoes econdmicas para a manutencgado da infra-estrutura escolar a influéncia
nos critérios de organizagéo da escola e a um maior envolvimento na gestéo escolar.

terminada essa discussao, percebemos que alguns indicativos construidos na
conferéncia ndo estéo contemplados nos documentos de politica educativa do BM.
Evidéncia disso, dentre outras, & o entendimento de curriculo simplesmente como
contetido e como disciplinas: “o curriculo define as matérias a serem ensinadas e
fornece um guia geral em torno & frequéncia e duragéo da instrugao” (BM apud
TORRES, 1998, p.141).

Pelo reducionismo na concepgéo de curriculo, que contempla nado somente
contetdos, mas tambéem 0s objetivos, as estratégias, 0s métodos e os materiais de
ensino, bem como os critérios e métodos de avaliagéo do referido ensino, entende-
se a reforma curricular, na perspectiva do BM, como tarefa restrita ao poder central
ou regional e prioriza-se o livro didatico como curriculo efetivo (TORRES, 1998). O
BM opde-se ao curriculo prescrito (0 oficial) e ao curriculo efetivo (o efetivamente
realizado na sala de aula) e orienta que a reforma curricular deve incidir sobre o

curriculo efetivo e a melhoria dos textos escolares.



41

Segundo Torres (1998), a reforma curricular centralizada, elaborada por um
grupo de especialistas“, quase sempre ndo traduz novas praticas e resultados
positivos em sala de aula. Reafirma-se a necessidade de se pensar uma reforma
curricular, porém, com outras bases, em gue se compreenda o curriculo como uma
totalidade estreitamente ligada aos processos sociais como um todo. Para tanto, é
importante buscarmos formas participativas na construgéo do curriculo, com a
compreensdo de que O professor deve estar no centro desse processo como
participante ativo e dinamico.

Outro aspecto importante de se questionar no modelo educativo que propbe o
BM é o enfoque setorial e, mais precisamente, escolar, com o gual trata o campo

educativo, afastando-se da visdo intersetorial definida na Conferéncia Mundial de

Educacéo para Todos, em 1990.

A falta de uma visdo sistémica do educativo se torna evidente na propria
l6gica aplicada pelo BM para argumentar a favor da priorizagdo da
educagdo basica em relagio a outros niveis superiores do sistema
educativo: na medida em que o sistema de educagdo basica se
desenvolve tanto em abrangéncia como em eficacia, pode-se dedicar
mais aten¢do aos niveis superiores. (BM, 1995: XXl apud TORRES
1998, p. 181, grifo da autora) ’

A conseqiéncia do enfoque setorial aponta para uma concepgéo do campo
educativo que ndo apreende sua historicidade, ndo contempla as tradi¢bes teoricas,
nem mesmo a propria discusséao pedagodgica. Nessa perspectiva, a esfera educativa
resume-se a um campo “no qual confluem e interatuam insumos ao invés de

pessoas, resultados ao invés de processos, quantidades ao invés de qualidade”

(Torres, 1998, p.141).

4 . . . . e R . .
Tanto na esfera nacional como internacional, a politica educativa encontra-se de mancira geral, na mio de
economistas on profissionais vinculados 3 educacfio mais a partir da economia ou da sociologia do que os

relacionados ao curriculo ou a pedagogia.
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Pode-se observar, entéo, de que o modelo educativo que permeia a proposta
de melhoria da qualidade da educag&o, no sentido proposto pelo BM (vis&o restrita),
tem reforcado as tendéncias de ineficiéncia, da ma qualidade e das desigualdades
predominantes no sentido educativo e na cultura escolar convencional, além de

reforcar o discurso ideologico que sustenta essas tendéncias.

O financiamento de projetos educacionais com recursos vindos de acordos
com organismos financeiros internacionais pressupde o cumprimento de uma
agenda determinada, em grande parte, pelos interesses dessas agéncias que se
vinculam a esfera economica.

No Brasil, 0s recursos oriundos de acordos com o BM para a educagao s&o
utilizados em projetos de melhoria da qualidade da educag&o bésica e no incentivo a
inovacdes pedagbgicas que, conforme a linha de ag&o de organismos financeiros, se
afinam com os interesses econdmicos.

O BM apresenta uma proposta de escola na qual a presenga de professores e
de uma pedagogia n&o & contemplada, configurando-se apenas em torno de
variaveis observaveis e quantificaveis e afastando-se dos aspectos qualitativos
essenciais para a educagéo. Com a configuragéo desse papel, torna-se importante e
essencial o papel técnico especializado de agéncias como a UNESCO. A relacéo
com as politicas educacionais nos anos 90 e o enfogque de educagdo presentes na
proposta da UNESCO e na Conferéncia Mundial de Educag&o para Todos, partindo
dos direcionamentos do BM, contribuiram com importantes indicativos para as
mudancas educacionais, numa visdo ampliada de educag&o nos paises em

desenvolvimento. Vejamos, entdo, como foi concebida por esses organismos a

educagéo dentro de uma visdo ampliada.
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1.2 A educagdo no limiar do século XX

A Conferéncia Mundial sobre Educacéo Para Todos constitui, como ja foi dito
em um importante referencial para a politica educacional dos organismos ligados a
Organizagao das Nacdes Unidas (ONU) e define a educagao basica como prioridade
das politicas sociais duranté 0s anos 90, como ressalta Coraggio (1996).

Nesta proposta, a educacéo basica, vista como um instrumento essencial

para a ampliacéo da capacidade cognitiva dos educandos, tem como objetivo

ostabelecer as bases para o desenvolvimento humano, além de considerar seu

papel na protegéo contra as condigdes de degradacdo humana, uma vez que deve

[...] proporcionar aos pobres e despossuidos 0 indispensavel para satisfazer
suas necessidades basicas de subsisténcia, eliminar as fontes da
marginalizagéo e desvantagens sociais, proteger o meio ambiente e deter a
explosao demogréfical...Jevitar um mundo em que somente uma elite possa
viver com salde, seguranca e prosperidade; todos os povos devem poder
desenvolver suas possibilidade humanas e contribuir para modelar sua
sociedade. (apud CORAGGIO, 1996, p.74)

Os Estados Membros que compdem 0s organismos internacionais e
organizadores da Conferéncia (Unicef, UNESCO, PNUD, BM) firmaram

compromissos através do documento Declaracdo Mundial de Educacéo Para Todos,

de satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem (NEBAs), que deveria

orientar o planejamento e a definicdo de politicas educativas nos paises em
desenvolvimento que faziam parte deste acordo. O documento define as NEBAs
como sendo “os conhecimentos, capacidades, atitudes e valores necessarios para

que as pessoas sobrevivam, melhorem sua qualidade de vida e continuem

aprendendo” (CORAGGIO, 1996, p.72).
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A declaracdo indica ainda que as NEBAs® ndo podem ser definidas de
maneira universal, mas, sim, por referéncia a situaces particulares ou ainda a
projetos e mudancgas dessas situacgbes definidas pela comunidade local. Define-se

como elementos fundamentais que expressam essas necessidades,

tanto os instrumentos fundamentais de aprendizagem (a alfabetizacdo, a
expressdao oral, a aritmética e a resoluglo de problemas), como conteudo
basico de aprendizagem (conhecimentos, capacidades, valores e atitudes)
os seres humanos necessitam para poder sobreviver, desenvolver
plenamente suas possibilidades, viver e trabalhar dignamente, participar
plenamente no desenvolvimento, melhorar sua qualidade de vida, tomar
decisdes fundamentadas e continuar aprendendo. (apud CORAGGIO, 1996,
p.77 grifos do autor)

3]

De acordo com Coraggio (1996, p.78), no documento de Jomtien, “a
educacéo para satisfazer essas NEBAs & vista como um direito e uma
responsabilidade social”. Assim, a iniciativa de Jomtiem reune organismos que
apresentam concepgoes diferenciadas de amplitude no campo educativo em um
tinico compromisso no qual predomina a viséo ampliada dos orgénismos ligados a
ONU (UNESCO, Unicef e PNUD).

Para Miranda (1997), a partir dos anos 90, vislumbra-se a emergéncia de um
novo paradigma de conhecimento, explicitado nos documentos dos organismos
internacionais ligados & ONU (Declaragéo de Jomtiem; CEPAL/UNESCO, 1982), que
conta com a participagdo dos paises em desenvolvimento no mercado mundial.
Assim, o paradigma principal para definir prioridades no campo educativo, de forma
especial dos paises em desenvolvimento, constitui-se em um meio de reafirmagéo
dos interesses presentes na revoluc@o tecnoldgica e no processo de globalizagao.

Os conhecimentos passam a ser compreendidos e adquiridos mediante a

agéo (saber fazer), a utilizagéo (saber usar) e a interagdo (saber comunicar-se), o

5 Sobre os NEBAs, ver UNICEF. Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia, 1990.
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gue revela uma concepcdo de conhecimento definido como mais operativo,
interativo, comunicativo, global e cognitivo para atender as novas necessidades
impostas pelos avancos tecnoldgicos.

Esses direcionamentos das politicas educacionais, nos anos 90, em ambito
mundial e local, utilizam termos e conceitos imprecisos na definigéo do que constitui

as NEBAs. Miranda (1997) destaca uma série de conflitos sociais subjacentes nesta

proposta :

[...] a énfase dada, nas NEBAs, as necessidades pessoais, sem explicitar as
necessidades sistémicas; o grande destaque dado a nogdo de
aprendizagem, em prejuizo da consideragdo da relagdo ensino-
aprendizagem; a auséncia de explicitagdo da diferengca entre as
necessidades formuladas e as demandas e possibilidades efetivas da
populagéo. (MIRANDA, 1997, p. 42)

Em 1996, foi divulgado pela UNESCO o Relatdrio Educacdo: um tesouro a

descobrir, reafirmando as proposi¢oes da Declaragéo Mundial de Educag&o para
Todos. Esse relatorio foi produzido por uma comissao internacional designada pela
UNESCO e presidida por Jacques Delors, com © objetivo de “refletir sobre educar e
aprender para o século XXI” (DELORS et alii, 2001, p.268). Assim, além da definicéo
de principios, de concepgdes € de rumos nos quais se devem pautar as politicas e
as acgbes na esfera educacional, apresentou-se também sugestées e
recomendagdes em forma de relatério que poderiam servir de renovagao e acao
sobretudo para 0s governos.

O discurso preconizado pela UNESCO por meio desse relatorio apresenta-se

permeado de apelos a paz mundial, & promogéo de um desenvolvimento_humano

mais harmonioso, & compreens&o mutua, ao fortalecimento dos alicerces da

democracia. Refere-se, com freqiiéncia, a aldeia global como resultado de um

processo irreversivel de globalizagdo" que exige respostas globais e a construgéo de
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um mundo melhor — ou menos mal” (DELORS et alji, 2001, p.195), sem, contudo,
discutir a possibilidade histdrica dessa construcéo nos dias atuais. A educagao, em
meio a essa discuss&o, “surge como um trunfo indispensavel @ humanidade na sua
construgdo dos ideais da paz, da liberdade e da justiga social” (ibidem, p.11).

Qutra preocupagéo constante no relatério é quanto a cooperagdo mundial e
ao papel dos organismos internacionais. Nesse sentido, recomenda-se “a aplicacé&o
a educagdo de uma porcentagem minima de verbas destinadas & ajuda ao
desenvolvimento (um quarto do total) (DELORS et alii, 2001, p.30). Esse
investimento ainda n&o deveria acontecer com o fim da assisténcia, mas através de
parcerias com O objetivo de participar do desenvolvimento social do pais. No
entanto, apesar de discutir com o aspecto excludente e subordinado do processo de
globalizagao econdmica em curso, essa recomendacdo ndo demonstra o carater de
instituicao financeira que orienta a acgdo de organismos, como o BM, em uma
sociedade que vive esse tipo de globalizagéo e na qual predomina a existéncia de
mercados financeiros extremamente volateis.

A produgdo tecnoldgica, bem como O sed acesso, aparece com énfase no
relatério como uma das importantes responsabilidades atribuidas a educagao. A
comissao responsavel pela elaboragao deste documento utiliza-se do termo impacto
para definir a presenga das novas tecnologias, considerando uma verdadeira
revolugdo que afeta tanto as atividades ligadas a producéo e ao trabalho como as

ligadas & educagao e & formacao. Discutindo o impacto das novas tecnologias na

sociedade e na educagao, o relatorio afirma que

A comissdo ndo poderia analisar as principais opgbes sociais que a
educacdo tem de enfrentar sem recordar a importancia que convém dar as
novas tecnologias da informagéo e da comunicagao. A questdo ultrapassa,
de fato, o contexto da sua simples utilizagao pedagogica e implica uma
reflexdo de conjunto sobre o acesso ao conhecimento no mundo de
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amanha. [...] as sociedades atuais sdo pois hoje, pouco ou muito,
sociedades da informagdo nas quais o desenvolvimento das tecnologias
pode criar um ambiente cultural e educativo suscetivel de diversificar as
fontes do conhecimento e do saber. [...] podem, em especial, combinar uma
capacidade elevada de armazenagem de informagdes com modos de
acesso quase individualizados e uma distribuigio em grande escala.
(ibidem, pp. 186-187)

Mediante todas as preocupagdes ja relacionadas, para a UNESCO o relatorio

considera que a educagdo no século XXI

Deve transmitir [...] saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagéo
cognitiva pois sdo as bases da competéncia do futuro [...] encontrar e
analisar as referéncias que impegam as pessoas de ficar submergidas nas
ondas de informagdes [...] € as levem a orientar-se para projetos de

desenvolvimento individuais e coletivos. (DELORS et alii, 2001, p.89)

Nessa perspectiva, novos objetivos s&o atribuidos a educacgéo no limiar do

novo século. A esse respeito, o relatério informa:

Desde o inicio dos seus trabalhos que 0s membros da comisséo
compreenderam que seria indispensavel, para enfrentar os desafios do
proximo século, assinalar novos objetivos a educagéo e, portanto, mudar a
idéia que se tem da sua utilidade. Uma nova concepgdo ampliada de
educacéo devia fazer com que todos pudessem descobrir, reanimar e
fortalecer seu potencial criativo - revelar o tesouro escondido em cada um
de nés. Isto supde que se ultrapassasse a visdo puramente instrumental da
educacio, considerada como a via obrigatéria para obter certos resultados
(saber fazer, aquisigio das capacidades diversas, fins de ordem
econdmica), e se passe a considera-la em toda a sua plenitude: realizagéo
da pessoa que, na sua totalidade, aprende a ser. (ibidem, p.90)

Para cumprir suas missoes, a educacéo deve organizar-se em torno de quatro
aprendizagens fundamentais, que constituem os pilares do conhecimento do

individuo, a educacéo ao longo de toda a vida® S&o elas:

a) Aprender_a conhecer significa dominar os proprios instrumentos do

conhecimento, valendo-se do progresso cientifico e das novas formas de

6 O conceito de educagdo ao longo de toda a vida é a chave que abre as portas do século XXI. Ultrapassa a
distingdo tradicional entre a educaciio inicial a educagiio permanente ¢ deve aproveitar todas as oportunidades
oferecidas pela sociedade. (DELORS, 2001)
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atividade econdmico-sociais. Refere-se a uma cultura geral vasta e ao
dominio profundo de poucos assuntos, sem fechar-se em outros campos

(aprender a aprender);

b) Aprender a fazer & uma competéncia mais ampla que a profissional, uma

preparagdo para o imprevisivel, com énfase nas relagbes interpessoais;

ressalta a alternancia entre escola e trabalho;

c) Aprender a ser visa a procurar se conhecer e a se compreender melhor,
buscando autonomia, discernimento, responsabilidade pessoal e
comportamento  no mundo. A educagdo deve contribuir para o
desenvolvimento total da pessoa numa perspectiva de destino coletivo;

d) Aprender a viver juntos, por sua vez, refere-se a educacao para evitar os

conflitos, incentivando a né&o praticar a violéncia, a compreender-se
mutuamente e mundialmente, ajudando e estabelecendo um espirito novo;
refere-se ainda & percepgao da interdependéncia, & descoberta progressiva

do outro, aos projetos comuns € a gestao apaziguadora.

E indiscutivel a relevancia dos pontos apresentados nos quatro pilares do
conhecimento, conforme a comissao indica. No entanto, importa destacar, diante da
perspectiva apresentada pela UNESCO na definicao de prioridades e orientacGes, a
evidéncia de um carater idealista presente na concepgéo veiculada por este
organismo. Tendo como referencial de andlise as condigbes objetivas de

organizagéo social, 0 avango da proposta neoliberal defende o fim do estado de bem

ostar social, substituido pelas propostas de um estado minimo na condug&o do

el RIS

processo de reestruturagdo econdmica vivido nas trés Ultimas décadas, imprimindo

uma caracteristica mais voltada as exigéncias do capital e, como conseqiieéncia,
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reduzindo a abrangéncia do Estado como provedor de politicas sociais em
atendimento aos direitos da populagdo de um modo geral. Nessa perspectiva, as
politicas sociais do Estado apontam para um carater assistencialista, focalizando a
populagdo mais pobre e, portanto, distanciando-se dos principios de amplitude

conforme orientacdes da UNESCO.

A partir das consideracdes feitas anteriormente, destacaremos, a seguir, o elo
feito no Brasil para estar em consonancia com as propostas dos organismos

internacionais aqui analisadas, no sentido de melhorar a educag&o e o social.

1.3 O MEC e a politica nacional de educacgao

No ambito das politicas educacionais brasileiras, o Ministério da Educagéo e
Cultura (MEC), segundo Fogaca (1999), procura desempenhar seu papel, propondo
acOes que busquem oferecer e garantir a populagao de baixa renda melhores

condigbes de acesso e permanéncia na escola, assegurando, assim, pelo menos a

conclusdo do ensino fundamental.

Para atingir esses objetivos, as acdes do MEC tém apontado para a melhoria
da qualidade de ensino que, por sua vez, envolvem a reestruturagéo dos conteudos
curriculares através da adogéo de parametros, da avaliacdo do desempenho do
sistema educacional com a implantag&o de um sistema de avaliagdo (SAEB, ENEM
etc.) e, ndo menos importante, das agbes que visem a revalorizagdo do magistério e
a0 aumento da eficiéncia do sistema através da democratizacao/descentralizacéo da

gestéo dos sistemas e das unidades escolares.



Estes objetivos, referidos principalmente ao sistema de avaliacdo e a melhoria

da qualidade do ensino, parecem melhorar as estatisticas educacionais pois,

tomando por base estas estatisticas, a

[..] nova politica de avaliagdo do rendimento escolar, que equivale, na
maioria das redes publicas, & promogio automatica, na medida em que
nenhum dos fatores que contribuem para a ma qualidade do ensino foi de
fato superado nesses cinco anos de FHC. [...] Por outro lado, o governo
estara satisfeito tanto porque podera langar méao de dados estatisticos de
Primeiro Mundo, nos quais praticamente 100% dos que iniciaram a primeira
série terdo concluido a oitava, quando porque, desta forma, se atendera a
racionalidades econdmica: ao tornar secundaria a questdo do
aproveitamento escolar, 0 govemno cria as condigbes necessérias para
gastar com cada aluno exatamente o equivalente as oito séries ursadas,
acabando com o que hoje se considera como um desperdicio. (FOGAGA,

1999, pp.60-61)

Alguns fatos apontam que O significado das reformas educacionais para o0s
paises em desenvolvimento — como a descentralizagdo, a capacitagdo dos
professores em servico, os livros didaticos, os guias curriculares, a educagéo a
distancia, a prioridade ao ensino fundamental, o assistencialismo ou a privatizacao
dos demais niveis de ensino — acaba sendo universalizado como receituério Unico
para todos, independente da histéria, cultura ou condigéo de infra-estrutura de cada
pais.

Um dos fatores que pode influenciar esse contexto seria o fato de que "séo
economistas que pesquisam a educagéo e s&o eles que estédo dando o enquadre
conceitual e metodoldgico para essas reformas” (TOMASI, WARDE e HADDAD,
1998, p.12). As propostas do BM para a educacdo s&o feitas basicamente por

economistas dentro da logica e da analise econdmica. Tal fato também é constatado

por Rosemberg (2000)

A partir dos anos de 1970, a UNESCO mudou 0 perfil dos acessores
chamados para atuarem na area da Educagdo Infantil: a predominéancia
européia cedeu fugar a norte-americana; psicologos e educadores (Wallon,
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Piaget, Zazzo) foram sendo substituidos por economistas. (ROSEMBERG,
1998 apud Rosemberg, 2000)

O direcionamento das politicas do setor social, com o objetivo de
desconcentracdo de obrigacoes financeiras nos poderes publicos, parece atingir as
politicas educacionais. Esse processo assume algumas caracteristicas distintas em
razdo da condi¢do estratégica que a educacao passa a fazer parte, sobretudo em

um contexto de reordenagéo produtiva e de exigéncia que a educacdo escolar

assume para a formagao da forca de trabalho.

No contexto dessas orientagdes gerais, inscrevem-se as reformas
educativas, de modo a produzir um ordenamento no campo educacional
necessarios: a) adequar as politicas educacionais ao movimento de
esvaziamento das politicas de bem-estar social: b) estabelecer prioridades,
cortar custos, racionalizar o sistema, enfim, embevecer 0 campo educativo
da logica do campo econdmico ¢) subjugar os estudos, diagnostico e
projetos educacionais a essa mesma l6gica. (TOMASI, WARDE e

HADDAD, 1998, p.11)

Diante desta proposta/financiamento/investimento elaborada pelos

organismos internacionais e sendo O Brasii um pais que ja mantinha uma

aproximagdo com eles, fez-se necessario um ajustamento de politicas publicas
internas para atender a essas propostas de mudancas na educacdo basica e que
fosse além de uma normatizagao para a educacdo no limiar do século XXI. Dessa

maneira, o Governo Federal viabilizou 0 aprofundamento dessas mudangas, tendo

como alicerce a realidade brasileira.



1.3.1 Os Parametros Curriculares Nacionais: linhas norteadoras para o ensino

fundamental

Procurando atender & orientagdo dos organismos internacionais e da nova
LDB r° 9.394/96, em 1998, o Ministério da Educacéo e do Desporto (MEC) publicou,
em nivel nacional, um documento com a finalidade de apresentar linhas norteadoras
para o ensino fundamental, denominado Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).
A expressao Parametros Curriculares Nacionais é utilizada como sindnimo de

pontos_comuns, ou seja, referéncias pedagogicas comuns que caracterizariam a

educacdo em todas as regides do pais:

[...]. 0 termo parametro visa comunicar a idéia de que, ao mesmo tempo em
gue se pressupbe e se respeitam as diversidades regionais, culturais,
politicas, existentes no pais, se constréem referéncias nacionais que
possam dizer quais os pontos comuns que caracterizam o fendmeno
educativo em todas as regides brasileiras. (PCNs, 1998, p.49, grifo nosso)

O termo curriculo é:

[...] a expresséo de principios € metas do projeto educativo, que precisam
ser flexiveis para promover discussdes e reelaboragoes quando realizado
em sala de aula, pois € o professor que traduz os principios elencados em
pratica didatica. (ibidem, p.49)

Os PCNs sd3o um conjunto de documentos que se propdem a criagéo de
parametros norteadores para as agdes educacionais do ensino fundamental.
Referem-se & diregdo do processo de formagdo humana nos Projetos de
Escolarizagdo do Sistema Nacional de Educac&o, sendo composto pelos seguintes
documentos: Documento Introdutério, Documento de Convivio Social e Etico e

Documento Especifico de cada Area de Conhecimento do Ensino Fundamental
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(lingua portuguesa, lingua estrangeira, matematica, ciéncias naturais, historia,
geografia, arte e Educacéo Fisica).

Como justificativa da necessidade da elaboragdo de parametros para o
curriculo escolar, é apresentada uma andlise sobre a educacdo no mundo, baseada
em acordos e documentos de organismos internacionais com 0s paises pobres.

Entre esses documentos, apresenta-se a Declaracdo Mundial sobre a Educagéo

para Todos que, por sua vez, sdo fruto da

[...] Conferéncia Mundial de Educagio para Todos realizada em Jomtien, na
1 Tailandia, em 1990, convocada pela UNESCO, Unicef, PNUD e Banco
Mundial onde se firmou compromisso de desenvolver propostas na dire¢do
de “tornar universal a educagéo fundamental e ampliar as oportunidades de
aprendizagem para criangas, jovens e adultos. (PCNs,1998, p.19)

E também da Declaragéo de Nova Deli que é

[...] assinada pelos nove paises em desenvolvimento de maior contigente
populacional do mundo em que reconhece a educagdo como instrumento
proeminente da promogdo dos valores humanos universais, da qualidade
dos recursos humanos e do respeito pela diversidade cultural. (ibidem, p.

19)

Os PCNs contaram também com a sistematizagao de um conjunto de
principios tedricos e filosoficos e com recomendagdes para a elaboragdo das
reformas educacionais necessarias no Brasil, utilizando como sustentacéo o relatério
elaborado pela Comisséo Internacional sobre Educagdo para e Século XXI. A sua

elaboragdo encontra-se respaldada na Constituicao de 1988 quando aponta

[...] a necessidade e a obrigagao do Estado de elaborar parametros claros,
no campo curricular, capazes de orientar o ensino fundamental de forma a
adequa-lo aos ideais democraticos e & busca da melhoria da qualidade do
ensino nas escolas brasileiras (ibidem, p.49)

Outro documento que foi de fundamental importancia para a sua elaboragéo
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foi o Plano Decenal de Educag@o para Todos que, “elaborado pelas secretarias
estaduais e municipais, estabelece um conjunto de diretrizes politicas voltado para a
recuperagéo da escola fundamental do pais’ conforme afirma os PCNs (1998, p.19).
E, por fim, a LDB n° 9.394/96 determina a elaboragéo de diretrizes norteadoras dos
curriculos de forma a assegurar uma formacao basica comum (RODRIGUES, 2001).

Tais desdobramentos serviram como justificativa para a elaborag&o dos PCNs
que, devidamente amparados por dados recentes sobre a educacdo brasileira,
revelam as desigualdades regionais, o baixo aproveitamento escolar, a defasagem
idade/série, os indices de evasdo e a repeténcia. Esses indicadores apontaram para
a2 necessidade de construgéo de uma referéncia curricular nacional para o ensino
configurando-se como instrumento para a melhoria da qualidade da

fundamental,

educacéo nacional.

O processo de elaboracéo dos PCNs contou com a participagao de

educadores brasileiros situados no contexto das discussoes pedagbgicas atuais e

se dividiu em duas fases. A primeira fase caracterizou-se pela elaboragdo de

versdes preliminares analisadas e debatidas por professores de diferentes graus de
ensino, especialistas da educagdo & de outras areas, instituigdes governamentais e
ndo governamentais. A segunda fase pautou-se pela elaboragéo da Ultima versao do
documento, considerando as criticas e sugestdes apresentadas pelos pareceristas.
O Documento Introdutério dos PCNs apresenta os pressupostos gerais da
proposta do MEC. Este documento é organizado em cinco partes, das quais a
primeira trata da educagéo no mundo e no Brasil e apresenta dados sobre a

conjuntura mundial e brasileira, ressalta o analfabetismo e as baixas taxas de

escolarizacdo. Esses dados justificam a necessidade de uma reforma educacional e

a importancia dos parametros como o referencial curricular nacional para o ensino



fundamental. O Documento Introdutorio compreende também as finalidades e os
contetidos dos PCNs com relagéo as diferentes areas do conhecimento, os temas
transversais, 0s objetivos do ensino fundamental e a constituicéo de uma referéncia
curricular com relagéo a concep¢ao de ensino e aprendizagem, aos objetivos, aos

contelidos, aos critérios de avaliacdo e as orientagbes didaticas.

Os PCNs concretizam como projeto educativo da escola sobre os aspectos do
trabalho da comunidade escolar e sobre a organizagéo do trabalho na escola.
Tratam também dos temas referentes & adolescéncia e juventude na sociedade atual
e na escola como espacgo de construcdo de identidades e projetos para reflexao

sobre questdes juvenis, tecnologias da comunicagéo e informagéo na sociedade, na

educacéo, na vida e na escola.

Este Documento Introdutério aponta a possibilidade de escolarizacdo por

ciclos de aprendizagem, “sendo que cada ciclo corresponde a dois anos de

escolaridade no ensino fundamental” (PCNs 1998, p. 10). Essa proposta permite

compensar a pressao qué O tempo faz, distribuindo os contetidos de forma mais

adequada e em tempos mais flexiveis, buscando, desta forma, introduzir os

educandos numa estrutura curricular que privilegia a continuidade do processo de

ensino-aprendizagem, respeitando as diversidades socioculturais e de idade deles.

Esse carater facultativo & coerente com as determinagbes da nova LDB n°

9.394/96, no artigo 32, § 1% “¢ facultativo aos sistemas de ensino desdobrar o

ensino fundamental em ciclos’. Essa quest&o se evidencia claramente no Artigo 23,

Secéo |, das disposicoes gerais.

A educacgdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que O interesse do processo de
aprendizagem assim 0 recomendar. (LDB, 1996, p.20)
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Neste processo de ciclagem, procura-se eliminar uma possivel ruptura e

fragmentagdo dos conhecimentos culturalmente produzidos, introduzindo, como ja

foi dito, os educandos numa estrutura curricular que privilegie a continuidade no

processo de ensino aprendizagem, respeitando as diversidades culturais e de

desenvolvimento dos educandos.

Portanto, observa-se que O objetivo geral dos PCNs é ser referéncia para

todos os niveis da educagao brasileira, direcionando & formagao de professores, a

avaliacéo do ensino-aprendizagem, a0S projetos pedagogicos das redes estaduais e

municipais, a escola e a0 professor em sala de aula.

Os objetivos dos PCNs s3o considerados pontos de partida para refletir sobre

qual é a formag&o que sé pretende proporcionar aos alunos as possibilidades de um

bom convivio social. O objetivo geral do ensino fundamental une-se ao do objetivo

geral de cada area, a0 de convivio social e ético (que se desdobram em objetivos de

ensino em ciclos) e @ aqueles mais especificos aplicados na sala de aula. De acordo

com o documento introdutdrio,

xpressas nos objetivos dos Parametros Curriculares

[...] as capacidades €
Nacionais $80 propostas como referéncias gerais e demandam agdes a

serem realizadas nos niveis de concretizagdo curricular das Secretarias
Estaduais € Municipais, bem como das escolas, a fim de atender as

demandas especificas de cada localidade. (PCNs, 1998, p.74)

Potencializando a capacidade dos alunos, ajusta-se a maneira de selecionar e

os para auxilia-los 8 desenvolver ao maximo as suas possibilidades,

tratar os conteud

as capacidades de ordem cognitiva, afetiva, fisica, estética e as de relagao

interpessoal e de insercao social. Para atender a estes objetivos, por exemplo, o

ensino da Educagd0 Fisica “desenvolve capacidades fisicas, que lhe possibilitam
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expressar emogoes € utilizar o corpo, de modo seguro e adequado, em diferentes

atividades de trabalho e lazer’ (ibidem, p.73).

Ao aprender a resolver problemas e a tomar atitudes em relagdo as metas

que quer atingir, © aluno faz aquisigdes progressivas de codigos de representagéo e

a escola, deste modo, auxilia o aluno a se adequar as varias vivéncias a que sdo

expostos no universo cultural em que estéo inseridos.

Nos PCNs, os critérios de avaliagdo da aprendizagem devem considerar

as expectativas de aprendizagem, [...] a organizagéo interna dos conteddos,
as particularidades de cada momento da escolaridade e as possibilidades
de aprendizagem decorrentes de cada etapa do desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social [.], na qual os alunos tenham condigbes de
desenvolvimento do ponto de vista pessoal e social. (PCNs, 1998, p.80)

A avaliaggo, nesté sentido, passa a exercer para o professor a fungéo de

subsidiar e orientar a intervencéo pedagégica para o aluno como instrumento de

conscientizagéo de consciéncia, de conquistas, de dificuldades e possibilidades para

a reorganizagéo de seu investimento na tarefa de aprender. Para a escola, a

avaliacéo possibilita definir prioridades € localizar quais aspectos das agdes

educacionais demandam maior apoio (Cf. PCNSs, 1998).

O documento introdutorio SUgere também uma avaliagao inicial (diagnostica)

e final para cada etapa do Projeto Politico Pedagogico (PPP). Alem disso,

recomenda-se a utilizacdo de uma diversidade de instrumentos e situacoes

avaliativas bem como de diferentes linguagens (verbal, oral, escrita, grafica,
numérica e pictorica). Sugere, finalmente, observacoes sistematicas, analise da
producdo dos alunos € esclarecimento dos contelidos e expectativas de

aprendizagem para os alunos.

Da-se também uma grande énfase ao papel da escola para a formacao dos
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alunos socialmente criticos, sendo, dos quatro pilares da educag&o definidos pela

UNESCO, o convivio social, o aprender a viver juntos, o mais importante.

Pelos PCNs, a fungéo social da escola passa pela aproximagéo de contetdos

socioculturais de maneira critica e construtiva e, pela reconstrugdo dos

conhecimentos para a insercéo dos jovens no mundo do trabalho, essa visdo leva-

nos a crer que a educacgédo forma o trabalhador para o mercado, secundarizando a

possibilidade de formacg&o de um cidadé&o.

No que diz respeito 4 concepgao de ensino e aprendizagem desejaveis para a

escola, o documento € centrado no aprender e ensinar, construir e interagir, se

aproximando de uma perspectiva construtivista que é considerada como um

conjunto de principios explicativos do desenvolvimento e da aprendizagem

humanos.
A abordagem construtivista afirma o papel mediador dos padrfes culturais,
para integrar, num Gnico esquema explicativo, questdes relativas ao
desenvolvimento individual e a pertinéncia cultural, a construgdo de
conhecimentos e & interagéo social. (PCNs, 1998, p.72)
Nesse sentido, reafirma-se O construtivismo, delimitado a partir da teoria

genética de Jean Piaget e de seus colaboradores, como a base da concepgao de

ensino e aprendizagem. Entretanto, o documento nao considera apenas essa teoria

como referéncia para & proposta, delimitando-o a partir de outros enfogues

cognitivos, como O da

[...] teoria da atividade, nas formulagdes de Vygotsky, Luria e Leontiev e
colaboradores, em particular no que se refere a maneira de entender as
relagbes entre aprendizagem € desenvolvimento e a importancia conferida
aos processos de relacio interpessoal; o prolongamento das teses no
campo da psicologia cultural, como as enunciadas nos trabalhos de M. Cole
e colaboradores, que integra 0S conceitos de desenvolvimento,
aprendizagem, cuftura € educacgdo; e a teoria da aprendizagem verbal
significativa, de Ausubel, e seu desdobramento em outras teorias. O nicleo
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central da integragio de todas estas contribuigbes refere-se ao
reconhecimento da importancia da atividade mental construtiva nos
processos de aquisicdo de conhecimento. Dai o termo construtivismo,
denominando esta convergéncia. (PCNs, 1998, p. 71)

No que se refere a area especifica da Educagéo Fisica, € necessario para

esse estudo buscar as orientagoes contidas nos Parametros Curriculares especificos

da Educacéo Fisica (PCN/EF) para subsidiar a aproximagao da pratica pedagogica

dos professores de Educacéo Fisica da SME e do referido projeto Escola para o

Século XXI.

1.3.2 A Educagdo Fisica: que caminho mostra o PCN/EF

O PCN/EF esta dividido em duas partes. Na primeira parte, 0s principios que

norteiam o ensino fundamental mostram as influéncias, as tendéncias pedagobgicas e

o quadro atual da Educacéo Fisica escolar que aponta para a cultura corporal de

movimento como seu objeto de estudo, relacionando-a com os temas transversais.

aspectos conceituais, atitudinais e

Apresenta também, de forma geral,

procedimentais relacionados 2 metodologia, aos contetdos, aos objetivos e a

avaliacéo.
A segunda parte trata de critérios para a selecéo de contetidos, dos blocos de
conhecimentos em due S€ organizam 08 elementos da cultura corporal de

movimento, dos objetivos, da metodologia, da avaliacdo e das orientagbes didaticas

para o ensino da Educacéo Fisica.

cumento, a Educacéo Fisica & caracterizada historicamente atraves

Neste do

das abordagens psicomotora, construtivista, desenvolvimentista e critica que
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aparecem em oposicéo as vertentes tecnicista, esportivista e biologicista. Entretanto

estas trés ultimas s&o apenas citadas, enquanto as outras s&o resumidas de

maneira superficial.

Atualmente coexistem na area varias concepgdes, todas elas tendo em
comum a tentativa de romper com 0 modelo anterior, fruto de uma etapa
recente da Educagdo Fisica. Essas abordagens resultam da articulag8o de
diferentes teorias psicologicas, sociologicas e concepgdes filosoficas. Todas
essas correntes tém ampliado 0s campos de agdo e reflexdo para a area, o
que a aproxima das ciéncias humanas. Embora contenha enfoques
diferenciados entre si, com pontos muitas vezes divergentes, tém em
comum a busca de uma Educagdo Fisica que articule as multiplas

dimensoes do ser humano. (PCNJ/EF,1998, p. 22)

Rodrigues (2001), ao analisar os PCN/EF, retrata que a abordagem

psicomotora para a area da Educagcéo Fisica,

[..-] representou um avanco, pois possibilitou uma maior integragdo corm a
proposta pedagogica ampla e integrada da Educagéo Fisica nos primeiros
anos de educagéo formal. Significou, também, desvantagem, porque
representou 0 abandono do que era especifico da Educacgéo Fisica, como
se o conhecimento do esporte, da danga, da ginastica e dos jogos fosse, em
si inadequado para 0s alunos. (Rodrigues, 2001, p.75, grifo nosso)

. y |
Entretanto, a psicomotncudade trouxe grande contribuicao para a constitui¢cao |
|

da abordagem construtivista, queé foi influenciada pela incluséo das dimensoes

afetivas e cognitivas ao movimento humano.

Na perspectiva const

partir da interagéo _
construgdo desse conhecimento exige elaboragao, ou seja, uma agao sobre

o mundo. Nesta concepgdo, a aquisigéo do conhecimento € um processo
construido pelo individuo durante toda a sua vida, ndo estando pronto ao
nascer nem sendo adquirido passivamente de acordo com as pressdes do
meio. Conhecer € sempre uma agio que implica esquemas de assimilagéo
e acomodagdo num processo de constante reorganizagdo. (PCN/EF, 1998,

p.24)

rutivista, a intengao é a construgéo do conhecimento a \
do sujeito com O mundo, e para cada crianga a |

A abordagem desenvolvimentista de Go Tani, conforme PCN/EF (1998), tem |
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como finalidade proporcionar ao aluno condicdes para que seu comportamento

motor se adapte as demandas e as exigéncias do cotidiano, ou seja, corresponder

aos desafios motores, aprender a seé movimentar de acordo com um determinado

padrao de habilidades motora. A contribuicdo dessa perspectiva para a Educagéo

Fisica é que, a partir dela, a adequacéo dos conteldos ao longo das faixas etarias

comegou a ser melhor difundida.

As abordagens criticas’ por sua vez, presentes no PCN/EF, propdem a

superagéo das contradicoes € injusticas sociais e levantam questdes de poder,

interesse e contestacéo. Valorizam também a contextualizacdo dos fatos e do

resgate historico e preocupam-se com as implicagdes valorativas e ideologicas do

conhecimento.

Busca possibilitar a compreensdo, por parte do aluno, de que a produgéo
cultural da humanidade expressa uma determinada fase e que houve
mudancas ao longo do tempo. Essa reflexdo pedagogica é compreendida
como sendo um projeto politico-pedagdgico. Politico porque encaminha
propostas de intervengdo em determinada diregdo, e pedagdgico porque
propde uma reflexdo sobre a agdo dos homens na realidade, explicitando

suas determinagdes. (PCN/EF,1998, p. 25)

Essas abordagens, nNoO ambito da Educacdo Fisica, parecem ter

proporcionado, segundo O documento,

[...] uma ampliagdo da visdo da area, tanto no que diz respeito a natureza
de seus conteados quanto no que se refere aos seus pressupostos
pedag0gicos de ensino-aprendizagem. Reavaliaram-se e enfatizaram-se as
dimensoes psicolégicas, sociais, cognitivas, afetivas e politicas, concebendo
o aluno como ser humano integral. Além disso, foram englobados objetivos
educacionais mais amplos, ndo apenas voltados para a formacéo de fisico
que pudesse sustentar a atividade intelectual, e contetidos mais

diversificados, nao s6 restritos a exercicios ginasticos e esportes. (PCN/EF,
1998, p. 26)

7As abordagens criticas passaram 2 questionar o carater alienante da Educagdo Fisica na escola, propondo um
radigBes e injusticas sociais. Assim, uma Educagfio Fisica critica estaria atrelada &

modelo de superagdo das cont
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Neste sentido, o PCN/EF parece contraditério por trazer para a area uma forte

conotacao etapista que nao corresponde aos objetivos que s&o propostos para o

trabalho sob a forma de ciclos, ou seja, ndo aponta para a superagao das

perspectivas tradicionais de desenvolvimento das criangas:

acreditamos que o trabalho com 0s ciclos tem que trazer uma discusséo
fundamen}al sobre como devemos entender o processo de desenvolvimento
e aprendizagem, na busca da ndo seqiienciagdo etapista do trabalho

educativo. (GTA, 1997, p.108)

O Documento Introdutério propde temas transversais, temas sociais urgentes

uma possibilidade de trato com O conhecimento que também é contemplado no

Documento de Convivio Social e Etico, no qual s&o considerados como critérios de

selecéo de conteddos dos PCN/EF, “transformando-se em orientacbes curriculares

e ndo em temas a serem trabalhados nos contetidos, como principiam os PCNs

Documento Introdutério” (SOUSA e VAGO, 1996, p.69).

Quanto aos objetivos da area de Educacéo Fisica, os PCNs (1998) sugerem:

o Participar de atividades corporais;

 Repudiar qualquer tipo de violencia, adotando atitudes de respeito mutuo;

o Conhecer, valorizar a pluralidade de manifestacbes da cultura corporal do |

tar habitos de higiene, alimentacéo e atividades corporais;

|
Brasil e do mundo; \
e Ado |

\

« Solucionar problemas de ordem corporal;

transformagdes sociais, economicas e politicas, tendo em vista a superagdo das desigualdades sociais. (PCN
[? . S,

1998b, p. 25).
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« Reconhecer condicbes de trabalho que comprometem processos d
e

crescimento e desenvolvimento;

e Conhecer padrées de saude, beleza e estética corporal presentes em

diferentes grupos sociais;

e Conhecer e interferir no espago de forma autdnoma, reivindicar locais
H

respeitando regras, organizar tempo livre de forma prazerosa

Particularmente, nNOS objetivos da Educagdo Fisica para o ensino

fundamental, observa-sé a prevaléncia de formacéo de valores, atitudes habilidades

e competéncias voltadas para a integracdo entre pessoas € grupos e para o

reconhecimento e respeito 4 diversidade de padroes de beleza, saude e

desempenho.

Ao analisar 0S8 objetivos gerais da Educacéo Fisica para o ensino

fundamental, Rodrigues (2001) chama & atencéo para o fato de que

enga da reflexdo sobre a cultura corporal de
lo proprio documento como sendo 0 objeto de

(RODRIGUES, 2001, p.132)

Njo se observa a pres
movimento, defendida pe
estudo da Educagao Fisica.

Os contelidos s&o0 tratados, nos PCNs, como meios para que 0s alunos

desenvolvam as capacidades queé lhes permitam produzir e usufruir de bens
culturais, sociais € econdmicos. E por meio deles que os propositos da escola

devem se realizar. Os conteudos séo compreendidos a partir de trés categorias:

conceitual (fatos, conceitos e principios), procedimental (ligados ao fazer) e atitudinal

s em blocos e relacionados com o objetivo do

(normas, valores € atitudes), expresso

iclos. Os contetdos sugeridos nos

ensino fundamental, geral de érea e dos C

PCNJ/EF consideram

e Sy
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[...] a sua relevancia social, sua contemporaneidade € sua adequagéo as
caracteristicas sociocognitivas dos alunos.[...]. Além disso, sugere que 0S
contetdos selecionados para as aulas de Educagéo Fisica devem propiciar
uma melhor leitura da realidade pelos alunos e possibilitar, assim, sua
insercdo transformadora nessa realidade. (PCN/EF, 1998, pp: 2,5-26) ’

Nesse sentido, Rodrigues (2001) afirma que, 0s PCN/EF explicam que a

cultura corporal de movimento deve girar em torno do fazer, do compreender/pensar

e do sentir com 0O COrpo, intencionando os contetdos ligados a conceitos e a

procedimentos. As gtitudes, normas € valores devem ser vivenciados no cotidiano

escolar, a fim de minimizar valores € agtitudes construidas no cotidiano.

Nos PCN/EF, o0s conteudos propostos consideram as caracteristicas dos

alunos, as suas especificidades, 0S seus conhecimentos e as suas caracteristicas.

Além disso, devem relacionar com o Projeto Politico Pedagdgico de cada escola.

S3o abrangidos trés blocos que deverao ser desenvolvidos ao longo de todo o

(PCNJ/EF, 1998, p. 68):

sobre o corpo — capacidades fisicas, habilidades motoras

ensino fundamental

1. Conhecimento

simples e combinadas, percepgéo do Corpo, nogdes de espago e tempo e

ginastica;
2 Atividades ritmicas € expressivas — expressdo e comunicagdo com a
presenga de ritmos, dangas e brincadeiras cantadas;

3. Esportes, jogos, |utas e ginastica — atletismo, esportes coletivos, esportes

com bastbes € raquetes; jogos pré-desportivos € populares, brincadeiras da

cultura; judd e capoeira.

Os trés blocos integram-sé através de brincadeiras, porque consideram essa

a fase de carater simbolico & individual para brincadeiras sociais e com regras. Ja no
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plano motor, através do surgimento de contetidos com possibilidades gestuais e com

a diversificacdo de materiais, sugere-se, ainda, a inclusdo de contelidos nas

dimensdes conceituais, procedimentais € atitudinais.

A prética avaliativa sugerida nos PCN/EF ¢ vinculada a necessidade de se

explicitarem os objetivos especificos propostos pelo programa de ensino.

Defende-se a perspectiva processual, a avaliagdo continua, diagndstica
formativa e somativa, a auto-avaliagdo dos alunos e dos professores € a
consideragdo, de forma integrada, dos contetidos  conceituais
procedimentais € atitudinais, a valorizagdo da participagdo do aluno no
processo €, por Gltimo, o avaliar a construgéo do conhecimento como um

processo. (RODRIGUES, 2001, p.130)

Nos PCN/EF, a avaliagéo deve observar os seguintes critérios:

o Realizacéo das praticas da cultura corporal de movimento;

e Valorizar a cultura corporal de movimento;

e Relacionar 0S elementos da cultura corporal com & saude e a qualidade de

vida.

Em relagéo aos instrumentos de avaliacdo, o documento citado acima sugere

que estejam diretamente relacionados com o grau de abordagem dos conteudos em

funcdo dos objetivos propostos, podendo, por exemplo, aparecer diferentes formas

namicas de criagao, produgéo e transmissao

descritivas em fichas € relatorios, di

para outros grupos,

[...] aferir @ capacidade do aluno de expressar-se, pela linguagem escrita e
falada, sobre @ sistematizagdo dos conhecimentos relativos & cultura
corporal de movimento e da sua capacidade de movimentar-se nas formas

elaboradas por €ssa cultura. (PCN/EF, 1998, p. 60)
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Na avaliagdo da versé&o preliminar dos PCN/EF, Palafox e Terra (1997)

consideram a concepgao de avaliagdo presente no documento como algo

desconectado de um contexto mais amplo da educagéo. Segundo esses autores,

A concepgdo de avaliagdo apresenta-se na proposta, desligada de um
contexto mais geral, em termos de instrumentalizagdo curricular, que aponte
yma integragéo entre os diferentes aspectos constituintes do processo
educativo (professor—aluno-instituigéo). (PALAFOX e TERRA, 1997, p 22)

Podemos perceber que a constituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais

estd intimamente relacionada a0 processo  de implementagdo  de  politicas

educacionais que visam reformular o sistema educacional dos paises em

desenvolvimento, tendo €omo pressuposto 0 atendimento das exigéncias do

processo de globalizaggo € de desenvolvimento do projeto neoliberal no Brasil,

especialmente a partir dos anos 90

Do estudo feito até agora, podemos destacar que tanto no documento

introdutério, quanto NOS documentos  especificos da Educagédo Fisica, estéo
expressos um mesmo ideério, as mesmas concepcdes de sociedade e de educacao

caracteristicas do pensamento neoliberal.

Os parametros expressam, portanto, O cumprimento das reais fungoes do

Estado capitalista: agéo coercitiva que busca justificar e manter sua hegemonia,

além de utilizé-la como instrumento para a conquista do consentimento da classe

dominada através de um discurso com aparéncia de critico e democratico.

Baseado nas orientag0es oriundas do BM, da UNESCO e do MEC atraves da

publicagdo da LDB & dos PCNs, percebemos que nos anos 90 a educacgdo apontou

dedrio neoliberal e alguns anseios de

novos rumos, atendendo principalmente O 1

uma sociedade que necessitava de mudangas para a educagao nacional.

R e S
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Neste contexto a prefeitura da cidade de Goiania nao ficou alheia as

mudancas educacionais percebidas, neste periodo, no ambito administrativo e i
i

pedagdgico culminando no final dos anos 90 numa proposta pedagogica para as |
i

escolas municipais desta cidade. i
il

el

il
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CAPITULO I

AS MUDANGAS DO ENSINO FUNDAMENTAL NA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO DE GOIANIA NOS
ANOS 90: UMA TENTATIVA DE ATENDER AS POLITICAS

EDUCACIONAIS VIGENTES

Diante do exposto no capitulo anterior, torna-se necessario compreender as

reformas educacionais nos anos 90 onde nasce o projeto Escola para o Século

XXI. Este capitulo objetiva resgatar a trajetéria historica da SME de Goiania.

Destacamos propostas presentes no projeto referentes a educagéo para o

século XXI na cidade de Goiania, especialmente no que se refere a reestruturacdo

curricular do ensino fundamental, do processo ensino-aprendizagem e da avaliagéo,

que caracterizam as principais diretrizes para o ensino na rede. Como neste trabalho

temos o professor de Educacéo Fisica em evidéncia, procuraremaos resgatar

aspectos desta area que marcaram a historia da educacéo em Goiania.

Varios trabalhos em nivel de mestrado (anexo Il), realizados no programa de

mestrado em Educacéo da Universidade Federal de Goias (UFG), tiveram como foco

a SME nestes doze anos, entre eles utilizaremos aos estudos de Dourado (1990),

Carmo (1996), Menezes (1994), Machado (1997) e Silva (2000), cujas tematicas tém
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proximidade com O objeto deste estudo contribuindo de forma significativa com os

proposito deste capitulo.
Dourado (1990), ao tratar da quest&o da democratizagdo e a escola e da sua

relagdo com a eleicio de diretores no seu trabalho “Democratizacéo da Escola:

Eleicdo de diretores, Um caminho?”, afirma que antigas e histdricas reivindicagoes

do corpo docente marcaram a histéria da SME de Goiania nos anos 70 e 80. Esse

movimento docente fez-se primordial para a busca de uma educacdo de qualidade

na SME de Goiania que se concretizou a partir das seguintes conquistas:

e Valorizagdo do magistério;
Realizac&o de concursos publicos;

o Eleigcao diretae secreta dos dirigentes escolares;

e Incentivo a criagéo de Associactes de pais e de Grémios estudantis;

Extingéo da comissdo de Educacgao Moral e Civica em todas as escolas da

rede.

Mesmo diante de tantas conquistas, chegamos no final dos anos 80 com uma

distancia entre a teoria e @ pratica das propostas governamentais que continuavam

revitalizando as préticas clientelistas no ambito das praticas educativas. Desta

maneira, adentramos 08 anos 90 com esperanga de mudangas na educacao
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2.1 A trajetéria historica da SME em tempo de mudangas educacionais

2.1.1 A proposta pedagégica da SME de 1989 a 1992 — a gestao

Peemedebista

O fortalecimento do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB)

ficou evidente com a eleicao do professor Nion Albernaz para o cargo de prefeito de

Goiania no final dos anos 80, seguido da reeleigéo de iris Resende Machado para

governador do Estado de Goias. Nesta gestdo, assumiu a Secretaria de Educagéo a

advogada Linda Monteiro.

Carmo (1996), em sua dissertacdo de Mestrado, analisa esse periodo e

constata que OS objetivos basicos da proposta desta gestéo consistiam na

redefinicéo politico pedagdgica de educacéo e na revitalizagéo da acéo pedagodgica,
sem substituir as propostas encaminhadas nas gestdes anteriores e buscando dar

continuidade ao processo eém curso que pretendia levar a escola a uma melhoria do

ensino.

Objetivando um ensino voltado para os interesses populares, a SME nesta
gestio estabeleceu oMo metas de agdo; 1) valorizagdo e qualificagéo do
professor; 2) redefinigao politico-pedagdgica da educagdo; 3)
democratizagéo do ensino. (CARMO, 1996, p. 81)

Das trés metas de acgo propostas, Carmo (1996) destaca a meta | -

Valorizagao e qualificagéo do professor —, pois 0 pressuposto basico do governo era
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que qualquer politica educacional néo teria sucesso sem Um programa de

investimento no professor (CARMO, 1996, p. 81).

A qualificag&o de professores foi instituida pela SME, dentro desta proposta,

com a implantagéo € dinamizagéo do curso de Estudos Adicionais® e com o

programa permanente de qualificacéo, proporcionando uma formagao continuada

aos professores do ensino fundamental.

Essa qualificacao deveria abranger todos os professores e especialistas em

educacdo da Rede Municipal de Goiénia através “de cursos e encontros com

contetidos especificos € necessérios ao exercicio do ensino de primeira e segunda

fase do primeiro grau’ (CARMO, 1996, p.82).

Nesta gestéo, aparecem as primeiras nuances de uma redefinic&o politico

pedagogica da educacéo escolar, marcada pela reestruturacdo do ensino de 1° grau

com a ratificacdo da experiéncia do Bloco Unico de Alfabetizacéo (BUA)Q, evitando a

e uma série para a outra. Esta fase passou a

retenc&o do aluno durante a transicao d

ser atendida pelos professores regentes de sala, cuja formagdo consistia apenas no
magistério, e pelos professores licenciados em Educagao Fisica.
Para incentivar a atuagao nesta etapa do ensino fundamental, tanto os
professores «glfabetizadores’’® quanto 08 orofessores de Educagdo Fisica, que ja

faziam parte do corpo docente efetivo neste nivel de ensino, tiveram um incentivo

salarial de 30%.

Escola Municipal Jarbas Jaime, nomeada e equipada como Centro de Capacitacdo da

® Os cursos acorriam B2
SME, . o
A), implantado na RME em 1993, foi constituido de 2 (dois) anos de

? O Bloco Unico de Alfabetizagio (BU M. b o fund:

escolarizagio equivalente 3 pré-escola € 12 séric do ensino undamental. , .

1% Quanto a formago dos professores qué atuavam nesta fase eram duas: no nivel de magistério para os
« ~ r .

professores de sala, ¢ licenciatura para 0S professores de Educagdo Fisica.




72

Para as séries seguintes, que eram atendidas pela RME, as agbes, segundo
Machado (1997), deste governo concentravam-se na revisao dos conteudos a serem

trabalhados com os alunos através de Cursos, seminarios € acompanhamentos in

loco pela SME, assessorada por professores, na sua maioria, vinculados a UFG. A

SME capacitou 0s seus profissionais com duragéo de aproximadamente mil horas

distribuidas entre 0s cursos, seminarios, encontros e treinamentos com professores

alfabetizadores (BUA) e professores de 2% a 82 séries do 1° grau, bem como os

coordenadores. pedagogicos, auxiliares de biblioteca, equipe técnica e servidores de

diversos setores da SME durante essa gestéo.

Para os professores de Educacdo Fisica, uma das conquistas mais

importantes foi o convénio estabelecido com a Escola Superior de Educacéo Fisica

de Goias - ESEFEGO - e a Universidade Federal de Goias, representada pela

Faculdade de Educagao Fisica UFGI/FEF, que assessorou a equipe da

Coordenadoria de Educagéo Fisica e Desporto (CEFD) com o objetivo de ampliar as

discussfes sobre a importancia da Educagcéo Fisica no ensino fundamental.

Vale destacar que nas escolas rurais também desenvolveu-se uma proposta

pedagbgica coerente com a realidade delas e um programa de capacitagéo atraves

de encontros e cursos para todos 0S professores.

Dentro da politica de revitalizacao da agéo pedagodgica - meta Il -, a proposta

apresentava meios de dinamizar 0s Servicos prestados pelas bibliotecas escolares

com o objetivo de estimular a leitura e propiciar apoio didatico & aprendizagem do

aluno. Para isso, realizou-se “um convénio com o Instituto Nacional do Livro Infantil

vinculado & UNESCO” (GOIANIA, SME, sd. apud CARMO 1996, p. 85).

