UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBI%RLANDIA
FACULDADE DE EDUCACAO ~
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

LEANDRO REZENDE

A ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR NA ESCOLA DE EDUCACAO
BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA NO PERIODO DE 1997
A 2003: DILEMAS, CONTRADICOESE POSSIBILIDADES

UBERLANDIA / MG
2006






LEANDRO REZENDE

A ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR NA ESCOLA DE EDUCACAO
BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA NO PERIODO DE 1997
A 2003: DILEMAS, CONTRADICOESE POSSIBILIDADES

UBERLANDIA / MG
2006

Dissertagdo apresentada a Banca
Examinadora da Universidade
Federal de Uberlandia, como
requisito parcia para a obtencdo
do titulo de Mestre em Educacao,
sob orientagdo do Prof. Doutor
Marcelo Soares Pereirada Silva.



Dados Internacionais de Catalogacdo na Publicagéo (CIP)

R4670  Rezende, Leandro, 1965-

A organizagdo do trabalho escolar na Escola de Educagdo Bésica da
Universidade Federal de Uberlandia no periodo de 1997 a 2003: dilemas,
contradi¢des e possibilidades / Leandro Rezende. - 2006.

236 f.: il.

Orientador: Marcelo Soares Pereira da Silva.

Dissertacdo (mestrado) — Universidade Federal de Uberlandia, Programa
Pé6s-Graduacdo em Educacdo.

Inclui bibliografia.

1. Politica e educagéo - Teses. 2. Escolas - Organizagdo e administracdo
- Teses. 3. Escola de Educacdo Bésica (ESEBA) - Teses. |. Silva, Marcelo
Soares Pereira da. 1. Universidade Federal de Uberlandia. Programa de
Pés-Graduagdo em Educacao. 111. Titulo.

CDU: 37.014.5

Elaborado pelo Sistema de Bibliotecas da UFU / Setor de Catalogagéo e Classificagao



LEANDRO REZENDE

A ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR NA ESCOLA DE EDUCACAO
BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA NO PERIODO DE 1997
A 2003: DILEMAS, CONTRADICOESE POSSIBILIDADES

Dissertacdo apresentada a Banca
Examinadora da Universidade
Federal de Uberlandia, como
requisito parcia para a obtencdo
do titulo de Mestre em Educacéo,
sob orientagdo do Prof. Doutor
Marcelo Soares Pereirada Silva.

Banca Examinadora:
Uberlandia, 30 de agosto de 2006.

Prof. Doutor Marcelo Soares Pereirada Silva- UFU

Profa. DoutoraMaria Abédiada Silva- UnB

Prof. Doutor Gabriel Humberto Munoz Palafox - UFU






A minha esposa VeraMaria,
aminhafilhaMarianae ameu
filho Jo&o Lucas pelapaciénciae
compreensdo manifestados com

tanto amor e carinho.






AGRADECIMENTOS

A minhamae, Maria Aparecida, pelo carinho e apoio dispensado.

A minha esposa, filha e filho pelo amor e solidariedade demonstrados em todos os momentos

dessa caminhada.

Ao0s meus irméaos, noras, sobrinho e sobrinhas pelo incentivo e compreensdo demonstrada.
Aos professores e professoras da Area de Educagio Fisica da Escola de Educacio Bésica da
Universidade Federal de Uberlandia, os quais ndo mediram esforgos para viabilizarem as

condicdes necessarias para que desenvol vesse essa pesguisa.

A todos profissionais em educacdo da Escola de Educacéo Basica da UFU que colaboraram

no desenvolvimento desse trabal ho.

A todos os colegas do Mestrado, com os quais compartilhel angustias, alegrias e o prazer em

conseguir superar mais uma etapa em nossas vidas.

Aos funcionarios do Programa de Mestrado em Educagdo pela presteza e atencdo que sempre
me atenderam.

Aos professores e professoras do Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de

Uberlandia

Aos professores Carlos Humberto Lucena e Gabriel Humberto Mufioz Palafox e a professora

Maria Abédia da Silva pelas valiosas criticas e sugestdes.

E, especidmente, a0 meu orientador, professor Marcelo Soares Pereira da Silva, pelo

incentivo, apoio e orientagdo na construcao deste trabal ho.






RESUMO

Este trabalho se insere na linha de pesquisa de Politicas e Gestdo em Educacéo do Programa
de Pos-Graduacdo/Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, tendo
como foco de investigagdo a organizacdo e gestdo do trabalho escolar. Analisou-se a
experiéncia da organizacdo do trabalho escolar na Escola de Educagdo Basica da
Universidade Federa de Uberlandia, no periodo de 1997 a 2003, frente as politicas
educacionais no contexto do neoliberalismo e frente aos modelos de gestéo da educagéo.
Nesse percurso, realizamos uma investigacao bibliografica e documental para, primeiramente,
a partir das diretrizes produzidas no campo socio-politico-econémico neoliberal, perpassando
pela redefinicéo deste Estado e pela consolidacéo das politicas publicas no mundo e no Brasil,
contextualizar as mudancas do mundo do trabalho e suas interferéncias na gestdo dos
processos de trabalho. Em seguida, ao focalizar como as politicas educacionais nacionais se
constituiram, identificando quais formas de relacdo se estabeleceram entre Estado e
sociedade, analisou-se os diferentes enfoques no campo da gestdo escolar e como essa gestéo
se configurou nas principais propostas de organizacdo do trabalho escolar implementadas pela
Escola Cidadd, Escola Plural, Escola Candanga e Escola Sagarana. Por Ultimo, ao reconstruir
0S movimentos iniciais de organizagéo do trabalho escolar da Escola de Educacéo Bésica da
Universidade Federal de Uberlandia, conforme a perspectiva dos documentos produzidos
pelos seus autores, analisou-se 0 processo de discussdo desenvolvido durante a implantagéo
dos Ciclos de Aprendizagem e Desenvolvimento Humano. Ao final deste estudo sobre a
experiéncia vivenciada pela ESEBA/UFU, foi possivel concluir que, apesar das contradicdes
presentes em seu interior, das dificuldades encontradas durante a vivéncia do processo de
implantagdo dos ciclos, esta escola conseguiu explicitar uma visdo mais ampliada dos eixos
investigados — organizagao do trabalho escolar, processo de ensino aprendizagem, concepcao
de professor e aluno, avaliacdo e concepcao de educacdo — apresentando aproximagoes e

distanciamentos com o enfoque democratico de gestéo do trabalho escolar.

PALAVRAS CHAVES: Paliticas educacionais, organizacdo do trabalho escolar, ensino

fundamental.






ABSTRACT

This work belongs to the research topic named Politics and Management in Education of the
Graduate and Master Programs of the Universidade Federal de Uberlandia, Brazl, and it is
focused on the investigation of the school labor management and organization. The purpose
is, then, to analyse the school labor organization experience in the Escola de Educacédo Basica
of the Universidade Federal de Uberlandia, in the period of 1997 and 2003, according to the
educational politics in the neoliberalism context and also to the education management
models. Firstly, a bibliographic and documental investigation was conducted in order to, from
the guidelines produced in the neoliberal social-political-economic field, coming across the
redefinition of the State and the consolidation of the public politics in the world and in Brazil,
contextualize the changes in the labor’s world and their interference in the labor’s process
management. After that, by understanding how the national education politics has been
constituted and by identifying which genres of relation have been established between the
State and the society, the different approaches in the school management field are analysed, as
well as how this management has been configured in the main proposals of the school labor
organization implemented by educational projects like Escola Cidada, Escola Plural, Escola
Candanga e Escola Sagarana. Finally, by rebuilding the first school labor organization
movements of the Escola de Educacdo Basica of the Universidade Federal de Uberlandia,
according to the perspectives of the documents produced by its authors, the process of
discussion developed during the implementation of the Learning Cycles and Human
Development (Ciclos de Aprendizagem e Desenvolvimento Humano) is analysed. In the end
of this study about the ESEBA-UFU experience, it is possible to conclude that, despite the
contradictions found in its interior and the difficulties found during the process of
implementation of the learning cycles, this institution had a large perception of the
investigated shafts — school labor organization, learning and teaching process, conception
about the student and the teacher, evaluation and conception of education —, sometimes close

to and sometimes far from the democratic approach of school labor management.

KEY-WORDS: educational politics, school labor organization, elementary education.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho se insere na linha de pesquisa de Politicas e Gestédo em Educacdo do
Programa de P6s-Graduacdo/M estrado em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia e
tem como foco de investigagdo a organizacdo e gestdo do trabalho escolar. Anaisase o
processo de discussdo sobre a organizacdo do trabalho escolar na Escola de Educacéo Bésica
da Universidade Federal de Uberlandia (ESEBA/UFU), no periodo de 1997 a 2003, no debate
sobre a redefinicdo do tempo escolar, frente as politicas educacionais no contexto do
neoliberalismo e frente aos model os de gestéo da educacéo.

A Escola de Educacdo Bésica da Universidade Federal de Uberlandia é uma
instituicdo de ensino que atende a discentes na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental.
Inserida numa instituicdo de ensino superior, estd sediada no municipio de Uberlandia no
estado de Minas Gerais. Localizado no Triangulo Mineiro, regido de elevada concentracéo
econdmica, situada a oeste de Minas Gerais, entre os estados de S&o Paulo, Mato Grosso e
Goiés, este municipio ocupa uma posi¢cdo geogréafica favoravel a comunicagdo e acesso aos
grandes centros urbanos das regides Centro Oeste e Sudeste do Brasil.

A ESEBA/UFU foi organizada e criada em 1977, antes mesmo da federalizacdo
da Universidade de Uberlandia (UnU)*, com a denominacdo de Escola Pré-Fundamental
Nossa Casinha. Inicidmente, atendia exclusivamente os filhos de professores e técnicos
administrativos da UnU. Tinha como finalidade oferecer aos servidores desta universidade o
melhor em educacdo para as criancgas na faixa etaria de dois a sei's anos. Sua criagdo ocorreu
num momento historico da UnU pois, além do seu continuo crescimento e expansao, vivia o
processo de sua federalizagcdo, que implicava na necessidade de ter profissionais mais
qualificados em diferentes &reas de conhecimento. Foram necessarios atrativos para estimular
migracdo destes profissionais das grandes cidades para o interior mineiro. No entanto, mesmo

oferecendo um emprego publico garantido, com um plano de carreira, com salario compativel,

! O ensino superior em Uberlandia iniciou-se por volta dos primeiros anos de 1960, quando da criacdo de suas
primeiras Faculdades | soladas. Em 1969, com a unificagdo dos espacos fisicos dessas Facul dades Privadas e com
a assinatura do Decreto-Lei n.° 762, foi autorizado o funcionamento da Universidade de Uberlandia (UnU),
fundagdo de ensino superior de direito privado. Somente em 24 de maio de 1978, com a promulgag&o do Decreto
Lei, o de n° 6.532, é que a UnU foi federalizada, passando a ser denominada Universidade Federal de
Uberlandia (UFU).
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numa cidade em pleno desenvolvimento, com a possibilidade efetiva de participagdo na
construcdo e consolidagdo desta instituicdo, ainda faltava mais um incentivo — a existéncia de
um estabel ecimento de ensino pré-escolar de referéncia e com reais condicdes de oferecer ao
filho do servidor, uma educacdo de qualidade.

Com esse objetivo, a ESEBA/UFU foi criada para atender uma necessidade local
e particular, pois, aém de servir como um atrativo a mais para estimular a contratacéo de
profissionais mais qualificados que moravam em outros centros regionais, contemplava o
anseio dos funcionérios da instituicdo que reivindicavam uma pré-escola que oferecesse uma
educacdo com qualidade, pois entendiam que “no ambito de uma Universidade nova e
dindmica que pudesse oferecer todos os recursos fisicos, materiais e pedagogicos, SO
beneficiaria a todos.” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA. ESCOLA DE
EDUCACAO BASICA — UFU. ESEBA, [199], p. 6).

Assim, a Escola Pré-Fundamental Nossa Casinha iniciou suas atividades em 1977,
no Campus Umuarama com 30 matriculas nas classes de maternal e Pré-escola. Em 1978,
com a extensdo para o 3° periodo da Pré-escola, ja havia 87 matriculas nos turnos matutino e
vespertino. Em 1980, passou a funcionar a segunda unidade no Campus Santa Monica
ampliando o nimero de atendimento no Pré-escolar, porém, mantendo no Campus Umuarama
os niveis de ensino do Pré-escolar e do 1° Grau® até a 22 série.

Em 1981, a Escola Pré-Fundamental Nossa Casinha foi legalizada junto aos
Orgaos superiores da Universidade Federal de Uberlandia com o nome de Escola Nossa
Casinha — Pré-escolar e 1° Grau da Universidade Federal de Uberlandia sendo reconhecida
pelo MEC através das Portarias de n.° 094 e n.° 095. Em 1983, ja localizada a Rua Adutora
S0 Pedro n.° 40, no Campus da Educacdo Fisica, 0 Conselho Universitario da UFU aprovou,
por meio da Resolucdo 01/83, a atual denominacdo, qual seja: Escola de Educacéo Bésica da
Universidade Federal de Uberlandia.

A partir de 1988, foi determinado pelo Tribunal de Contas da Unido, que os
estabel ecimentos de 1° e 2° Graus vinculados as Universidades Federais abrissem suas vagas
para a comunidade em geral. Na ESEBA/UFU, esse processo perdurou até 1993, quando o
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFU estabeleceu o sistema de sorteio publico

2 Ap6s a promulgacgo da L DB/96 o ensino do Pré-escolar e 0 1° Grau foram denominados de Educago Infantil
e Ensino Fundamental respectivamente.
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para 0 ingresso de alunos e alunas na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental. Apesar da
ESEBA e a propria UFU vivenciarem conflitos e disputas internas, sua finalidade inicial foi
mudada, deixando de ser concebida como “escola beneficio” para se tornar uma “escola
publica’, sendo posteriormente, incluida no cadastro do Ministério da Educacdo como
Colégio de Aplicacao.

Desde sua origem, a ESEBA/UFU apresenta aspectos relacionados com as
condic¢des de trabalho, que, quando comparada com a realidade das demais Escolas publicas
de Uberlandia e regido, sinalizam para certos diferenciais. Mesmo vivendo os problemas que
as Escolas publicas vivem (relacionados a exclusdo do aluno, a violéncia, a falta de cuidado
com o espaco fisico, a salide do professor etc.), seu espaco fisico, sua proposta curricular, seu
quadro de pessoal, seu regime de traba ho, seu plano de qualificacdo docente, sua organizacéo
do tempo de trabalho escolar e o nimero de alunos por sala de aula séo alguns dos aspectos
gue contrastam com as realidades das Escolas dos sistemas municipais e estaduais de ensino.

Além do desenvolvimento dos contelidos presentes nas grades curriculares, a
proposta curricular da ESEBA/UFU oferece Projetos de Ensino e Extensdo que apontam para
o envolvimento do corpo docente das areas de conhecimento com a indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa e extensdo; para a permanente construgcdo de experiéncias de ensino que
buscam a melhoria da qualidade da Educacédo Infantil e do Ensino Fundamental; e para o
compromisso de socializa¢ao dos resultados destes projetos junto a comunidade educacional .

Em 2003, o quadro pessoal dessa escola era constituido por 142 servidores
distribuidos no Pessoal Administrativo, no Setor de Apoio e no Pessoal Docente. O Pessoal
Administrativo possuia quatorze técnicos-administrativos, sendo que seis eram cedidos por
outro setor da UFU; no Setor de Apoio com quatorze técnicos-administrativos e; no Pessoal
Docente, 0 qual concentrava o maior nimero de servidores da ESEBA/UFU, era constituido
por 114 docentes. Destes, treze exerciam fungdes administrativas, sendo que seis deles
desempenhavam funcdes na Direcdo da Escola, cinco servidoras estavam em processo de
readaptacdo em setores administrativos e dois estavam cedidos integralmente a UFU. Do total
de docentes, 81 eram efetivos com contrato de trabalho de 40 horas com dedicacdo exclusiva
e 33 eram professores substitutos com uma jornada de trabalho de 40 horas. No momento da
realizacéo da pesquisa, dos 81 docentes efetivos, dois tém a titulacdo de magistério, quarenta
docentes atuam com a titulagdo de especiaistas e dezoito sGo mestres; e 21 docentes estdo

afastados para terminarem 0s cursos de pos-graduacdo, doze no mestrado e nove no
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doutorado. (UFU. ESEBA, 2003h). Na sequéncia, apresenta-se 0 movimento do quadro de
servidores da ESEBA/UFU:

TABELA 1
Demonstrativo dos técnicos-administrativos da ESEBA/UFU no periodo de 1997 a 2003.
Técnico- | N°TEC. PESSOAL ADMNISTRATIVO PESSOAL DE
Administrativo /(:%MI_IN. e . E T2 - - o - AZP’leo -
Atuacdo <H|0Q = a wl ~o|a ) 3 o| o z ] 3
1997 2017 /01|01|02|06|03|01|03[02|01|00|00|00| 04| 10 | O3
1998 22(18/01|01|02|06|03|01|04[02|01|01|00|00| 05| 10 | O3
1999 26(16/01|01|01|12|02|{01|03[02|01|01|01|00| 03 | 10 | O3
2000 23(16/01|01|01|10| 02|01 |02|01|{01|01|01|01| 03 | 11 | O2
2001 191601 |01|01|07|01|01|01|01[02|01|01|01| 03| 11 | 02
2002 191601 |01|01|07|01|01|01|01[02|01|01|01| 03| 11 | 02
2003 14 | 14|01 |01|01|05|01|00|01|01|02|01|01|00| 02| 11 | 01
FONTE: UFU. ESEBA. (1997h, 1998, 1999, 2000c, 2001b); Secretaria Executiva da ESEBA/UFU.
TABELA 2
Demonstrativo de docentes efetivos e substitutos da ESEBA/UFU no periodo de 1997 a 2003.
Nivel de N.° DE MAGIS- | GRADUA- | ESPECIA- | MESTRE | DOUTOR
Formagao DOCENTES TERIO CAO LISTA
Ano de SUBS EFE- | C/ |[EM | C/ |[EM | C/ |EM | C/ |EM | C/ | EM
Atuagio TITUTO | TIVO | TIT [CAP| TIT |CAP| TIT |CAP| TIT |[CAP| TIT | CAP
1997 25 88 02 | 00 | 02 | 00| 71| 00 | 07 | 05 | 00 | O1
1998 28 89 02 | 00 | 02 | 00 | 68 | 00 | 10 | 06 | 00 | O1
1999 27 86 02 | 00 | 02| 00 |63 | 00| 13| 06 | 00 | 0O
2000 24 82 01 | 00 | 03 | 00 | 58 | 00 | 12 | 05 | 00 | 03
2001 30 83 0L | 00 | 02| 00 |5 | 00| 15| 08| 00 | 06
2002 32 80 01 | 00 | 0O | O1 | 43 | 00 | 14 | 14 | 00 | 07
2003 33 81 01 | 00 | 00 | O1 | 40 | 00 | 18 | 12 | 00 | 09

LEGENDA: C/ TIT — Docentes com Titulagdo. EM CAP — Docentes em Capacitacéo.
FONTE: UFU. ESEBA. (1997h, 1998, 1999, 2000c, 2001b); Secretaria Executiva da ESEBA/UFU.

No que se refere ao trabalho escolar, o corpo docente da ESEBA/UFU dedica-se
as atividades de ensino, pesguisa e extensdo. Nas atividades de ensino, os docentes atuam
ministrando aulas (a carga horéria variava de oito a dezesseis horas aulas semanais para as

professoras especialistas e regentes); desenvolvendo atividades de plangamento de aulas,
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elaborando material pedagodgico-didatico, corrigindo producbes e avaliagdes dos alunos,
atendendo alunos e alunas em horérios extra-turno com a realizacdo de Projetos de Ensino,
Plantdes, Recuperacdes e Dependéncia; Orientando Estagiarios dos diversos cursos de
licenciatura; atendendo pais e; participando de Comissdes Internas voltadas para superar as
necessidades administrativas-pedagogicas da ESEBA/UFU. Além destas atividades, os
docentes tém uma carga horéria semanal para se reunirem em cada Area de Conhecimento e
com seus pares que trabalham na mesma série e num mesmo ciclo para discutir, plangar e
avaliar as atividades a serem realizadas nestes grupos especificos.

As atividades de extensdo, também, estdo inseridas no horé&rio de trabalho do
docente. S&o tidas como aquelas agbes extensionistas programadas e realizadas pela propria
ESEBA e a UFU, dém da participacdo em Grupos €/ou Nucleos de Estudos internos e
externos a Escola. Ja as atividades de pesquisa, estas estdo mais voltadas para a liberagdo
parcial ou integral de docentes para participar dos cursos de pds-graduacéo em especializacéo,
mestrado e doutorado, além de serem liberados também para a elaboracdo de textos e
trabal hos artisticos, publicacdo e apresentacdo em eventos cientificos e culturais.

Todas estas atividades fazem parte do hor&rio de trabaho do professor da
ESEBA/UFU e contribuem para reafirmar aspectos que diferenciam esta Instituicdo das
demais Escolas publicas.

Com seu corpo de profissionais, a ESEBA/UFU atendeu 839 alunos matriculados
no ensino regular do ano de 2003, sendo que 614 alunos cursaram o ensino fundamental,
sendo distribuidos em 24 salas de aulas e 225 cursaram a educagdo infantil, distribuidos em
doze salas de aulas. A média de alunos por sala se aproxima de dezoito aunos na educacdo
infantil, e de 25 aunos nas salas do ensino fundamental. Foram utilizadas 36 salas de aula
para acomodar todos os aunos matriculados, atendendo 460 alunos no turno matutino
(discentes de 32 a 82 série) e 379 alunos no turno vespertino (discentes da Educacdo Infantil e
12 e 22 séries), (SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS -
SEE/MG, 2003, p. 6, 11). A ESEBA/UFU também desenvolve no periodo noturno, o Projeto
de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), anteriormente denominado Ensino Supletivo.

Com relacdo a estrutura administrativa e pedagégica da Escola, conforme o
Regimento Escolar da ESEBA/UFU que vigora desde 1981, sua administracdo € exercida por
uma Direcdo composta pelo Diretor e Vice-Diretor, ambos nomeados “em cargo em
comissdo, pelo Retor da Universidade Federal de Uberlandia® (UNIVERSIDADE
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FEDERAL DE UBERLANDIA. ESCOLA DE EDUCAC;AO BASICA — UFU. ESEBA,
1981, p. 06).

Este Regimento destaca o Conselho Pedagdgico Administrativo (CPA) e as
Instituicdes Discentes e Docentes, constituidas pelas Agremiagdes Escolares e Associacdo de
Pais e Mestres como os espagos de participacdo da comunidade escolar.

O Conselho Pedagdgico Administrativo, tido como érgdo maximo deliberativo,
consultivo e normativo, é presidido pela Direcdo da Escola e congtituido por todos os
docentes e técnicos-administrativos da ESEBA/UFU. Este Conselho reline-se ordinariamente
e extraordinariamente com a finalidade de “aprovar o plano de trabalho escolar, solucionar
problemas ligados a educacéo e deliberar, ao nivel da Escola, e tratar de assuntos néo
previstos em lei e que independem da aprovacado superior.” (UFU. ESEBA, 1981, p. 11)

As IngtituicBes Discentes e Docentes, constituidas pelas Agremiacdes Escolares
com a participagdo dos alunos, e pela Associacdo de Pais e Mestres (APM) com a
participacdo de Diretores, Professores, Orientadores Educacionais, Supervisores e pais de
alunos; apesar de terem autonomia para o estabel ecimento de seus proprios regulamentos, elas
estdo subordinadas a autoridade do CPA e do Regimento Escolar. Nesse sentido, diz o
parégrafo Unico do artigo 63 que “as agremiacdes serdo regidas por estatutos proprios,
aprovados pelo CPA do Estabelecimento e estardo subordinadas a autoridade deste e ao
presente Regimento.” (UFU. ESEBA, 1981, p. 25). Ja o Artigo 66 afirma que “a Associacao
de Pais e Mestres reger-se-a por regulamento proprio, sendo vedada sua ingeréncia direta na
administragdo do Estabelecimento.” (UFU. ESEBA, 1981, p. 25).

Vae destacar também que, observando os Planos Global Integrados (PGI’s),
percebeu-se a caracterizacdo de outros espacos que favoreceram a participacdo da
comunidade escolar. Esse documento foi organizado e implementado pela Direcéo Escolar em
1984, com a denominagdo de Plangjamento Global Integrado, sendo considerado como “um
recurso especifico para otimizar estratégias com vistas a consecucdo de objetivos
educacionais’ (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA. ESCOLA DE
EDUCACAO BASICA — UFU. ESEBA, 1984, p. 8). No PGI de 1984, o “Projeto Orgdos
Colegiados. normas de funcionamento” apontam para realizagdo de quatro reunides no ano
para avaliagdo do desempenho dos 6rgaos colegiados. Neste PGI, aém do CPA, aparecem
como 6rgaos colegiados o “ Conselho de Classe” e 0 “Conselho de Pais e Mestres, criados em
1983" (UFU. ESEBA, 1984, p. 55).
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A partir de 1987, os PGl's apontaram para a existéncia do Conselho
Administrativo e o Conselho Pedagogico. Na ESEBA/UFU, o Conselho Pedagogico também
foi denominado de Conselho de Coordenadores de Area, denominacio esta que seré
respeitada nesse trabalho. Observou-se também que, ao avaliar a organizagdo administrativa,
estes documentos apontam para existéncia de outros espagos de participacdo da comunidade
escolar, materializados nas reunifes de coordenacdo de séries e areas, nos Circulos de Pais e

Professores e nos Conselhos de Classe.

A avaiacdo, acompanhamento e controle da organizacdo administrativa, das
sisteméticas de trabalho e dos projetos sera realizada da seguinte forma
Periodicidade: semanal — nas reunides de coordenacdo dos periodos/séries e areas,
quinzenal — nas reunides de Conselho Administrativo; mensal — nas reunides de
Conselho de Coordenadores; bimestral — nos Circulos de Pais e professores e
Conselhos de Classe; semestra e extraordin&ria — nas reunides do CPA.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA. ESCOLA DE EDUCACAO
BASICA —UFU. ESEBA, 1987, p. 106).

Salvo as mudancas temporais de realizacdo das reuni 6es de coordenacéo de série e
&rea, do Conselho Administrativo e do Conselho de Classe, da inclusdo em 1988 dos
Conselhos de Classe e da Diretoria da Caixa Escolar, esses espacos foram mantidos, nos
PGI’s, até o ano de 2000.

Porém, ao observar os organogramas de 1981 — Anexo 1 (UFU. ESEBA, [199-],
p. 7), 1988 — Anexo 2 (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA. ESCOLA DE
EDUCACAO BASICA — UFU. ESEBA, 1988, p. 12), 1996 — Anexo 3 (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE UBERLANDIA. ESCOLA DE EDUCACAO BASICA — UFU. ESEBA,
1996, p. 6) e 1997 — Anexo 4 (UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA. ESCOLA
DE EDUCACAO BASICA — UFU. ESEBA, 1997h, p. 11) presentes nos PGI’s, percebeu-se
que o Conselho Pedagbégico Administrativo s se apresentou como 6rgdo maximo da
ESEBA/UFU a partir do organograma de 1988 (Anexo 2), ou sgja, desde a aprovacdo do
Regimento Escolar até essa data, 0 CPA esteve em igualdade de poderes com a Direcéo da
Escola

No periodo de 1988 a 1997, conforme esses organogramas, o Conselho
Pedagogico Administrativo constituiu-se como o principal érgéo de poder decisorio, estando a
frente do Conselho Administrativo, do Conselho de Coordenadores de Area e da Direcéo

Escolar. Estes documentos apresentam outra alteracdo, no periodo compreendido entre os
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anos de 1997 e 2000, nos quais 0 Conselho Administrativo e o Conselho de Coordenadores de
Area s30 colocados imediatamente abaixo da Diregdo Escolar. Nesse periodo, o Conselho
Administrativo foi constituido por Setores Administrativos necessarios ao funcionamento da
ESEBA/UFU, reunindo em conjunto com a Diregdo de trés a cinco vezes no ano para discutir
e plangjar os assuntos administrativos da Escola. Ja o Conselho de Coordenadores de Area era
constituido pela Direcéo, por um Coordenador de cada érea de conhecimento eleito pelos seus
pares por um periodo de um ano. Reunia-se mensalmente com o objetivo de dar um suporte
pedagdgico a cada area de conhecimento e plangjar, organizar e avaliar as relagdes politicas-
pedagdgicas da Escola. Coube aos Coordenadores fazerem a interlocucdo das discussies e
desdobramentos dessas reunides com suas respectivas Areas de Conhecimento em reunies
semanais.

Por sua vez, as Instituicbes Escolares, anteriormente denominadas como
Instituicbes Discentes e Docentes, passaram a ser identificadas como Grémio Estudantil,
Associacdo de Pais e Mestres e Caixa Escolar. Estas somente estiveram presentes no
organograma a partir do ano de 1996.

Percebe-se que, ao rever a estrutura organizaciona e 0s espacos decisorios da
ESEBA/UFU, apesar da existéncia contradicoes e conflitos, a Escola vem procurando superar
uma postura que centraliza as acdes administrativas e pedagdgicas, num movimento que ora
amplia a participacdo da comunidade nos espacos decisorios, congtituindo Conselhos que
envolvem a participagdo da comunidade escolar em geral, ora restringe essa participacéo ao
corpo docente e administrativo. Ao observar os Organogramas da organizagao do trabalho na
ESEBA/UFU (Anexos 1, 2, 3 e 4), depara-se por um lado, com a reorganizacdo e crescimento
do nuimero de Conselhos, e por outro, com a reducéo de participacdo dos segmentos da
comunidade escolar, privilegiando somente a participacdo dos docentes e técnicos
administrativos em detrimento da participacdo dos discentes e pais.

Nesse movimento e diante dos textos introdutérios dos Planos Global Integrados,
das atas das Reunies do Conselho Pedagégico Administrativo e do Conselho de
Coordenadores de Area do periodo de 1997 a 2003, percebe-se que existiu certo interesse da
ESEBA/UFU em promover a construcdo de propostas e experiéncias que buscam a melhoria
do ensino; a indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e extensdo; a tentativa de efetivar a
construcdo de um Projeto Politico Pedagogico e a construgdo de um projeto educacional mais

demoacrético, publico, gratuito e de qualidade.
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Nesse periodo, materializaram-se acdes que desencadearam a constituicdo em
1997 de uma Comissdo Interna, composta por quatro representantes docentes, um
representante técnico-administrativo e a direcdo da ESEBA/UFU. Esta, tendo como eixo
central os Ciclos de Formacdo Humana, teve como objetivo rever os principios educacionais
gue fundamentaram o processo educacional e apresentar uma Proposta de Reformulagdo
Curricular.

O trabalho resultante das discussdes realizadas no Setor de Apoio ao Processo
Educaciona (SEAPE) e nas areas de conhecimento, foram discutidos e aprovados em reuni&o
do CPA realizado no mesmo ano. Nesta reunido foram aprovadas reformulagdes na estrutura
curricular e pedagogica da escola (dias letivos e sistema de avaliagdo). Posteriormente, esse
documento foi reelaborado e organizado em artigo cientifico por Silva Nunes, Rizzotto,
Novais e Carmo Nunes (SILVA NUNES et al., 1999/2000).

Outras agdes que merecem ser destacadas referem-se a realizagcdo de cursos e
seminarios que aconteceram de forma intercalada com reunides de estudos dos docentes.
Dentre os eventos realizados na ESEBA/UFU, registram-se seguintes semin&rios. | e Il
Seminarios sobre os PCN’s (1997), Criangas que necessitam de atencdo especia (1997);
Ensaios Filosoficos - Importéncia da Filosofia para o desenvolvimento das habilidades de
pensamento e cogni¢do (2000).

Além destes espacos, as areas de conhecimento refletiram sobre a organizagdo do
trabalho escolar na perspectiva de ciclos, utilizando textos publicados sobre as experiéncias da
Escola da Ponte, Escola Plural, Escola Cidadd, Escola Sagarana e Escola Candanga
Posteriormente, foram realizados encontros com objetivo de conhecer, compreender e refletir
sobre essas préticas institucionais que buscavam construir os seus Projetos Politico
Pedagdgico numa perspectiva democratica, autdnoma e inclusiva. Dentre eles, destacaram-se:
Integracéo x Inclusdo: Escola para todos (1998); Proposta Educacional Escola Cidada (2001)
e da palestra Projetos, desafios e rumos da Escola Plural (2001).

Em 2000, a Direcdo Escolar apresentou uma proposta de transicdo para
organizacdo do trabalho escolar e da estrutura administrativa-pedagdgica para serem
implantadas no ano 2001. Mantendo o sistema seriado para os alunos, esta proposta defendia
gue o corpo docente deveria agrupar-se na 6tica dos Ciclos de Formagdo Humana, para que o
conjunto de professores e sua Coordenacdo Académica pudessem coletivamente, realizar

estudos e plangjamentos pedagdgicos “abrindo espaco para modernizacéo do Projeto Politico



20

Pedagdgico, quaificagdo docente, pesquisa e extensdo e a garantia de materializacdo de
principios éticos e solidarios de relacionamento profissiona.” (ESCOLA DE EDUCACAO
BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA — ESEBA/UFU, 2000, p. 1).

Por atender o Nivel da Educac&o Infantil e Ensino Fundamental, optou-se por uma
estrutura que permitisse aos docentes uma melhor organizacdo de tempo e espago escolar sem
interferir na organizacdo seriada ainda presentes para a realidade dos alunos. Essa estrutura
obedeceu a seguinte divisdo: | Ciclo — Nivel da Infancia: 1°, 2° e 3° Periodos da Educacéo
Infantil e 12 e 22 Séries do Ensino Fundamental; 11 Ciclo — Nivel da Pré-adolescéncia: 3% 4% e
52 Séries do Ensino Fundamental €; 111 Ciclo — Nivel da Adolescéncia: 62 72 e 82 Séries do
Ensino Fundamental .

Assim, em 2001, houve a efetivacdo dos espacos e tempos de reunides semanais
com os docentes de cada Ciclo e a constitui¢cdo da Coordenacéo de Académica, tida como o
0rgédo responsavel pela coordenacdo didético-pedagdgica dos nivels de ensino constituindo-se,
em conjunto com o Setor de Apoio a0 Processo Educacional — SEAPE, parceiros nas
orientacOes dos trabal hos e reflexdes com os docentes.