Na andlise de Carmo (1996), a Democratizagéo do Ensino - meta lll -, ocorreu

principalmente a nivel administrativo com o embate das praticas autoritarias,
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centralizadoras, clientelisticas € arbitrarias que tinham se tornado comum nos anos

70 e 80, fortalecendo © processo de eleicdo de diretores, a implantagcdo de

conselhos escolares e a descentralizago administrativa. A nivel pedagbgico, essa

democratizagéo deu-se atraves dos processos educativos instaurados nesta gestao

e também através da recuperacéo da rede fisica de ensino e da modernizagdo dos

equipamentos (aquisi¢éo de aparelhos de TV e video), tentando levar a

[...] agilizagéo dos servigos administrativos com a informatizagdo de alguns
setores, aperfeigoamento do pessoal técnico, construgdo de mais 22
unidades escolares € produgdo e impressdo de material didatico-
pedagdgico para professores € alunos do ensino fundamental. (CARMO,

1996, p. 87)

Segundo as analises feitas por Machado, esta gestdo se apresentou

democratica € modernizante, apesar dos equivocos presentes nas gestdes

anteriores, tais como:

a manutengdo da distancia entre 0s setores responsaveis pelo pedagogico
trativo: a propagagdo de grandes feitos quem ndo possuem

e pelo adminis
experiéncia_concreta para evidenciar tais resultados, como 0_caso dos

Conselhos Escolares e do Centro Permanente de Capacitagdo para o
magistério; 2 supervalorizagao na ampliagdo do s prédios, evidenciando
obras que nao resolvem por si SO as questdes ligadas aos problemas da

educagéo do municipio. (MACHADO, 1997, p. 72)

A gestéo pPeemedebista frente & Prefeitura Municipal de Goiania (1989 a

1992) parece ter deixado como principal “legado” a aproximag&o entre a SME e as

instituicbes de ensino  superior responséveis pela formag&o de professores

existentes na época no Estado de Goias.
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A exemplo do que ocorria em todos os estados do Brasil, a oposicéo aos

governos do PMDB se fortalecia em Goiania e atingiu seu auge com a eleicdo do

primeiro prefeito do Partido dos Trabalhadores (PT) para a cidade de Goiania.

2.1.2 A educagdo na SME na gestao Petista - 1993 a 1996

A eleicdo municipal de 1992 levou & Prefeitura de Goiania uma coligagéo de

varios partidos liderados pelo PT como expresséo da insatisfacdo da popula¢édo com

a politica do PMDB e da forca da organizag&o dos movimentos populares em Goias,

mais especiﬁcamente em Goiania. A referida eleicdo da coligagéo PT para a

Prefeitura de Goiania, além de expressar descrédito na politica que o PMDB vinha

praticando no Estado desde 1983, demonstrava também éxito por parte dos grupos

e organizacdes de classe que vinham fazendo oposigao a este governo.

Contudo, ao longo desta gestdo, o prefeito professor Darci Accorsi afastou-se

dos propositos defendidos pelo partido e aproximou-se do PMDB. Segundo

Machado,

esta oposigao declarada no periodo da campanha de 1992 ao PMDB, nédo
se mantém até o final da gestéo do PT. Ao contrario, 0 que se observa é
uma alianga entre PT e PMDB, no processo de sucessdo municipal em
1996. Esta aproximagéo com o PMDB explica, em parte, as crises porque
passa a militancia petista no processo da administragdo de Goiénia,
resultando, inclusive, na saida de véarios destes cargos de confianga que
assumiram € mesmo da desfiliagdo do PT. (MACHADO, 1997, p. 73)

TR
e
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A repercusséo desta crise na administragéo de Goiania refletiu negativamente

principalmente pelas sucessivas alteragdes das equipes que passaram a dirigi-la, em

especial a SME. Iss0 comprometeu O andamento do Projeto Politico Pedagdgico

pautado em uma concepgao de gestéo democrético-popular que o PT expressava

naquele momento, € que tinha como base o bojo dos movimentos sociais, mais
3

precisamente, do movimento dos educadores, como afirma o estudo de Silva (2000)

SME ira4 contar com trés secretarios que

terna do Partido dos Trabalhadores gm riiosl'\lljgfdszwé
ba resultando no pedido de demissdo do cargo po
parte da professora Mindé, substituida pelo professor Athos Magno e
oito meses depois solicita afastamento. Por fim, a SME encerra a és?"je
tendo & frente 3 Professora Vera Baréa, membro da equige 30
reformulagéo administrativa da prefeitura e que s€ dispde atendend% o
solicitagdo do Prefeito, a assumir esta secretaria. (MACHAbO, 1997, p l‘/l'?)a

A gestéo 93/96 na
numa dificuldade in
conflites, o que aca

Com a mudanca de secretérios a frente da SME nesta gestéo, dois momentos

distintos de gestéo foram determinados: o primeiro quando se manteve a primeira

Secretaria, a professora Mindé Badauy frente 4 SME de 1993 e 1994, e o segundo

de 1995 e 1996, quando 08 outros dois secretarios assumem.

A gestdo do periodo de 1993 e 1994 pode ser identificado por quatro
prioridades: “qualidade de ensino, democratizagéo do acesso e da permanéncia do
o da escola e a valorizagdo do

aluno na escola, a democratizagdo da gesta

professor’ (MACHADO, 1997, p. 76). Para tanto, foi estruturado um plano de agao

com as seguintes metas:
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| Desenvolver um projeto pedagogico capaz de gerar condigbes de ensino
e aprendizagem que tenha como eixo a formagdo do aluno cidadéo
consciente de suas responsabilidades civis e de seus direitos; ’
(. Construir e ampliar escolas, salas e espagos pedagégicos de modo a
assegurar a absorgdo progressiva da demanda no primeiro e segundo graus
e nas diferentes modalidades de ensino;

[II. Transformar a escola em centro gerador do planejamento educacional
através de uma construgdo coletiva;

V. Assegurar a capacitagdo docente de forma continua a partir das
necessidades sentidas na pratica cotidiana da escola;

V. Garantir a melhoria das condigbes de trabalho e de remuneragio dos
profissionais da educagédo (GOIANIA, SME, 1993 apud MACHADO, 1994,

p.77).

Machado (1997) analisa qué ha uma continuidade da gest&o anterior marcada

principalmente pela semelhanca de programa no qual se ressalta a garantia do

acesso 4 escola e a valorizacéo dos proﬁssionais da educacdo. Destaca-se também

nesta gestdo a busca pela articulacéo entre as esferas que envolviam o setor

pedagdgico e o setor administrativo da escola, com agdes que direcionavam uma

descentralizacéo real em todos os niveis e atuagbes da SME, agbes que tentavam

aproximar a SME das escolas. Na concepgéo da SME, “a secretaria s existe em

funcéo da escola € nao o contrério” (MACHADO, 1997, p.78).

Para a viabilizagao da construgdo de um projeto de descentralizagéo, foi

nomeada uma comissdo que coordenava os debates e o estudo para a

implementagéo da gestao democrdtica de descentralizagdo administrativa. A

representante da area da Educagdo Fisica foi a professora Tania Maria Palma

Borda, que representou os professores na construgdo desse projeto de

descentralizagao.

Esta comissdo teve como foco principal a proposta dos Nucleos Regionais

(NR), na qual 0s servicos prestados s escolas passariam a acontecer ndo apenas

no prédio da sede, mas seriam distribuidos em outras cinco escolas que se

constituiam em nucleos da SME. Machado esclarece que
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[...] de acordo com & secretaria de educacgdo, do periodo 93-94, estes
nicleos ndo teriam apenas a fungdo administrativa, mas representavam
uma proposta de envolvimento pedagégico mais amplo, onde os
coordenadores deixavam de ir 4s escolas para dar respostas prontas, para
que professor viesse até o ntcleo estudar, pesquisar. (MACHADO, 1997, p.

79)

Desta maneira, a descentralizagdo da SME ocorreu através do agrupamento

de escolas por regiéo, ainda neste mandato, sendo adotado como principal critério

para constituicdo dos nucleos sua localizagao geogréafica e a facilidade de acesso

para os profissionais da educacdo. Em cada nicleo existia uma equipe

interdisciplinar qué assessorava o trabalho das escolas. No caso da Educacéo

Fisica, foram deslocados do CEFD quatro professores com O objetivo de

proporcionar uma maior aproximac;éo para 0 apoio ao professor de Educagao Fisica

de cada regiao.

Com a equipe mais préxima da escola, cria-se a possibilidade de
acompanhamento das atividades de ensino, de identificagéo e atendimento
das demanda especificas da escola e da troca de experiéncia entre 0s
participantes de diferentes unidades escolares. (MENEZES, 1994, p. 60)

Menezes (1994) esclarece também que essSes nucleos néo eram
subsecretariais, mas postos de referéncia regionais para troca de experiéncias,

organizagéo € sistematizagdo com vistas a produgéo coletiva. Essa iniciativa da

SME foi um marco para a8 efetivacéo da descentralizacéo.

nucleos encontram-se reestruturados, estéo divididos em

Atualmente, €sS€s

quatro e limitam-se @ cumprir o papel de apoio e assessoria pedagogica nas escolas.

e
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Neles ainda existe um professor que tem uma atuacéo importante para a area da

Educacéo Fisica.

Com relagdo as demais metas propostas para essa gestéo, referentes aos
dois primeiros anos, a propria Secretaria admitiu que o tempo foi muito curto para se
constatar resultados, embora reconheca que mudangas pontuais foram observadas

com relacéo a “viséo de professores, alunos e diretores do papel de cada um na vida

escolar’ (MACHADO, 1997, p.82).

Os conflitos e divergéncias eram muito fortes neste periodo e tornaram-se tao

evidentes dentro da SME como nos demais orgéos da Prefeitura de Goiania. Isso

levou seis secretarios ligados a0 primeiro escaldo da administracdo municipal a

pedirem demissao, dentre eles o da SME que saiu juntamente com a equipe de

assessores.

Nesse processo de sucessado, quando o professor Athos Magno assumiu o

cargo de secretario municipal de educagao, nao efetivaram-se grandes mudangas no

quadro de pessoal, “preenchendo a maioria dos cargos com pessoal técnico da

nestes desde gestdes anteriores, alguns

secretaria que, em sua maioria, ja estavam

até ha mais de 10 anos’ (MACHADO, 1997, p.82).

Athos Magno manteve 0 mesmo ritmo da gest&o anterior nos oito meses que

¢&o proposta avangou pouco neste periodo.

esteve a frente da SME. A descentraliza

Pode-se observar uma avaliagcéo negativa de alguns projetos que ja estavam em

andamento, especiaimente O Projeto de Alfabetizagao de Jovens e Adultos (AJA)

que necessitou trocar sua coordenacdo em virtude de incompatibilidade de

propostas de trabalho com este secretario.
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Findo esses oito meses, a SME ja estava novamente em processo de

substituicdo. Assumiu como Secretaria da Educagéo do Municipio a professora Vera

Baréa, permanecendo no cargo até o final de 1996. As duas diregbes — a do

professor Athos Magno e da professora Vera Baréa - nao deram seqléncia, entre

outros, “ao projeto de descentralizagdo iniciado em 1993, acabando por privilegiar o

aspecto técnico-burocratico, sem vinculo com os projetos democraticos populares

definidos na primeira gestéo deste mandato” (SILVA, 2000, p. 68).

Neste caso, Machado analisa também que:

Coincidentemente ou néo, os dois ex-secretarios eram militantes do Partido
dos Trabalhadores a muito tempo, de onde se esperava um entendimento
mais claro do projeto de educagdo que se queria implantar no Governo
Democratico Popular €, 0 mais importante, como fazer com que as idéias
se efetivassem, como as criticas presentes as gestbes anteriores, agora
poderiam Ssé transformas em propostas concretas de mudangas.

(MACHADO, 1997, p.79)

Partindo do pressuposto de que nao é facil operacionalizar mudangas em

instituicbes publicas federais, estaduais ou municipais, percebe-se, no final desta

r, um resfriar da euforia inicial de 1993 e das esperancas nas

gestdo, um apaga
viriam, “principalmente as esperadas pelos professores que ndo se

mudangas que

mantiveram satisfeitos com a implantagéo do Plano de Cargos e Salarios da

categoria’ (MACHADO, 1997, p.87). Ja no que diz respeito ao aspecto pedagogico,

a SME nao revelou grandes alteracdes. A autora analisa que n&o ficou claro na

época qual a sua concepgéo de educacéo que direcionava o trabalho na escola.
Assim, destacou-se, neste periodo, o discurso da modernizagéo, ou seja, uma

burocracia muito &gil com 0S novos recursos tecnologicos que, embora sejam

necessarios, nao resolveram 0s problemas da SME naquele momento.
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2.1.3 SME na gestdo do PSDB - 1997 a 2000: o governo no final do milénio

A vitoria do Partido Social da Democracia Brasileira (PSDB) nas eleigbes de

1996 trouxe novamente ao poder pUblico municipal o professor Nion Albernaz como

prefeito, que ocupara esse cargo por duas vezes, a primeira de 1983 a 1984 e a

segunda de 1989 a 1992, quando ainda era filiado ao PMDB. Como em gestoes

anteriores, essa eleicéo entra em consonancia, dois anos depois, com 0 governo do

Estado de Goias, quando assume o poder estadual o governador Marconi Perilo

Junior, também do PSDB, colocando a capital e o estado em harmonia com a linha

politica adotada pelo Governo Federal. Em funcdo destes fatos, “o plano politico

administrativo de Goiania constitui um terreno fértil para a ndo contestacdo da

politica empreendida pelo Governo Federal e pelo MEC, em termos de prioridade

para a esfera oducacional” (SILVA, 2000, p. 73).

Para ser secretario da educacéo do municipio foi nomeado o professor

Jonathas Silva, na ocasiao professor do curso de direito da Universidade Federal de

Goias (UFG) e Secretario de Estado no governo Henrique Santillo, no periodo de

1987 a 1990, no governo pMDB. Na sua gestdo frente a SME, o professor Jonathas

xou claro no relatério da gestao 1997-2000 que a meta prioritéria deste

Silva dei
Governo de Goiania é @ educacdo, uma vez que considera n&o ser possivel “ [...]
desconsiderando a necessidade do

pensar © desenvolvimento brasileiro

redimensionamento da educacéo basica, ordenando e reordenando os sistemas

educacionais’ (GOIANIA, 2000d, p.2).
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Assim, tendo como referéncia e sustentacdo a nova Lei de Diretrizes e Bases

n° 9.394/96 e os Parametros Curriculares Nacionais, foram tragadas agdes socio-

educacionais inovadoras, dando prioridade & educagao com qualidade e tendo como

objetivo alcancar um “padréo de exceléncia em suas escolas, por meio de uma

Proposta Pedagbgica clara, concisa e eficaz’ (GOIANIA, 2000d, p. 2).

Deste modo, as Diretrizes Bé&sicas que norteiam inumeros projetos que

permitiram a avaliagdo do trabalho educacional, seu redimensionamento e a

consolidagdo da Proposta Pedagbgica Escola para o Século XXI foram

apresentadas num Plano de Acdo. Estas diretrizes basicas estdo nas seguintes

metas: “1 - Qualidade do Ensino; 2 - Democratiza¢do do Acesso e Permanéncia do

Aluno no Sistema Escolar; 3 - Gestao Democrética e a Valorizag&o e Capacitagéo do

Profissional da Educagéo” (GOIANIA, 2000d, p.3).

Essas trés metas apresentadas no Plano de Acéo retomam 0s pontos

colocados como prioridade para @ SME, embora nao faga referéncias a uma possivel

continuidade de um trabalho na rede e expressam, em resumo, a prioridade da

educacao de qualidade para o governo da cidade de Goiania.

A meta 1- A Melhoria da Qualidade do Ensino- concretizou-se primeiramente

na Educacéo Infantil que, na tentativa de reverter uma realidade desafiadora, exigiu

esforcos de toda a equipe para a elaboracdo de uma proposta especifica para a

faixa etaria de zero a trés anos. Ela estava direcionada para um periodo de

transicdo, ou seja, para um periodo de incorporag@o das creches mantidas pelo

estado em regime de “Gestéo Compartithada'"”.

' Essa gestdo compartithada envolveu 171 creches mantidas pelos recursos do Tesouro Municipal ¢ Estadual.
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Neste periodo, 0O professor de Educacéo Fisica passou também a atuar nas

creches, que passaram a ser chamadas de CME! (Centro Municipal de Educag&o

Infantil), recebendo a mesma remuneracdo de quando atuava no ensino

fundamental. Essa atuagéo foi de grande destaque para a area de Educacéo Fisica,

pois a SME havia disponibilizado aos CMEI um professor de Educacéo Fisica ou de

Educacdo Artistica, sendo quase unanime a opgéo pelo professor de Educacgéo

Fisica.

Houve também uma atencao especial para a Educacéo Especial:

essencial da escola, como uma agente formadora
a Secretaria Municipal de Educagéo tem buscado
dagégica que propicie a inclusdo social de
des especiais. (GOIANIA, 2000d, p. 6)

Reconhecendo 0 papel
de habitos € atitudes,
implementar uma proposta pe
alunos portadores de necessida

Destaca-se, no relatorio de avaliacdo da Gestéo 1997 a 2000, um total de 354

) \ .12 . .
alunos com necessidades educativas especiais inseridos no sistema regular de

ensino. A SME buscou parcerias com as Instituicdes de Ensino Superior, com 0s

6rgaos de saude e outros para assegurar esse processo de incluséo na RME.

Iniciou-se tambem, neste periodo, a reformulagdo curricular do ensino

fundamental, “tendo em vista @ Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96, de 24 de

dezembro de 1996, e as demais diretrizes determinadas pelo MEC” (GOIANIA,

2000d, p. 7), com a imp|ementagéo do Projeto de Recuperagao Continuada, o PMEI

(projeto de melhoria do ensino de Inglés), € O Projeto Horizonte, que dava

continuidade a informatica educacional.

121 embro-me de uma crianga qué esta na escola desde 1997 e ndo da para esquecer a sua alegria de participar do
processo educativo sistematizado. Seus olhos brilhavam com as aulas de Educagio Fisica, desde o instante em
que eu entrava na sala para busca-lo.

P U NP A



83

Nesse periodo, procurou-se ampliar e fortalecer uma nova concepgao politico-

pedagdgica do processo de ensino-aprendizagem no Ensino Fundamental, tendo

como foco principal a reformulacdo e implementagdo do curriculo e do

desenvolvimento de agdes que possibilitassem as escolas a formulagdo de um PPP

proprio. Procurou-sé também oferecer aos profissionais da educagdo subsidios

tebricos e metodolégicos para atuarem nessa nova concepgao de ensino.

A |l Diretriz dessa gestao, a “Democratizagdo do Acesso” e a “Permanéncia

do Aluno no Sistema Escolar’, veio de encontro ao principio legal do direito a

educacéo e ao dever do Estado em garantir o ensino basico obrigatério e gratuito

citado na LDB N° 9.394/96. Para isso, essa gestéo investiu na expansado de vagas

na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental, atingindo um total de 31.660 vagas

garantidas, segundo O relatério.

Por meio da parceria firmada com o MEC/FUNDESCOLA/BM, desenvolveu-
se o Projeto de Adequagio de Prédios Escolares — PAPE, com o objetivo de
propiciar 3s unidades escolares melhores condigées fisicas de
funcionamento das salas de aulas, de acordo com padrles minimos de

qualidade. (GOIANIA, 2000d, p. 18, grifo nosso)

Durante esta gestéo da SME, por apresentar um bom desempenho no projeto

Escola para o Século XXI, 2 Escola Municipal Deusahydes foi premiada pela

UNESCO com um laboratorio de ensino de informatica para atender aos alunos

daquela escola. Com essa premiagéo pode-se observar uma maior aproximagéo dos

organismos internacionais, como © BM e a UNESCO, na SME, que contou com a

presenca de representantes da UNESCO no momento da solenidade de entrega do

prémio.
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A meta Ill — Gestdo Democratica -, no Plano de Acéo, “aparece estendida ao

ambito pedagogico, administrativo e financeiro, e & vista como um dos caminhos que

levam a uma educacdo de qualidade” (SILVA, 2000, p. 75). Essa Diretriz objetivou

também conferir autonomia a0 municipio através da implantaggdo do Conselho

Municipal de Educagéo, que passaria a atuar em todas as instituicdes escolares que

compdem o Sistema Municipal de Ensino. Além disso, reformulou o regimento da

eleico de diretores da RME, o Estatuto dos Conselhos Escolares, e instituiu o

repasse de Recursos do Tesouro Municipal diretamente para as escolas. Esse

repasse foi realizado wia adiantamento, em duas parcelas anuais, realizados a partir

de 1998, a possibilitado 3s mesmas exercer, na pratica, uma gestédo democratica”

(GOIANIA, 2000d, p.19)-

Esse repasse foi um fator importante para o exercicio da autonomia escolar,

tendo em vista que a propria escola passou a administrar tais recursos baseados em

suas metas educacionais.

A meta IV - Valorizago e Capacitagdo do Profissional da Educagéo -, porém,

nao menos importante, constitui na andlise de Silva (2000) o eixo central do PPP da

zer que “O documento afirma a importancia do papel do professor na

SME por di

"formagcédo das futuras geragdes, COMO cidadaos capazes de participar criticamente e

definir os rumos da vida econdmica, politica e cultural do seu pais” (Silva, 2000, p.

76).
Essa gestao reformulou O Estatuto do Magistério e do Plano de Cargos e

Vencimentos, usando como justificativa a adequagdo dos deles a nova proposta

politico-pedagogica da Prefeitura de Goiania e a absorgédo da Educacgéo Infantil pela

SME. Sobre o Plano de Cargos € Vencimentos & importante mencionar que, desde o

inicio desta gestao, houve discussbes entre o sindicato da categoria, a SME e a
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Prefeitura. A reformulacdo do Plano de Cargos e Salarios foi constituida

desconsiderando muitas reivindicagbes da categoria.

Houve também nesta gestdo a realizacéo de dois concursos publicos para a
area de Educacdo, realizados principalmente para cobrir o déficit de professores

com formacéo superior em Pedagogia, visando atender as demandas providas da

insercdo da Educagéo Infantil na RME.

'

A SME deu continuidade & formag&o continuada que ja ocorrera nas gestdes

anteriores através de encontros e oficinas pedagogicas semanais, quinzenais e

mensais. Esses encontros e oficinas foram direcionados principalmente bara atender

a implantagéo e implementagéo do projeto Escola para o Século XXI para seu

melhor entendimento.
Ainda com o intuito de atender aos preceitos legais acerca da formagao dos

profissionais da educagdo expressos também na Lei de Diretrizes e Bases n°

9.394/96, a prefeitura de Goiania possibilitou

[..] a realizagéo do Curso de Pedagogia, em parceria com a Universidade
Federal de Goias — Faculdade de Educagdo, por meio do qual 406
professores efetivos, com periodo de trabalho de 2 a 18 anos na Rede
estdo cursando Pedagogia, Licenciatura Plena e possuirdo habilitagéo en;
Educagéo Infantil e Ensino Fundamental. (GOIANIA, 2000d, p. 21)

O que levou a SME a realizar essa parceria, além da exigéncia da LDB N°

9.394/96, foi um numero considerado alto de professores com formacdo em

magistério que atuavam nas séries iniciais do ensino fundamental.

Vale ressaltar tambem que 0 Secretario da Educacgéo, professor Jonathas

Silva, durante a sua gestéo, néo facilitou a qualificagdo dos professores fora da

RME, evitando ou, talvez, até protelando ac maximo a intengdo de uma licenga
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parcial ou total para a qualificagéo Lato Sensu (especializagéo) e Scrictu Sensu

(mestrado e doutorado) desses professores.

A grande preocupacéo dessa gestdo era eliminar a evasdo e a repeténcia

(que em 1997 era de 14,77%), reduzir os altos indices de distor¢éo idade/série (em

1996 era de 25,87%, segundo dados do MEC/INEP) e do analfabetismo. Essa

redugéo dos indices pode ser conferida no Relatério gestéo 1997-2000, que mostra

resultados significativos € delega esse suUCeSSO aos empenhos realizados para o

desenvolvimento dos projetos € propostas realizadas.

Esse Relatério (2000d) ndo nega a existéncia de algumas dificuldades

principalmente no setor financeiro, 0 gque exigiu 0 estabelecimento de parcerias

m o I\_AEC/FU~MDESCOLAIBM e MEC/PROINFO. A primeira
ministragao escPIar, possibilitando a melhor aplicagéo dé
IrSOS { aa rqar]utengao dos prédios escolares quanto para

aquisigéo de insumos basicos a educacdo. A Segunda [...] possibilit N
tanto ao aluno quanto ao professor, 0 acesso aos meios d.é' tecnol'| ook
avangados de informatica. (GOIANIA, 2000d, p.22, grifo nosso) ogieos

[...] firmadas co
[...] fortaleceu a ad
recursos, tanto par

Revendo o Plano de Acédo (1997) e © relatério final (2000) desta gestao €

possivel deduzir que 0S objetivos propostos (resgatar a qualidade do ensino publico

municipal a partir de mudangas significativas no processo de ensino aprendizagem)

foram alcangados a partir da assimilacdo do projeto Escola para o Século XXI

como um programa para toda a RME.

Entretanto, percebe-s€ que, ao delegar competéncia para a elaboragao de

uma proposta para 2 RME aos Departamentos de Ensino, Modulagéo e

Administragao Escolar excluiram as unidades escolares nesse processo e

compreenséo dos processos gqueé ofetivaram as mudangas. Tal constatagao justifica

a realizagédo do presente estudo, que tentard compreender como foi e esta sendo

e TRt e i
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absorvida essa proposta de ensino por parte dos atores sociais envolvidos na

operacionalizagéo do sistema que, neste estudo, serdo as professoras de Educacéo

Fisica.
A analise da proposta pedagogica, consolidada no projeto Escola para ao

Século XXI. torna-se imprescindivel para 0s propositos desta investigagéo, uma vez

que os professores de Educacdo Fisica estdo envolvidos neste processo de

reformulacéo curricular.

2.2 O projeto Escola para 0 Século XXI

A gestdo do pPSDB em Goiénia foi 0 periodo que procurou consolidar uma

nova proposta de educagéo para o municipio, na qual se propunha uma mudanca na

organizaggo e na rotina dos procedimentos escolares, visando principalmente o fim

da evasao e da repeténcia. Mereceu destaque na gestéo 1997/2000 da prefeitura de

Goiania a implantagéo do projeto Escola para o Século XXl pela SME.

Dentro do contexto historico delineado, em consonancia com a determinagéo

contida na LDB n° 9.394/96 de consagragdo do municipio como instancia

responsével pela condugao do ensino fundamental, a Prefeitura Municipal de

< 13 it
Goiania elaborou o projeto Escola para o Século XXI™™ com o objetivo de tentar

documentos levantados junto 4 SME, nfio h relatos de uma participagiio da

13 ..
H S R ~ L
No projeto original € 17 < da sociedade, levando-nos a crer que ndo houve uma participagio

comunidade escolar ¢ nem de segnimento
coletiva na sua elaboragao.
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resolver os problemas presentes no quadro educacional da cidade que, inclusive

justificam o projeto,

E hoje no Brasil, amplo o consenso quanto aos problemas de ensino
fundamental obrigatério, as estatisticas recentes revelam um alto indice de
evasdo e repeténcia escolar, 0 que tem um poder devastador no sistema
[...]- As criangas fora da escola localizada nos bolsbes de pobreza, na
periferia da capital, o indice de analfabetismo ainda de 9% (para a
populagdo de 15 anos € mais), revelam o déficit educacional e a
necessidade de se garantir novas vagas [...] de 53.262 alunos matriculados
de 12 a 42 séries, nos turnos matutino e vespertino, ha um total de 15.262
em defasagem, 0 que ja nos da um indice de 29,4%. (GOIANIA, SME,

1998a, p.28)

A grande preocupaggo da SME, segundo seus interlocutores, estava na

erradicacgo desses Serios indicadores das limitagdes da qualidade do ensino, pois a

escola é atribuida a responsabilidade de mantenedora do fracasso escolar e

legitimadora do processo de exclusdo social. Tal fato impds um discurso pela
necessidade de uma mudanga na forma de ensinar, educar e formar os cidadéos,

substituindo a “pedagogia do fracasso’ pela “pedagogia do sucesso’, ou seja, uma

pedagogia em qué O aluno aprenda e sé reconheca enquanto sujeito na sociedade.

As discussoes levantadas neste projeto possuem uma estreita ligacao com as

idéias defendidas na educagéo, nos anos 70 e 80, em torno da questdo da

permanéncia do aluno na escola, principal ponto de critica da “pedagogia da

exclusdo”. Essa discusséo endossou muitos diagnosticos e propostas surgidas

naquele contexto, sendo contemplada no caso do projeto Escola para o Século

XXI.

Sabe-se que uma politica publica ndo se resume apenas em diagndsticos e

elaboragdes teoricas, isto & toda politica tem sua face pratica compreendendo as
lemas. No caso especifico do projeto

diretrizes apontadas para @ solugéo de prob

Escola para o Século XXI, é importante destacar a normatizacdo da proposta para

e s
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a organizagdo do cotidiano escolar e dos seus procedimentos tedricos

metodolagicos, ja que a escola s&o atribuidas responsabilidades para a mudanga no

quadro da repeténcia e evasdo escolar.

Nesse projeto, 0S procedimentos escolares apontam para mudangas que

acabam determinando O fracasso escolar que pode levar a néo conclusdo da

trajetoria escolar.

Em junho de 1997, foi apresentado pelo Secretario da Educacgéo, professor

Jonathas Silva, a toda a RME (diretores, coordenadores, professores e comunidade

escolar etc.) o projeto Escola para o Século XXI, tendo como sustentagdo um

diagndstico realizado pela SME e pela Coordenadoria de Assuntos Estudantis (CAE)

gulamento do sistema educacional

de 1997. Esse diagnostico constatou um estran

da cidade de Goiania com indices altos de reprovagao (12%), evaséo escolar(16%),

matricula tardia, exigindo uma solucdo emergente vinda principalmente de
programas educacionais queé visassem a correcéo das distorgbes conferidas por

essa Coordenadoria.