Houve, entdo, a necessidade de uma nova organizagao do trabalho escolar, pois,
ndo seria mais possivel que um mesmo docente de uma area especifica do conhecimento
ministrasse aula para niveis diferentes de ensino ou séries que ndo estivessem no mesmo ciclo
de ensino. Na proposta de medidas amplas divulgadas pela Direcdo da ESEBA/UFU aos

docentes, ao propor o quadro de distribuicdo de aulas, ha a seguinte informagéo:

No quadro de distribuicdo de aulas/turmas foram colocados os nomes e nimero de
aulag/turmas para cada uma, com a finalidade de dar maior visibilidade, mas podera
ser dterado. O que ndo deve ser alterado é que nenhum(a) professor(a), exceto
Lingua Estrangeira, deverd estar em mais de um nivel/ciclo ao mesmo tempo.
(ESEBA/UFU, 2000, p. 3).

Vale ressaltar a relevancia de investigar este contexto, no qual, houve uma
tentativa de mudanca na organizagéo do trabalho escolar, pois, a Escola demonstrou certa
autonomia em propor sua propria dindmica da organizacdo do trabalho escolar frente as
politicas educacionais municipais e estaduais.

Concomitante a assa proposta, a ESEBA/UFU participou da Estatuinte, processo
desencadeado pela UFU a partir de 1995. Esse processo foi vivenciado por todos os

segmentos da UFU — docente, discente e técnico-administrativo — culminou com a aprovacéo
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do Estatuto (UFU, 1999a) e Regimento Geral da Universidade Federal de Uberlandia (UFU,
1999b) no Conselho Universitario (18/12/1998) e no Conselho Nacional de Educacéo
(Parecer n.° 273/99 — 26/04/1999).

Com a aprovacdo deste Estatuto e Regimento Geral, a ESEBA/UFU foi
considerada como parte integrante e oficial da estrutura desta Universidade, sendo definida
como Unidade Especial de Ensino, estando diretamente vinculada a Reitoria e assegurando
sua representatividade em dois dos seis Orgaos da Administracio Superior — o Conselho de
Graduacdo e o Conselho de Extensdo, Cultura e Assuntos Estudantis. Com a aprovagao destes
novos instrumentos legais, a ESEBA/UFU foi subordinada ao MEC, por meio da Secretaria
de Ensino Superior — SESU, na categoria de Colégio de Aplicacdo, conforme Portaria do
MEC n.° 682, em 1999.

Diante a necessidade de adequar-se as novas diretrizes postas por estes dois
documentos, a ESEBA/UFU constituiu, em novembro de 1999, uma Comissdo Interna,
composta por quatro docentes, um técnico-administrativo e a Direcdo da Escola, para
construir uma proposta de Regimento Interno (UFU. ESEBA, 20000) gue, em agosto de 2000,
foi parciamente apreciada e deliberada em CPA. Os docentes e técnicos-administrativos
optaram por experimenté-1o fazendo 0s ajustes necessérios e somente envié-1o para apreciacéo
definitiva dos Orgdos superiores, apoOs redizar avaliacdo criteriosa das experiéncias e
mudancas implementadas.

Percebeu-se que desde o PGI de 1997 (UFU. ESEBA, 1997h, p. 9), mesmo tendo
sido pautada diversas vezes como uma das prioridades administrativas a serem realizadas, a
tentativa de atualizacdo e organizacdo do Regimento somente ocorreu em funcdo da
necessidade de adequar a estrutura administrativa pedagogica da ESEBA/UFU as novas
diretrizes presentes no Estatuto e Regimento Geral da UFU, e a necessidade de regularizar
algumas das mudancas estruturais que ja haviam sido definidas anteriormente nas reunides do
Conselho Pedagogico Administrativo desta Instituicéo, visto que, até 2006, este Regimento
Interno ndo foi definitivamente aprovado.

Revendo a histéoria da ESEBA/UFU, observou-se ainda, a existéncia de vérias
iniciativas empreendidas, tanto pela propria Direcdo Escolar, quanto por algumas Areas de
Conhecimento como a Pré-escola, 12 e 22 série, Educacéo Fisica, SEAPE, com afinalidade de
efetivar uma prética pedagdgica voltada para a formacao integral do educando e educanda. Ao
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nos iniciarmos profissionalmente na &rea de Educacio Fisica da ESEBA/UFU?, encontramos
um grupo de professores e professoras que realizavam, desde 1993, reunides sistematicas
orientados por uma assessoria externa cujos objetivos voltavam-se para conhecer melhor os
integrantes do grupo, explicitar seus conflitos, conhecer e compreender as questdes que
dificultavam o trabalho pedagdgico do docente e da &rea como um todo, partindo sempre da
sua pratica, de suas dificuldades, para, num momento coletivo, discutir e tentar identificar
melhor qual é o problema e estabelecer alguns acordos coletivos no sentido de conseguir
minimiza-lo ou até mesmo superé-lo.

Se por um lado, esse grupo de professores e professoras conseguiu identificar,
filtrar e hierarquizar as varias dificuldades vividas, por outro lado, houve a necessidade de
organizar esse trabalho em dois espacos de convivéncia profissional que estavam intimamente
ligados entre si. Um espago denominado Plangjamento Amplo estd relacionado com a
reflexdo coletiva sobre questes filosoficas, administrativas, politicas e de
producdo/socializacéo de saberes escolares entre os/as professores/as frente a organizacao
complexa e contraditéria presente no interior da escola; e o outro espaco, denominado de
Plangamento Restrito, refere-se especificamente, a organizacdo do trabalho escolar e a
implementacdo da proposta curricular da Educacdo Fisica em todas as séries e niveis de
ensino presentes no contexto escolar.

Nesse movimento vivido em conjunto com os professores e professoras da Area
de Educacéo Fisica, mesmo tendo a clareza de que ndo ocorreu da mesma forma para todos os
integrantes do grupo, possibilitou tanto a construcéo, no contexto de um processo de formagao
continuada de professores orientados pela sistemética do Plangjamento Coletivo do Trabalho
Pedagdgico — PCTP, das Diretrizes Curriculares de Ensino da érea de Educacéo Fisica —
DCE, materializada por uma matriz curricular orientada pér Eixos Tematicos, quanto a
ampliacdo da concepcdo filosdfica, politica e administrativa do grupo, 0 que propiciou a
entrada destes profissionais para 0 campo da atuacdo politica dentro do contexto da

ESEBA/UFU, passando estes docentes a terem uma forte ac&o neste campo institucional®.

3 A Area de Educacdo Fisicana ESEBA/UFU, formada por uma equipe de trés professores e quatro professoras,
vem desde 1993, refletindo sobre o sentido e significado da Educacdo Fisica, procurando construir e
implementar uma proposta pedagégica que vem sendo materializada e organizada teoricamente nas Diretrizes
Curriculares de Ensino. Essa proposta vem sendo colocada em prética por meio de estratégias de intervencao
educativa e de formagéo continuada, denominada Plangjamento Coletivo de Trabaho Pedagdgico (PCTP/EF).
“Destaca-se a participacdo de docentes da érea de Educaco Fisica em Comissdes Internas criadas no interior da
ESEBA/UFU, tais como a Comissdo Interna Reformul agfes na estrutura curricular e pedagégica da escola (dias
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Assim, da simples identificacdo de conflitos presentes na pratica pedagogica, esse
movimento contribuiu para que os professores e professoras pudessem perceber a Escola de
maneira mais ampliada, elevando a compreensdo de sua complexidade e suas contradicoes
materializadas nas diversas formas de estruturar e organizar o seu trabalho, mas
principalmente, assumindo uma postura politica frente a sua prética socia e a sua prépria
vida, e, reconhecendo a importancia de sua participagdo na construcdo das relagoes
ingtitucionais e na definicdo da funcdo e do papel desta Escola. Nesse sentido, Pino (2002)

afirmaque

Na escola|...] as relagBes ingtitucionais produzem-se na referéncia de suas fungdes
sociais e no ambito de suas relagdes sociais e de sua propria vida. Os atores sociais
relacionam-se com dindmica e interpretacdes sociais desenvolvendo suas préticas. A
implantacdo do reordenamento da educacdo na ponta do sistema — a escola — ocorre
nas relacbes ingtitucionais, na interseccdo do poder, conhecimento e cultura, e €
congtitutiva das préticas dos atores. (PINO, 2002, p. 20).

Foi permeado por esse movimento que surgiram minhas primeiras inquietacoes e,
por fim, a construcdo deste trabalho de pesquisa. Resultado da vivéncia neste processo de
construcdo, sua génese esta relacionada com a percepcéo de dificuldades, vivenciadas no
contexto ampliado da Escola, durante a organizacéo do trabalho escolar sob a 6tica dos Ciclos
de Formagdo Humana.

Frente a essa complexa realidade, foram aflorando véarios questionamentos que
manifestaram o interesse em aprofundar os estudos sobre como ocorreu 0 processo de
organizacao do trabalho escolar frente ao movimento de transi¢céo de um sistema seriado para
0 de ciclos no interior da ESEBA/UFU. Entdo, pergunta-se: Nesse momento de transicéo
ocorreram mudancgas na organizacdo do trabalho escolar da ESEBA/UFU? Quais? Houve
algum tipo de dificuldade durante a vivencia desse processo de organizacdo do trabalho
escolar frente &implantacéo dos Ciclos de Formagdo Humana? Quais foram? Esse movimento
trouxe implicagcbes na gestédo da escola? Que tipo de gestéo e enfoques da administracéo
escolar predominou na ESEBA/UFU? Houve avangos nas experiéncias de organizacdo do

trabalho escolar vivenciadas pelos sistemas municipais e estaduais de ensino que

letivos e sistema de avaliagdo) constituida em 1997; a Comissdo Especial para construcdo de proposta de
Regimento Interno para ESEBA/UFU constituida em Novembro de 1999; Comissdo Interna de reorganizagdo do
guadro de pessoal docente e de revisdo das normas internas de capacitagdo docente, constituida em Setembro de
2002.
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implementaram o sistema de ciclos? Quais foram? Como é que a organizagdo e gestdo da
educacdo se configuraram diante a0 modelo neoliberal? O projeto neoliberal trouxe novas
configuracdes e repercussdes para o interior da escola? Quais?

Estes guestionamentos presentes suscitaram o problema a ser investigado, ou sgja,
0 desgjo de aprofundar a andlise sobre o micro espaco social da ESEBA/UFU, frente ao
processo de organizacao do trabalho escolar, sem desconsideré-1o, mas pensando que o micro
tem importante influéncia e € influenciado pelo mundo do trabalho e pelas politicas pablicas
presentes no cotidiano escolar.

A partir das inquietacBes suscitadas na trgjetéria da ESEBA/UFU e de nossa
insercdo nessa trajetoria, esse trabalho tem como objetivo geral analisar a experiéncia de
organizacao do trabalho escolar na Escola de Educacdo Béasica da Universidade Federal de
Uberlandia, no periodo de 1997 a 2003, frente as politicas educacionais no contexto do
neoliberalismo e frente aos model os de gestéo da educagéo.

Como desdobramento desse objetivo geral, pretende-se analisar quais foram as
transformacfes econémicas e politicas no contexto da reestruturacéo produtiva e da reforma
do Estado na perspectiva neoliberal; estudar como a organizagdo e gestdo escolar se
configuraram frente a reestruturacdo produtiva, identificando elementos que nortearam
algumas das experiéncias que ousaram novas aternativas de organizagdo da escola, mais
especificamente, as propostas da Escola Cidadd, Escola Plural, Escola Candanga e Escola
Sagarana; e, por fim, analisar o processo de discussao sobre a organizagado do trabalho escolar
desenvolvido no interior da ESEBA/UFU, no periodo de 1997 a 2003, focalizando os
seguintes eixos de investigacdo: a organizacdo do trabalho escolar, o processo de ensino
aprendizagem, o perfil do professor e do aluno, a avaliacéo e a concepcao de educacao.

Entendendo a organizacdo do trabalho escolar® como sendo a maneira como o
trabalho realizado por todos os trabahadores da escola (diregdo, coordenadores, professores,
funcionérios administrativos, de limpeza e outros), voltado para as atividades que orientam a
relacdo do ensino-aprendizagem, se materializa no interior da instituicdo, inserida numa
sociedade de estrutura capitalista, na qual se d& (ou deveria dar-se) a educagdo sistematizada;
buscou-se conhecer as propostas de organizacéo do trabalho escolar que, no contexto dos anos

® O conceito de organizagdo do trabalho escolar aqui defendido se aproxima com o conceito de Administragio
Escolar debatido por Paro em obras como: Administragdo Escolar: introducdo critica (1987); Escritos da
Educacdo (2001) e Gestdo Democrética da Escola Pdblica (2002).
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1990, defenderam uma educacdo permanente com uma formatacdo propria para cada
realidade local. Diante a quantidade de propostas encontradas, optou-se, nesse trabalho, por
estudar somente aguelas que foram referenciais para a leitura e estudos realizados pelos
docentes da ESEBA/UFU.

Com relacdo a definicéo dos cinco eixos de investigacdo propostos, destaca-se que
os mesmos foram resultantes da identificagdo de assuntos que estiveram presentes, tanto nos
registros das experiéncias que buscavam novas aternativas de organizar a escola e que
serviram como referéncias para os docentes da ESEBA/UFU, guanto nos documentos que
registraram a experiéncia vivenciada pela ESEBA/UFU no movimento de construir outra
forma de organizar a escola. Ap0s essa identificacdo, foi possivel categorizar quais foram os
assuntos que se relacionavam com a organizacdo do trabalho escolar, destacando como se
apresentavam, quais eram suas perspectivas e incidéncias nos textos estudados e nos
documentos da ESEBA/UFU. Somente apds esse procedimento é que foi possivel definir os
eixos de investigacdo propostos nesse trabal ho e 0s principais aspectos presentes em cada uma
das experiéncias estudadas.

Nesse processo contraditorio entre o interesse da realidade local e o interesse do
Estado que, por vezes, assume formas independentes dos interesses locais, tendo como
referéncia a perspectiva da totalidade, realizou-se uma andlise no sentido de buscar uma
leitura ampliada do problema relacionado com a organizacdo e gestdo do trabalho escolar,
tendo em vista a necessidade de romper com o reducionismo da andlise das transformagtes
que vém ocorrendo no mundo, principa mente a partir da expansdo das politicas neoliberais.

Nessa expansdo, busca-se uma melhor compreensdo da relacéo entre a parte e o
todo, para interpretar os processos vividos na realidade concreta que se propde a investigar,
procurando identificar a tenso entre o que ja foi realizado e o0 que ainda ndo aconteceu no
momento que esta sendo realizada esta organizagio do trabalho escolar. E nessa busca de
interpretar o real, considerando-o como sendo o resultado uta entre o que € e 0 que ainda néo
€, que contraditoriamente, procura-se perceber a clara oposi¢ao entre 0s interesses dominantes
e o fazer dos dominados, pois, ao compreender que qualquer fendmeno so existe enquanto
contradicdo com as condicdes anteriores, compreende-se que “a contradi¢do esta no amago de
tudo que éreal.” (PINTO, 1985, p. 189).

Neste contexto, é que se percebe a educacdo como um importante instrumento dos

processos de reestruturacdo produtiva no mundo do trabalho, necessaria para 0 seu guste
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estrutural, visto que “a determinacdo de que as instancias constitutivas da sociedade se
articulam numa totalidade concreta e sdo postas geneticamente pelo primado ontologico das
relacdes econdmicas’ (MARX, 1985, p. 31).

Dessa forma, entende-se que a totalidade ndo é um todo ja feito, mas um produto
socia do homem, cujo processo foi construido a partir das relagdes de producéo e de suas
contradicdes. Ou sgja, atotalidade “é um processo de concretizacdo que procede do todo para
as partes e das partes para o todo, dos fendmenos para a esséncia e da esséncia para 0s
fendbmenos, da totalidade para as contradi¢des e das contradi¢des para a totalidade.” (KOSIK,
1976, p. 41).

Nesse caminho tedrico e metodologico, 0 homem é reconhecido como um ser
humano que transcende o natural. Um ser que ultrapassa as leis naturais, que se pronuncia
diante do real. Um ser ético, que se faz histérico e que cria valores, ou sgja, estabelece
objetivo e empreende agdes, atividades que sdo ligadas a um fim, ao proprio trabalho humano,

tal como Marx e Engels anunciam na ldeologia Alema:

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido e por tudo
0 que se queira. Mas eles proprios comegam a se distinguir dos animais logo que
comegam a produzir seus meios de existéncia, e esse passo a frente é a propria
consegiiéncia de sua organizagdo corporal. Ao produzirem seus meios de existéncia,
0s homens produzem indiretamente sua propria vida material. (MARX; ENGELS.
1989, p. 13).

Assim, a histéria humana é uma sucessdo de criagcdes humanas. O homem produz
objetos e é assim que se faz homem, se faz enquanto sujeito no sentido de autor, de um ser
gue age sobre o objeto. Com essa primeira compreensdo, busca-se reconhecer, num
movimento dialético, como o profundo processo de transformagdes econdmicas, politicas e
sociais que se materializam no capitalismo, tal qual inclusive Marx prevé na Miséria da
Filosofia, partindo do principio de que toda a vez que os homens transformam as formas de

produzir, necessariamente transformam o jeito de viver.