Assim, o projeto Escola para o século XXI fez a escola publica municipal
repensar os aspectos administrativos € politico-pedagégicos, visando uma mudanca

que viabilizasse a melhoria da qualidade de ensino da RME.

na pratica pedagégica

Mesmo ndo sendo essé o objetivo deste estudo, vale destacar as pessoas e
os seguimentos que constituiram a proposta em questdo. O projeto contou com a
colaboragéo de uma equipe multidisciplinar, com uma comisséo coordenadora, com
a assessoria de professores vinculados a Universidade Federal de Goias e com a
punham a equipe pedagdgica dos ncleos

colaboracéo de professores qué com

regionais (ver anexo If).
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Vejamos a seguir a descrigao de como foi estruturado o projeto Escola para

o Século XXI, publicado em 1998 pela SME.

2 2.1 Estrutura e caracteristicas do projeto Escola para o Século XXI

Esse projeto Escola para o Século XXl apresenta-se organizado em cinco

partes:

1. Portaria SME n° 0205, de 08-07-1998 — trata da implantacdo do referido

projeto na RME;

2. Resolucéo CEE n° 266, de 29-05-1998 —revoga a resolucdo n°® 123/92 e da

outras providéncias em relacdo a organizagdo da nova estrutura do Ensino

Fundamental, que passa a Ser estruturada sob a forma de Ciclos de

Formagao e implantagéo de Classes de Aceleracé@o. Nesta resoluga@o estao

relacionadas as unidades escolares envolvidas no projeto, e traz a aprovacao

do curriculo pleno para 0S dois primeiros Ciclos de Formagdo do ensino

fundamental;

3. Proposta politico-Pedagogica da Escola para o Século XXI — sédo

apresentados 0 objetivo geral e especifico do projeto e suas metas para 1998,

1999 e 2000. No que diz respeito a estrutura geral, o documento apresenta os

seguintes eixos: a) fundamentacdo tedrica; b) diviséo das areas de

conhecimentos e suas diretrizes basicas, e c¢) estrutura da proposta de

trabalho para o desenvolvimento do curriculo, dividido em subprojetos;
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4. Regimento escolar — além da normatizagdo do funcionamento das
unidades escolares envolvidas no projeto, o regimento escolar reconhece a

importancia do PPP enquanto eixos norteadores das agbes a serem

desenvolvidas;

5. Grade curricular — atendendo & legislagdo vigente, promove alteragbes

significativas em relagdo a carga horaria e inclus&o de disciplinas.

Segundo os documentos analisados', o principio fundamental que norteia

esse projeto € a formagao plena do aluno considerada em todas as suas dimensoes,

o que requer do professor uma pratica pedagégica transformadora. Para tanto, o

professor € apontado como principal agente dessa transformagéo, devendo

participar efetivamente das discussOes e decisdes decorrentes do processo de

construcéo coletiva do projeto politico pedagogico (PPP) das unidades escolares da

SME de Goiania. O Projeto Escola para o Século XXI, neste sentido, apresenta-se

como um incentivo de se pensar coletivamente, a partir da escola, a construgéo de

uma sociedade melhor.

O objetivo geral apresentado Nno projeto e citado abaixo torna-se o eixo

norteador para os objetivos de todas as éreas de conhecimento (lingua portuguesa,

matematica, ciéncias naturais, historia, geografia, arte e Educacéo Fisica)

Resgatar 0 ensino publico municipal a partir do compromisso historico da
universalizagéo, democratizagdo e melhoria da qualidade da educagéo
basica, que venha assegurar um novo patamar de cidadania e a inserg¢do no
mundo do trabalho, dentro do objetivo maior do credenciamento e
fortalecimento  do desenvolvimento s6cio-econémico, com fins a uma
sociedade mais justa, solidaria e integrada. (GOIANIA, SME, 1998a, p. 30)

14 Og documentos utilizados neste {rabalho foram disponibilizados pela Divisfo de Estudos ¢ Projetos, pela Sr,

Maria Olinda Junqueira.
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Considerando que a educacdo é relevante no processo de consolidacado da

cidadania em nosso pais € no mundo, como ja mencionado no Capitulo | deste

trabalho, a acgéo educativa & apontada a partir de principios basicos como a

democratizacéo, a ética, a integragéo com o meio ambiente, a construgéo da saude

individual e coletiva, o saber historicamente acumulado e o direito a diversidade.

No projeto, alvo deste estudo, o professor deve resgatar o seu papel social

como educador enquanto mediador do processo de ensino-aprendizagem e do

aluno, como co—participante desse processo. O documento revela que o papel do

educador e do aluno da-sé através de uma co-participagéo entre eles. Assim sendo,

as acbes metodologicas € didaticas para alcancarem essas metas dever&o ser

constituidas “a partir do confronto e da sistematizacdo de idéias’ (GOIANIA, SME,

te caso, a reconstrugdo de uma escola que recupere a sua

2000a, pp. 2-3). Nes
funcao de espaco publico privilegiado de cultura é de fundamental importancia para

que se possa pensar na insercao do ser humano no mundo produtivo, dando-ihe

melhores condicdes de puscar sua emancipacdo € expressar sua cidadania na

sociedade em que esta inserido. A este respeito, o projeto coloca que:

Esses cidaddos precisam estar prefparados para a vida ativa num mundo em
transformagéo, © que pressupoe um homem critico, compreensivo,

cooperativo, um sujeito social que reflita uma participagdo consciente,
criativa € empreendedora. (GOIANIA, SME, 1998a, p. 50)

Nesse contexto, 0 referido projeto defende um novo patamar de cidadania, no

qual a escola seré O lugar onde O Ser humano multidimensional buscara o
conhecimento e O desenvolvimento de suas habilidades por meio do exercicio da

“oluralidade, criatividade € fraternidade”, para que possa “encontrar seu préprio

cidade pessoal, satisfacdo de suas necessidades basicas e para

caminho para a feli

a vida em sociedade” (Goiania, SME, 19983, p. 50). Para tanto, é necessario
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a vivéncia das diversidade de raga, género, classe, a
relagdo com O meio ambiente, a vivéncia equilibrada da afetividade e’da
sexualidade € © respeito & diversidade cultural [...] formagédo de sujeitos
capazes de construir de forma auténoma seus sistemas de valores e, a
partir deles, atuar criticamente na realidade que 0S cerca. (GOIANIA, SME

1998a, p. 52)

o aprendizado €

Desta maneira, a SME aponta meios para que “os alunos consigam aprender

e viver, ou seja, consigam ir aprendendo 2 organizar seus conhecimentos para

enfrentarem novos problemas € atuarem no mundo” (ibidem, p. 53).

Percebe-se uma grande énfase dada ao papel da escola que esta voltado

para a formagdo dos alunos para o convivio social: essa énfase também encontra-se

no relatério da UNESCO (1999). Dos quatro pilares da educacéo apontados pela

UNESCO e citados no capitulo anterior, 0 convivio social, ou seja, o “aprender a

viver juntos”, € considerado O mais importante. Varias sdo as justificativas dadas
para isso; a necessidade de adaptar-sé constantemente as transformacgdes da

nvolvimento econdmico e social e, ao mesmo tempo, ser

sociedade, servir o dese

capaz de buscar um mundo mais habitavel e mais justo.
Pensar na escola, nesta perspectiva, com 0 proposito de construir o

desenvolvimento integral do aluno, implica romper com a concepgao de ensino-

aprendizagem visto dé forma acumulativa e transmissiva. O mote desta discusséo
apresentada também no Documento Introdutorio dos PCNs, aponta para uma nova
concepgdo de curriculo, que passa a Ser visto, entdo, como ‘um processo de

have, de um ¢odigo, de uma linguagem para ler

decifracso [...], fornecedor de uma c

o real” (Goiania, SME, 19983, P 52).

A organizagao do processo de ensino-aprendizagem com & intencéo de
cumprir os objetivos gerais do projeto Escola para o Século XXI propde superar a
estrutura disciplinar do modelo tradicional anterior das escolas publicas municipais.
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O projeto propde superar a proposta de interdisciplinaridade apontados pelo MEC

nos PCNs que, ao destacar & importancia de avancar na questéo da organizagao do

processo de ensino aprendizagem, aponta a interdisciplinaridade - integrac&o das

disciplinas afins

e questiona a segmentagéo entre 0s diferentes campos
de conhecimento produzido por uma abordagem que n&o leva em conta a
inter-relagéo e a influéncia entre eles _ questiona a visdo compartimentada
(disciplinar) da realidade sobre 0 qual a escola, tal como & conhecida
historicamente s€ constituiu. Refere-se entdo a uma relacao entre as:

disciplinas. (PCN/TT, 1998c, p.40. grifo Nnosso)

A interdisciplinaridad

O projeto Escola para o Século XXI aponta para um avanco, através de uma
maior integragéo das varias ciéncias, a transdisciplinaridade, para uma situagéo na

s as fronteiras sélidas entre as disciplinas. Aponta, assim

qual fossem derrubada
uma proposta diferente da interdisciplinaridade, “que ndo mais cobriria as

ades entre projetos especializados de investigagdo, mas

investigacdes ou reciprocid
situaria tais relagdes num sistema total” (Gallo, 2000, p. 25).

O que se propoe & a construgao de um processo de ensino aprendizagem no
qual as disciplinas caminhem para uma visdo de integragdo entre elas,

proporcionando uma abertura para o todo que envolve o saber e

] aceita @ prioridade de uma transcendéncia, de uma modalidade de

relagdo entre as diSCiplin‘as'que as supere [...] onde desaparecem os limites
entre as diversas disciplinas ¢ se¢ constituem um sistema total que

ultrapassa © plano das relagbes e interagbes entre tais disciplinas.
(GOIANIA, SME, 1999d, p.18)

o, com essa proposta, oportunizar condicdes necessarias

Pretende-se enté
para que a relagéo disciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar supere o nivel
aparente de separagao entre as disciplinas e proporcione mediagbes nas quais o
geral apresentem-se em unidade e oposicdo aos

especifico, O particular € O




R e g

95

processos educativos.

2 9 2 A reformulagdo curricular e 0 processo de ensino aprendizagem

No projeto em anélise, o curriculo assume um sentido de reflexdo de um

processo definido para a formacéo dos alunos, desprendendo-se dos componentes

curriculares, das ementas e da carga horaria, proporcionando, desta maneira, um

sentido mais amplo dentro do projeto. Compreende-se, assim, que oS conteudos n&o

podem estar desvinculados da fundamentacdo tedrica, exigindo, para tanto, a

transformacao da escola num espacgo educativo de aprendizagens significativas que

abrangem 0S aspectos sociais e historicos. Nesta perspectiva de trabalho, norteados

por eixos tematicos, temas geradores, projetos especificos, temas transversais,

dentre outras formas de organizag@o, a escola pode abordar diversas questdes

referentes a sua realidade e a seus interesses.

Tanto do ponto de vista da integracdo dos contelidos a serem trabalhados,

como do aluno que ira aprendé-lo, nesse processo de formagéo integral do aluno, o

papel do conhecimento deve facilitar uma mudanga dinamica, processual,

contextualizada, qualitativa e interativa. Assim, o conhecimento caminha para uma

priorizagédo da reflexdo critica, da criatividade, do trabalho coletivo, da iniciativa

pessoal e da autonomia — elementos fundamentais para a formacéo do cidadao num

mundo globalizado. “[...] o que se pretende é que os alunos consigam aprender e a

viver, ou seja, consigam ir aprendendo a organizar seus conhecimentos para

enfrentar novos problemas e atuar no mundo” (GOIANIA, SME, 1998a, p. 53).
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Diante disso, o ensino devera ser organizado de forma a propiciar condic¢des

para o desenvolvimento de habilidades mediadoras, estimulando os alunos a busca

de conhecimentos, a percepgao de problemas reais e a procura de solugao para

eles.

Pudemos constatar novamente que o projeto aproxima-se dos quatro pilares

da educacso indicados pela UNESCO, como ja visto no capitulo |, uma vez que

indica a pretenséo de que 0S alunos consigam aprender a se conhecer, a fazer, a

conviver € a ser.

Para a sua efetivagado, O projeto Escola para o Século XXI incorpora a

proposta dos PCNs no que s€ refere & organizagdo do tempo pedagdgico,

distribuido em Ciclos de Formagdo, ao planejamento do ensino com sua

estruturacdo pautada em cixos tematicos, aos projetos especificos, as pesquisas e a

abertura para 0s conhecimentos € problemas que circulam fora da sala de aula.

O processo de avaliac&o aparece no projeto como um importante instrumento

de compreens&o dos processos vividos pelos alunos na escola e passa a ser

entendido como um prooedimento que incide sobre as questdes ligadas ao processo

de ensino-aprendizagem como um elemento integrador.

Como jé foi destacado NnoO capitulo |, a avaliagdo subsidia elementos de

reflexdo tanto para professores quanto para 0s alunos e para a escola. No projeto da

SME, a avaliag&o serve

para o aluno, [...] um componente do seu processo de escolarizagdo, [..]
Para os professores, [...] andlise reflexiva dos avangos e dificuldades dos
alunos [..] Para 0S pais, significa um importante instrumento de
compreensdo dos processos vividos por seus filhos na escola. (GOIANIA,

SME, 1998a, p. 54)
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2.2.3 A proposta de avaliagdo da aprendizagem

Para a construg@o da proposta de avaliacéo do projeto Escola para o Século

X . .
X1, a SME baseou-se, Nno primeiro momento, na experiéncia da Escola Plural d
e

Belo Horizonte e, posteriormente, concretizou-se no | Seminario de Avaliacdo d
a

RME, realizado de agosto a novembro de 1998, e que serviu de fundamentacao

para a reflexdo da prética pedagogica dos professores da RME. Dessa forma

segundo O documento Goiania, SME (2000a), eles puderam construir uma proposta

de avaliacéo propria que atendesse a realidade das escolas. E importante destaca
4 r

que apenas na proposta dé avaliacdo existe mengdo aos elementos que

subsidiaram sua construgao € implementagao.
No que diz respeito 3 avaliagio da aprendizagem, O projeto da SME utiliza a
formulagdo de “competéncia humana”‘5, no qual devera haver uma articulacéo entre
a qualidade formal (habilidade técnica) e a qualidade politica (competéncia

democratica e ética). Assim, @ avaliacio deve priorizar a qualidade nessas dua
s

esferas com o objetivo de «garantir a meta qualitativa do desempenho satisfatorio de

todos” (DEMO apud, Goiania, SME, 1998a, p. 61).

O projeto da SME apropria-sé dos PCNs quando define o ato avaliativo como

sendo o processo vivido € compreendido pelo grupo e pela crianca individualmente

s caminhos percorridos para a construgéo do

com O propésito de entender O

conhecimento e de possibilitar & criacdo de alternativas pedagdgicas que contrib
uam

para o desenvolvimento global da crianca. Para isso, sugere-se que seja dividida
em

competéncias & . .
peténcias €, em certo sentido, mais evidente e envolve os

ntal, a formacdo das
er etc.” (PERRENOUD, 1999, pp. 11-12).

15 .
No ensino fundame
Jementares: 1ef, escrev

chamados savoir-faire €
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trés modalidades: mediadora, formativa e somativa, com as seguintes

caracteristicas:

1 Continua e contextual — acompanha o desenvolvimento do aluno quanto

aos avancos, dificuldades € possibilidades de crescimento;

2 Dinamica, coletiva e compartilhada — reflete os resultados detectados e as

possiveis formas de intervengéo pedagogica por meio de varios instrumentos

com a participagao de toda a comunidade escolar;

3. Investigativa € diagnostica - levanta informacgdes que possibilitem o

redimensionamento da acéo pedagogica e educativa;

4 Sistémica e objetiva — orienta o processo educacional por meio de criterios

definidos de acordo com os objetivos de cada ciclo e com o PPP da escola.

Portanto, a implantagéo dos Ciclos de Formagéo proposta no projeto baseia-

se num processo de avaliagéo que

Nao comporta a nogao de terminalidade e de mediagcdo quantitativa de
conte(dos aprendidos a0 final do bimestre ou do ano letivo, mas sim,
contempla a observagao dos avangos € da qualidade do desenvolvimento-
aprendizagem alcangado pelos alunos ao final de um periodo de trabalho.

(GOIANIA, SME, 1998a, p. 64)

O projeto aponta para uma autonomia da escola no que se refere ao PPP, no
sentido de possibilitar @ criacdo de instancias de avaliagdo e redimensionamento do

proprio projeto de avaliagdo, tais como O conselho de ciclo, as reunides de pais, as

reunides pedagogicas € as assembléias avaliativas de turma. Apesar dele propor

uma nova viséo 2 respeito da avaliacdo, comparada somente a avaliagéo

quantitativa adotada nos projetos anteriores, ele ndo excluiu a idéia de mensuracao,

sendo considerada ndo como nocéo de terminalidade e de medigdo meramente
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quantitativa de contetido, mas como “a observacgéo dos avangos e da qualidade do

desenvolvimento-aprendizagem alcancado pelos alunos ao final de um periodo de

trabalho” (GOIANIA, SME, 19984, p.106).

Neste sentido, o texto original sugere como instrumentos avaliativos a serem

utilizados nesse processo de mensuragdo semestral, 0s seguintes procedimentos

diversificados, “observagéo, registros, debates, painéis de trabalhos” (Goiania, SME,

1998a, p. 107). Esses registros devem ser feitos em fichas descritivas pelos

professores e coordenadores.

Conforme dito anteriormente, a SME baseou-se na proposta da Escola Plural

da cidade de Belo Horizonte, apropriando-se do modelo do instrumento de avaliagao

nos Ciclos de Formagéo. Esse modelo compde-se de: uma ficha para a avaliaggo

diagnostica, uma ficha para o relatorio mensal do aluno, outra para o relatorio

mensal da turma, uma quarta para o relatério anual da turma e, ainda, uma para o
relatério final do curso.

A ficha diagnéstica deve conter dados sobre o aluno colhidos em rodas de

conversa, brincadeiras, desenhos e etc. O relatério mensal do aluno deve conter

informagbes sobre O seu processo de formacdo: integragdo com O grupo,

organizagédo do trabalho pedagdgico, participacdo em atividades de estudo,

desenvolvimento cognitivo Nas diversas areas de conhecimentos. Os contetdos

trabalhados, as atividades realizadas, 0S resultados obtidos, as dificuldades

encontradas e as solugoes adotadas séo as informagdes que devem constar no

relatério mensal da turma. Ja o relatério final deve ser elaborado pela escola

contendo informagdes qué subsidiardo a continuidade do trabalho no ano seguinte e

que serso utilizadas para a elaboracao do resultado final do ciclo.



Apesar de afirmar, no projeto origi
passagem automatica de um ciclo para 0 0

de 2000 (GOIANIA, SME, 2000a), modifica esta pr

coloca que:

Os alunos poderéo avan
outro, e aqueles que,

propostos,
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nal, a auséncia de reprovacao no ciclo e na
utro, o parecer n° 009, de 22 de agosto

atica. Neste sentido, o documento

car d(_antro dos Ciclos de Formagéo ou de um para o
ao final do ciclo, ndo alcangarem 0s objetivos

poderdo permanecer no mesmo. Até a superagdo de suas

dificuldades, no decorrer do ano letivo. (GOIANIA, SME, 1999a, p. 6)

Por ser um procedime

sistema de aprovagéo/reprovagéo

dos grandes problemas enfren

Silva (2000):

[...] de um
pratica em

dessas mudangas, 0 qua
realizacdo coletiva, emergir

Conforme analisa a aut

foco de resisténcia dos professore

Vejamos, a seguir, como 0co

Escola para o Século XXL

nto recente na rede, 0 pProcesso avaliativo em um

(apontado pelo novo projeto) aparece como um

tados pelos professores e pela escola, como constata

ra o out'ro,_diante da necessidade de exercer uma outra
de avaliagéo, sem ter vivido um processo de construgédo
| deven'.a, segundo propésito de um projeto de
do cotidiano escolar. (SILVA, 2000, p. 82)

ano pa
termos

ora, a avaliagéo parece ter se constituido no principal
s nas escolas envolvidas no projeto.

rreu o processo de implantagédo do projeto
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2.2.4 A implantagdo do projeto Escola para o Século XXI

o inicio do ano letivo de 1998, o projeto Escola para o

A SME implantou, N

ido em 39 (trinta e nove) escolas de um

Século XXI que, inicialmente, foi desenvolv

total de 162 (cento € sessenta € duas), pertencentes a RME, atentendo a 79

s, no ano de 1998, atravé

ducagéo CEE (GOIANIA, SME, 1998a, p. 1).

(setenta e nove) turma s da Resolugéo 266, de 29 de maio

de 1998, do Conselho Estadual de E

as que participaram do projeto foi feita através de uma

A escolha das escol
no ano anterior a implantagdo do projeto

acéo continuada e uma avaliagdo global

liadas quanto ao seu desempenho nos aspectos

(1997). As escolas foram ava

gogicos. A SME fez
«dqesempenho de professores, diretores,

administrativos e peda um levantamento de dados sobre a

‘evasio, a repeténcia’, bem como O
coordenadores pedagogicos © alunos”. Foram levantadas também as necessidades
relativas a recursos materiais € humanos, bem como as necessidades de cada uma
a0 aspecto fisico (GOIANIA, SME, 19972, p. 3).

das unidades escolares quanto

nos turnos matutino € vespertino, foram matriculados 1.490

Nestas escolas,
7.838 alunos no ciclo | e 8.047 alunos no ciclo Il

mas de aceleragao,
o anual de avaliagdo

alunos nas tur
do projeto Escola para o Século

conforme consta no relatori

XXI (GOIANIA, SME, 1998¢)
Escola para O século XXI de 1998 apresenta

A versgo original do projeto
o ensino fundamenta

o 9.394/96 e fundamentados nos PCNs

| de Goiania, organizando-o em Ciclos

uma nova estrutura para

e, amparados pela LDB n

de Formag&o qu
r, a organizac;éo do e

propunham, em primeiro fuga nsino fundamental em quatro

m organizagéo sugerida por idades, a saber.

Ciclos de Formag&o, ¢0




102

Quadiro lll

Ciclos de Formacéo de aprendizagens

Ciclos de Formacgao Séries de referéncia
Ciclo | Alfabetizacdo, 12 e 22 séries;
Ciclo }} 32 e 4@ séries
Ciclo Il 52 e 67 séries
Ciclo IV 72 e 8° séries

Fonte: (GOIANIA, SME, 1998a s/p).

Essa implantagéo foi proposta de forma gradativa, sendo o ciclo | e Il em 1998
e os Ciclos de Formacdo Il e IV até o ano de 2000. Paralelamente, houve a
implantagdo das Classes de Aceleragéo da Aprendizagem em carater emergencial e
temporario para criangas e jovens de 12 (doze) a 15 (quinze) anos, em 1998, e com
defasagem minima de 2 (dois) anos nas 39 (trinta e nove) escolas escolhidas.

O projeto prevé a reestrutqragéo dos tempos escolares em Ciclos de
Formacéo orientados num movimento dialético de acao-reflexdo-agdo e com o
conhecimento tratado de acordo com os estégios de desenvolvimento cognitivo das
faixas etarias, “facilitando as trocas socializantes e a construcéo de auto-imagens e

identidades mais equilibradas’ (GOIANIA, SME, 1998a, p.75). Esse novo sistema de

feorganizacdo escolar considera a importancia das fases de desenvolvimento

humano (idade fisiolégica) e o trato com o conhecimento dado pela escola. Essas
fases sfio citadas nos PCNs com base nos estudos de Jean Piaget, Vygotsky e

Wallon. 0 projeto baseia-se nessa concepgdo de ensino e aprendizagem da

Seguinte maneira

Ciclo | se caracteriza como um periodo preparatdrio, pois & a ocasido em
que aparecem mudangas significativas na interagdo social do educando. O
ciclo Il, etapa intermediaria e de transi¢ao entre o ciclo | e lll, desenvolvido
na forma de areas do conhecimento, quando as diversas formas de
expresséo, as ciéncias fisicas e naturais, sécio-histérigos € 0 pensamento
l6gico-matemético interagem no processo de construgdo e apropriagao do

fe—n s TP
53 e B2 WA =

PR iy

Time & oa 3
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o ensino médio. (GOIANIA, SME, 20004, p.4)

Acredita-se que, com a implantagao dos Ciclos de Formacéo, os contetdos
escolares deixariam de ser trabalhados de forma fragmentada, assegurando, desta
maneira, uma continuidade do processo educativo dentro do ciclo e na passagem de
um ciclo para o outro. A SME pauta-se também nos documentos do MEC para

consubstanciar sua nocdo de Ciclos de Formacéo com o seguinte destaque:

A nogdo de Ciclos de Formagdo é pedagogicamente funcional por
corresponder melhor a evolugdo de aprendizagem da crianga e prevé
4 avancos na aprendizagem de competéncias especificas, mediante uma
organizagdo curricular mais coerente com a distribuigdo dos contetidos ao
longo do periodo de escolarizagdo. A adogéo de Ciclos de Formagéo tenta a
evitar as freqiientes rupturas, ou excessivas fragmentagdes do percurso
escolar, assegurando a continuidade do processo educativo ao permitir que
os professores adaptem a agdo pedagdgica aos diferentes ritmos de
aprendizagem dos alunos, sem, no entanto perder a nogédo das exigéncias
de aprendizagem referentes ao periodo em questdo. (MEC, 1995, p. 11
apud, SME, Goiania, 1998a, p.75)

A adesao a essa flexibilizagéo do tempo escolar faz parte de vérias propostas
educacionais no Brasil e vem, a cada ano, aumentando seus adeptos. Podemos
constatar, no quadro IV, como a regido Centro Oeste vem aderindo a elas.

Percebemos que a acdo conjunta do sistema seriado com o modelo de Ciclos
de Formag&o tem sido adotada paulatinamente, apesar de ainda ter pequena
representatividade em relagdo a totalidade das redes de ensino, especialmente no

Estado de Goias.

conhecimento e o ciclo Ill, etapa final da Educagéo Basica e transigéo para -




Quadro IV

Namero de escolas por forma de organizacéo — Brasil — 1999
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Ensino Fundamental

R

Namero de escolas por forma de organizagdo, segundo as Unidades da Federagao — Brasil
1999.

{Mais de uma forma de

Unidade daffotal Geral|-Seriado Ciclos  de
Federagéo s b Formagéo |organizagao

- Total __ |% |Total  [% |Total ___[%
Brasil © '~ 1183.448 21‘51,;202f;fé."§2',4zf";:-f;::t';‘; 18.370° 1?0;02%1?;'1?:,55 13.876 76
CenfroOeste [9.555 | (7927 (829 Tl 1aa0 151 |
Mato Grosso do Sul[1.106 __[712 54,5 15 13 376 34,2
Mato Grosso 13.026 2.206 72,9 115 3,8 705 23,3
Goias 4714 4548 96,5 9 0,2 157 33
Distrito Federal {709 461 65,0 49 6,9 199 28,1

Fonte: INEP/MEC

Nesse sentido, a reestruturacdo do ensino fundamental em Ciclos de

Formacgé&o visa minimizar problemas como a evasé&o escolar e a repeténcia, que tem

um poder devastador no sistema educacional brasileiro.

Durante o periodo de implantagéo e implementagéo do projeto Escola para o

Século XXI, os Ciclos de Formagao passaram por trés momentos diferentes, como

constatamos no

quadro V.

Estas modificacbes e adequagdes seréo discutidas posteriormente, neste

estudo, a partir do relato dos professores pesquisados.
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Quadro V

Implantacdo dos Ciclos de Formacio na Rede Municipal de Ensino

1998 [ Séries englobadas [ Nedeescolas | N°de alunos atendidos |
L CICLO | Alfa. 1° € 2° 39 33.561
CICLO I 32e4?
1999 [ Séries englobadas [ N°deescolas | N°de alunos atendidos |
CICLO | Alfa, 12 e 2° 155 30.728
L CICLO I 32 4252 50 14.154
— 2000 | Séries englobadas [ N°deescolas | N°de alunos atendidos |
CICLO| Alfa, 12 ¢ 2 ‘ 155 31.682
CICLO I 32 426 5° 50 14.177
c a o 82 9 2.00
L_CicLo 6%, 7768 009

Fonte SME/DEPE/2000 In: Goiania, SME, 2000d, p. 07).

Outra mudanca significativa apresentada pela SME foi o projeto de

Aceleracio de Aprendizagem que, €m consonancia com a proposta do MEC,
atende, em carater emergencial € temporario, a questado da defasagem idade/série,

reflexo do fracasso escolar, conseguentemente, segundo analise feita pela SME das

trés situacdes relacionadas abaixo:

A dificuldade de acesso 3 escola em idade habil devido a demanda por

L ]
vagas;

e Os problemas socio-econdmico que antecipam a entrada dessas

criangas e jovens precocemente no mercado de trabalho, tornando
incompativel a conciliagéo dos tempos escolares com o trabalho;

e A propria organizagéo curricular e administrativa das escolas que
terminam por funcionar cOmo mecanismo de selecdo que expulsam de
maneiras evidentes ou sutis aqueles que mais necessitam da escola publica

(GOIANIA , SME, 1998a, p. 77).