As relagBes sociais estdo intimamente ligadas as forgcas produtivas. Adquirindo
novas forgas produtivas, os homens transformam o seu modo de producdo e, ao
transformé-lo, alterando a maneira de ganhar sua vida, eles transformam todas as
suas relagdes sociais. O moinho movido pelo brago humano nos da uma sociedade
com o suserano; o moinho a vapor da-nos a sociedade com o capitalista industrial.
Os mesmos homens que estabeleceram as relagcdes sociais de acordo com a sua
produtividade material produzem, também, os principios, as idéias, as categorias de
acordo com as suas relagfes sociais. (MARX, 1985, p. 106.).
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Para o desenvolvimento da pesquisa, procurou-se obter informagdes em fontes de
documentos gque contém as leis oficiais que regem a educacdo brasileira e no conjunto de
documentos produzidos no interior da ESEBA/UFU e da Universidade Federal de Uberlandia,
por meio de seus regimentos, suas resolucfes, portarias, suas sumulas e atas de reunides,
relatorios, correspondéncias, seu Projeto Politico Pedagogico e dados estatisticos coletados no
periodo de realizacdo deste trabal ho.

Uma outra maneira utilizada para coleta de dados, foi a pesquisa bibliogréfica,
que permitiu ter o contato direto com a diversidade de produgdes publicas em torno do objeto
de pesquisa, favorecendo a ampliacdo da analise sobre o impacto das politicas publicas da
educacdo na organizacao e gestdo do trabalho escolar.

Para melhor organizacéo do trabal ho, optou-se por dividi-lo em trés capitulos. No
primeiro, foi realizada uma andlise de conjuntura procurando contextualizar como ocorreram
as mudancas do mundo do trabalho, focalizando como essas mudancas interferiram na gestao
dos processos de trabalho, a partir das diretrizes produzidas no campo socio-politico-
econdmico neoliberal, perpassando pela redefinicdo deste Estado neoliberal e pela
consolidacdo das politicas publicas no mundo e no Brasil.

No segundo capitulo, o objetivo foi compreender como a organizagéo e gestdo
escolar se configurou frente aos model os de producéo fordista e toyotista e quais foram suas
modalidades no desenvolvimento da educacdo brasileira. Junto a esse movimento, foi
estudado como a organizagéo e gestdo escolar se configurou em algumas das experiéncias que
ousaram novas alternativas de organizacdo do trabalho escolar, mais especificamente as que
foram implementadas pela Escola Cidada, Escola Plural, Escola Candanga e Escola Sagarana.

No terceiro capitulo, analisou-se 0 processo de discussdo desenvolvido pela
Escola de Educag@o Basica da Universidade Federal de Uberlandia frente ao processo de
implantacéo dos Ciclos de Aprendizagem e Desenvolvimento Humano. Para isso, tornou-se
necessario reconstruir oS movimentos iniciais da organizacdo do trabalho escolar,
explicitando, conforme a perspectiva de seus autores, e analisando essa experiéncia tendo
como referéncia os cinco eixos de investigagdo: a concepcdo de educacdo organizacdo do
trabalho escolar, 0 processo de ensino aprendizagem, o perfil do professor e do auno, e a

avaliacdo. Por fim, sdo apresentadas as consideracfes finais e as referéncias bibliograficas.
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2 REESTRUTURACAO DO CAPITALISMO E A REFORMULACAO DA FUNCAO
DO ESTADO E DE SUASPOLITICASPUBLICAS

No contexto da globalizacdo econbmica, cultural e politica, € como resposta a
crise econdmica que se aprofundou a partir dos anos 70 do século XX, o neoliberalismo
apresentou-se como um projeto amplo de redefinicdo econdémica, politica, social e pessoal em
resposta a crise do mundo capitalista. As teses centrais do pensamento neoliberal voltam-se
para dar maior liberdade ao mercado produtivo, econdmico e monetario; para a negagdo do
Estado como gerenciador do mercado e da capacidade individual do sujeito; para o
individualismo e para a concorréncia, entendidas como o ponto de partida para o sujeito
superar seus proprios limites e alcancar sua plena liberdade e felicidade.

Gomez (2000, p. 28), na perspectiva de ampliar a compreensdo desse momento
histérico, define “a globalizacdo da economia capitalista como resultante de mutacGes
aceleradas e profundas operadas nas Ultimas décadas’ do século XX. Nesse sentido, ao
analisar o avanco da economia global sobre a economia mundial, frente as redefinicdes
impostas pel o neoliberalismo destaca mudancas em seis diferentes ambitos.

No ambito tecnologico, observa-se a aceleracéo da quantidade e velocidade das
informagdes, reduzindo custos de comunicagdo e transporte; a introdugcdo da automagao,
robotica e microeletrénica no universo fabril; flexibilizacdo do processo produtivo pensado
numa perspectiva de processos recessivos, e substituicdo do taylorismo e fordismo pelo
toyotismo. No ambito politico, verificase que as decisdes governamentais de aguste
estrutural foram baseadas na liberalizacdo e desregulamentacdo dos mercados de bens,
servicos e fatores de producdo, obedecendo as diretrizes e pressdes de agéncias internacionais
e insténcias informais de geogovernanca global. No ambito geopolitico, o fracasso do
comunismo e o fim da Guerra Fria. No ambito microeconémico, a constante utilizacdo de
estratégias que ampliam o investimento, a produgdo e a comercializacdo, em escala mundial,
de firmas industriais e financeiras submetidas a competicdo acirrada e livre de entraves
territoriais. No @mbito macr oecondmico, com o crescimento de novos paises industrializados
— tigres asidticos, por exemplo — e com o comércio mundial crescendo mais répido que as

producdes nacionais, 0s investimentos externos (oriundos dos paises centrais) proporcionando
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mudancgas no processo produtivo e na estrutura social, e 0 aumento no volume do fluxo
financeiro dominado pelos principais bancos centrais. Por fim, o ambito ideoldgico, no qual
esta presente a hegemonia do pensamento neoliberal dos paises centro do capitalismo mundial
—EUA, Europa Ocidental e Japéo.

Como uma das respostas a esse processo de crise do capital, o toyotismo
apresentou-se como a hova organi zacao técnica de producdo para os paises centrais, tornando-
se referéncia para substituir o fordismo. Gounet, entendendo que a aplicacdo desse sistema

ndo possibilitaria a saida dessa crise, afirma que

O toyotismo é uma resposta a crise do fordismo nos anos 70. Em lugar do trabalho
desqualificado, o operério é levado a polivaléncia. Em vez da linha individualizada,
ele integra uma equipe. No lugar da producdo em massa, para desconhecidos,
trabalha um elemento para “satisfazer” a equipe que vem depois da sua na cadeia.
Em suma, o toyotismo elimina, aparentemente, o trabalho repetitivo, ultra-
simplificado, desmotivante, embrutecedor. (GOUNET, 1999, p. 33).

Esta organizacdo técnica do trabalho exige ainda mais dos trabalhadores, pois
intensifica o ritmo de trabalho a luz dos principios do fordismo; exige sua flexibilizac8o, a
polivaléncia e o trabalho em equipe; utiliza o gerenciamento por pressdo para aumentar
sempre o ritmo de producdo e; integra os sindicatos® as empresas e as politicas de gestdo do
trabalho por elas desenvolvidas.

Ao analisar os aspectos centrais do toyotismo, Soares (1998, p. 88) complementa:

Sistema de gestéo da forga de trabalho ndo € apenas excludente e aienante; ele é
igualmente, destrutivo, uma vez que prolonga a jornada, intensifica o ritmo do
trabalho, elevando com isso 0 nimero de acidentes e das chamadas “doencas do
trabalho”. E ainda por cima, efetivamente, quebra a identidade de classe dos
coletivos de base de trabalhadores, tenta apagar os conflitos sociais, desarticula e
desorganiza o movimento sindical em seu conjunto.

Uma analise comparativa com a forma de organizacdo do trabalho no contexto do

toyotismo com o modelo fordista de produgéo é possivel chegar ao seguinte quadro:

® No toyotismo, o sistema de representacso sindical passa a ser integrado a politica de gestéo do trabalho, sendo
confundida com a prépria estrutura hierarquica da empresa, em que 0s cargos assumidos na empresa coincidem
com os do sindicato. Autores como Coriat (1994), Antunes (1995) e Soares (1998) entendem que os sindicatos
ndo atendem os interesses dos trabalhadores, pois “sd8o muito mais sindicatos de empresa, ndo funcionam
enquanto organismos de resisténcia dos trabalhadores contra o capital, nem se opdem aos excessos das praticas
gerenciais autoritarias.” (SOARES, 1998, p. 92).
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ASPECTOS FORDISMO TOYOTISMO
. Em série, é massificada e homogénea. Vinculada a demanda, atende as exigéncias
Producao individualizadas, é variada e heterogénea.

Trabalho do Tem o caréter parcelar e fragmentado. Fundamenta-se no trabalho em equipe, com
operario multiplas funcgoes.

Estruturada Baseiase na relagdo homem / méguina, o | Baseia-se no processo produtivo flexivel, no
producéo gual domina apenas uma maquina. qual o operario operavarias maquinas.
Processos Linha de producéo — esteira. Células €/ou ilhas de producéo.

produtivos

Elaboracdo e Era exercido por geréncia cientifica que| Interiorizou-se na propria agdo dos grupos
controlede supervisionava a producdo. Controle direto e | de trabalhadores que, instigados pelo capital,
qualidade descendente em todo 0 modo de producdo. | discute o trabalho e o desempenho para

melhorar a produtividade da empresa.

Racionalizacédo do

Grande controle cientifico sobre os

Retira os movimentos desperdicados e o

processo movimentos desperdicados dos | tempo livre dos trabalhadores no processo
produtivo trabalhadores e sobre o ritmo e velocidade | produtivo, aumenta a producdo eliminando o
da cadeia produtiva. nimero de trabalhadores e intensifica o
ritmo e velocidade da cadeia produtiva pelo
sistema de luzes — kaban.

Estoques Grandes estoques Minimos, vinculado ao fluxo do produto.
Estrutura Verticalizada, 75% da producdo é realizada | Horizontalizada é responsavel somente por
empresarial no interior dafébrica 25% de sua producdo. Transfere para

terceiros grande parte do seu processo
produtivo, seus métodos e procedimentos
gerenciais.

Relacdo capital x
trabalho

O capital apropria somente o trabaho
manual do seu operério.

Além do trabalho manual, o capital passou a
apropriar-se do savoir faire intelectua e
cognitivo do trabalho.

QUADRO 01: Confrontagdo dos Model os de Produgéo: Fordismo x Toyotismo.
FONTES: Antunes (2005a, p. 54-55); Gounet (1999, p. 18-53); Soares (1998, p. 65-117); Coriat (1994, p. 29-

109).

O toyotismo se caracteriza também pela utilizacdo de tecnologias avancadas que

permitiram a automatizacdo da producdo, pela introducdo da acumulagdo flexivel, pelo

deslocamento do controle para o interior das empresas e pela reorganizagdo do papel dos

sindicatos e do préprio Estado. Este novo modo de organizagdo do trabalho ndo seria a Unica

estratégia para alcancar a esperada superacdo da crise estrutural do capitalismo, pois,

da mesma forma que o fordismo dependia de um sistema geral de regulamentacdo
por parte do Estado, chegando a ser visto menos como um mero sistema de producédo
em massa do que como um modo de vida total, também este momento histérico,
com suas especificidades no @mbito do modo de producdo, necessita de uma
ideologia para que tais particularidades sgjam aceitas e incorporadas, e o
neoliberalismo é a ideologia propria desta fase do capitalismo. (PERONI, 2003, p.

26).
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Presencia-se uma reviravolta no processo de correlacdo de forgas no embate entre
0 pensamento de Keynes e Hayek, tanto no debate intelectual, quanto na materializacdo
prética de suas politicas. As concepgdes politicas de Hayek, adiada a0 pensamento
hegeménico das bases intelectuais da livre concorréncia, encontram terreno mais fértil para se
desenvolver e se difundirem em diferentes paises. Essa |6gica politica, econémica e social,
tem como base a liberdade individual, a capacidade do mercado se auto-regular e a
propriedade privada, sendo que, nesta concepcdo, a existéncia da liberdade individua esta
vinculada a necessidade de se proteger o mercado contra as constantes interferéncias do
Estado.

2.1 ONEOLIBERALISMO E A REDEFINICAO DO PAPEL DO ESTADO

Foram nos movimentos de desenvolvimento e difusdo dessa ldgica politica,
econOmica e social, voltada para liberdade ao mercado, para o individualismo e para a
concorréncia, que se definiram os pilares das teses neoliberais. Nesse contexto, se requer uma
redefinicilo do papel do Estado da economia, 0 qual passa a ser compreendido
ideol ogicamente como Estado Minimo; busca-se a restri¢do dos ganhos de produtividade dos
trabalhadores, da garantia e estabilidade de emprego; o retorno das leis de mercado; a
elevacdo das taxas de juros com o objetivo de aumentar a poupanca e diminuir 0 consumo; a
diminuicdo dos impostos inseridos no capital; a diminuicdo por parte do Estado de gastos,
receitas e investimentos em politicas sociais. Silva (1999, p. 84) ressalta que “as reformas
neoliberais centravam-se na desregulamentacdo dos mercados, abertura comercial e financeira
e redefinicéo do tamanho e do papel do Estado.”

Trata-se, entdo, de uma nova resposta na esfera econémica, pois quando o
processo de internacionalizagdo da economia chega ao seu patamar mais desenvolvido, ele se
funde a outras empresas ou se reorganiza internamente, criando monopdlios e partindo para a
transnacionalizagdo do capital. Esta resposta, conforme Bruno (1999, p. 37), é entendida
como “um processo de integracdo econdmica em nivel mundial que ja ndo integra nagcdes nem

sistemas econdmicos nacionais, mas conjuga a agdo dos grandes grupos econdmicos entre si e
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no interior de cadaum deles’. Assim o capital passou aficar concentrado nas méaos de poucos
grupos econdmicos, salientando a necessidade de uma maior integracdo econdmica e
tecnoldgica entre as unidades econdmicas e 0s setores financeiros, comerciais e industriais,
permitindo assim, o desenvolvimento de aparelhos de poder que dispensa, ideologicamente, a
interferéncia do Estado nas atividades de regulagdo macroecondmica.

Percebe-se, entdo, que os grandes grupos econdmicos comegaram a interferir nos
governos e nas politicas dos principais Bancos Centrais, utilizando mecanismos que garantam
sua supremacia nas relacfes entre 0s paises centrais com os demais paises do mundo,
deslocando a tomada de decisdes e a gestdo da economia mundial para estes conglomerados e
corporagdes transnacionais. Assim, “sd0 essas empresas operando em rede, as Unicas
instituicdes capazes de coordenarem um processo econdmico que se mundializou, enquanto
os Estados nacionais ‘locais’, limitados por fronteiras, tém o seu poder cada vez mais corroido
e limitado.” (BRUNO, 1999, p. 38).

Porém, a tentativa neoliberal de responder a esta crise estrutural do capitalismo,
ndo parece muito animadora. Se, por um lado, com a imposicdo de gjustes econdmicos aos
paises em desenvolvimento, de politicas recessivas e geradoras de desemprego em massa e
com a diminuicdo de investimentos e intervencdo do governo nos varios setores da vida
social, tem conseguido controlar as atas taxas de inflagdo, por outro, 0 que se encontra nos
paises que optaram por essa via, € uma profunda concentracdo de riqueza, estagnacéo
econdmica e recessao; ficando mais acentuada a diferenca social e o aumento dos indices de
pobreza, marginalidade, exclusdo, criminalidade, intolerancia racial e o aparecimento de
manifestacdes ideol 0gicas ultradireitistas, principal mente nos paises da Europa Central.

Mas a0 mesmo tempo, nessas mesmas populacdes atingidas por esse
aprofundamento de desigualdades e diferencas sociais, multiplicaram-se as reagoes
progressistas em defesa da vida, da justica social e da criagdo de dternativas de
desenvolvimento econémico e social contrapondo e reafirmando que o projeto neoliberal ndo
proporcionou uma recuperacdo das taxas de crescimento que mostrasse com clareza uma
revitalizag&o do capitalismo mundial.

E nesta dindmica complexa que se deve compreender a méxima neoliberal, na
qual o mercado, além de organizar e conduzir a economia mundial € identificado como o
poder dos grandes grupos econdmicos transnacionalizados que plangjam e coordenam a

economia global, exercendo as fungbes coercitivas e repressivas que, anteriormente, era
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funcdo do Estado cléssico. Neste novo contexto, o Estado presente até os anos de 1990 ndo
atendia mais a necessidade da classe capitalista, que, em seu discurso o0 caracterizava como
um Estado “obsoleto” e “supérfluo” para os novos tempos.

GoOmez (2000), a0 resgatar 0s principios normativos que constitui o sistema
interestatal moderno, definidos na Ordem de Vestfalia— territorialidade, soberania, autonomia
e legalidade — e analisar como o contexto neoliberal desafia as fundagdes e 0s principios
politicos do Estado, avalia que a globalizacdo compromete fundamentalmente o Estado

soberano. Gomez resume afirmando que

A énfase recai na multiplicagdo e variedade sem precedentes, dentre as quais se
destacam as emergéncias de novas formas desterritorializadas de organizagdo
econbémica e politica, e a explos@o e difusdo de identidades culturais diversas
(religiosas, de classe capitalista transnacional, de solidariedade racial, de género, de
cultura jovem, de preferéncias sexuais e identidades supra-estatais no plano
regional), reveladoras da extrema porosidade dos limites territoriais. (GOMEZ,
2000, p. 60).

Como consequiéncia, houve uma reorganizacdo deste Estado frente a uma rede
densa e complexa de organizagOes transnacionais que abrangem aspectos da vida socia e
econdmica, na qual a soberania estatal passa a ser dividida com as agéncias internacionais.
Nesse processo de reorganizagdo, estas agéncias passam a exigir um Estado que tenha sua
fronteira politica e territorial, seus principios de autogoverno, democracia, representacdo e
soberania popular; mais permeavel a intensidade de seus interesses e a variedade de fluxos
transnacionais (capital, comércio, tecnologia, informacao e cultura) por elas ditados.

Por sua vez, as formas de geogovernancga internacional e globa se apresentam
com novas e reforgadas concentraces de poder, o que afeta tanto a autonomia democrética
dos Estados individuais, quanto acaba impondo restrigdes a sua integracéo social e nacional.
Assim, com a redefinicdo do Estado no seu territorio, no seu papel e na sua funcéo e com o
entendimento de que o mercado é o melhor e o mais eficiente mecanismo de alocacéo de
recursos, favoreceram os argumentos neoliberais de que o Estado é um tema gque ndo tem a
necessidade de nele se deter. Contrariamente a0 Estado de Bem-Estar Social e a concepcao
keynesiana de intervencao publica na economia, os neoliberais configuram o Estado minimo,
reforcando a tese da Public Choice que, segundo Peroni (2003, p. 32), € “preciso que se
estabelecam limites constitucionais contra as instituicdes democréticas vigentes, eliminando-
Se 0 voto ou restringindo-se 0 seu impacto através da privatizacdo e desregulamentagéo” .
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Dentre as caracteristicas do Estado neoliberal, sua “minimizacdo” se redliza
principalmente no ambito das politicas sociais e de distribui¢do de recursos, mas, ab mesmo
tempo, o Estado € maximo para o grande capital, pois regula as atividades do capital
corporativo; criando um “bom clima de negdcios’ atraindo o capital financeiro transnacional
e contendo a fuga de capital para outros locais de investimento, fortalecendo-se para atuar na
correlacdo internacional de forcas e assegurar a defesa da propriedade privada.

Ocorre, pois, a expansdo mais intensa e veloz que Peroni (2003, p. 34) chama de
“mercado de dinheiro sem Estado”, ou sgja, com a expansdo do mercado financeiro
internacional, 0s novos sistemas bancarios e financeiros tiveram maior autonomia, com uma
reorganizacao dos mecanismos de controle dos governos nacional, quando comparados com o
financiamento corporativo, estatal e pessoal.

Com essa redefinicéo do papel do Estado frente as exigéncias do neoliberalismo,
torna-se necessario buscar compreender os deslocamentos politicos realizados por este Estado
frente as demandas sociais presentes neste contexto. Martins (2001, p. 29) afirma que
principalmente a partir do Consenso de Washington, “formou-se a idéia hegeménica de que o
Estado — sobretudo nos paises periféricos — deveriafocar sua atuagdo nas relagdes exteriores e
na regulacdo financeira, com base em crité&rios negociados diretamente com organismos
internacionais.” O Consenso de Washington apresenta cinco eixos principais que, conforme
Soares (2003, p. 23), orientam estas reformas estruturais. Sdo eles. 1. O equilibrio
orcamentério, mediante aos gastos publicos; 2. A abertura comercial, pela reducdo de tarifas
de importacdo e eliminacdo de barreiras ndo-tariférias; 3. A liberagéo financeira, por meio da
reformulacdo das normas que restringem o ingresso do capital estrangeiro; 4. A
desregulamentacdo dos mercados domeésticos, pela eliminagdo dos instrumentos de
intervencéo do Estado, como o controle de precos, incentivos, etc.; 5. A privatizacdo de
empresas e dos servicos publicos. Para tanto, tornou-se necessario a realizacdo de uma
reforma ampla nas suas estruturas e no seu aparato de funcionamento.

Essa reforma ocorreu por meio de um processo de desregulamentacdo na
economia, de privatizagcdo das empresas estatais, de abertura de mercados e de reforma das
politicas sociais através da descentralizacdo de seus servicos, najustificativa de se otimizar os
investimentos e recursos a serem utilizados perante critérios do campo da racionalidade

econdmica na busca por maior exceléncia, eficiéncia, eficacia e competitividade.
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Nesse sentido, nos momentos mais agudos da crise, o neoliberalismo redirecionou
a politica social, redlizando cortes no gasto social, desativando programas, reduzindo a
universalidade e os graus de cobertura dos programas sociais, “ assistencializando-o0s’, ou sgja,
retirou os programas do campo dos direitos sociais, redirecionando-os para o campo de
beneficios sociais, privatizando a provisdo dos servigos sociais e tentando desorganizar 0s
movimentos sociais. Draibe (1994, p. 92) avalia que, ideologicamente, a realizacdo destas
reformas do Estado tinha como principal objetivo “quebrar a espinha dorsal dos sindicatos e
dos movimentos organi zados da sociedade’ .

Diante destas mudancas e ao enaltecer o capitalismo de livre-mercado que
conduziu a alteragbes e mudancas profundas no papel do Estado a nivel naciona e local,
Afonso (2000, p. 49) evidencia que a necessidade de reduzir as “despesas publicas exigiu ndo
s0 a adogdo de uma cultura gestionaria (ou gerencialista) do setor publico, como induziu a
criacdo de mecanismos de controle e responsabilizacdo mais sofisticados’. Dai que,
principamente a partir dos anos de 1980, 0s governos neoconservadores e neoliberais
demonstraram um interesse pela avaliacdo que comecou a ser traduzido pela expressdo
“Estado avaliador”.

Independente das opgdes politicas e econémicas de seus governos, o Estado
sempre utilizou a avaliagcdo como mecanismo de responsabilizacdo e de controle central de
suas decisdes. Porém, os tempos atuais sdo outros. Com a implementacdo das reformas
neoliberais, o Estado passa a utilizar a avaliagdo como um meio de racionalizar seus
investimentos e como instrumento para justificar a diminuicdo de seus compromissos e
responsabilidades. Na medida em que o Estado € minimo para as politicas publicas e de
distribuicdo de recursos €, a0 mesmo tempo, € maximo para 0 grande capital, torna-se
necessario que o mesmo seja eficiente e eficaz para o sistema, controlando cada vez mais
estes processos de racionalizagio e de desregulamentagio das politicas ja implementadas. E,
pois, nesse quadro que se compreende a expressao “ Estado Avaliador”.

Isso se evidencia, principamente, ao analisar a implantacdo das politicas
educacionais na atualidade, nas quais o Estado adotou “um ethos competitivo, neodarwinista,
passando a admitir a l6gica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de
modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos sistemas educativos.”
(AFONSO, 2000, p. 49). Respeitando a ideologia de privatizacdo, a necessidade da avaliacéo,

aparece ora em momentos de descentralizagdo das politicas publicas, reforcando sua acéo e
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congtituindo-se em forte pré-requisito para a implementacdo de mecanismos de regulacéo e
controle central por parte do Estado; ora em momentos que apresentam uma grande
necessidade da consolidacdo de um Estado minimo, presente na ideologia neoliberal, a qual é
utilizada como um “meio de racionalizacdo e como instrumento para a diminuicdo dos
compromissos e da responsabilidade do Estado”, passando assim, “a servir como instrumento
de desregulacdo socia”, e uma maneira de “introduzir a logica de mercado na esfera do
Estado e da educacdo publica.” (AFONSO, 2000, p. 50).

Portanto, a emergéncia do Estado avaliador utiliza a avaliagdo como mecanismo
de regulagdo, de controle central e, simultaneamente, como mecanismos de desregulagdo em
favor do Estado Minimo. Estes mecanismos, ainda que, mesmo aparentemente contraditorios,
permaneceram inseparaveis e presentes nas reformas resultantes de postulados politicos e
econdémicos neoliberais e neoconservadores levadas a cabo nos paises centrais e periféricos,
confirmando assim, a utilizagdo da avaliacdo ora como dispositivo de controle por parte do
Estado, ora como mecanismo de introducéo da l6gica do mercado em contextos de transicao
politica e de crise econdmica.

Decorrentes destas idéias, as politicas sociais e principamente seus mecanismos
de controle e efetivacdo da desregulamentacdo do Estado implementado pelas politicas
neoliberais, se elucidam com profundas reformas e redefini¢cbes dos limites entre o publico e 0
privado, com a efetiva redefinicéo do papel do Estado neste campo e com a desmobilizacéo
dos sindicatos e dos movimentos sociais.

2.2 ONEOLIBERALISMO E ASREFORMASNA AMERICA LATINA

Nos anos de 1980, ao diagnosticar o estado critico dos programas sociais
oferecidos pelo Estado, o neoliberalismo preconizou a necessidade de reestruturar 0s
programas sociais, frente aos processos de gustamentos econdémicos nos diferentes paises.
Nesse sentido, percebe-se a presenca de quatro vetores que estruturam estas reformas sociais:
a descentralizacdo, a desconcentracéo, a focalizagdo e a privatizacao.

O processo de descentralizacdo constitui uma relacdo de tensdo entre duas

orientagOes divergentes — a unidade e a diversidade, a centralizagdo e a descentralizacéo —
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mas que se encontram num mesmo locus, cujo resultado se traduz num reordenamento das
relacdes sociais. Nesse sentido, Casassus (1995, p. 68) “considera que a idéia de ‘centro’ —
neste caso 0 Estado — est4 associada com a nocdo de ‘unidade’, e aidéia de ‘descentro’ esta
associada com a nocéo de ‘diversidade’”. A concentragdo/descentralizagdo séo vistos como
temas complexos, pois existe uma profunda relagdo com os fendmenos sociais. Ao tomar
decisdes no campo social, deve-se considerar que se trata de uma situagcdo sistémica, pois
aém de suas partes estarem relacionadas, os efeitos dessas decisfes geram mudancas
previstas, e ndo previstas, em outras partes do sistema.

Enquanto a centralizagdo é entendida como um processo de unidade, controle,
acumulacdo e execucao de atribuicOes e unido do poder pelo Estado, a descentralizacdo é
percebida como um processo de diversidade, distribuicdo, redistribuicdo e reordenamento do
poder na sociedade, pois se refere a maneira como se encontra organizada a sociedade, como
Se assegura a coesdo socia e como opera o fluxo de poder na sociedade como um todo. A
forma na qual a descentralizacdo se realiza, reflete o tipo de didlogo socia que prevalece
numa sociedade e, envolve a necessidade de estabelecer uma negociac8o para assegurar a
realizacdo das mudangas, mantendo tanto a estabilidade da sociedade, quanto a dindmica da
coesdo social. Nesse sentido, Casassus (1995, p. 97) avalia que “desconhecer a dimensdo do
poder nestes processos leva a desconhecer, de um lado, a necessidade de negociacéo e, de
outro, a necessidade de mobilizar o conjunto de forgas ativas na sociedade com o fim de
conseguir sua adesdo para que o processo resulte.”

A descentralizagdo assume, ainda, um carédter instrumental, pois, além de néo ter
um fim em s mesma, € entendida como uma politica para conseguir alcancar determinados
fins. Nessa perspectiva, ao analisar a descentralizagdo, desvinculada do contexto e sistema em
gue esta inserido, ndo se pode falar se €la é boa ou m4, se é progressista ou conservadora.
Esses adjetivos s6 podem ser empregados segundo quem a utiliza e se, apds sua utilizagdo,
veio a contribuir ou ndo para resolver os problemas a que foram destinados a resolver. Assim,
Casassus (1995, p. 83) evidencia que a descentralizacdo “estd constituida por categorias
instrumentais cujo contelido progressista ou conservador ndo € intrinseco a ela, mas vém dado
pelas circunstancias histéricas que rodeiam sua implementacdo.”

Casassus (1995, p. 82) considera como descentralizagéo o fato de “ confiar poderes
e decisdes a 6rgaos diferentes daqueles do poder central, que ndo estdo submetidos ao dever

de obediéncia hierarquica, e que contam com autoridades democraticamente eleitas.” Esta
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associada, fundamentalmente, a sua utilizacdo como um instrumento ligado a questédo da
distribuicdo do poder na sociedade, se aproximando da gestdo e do acompanhamento do
processo e acerca da capacidade que uma organizacdo tem para levar suarealizacdo ao limite,
dado que, embora seja algo possivel de se decidir e desenhar num processo, de nada serve se
nao contar com a capacidade paraleva-laao seu limite.

Enquanto a descentralizacdo € entendida como um processo que busca assegurar a
eficacia do poder local, refletindo um movimento da diversidade para a unidade, o processo
de desconcentracdo se define da direcdo oposta, pois se reflete nos processos “ cujo objetivo
assegurar a eficicia do poder central,” num movimento ao contrério, ou sgja, um movimento
da unidade para a diversidade. Martins (2001, p. 39) afirma que um processo de
desconcentracdo “ndo ameaca as estruturas consolidadas nem os mecanismos de atuacdo do
Estado, pois s8o mudangas que ocorrem num espago fisico-territorial,” o0 que ocorre € a
transferéncia do espaco de execugdo do poder central para as unidades executoras, ou Sgja,
trata-se de uma transferéncia de autoridade da execucdo para os niveis inferiores de uma
mesma organi zacao.

Costa, Maya e Mandel (1997, p. 21) entendem que “engquanto a descentralizagdo
implica uma reconfiguragéo espacial do uso e do controle do poder, a desconcentragcdo
implica considerar a estrutura em que se tomam as decisdes, mantendo, portanto, a
subordinacdo entre o centro e periferianos sistemas.”

A partir da compreensdo desses conceitos e légicas referentes aos processos de
descentralizacdo e desconcentracdo, Casassus destaca, a0 analisar experiéncias latino-
americanas dos anos de 1980, que €elas apresentam uma marca unidirecional e sequencial, pois
aponta para uma unica direcdo de transferéncia de poderes — do centro para o nivel local,
sendo que essa transferéncia acontece em dois momentos seqlienciais. num primeiro
momento, ocorre a desconcentragdo, para, somente depois acontecer num segundo momento,
a descentralizacdo. Conforme esse autor, a formulacdo de politicas que definem

descentralizacdo e desconcentracdo como etapas sequenciais, se justificam porque

Reflete um processo de implementacdo programada, mas carrega também a idéia de
gue a diferenca entre ambos conceitos radica na diferenca de grau hum mesmo
continuum e, pelo tanto, tende a manter a ambiglidade quanto ao significado e a
diferenca entre estes conceitos. (CASASSUS, 1995, p. 83).
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Peroni (2003) e Zauli (1999) destacam que as modalidades de descentralizacdo
para a América Latina, se definem em torno de alguns eixos basicos. Essas modalidades
foram, ora tratadas no &mbito da burocracia central, no interior de uma mesma esfera de
governo, e da transferéncia de responsabilidades de uma esfera de governo para outra, do
Estado para Estados Federativos ou dos Estados Federativos para os Municipios, ora tratadas
na execucdo de politicas publicas por entidades ndo-governamentais do “terceiro setor”,
privatizando o fornecimento de bens e servicos publicos. Ha, ainda, a possibilidade de uma
combinagdo qualquer destas diferentes estratégias.

Peroni (2003) avalia que as propostas de descentralizacdo para a América Latina,
e também para o Brasil, ocorrem num contexto de desregulamentacdo do Estado para
favorecer o livre jogo do mercado e da necessidade de atender as exigéncias dos organismos
multilaterais para diminuir os gastos publicos. Uma desregulamentacéo que, como esclarece
Casassus (1995, p. 75), “o Estado nacional centralizado se limita a algumas de suas fungdes
fundamentais, a de relacdes externas e a de regulacdo financeira, e procure novas formas de
organizacao acordes com seu poder centralizador diminuido.” Busca-se por um lado, retirar
gradativamente as responsabilidades do Estado, que quer transferir para a sociedade tarefas
referentes, principalmente, as politicas sociais, por outro, quer aumentar o controle financeiro
e legal sobre esse processo de desregulagéo e desregulamentacéo.

O terceiro vetor da politica neoliberal que norteia a reestruturacéo dos programas
sociais é a privatizagdo. Embora seu conceito seja impreciso, pois varia de acordo com as
opcdes econdmicas que sdo utilizadas, Paula (1998, p. 96) entende que a privatizacdo se
concretiza “com a transferéncia de empresas estatais (onde o Estado exercia o papel de
acionista controlador) para o setor privado, ndo contemplando outras medidas que visem a
reducdo da esfera de atuacdo governamental da economia’. Ela operacionaliza-se através de
técnicas que vao desde a oferta publica de agdes, venda direta de agdes, novos investimentos
do setor privado nas empresas estatais, venda de ativos do governo ou de empresas estatais,
reorganizacdo ou cisdo da empresa em partes, compra pelos funcionarios/gerentes, até a
constituicdo de contratos de arrendamento ou gestdo. A opgdo por uma dessas técnicas a ser
utilizada é determinada pelos

a) objetivos do governo; b) condigdes financeiras e o desempenho histérico da
empresa estatal; ) setor de atividade; d) habilidade em mobilizar recursos do setor
privado; €) grau de desenvolvimento do mercado de capitais; f) fatores sicio-
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econdmicos, g) Situagdo econdmica (naciona e internacional) no momento da
privatizacdo. (PAULA, 1998, p. 100).