Analisando essa proposta do programa de Aceleracéo da Aprendizagem na

SME, Silva (2000) destaca que
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[...] o alcance do programa Aceleracdo da Aprendizagem parece restrito
3s conseqiiéncias geradas pelo fracasso, sendo incapaz de atingir suas
causas e, entdo, mostra-se efetivamente, um meio de alcangar a finalidade
proposta pelo MEC: reverter a situagido de fracasso escolar. (SILVA,

2000, p.44, grifo n0sso).

Para reverter e superar os altos indices de distorcdo idade/serie “que
acusavam uma defasagem de 32,8%" (GOIANIA, SME, 2000b, p.08) e alcangar o
sucesso desejado, o projeto da SME propde um repensar a pratica pedagogica para
uma intervencéo mais especifica, de modo a torna-la eficaz, possibilitando o avanco
na formac&o de seus alunos. Essa pratica, segundo o projeto, deve ser pautada na

pesquisa, no trabalho individual e coletivo, na qualidade e, principalmente, na

ludicidade.

Assim, em 1998, foram implantadas as turmas de Aceleragdo da
Aprendizagem, cujo nimero sofreu redugéo no ano 2000, em fungéo do carater
temporario e emergencial desta iniciativa do projeto. No periodo de 1997 a ‘2000, em
fungdo do atendimento oferecido pela RME de Goiania, os indices foram reduzidos
de 32,8% para 5% nas séries iniciais, conforme demonstra o gréfico lil e IV.

Destacamos aqui, de forma quantitativa, as principais mudangas ocorridas no
interior da RME. Entretanto, tais mudangas requerem ndo s6 um tempo para a sua

efetivagdo, mas demandam reestruturacdes e adequacdes que afetam diretamente a

Prética pedagogica dos professores € 0S paradigmas construidos historicamente €

SOcialmente.

e E Mk P
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Grafico lll

Evolucido do atendimento do projeto Aceleracéo da Aprendizagem por

namero de turma e namero de escolas

1998 1999 2000

fn? turmas Eln®escolas

Fonte: SME/DAE/2000 In: Goiénia SME, 2000d, p.09.

Grafico IV

Evolucio do atendimento do projeto Aceleracdo da Aprendizagem por

numero de alunos

2000%°

1998 1999 2000

@n° de alunos

Fonte: SME/DAE/2000 In: Goiadnia SME, 2000d, p.09.

Segundo documentos da SME, a proposta politico-pedagégica, configurada
no projeto Escola para o Século XXI, foi alvo de algumas reformulagoes resultantes
de estudos e andlises junto as escolas envolvidas no projeto e de experiéncias por

elas desenvolvidas, de engajamento e capacitagéo dos professores, de analises

s

B s i ot
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acerca das experiéncias em desenvolvimento em outros sistemas de ensino, (Escola
Plural, Candanga e Cidada) que permitiram avaliar o processo e apontar
reformulacdes ou adequagdes necessarias. Tais mudangas, portanto, “néo incidem

sobre a esséncia da proposta, mas na forma de concretizad-la e na busca do seu

aperfeicoamento” (GOIANIA, SME, 2000b, p. 2).

Ainda como mudangas de carater estrutural, em 1998, as etapas de
desenvolvimento do projeto Escola para o Século XXI foram as seguintes:

« Implantagéo em 39 escolas dos Ciclos de Formagéo | e I

e Implantagéo do ciclo | nas demais unidades escolares em substituicgo ao

Bloco Unico de Alfabetizacao, observando a mesma estrutura adotada nas

unidades inseridas no projeto;

e Implantagdo de 72 Classes de Aceleragdo de Aprendizagem nas 39

escolas do projeto, previstas para alunos a partir de 12 anos e que, na pratica,

inseriram também alunos com a idade inferior, desde que constatada a

defasagem de 2 anos;

« Estabelecimento do ano letivo de 200 dias, jornada escolar do aluno de 4h

e 30 min, perfazendo uma carga horaria anual superior as 800 horas

estipuladas pela lei;

e Adequag&o dos instrumentos normativos e administrativos para assegurar

a reorganizagao da carga horaria do trabalho pedagdgico do professor;

« Implantagéo de novo curriculo com base nos PCNs;
 Realizagdo de estudos € seminarios para reformulagéo e aprimoramento
¢80 para o ano letivo de 1999;

da proposta de avalia

e Estudos e pesquisas para a avaliagdo e diagnodstico do processo

implantado e das etapas a implantar.
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Conforme consta do projeto Escola para o Século XXI, uma das principais

mudancas na organizagdo do ensino fundamental seria a modificagéo da dinamica

¢ da seriaggo para a l6gica de Ciclos de Formagao, de acordo com as recomendagdes
¢ contidas nos PCNs. Para essa mudancga, a SME parece ter tido como referencial a

+ proposta do Governo Federal e o0s estudos sobre experiéncias modelos

desenvolvidas em outros estados e municipios (MG, DF e RS). Vale ressaltar que

| tais experiéncias foram pautadas num trabalho conjunto com a comunidade e 0
poder publico municipal, diferente do que ocorrera em Goiania, onde a construgéo
do projeto se deu a partir da reuniéo de uma equipe constituida em 1997 pela SME,

| especialmente para este fim.

Tendo como ponto de partida o relatorio anual de avaliagéo do primeiro ano

1 de execucdo do Projeto Escola para o Século XXI (1998c), a SME deu inicio ao

- processo de reformulagdes e adequagoes, ja previstas em seu projeto original e que

abordaremos a seguir.

2.2.5 Reformulagdes e adequagées do projeto — 1999 e 2000

Feitas as devidas implantagbes preliminares, ressaltadas anteriormente nas
39 (trinta e nove) unidades escolares, a SME avaliou e autorizou as seguintes
alteragbes e adequagdes (Goiania, SME, 1999a):

» Extens&o do projeto a mais 11 escolas.;

* Reestruturacdo da organizagdo em Ciclos de Formagao, definindo a

duragdo de 3 anos para cada ciclo, o que resultou em 3 Ciclos de Formagao
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no lugar dos 4 previstos No projeto original de 1998, conforme quadro a

seguir:

Quadro Vi

Reformulacao dos Ciclos de Formacdao de aprendizagens

Ciclos de Formagao Séries de referéncia
Ciclo | Alfabetizacio, 12 e 2° séries,
Ciclo il 32 ¢ 42 e 52 séries
Ciclo llI 62 72 e 82 séries

Fonte: Goiania, SME, 1998a

« Redimensionamento do trabalho docente no ciclo Il a cargo de um coletivo

de professores que atuam em areas afins e pedagogos;

« Fortalecimento da concepgao curricular e do desenvolvimento da ag&o

pedag6gica, tendo como €ixo 08 projetos tematicos;'®

e Estudos, pesquisas € realizacdo de Seminario para a formulacéo da

organizagao pedagogica e curricular do ciclo lil, previsto para 2000, incluindo

analise das propostas apresentadas pelas unidades escolares;

e Ampliagdo do numero de Classes de Aceleragdo de Aprendizagem

passando de 72 para 94,
o Readequacéo dos critérios de carga horaria do professor;

» Organizacdo do ano letivo em 200 dias, com carga horéria anual de 887

horas: calendéario escolar qué inclui tempo reservado ao planejamento €

afastamento para frequiéncia aos Cursos de atualizagdo, segundo O nivel de

atuacéo do professor, sem prejuizo dos dias letivos e carga horaria anual do

aluno, determinados por lei;

16 .
A SME sugere os Projetos como propostas de agdio para o desenvolvimento curricular na pratica da sala de
fﬂllla considerando que os mesmos permitanm: a integracio curricular, ressaltando conhecimentos uteis para 05
alunos, e permitindo a efetiva socializagdo dos contetidos (Goidnia, SME, 1998a, p.79).
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e Implantag&o da proposta de avaliagéo reformulada e aprimorada no tocante
aos instrumentos e a progressdo do educando (ndo ha reprovagéo, mas o
aluno pode permanecer no ciclo até alcancar os objetivos propostos);

e Encaminhamento do Curriculo do Ensino Fundamental, representando 0
aprimoramento do apresentado no projeto original em 1998 (Goiania, SME,
1999d);

e Encaminhamento do curriculo, Base Curricular e Regimento Escolar ao

CME para aprovagao.

Dentre as principais mudangas da reconfigurag&o nas escolas encontra-se a
readequacdo do numero de Ciclos de Formac&o proposto inicialmente, que
passaram, a partir de 1999, para trés, em funcdo de analises sobre os principais
problemas do fluxo escolar ¢ os fatores determinantes do insucesso. Estas analises

apontaram o estrangulamento da 57 série, causado pelo tratamento

compartimentalizado atribuido ao ensino desta fase, o0 que obrigava o aluno a ter
que se adaptar, repentinamente, a varios professores com metodologias €
mecanismos de avaliagdo por vezes distintos, interrompendo um processo de
relagio com os dois Unicos professores do ciclo anterior que, no caso da SME, s&o
0s professores regentes (professor referéncia) e o professor de Educagéo Fisica
Presentes nas séries inicias desde 1990.

Ficou, portanto, definida a organizagdo do Ciclo Il em etapas, que
compreenderam a 3% 4 e 5° séries, e ndo mais em duas (3% e 4% como previa o
Projeto original. Dessa forma, assim como o Ciclo I, o Ciclo Il foi organizado em

etapas e passou a ter duragéo de trés anos. Vale ressaltar que a reestruturago feita
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no Ciclo Il n&o afetou o enfoque central dado aos Ciclos de Formagéo, que tém por

base o desenvolvimento bio-psico-social do aluno.

O trabalho pedagogico do Ciclo | fica sob a responsabilidade do professor

regente e do professor de Educagado Fisica, com a orientacdo de um pedagogo

como coordenador pedagogico. No Ciclo II, o trabalho pedagogico ja fica a cargo de

professores que atuam em areas especificas e afins, sendo elas: area de expresséo,

de ciéncias fisicas, quimicas € biologicas, area de pensamento légico matematico,

4rea de ciéncias socioculturais e historicas € lingua estrangeira, com a participagao

ativa do coordenador pedagogico.

Especificamente no caso do professor de Educagao Fisica, no decorrer desse

processo de implantagéo e implementagéo do projeto Escola para o Século XX,

em relacdo & readequagédo de carga horaria para o Ciclo I, ocorreram duas fases

diferenciadas. A primeira fase, em 1998, caracterizou-se pela manutencéo da carga

horéria, sendo que o professor €ra remunerado de acordo com o numero de turmas

para as quais ministrava 3 (trés) sessoes semanais de 45 (quarenta e cinco) minutos

cada uma, assim como ocorria com 03 professores das demais escolas da RME que

N&o faziam parte do projeto. Essa fragmentagéo de aulas apontava para um

distanciamento deste professor das atividades integradas do projeto, tendo em vista

que o professor tinha que dar aulas em varias escolas para receber uma melhor

rfemuneracéo.

Em 1999, houve a segunda fase, na qual a SME formulou critérios de

Organizagio e colocagio de professores nas escolas (GOIANIA, SME, 2000c),

fazendo com que o professor de Educacao Fisica permanecesse na escola por um
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turno, atendendo a até nove turmas com distribuicdo de aulas a critério do Projeto

Temético Bimestral.!”

Neste caso, os professores teriam suas aulas (Iotagéo)18 nas escolas
participantes do projeto com carga horaria de 32h/a semanais, o que possibilitaria, a
partir de ent&o, uma maior interag@o dos professores de Educacdo Fisica com O
grupo dos demais professores da escola. Eles teriam possibilidade, inclusive, de
participar dos encontros pedagbgicos que ocorriam semanalmente e tinham duragéo

de 2h30 minutos.

Em 2000, deu-se continuidade as alteragdes e modificagdes que podem ser
assim descritas (GOIANIA, SME, 2000c).

e Continuidade & implantagéo do projeto em mais 50 unidades escolares;

e Implantagéo do ciclo [l de maneira total em 9 (nove) escolas com adogao
integral do curriculo atraves da “Base Curricular Paritéaria'®, desenvolvimento
de projetos tematicos € progressdo entre Ciclos de Formacao; avaliagéo
continua sem aprovagéo de carater anual; avaliagdo gradativa, nas 16
(dezesseis) unidades escolares que possuam de 67 a 82 séries permanecendo
a organizagéo seriada; avaliacdo por componentes curricular e aprovagao
anual. adogdo parcial da proposta de base curricular paritaria e do
desenvolvimento de projetos tematicos;

« Reducéo do numero de Classes de Aceleracdo em razéo da diminuigéo de
alunos com defasagem idade/série, coerente com o carater emergencial €

temporario atribuidos a elas no projeto original;

17 s
. 8COrresponde 20 assunto/tema escolhido pelos professores para agrupar aos conteiidos de cada disciplina.

Para a SME lotagio ¢ o nimero de aulas quc 0 professor ministra semanalmente ¢ modulagdo € a escola na qual
0 professor trabalha com o maior nimero de aulas scmanais. Ele pode ser modulado em uma escola ¢ ter a

lotacy n .
18t§940 em uma, duas ou trés ou mais escolas.
ase curricular paritaria; carga hordria de cada componente curricular distribuida igualmente para todos.
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e Organizagéo do ano letivo em 212 dias com carga horaria anual de 838
horas para o aluno, calendério escolar com tempo destinado ao planejamento
o as atividades de capacitagdo, sem comprometimento dos dias letivos e da

carga horaria anual determinada por lei para o ensino fundamental.

O quarto item dessas adequacbes parece representar o avango mais

significativo no cotidiano dos professores da escola. Todos eles, inclusive o

professor de Educacéo Fisica, passaram a ter um momento remunerado e previsto
em sua carga horaria semanal para seu planejamento pedagégico dentro do proprio
periodo de aula, sem prejuizo das horas de efetivo trabalho com o aluno. Essas

alteracdes, ocorridas em 1999 e 2000, permaneceram até o final do ano letivo de

2001.

As alteractes dos dias letivos nos anos de 1998, 1999 e 2000 foram pouco

significativas do ponto de vista quantitativo. Entretanto, a imposicéo de datas e
atividades constantes no calendério escolar engessavam as iniciativas dos
professores em relagéo a construcéo do projeto politico-pedagégico que mais se
aproximava da realidade da unidade escolar. Isto &, toda e qualquer alteragao
deveria ser comunicada oficialmente pela escola & SME, que autorizaria (ou n&@o)
também, de forma oficial, a referida alterag&o. Por sua vez, as diretrizes para 0 ano
2001 adotaram uma postura mais flexivel em relacdo ao planejamento das
atividades por parte das unidades escolares, dando a elas uma espécie de

autonomia controlada.

Ainda na gest&o 1997 a 2000, foram tragadas alteragdes e adequagoes para
0 projeto em quest&o através da Portaria SME n® 0020, de 06 de dezembro de 2000,

(GOIANIA, SME, 2001), que foram levadas a efeito pelo governo municipal atual (do
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PT), com destaque para as seguintes metas estabelecidas para o ano letivo de
2001:

e Modulagcdo de um professor de Educacdo Fisica ou Artes pelo Centro

Municipal de Educagéo Infantil (CMEN;

e Unificacgo do calendario € da carga horaria das atividades escolares para

todo o ensino fundamental;

e A organizacéo do ano letivo de 2001, elaborada de acordo com a LDB; as

diretrizes da SME e o Projeto Pedagdgico com participagdo de todos e,

posteriormente, encaminhado & Unidade Regional de Ensino (URE)

correspondente para apreciagéo aprovagao e acompanhamento da SME;
 Formagcao continuada em servico.

Como afirmam os documentos citados, nenhuma destas adeguacgdes ou
reformulagdes foram feitas aleatoriamente, o que nos leva a crer que a proposta de
avaliagdo anual no decorrer dos anos de 1998 até 2000 foi realizada
sistematicamente.

Percebe-se que 0 projeto Escola para o Século XXl constitui-se numa
politica publica que tem a pretens@o de mudar a educacdo municipal de Goiénia
com o fim de erradicar a evaséo € a repeténcia. Por isso, prop&e modificagbes no
tratamento dos contetidos escolares, na organizagdo dos tempos escolares e Nnos
Critérios de avaliagéo. A implementacéo efetiva de tais modificacdes depende, no
entanto, de uma profunda mudanga de postura daqueles que quotidianamente lidam
com a escola, Essa mudanga depende, evidentemente, da instauragéo de uma nova

Mentalidade e do abandono de procedimentos consagrados historicamente €

socialmente sobre a escola e a educagao.

20 .
CMEI - Unidade de atendimento a criangas de 0 (zero) a 6 (scis) anos sob a responsabilidade da SME.
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A propria SME admite que existem dificuldades na implantagéo da proposta
devido a sobrevivéncia, ainda que maquiada, de algumas atitudes que demonstram

resisténcia nas escolas que integram o projeto.

Diante do exposto, nossa preocupagéo se volta, entdo, para as seguintes
questdes: que percepgdes O professor de Educacéo Fisica envolvido desde o inicio
neste processo de implantagéo tem sobre o projeto, e quais as andlises que eles
fazem dessas mudangas impostas pela SME nos anos de 1998 a 2002.

Pretendemos responder estas questdes (ou pelo menos aprofundar nossas
reflexdes) a partir do relato das professoras selecionadas para esta pesquisa
(capitulo I1l) e dos referenciais tedricos ja apontados neste estudo,

Tentaremos, a seguir, demonstrar qual o papel da Educagéo Fisica na RME
de Goiania que, como veremos, teve uma participagdo efetiva na construgéo da

historia da educagéo desta cidade. O destaque dado deve-se por reconhecermos de

Maneira diferenciada o trabalho desses profissionais na RME.

2.3 A especificidade da Educacao Fisica em Goiania: uma luta diferenciada

dentro da SME

Em Goiénia, a histéria da Educacéo Fisica no municipio tem seu primeiro
Momento marcante nos anos 70 quando a Rede Municipal de Ensino, tendo em vista
a sua ampliagdo, estabeleceu metas No Regimento Interno, aprovado pelo decreto

Municipal de n° 752, de 22 de dezembro de 1977. Nesse regimento, criou-se a
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Coordenadoria de Educagéo Fisica Desportos (CEFD) que, na ocasido, pertencia
a0 Org&o de Planejamento e Assessoramento da SME.

Com o propésito de compreender melhor os fatos que marcaram O
diferenciamento da area de Educacéo Fisica, entrevistamos uma das professoras
que esteve a frente da CEFD desde a sua criacdo. Essa professora que aqui
denominaremos de Elisia, numa longa entrevista, esclareceu-nos uma série de fatos

que nos fez entender as entrelinhas dos documentos encontrados para analise deste

estudo.

Com relacéo a criaggo da CEFD, a professora Elisia disse que:

. rificativa da Coordenadoria de Educacéo Fisica e Desporto, na épocg,
g\réus;:f;caau?ducagéo Fisica tinha sua especificidade. Essa Coordenadoria

além de cuidar da Educagéo Fisica iniciava o trabalho com projetos na rede.

Nos anos 80. essa CEFD, além de dar apoio didatico pedagogico para a area

: 2 . 83 oA o
da Educagso Fisica, que na época ocorria apenas de 5% a 87 seres do 1° grau,

iniciou sey primeiro projeto na rede, um projeto chamado “Recreio Dirigido”. Esse

Projeto era direcionado especialmente ao professor de sala de aula, na sua grande

. 221 A
Maioria com formacao de magistério, qué ministrava aulas de recreacéo” de 1% a 4°

Séries. Para a realizagao desse projeto, estabeleceu-se uma equipe de professores

efetivos e graduados em Educagao F isica da RME.

A equipe que cuidava do projeto “Recreio Dirigido” ja até as unidades
escolares para ensinar 0 professor, sabe! Ensinar mesmo... o professor a
trabalhar fora de sala com esse aluno, a desenvolver outras atividades que
ndo s6 quadro € giz. (prof. Elisia, grifo nosso)

" 0 professores com formagio em magistério davam aulas de Educacio Fisica em forma de recreagio. Essa

Pritica foi mantida por vdrios anos ¢ ainda & vista cm muitas escolas piblicas de nosso pais.
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O objetivo maior desse projeto, lembra a professora Elisia, era proporcionar

as escolas, especialmente aquelas que néo tinham Educagéo Fisica nestas séries,

Uma aproximacao maior com a area, despertando na comunidade escolar a simpatia

e até mesmo a necessidade do profissional da area para atuar nestas escolas. A

resposta a esse projeto foi muito satisfatoria, pois os professores de primeira fase

COmecaram a perceber a necessidade da Educacéo Fisica na escola. Convém

salientar que este projeto s6 ocorreu em escolas onde ndo existia a figura do

Professor de Educacéo Fisica.

Nesta época, os professores de Educacio Fisica eram modulados de forma

descendente na rede, ou seja, eram modulados nas 8%, 73, 6% e 57 séries e se

Sobrasse professor ele poderia ser modulado nas séries iniciais. A SME, através do

departamento de Modulag&o, tinha uma politica de colocagio desse professor ainda

diferenciada das outras areas.

Na mesma época da realizacdo desse projeto, a CEFD iniciou uma

articulacdo com a Escola Superior de Educacdo Fisica de Goias (ESEFEGO),

Primeira faculdade no Estado de Goias com curso de formagéo de professores de

Educagdo Fisica. Essa articulagdo objetivava garantir a Educacdo Fisica no

Municipio, principalmente nas séries iniciais. Baseava-se no argumento de que “[.. ]

N40 adiantava construir um prédio de cima para baixo, nds precisavamos comegar a

trabalhar com a crianga na sua base’(profe. Elisia).

Com esse movimento, a Educagéo Fisica foi ganhando credibilidade e espago

dentro da SME e o departamento de modulagdo comegou a colocar o professor de

Educago Fisica para atuar nas primeiras séries do 1° grau. Essa mudanca ainda

causou alguns impasses dentro da SME:
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Quando a SME percebeu o que estava acontecendo foi um Aué! Tira
professor que tinha sido modulado na primeira fase, passa para a segunda
fase(5° a 8?2 séries). A gente ia ao setor de modulagéo e voltava o professor
para a primeira fase [...] foi um ato intencional da CEFD mesmo, foi um ato

politico. (prof®. Elisia)
Esses embates duraram pouco € logo o professor de Educagéo Fisica ja

podia livremente escolher que série ou nivel de ensino iria atuar nas escolas

Municipais. Na época, essas aulas eram ministradas em trés sessbes semanais de

quarenta minutos de 12 a 42 séries e com tempo de cinglenta minutos de 5% a 8°

séries no mesmo turno da aula. Em virtude da reduzida carga horéria, que muitas

Vezes ndo podia ser completada numa mesma escola, o professor de Educacao

Fisica tinha que ministrar suas aulas em mais de uma escola e em um mesmo

Periodo. Tal fato causava transtornos pelo pouco tempo de permanéncia do

professor de Educacéo Fisica da 1? fase na escola. Isso levou os professores de

sala a nao aceitarem essa diferenciacéo, causando um mal estar nas escolas; “eles

Pegavam no pé do professor de Educagao Fisica o tempo todo, porque ele ia

embora [...] ele n&o ficava numa escola s6 e mesmo assim ele recebia mais que o

Professor de sala de aula” (prof®. Elisia).

Frente a esse problema, a CEFD organizou palestras com a finalidade de

esclarecer essa diferenciacao e enfocar também a importancia do professor de sala

de aula em participar ativamente das aulas de Educagéo Fisica ministradas, pois

todos recepiam pelas 30h/aulas. O argumento era que “o professor tinha que

frabalhar junto com o professor de Educacdo Fisica, nos proptnhamos um trabalho

integrado que era muito dificil de ser entendido”(prof?. Elisia).

Esclarecidas essas diferengas, O trabalho foi ganhando mais forga e

Consisténcia, levando a CEFD a investir mais na formagéo continuada do professor

de Educacdo Fisica. Para a SME, esse estimulo aos professores de Educagéo

L e




120

Fisica dado pelo CEFD em relagéo & sua pratica pedagogica levou 0s integrantes da

CEFD a comporem, junto com os professores do Departamento de Ensino, 0 grupo

de profissionais responsaveis pelas qualificagdes dos professores pertencentes a

SME sob a forma de oficinas, seminarios e palestras promovidos pela secretaria.

Apés a insercdo do professor de Educagdo Fisica em toda a Rede Municipal

de Ensino, a CEFD passou a sef nomeada, em 1995, Departamento de Educagéo

Fisica (DEF). Suas atengbes se voltaram para o desenvolvimento de projetos de

Carater socio-cultural-desportivo em parceria com secretarias estaduais, empresas

Privadas e federagdes esportivas gqueé permitiram suas execugbes a um baixissimo

Custo.

Alguns desses projetos mereceram destaque e sdo lembrados até hoje pelos

professores, como o festival de jogos tradicionais. Esse projeto proporcionava aos

alunos o resgate e a vivéncia com brincadeiras e brinquedos tradicionais e regionais,

Muitas vezes esquecidos. Esse projeto representava um grande evento no qual

todas as escolas eram convidadas a participar, € 0S varios grupos de alunos

. 22 . }
Passavam por todas as brincadeiras em sistema de rodizio™, proporcionando-lhes

Uma ampliacdo de seus conhecimentos. Esse evento era realizado no més de

agosto em homenagem ao més do folclore.

Outro projeto a se destacar era o Festival de Danga-Educagéo, que acontecia

Paralelamente a Mostra Pedagogica, promovida pela SME. Esse festival objetivava

apresentar dangas que jé tinham sido trabalhadas na escola e que tinham conex&o
Com os contetidos escolares.

Os jogos escolares da SME era um momento muito esperado pelos

Professores e por toda a comunidade escolar. Eram realizados com regras e provas

s os alunos em todas 0s postos organizados em cspacos de tempos

2.
dSIStema que previa a participagio de todo
Clerminados previamente.
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adaptadas a realidade da rede e das criancas, proporcionando um maior momento

de integrac&o entre todos os alunos & as escolas.

Esses projetos, dentre outros, serviram principalmente para incentivar cada

vez mais a atuacdo do professor na escola. Através deles a Educagdo Fisica

conquistava a simpatia da comunidade escolar e aos poucos se expandia. Porém,
esse destaque do DEF trouxe questionamento por parte dos demais segmentos da
SME sobre a sua existéncia, ja que a nenhuma outra area eram dados espaco €

infra-estrutura de trabalho com tamanha autonomia. Segundo a professora Elisia,

Veio a administragdo da entdo secretaria de educagéo, professora Linda
Monteiro, que foi a primeira pessoa a fazer esse questionamento, querer
acabar com o DEF e esse departamento ser absorvido pelo Departamento
de Ensino, que na ocasido cuidava de todas as areas [...] mas ela percebeu
a importancia do nosso trabalho, que era um trabalho de luta para O
fortalecimento da Educagéo Fisica e aderiu ao nosso trabalho.

Esse questionamento ocorreu novamente no governo do PT, que tambéem

aderiu, ou n&o teve argumentos suficientes para acabar com o DEF.

O DEF, atendendo a uma sugestdo dos professores de Educagéo Fisica da
SME, ampliou suas parcerias, trazendo para essa luta, além da ESEFEGO, a
Faculdade de Educacdo Fisica (FEF) da Universidade Federal de Goias e a

Secretaria Estadual de Educag@o, qué deram inicio a um trabalho conjunto €

passaram a ministrar oficinas, seminarios e debates, proporcionando ao0s
professores de Educacéo Fisica uma aproximagdo maior com as tendéncias de
ensino, metodologias e publicagoes mais recentes da area. A cada dia cresciam as
oportunidades de uma interagéo maior entre os professores e, conseqientemente,
isso refletiu-se na préatica pedagogica destes professores.

E valido lembrar que esse contexto foi fortemente influenciado pelas

Publicacdes que representavam mudangas. £ o caso do livro Metodologia do Ensino
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da Educacéo Fisica (1992), escrito por alguns estudiosos da area e que apontavam

Para uma pratica pedagbgica mais humana € dialética. Buscava-se, assim, uma

Educacso Fisica mais critica.

Essas parcerias também resultaram na realizagao do primeiro curso de pos-

graduacdo Lato Sensu em Educag@o Fisica escolar patrocinado pela Prefeitura de

Goiania, UFG e ESEFEGO. Com ess€ trabalho, a Educag@o Fisica na rede foi

tomando outros rumos

anos 90 a Educagdo Fisica foi ganhando mais forga, a gente era
convidada a expor O trabalho que era desenvolvido em Goiania nos
congressos, em seminarios. Goiania jé} comegou a ser uma referéncia [...]
ndo que estivesse em situagdo satisfatoria mais ja estava a frente de muitas

capitais. (prof®. Elisia)

a partir dos

Nos anos 90, o professor dé Educacdo Fisica conquistou definitivamente seu

espago na RME, como resultado das lutas que o DEF enfrentou em prol da area de

Educagao Fisica. A prof®. Elisia resume assim esse periodo:

.1 nos trabalhamos as oficinas, realizamos trocas de experiéncia.
Tinhamos grupos de estudos nos ja trabalhavamos com vocés e eu acho
que issO realmente levou a uma .capacitag:é_o profissional maior, esse
suporte queé vocés falam era um facmtadpr, um incentivo grande para que o
profissional tivesse buscando mais € mais conhecimento para que pudesse

cola. Entdo o discurso desse profissional se aflorou, o professor

aplicar na escoid. ;
de Educagdo Fisica comegou a ser coordenador se tivesse especializagdo,

comegou a ser diretor, comegou a sair dos muros da escola.