Ao analisar o modelo sul-coreano de privatizagdo, esse autor resgata cinco
categorias. a mudanca gerencial, completa, sequencial, parcia e regjustamento funcional,

explicando que

O primeiro caso corresponde a uma mudanga gerencial (publica para privada), sem
alteracBes na composicdo aciondria. Os segundo, terceiro e quarto tipos eqlivalem a
venda da participacdo estatal em uma empresa, embora com um formato
diferenciado: @) privatizacdo completa, alienacdo de toda a participacdo acionaria
numa so operacdo; b) privatizacdo seqiiencial, venda das agdes ao longo do tempo;
C) privatizagdo parcial, manutencdo de alguma participacdo acionaria. A quinta e
Ultima categoria representa uma restricéo da area de atuacdo das empresas estatais
paraevitar concorréncia direta com empresas privadas. (PAULA, 1998, p. 102-103).

Acrescenta, ainda, que a privatizagdo possui diferentes motivaces que, segundo
Manzetti (1993, apud Paula, 1998, p. 109) “pode ser ideoldgica ou pragmatica’. As
motivacdes ideologicas decorrem da proximidade dos processos de privatizacdo com 0s
interesses presentes nos projetos dos lideres politicos; uma segunda motivacao ideolbgica
decorre da concepcdo de que, para o crescimento do bem estar econdmico, a economia de
livre mercado é mais eficiente do que a intervencdo do Estado; e uma Ultima motivagédo
ideoldgica € o de reduzir o poder de negociagéo dos sindicatos, retirando direitos legais dos
sindicatos e promovendo milhares de demissdes com 0s processos de privatizagao.

Com relacdo a motivacdo pragmaética, Paula (1998, p. 111) propde a seguinte
classificagéo:

a) macroecondmicos. reducdo do déficit publico e melhoria no clima empresaria; b)
microecondmico: racionalizacdo das operacfes do Estado e melhoria da eficiéncia
econdmica; c) substituicdo da estratégia de desenvolvimento: falta de outras
aternativas para a politica econdmica, apoio e pressdo de instituicdes financeiras
internacionais e de outros governos, vem como resultados positivos da experiéncia
passada.

Os estudos de Paula (1998) apontam que nos paises em desenvolvimento, dentre
eles os latino-americanos, “a necessidade macroecondmica de se livrar de uma fonte
consumidora dos recursos escassos do or¢camento governamental seria predominante”’. Nesse
sentido, destaca-se a inducéo de organismos multilaterais e de governos credores a utilizacéo
de outro caminho para 0 seu desenvolvimento. Na verdade, o que ocorreu foi uma imposicéo,
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por parte dos credores, de pacotes de reformas estruturais, contendo a liberalizagdo e
privatizacdo, sem levar em conta as condicOes e restricdes locais. Dentre estes organismos,
destaca-se a atuacéo do Banco Mundial (BM), que no processo de privatizacdo, assumiu trés
diferentes papéis. O primeiro papel do BM era o de condicionar os empréstimos de recursos
financeiros as mudangas estruturais na economia local, envolvendo a liberalizaco comercial
e a privatizacdo de empresas estatais. O segundo papel desempenhado foi 0 assessoramento
técnico-financeiro, sgja elaborando programa de privatizacdo, ou contratando consultores, ou
até demitindo funcionarios ligados a empresas que estavam sendo privatizadas. Por dltimo, o
BM teve também o papel de divulgar os resultados positivos das empresas que foram
privatizadas, buscando, por meio de um processo global de inducéo, a estimular ainsercéo de
outros paises nesse processo.

Schneider (1991, apud Paula, 1998, p. 114) introduziu a motivagdo partidaria
como uma terceira motivagdo para concretizacdo desse processo. Assim, “grupos partidarios
usam a privatizacdo para ampliar as bases de apoio de seu partido e solapar as dos oponentes.”

Por fim, a focalizagdo. Este Ultimo vetor tem como principio atender, através de
critérios seletivos, um publico especifico, diagnosticado como o de maior necessidade e
urgéncia. Nesse sentido, o direcionamento do gasto socia estaria concentrado nos programas
dirigidos para os setores mais carentes da populacdo. Na América Latina, a focalizacdo € um
dos vetores em que os organismos multilaterais, principalmente o BM, se apoiam para
redirecionarem os gastos sociais, sobretudo na sua quantidade e eficiéncia frente a situagéo de
crise, desemprego e queda de renda sobre 0s seguimentos mais necessitados. Faz parte ent&o,
do movimento ideoldgico do neoliberalismo para com o Estado e as defini¢bes de suas
politicas publicas.

No movimento neoliberal, estes vetores materializaram os problemas presentes na
delicada experiéncia da América Latina. Em seu estudo, Draibe (1994, p. 98) afirma que o
velho e, paradoxalmente, o novo problema da pobreza frente a discusséo de justica social, tem
levado a certos dilemas, sobre quais os critérios de justica devem orientar a “questdo dos
montantes e volumes de recursos (ou bens e servigos) que podem e devem ser distribuidos,
guando de um lado se quer e se supde o direito universa da cidadania aqueles bens e, de
outro, se quer e se supdem privilegiar, no gasto social, 0s segmentos mais pobres.”

Se ndo bastassem as velhas medidas de direcionamento de gasto social, voltadas

para uma situacdo de crise, de desemprego e de queda de renda, 0s novos tipos de g ustamento
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econdmico proposto e aceito pelos Estados latino-americanos, acarretam um agravamento
significativo no estado de pobreza de toda sua populagdo. No que se refere as concepcdes de
justica social passaram a confrontar, de um lado, a forte tradi¢do universalista, em que alguns
direitos ndo podem se tornar alheios ao cidadé@o e devem ser garantidos pelo Estado provedor,
como por exemplo, a educacdo, a moradia, a salide, a habitacdo, a previdéncia e a assisténcia
social, dentre outros. De outro, 0 receituario neoliberal, considerado sob os “principios da
seletividade e focalizacdo das acOes publicas sobre os segmentos mais necessitados da
populacdo, de ruptura com o compromisso de gratuidade e de privatizagdo dos servigos
destinados as camadas mais aquinhoadas da populagéo.” (DRAIBE, 1994, p.98) (destaques da
autora).

E neste contexto em que se explicita a tensdo presente no receitudrio neoliberal,
pois com a reducdo de recursos publicos e privados para o investimento social, exigem-se
opcoes, escolhas de politicas e prioridades de alguns de seus beneficios a serem distribuidos
entre alguns segmentos da sociedade, contradizendo a concepcdo de universalizacdo de
programas e multiplicagcdo de politicas ndo contributivas, tornado assim, impossiveis a
conciliagdo destes dois principios.

E, frente as propostas neoliberais de ajustamento econdmico, aos niveis atuais de
pobreza e caréncia e do agravamento da crise social (desemprego, recessdo, crescente perda
salarial etc.), a concepcdo do tipo “dar tudo cada vez mais atodos’ foi sendo substituida pela
concepcdo de “dar mais a quem tem menos’, priorizando a populacdo carente que, num
processo seletivo, foi escolhida pelo foco da politica e programas sociais. Esta mudanca de
concepcdo foi inadidvel, até porque, pode se constituir “em mecanismos de alivio as tensdes e
modo de evitar convulsdes sociais mais sérias.” Draibe (1994, p. 99) continua apontando para

a efetivagdo de projetos que defendem as propostas de

Redirecionamento de gasto social; subsidios para alimentagéo e nutri¢do; programa
de emprego minimo e busca de “formas alternativas’ de producdo e operacdo de
servigos sociais (mutirdes, gjuda matua, etc.), tudo isso, enfatizemos uma vez mais,
focalizado sobre a populacdo pobre e tendendo a compor os chamados “programas
de emergéneia’.

Além dos principios de focalizacdo e seletividade, encontra-se também na

privatizacdo ou nas distintas formas de “desestatizacdo” a integracdo de propostas de origem

progressistas, mas resignificadas e defendidas pelas politicas publicas neoliberais. Nesse
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sentido, “novas parcerias entre o Estado, o setor privado lucrativo e o setor privado néo-
lucrativo vém sendo concebidas para a producdo e a distribuic¢éo de bens e servigos sociais, na
busca de mecanismos mais égeis e eficientes de atender as demandas da populacdo.”
(DRAIBE, 1994, p. 100).

Nesse contexto, o Estado latino americano, por um lado se torna maximo para o
capital, no qual todos os encargos crescentes dos juros a pagar aos detentores de créditos com
o Estado, estdo submetidos somente as regras da propriedade financeira privada, e a politica
econdmica dos paises latino-americanos € sempre adaptada para pagar a conta das crises do
capital internacional. E, por outro lado, se torna um Estado minimo apenas para as politicas
sociais, pois ao analisar a queda dos recursos publicos destinados a despesa com os direitos
sociais, percebeu-se a diminuicdo de seu percentual de participacdo no Produto Interno Bruto
(PIB), reafirmando o que Vieira (1997) denomina“ politica social sem direitos”.

A configuragdo de um Estado minimo para as politicas publicas e a reorganizagdo
do gasto publico frente as politicas sociais na América Latina trouxeram vastos experimentos
de diferentes redimensionamentos, alguns como alvo de estratégias conservadoras voltadas
para 0 auxilio emergencial aos pobres ao longo da crise de gustamento, e outros como
ensaios que pretendiam implementar politicas de erradicacdo da pobreza presentes nos
movimentos de reformas nos processo de redemocratizacdo dos Estados nos anos de 1980.
Porém, esta regido continuou sofrendo um crescente processo de deterioracdo dos servicos
publicos sociais, em funcdo principamente do aumento do empobrecimento de sua
populagdo, tornando-se assim, necessario continuarem as reflexdes na busca de concepcdes
gue possam servir como alternativas para a protecdo socia e redistribuicéo de riquezas.

Percebe-se nos discursos, nas justificativas e nas definicdes do Estado para a
implementagdo de suas politicas publicas, a presenca efetiva do Estado avaliador, utilizando-o
COMO UM mecanismo para alcangar seus objetivos decisivos, controlar suas despesas, mudar a
cultura do setor publico e aterar as fronteiras e os limites das atividades publicas e privadas.
Nesse cendrio, a avaliacéo fica diretamente centrada na eficiéncia, na produtividade e sob o
controle do Estado, dando énfase genérica aos resultados (e produtos) presentes nas funcdes
gestionarias, desvalorizando, assim, a avaliagdo dos processos que, segundo Afonso (2000, p.
118), destaca a necessidade de mudanca no sistema de avaliagdo. Esse autor afirma que “o
nosso caminho € claro: temos de transitar de sistemas que responsabilizam as pessoas por

processo, para sistemas que as tornam responsaveis por resultados.”
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Assim, subordinadas aos interesses econdmicos dos grupos transnacionais, o que
as politicas neoliberais tentam conciliar para suas politicas publicas € a manutencdo do poder
de controle por parte do Estado com alégica do mercado presente na diversificacdo da oferta
e compra dos servigos sociais, na competicdo entre 0s seguimentos publicos e privados com
énfase nos resultados e produtos dos seus “ servigos™ prestados.

Mas, ab mesmo tempo, esse Estado deparou com o crescimento da oposiao a esse
projeto econdmica, politica, social e pessoal. O mundo contemporéneo tem presenciado,
principalmente no final dos anos 1990, varias formas de resisténcia contra esse projeto de
expansdo do capital. A multiplicacdo das manifestacdes populares’ e a retomada das lutas
sociais — entidades sindicais, estudantes, ambientalistas, intelectuais, entidades de defesa dos
direitos humanos, agremiacdes politicas, organizacdes ndo governamentais — contra as
principais agéncias, entidades internacionais e os desequilibrios e a acdo predatéria das
politicas impostas pelo projeto neoliberal, os confrontos e movimentos grevistas® contra as
discriminacdes étnicas, de cor, de classe e a degradacdo crescente das condicfes de vida e
trabalho do homem e da mulher.

Esses movimentos revelam a existéncia de uma resisténcia viva e articulada ao
neoliberalismo, apontando para a crescente mobilizac8o politica e social em prol de novas
formas de lutas, capazes de construir aternativas a hegemonia neoliberal.

E nesta perspectiva que percebemos a partir dos anos de 1990, tanto em toda
Ameérica Latina, como no Brasil, o aprofundamento do processo de inser¢do no mercado
globalizado, a aplicacdo de politicas neoliberais e como resultado, o inicio de uma profunda
reforma do Estado.

" Podemos lembrar a manifestagio de outubro de 1999 realizada em treze paises |atino americano denominada o
“grito dos excluidos’; as manifestacBes populares realizadas em Seattle, nos Estados Unidos, em dezembro de
1999, onde ocorreu a 32 conferéncia Ministerial da Organizagdo Mundial do Comércio — OMC; as manifestages
contra a globalizacdo realizada em fevereiro de 2000, na Tailandia, onde aconteceu a 107 Conferéncia da ONU
sobre 0 Comércio e o Desenvolvimento; em abril de 2000, em Washington, na Reunido Semestral do Fundo
Monetério Internacional e do Banco Mundial; os protestos realizados em junho do mesmo ano em Windsor,
Canadd, quando darealizagéo da 302 Assembléia Geral da OEA.

8 Antunes (1995a, p. 248) lembra a greve dos trabalhadores piblicos na Franca, a confrontacéo dos “2 milhdes
de operérios metalUrgicos da Coréia do Sul em 1997, ou a greve dos trabal hadores da United Parcel Service, em
agosto de 1997, ou dos trabalhadores metallrgicos da General Motors em 1998, [...], ou ainda a greve dos
doqueiros em Liverpool, que perdurou por mais de 2 anos, [...]. Ou ainda a explosdo em Los Angeles em 1992, a
Rebelidos dos Chiapas no histérico 1° de janeiro de 1994 [...]."
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2.3 ASREFORMASNEOLIBERAISNO ESTADO BRASILEIRO

Situado no contexto do capitalismo periférico, o Brasil teve sua industrializacdo
atrasada, truncada e internacionalizada. A emergéncia de seu processo industrial se distinguiu
tanto pel os resquicios decorrentes do fato de ter sido colonizado por uma metropol e decadente
e de industrializacdo tardia em relacdo ao capitalismo Europeu, quanto pelo resultado do
movimento historico de sua génese colonial, escravista e conservadora.

Nesse movimento histérico, destacam-se outras duas caracteristicas. A primeira
diz respeito a forma e 0 momento que ocorreu a emancipacao politica brasileira, a qual foi
determinada mais pela crise do sistema colonial e a decadéncia portuguesa, do que pela
presenca de um projeto burgués de avanco das forcas produtivas capitalistas que tencionava
em favor do rompimento com a estrutura colonial. Assim, o Estado nacional tornou-se
independente apenas formalmente, pois, continuou sendo instrumento de dominagéo
patrimonialista em nivel politico, sem romper com as estruturas politicas do passado.
Entretanto, entre o poder central — elite burocrata — e o poder local — coronéis e proprietéarios
de terras — estabeleceram-se conflitos e aproximagdes, ora fortalecendo a dominacéo
patrimonial, na medida em que reduzia a eficacia do sistema produtivo e administrativo, local
e nacional; ora acirrando as contradi¢cles entre as elites patrimoniais e a populacdo dominada.

A segunda se refere & manifestacdo das relagBes sociais de exploracdo, que se
deram ou via coercéo violenta, ou via “ideologia do favor” de forma dissmulada e
manipulada; estes mecanismos excluiam as camadas populares do cenario politico e
utilizaram a violéncia e a ideologia do favor como partes desta exclusdo. Peroni (2003, p. 38)
considera estas questfes fundamentais para qualquer andlise das politicas publicas, e em
especifico das politicas educacionais, pois “essas marcas da nossa histéria sdo parte
constitutiva das rel agdes politicas que ainda hoje se estabelecem no Brasil.”

Estas nuancas reforcam a distin¢cdo do processo de industrializagdo presente no
Brasil quando comparado com os paises centrais. Na tentativa de elucidar este processo,
Moraes (1996, p. 128) afirma que “a sociedade urbano-industrial formou-se nos quadros de
uma sociedade agrario-exportadora, baseada na grande propriedade territorial e no trabalho
escravo.” Apesar do nascente capitalismo industrial brasileiro ndo experimentar no seu

processo de implantagdo, o periodo manufatureiro e nem a desagregacdo do artesanato, as
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primeiras instalagdes de unidades industriais efetivaram-se sob o padréo da grande industria,
importando equipamentos europeus e posteriormente americanos, voltados principamente
para a producdo industrial fabril.

No Brasil do inicio do século XX, um conjunto de mudangas caracterizava este
setor, das quais se destacaram a crescente importagcdo dos bens de capital, a introducdo de
magquinarias em certos setores da industria, a necessidade cada vez maior de uma demanda de
operarios mecanicos e metal rgicos, e aintroducao e intensificacdo dos principios fordistas no
processo de trabalho, que exigiu uma maior organizacdo cientifica do processo produtivo,
necessitando inclusive de submeter os trabalhadores a maior disciplina e vigilancia. Estas
caracteristicas presentes nas industrias fabris constituiram o inicio do processo de
industrializac&o nacional.