Com a mudancga de governo em 1997, as metas para a SME seriam a

Construggo e implantagéo do projeto Escola para o Século XXI
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O DEF comprou uma briga, entrou na discussdo sendo que ja tinha
participado o tempo todo da discusséo dentro do projeto e [...] onde a gente
defendia os mesmos direitos [...] por que ele € um professor dentro de um
coletivo, ele ndo pode ser um adereco, entdo ele tem que ter 0 mesmo
tempo para o estudo, para o planejamento e dentro do projeto ele, 0
professor néo picaria mais aula [...], ele ficaria somente numa escola, essa

foi a parte boa do projeto. (prof? Elisia)

Todo esse esforco do DEF proporcionou ao professor de Educagéo Fisica
uma integragdo muito grande com o sistema escolar e com as discussoes referentes
& drea. Os professores estavam bem articulados e isso trouxe novamente ao
Secretério da Educacdo, professor Jonathas Silva, o questionamento sobre a

extingdo daquele departamento, que aconteceu em 1999. No entendimento politico,

a area de Educagao Fisica

estaria se transformando num “Gueto”, porque nao existia um departamento
de matematica, de ciéncia, de histéria [...] entdo esse departamento
precisava acabar e seus projetos serem absorvidos pela Secretaria de
Esporte e Lazer do Municipio. (prof®. Elisia)

Com a destituiggo do DEF os projetos direcionados & escola de 12 g 82 séries
foram transferidos para a Secretaria de Esporte e Lazer. Esses projetos néo foram
viabilizados na pratica, visto que essa secretaria ndo trabalhava com professores
qualificados. Essa transferéncia e mudanga da coordenag&o dos projetos encontrou
resisténcia entre os professores e as escolas. Para a professora Elisia, isso deu-se
em virtude de que “os projetos que nos desenvolviamos eram realmente voltados
Para a escola, ndo eram s6 de lazer — fazer por fazer — era O fechamento das
atividades que eram desenvolvidas dentro da escola”. Dessa maneira, os projetos
assumidos pela Secretaria de Esporte e Lazer nao mais existiram.

Nesse momento de transicdo em que extinguiu-se o DEF, implantou-se nas
scolas da rede o projeto Escola para o Século XXI, com 0s Ciclos de Formagao e

as Classes de Aceleragdo. A Educagéo Fisica, componente curricular obrigatdrio,
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teve, assim como as outras areas de conhecimento, seu primeiro contato com as

mudangas propostas pelo projeto.

A Educacéo Fisica integrada na escola passou a ser ministrada nos ciclos I, i

e lll, conforme o PPP da escola, e ganhou, assim como os professores de sala, a |
P

e aula, caso que infelizmente nao

garantia de seu tempo de estudo no periodo d

aconteceu com o professor de artes que foi retirado do Ciclo I, como relata a il
)

professora Marcela:

[...] no comego tinha a professora de arte-educagdo, e depois foi tirada, hoje
tem no Ciclo | uma professora dinamizadora, o professor de sala de aula e 0

professor de Educacao Fisica.

Atualmente, a Educagao Fisica em Goiania ¢ garantida também no curso

noturno e na alfabetizagéo de Jovens € Adultos, mesmo néo sendo obrigatorio pela

e torna histérica no ensino publico

nova LDB N° 9.394/96. Esta conquista também s

do municipio,

Mesmo com tantas lutas € vitérias no decorrer dos anos 90, os professores da [}

SME parecem entrar no Século XXI com novas inquietagdes, preocupagbes € ‘j\:

angustias em relagéo a educagao, ao ensino e a aprendizagem de modo geral. As il
i

abruptas mudangas aqui tratadas € que provocaram inquietagdes no corpo docente g

e Goiania, Eram sentidas inicialmente apenas nas escolas onde o projeto Escola

Para o Século XXI fora implantado € agora se generalizam, no ano de 2002, guando

Projeto se transformou em um politica publica para todas as escolas publicas

m e H L4 . r » . r . . . - -
Unicipais, j& que medidas necessarias para s€ evitar angustias e inquietacoes nao

fi
Oram tomadas ainda.
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Dessas angustias, foram levantadas algumas categorias que serviram de

analise para esse trabalho e que tentaremos penetrar em questdes atuais

levantadas pelas professoras de Educacéo Fisica em relacéo ao projeto em questao.

T L
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CAPITULO Il

AS PERCEPGOES DAS PROFESSORAS DE EDUCAGAO

FiSICA SOBRE O PROJETO ESCOLA PARA O SECULO XXI

Com o objetivo de compreender 0 processo de implantag&o da proposta para
0 ensino fundamental contida no projeto Escola para o Século XXI, ouvimos cinco
professoras de Educacdo Fisica da Rede Municipal de Educagéo de Goiania
selecionadas de acordo com critérios ja citados na introduc&o deste trabalho.

As informagdes coletadas tiveram como eixo norteador o levantamento dos
aspectos mais significativos do projeto no cotidiano das professoras de Educacéo
Fisica. Dentre os varios aspectos que se evidenciaram no relato das professoras,
destacaremos, neste capitulo, as angustias sobre o (re)conhecimento do projeto, a
Participagdo ou ndo na construcéo dele e as angustias decorrentes de sua
implantacao.

Recuperando os dados do quadro de caracterizagdo das professoras
entrevistadas, temos que elas — Karinny, Marina, Elisia, Marcela e Soares — s&o
graduadas em Educagéo Fisica, na ESEFEGO e FEF da UFG. Trés delas
concluiram seus cursos de graduag@o no inicio dos anos 90, as outras duas nos
anos 80. Estdo numa faixa etaria entre 31 e 42 anos e trabalham na SME ha uma
Meédia de 10 anos, com excegdo de um delas que esta na RME a 17 anos. Todas

®las cursaram pos-graduagéo Lato Sensu na érea de Educagéo Fisica
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A partir do relato dessas professoras, buscaremos compreender, nas
entrelinhas do cotidiano escolar, o projeto Escola para o Século XXI. Como

primeiro aspecto a ser analisado, vejamos 0 que pensam e 0 gue conhecem as

professoras do processo de implantacéo do projeto.

3.1 Implantagéo do projeto Escola para o Século XXI: o que ¢, de onde vem,

onde quer chegar

Analisando o relato das professoras entrevistadas, deparamo-nos com a

origem e constituicdo do projeto Escola para o Século XXI como os primeiros
aspectos a serem analisados. A ligagdo do projeto com as politicas publicas
mundiais e nacionais, bem como as politicas empreendidas pela prefeitura de

Goiania na efetivagio dessa proposta, ndo constituem um fato conhecido entre as

professoras entrevistadas.

Ao tratar desta quest&o, a professora Marcela, relata que

[...].eu o conhego, ndo na integra, mas participei da reunido de langamento
e das varias reunioes que tiveram [...] mas nunca li o projeto Escola para o

século XXI. Na integra naol.

A reunido de lancamento que a professora se refere aconteceu na primeira
semana do ano letivo de 1998 trata-se de uma reunido ja programada e de tradi¢éo
Na SME, que ocorre sempre no inicio de todo ano letivo. As outras reunibes que

Ocorreram no decorrer do ano foram destinadas especialmente para esclarecimentos

k
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elo .
u aprofundamento do projeto Escola para o século XXI, em que os professor
es,

coor ‘ ionari

denadores, diretores € funcionarios eram convocados regularmente pela SME
A professora Karinny apresentou uma avaliagdo similar embora tenha tomado
s de divulgagéo que foram realizadas

conheci . e
nhecimento da proposta atraves das reunioe

como expressa na sua fala:

apos a sua implementagao,

avés de palestras que tive antes d
' ¢ e comegar o a
tes da implantagao dele e também at?avés (;];s:

soras trazem dos cursos.

Conhego 0 projeto atr
praticamente dias an
apostilas qué as profes

a, a falta de conhecimento do projeto parece ser

No caso dessa professor

mai _ . . :
ais acentuada, pois ela relata néo ter tido nenhum tipo de contato com ele, o que

oteses para tamanho distanciamento: ou a

N )
os leva a estabelecer duas hip

professora ndo se interessou pela nova proposta ou realmente a sua unidade
escolar n&o lhe possibilitou O acesso a ela. Em fungéo do levantamento feito sobre 0
nimero de exemplares do projeto Escola para 0O século XXI destinados a cada
unidade escolar — junto as proprias unidades escolares —, constatamos que cada
uma recebeu apenas um exemplar do projeto original ou do projeto resumido, o que
mero restri’to23 de exemplares para cada instituigéo.

podemos considerar como um nu
que tenha dificultado © conhecimento mais

Este pode ter sido um aspecto

aprofundado do projeto PoF parte dos professores.
Para a maior parte das unidades escolares foi distribuido um documento
resumido de 79 paginas n@ qual s€ apresenta as principais caracteristicas do projeto
original (188 péginas) e a proposta para 0 ensino fundamental da RME. Este
o ao setor pedagogico da escola levou-nos a pensar

d ) o
ocumento resumido duremonad

ra tamanha que o projeto que serve de base

de projetos publicados (projeto original) )
do de emprést ade Regional Maria Thomé com o compromisso de

rminado a pcsquisa.

Bp i
pa imitagio dos numeros i
ara este estudo foi toma imo na Unid

d ; .
evolugdio, logo que tivesse 1€
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sobre a relevancia que a SME deu para qué o professor, o coordenador, 0 diretor e a i
i

comunidade escolar tivessem conhecimento do projeto. N
i

Fomos informados, ainda, que a SME utilizou como estratégia de divulgacao |
do projeto Escola para o Século XXI, oficinas e cursos promovidos pela SME, de

modo a resgatar o curto espaco de tempo entre a construgdo, publicacéo e

implantagéo dele na RME. (AR

Retornando ao relato das professoras entrevistadas, a professora Karinny

reafirma o imediatismo com que foi tratada a implantagéo do projeto Escola para o

Século XXi:

Foi assim... comegou 0 ano. Antes de o ano letivo comegar a gente era ERE
chamado para as reuniées, que sempre tem, que era quando a gente tinha aE
aquele momento de curso no més de janeiro, a gente ia e conheceu 4. .
“olhal vai ser isso, iSSO € s6..” Ai teve debates, professores reclamando, ar
questionando, falando que eles pensam uma coisa de madrugada e I

vomitam no dia seguinte, sem preparagéo nenhuma. ‘
il

A professora Marina, por sua Vez, teve conhecimento do projeto Escola para i
|

0 Século XXI de forma parecida com & da professora Karinny:

|antado, em 1998, a Secretaria Municipal de Educagéo teve

Quando foi imp ! |
os cursos e chamou a gente para fazer. Al eu fiz 0s cursos e fiquei por

dentro dele. ity

Ao tomarem conhecimento das mudancas propostas no projeto Escola para i

0 Século XXI, as professoras assimilaram o imediatismo da atitude e agao impostas

Pela SME. Para a professora Soares,

Bom, eu tive que conhecer, né! Porque esse projeto chegou aqui para ii
Goiania jogado dentro da escola. NOs ndo estavamos preparados, nem i
professores, nem coordenadores , nem direcdo, alunos e muito menos 0s '
pais. Eu acho que foi uma colsa jogada para a gente. (Grifo nosso) ;‘

v
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Essa professora expde ndo somente a sua impresséo sobre a agdo da SME,
mas a de toda a comunidade escolar sobre a implantagao do projeto. Na sua fala
pudemos constatar gue nenhum seguimento da escola estava preparado para a
mudanca proposta. A utilizag&o do verbo jogar, que permeia a fala da professora,

vem ao encontro do relato de outras professoras:

Quando a gente chegou 14 e dissemos: “otha! A Escola para o Século XXI
& isso”. Sempre jogando para a gente quase decifrar o que eles falavam.

(prof3. Karinny, grifo nosso)

Entendemos, conforme sugestédo dos proprios PCNs (1998), que toda a
proposta de ensino a ser implantada numa escola ou rede de escolas deve ser

construida, aprovada e assimilada por todos os segmentos da comunidade escolar.

Além disso, o processo de implantacéo dessa proposta ndo poderia prescindir de .

uma ampla discussdo e assimilagdo por parte do grupo de professores que
constituem as diversas areas do conhecimento. Até mesmo porque o professor
representa a peca fundamental dentro da escola, cabendo a ele a articulagio dos
conhecimentos. Ele é o agente que conduz a mensagem aos educandos.

Nio basta o professor trabalhar com seriedade e responsabilidade; €
Necessario, também, “a participagao politica na sociedade, a compreens&do dos
Mecanismos do poder, a tomada de partido pelo movimento historico social’
(SEVERINO, 2001, p. 81).

Outro fator que se evidenciou no relato dos professores foi a falta de
conhecimento dos critérios adotados para a escolha das escolas que participaram do

Projeto. Vejamos, ent&o, como 0 processo de ades&o das escolas e das professoras

estdo sendo vistos e assimilados pelas professoras analisadas.

=z
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3.2 Adesio das escolas ao projeto Escola para o Século XXI

Como vimos no capitulo anterior, para a implantagéo e implementagéo do

projeto Escola para o Século XX1 foram escolhidas 40 (quarenta) escolas divididas

entre as quatro URE. Entretanto, n&o ficou claro quais 0s critérios foram adotados

para isso. O projeto afirma que foram as proprias escolas que escolheram e

aderiram ao projeto. Esses critérios de escolha ndo foram esclarecidos nos

documentos pesquisados. AS professoras entrevistadas destacaram um critério para

a ades3o:

Eu tomei conhecimento através de um oficio que veio da SME ja falando
que nossa escola iria participar deste projeto naquele ano, entdo fizemos a
reunido entre 0S professores, diretores e coordenadores da escola para ver
se aceitariamos. Como a proposta era muito boa, tinha coisas maravilhosas,
3 construgdo de quadras, piscinas e sala de informatica...era um sonho para

3 tava acostumado com isso entdo nos

a nossa escoia. 4 >0,
tinhamos gue aceitar porque se ndo aceitassemos a gente iria ficar para

tras. (prof®. Soares)

A professora Soares gvalia que a adesao ao projeto poderia trazer melhorias

para a estrutura da escola. N3o aparece, Nno relato das professoras, uma

Preocupagdo com as transformagoes didaticas e pedagdgicas propostas pelo

Projeto. Isso nos causou estranheza uma vez que o projeto propunha 33 (trinta &

trés) agdes no ambito pedagdgico € apenas 4 (quatro) relacionadas a estrutura fisica

da escola, Para a professora Marcela, @ adeso de sua escola se deu

quando tivemos que fazer a opgéo de entrar no projeto Escola para 0
sSéculo XX A escola fez a opgao assim: a diretora perguntou € a escola
disse que queria. Mas a escola queria porque vocé tem que responder na
horal A diretora afirmou; Vai ser melhor para a escola!l Entdo vamos! (Grifo

nosso)
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Na fala da professora, fica evidente que a influéncia politico-administrativa
exercida pela diretora prevaleceu sobre as reais informagbes que precisariam ser

transmitidas aos professores, 0 que levou todos os envolvidos a um consenso. A

influéncia da diretora aparece na fala da professora Karinny:

Na escola vocé néo tem 0 direito de escolher nada. A diretora chegou na
reunido e falou: “Otha, a escola agora vai ser do projeto Escola para o
Século XXI”. Ela néo perguntou, ndo questionou nada para 0s professores,
para ver o que a gente achava, porque seria bom. Segundo a dirego, seria
bom porque ia ter mais verbas para a escola [..] ela ndo pensou duas
vezes, aceitou a implantagdo do projeto. (Grifo nosso)

Encontramos, mais uma vez, a preocupagdo com a infra-estrutura da escola
determinando a adeséo ao projeto Escola para o Século XXI. Na fala da professora

Marina, o provavel envio de verbas para a melhoria da infra-estrutura da escola

também evidenciou-se:

N6s entramos num Consenso. Minha escola entrou nesse projeto porque
disseram que ia ser muito favoravel para a escola, que ia ganhar isso, que
jia ganhar aquilo, que ia ser bom para os professores. (prof®. Marina)

Assim, o que demonstram as falas das professoras é a importancia que @

escola deu ao provavel envio de verbas que deveriam ser utilizadas, em sua maioria,

para a melhoria da infra-estrutura da escola. Se considerarmos o significado qué

Batista e Odelius (1999) déo a infra-estrutura é compreensivel a expectativa que a

escola fez em torno da possibilidade de melhoria infra-estrutural da escola.

Chamamos de sinfra-estrutura” um conjunto de aspectos que servem ge
suporte para as atividades que caracterizam a dinamica da instituigao
escolar e que informam sobre condigbes do trabalho que influenciam de
forma mais ou menos direta no processo de ensino—-aprendizagem-

(BATISTA € ODELIUS, 1999, p. 161)

Sem, ST
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Segundo as autoras citadas, a relacéo que a escola faz com a infra-estrutura
tem a ver com as condi¢des de trabalho dos professores, que influenciam O

processo de ensino aprendizagem € dizem respeito, também, aos

meios/instrumentos que levam os professores a alcancarem os objetivos da escola,

que & ensinar os alunos e certificarem-se de que eles realmente esté&o aprendendo

(BATISTA e ODELIUS, 1999).

Observando o relato das professoras entrevistadas, & notério que, para elas,

0 envio de verbas para a escola seja sindnimo de “escolas mais equipadas’, 0 queé

significa

[...] presencga de carteiras para 0S alqnos, quadro-negro, mimedgrafo ou
equipamento para @ reprodugéo de copias[...], presenca de aparethos de
som, biblioteca do aluno, computadores para os alunos e professores,
copiadora, material didatico, material de Educagdo Fisica, projetos
especiais, tais como sala de artes, ciéncia e laboratério, oficinas de
trabalhol...], aspectos relativos a condigdo de trabalho propriamente dita
como recursos que promovem melhores condigbes de trabalho (sala de
repouso de professores, telefone publico, telefone na escola, armario para
os professores, sala de professores e computador na secretaria). (BATISTA

e ODELIUS,1999, p.161, grifo Nnosso)

Percebe-se, entdo, que a informacdo sobre um possivel melhoramento da

infra-estrutura causou uma ansiedade na escola, afastando das reais necessidades

de uma reestruturaggo mais profunda, ou seja, o pensar e conhecer a proposta de
reformulagéo organizacional e pedagoégica do ensino fundamental contida no projéeto,

as concepgdes pedagogicas e as mudancas impostas para a escola. A prioridade €,

Portanto, a melhoria da condigao de trabalho do professor na escola. Segundo a

Professora Soares,

foi por isso que nos aceitamos entrar no projeto para participar tentar fazer

o melhor para que desse certo. Mas na realidade o sonho durou ggrcf%,i
i a

e nada que eles prometeram de que estava bonito no P:

i ; : teriais foram

mostrado e oferecido para a nossa escola. Nem os menores ma
oferecidos para as escolas.
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Como as reais mudancas propostas pelo projeto Escola para o Século XXI

o theal-Re)

foram omitidas logo na sua primeira fase de execucéo, os professores depararam

com as especificidades trazidas por ele e com as dificuldades apresentadas com

€ssa mudanca.

3.3 O projeto é o Ciclo de Formagao ou vice-versa

Das varias questbes mencionadas pelas professoras, a mudanca do regime

de organizagao do tempo pedag0gico é a que mais se evidencia. A proposta do

projeto Escola para o Século XXI traz como eixo central a reorganizacéo do tempo

escolar em Ciclo de Formag&o Humana ao invés de séries anuais.

A mudanca do tempo escolar constitui-se na principal fonte de duvidas e

angustias por parte das professoras entrevistadas. Nas primeiras entrevistas, elas se

referem aos Ciclos de Formagéo como $€ fossem o projeto Escola para o Século

XX1, ou como se o projeto se resumisse nos Ciclos de Formacgéo, ou, ainda, como se

fizessem parte de outra proposta.

A professora Marcela relata: “teve uma época que eu pensava que esse

Projeto Escola para o Século XXl era uma coisa, € a implantacdo dos Ciclos de

FOrmagéo era outra coisa.”

Assim como percebemos nesta fala, as demais professores revelaram nao

terem consciéncia do lugar dos Ciclos de Formagé&o na proposta. Ainda segundo a

Professora Marcela,
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quando comegou a implantagdo dos Ciclos de Formag&o, para mim, era
uma coisa encomendada. Tanto que tudo é tdo jogado [...]. A implantacédo
dos Ciclos de Formag&o para mim foi assim: mudou de Governo, mudou 0
projeto era outra coisa, vamos implantar Ciclos de Formagéo porque Porto
Alegre esta implantando, Belo Horizonte esta implantando, entdo vamos

também implantar.

Na fala desta professora, pudemos observar que a informagéo que ela teve

sobre a origem do projeto e dos Ciclos de Formagéo se misturaram. A construgdo do

projeto Escola para o Século XXI e da proposta de trabalho nos Ciclos de

Formag&o tém a conotagdo de um projeto que veio de fora. N&o se percebe na fala

da professora qualquer referéncia 3s transformagdes que vinham acontecendo na

educagdo no sentido mais amplo (BM e UNESCO), como por exemplo, as

indicagdes para as transformagbes nas diretrizes basicas e nos principios

fundamentais do ensino destacados sobre a educagdo para 0s paises em

desenvolvimento, como o Brasil.

Nas reuniges e oficinas oferecidas pela SME, essas informagGes t&o

Necessarias para proporcionar uma ampliagdo sobre os reais problemas e desafios

Que enfrentariam n&o foram devidamente esclarecidas aos professores. Chegaram

8Penas informagbes sem fundamentagéo tedrica sobre outras experiéncias que

aconteceram no pais, como pudemos perceber também na fala da prof®. Karinny:

nessas reunioes (mesmo!) néo tive nenhuma informagdo. O que eu ougo
através dos colegas de trabalho da érea de Educagdo Fisica é que 0s
lugares queé ja tiveram Ciclos de Formagédo nao funcionou, que nao deu
Estado do Parana, eles falam da Escola Candanga [...], mas

certo. Teve nO 3
da origem mesmo, para a gente nao.

Outra professora aponta na mesma direcdo quando lembra o que sabe em

relacéo & origem dos Ciclos de Formagao:

T e
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O que eu Sei é que sado modelos; tentaram copiar modelos de Belo

Horizonte e de Porto Alegre. A informacdo que eu tenho é essa, que é uma
coisa de 14 tentando adequar aqui sem a mesma infra-estrutura. O problema

maior é esse.(prof®. Marcela)

Essas informagdes frequentemente distorcidas®* que chegaram as

T . . . . .
professoras contribuem para deixa-las ainda mais perdidas em relagéo a origem, a

implantaggo e & implementagéo desse projeto. Se a construgéo do projeto tivesse

o _ _ ; _ - . :
do precedida de uma discussao coletiva, talvez vérios caminhos tivessem sido

trilhados com mais tranqilidade.

A professora Marina afirma que foi a todas as reunides que a SME organizou,

desde a implantagdo do projeto, € faz questdo de ir até hoje, porém sobre a

co 5 -
nstrugso do projeto ela assegura que:

sei é que o projeto primeiro veio de Belo Horizonte,

a Unica coisa que éeu ; :
e vieram para nds ja feito. A Ginica coisa que eu sei é

depois de Porto Alegre
que veio de la.

J4 a professora Elisia apresenta uma maior compreensdo acerca da

Construgso do projeto. Segundo ela,

a nova LDB de1996 (entdo!) propunha a criagdo dos Ciclos de Formagao
Como Goiania nao tinha como implantar o Ciclo de Formagéo em todas aé

escolas escolheram quarenta escolas da rede.

Dentre as professoras entrevistadas, a professora Elisia foi a que mais se

aproximou da identificagdo correta das bases do projeto Escola para o Século XXI

o - Qo .
da proposta dos Ciclos de Formag&o. Atribuimos 1SS0 ao fato dessa professora

2
Drol;?;sgsn informagdes incompletas também fizeram partc d'as minhas‘primcims. ~indagaq:ﬁes quando chegou o
Projeto tialcscqla. As vezes me perguntava: df: onde Yem efss¢1‘ mudanga? Na ocasido precisavamos saber como o
lidg estn 12 sido con;.tm_;do ¢ sobre quais alicerces assentava-se essa politica piiblica do municipio de Goifnia.
» esta € uma das justificativas do present¢ estudo.
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estar trabalhando no DEF na época e também por ter participado de reunioes para a

construgdo do projeto.

Pudemos perceber nas falas das professoras que elas sempre se referem as
experiéncias da Escola Candanga (DF) da Escola Cidada (PR) e principalmente da
Escola Plural (MG). Tais citagdes podem estar relacionadas com a presenca do

professor Miguel Arroyo em Goiania em diversas palestras, direcionadas ao coletivo

de professores que compunham as escolas participantes do projeto e também ao

que as professoras ouviam (colegas, ministrantes dos cursos) de maneira

desencontrada da realidade. O professor Miguel Arroyo, entao, passou a ser uma

referéncia para os professores da SME. Os professores contaram também, com uma

equipe multidisciplinar responsavel por esclarecer as nuances do projeto aos

professores da RME, o que de qualquer forma ndo conseguiram realizar a contento.

A equipe de Goiania fazia esse trabalho, foram até Belo Horizonte estudar a
Escola Plural, foram a Brasilia estudar a Candanga. Eles vieram aqui
também, prestavam alguma assessoria a equipe. O professor Miguel Arroyo

esta até hoje por aqui. (prof. Elisia)

Essa aproximaggo da SME ou essas trocas de experiéncias com essas

Escolas Referéncias com certeza serviu para as professoras entrevistadas como

justificativa para a construgéo dessa proposta de ensino.

Ao analisarmos o projeto Escola para o Século XXlI, nao encontramos

Nenhuma citagdo em relagdo @ ©sSas experiéncias. Porém, nas Referéncias

Bibliograficas constam citagées, comMo: Escola Candanga (sd.), Escola Plural (sd.),

Cadernos da Escola Plural (sd.) e Prefeitura Municipal de Porto Alegre (1994), que

NOs remetem a essas experiéncias.

Nas entrevistas, uma agao importante proposta pelo projeto Escola para 0O

Século XXI nao foi se quer lembrada: a Aceleracdo da Aprendizagem gue ocorreu




138

Paralelamente & implantagéo dos Ciclos de Formag@o em todas as escolas que

participaram da pesquisa. Com & implantag&o do projeto Escola para o Século XX,

a partir de 1998, em quarenta escolas da RME, percebe-se a sobreposicéo dos

Ciclos de Formag&o sobre 0 subprojeto da Aceleracdo de Aprendizagem nas esoclas

das professoras entrevistadas.

No que se refere & opgao por atuarem com 08 Ciclos de Formagéo, percebe-

se nas falas das professoras duas situagdes: a acomodacdo e o desafio. A

acomodacao esta ligada ao tempo de servico que elas tem nas escolas e por elas

estarem nas proximidades de suas residéncias. A professora Karinny, por exemplo,

coloca que:

Eu ja era lotada aqui nesta escola e em outra escola. Ai tive que optar por
uma escola. como €u estava aqui a mais tempo eu optei por aqui. Eu
de Ciclo dos Formagao no vespertino porque o Ciclo de

assumi as turmas _ 5 Fol D
Formagcao era no vespertino. Nao tive opgao.

A professora Marina justifica a sua permanéncia na escola afirmando que “eu

sempre trabalhei com OS pequeninos, eu ja estava la, entdo eu gostava e fiquei’.

Neste caso a necessidade da escolha para trabalhar nos Ciclos de Formagao

ocorrey simultaneamente @ implantagéo do projeto em sua escola, ndo deixando

Outra opgao para a professord recuar por realizar naquele local um trabalho que the
trazia maior satisfagAo.

Ja a professora Soares gssumiu as turmas do Ciclo de Formagdo como um

desafig que estava se aproximando e seria inevitavel na rede: “Chegou num ponto

Que n&o tinha para onde a gente ir [...] essa escola vai ciclar agora, ano que vem &
Outra também, entéo n&o tem como fugir’.

Ainda que tenha sido visto como uma fatalidade que viria a ocorrer mais cedo

OU mais tarde, a professora S0ares parece ter aceitado com mais tranqilidade a

g ¢
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mudanca da proposta de ensino da RME. Talvez em funcio de se encontrar na fase

de estabilizacdo de sua carreira docente que, segundo Huberman, caracteriza-se por

Uma etapa em que

a eliminar outras possibilidades. [..]. Como a
abordagem psicanalitica bem sublinha, a escolha de um identidade
profissional implica a rentncia, pelo menos por um determinado periodo, a
outras identidades, e este acto (escolher e renunciar) representa justamente
a transigdo da adolescéncia, em que tudo é ainda possivel, para a vidas
adulta, em qué 0S compromissos — surgem  mais carregados de
conseqi]éncias.(HUBERMAN, 1992, p. 40, grifo do autor).