Este foi o contexto em que 0 processo de expansdo industrial brasileiro foi se
consolidando. Iniciado pela politica de substituicdo de importacfes e pela consolidagdo do
taylorismo no Governo de Getulio Vargas e, posteriormente, com a implantagdo da industria
automobilistica e estabelecimento do fordismo no Governo de Juscelino Kubitschek, o
processo de consolidacéo do capitalismo brasileiro se estruturou, mantendo forte influéncia do
model o americano de industrializaco.

O padréo de acumulacdo industrial nacional, desenvolvido desde os meados da
década de 1950 e principamente apds a instalacdo do Regime Militar em 1964, voltava-se
para a producdo de bens de consumo duraveis e para o desenvolvimento de produgdo para
exportacdo (produtos primarios e produtos industrializados de consumo). Esse modelo se
desenvolveu, particularmente, entre os anos de 1950 e 1970 sustentados por um processo de
baixa remuneracdo salarial e pela dependéncia de investimentos oriundos de capitais externos.

O periodo de 1930 ao inicio dos anos 1980 foi considerado como o de
implantacdo, consolidagdo e declinio do modelo desenvolvimentista patrocinado pelo Estado,
no qual o Brasil transformou-se numa poténcia industrial média, estando a maior parcela de
sua populacdo morando nas cidades. Nessas cinco décadas, o Estado brasileiro pode ser
caracterizado como um Estado desenvolvimentista, conservador, centralizador e autoritario,
pois além de ndo assumir a caracteristica do Estado de Bem Estar Social, ndo estava
interessado na transformacéo das rel agdes sociais existentes na realidade brasileira.

Mas, apesar da influéncia das transformacdes do capitalismo monopolista, do

crescimento da industrializacdo, com a presenca de grandes empresas estatais e com a
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abertura as multinacionais, esse modelo assumiu um cardter excludente e altamente
concentrador de renda; pois, aém de incorporar um segmento reduzido no mercado de
trabalho, criando um mercado consumidor elitista, constitui-se num modelo que n&o
compactuava os limites salariais e a integragdo das amplas massas trabalhadoras com um
novo padréo de vida proporcionado pelaindustrializacéo.

Esta andlise leva a entender que o Brasil ndo viveu um modelo de sociedade
baseado na producéo e consumo em larga escala, pois, além de ter um mercado consumidor
seleto e restrito, 0 acesso a estes bens de consumo que essas industrias produziram, ocorreram
muito mais pela propria coacdo dos trabal hadores e seus movimentos sociais frente ao Estado
e iniciativa privada, buscando a conquista de direitos econémicos e sociais, do que pela
concretizacdo de um projeto que afetou o jeito de viver da sociedade brasileira. Percebe-se
que, no Brasil, 0 modelo fordista e 0 modelo toyotista ndo atingiram a todos os trabal hadores,
ocorrendo superficialmente, “de forma incompleta e precéria, fruto de uma combinacéo do
capital local e do embrido de uma classe operariaparcial.” (LUCENA, 2004, p. 69).

No caso brasileiro foi somente ap0ds a transicdo do Regime Militar para a Nova
Republica, nos anos de 1980, que ocorreram as primeiras alteragdes nestes model os, as quais,
acompanhando as a¢des do capital na busca de uma saida para a crise instaurada nos anos de
1970, mesmo acontecendo num ritmo mais lento que nos paises centrais, levaram as empresas
brasileiras a adotarem novas formas de organizacdo do trabalho, novos padrbes
organizacionais e tecnologicos, iniciando assim um processo de reestruturacdo produtiva no
interior daindustria nacional. Antunes (2005b, p. 133) aponta para as seguintes determinantes
para 0 processo de reestruturacdo produtiva: “a) necessidade das empresas brasileiras
adequarem-se as novas regras da “competitividade internacional; b) as acfes das empresas
transnacionais que levaram a adocdo [...] de novos padrfes organizacionais e tecnol dgicos, em
alguma medida inspirados no toyotismo e nas formas flexibilizadas de acumulagéo que se
desenvolviam no capitalismo avancado; c) a necessidade das empresas nacionais de
responderem ao avanco do novo sindicalismo brasileiro, que procurava estruturar-se de modo
auténomo e mais fortemente organizado nos locais de trabalho.”

Essa reestruturagdo produtiva se desenvolveu de forma mais intensa ao longo dos
anos 1990, nos governos de Fernando Collor de Mello (1990-1992) e Fernando Henrique
Cardoso (1995-2002), sob a égide do neoliberalismo, quando foi sendo implementada uma

maior flexibilizacdo dos processos e dos mercados de trabalho, acompanhada de um processo
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de descentralizac&o produtiva, do redimensionamento dos parques industriais, do aumento da
divida externa, de uma maior integracdo com a fase da mundializacdo da economia e da
desintegracéo interna, por meio de uma dependéncia cada vez maior dos capitais externos
para a sustentacdo da economia brasileira.

Com efeito, essas mudangas no processo de reestruturagdo produtiva brasileira
fizeram parte de um amplo processo de redefinicéo global que se utilizou de mecanismos de
significacéo e representacdo para criar e recriar um ambiente favorével ao pensamento social
e politico conforme a ordem neoliberal, propiciando assim, a reestruturacdo neoliberal nos
aspectos econdmicos, politico e social, e principalmente, a reelaboracéo e redefinicdo nas
proprias formas de representacdo e significacdo social, inferindo na vida do homem, trazendo
atona, 0 “jeito” neoliberal de viver e detrabalhar.

Por sua vez, na discusséo sobre as mudancas do mundo do trabalho e do padréo de
acumulagéo capitalista vividos pelo Brasil nos anos de 1990, Soares (1998, p. 65-84) adverte
que apesar das crises dos padrbes de acumulagéo capitalista, Taylorismo e o Fordismo, elas
passaram a ser mediadas por outros processos produtivos, mediacdo essa que ocorre de

maneira desigual, combinada e contraditéria. Soares (1998, p. 81) avalia que

N&o € mais possivel se falar de um modo Unico de gestdo e organizagéo do trabalho.
N&o existe, na atual conjuntura mundial, “modelos’ universais, capazes de serem
transpostos mecanicamente a outros paises/regifes, a outras realidades, outras
sociedades. Ou sgja, ndo ha uma maneira Unica de se produzir coisas, produtos e
mercadorias, em um sistema capitalista, mundializado. Nesse sentido, a literatura
pesquisada sugere que é possivel que estejamos vivendo uma situagdo amalgamada,
onde a “mescla’ de diversos padrdes, arcaicos e modernos, se combinam, de
maneira contraditoria.

Assim, é importante levar em consideracdo as complexas particularidades e
especificidades histéricas de cada pais, de cada sociedade, para realizar qualquer andlise sobre
as transformagdes ocorridas no mundo do trabalho, principamente as realizadas a partir das
ultimas décadas do século XX.

Frente a essa realidade, o governo brasileiro e de outros paises latino americanos,
em conjunto com as agéncias internacionais comegaram a repetir um mesmo discurso
ideol 6gico: o da necessidade de reformar o Estado, burocrético e autoritério, tornando-o mais
flexivel e capaz de aumentar a competitividade das nacdes, condicdes estas, imprescindiveis

para acancar o privilegiado grupo de paises capazes de integrarem competitivamente ao
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mundo globalizado. Esse discurso sustentava-se na premissa de um novo mundo emergente,
fruto da globalizacdo e da revolucéo tecnoldgica que inovaram os setores de producdo,
modificando as formas de fornecimento dos servicos, propiciando o aumento das taxas pela
inovacdo comercial, tecnoldgica e organizaciona ; bem como a necessidade de acompanhar e
inserir o pais politicamente, economicamente e social mente neste movimento.

No que se refere ao papel assumido por estas agéncias internacionais, destaca-se a
participacdo do BM, pois, no pacote de reformas proposto pelo BM na era pos-gjuste — apés a
crise mexicana de 1994, é possivel identificar um aprofundamento do processo de
desregulamentacao e abertura econbémica, aliada a execucéo de programas sociais focalizados
na populacdo mais pobre. Com isso, buscava-se garantir o suporte politico e a funcionalidade
econdmica necessaria ao novo padréo de crescimento baseado no neoliberalismo econémico,

envolvendo principa mente:

1. aprofundamento dos processos de abertura comercial, desregulamentacdo e
privatizacdo; 2. aumento da poupanca interna, por meio de reforma fiscal (redugéo
do gasto publico, reforma tributéria) e estimulo a poupanca privada; 3. reforma
(privatizacdo) do sistema de previdéncia; 4. estimulo ao investimento privado em
infracestrutura; 5. flexibilizacdo do mercado de trabalho (reducdo dos encargos
previdenciarios e alteracdo da legislacdo trabalhista); 6. reforma do sistema
educacional; 7. implementacdo de programas sociais focalizados na oferta de
servicos publicos para os grupos mais pobres; 8. reforma institucional e
reestruturacdo do Estado. (SOARES, 2003, p. 29).

N&o é dificil encontrar indicios que apesar de propor medidas, inclusive politicas
publicas, que focalizaram a populacdo mais pobre, mantendo-a subordinada a légica
econdmica, cujo principal objetivo € o0 de apoiar as politicas macroeconémicas de
gjustamento. Neste ponto, Soares (2003, p. 27) argumenta que, mesmo aumentando a
alocacdo de recursos para os setores sociais, 0 BM apresentou propostas que se restringiram
ao financiamento de “programas sociais compensatérios’, focalizadas nas “camadas mais
pobres da populacéo, destinados a atenuar as tensdes sociais geradas pelo guste”, oriundos de
suas reformas econémicas, apresentando assim, um “carater instrumental” e um “baixo
desempenho no combate a pobreza.”

Apesar desta diversidade de criticas e pressdes para mudancas, 0 BM continuou
firme no eixo central de suas politicas, promovendo o crescimento desigual e excludente, em
gue a “retdrica social convive lado a lado com as propostas de flexibilizacdo do mercado de

trabalho (com impacto na reducdo dos salarios e dos direitos traba hista), de privatizagdo do
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sistema previdenciario (que exclui parte significativa da populagdo de beneficios), e do
auste.” (SOARES, 2003, p. 30).

Este é o contexto em que se encontram um conjunto de iniciativas voltadas para a
reforma do Estado naciona, no qual, as diferentes modalidades de descentralizagéo,
desconcentracdo, privatizacdo e focalizagdo das politicas publicas ganharam certa relevancia,
sugerindo, inclusive, uma desorganizacdo e a presenca de crises em diferentes setores como
salde, educacdo, habitacdo e previdéncia social. Estes fatores justificaram a necessidade de
desobrigar o Estado, por meio de privatizagdo de seus servicos. Esse processo de reforma do
Estado brasileiro esta assentado em

Premissas de modernizacdo, racionalizacéo e privatizacdo, tendo o mercado como
portador da racionalidade sbcio-politica conservadora, configura-se pela
minimizagdo do papel do Estado no tocante das politicas publicas. Ta retomada
conservadora agudiza, ainda mais, o quadro em que se encontram as politicas
publicas a medida que o Estado, patrimonial, ratifica novos mecanismos e formas de
gestdo subordinadas, predominantemente, a expansdo do capital. (DOURADO,
20014, p. 49).

Segundo Zauli (1999, p. 43-45), seis fatores gjudam a compreender e delimitar os
condicionantes da crise e da reforma do Estado, inclusive o Estado Brasileiro. S&o eles. a
crise fiscal do Estado, como sendo a “incapacidade financeira do Estado de fazer frente as
demandas oriundas de diferentes focos de interesses’; sobrecarga de demandas que se
relaciona com a mudanca de comportamento politico e da sociedade civil perante o Estado,
dificultando alcancar suas propostas politicas e atender os compromissos com 0s cidadéos;
crise de legitimidade e demanda por descentralizacdo dos processos decisorios, pois,
enquanto se postula um conjunto de ideais relacionados & democratizagcdo do sistema politico
e a uma reforma social associada a descentralizacdo, ndo consegue romper com a
centralizacdo de decisoes, interpretando-a como estando associada a ineficiéncia, ineficacia e
ao “déficit de accountability e responsiveness do governo”; a crise de racionalidade que se
caracteriza pela dificuldade que o Estado apresenta para responder as exigéncias relativas a
manutencdo das condi¢des de integridade sistémica — reproducdo econdmica e legitimagao
politica do capital, instaurando assim uma crise de racionalidade das decisdes administrativas
da autoridade do governo, explicitando a incapacidade de cumprir requisitos funcionais
referentes as politicas publicas, a crise nos processos decisorios internos ocorrendo a

hipertrofia do legisativo e a hiperatividade decisoria do executivo decorrente da



52

concentracdo, centralizagdo e do isolamento burocrético; e por fim, a descentralizacdo de
politicas publicas que apresenta diferentes opgdes no contexto de reforma do Estado, com a
descentralizacdo de funcbes no ambito da burocracia central, da transferéncia de
responsabilidades para Estados Federativos e Municipios, da execucdo de politicas publicas
por entidades n&o-governamentais, da privatizacdo do fornecimento de bens e servicos
publicos.

Ao estudar as facetas desta crise no Estado brasileiro e ao comparé-las com as que
0 governo federal apresenta, constatou-se que, apesar de estar frente a uma grande crise do
capital, o governo utiliza como principal premissa a crise fiscal do proprio Estado, dos
Estados Federativos e dos Municipios. Nesse sentido, enquanto o Estado apresenta o discurso
gue defende a necessidade de realizar reformas, evidenciando as conexdes entre flexibilidade,
eficiéncia e competitividade no mercado, observa-se que 0 mesmo também utiliza da faceta
da crise fiscal, como mais uma justificativa precursora para o inicio da discusséo sobre o
processo de centralizagao / descentralizacdo na redefinicéo do papel do Estado, bem como no
projeto de descentralizacéo das suas politicas publicas. Nesse sentido, Peroni afirma que, para
0 governo brasileiro, a reforma do Estado, seria uma estratégia para superacdo desta crise,
pois, o politico apresentava-se com uma total autonomia “ndo sO na estratégia para saida da
crise, mas no proprio diagnéstico do problema. Porém, [...] 0 que esta ocorrendo é uma crise
do capital, de que a crise fiscal € apenas umafaceta.” (PERONI, 2003, p. 66).

No momento em que o Estado centraliza os recursos, o faz, justificando o declinio
econdmico e a reducdo nas transferéncias de recursos entre os diferentes niveis de governo.
Com estas acles, 0 Estado conseguiu, a0 mesmo tempo, aumentar sua arrecadacdo para
atender os compromissos econdmicos e financeiros definidos pelos organismos e instituicoes
transnacionais que dominam a economia mundial, e diminuir a arrecadagcdo dos Estados
Federativos e os Municipios, medidas estas que tiveram um impacto sobre sua crise fiscal e,
como consequiéncia, ha manutencéo de suas politicas publicas.

Além desta centralizacdo de recursos por parte do Estado, esta crise se manifesta
ainda mais perversa quando analisamos o financiamento das politicas publicas, que sempre
estiveram presentes no cenario da continua e crescente crise fiscal. Neste contexto, o governo
propde descentralizar a execucao de suas politicas publicas, cujas demandas se apresentavam
cada vez mais ampliadas, e as reivindicagdes apareciam mais veementes junto a populacéo

civil brasileira
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E este quadro politico econdmico em que o Governo de Fernando Henrique
Cardoso, ao diagnosticar a crise brasileira como uma crise fiscal, propfe e se inicia o processo
de reforma entendida “dentro do contexto da redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser
o0 responsavel direto pelo desenvolvimento econdmico e socia pelavia da producéo de bens e
servigos, para fortalecer-se na funcéo de promotor e regulador desse desenvolvimento.”
(BRASIL; MARE, 1995, p. 12).

Nesta perspectiva, apos criagcdo do Ministério da Administracdo Federal e da
Reforma do Estado (MARE), o governo apresentou em 1995, o Plano Diretor da Reforma do
Aparelho de Estado. Neste documento, fica claro que o objetivo da reforma é de reforcar a
capacidade de governabilidade do Estado por meio da “transicdo programada de um tipo de
administracdo publica, burocrética, rigida e ineficiente, voltada para si propria e para o
controle interno, para uma administracdo publica gerencial, flexivel e eficiente, voltada para o
atendimento do cidaddo.” (BRASIL; MARE, 1995, p. 13). Nessa proposta, a administracdo
publica gerencial apresenta as seguintes caracteristicas: busca da reducdo dos custos,
aumentando a qualidade dos servicos prestados; o controle deixa de ser gerenciado pelo
processo, passando a se concentrar nos resultados; e, com isso, a reforma passa a ser orientada
pelos valores de eficiéncia e qualidade dos servigos publicos prestados. Apresenta como
estratégia: 1. A precisdo em seus objetivos, autonomia do administrador para gerir recursos
humanos, materiais e financeiros; I1. A recomendacdo de valorizar a competicdo no interior
do proprio Estado; e I11. Entender o cidaddo como contribuinte de impostos e como cliente de
Seus Servigos.