[...] escolher signific

Diante das inquietacdes sofridas pelas professoras entrevistadas, com 0

projeto Escola para o Século XXl ficou evidente na fala das professoras um

pratica pedagogica que veremos a seguir.

sentimento de angustia no interior de sua

3.4 As quatro angustias

e A falta de conhecimento dos Ciclos de Formagdao — angtstia

primeira

A escolha que as professoras fizeram por trabalhar com os Ciclos de

Formaggo no projeto Escola para o Século XXl parece ter imprimido nelas uma

Sénsacao de falta de capacidade de atuar com a nova proposta em virtude da

auséncia de preparagéo e até de conhecimento desta maneira especial de lidar com

A nova proposta na escola, fazendo surgir, entdo, as primeiras angustias nos relatos

das professoras entrevistadas.




140

Como ja revelado no relato das professoras entrevistadas, elas iniciaram O

trabalho com os Ciclo de Formacgdo sem terem uma fundamentacdo teorica €
metodolégica sobre eles, tendo assumido as salas de aula do projeto Escola para o

Século XXI por ja estarem trabalhando nas escolas e ndo por conhecerem as reais

mudangas que ele traria.

No relato da professora Elisia, destaca-se o ato da SME nao ter capacitado 0S

professores de maneira geral para a nova proposta. Para ela, “a SME néo capacitou

primeiro para comecar O projeto, nao! Entdo, comegou O projeto e foi fazendo a

~ Capacitaggo paralela”.

Essa capacitagao, de acordo com a professora, deveria ter, no minimo,

'} comegado no ano anterior & implantagao do projeto para que tivesse tempo de

conhecer a proposta, estuda-la, para s6 entdo aplica-la na escola. Se tais medidas

fossem tomadas, certamente O trabalho com 08 Ciclos de Formag&o n&o estaria

causando tantas ddvidas para as professoras entrevistadas. E novamente a

professora Soares quem destaca a falta desta preocupagéo da SME para com &

comunidade escolar.

O Ciclo de Formagdo poderia ser muito bom se todos 0S professores
fossem preparados para recebé-los, se tivesse uma preparagéo, mas como
nos ndo estavamos preparados, foi um choque muito grande, eu acho que
nesse momento todos os professores de todas as areas perderam muito.

A professora Marina, em seu relato, coloca que

veio o Ciclo de Formacgdo, até hoje, nos estamos meio

Desde quando
estruturacdo para ver realmente

perdidos com ele, temos que fazer uma re
qual é 0 NoSsO papel

No caso da professora Marina, € importante destacar O fato dela questionar,

inclusive seu proprio papel enquanto professora de Educagao Fisica e sud




141

participag&o no processo ensino-aprendizagem. Tal questionamento representa uma

angustia vivida pela professora desde a implantag&o da nova proposta.
Ainda com relacéo as informagdes sobre a nova proposta de ensino da RME,

a professora Marcela chama a atencéo para a falta de informagdes concretas sobre

a metodologia de ensino a ser adotada em sua proposta. Segundo ela,

no primeiro momento, todo mundo comegou a conhecer entre aspas 0S
Ciclos de Formagao, ficou todo mundo assustado e queria todo mundo sair.
Ndo porque nés queriamos ndo, porque ndo estavam falando para nés a
forma de trabalhar; nos tinhamos, que descobrir assim meio que dando
“murro em ponta de faca’, como esta até hoje. .

A falta de maiores € melhores informacbes sobre a nova proposta fez com

que algumas escolas € alguns professores pensassem em desistir do projeto. A

professora Marina, ao falar sobre @ proposta, ressalta que

os Ciclos de Formagao, para serem melhores, nds tinhamos que ter uma
pase melhor, foi jogadonpara nos [:..] ndo achavamos que ia ser bom, mas
ficou um ano, a SME nao deu apoio queé a gente estava imaginando que ia

dar, entdo nos resolvemos, na época, sair.

Mesmo tendo a Opgao de desistir, a escola, através de seus varios

segmentos, repensou su@ opini&o € continuou no projeto. A professora Soares

relembra, inclusive, o dialogo que se estabeleceu em sua escola em relagdo a

permanéncia ou n&o no projeto:

Muita gente que comegou no projeto também quis desistir. Eles falaram.
w/amos desistirt” E eu disse: “Gente agora ndo é hora, vamos ver 0 qué val
vir, se vai ser melhor ou se vai ser pior, mas nés temos que ir até o final.
parar no meio do caminho agora... como é que a gente vai ficar? ¢

O otimismo da professora ajudou a conservar O projeto em sud escola,

entretanto, em seu relato, lembra gue “muitos dos professores qué estavam lotados
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sora destaca também que a pouca preparacao para

na escola desistiram”. A profes

lidar com o projeto e com 0S Ciclos de Formacao néo afetou apenas os professores,

mas toda a comunidade escolar. Segundo ela, “nem os alunos nem 0S pais foram

preparados para aquilo. No inicio, parece gue soltou uma bomba na casa deles,

eles ndo aceitaram.”

Esse fato, segundo 2 professora, parece ter provocado uma evasdo na

escola, vista como uma das maiores inconsisténcias do projeto na opinido das

professoras entrevistadas. Ou seja, a falta de participagéo dos demais segmentos da

escola no processo de construgéo € implantagéo da nova proposta parece estar

afugentando estes segmentos dela. Segundo uma das professoras entrevistadas,

es ficaram ansiosos demais por ter medo de néo
unha, no objetivo do projeto. Essa
40 Fisica, foi de todos 0S

todos 0S professor _
conseguir chegar no que o projeto prop
angustia nao foi s6 do professor de Educag

professores.(prof“‘. Marcela)

mento sobre O projeto configurou-se como a primeira

Assim, a falta de conheci

angustia das professoras entrevistadas € relaciona-se com O PPP. Vejamos, entao,

Como as professoras tem entendido o PPP- Um aliado ou mais uma angustia?

e O projeto politico pedagégico o “famoso” PPP — segunda angustia

Como ja explicitado NO capitulo i deste estudo, o projeto Escola para 0

Século XXI propunha a elaboragéo do PPP para que, através dele, as acoes
Pedagégicas fossem construidas pensando na formacgéo do aluno, sem perder de

Vista a contextualizagao politica € social.

P T
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A dificuldade em elaborar 0 PPP aparece nas entrevistas e foi considerada

como uma das causas geradoras de angustias entre as professoras. A proposta de

trabalho para o desenvolvimento curricular prevé uma mudanga da pratica cotidiana

nas salas de aula, entendendo que a integrag@o curricular realizada através de

Conhecimentos pode ser util aos alunos. Esse PPP, como é sugerido no projeto

Escola para o Século XXI, deve abranger quatro partes interdependentes:

a) projeto tematico;
b) projeto de agao pedagogica;
c) projeto de apoio didatico;

d) projeto de avaliagao.

Para atender & primeira parte da proposta, sugere-se um trabalho que

procure desenvolver juntamente com 05 contetidos de cada area os subtemas a

serem trabalhados naquele periodo. A escolha de um tema deve ser de interesse

social e especialmente da comunidade escolar, ndo abandonando as disciplinas

©sColares nem tao pouco aglutinando-as em temas atuais, caminhando, assim, para

Uma ressignificagéo de contetidos € “permitindo a efetiva socializagdo dos contetidos

de forma que os alunos possam realmente construir seu conhecimento, com

insercao e participagéo critica em seu proprio ambiente” (GOIANIA, SME, 1998a, p.

80),

Dessa forma, buscando novamente O relato das professoras, encontramos

acdes bem diferenciadas sobre a construgdo desses projetos teméticos e do PPP da

©scola, nos quais foram apontadas dificuldades, principalmente no que diz respeito a

Sua construgio coletiva. A professora Soares destaca a importancia de sua

formagao inicial (graduagao) para a evolugao das discussdes do PPP,
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essa construgdo coletiva é muito relativa. Porque a maioria desses
professores ndo sio preparados para elaborar um projeto. A maioria
dos professores de escola agora que estéo cursando pedagogia [...] eles
nio tinham condigdo nem para montar o préprio projeto da escola. Entéo
ficava em quem? No professor de Educagio Fisica que é formado. (grifo

nosso).
Podemos perceber no relato da professora o quanto ela considera importante

0 curso de formacéo inicial para o exercicio da prética docente, que significa ter uma

fundamentagéo ampla acerca da educagao, tendo por base

[...] uma teoria que explicite a diregdo pretendida para a tarefa educativa de
humanizagéo do homem, extraida de uma concepgdo de educagdo enquanto
pratica social transformadora. (LIBANEO, 2001, p.78)

Essa pratica pedagdgica & consolidada pelos professores ao longo dos anos

de carreira, a partir das exigéncias concretas da efetiva situagéo pedagogica.

Outro aspecto que merece destaque na fala das professoras e que se

relaciona com o PPP & a questéo da construg&o coletiva.

Partindo do relato das professoras entrevistadas, foi possivel perceber que a

concepcéo de construgdo coletiva estava associada a figura dos professores e que

eles eram os responsaveis pela selecdo dos temas geradores. Em outros casos, a

Construgdo coletiva esta relacionada as acbes propostas pelas coordenadoras

Pedagdgicas.

Na escola da professora Marina, a construcdo do PPP & tarefa dos

professores “em encontros anuais @ gente reune, discute e passa para o papel”.

Essa maneira de construgdo do PPP se afasta ainda mais da realidade

escolar, uma vez que € praticamente impossivel para o grupo de professores

irné‘ginarem como serdo os alunos, que realidade sera manifestada no interior da
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eSC vy - .
ola. Tal pratica pode contribuir para que 0O PPP n&o alcance suas reais

necessi 5
cessidades e nao passe de um documento burocratico.

A mesma situacdo percebemos na fala da professora Soares, na qual a

co 5 ' [
nstrugéo coletiva do PPP, realizado na escola dela, se faz também de modo

consi -
onsiderado por ela equivocado

[...] Ahtit Esse Projeto Politico Pedagégico... a gente faz esse projet
de_pons e qu? comegamos a trabalhar com os alunos, 0 que néo deFi/gJ'e o
feito. Deveriamos trabalhar antes com os alunos, trabalhar com 0s gzi:ee;

mostrar realmente 0 que € isso.

Na escola da professora Karinny, a construggo do PPP € quase que

totaimente feita pela coordenadora pedagbgica de cada turno, sendo que a

participagédo dos professores é fragmentada, distanciando-se ainda mais do coletivo

e .
da realidade dos alunos, como podemos perceber em sua fala:

a coordenadora faz assim: manda escrever no papel o que a gente vai
te ano, al vOcé escreve num papelzinho e entrega. Al sumiu 0

trabalhar nes
papelzinho. «Faz outro para mim 1"
Some o papelzinho. E até hoje ndo sei se esta pronto o PPP. Assim todo

ano vocé escreve no papelzinho.

Essa distancia é ainda mais acentuada quando a professora Karinny relata o

a . .
proveitamento do projeto do ano anterior:

O nosso Projeto Politico PeQagégico o PPP & praticamente aproveitado do
do ano anterior, porque eu nunca sentei com o grupo de

ano anterior,
PPP da escola.

professores para ver o

Na escola da professora Marcela, o inicio do trabalho com projetos tematicos

foi g .
a mesma forma. Ou seja, @ coordenadora tinha autonomia para construir quase

Que sozinha o PPP da escola:
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O nosso projeto esta comegando a ter a participagéo de todo mundo agora,
antes ele ndo tinha, antes ele era construido pelas coordenadoras, a gente
ssava ali o contetdo e elas colocavam no PPP,

ndo tinha conhecimento. Pa
e ficou assim muito tempo [...] elas saiam da escola, ficavam até fora da

escola para montar €ss€ PPP em casa porque néo dava nem tempo aqui.

Com o passar do tempo (1998 a 2001), a construcdo do PPP da escola onde

atua a professora Marcela parece ter ressignificado a concepgéo de coletividade que

estava presente quando a proposta foi implantada. Segundo a professora,

do ano passado para ¢4, a gente reuniu pais, fizemos uma pesquisa com
eles sobre o que eles esperavam da escola, o que era a escola para eles.
Reuniu professores que fizeram a sua parte e 0s alunos também para
depois disso a gente comegar a fazer o PPP da escola e com mais pessoas

para fazer 0 projeto [...] n6s comegamos a montar desse jeito, com cada
parte da comunidade escolar, cada um dando seu parecer até fazer o

projeto.
A professora completa que a falta de participagé@o dos pais ocorre em funcéo

de eles nso terem muita consciéncia da importancia do projeto de educag&o de seus

filhos. Neste sentido, cabe & escola promover acoes que possibilitem a aproximagao

dos pais com a escola para despertarem neles o interesse pela escola, pelo seu

filho, pelas agdes governamentais destinadas & escola.

No relato da professora Marcela, pudemos perceber que o frabalho com o

PPP comega a apontar e até a englobar os assuntos de maior interesse dos alunos

€ da comunidade escolar.

Nas entrevistas com as outras professoras, per cebemos que o PPP apresenta

Uma aproximacgo, também, com as datas comemorativas. Esse fato também foi

Constatado no primeiro Relatorio de Avaliacdo do projeto Escola para o Século XXI,

No qual se |&:
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A escolha dos temas se da muita das vezes, em fungdo de datas
comemorativas, sendo escolhidas temas como: Folclore (agosto), Patria

(setembro). (GOIANIA, SME, 1998¢, p.34)

Isso foi confirmado na fala da professora Marcela quando ela relata que

0 que se percebe dentro da escola no cOMeEo do projeto e que eles(os
professores) fixaram muito dentro de datas comemorativas, ai 0 que

aconteceu, perdia-se 0 conteddo [...].

Essa maneira de trabalhar inicialmente 08 projetos tematicos na escola, como

c . :
onstatou o relatério e a fala da professora Marcela, relaciona-se com a pratica

anteri i
Nterior que as escolas da rede tinham de destacar momentos comemorativos de

a a . . o~ . y .
brangéncia local e nacional. Mesmo nao se aproximando do proposito estabelecido

Pelo projeto com trabalho tematico, essa forma de trabalho com as datas

Omemorativas proporcionam & escola a possibilidade de integragdo entre as

di . . :
iversas greas de conhecimento, turmas e turnos. Muitas vezes atraem também a

C .
omunidade escolar para dentro da escola.

o a construgdo do PPP, além das

Outra referéncia que parece ter influenciad

d . A . . .
atas comemorativas, foram 0S parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em

e - . .
special os Temas Transversais. A professora Elisia destaca a relacéo dos PCNs e

do PPP de sua escola

bathado em cima dos Parametros, mas ele ndo fica preso
CNs, entdo o projeto desenvolve as atividades conforme as
de cada escola. Por isso, nem sempre o projeto que €
escola “A” é desenvolvido na escola “B”, entdo a escola
atizagdo, mas todas as disciplinas buscam se adequar, a
to com o tema gerador e os subtemas [...]. ’

O PPP, é tra
apenas aos P
necessidades
desenvolvido na
trabalha com & tem
trabalhar em conjun

Sabemos que essa mudanga da prética no interior da escola é um processo

no g : % -
qual se constréi novas perspectivas para @ agao pedagogica. A maneira com que
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a SME orientou (entendido como f6rmula, roteiro de passos ou etapas) a construcao

desse projeto deu margem para o entendimento difuso por parte das professoras

entrevistadas e suas respectivas escolas.

Apos a identificagéo das duas primeiras angustias que mais sé evidenciaram

no relato das professoras, percebemos que a exigéncia da transdisciplinaridade

[ construgdo do
entre as varias dreas de conhecimento como €iXo norteador para a construga

' jstia — scie de perda da
PPP acabou por acarretar em uma terceira angustia — uma especi p

especificidade dos contetidos por aréa.

P 3 i ngustia —
¢ O contetdo e asua tematizagdo — a terceira ang

A professora Elisia, em su@ fala, resgata um item muito importante do PPP,

' irma que:
Que & a transdisciplinaridade proposta pelo projeto. Afirma g

i aluno, nossa proposta
. o0 processo integral do ),
] a fim de assegurar pna busca do que poderiamos chamar de

dimensoes A
:l Itragsfss(?ip?i?lsjrsidade. (GOIANIA, SME, 1998a, p. 53, grifo nosso)
ran

trevistadas, todas as escolas estdo

en
De acordo com as professoras

i [ 50.
tr':‘1b61lhando com o eixo tematico no PPP, construido de forma coletiva ou néa
) isciplina
Entretanto esse eixo tematico tem € transformado em conteudo de cada discip
| ' conteudos

i ssora Elisia,
®SPecificos de cada 4rea de conhecimento. Segundo a profe
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ndo s6 o professor de Educagdo Fisica, mas 0S outros professores de
outras disciplinas também se perdem dentro da tematizagéo. Ndo que eu
defenda uma proposta conteudista, muito pelo contrario, para vocé trabalhar
com a tematizagao vocé tem que ter realmente conhecimento e base de

sustentagao do seu trabalho.
A professora Soares relata tambem que

[...] o que aconteceu no inicio nessas escolas foi uma perda de conteldo
Eu acho que todas as escolas que iniciaram no projeto ficaram meio qué

perdidas nos contetidos, ndo s6 a minha.

E essencial para o trabalho do professor uma articulacéo entre a teoria e a

m .
etodologia e a pratica especifica delas. A perda de contetdo pode deixar o

Profe . P i
SSOor sem suas raizes proﬂss:onals.
dos conteudos esta relacionada

O que a professora Marcela chama de perda

com . . =
o transitar®® do professor pelos Ciclos de Formagao e pelas outras disciplinas.

se transitar como um desvio de funcdo, o que

Al
guns professores entendem €s

Car : . . inci
acteriza mais uma angustia dos professores, principalmente por perceberem uma

a hierarquizagéo entre as disciplinas no interior dos Ciclos de Formag&o. De

acor . i
do com a realidade das escolas das professoras entrevistadas, todos os

orof i o - .
essores sdo capazes de ministrar aulas de matematica e portugues, o0 que néao

Par .
ece ocorrer com as outras areas de conhecimento.
o Fisica ndo esta facil! Estou tendo que dar aula

tecendo é um desvio de funcdo. Eu estou tendo
nca ter sido preparada para isso. (prof®.

ora de Educacé
O que esta acon
tizadora sem nu

Eu, profess
de reforgo.
que ser alfabe
Marcela)

Essa pratica mostrou-s€ recorrente no relato das demais professoras. A

Pro
fessora Marcela, por sua véz, coloca que.

ao da formacdo inicial do

Bpy
ara efeis , . ] , .
efeito desta pesquisa, transitar esta relacionada a ministrar contetidos alhetos

Professor.
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a é mesmo muito vaga, nio tem contelido agora, o certo é que
I ntdo vocé tinha que trabalhar tanto Educagio
Fisica como portugues e artes, quer dizer: O que eu sei de artes? O que eu
sei de portugués? Da metodologia para ensinar os alunos? Eu sei da
Educagao Fisica, foi isso que eu estudei, mas eu estou caminhando pelos
Ciclo de Formagao. Fizemos discussdes ferrenhas por causa disso [...] Se o
Ciclo de Formagdo fosse trabathar em equipe, mas cada um com sua
especificidade eu acho que ele até funcionaria. Mas cada um na sua drea.

Agora, todos viram uma coisa so! (Grifo Nnosso)

Essa propost
vocé tem areas afins, €

A professora Marina compartilha da mesma opinido da professora Marcela

Sobre a tematizagdo. Segundo ela,

eu sou formada em Educacdo Fisica... I6gico que eu posso dar um texto de
portugués, relacionado com a minha area. Eu fago isso nas aulas tedricas
também. S6 que n&o vou entrar dentro da gramatica, por exemplo, senéo

estaria fazendo uma coisa que néo domino.

Podemos perceber que ela se considera capaz de ensinar portugués ou

Matematica por ser graduada, por ter feito pds-graduagéo ou talvez por querer

COntrib _ 3 .
ontribuir para a methoria da educagao daquele aluno ao ministrar aulas de outras

Matérias. Porém, isso n&o deixa de angustia-la.

Com a professora Karinny, @ situacdo parece mais angustiante ainda:

isso eu teria feito pedagogia, letras, outra coisa, mas eu
escolhi Educagéo Fisica. Eu sou graduada em Educagdo Fisica, tenho pos-
Educagéo Fisica. Eu quero trabalhar na minha area e nédo

graduagdo em " !
esta acontecendo isso, esta tendo desvio de fungao. (Grifo nosso)

Se eu quisesse

Esse desvio de funcéo, destacado pelas professoras, ocorre pelo fato de elas

d . . .
esempenharem outra fungdo que nao seja aquela para a qual foram contratadas. A

fi " I
Ormagso dos professores de Educagao Fisica apresenta uma estrutura fragmentada

€ especializada (BORGES, 1998). Além disso, as areas de conhecimento sao

a .
Mplas e complexas, o que exige




pommrte - rzeweh SLE RS

151

[..]ter dominio dos conteddos que ensina e dos meios de transmiti-los
O risco Ob'J?tIVP sociopolitico. A transmisséé Sgb
experiéncia social concreta dos alunos ngi

conteudo a
prescinde dos meio (LIBANEO, 2001, p. 78).

rticulado com a
s didaticos.

ES P o~ P
sa angustia ocorre Nnao s com as professoras de Educacédo Fisica

professores das escolas. Em alguns casos, esse

entrevj
evistadas, mas com 0s outros

nstornos queé dificultam até mesmo a trajetoria

desvj
==3Vio de funcao
vio de funcdo pode causar tra

profissi
Issional dos professores. Segundo a professora Karinny,

: i outros professores estdo
io de fungao que o professor esta tendo que
vi a angustia do professor de ciéncias. O
e ele estd dando aula 'de
u faco?” Mandaram! Ele também
de matematica vai ser vocé!” Ele

de matematica. Nio é a area dele, mas ele é formado em

ha que dar aula de matematica. E o aluno 0 chamou de
te. Ai como faz? E o Ciclo de Formagéo! (Grifo nosso)

as disciplinas as angtstias dos

uestdo do desv
Ja. Ontem eu

[...] nas outr

também na g
vivenciar na esco

- QO professor

foi dar aula
Biologia, tin
incompeten

tuagao semelhante em sua escola:

A professora Marina relata uma si

jando s6 da minha area ndo, eu
ue esta sem saber o que fazer. O
dagogos mesmos. Eu estou achando assim: nao

professor d L (
pessod encarregada por aquela sala, ha muitos professores ai
joga a patata quente cada uma numa mio. E todos sabem... & batata vai

rolar. (grifo n0ss0)

macdo... € e nao estou fa
mplo de histéria

Portanto, a angUstia dé S€ trabalhar com contetidos alheios a0 conhecimento
N , .

as aulas nao faz parte da angustia cotidiana apenas do professor de Educagao
alham com 0S Ciclos de Formacéo

Fis
Sica, mas sim de muitos professores que trab

Nas
escolas entrevistadas.
Diante dos relatos, sonstatamos U & escolas entrevistadas  ndo

matizaga0 pro

posta pelos PCNs e pelo projeto Escola

con
seguem trabalhar a té
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ar. 4 . . , .
Para o Século XXI de maneira contextualizada e coletiva. E necessario, portanto
! '

um - N i .
a transformacao nas agoes € praticas pedagogicas de todos os professores para

S0 . - . , "
somar aos contetidos especificos de cada area os temas (eIxo tematico) propostos

no . ~ . .
PPP de sua escola, evitando a subtracdo dos contetidos especificos de suas

are . T . "
as na escola em detrimento das disciplinas portugues € matematica.

Assim, parece que cada drea de conhecimento tem sua importancia dentro do

Co " . ~
Ntexto de uma educagdo ampla € abrangente, que vislumbre nao apenas o

a ; N o, : A0S i
Prendizado imediato ou repetitivo, mas um aprendizado com contetidos importantes

e : ~ N ” L
fundamentais para a formagéo de cidadaos criticos e participativos, necessarios

Para enfrentar os desafios de uma sociedade moderna.

<so acritica do conhecimento, nao basta desenvolver o
basta fazer discursos politicos ou repetir palavras de
ordem. E necessario um trabalho mais concreto: preparar boas aulas,
exercicios, temas de debates, dominar as técnicas didaticas, conhecer as
condicd ida e de trabalho, a fim de saber quais sdo as
efetivas vantagens € qu positividades dos alunos. (LIBANEO,

2001, p.81)

N3o basta a transmi
espirito critico, na0

consigo  outra preocupagéo que apareceu,

soras entrevistadas: a preocupagao com o

Esta angustia traz

re
Correntemente, no relato das profes

e 3 . L4 .
NSino-aprendizagem de seus alunos que, por sua vez, determina a quarta angustia.




153

* A questdo do ensino aprendizagem — a quarta angustia

As g0 Fisi
professoras de Educagao Fisica, preocupadas com O processo de ensino

aprendi ' 0
izagem e envolvidas nas questbes emergenciais desse processo

professora Marcela,

os alunos ndo tém nota para passar, eles néo i .
para passar para outro Ciclo de Formagao. Elgrse%g?)mer%%u??g:ggdlzadq
quando eles chegarem no terceiro periodo do Ciclo de Formagao lllo'"' .
perceber que esse menino ndo sabe nada, entdo ja é tarde demais A\tl‘:ﬂ o
isso que eu aceitei fazer o reforgo, infelizmente fora da minha éree e
aceitei porque acho que 0 menino esta saindo do Ciclo de Formacgéo ?' e
saber nada, ele vai sendo empurrado, ndo pode ser retido emg nenﬁem

problema que eu vivo. Eu vejo os alunos do Ciclo udn;

periodo. Isso € um
Formagao Il saindo sem ler nem escrever, sem saber o basico mesmo

Nas palavras da professora Soares evidencia-se também a preocupagao com

a atuaca 5
acao dela em fungéo de seu esforco e de sua disposigéo em realizar tarefas de

Outras 34 i
s dreas do conhecimento escolar. Segundo a professora,

para a escola caminhar, €u ndo posso ser radical. Sou prof
escola ] : ess
Educacdo Fisica, vou trabalhar so com Educagdo Fisica? Eﬁ\téo egrzcgg
o professor crescer € ser bem visto perante a

que, hoje em dia, para
comunidade escolar, ele tem que realmente integrar na escola. (grifo nosso)

Por varias décadas, a atuacéo do professor de Educacao Fisica na escola

e associada a imagem do proflssmnal horista no interior da escola. Isto €, o

ca desempenhava sua funcdo em horério contrario aos

r
Professor de Educagéo Fisi

dos ,
demais professores da escola e atuava com turmas separadas por sexo, por

mO . . ’ H
dalidade esportiva e por nivel técnico dentro de uma realidade esportiva.
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No periodo de 1971 a 1 996, a Educacéo Fisica deveria orientar-se pelo
paradigma da aptidao fisica e pela massificacéo das praticas esportivas. O decreto

n° 69.450/71 determinou, inclusive, o tipo de atividades a serem desenvolvidas em

cada nivel de ensino na area de Educacao Fisica.

Em Goiania, especiaimente na SME, desde os anos 80, o professor de

Educacao Fisica ministra suas aulas no mesmo periodo de aula. A integragéo com a

escola de maneira mais continua aconteceu apenas em 1999, quando a politica de

fixar o professor de Educag@o Fisica em uma escola (vide capitulo II, p.123)

proporcionou uma interagéo maior com os alunos e com os demais professores,

diferente da pratica anterior, na qual o professor de Educacéo Fisica tinha que dar

aula em mais de uma escola para cobrir sua carga horaria.

Isso fica evidente quando as professoras dao sinais de preocupagbes com 0

pProcesso de ensino-aprendizagem como um todo. Essa preocupacgéo tambem faz

com que as angustias dessas professoras que trabalham nos Ciclos de Formagao

sejam mais acentuadas, prmcipalmente no que diz respeito a retencéo do aluno.

Revendo as diretrizes do projeto Escola para o Século XX, fica evidente a

proposta de uma nova politica educacional permeada de muitas discussbes e que

aponta para um ensino mais justo, mMenos excludente e que atenda as reais

Necessidades do aluno.

Pelo relato das professoras, a preocupagéo com um ensino mais justo, sem

exclusio & considerado de vital importancia e deve ser exaltado, mas os problemas

que os Ciclos de Formacéo estdo trazendo em relacdo a ndo retengéo dos alunos,

Muitas vezes confundem-se com OS objetivos propostos pelo projeto no que se

refere & diminuicdo da evaséo e da repeténcia.
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No que diz respeito & retengéo dos alunos, a proposta do projeto Escola para

0 Sé T -
culo XXI aponta na diregéo de um sistema que cria o acompanhamento com

refor Lk ) .
co ao invés das simples reprovagoes dentre dos Ciclo de Formagéo de

3 :
prendizagens. Entretanto, embora parega menos excludente que a proposta

anteri i
ior e merega elogios por parte das professoras entrevistadas, a nova proposta

traz consigo outros problemas.

A professora Karinny destaca a relacgo entre a idade dos alunos e o Ciclo de

Formaca %
mag&o que estéo cursando, alertando para o fato de que podem vir a apresentar

di Ao e -~
screpancias desagradavels no cotidiano escolar. Para ela,

: 0 aluno esta na idade certa na alfabetizagéo
_ , s primeira série na idade certa (porque agora :
por idade, né!) ai passou para a segunda série, ndo aprendeu nag'd de
certa. Ai vai passando, passando, passando até completar a id dI i
aceleragéo e vai para a aceleracdo para ser alfabetizado. ade da

o Ciclo de Formagéo & assim
ndo aprende, passou para a

Na mesma direcdo que a professora Karinny, o relato da professora Marcela

a o ,
ponta este problema como um dos principais motivos para o aumento de suas

angustias:

o Ciclo de Formagéo lll fazendo o terceiro periodo sem

Eu vejo os alunos d
em saber o basico mesmo [..] entdo eu fico muito

ler nem escrever, S
preocupada com iSS0...

A professora Marcela também se angustia com esse fato e conclui que

a coisa vai ficando em_baralhada e acaba que o aluno esta perdendo e i
ndo muito angustiada. Eu estou vendo a coisa meio asesiﬁ"aso

esta me deixa
Eu tenho falado isso nas reunides de planejamento

A SME propde um refor¢o escolar no projeto Escola para o Século XXI que

deveri
ria desenvolver-se através de atividad Idi
es ludicas como jo i
gos, poesias, musicas
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etC, . . « .
Porém, foi constatado que freqlientemente ndo passam de ajuda aos alunos na
realj 2 » A

lizacso de tarefas’ (GOIANIA, SME, 1998c, p. 18). Outro problema reconhecido

foi o i
fato de as atividades do refor¢o escolar ocorrerem em outro turno

Com as adequacgoes necessarias para o melhor andamento do projeto, o

refor ' '
co deveria ser oferecido no Mesmo turno de aula do aluno, mas a falta do

profissi ' 3 2
ssional destinado a essa fungao, além de sobrecarregar os outros professores

como a angustia do desvio de funcéo

ca g . .
usou o que ja analisamos anteriormente

Des ' '
sa maneira, os problemas com O ensino-aprendizagem foram tornando-se cada

Vez mais incisivos.

O relato da professora Elisia, além de legitimar o relato das demais

ro ici
professoras que participaram deste estudo, estabelece uma relacdo direta entre a

im 5 i i 2
plantagéo do sistema de Ciclos de Formagao e a questdo financeira das escolas

da RME. Segundo a professora,

maior recurso fingnceiro para a escola porque diminui o
uno vai passando, ele vai tendo seqiiéncia e
do absorver a proposta de trabalho.

a ciclagem garante
namero de reprovagOes, 0 al
muitas vezes sem ter consegui

Ainda que néo tenha deixado claro em seu relato, a professora Elisia parece

est 5 '
abelecer uma relaggo entre a nova proposta da Prefeitura Municipal de Goiania e

s obrigagbes do Estado para com a sociedade

0 H ;o . . . ~
idedrio neoliberal de minimizagao da

co 50 publi
mo um todo e com a educagao publica.

Dito de outra maneira, a l6gica de diminuicdo dos gastos publicos com as

n , . «
ecessidades basicas da populagao por parte do Estado encontra-se justificada pela

dl . . , i - . .
Mminuic&o do indice de evasao €, prmmpalmente, da repeténcia.

A profa. Marina, por sua vez, também angustia-se com o fato de perceber que

né P . . 1
0 esta contribuindo, como gostaria, para & formagéo de seus alunos. Um
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senti i '
ntimento que fica claro quando a professora analisa o sistema de Ciclos de

Formagao.

de Formagédo é muito bonito. Na pratica vamos ver o que
ol Tem menino saindo da escola sem saber ler nem
demais agui na escolal Af vocé olha para tras e pensa:

?" E'u nao digo que o Ciclo de Formagéo & totalmenté
esta nio ta dando néo! N&o ta bom!

Gente! O Ciclo
esta acontecend
escrever, nés temos
“O que foi que seu fiz
ruim, mas do jeito que

A professora Soares expbe sua insatisfacdo com o trabalho desenvolvido a

partir da implantagdo do sistema de Ciclo de Formagédo de uma forma bastante

contundente. No inicio de sua fala, a professora destaca o fato de ter sofrido muito

C . ~ .
om a situagdo que estava vivendo em sua escola. A professora confessa, inclusive

ter chegado a chorar e a pensar em desistir do trabalho na escola.

Por fim, a professora Karinny parece ser a mais angustiada com a situagao

que vive em sua escola. Ela registrou sua preocupagdo com as mudancas que

estavam ocorrendo em fungdo da nova proposta da SME. Em seu primeiro relato, a

professora, ao aceitar participar deste estudo, adiantou que,

vou falar da angustia que 0S professores estdo vivendo, a angustia que os
professoras de Educago Fisica estdo vivendo[...],eu nédo tenho facilidade
para alfabetizar menino, ndo sei de que forma. Ai vocé vem e fica aquela
angustia de ficar olhando o menino, 0 que vocé pode fazer por aquele

menino?

Seu desespero parece S€ avolumar, ainda mais, ao perceber que a atitude

d : . . ~
Os professores envolvidos com O projeto aponta na diregdo de uma aceitagdo

acritica e apenas parcial da nova proposta. Segundo a professora,

agui na escola, tem muitos professores se acomodando, aceitando e
adoecendo ao mesmo tempo, porque vocé finge, vocé esta fingindo que

esta dando aula.
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No auge de sua indignagdo, a professora Karinny questiona até mesmo a

necessidade dela ter concluido 0 curso de graduagao na area de Educacéo Fisica.

Pela analise feita, contamos ansiedades, frustracdes e esperangas nas falas

das professoras entrevistadas, o que nos faz pensar na extensdo deste estado de

angustia da categoria de professores do municipio de Goiania. Os reflexos desta

situagdo na formagdo de criangas € jovens nao podem deixar de serem
Questionados.

Diante do exposto, podemos constatar que a adeséo ao projeto feita pelas

escolas deu-se de forma equivocada, principalmente pelo interesse dado ao envio

de verbas e & possibilidade de melhoria da infra-estrutura da escola. Esse € um fato

justificado nas angustias das professoras com 0 processo de implantacéo do projeto

em suas escolas, ou seja, fizeram uma adesdo em fungdo de promessas de

melhorias na infra-estrutura que ainda nao viram chegar em suas escolas.

Ao aderirem ao projeto em suas escolas, as professoras estavam aderindo

também a uma profunda mudanga em sua pratica pedagogica, que viria com a

implantaczo dos Ciclos de Formagéo. Uma mudanca neste sentido ndo deveria ser

efetivada da noite para o dia; deveria envolver muita reflexdo, muita leitura e um

Processo de assimilacédo coletiva — por parte de toda comunidade escolar — que

evitasse transtornos ou traumas. Como nao foi possivel essa transicdo sem maiores

ear suas praticas no que

fraumas, as professoras pesquisadas buscaram bas

Vasques-Menezes e Gazzotti (1 999) consideram como impulsividade:

ade ao contrario de coloca-lo em perigo, o impulsiona para a
frente, é a forga necessaria para quebrar as adversidgdes. Um educador
ndo pode ser passivo. Ele tem que enfrfantar os desafios diarios impostos
pelos alunos, pela escola, pela educagéo, pelas esferas governamentais.

(VASQUES—MENEZES e GAZZOTTI, 1999, p.371)

A impulsivid
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Usando dessa impulsividade nos primeiros momentos do trabalho com os

Ciclos de Formagé&o, as professoras pesquisadas buscaram esclarecimentos — por

conta prépria — para tentar entender 0s Ciclos de Formagdo e suas relagdes com a

educacéo no municipio de Goiania.

Ainda em relacdo ao conhecimento do projeto Escola para o Século XXI, o

relato das professoras evidenciou confusdes em relagdo aos Ciclos de Formacao,

sendo citados, em determinados momentos das entrevistas, como a mesma coisa e

com os mesmos objetivos.

Com relacdo aos Ciclos de Formagdo, constatou-se que a mudanga na

organizagéo do tempo escolar era desconhecida pelas professoras entrevistadas na

época da implantagéo e que tinha-se a impresséo generalizada de que esse projeto

havia sido copiado dos Estados de MG (Escola Plural), PR (Escola Cidada) e do

Distrito Federal (Escola Candanga). Para algumas das professoras pesquisadas

existia a sensacéo de que as autoridades do setor educacional municipal vomitaram

0 projeto da noite para o dia.

Essa nova sistematica de trabalho na escola contribuiu para o surgimento de

Uma outra angustia entre as professoras entrevistadas — uma certa perda da

especificidade -, que trouxe consigo um certo distanciamento de contetdos como o

jogo, o esporte e a competicao esportiva que ja gozavam de legitimidade historica e

social no interior da escola. Em alguns casos, em fungéo desta nova dinamica das

escolas plblicas municipais de Goiania, as professoras pesquisadas pareceram ter

Perdido a nogdo de como os alunos assimilam os conteudos que lhe s&o ensinados.

Segundo Libaneo (2001), a aquisi¢ao e assimilac@o ativa de um saber socialmente

Significativo devem estar articuladas a vida cotidiana do aluno.
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Por esse caminho, 0 encontro do aluno com as matérias de estudo associa-
se as condicdes concretas de vida, vinculando o ensino & prética social; a
pratica social é o ponto de partida € 0 ponto de chegada no trabalho
pedagdgico, pela mediagéo do professor. (LIBANEO, 2001, p. 143-144)

A questdo do contetdo levou @ um sentimento de incompeténcia por parte

das professoras entrevistadas e de alguns professores que atuam com elas. Neste
sentido, Batista e Codo (1999) ajudam-nos a entender esse sentimento e identificam

a questdo da incompeténcia como um dos fatores que contribuem para a crise de

identidade que vive o trabalhador da educacéo. Para o autor,

dizer esse professor é incompetente significa negar-lhe no seu ser como
trabalhador. Mas acontece gue ele proprio pode se sentir incompetente, na
medida em que sente-sé impotente para resolver os problemas que se
apresentam no trabalho. (BATISTA e CODO, 1999, p. 72, grifos do autor)

Mesmo diante do questionamento de sua propria competéncia profissional,

& nessa realidade, em ultima instancia, que os educadores terdo que provar

sua competéncia profissional, ou seja, produzir um sentido para o esforgo e

sofrimento que normalmente as atividades de trabalho Ilhes exigem.

(BATISTA & CODO, 1999, p. 61)

Todas as angUstias, sofrimento € doencas que as professoras relataram em

suas entrevistas aproximam do que, nas dltimas décadas, tem se considerado

Sindrome de burnout traduzido para O portugués como “perder o fogo”, “perder a

completamente” (VASQUES-MENEZES e CODO,

energia’ ou queimar (para fora)

1999, p.138). Essa sindrome € entendida como um conceito multidimensional que

envolve trés componentes:

1. Exaustdo emocional — .situagéo em que os trabalhadores sentem que
ndo podem dar mais de si mesmos a nivel afetivo. Percebem esgotada a
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energia e 0S recursos emocionais proprios, de ido ao contato diario com os

problemas. .
2. Despersonalizagao — desenvolvimento de sentimento e atitudes

negativas € de cinismo as pessoas destinatarias do trabalho
(usuarios/clientes) — endurecimento afetivo, coisificacao da relagéo

3. Falta de envolvimento pessoal no trabalho - tendéncia de uma evolugao
negativa no trabalho, afetando a habilidade para realizagio do trabalho e o
atendimento, ou contato com as pessoas usuarias do trabalho, bem como
com a organizagao. (VASQUES-MENEZES e CODO,1999, p.238 grifos do

autor)

Analisando os itens que compdem 0S aspectos citados acima & possivel

identificar alguns sintomas presentes na prética cotidiana das professoras

pesquisadas. Destaca-se nas suas falas a sensacgédo de cansago, a falta de energia,

a perda da crenca de que ndo poderdo alcangar seus objetivos de ensinar, a baixa

auto estima profissional (nos sentimentos de impoténcia e incompeténcia) e

finalmente a sensacéo de que elas n&o podem mudar nada e tém que se adequar as

Mudancas impostas pela SME.

Destaca-se em uma das professoras a auséncia de confianca relativa a

Organizagdo, colegas e alunos. E valido ressaltar que entre as professoras

observamos uma certa sensibilidade em s€ colocar no lugar do colega; de perceber

suas dificuldades e sofrer com ele, e procurar solugdes para essas dificuldades.

Constatamos, ainda, apesar de tudo, 0 interesse em continuar nas escolas em que
Pela crenca nos ideais pedagogicos. Isto é, as professoras ainda acreditam naquilo

Que fazem e conseguem lidar com 0S problemas apresentados pela comunidade

€scolar.

As professoras entrevistadas evidenciaram um série de angustias que

continuam g permear suas praticas pedagogicas, mas revelam-se esperangosas de

Qe as situacdes conflituosas do momento sejam superadas.
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5 er a luz do
Vejamos entdo, quais contribuicbes que este estudo pode oferec

bli i reensdo do
relato das professoras e das politicas publicas existentes para a comp
0 das

projeto Escola para o Século XXl da Prefeitura Municipal da cidade de Goiania.




e, 2 et

CONSIDERAGOES FINAIS

Iniciamos esse estudo Nos propondo analisar as bases que sustentaram a

reformulacdo curricular na SME de Goiania, denominada projeto Escola para o

Século XXI e como as professoras de educacao fisica vém as mudancas efetivadas

Na escola em fungéo dessa reformulagéo curricular no periodo de 1998 a 2002.

Para alcancar o objetivo proposto nesta pesquisa, tomamos como ponto de

Partida a revisdo bibliogréfica e a pesquisa documental.

A pesquisa bibliografica possibilitou-nos compreender que o projeto Escola

Para o Século XXI procurou atender 0 mais rapido possivel, ou como dito pela prof®.

Elisia “sair na frente”, as determinagbes dos organismos internacionais -

principalmente as do BM e da UNESCO - signatarios da Conferéncia Mundial de

Educacgo para Todos em 1990. Esses direcionamentos ao serem indicados para o

Brasil, pareceram ter servido, num primeiro momento, para promover o alinhamento

das politicas publicas educacionais, como confirmam a promulgagéo da nova LDB

de 1996 e a publicagdo dos PCNs em 1998.

E visivel no discurso do MEC, a énfase dada pela politica educacional em

Promover a implantagdo de programas de correcédo do fluxo escolar e a promogéo

automatica, o regime de ciclos etc., como uma medida que levaria a melhoria da

qualidade do ensino oferecido pelo sistema publico, bem como a universalizaggo do

€nsino fundamental no Brasil.
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Baseado nos indicadores para a educagéo nacional e local, notamos que a

preocupacéo com a evas&o, com a repeténcia e com a permanéncia do aluno na

escola, nortearam a proposta para a educacdo no municipio de Goiania nos anos

90. Porém, somente com a implantagéo do projeto Escola para o Século XXl, em

1998, essa preocupagdo fica explicitada e articula-se com 0s direcionamentos para a

reducdo nos indices de evas&o, repeténcia e defasagem sériefidade que foram

apresentados como justificativa do referido projeto.

Tais direcionamentos ficam evidentes no projeto quando a SME apresenta

como principal alvo a educagéo infantil (abrangendo a educagéo infantil de zero a

seis anos) e o ensino fundamental (atendendo criancas/adolescentes de sete a 16

anos), e ao preocupar-se, também, com a alfabetizacdo de criangas/jovens com

idade diferente da proposta nos Ciclos de Formagao, o caso das Classes de

Aceleragio possibilitando-lhes uma possivel recuperagdo do tempo perdido e

diminuindo a defasagem idade/série.

Em sintese. a SME procurou aproximar-se das determinagbes dos
, .

organismos internacionais, € das orientacdes nacionais. No entanto, o projeto

Escola para o Século XXI apresenta-se de forma isolada, numa proposta politico

social para o municipio, constituindo-se, eém nosso entender, um limite claro na

efetividade da proposta. O projeto Escola para o Século XXI, ndo se estendeu na

integra a toda rede de ensino, abrangendo 0 total das escolas, apenas a proposta

dos Ciclos de Formag&o.

Evidenciou-se, neste estudo, o fato de que n&o foi encontrado indicios que

Apontassem para a construcdo coletiva do projeto em questdo. Nesse sentido,

entendemos que a (re) formulagao de politicas e a implementag&o de reformas

educacionais ndo podem prescindir do debate que se trava no interior da escola.
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Pelo contrario, faz-se necessario que a discusséo seja incentivada e intensificada,

uma vez que a escola é o local onde ocorrem 0s processos que se pretendem

modificar.

Os dados coletados na analise documental e nos relatos das professoras

entrevistadas, ndo mostraram preocupacéo com a discusséo prévia do projeto, e

Muito menos com a preparagéo anterior de pais, alunos e professores para as

Mmudangas que ocorreriam, a partir de 1998, com a implantacéo da nova proposta.
Assim, as professoras entrevistadas apontam falhas na condugéo do processo de

implantagso implementagdo do projeto. Porém, se a SME tivesse proposto uma

participacdo coletiva, as professoras poderiam estar, neste momento, mais

informadas sobre o processo de construcdo do projeto Escola para o século XXI,

proporcionando um avango no processo de democratizagéo da educacao.

Diante da andlise do projeto da SME ressalta-se o fato de que n&o se muda

Uma realidade por decreto ou por resolucéo no gabinete. Esse equivoco, em nosso

entender esta presente na condicdo do processo de elaboragéo e implantagao da

Proposta pedagdgica contida no projeto Escola para o Século XXI

Outro fator que parece ter interferido no desconhecimento e na

incompreensao das implicagdes trazidas no projeto, até hoje, tem relagéo também,

Com a falta de curiosidade € disponibilidade das professoras em procurar respostas

88 suas proprias perguntas € duvidas e nao esperar da SME os esclarecimentos

Pertinentes a essa proposta. Elas fixaram posigbes no sentido de que esperar

Passivamente esclarecimentos sobre a nova proposta, por parte da SME, quando

Poderiam ter buscado o entendimento necessario. Alguns esclarecimentos dados
Pela SME ocorreram (quando ocorreram!) de maneira atropelada, pela urgéncia de

conduzir o processo de implantagéo, 0 que revelou a importancia do professor na
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Concretizagéo do projeto.

Desta maneira, aconteceram “reclamacdes quanto a implantag&o rapida do

projeto, sem tempo para a preparagéo da estrutura fisica, principalmente de salas de

aula e para sanar as duvidas e insegurangas do profissionais da escola” (GOIANIA,

SME, 1998¢, p. 19).

Foi possivel observar, também, que o projeto Escola para o Século XXI

tomou como principal referéncia 08 PCNs, ao tratar de questoes que direcionam

Para escolha de contetdos, quando indicam 08 processos de ensino-aprendizagem

€ de avaliacdo dentro da dinamica dos Ciclos de Formagéo e do trabatho com

Projetos tematicos.

Algumas manifestagoes das professoras entrevistadas mostrou-nos suas

i”QUietagées com O processo ensino aprendizagem, que transpareceram em Seus

das para seu cotidiano escolar em fungéo do projeto.

'elatos como angustias trazi

anga traz consigo solugdes prontas, acabadas e

Como nenhuma mud

definitivas, o trabalho com os Ciclos € com o PPP através de projetos tematicos —

fouxe uma novidade na vis@o de contetidos a serem trabalhados na escola,

deixando as condigbes de mediacao das professoras entrevistas comprometidas

Pelo fato de nao terem participado significativamente (em alguns casos, sem

partiCipagéol) da construgdo do PPP em suas escolas. Revendo o relato das

Participantes desta pesquisa constatamos que apenas no ano 2001 e na escola em

Que atua a profe, Marcela ocorreu um discreta aproximagéo dos varios segmentos da
®Munidade escolar para a construgdo do PPP, ficando evidente pelos relatos das

Professoras entrevistadas a distancia entre O discurso da SME e a prética efetiva na

®Scola. Em nossa compreensd@o €ssa distancia existe, ndo em decorréncia das

Professoras ngo compartilnarem as concepgdes e fundamentos propostos pela SME,
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mas, em razéo da auséncia de didlogo entre estas duas instancias e, sobretudo,

pela inexisténcia de uma pratica democrética na condug&o dos processos de

discusséo e de decisdes, com o coletivo escolar.

A democratizacdo do PPP, proposto pela SME, exige, mais que o

envolvimento dos professores e da comunidade escolar, torna-se necessario elevar

a participagdo dos profissionais ao patamar das decisbes que envolvem a

construco e reconstrugéo do projeto. 1sso exige uma mudanga nas bases da SME

em relacdo a comunidade escolar € &0S profissionais que nela atuam,

Particularmente os professores.

As professoras relataram um grande sentimento de sofrimento. Sofrimento,

este, relacionado a sensagao de incompeténcia, manifestada no momento de

abordarem temas e contetdos relacionado com outras disciplinas e que em seus

Cursos de formagéo inicial nao foram devidamente preparadas.

Diante do evidenciado neste estudo, consideramos que o projeto Escola para

0 Século XXI. abalou todas as estruturas (fisica, administrativa e pedagogica) das

escolas municipais da cidade de Goiania que participaram do mesmo. A comunidade

€scolar (alunos, pais de alunos, professores, coordenadoras e diretoras) néo

conseguiy assimilar as mudangas que foram propostas. Entretanto, nos anos que

SUcederam a implantagéo dos Ciclos de Formagéo passou a abranger toda a rede,

Criando uma nova cultura da escola.

E inegavel o fato de que O projeto Escola para o Século XXI, constituiu-se

®M uma aggo politica com a clara intencéo de superar o modelo tradicional de

®ducagao que estava instalada na RME.

Assim, o presente estudo evidencia problemas, conflitos e angustias que o

Projeto Escola para o Século XXI trouxe para o interior da escola. A prof®. Karinny
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relg , . .
ta este momento conflituoso vivido € deixa explicitado uma vontade de que

poss ' i
a ser feito algo para amenizar €ss€ momento, que consideramos de transi¢éo

ha = . a
educacdo municipal de Goiénia
se eu fosse ficar falando ia ficar falando ate....... ia

u estou fazendo agora com vocé. Eu queria tanto
ue vai ter o retorno forte para tudo

As anglstias sao tantas,
fazer uma terapia. Alias e

estar podendo falar aqui, agora e ver q
falando e ja estar acontecendo! Ou, depois de pronto

isso, eu queria estar
seu trabalho, vocé trazer uma solugdo para a gente né! “ Vamos fazer de tal

forma”.

Explicitado na fala da professora Karinny esta a expectativa que este trabalho

OS - , . . . T
POssa trazer solugbes para as angustias vivenciadas no cotidiano da escola. No

ent , : 5
anto, podemos apenas sugerir algumas intervengoes que a SME poderia estar

V’ e .
abilizando ou n&o. Possibilitar uma rotina de encontros pedagogicos pode

COn : . . . .~
tribuir para o conhecimento da constituicdo das mudangas nas politicas

e Co : .
ducacionais para o posterior entendimento da proposta do projeto Escola para o

S . . . - .
eculo XX| ja efetivada. Esta intervengéo teria por objetivo aproximar os professores

de . 5
todas as areas de conhecimento €m busca de solugbes de suas angustias e de

N _ ‘o
OVos caminhos para a sua pratica pedagogica.
Um segunda intervengéo pode ser a formagdo de grupos de estudos —

oriqi , .
Qinados destes encontros pedagogicos — parece viavel para que 0S professores

bus n
Quem ndo apenas compreender a génese de seus problemas e sim a solugao

Para os mesmos.

Ainda assim, questionamos & possibilidade de um projeto politico pedagdgico

Pe , , .
NSado e implantado pela Secretaria de Educagao pard as escolas, mesmo que

Co : -
Ntemplando  principios fundamentais para a democratizagdo do processo de

eSC . » . T qn
olarizagdo, mas efetivamente alterando, o cotidiano das praticas, valores e

con ~
Cepgdes presentes na escola.
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Por fim, acreditamos que o presente estudo venha servir como subsidio para

as avaliages que vém sendo feitas no interior da SME, mas, sobretudo, um subsidio

Para uma mudanga no enfoque dado ao projeto até o momento que necessita de

Uma avaliagdo que escute a voZ de todos os atores envolvidos no cotidiano escolar.

Esta ¢, portanto, a grande contribuicdo deste estudo.
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ANEXO la

Roteiro de entrevista Prof” Elisia

1) H& quanto tempo vC trabalha na SME? Que cargos ocupou e qual ocupa

atualmente?

2) Como e quando foi constituida a Coordenadoria de educagéo fisica na SME? Ela

ainda existe?

3) O que se pretendia (a SME) com sua constituicdo? Qual a avaliagdo que vocé faz

da educacéo fisica no periodo em que a mesma existiu?

4 ) Existiam coordenadorias das outras areas no interior da SME?

5) Houve participagéo de alguem da equipe na elaboragao da proposta do Projeto

Escola para o Século XXI? E de professores fora da equipe?

- 8)ve participou de discussées/encontros para a elaboracéo da referida proposta?

7) Qual o papel do professor de educaco fisica na construgao deste projeto?

8) Qual o papel do professor de educacao fisica a partir da implementacéo deste

projeto?
9)Como os demais segmentos da escola (direcéo, coordenagdo de turno,

professores “regentes” etc.) passaram a ver o professor de educacéo fisica no

interior deste novo projeto?




ANEXO Ib

Roteiro da entrevista

Identificacéo da professora entrevistada:

Nome:
Idade
Instituicdo em que trabalha
A quanto tempo vc trabalho na RME
Qualificagéo:

o Graduacéo (ano):
 Pés-graduagdo (ano e area

SEX0

de concentracéo)

1) Vocé conhece o projeto “Escola para o Século XXI “? Atraves de que meios vocé

tomou conhecimento do mesmo?

2)Voceé participou da construcdo desta proposta? Participou de reunides ou

encontros na escola ou promovidos pela SME com este objetivo? O que vocé

sabe de sua origem?

3) Ocorreram discussées sobre essa proposta na sua escola?

4) Porque vocé assumiu suas turmas de Ciclo de Formagéao?

5) Como e feita a construgao do PPP na sua escola?

6) Nesse periodo de implantagéo do projeto Escola para o Século XXl o que vocé

gostaria de destacar?




ANEXO i

Pesquisas tendo como tema a SME de Goiania — realizadas na UFG —

Faculdade de Educacao

- Ano

Autor

Titulo

1990

DOURADO, Luiz Fernando.

Democratizacdo da Escola: Eleicdo
de diretores, Um caminho?

1991

CLIMACO, Arlene Carvalho

Clientelismo e Cidadania na
constituicdo de Uma Rede Publica
de Ensino: A Secretaria Municipal de
Educacé&o de Goiania (1961 — 1973)

1992

BITES, Maria Francisca de

O ensino noturno em Goiania;: Um
diagnostico.

Souza Carvalho.

1993

CALACA, Celina Ferreira.

BITTAR, Mona.

- Eleicdo de Diretor e gestdo
democratica;
- A proposta pedagdgica da
Secretaria Municipal da Educagédo —
1983/1996: Caminhos e
descaminhos.

1996

CARMO, Alberto Ribeiro do.

Os conselhos escolares da Rede
Municipal de Ensino de Goiania

1997

MACHADO, Maria Margarida.

Politica Educacional para Jovens e
Adultos: A experiéncia do PROJETO
AJA (93/96) na Secretaria Municipal
de Educacéo de Goiania

1998

SILVA, Simei Araujo.

As representagbes sociais e praticas
de professores alfabetizadores da
rede publica no municipio de
Goiania.

2000

SILVA, Marta Jane da.

Aceleragdo da aprendizagem uma
analise do subprojeto da SME de
Goiania.

2002

MUNDIM, Maria Augusta
Peixoto™.

VIANA, Maria Valeska Lopes*

REIS, Geovana”

- A rede municipal de ensino de
Goiania e a implantagdo dos
Ciclos de formagéo (1997-2000);

- A autonomia da escola publica no
contexto da reforma educacional:
A instrumentalizacdo de um
conceito;

- O fracasso escolar na SME de
Goiania de 1997 a 2000: (des)
encontros com a Agenda
Internacional para a educagéo

* trabalhos n&o disponiveis na biblioteca da UFG




ANEXO Il

COMISSAO COORDENADORA

Antonia Eterna Lemes

Leticia Maria Costa Pinto

Heloisa Helena Bernardes Cabral
Eliene Calret Lopes dos Santos

ELABORAGAO

Prof® Adriana de Castro Mendonga
Prof? Alda Mirian Rosa Ribeiro

Prof? Arlete Gomes Cabral

Prof. Breno José Mendes

Prof? Franscisca Lopes Andrade
Prof® Gislene Margaret A. Guimaraes
Prof® lima S. Gongalves Vieira

Prof® Marldcia Pereira Giumarées

ASSESSORIA
Prof. Agostinho Potenciano de Souza - Mestre (UFG-FL)

Prof? Lana de Souza Cavalcanti - Doutora (UFG-IESA)
Prof? Marilia de Goyaz - Especialista (UFG-FEF)

Profé Mirian Bianca Amaral Ribeiro - Mestra (UFG-FE)
Prof® Moniqueu Andries Nogueira - Mestra (UFG-FE)
Prof2 Noemia Lipovetsky - Especialista (UFG-FE)

Prof® Vanda Domingues Vieira - Mestra (UFG-CEPAE)

COLABORAGAO
Equipe Pedagbgica dos Nucleo Refionais

Prof® Maria José do Nascimento
Prof® Terezinha de J. Mesquita Godoy
(Proposta Pedagégica de Orientagdo Sexual)

Prof® Raquel Abrdo Ederea Neves
(Proposta Pedagogica de Inglés)
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