O Plano Diretor aponta a descentralizacdo e a reducéo dos nivels hierarquicos,
como propostas de uma nova estrutura organizacional, explicitando o entendimento “de que a
administragdo publica deve ser permedvel a maior participagdo dos agentes privados e/ou
organizacOes da sociedade civil e deslocar a énfase dos procedimentos (meios) para 0s
resultados (fins).” (BRASIL; MARE, 1995, p. 16). Paratal, segundo Peroni (2003, p. 60), 0
Estado adota os seguintes principios de orientacdo: “o cidaddo-cliente, o controle por
resultados e a competicdo administrativa’, nos quais, ao tratar destes principios tendo como
referencia a lei do mercado, 0 MARE considera que as politicas publicas sdo servicos nao-
exclusivos ao Estado, mas também de propriedade publica ndo-estatal e privados. De uma

maneira geral, defende que o Estado deve transferir para o setor privado, todas aguelas
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atividades da rea social e cientifica® que ndo lhes sdo exclusivas e que podem ser controladas
pelo mercado.

Chega-se assim a uma primeira conclusdo, pois conforme a proposta de reforma
do Estado, presente neste Plano Diretor, fica explicito seu novo papel, ou sgja, um Estado
extremamente presente, maximo para o capital internacional e classista, pois passa para o
controle do mercado suas politicas publicas, minimizando assim seus investimentos nas
demandas da sociedade civil.

Percebe-se que 0 MARE, a0 apresentar uma proposta para a redefinicéo do papel
do Estado e diagnosticar sua crise como sendo uma crise fiscal, defende a importancia da
racionalizacdo de recursos através de uma administracdo gerencial e apresenta a
descentralizacdo como a estratégia para conseguir a superacao desta faceta da crise do capital.

Mas apesar do Estado anunciar um movimento de descentralizagdo, 0 que se
percebe é, por um lado, o0 movimento do Estado em centralizar as decisdes politicas e de
gestéo, o controle e 0s recursos financeiros; e por outro, num primeiro momento, a presenca
do processo de desconcentracdo das acBes do Estado, procurando garantir as estruturas
consolidadas e os mecanismos de atuacdo do Estado, respeitando sua estrutura decisoria e
executando as deliberacdes por ele definida para o nivel local; e também um processo de
privatizacéo, transferindo empresas estatais para o setor privado, sem reduzir sua esfera de
atuacdo na economia.

No caso brasileiro, o processo de privatizagdo foi motivado por dois aspectos, 0
ideol6gico que postulava um projeto politico a favor da economia livre de mercado mais
eficiente do que a intervencdo estatal; e o pragmético voltado para a busca de uma
administracdo mais dindmica e eficiente do Estado e suas empresas estatais a favor de uma
melhoria na eficiéncia econdmica. Somente num segundo momento € que se percebe a
presenca do processo de descentralizagdo de atribuicbes e recursos, ora tratando da
transferéncia de responsabilidades de uma esfera de governo para outra — do Estado para
Estados Federativos ou dos Estados Federativos para os Municipios focalizando a aplicacéo
de seus recursos; ora da execucdo de politicas publicas por entidades ndo-governamentais do
“Terceiro Setor com controle centralizado no Estado”.

® Nesta categoria, de acordo com Peroni (2003, p. 61), estariam as creches, escolas, universidades, centros de
pesquisa cientifica e tecnoldgica, ambulatdrios, hospitais, entidades assisténcias (idoso e crianga), museus,
orquestras sinfénicas, oficinas de arte, emissoras de radio e televisio educativa etc.
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Frente as circunstancias ideol gicas histéricas que rodearam a implementacdo dos
processos de descentralizac8o nas politicas publicas nacional, 0 que se percebe é que 0s
mecanismos criados para a distribuicio e o reordenamento do poder na sociedade,
contribuiram para, efetivamente, reestruturar o Estado, bem como atualizar seu parque
tecnologico e industrial, buscando com isso, adequar-se as novas demandas do mercado
globalizante. JA com relacéo as politicas sociais adotadas por esse mesmo Estado, as mesmas
pouco contribuiram para resolver os problemas que foram destinados a resolver, pois ao
focalizar as camadas sociais mais pobres, ndo conseguiram superar as contradi¢des e as
demandas sociais existentes.

As propostas de descentralizacdo para o Brasil, ocorreram num contexto de
desregulamentacdo do Estado para favorecer o livre jogo do mercado e da necessidade de
atender as exigéncias dos organismos multilaterais para diminuir os gastos publicos, retirando
as responsabilidades do Estado e transferindo para a sociedade tarefas referentes as politicas
sociais, aumentando o controle financeiro e legal sobre esse processo de desregulacéo e
desregulamentacéo.

Nesse sentido, tanto o projeto neoliberal concebido como uma resposta a crise do
capital, como as reformas por ele orientadas, ndo tem proporcionado um mundo globalizado
repleto de oportunidades, no qual a concorréncia e a competéncia individual seriam as
principais responsaveis pela felicidade humana. O que se torna cada vez mais evidente é o
crescimento da desigualdade social, violéncia e conflitos entre os segmentos sociais. Observa-
se no mundo, o continuo aumento do desemprego estrutural, miséria, racismo, fome,
fundamentalismo religioso, guerras e terrorismo, precarizacdo do trabalho, exclusdo de
milhGes de seres humanos dos direitos basicos de sobrevivéncia, degradacdo do meio
ambiente diante da prioridade de produzir mercadorias, e uma infinidade de outros aspectos
decorrentes do forte carater destrutivo instaurado pela concepcdo neolibera e pela
reestruturacdo produtiva atamente flexivel.

No Brasil, estes aspectos tornam-se mais arraigados. Em seus estudos, Lucena
(2004, p. 127) destaca alguns indices crénicos que desnudam a realidade nacional. De uma
populacéo total de 169 milhdes de habitantes (IBGE, 2000), aproximadamente 32 milhdes de
brasileiros passam fome; a renda mensal de nove milhdes de familias sO garante uma cesta
basica de alimentos; quarenta milhdes de trabalhadores vivem na informalidade; taxa de

desemprego ultrapassando o nivel de 20%; a populacdo que vive em situacdo de pobreza na
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area urbana corresponde a 60% da populacdo brasileira, sendo que 25% dessa populacdo
vivem em duas cidades: Rio de Janeiro e Sd0 Paulo; na zona rural dos estados nordestinos,
60% dos chefes de familia sGo analfabetos e 90% tém escolaridade inferior a quatro anos de
estudos; a existéncia de 4,8 milhdes de familias sem terra; além dos indmeros casos de
degradacéo ambiental para atender as exigéncias do mercado produtivo.

Por sua vez, o governo vem anunciando uma melhora do Indice de
Desenvolvimento Humano brasileiro — passando de 0,696 em 1991(PENUD. IPEA. FJP,
2000), para 0,792 em 2003 (ONU, 2005). Em 2003, com uma populagdo aproximada a 176
milhSes de habitantes, pouco mais de um quarto da populacdo do Pais (27,26%) pode ser
considerada pobre, com renda abaixo de meio salario minimo (mais ou menos 80 dblares) e,
dentre esta, quase 14% do total da populacdo, sdo consideradas indigentes. Dito de outra
forma, 48 milhdes de pessoas ndo dispdem de recursos suficientes para atender suas
necessidades basicas e cerca de metade dessas pessoas possui uma renda que permite apenas a
compra de uma cesta de alimentos. Dessas 48 milhdes de pessoas, cerca de 11,2 milhdes de
familias, tém uma renda familiar mensal per capita de até meio salario minimo e, como
agravante, dentre essas familias, 4,6 milhdes detém uma renda familiar mensal per capita de
até um quarto de salario minimo. Por motivos como esses, 6,6 milhdes de brasileiros estdo
vivendo em favelas, mais da metade dos trabalhadores brasileiros encontra-se fora do
mercado formal de emprego, ndo se beneficiando dos direitos previdenciarios basicos
(BRASIL, 2004). O desemprego que em 2001 estava na casa dos 17,5%, evoluiu para 19,1%
em pesquisas de marco de 2003 (BRASIL, 2004).

Na educacdo, apesar de ter mais de 97% das criancas de sete a quatorze anos
matriculados no ensino fundamental, 59% das criangcas com quatro anos de escolarizacdo séo
analfabetas (BRASIL, 2004). Conforme dados do Sistema Avaliacdo da Educacdo Bésica
(SAEB) de 2003, mostram que 68% dos alunos do terceiro ano do ensino médio tiveram seu
nivel de conhecimento classificado entre critico e muito critico. Com relacdo a0 ensino
superior, em 2000, dos 3,2 milhdes concluintes do ensino médio, 1,2 milhdes entraram nas
universidades, sendo que apenas 274 mil em universidades publicas (BRASIL, 2004).

Percebe-se as poucas alteracOes nas condi¢cbes de vida da grande maioria da
populacdo brasileira. Entretanto, considerando a realidade brasileira, que apresenta grande

desigualdade social e nimero de pobres, uma pegquena transferéncia de renda ja ateraria essas
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condigdes, pois proporcionaria um grande impacto na reducéo da pobreza. Segundo Mufioz
Palafox (2006), paraa UNESCO

Se fosse adotada uma politica para promover uma transferéncia de 5% da renda dos
20% mais ricos para 0s mais pobres, esta teria 0s seguintes efeitos: cerca de 26
milh&es de pessoas sairiam da linha de pobreza, reduzindo ataxa de pobreza de 22%
para 7%. Em uma sociedade que dé mais peso ao ganho de bem-estar dos pobres do
gue ao dosricos, a transferéncia poderia ser considerada uma melhoria no bem-estar
de toda a sociedade, mesmo que aguns percam. (MUNOZ PALAFOX, 2006, p.
336).

Evidencia-se, entdo, a complexidade de tratar as politicas publicas num pais
periférico do sistema capitalista, por sua vez, ao longo dos anos de 1990, fica evidente
também, a intensificacdo do processo de reestruturacdo produtiva promovido pelo Estado
Brasileiro, implementado sob a 6tica do receituario neoliberal, articulado com o enxugamento
do Estado e com as mudancas no processo tecnoldgico, diante da nova divisdo do trabalho e
da (re)insercdo o pais no sistema produtivo global do capital. Concordando com Antunes
(2005b, p. 95), “combinam, desse modo, avanco tecnolégico, enxugamento organizaciona e
intensificagdo da exploragéo daforca de trabalho.”

Como resultado deste quadro subordinado e dependente da integracéo do pais a
mundializacdo, percebeu-se, por um lado, a destinagéo da riqueza produzida ao pagamento da
monumental divida do pais (externa e interna), deixando o Estado desprovido de soberania,
prisioneiro de um modelo que tem sido responsével pelo aumento da precarizacdo da
sociedade e do trabalho, intensificagdo do desemprego estrutural, explosdo da violéncia e
criminalidade, descontrole completo da corrupcgdo, exclusdo socia e de outras interminaveis
listas de problemas sociais. Porém, por outro lado, presenciou-se também a disseminacdo de
novos (e velhos) movimentos de resisténcia social'®, de contingentes da classe trabalhadora,
operarios e empregados, e de contingentes excluidos do projeto neoliberal, os quais tém sido

ao mesmo tempo, partes e resultado das acdes de classe desencadeadas contra esse projeto.

19 Dentre esses movimentos destaca-se, aguele que critica veementemente o projeto neoliberal, 0 Movimento dos
Trabalhadores Sem-Terra (1984) e sua acdo na luta pela a reforma agréria e justica social. Antunes (1995a. 248)
aponta esse, como um dos mais importantes movimentos sociais e politico do Brasil, pois, vem se constituindo
como o “principal catalizador e implusionador das lutas sociais recentes e, pelos lagos fortes que mantém com
setores sociais urbanos, tem possibilitado visualizar a retomada de agBes sociais de massa no Brasil, num
patamar possivel mente superior aquele vivenciado nos Ultimos anos.”
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Mesmo com a vitdria eleitoral e politica do Partido dos Trabalhadores (PT) e dos
setores da esguerda brasileira em 2002, ainda ndo foi possivel redesenhar este quadro. A
posse do governo de Luiz Inacio Lula da Silva se da numa conjuntura complexa e
contraditoria, na qual, por um lado, depara-se com um contexto politico e econémico
internacional desfavoravel e meio a uma crise global acentuada, por outro, se encontra a
presenca de elementos favoraveis a ampliagdo das lutas sociais antiglobalizacdo e o
aumentando os descontentes do mundo mercadorizado e seu sentido destrutivo.

Percebe-se, entdo, que o projeto social do Estado neoliberal buscou e ainda busca
améxima fragmentacdo social, dividindo-a em diferentes grupos minoritérios, que seisolam e
competem entre si, ndo conseguindo constituir-se como uma maioria capaz de gquestionar a
hegemonia em vigor. Torna-se, segundo Maués (2003, p. 11) “um projeto de sociedade
concebido pela classe hegeménica que visa a acumulacdo ampliada do capital, valendo-se
para tanto da racionalizacdo econdmica caracterizada pela |0gica da eficiéncia, eficacia e da
otimizacao de recursos.”

Esse projeto social defendido pelo Estado neoliberal fica visivel quando
focalizamos a definicdo de suas politicas publicas, pois, nas Ultimas décadas, ao serem
elaboradas e instituidas como parte constitutiva do processo de reformas do Estado brasileiro,
na busca de se adequar as exigéncias do capital internacional e sempre obedecendo as
determinacGes dos organismos multilaterais; se materializaram como forma de regulacéo
sociad e de gjuste estrutural, apontando para uma concepcao produtivista e mercantilista,
procurando desenvolver habilidades e competéncias definidas pelo mercado, o que
possibilitaria a empregabilidade, ou sgja, a garantia de melhores condi¢cdes de competicéao
para sobreviverem naluta pel os poucos empregos que estdo disponiveis no mercado.

Interessa agora, analisar quais foram as implicagdes que o projeto neolibera
produziu na politica educacional, mais especificamente, apontar os enfoques de gestéo e quais
experiéncias de organizacdo do trabalho escolar que se configuraram frente a esse modelo

macro econdmico. Sobre isso, tratamos no préximo capitulo.
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3 GESTAO NA EDUCAGAO E A ORGANIZAGCAO DO TRABALHO ESCOLAR:
ENFOQUESE EXPERIENCIAS

Os contornos, que a politica educaciona brasileira assume, ndo escapam ao
contexto das reformas politicas e econdémicas vividas pelo pais. Estas reformas estdo
articuladas a dinamizagdo das forcas produtivas, propiciando modificagbes tanto nas
instituicBes, nos valores, nas praticas e nos ideais presentes na producdo e reproducdo do
trabalho, quanto no interior das sociedades e nas suas condig¢des de vida

Nesse capitulo, pretende-se compreender como a organizacdo e gestdo escolar se
configuraram frente aos modelos de producdo fordista e toyotista, quais foram suas
modalidades no desenvolvimento da educacéo brasileira e quais elementos nortearam algumas
das experiéncias que ousaram novas aternativas de organizagdo da escola a partir da
redefinicio do tempo escolar, mais especificamente no que se refere as propostas
desenvolvidas nos sistemas municipais de ensino de Porto Alegre — Escola Cidada e de Belo
Horizonte — Escola Plural; no Distrito Federal — Escola Candanga e no Sistema Estadual de
Ensino de Minas Gerais — Escola Sagarana.

3.1 ENFOQUESNO CAMPO DA ADMINISTRACAO E GESTAO ESCOLAR

Com a ampliacdo da utilizacdo da base técnica da producdo fordista na industria
brasileira nos anos de 1950, exigiu a formagdo de um trabalhador que se adequasse ao novo
método de producdo, articulando as novas qualificacBes para o trabalho e formas de viver,
pensar e sentir com os novos métodos fundamentados na fragmentacdo do trabalho e na
auséncia de mobilizacdo de energias intelectuais e criativas na realizacdo das tarefas. Gramsci

caracteriza esse modo de producao afirmando que 0 mesmo procura

desenvolver ao maximo, no trabalhador, as atitudes maguinais e automéaticas, romper
o velho nexo psicofisico do trabalho profissional qualificado, que exigia uma
determinada participacdo ativa da inteligéncia, da fantasia, da iniciativa do
trabalhador, e reduzir as operacdes produtivas apenas ao aspecto fisico maquinal.
(GRAMSCI, 1976, p. 397).
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Esta base técnica produtiva exige gque tanto as relacfes sociais e produtivas quanto
a escola, eduquem o trabalhador para atender fragmentacdo, caracterizada por uma
divisdo social e técnica do trabalho, € também marcada pela profunda distingdo entre as acdes
intelectuais e instrumentais e pela existéncia de relagdes de classe bem definidas que
determinam as fungdes exercidas por dirigentes e trabal hadores no mundo da producéo.

Nesse contexto, esse modelo de producdo tem como finalidade a obtencéo de uma
producdo em massa de produtos homogéneos para atender demandas pouco diversificadas,
concentrando um grande nimero de trabalhadores distribuidos numa estrutura verticalizada,
apresentando varios niveis de poder — operacional, intermediério (supervisao), plangamento e
gestdo. Organiza sua producdo em linha, respeita o principio taylorista da divisdo do processo
produtivo em pequenas partes, com a padronizacdo e controle rigoroso por parte de
supervisores sobre 0s tempos e movimentos dos trabalhadores, separa as agdes de
plangiamento das acdes de producdo, cuja mediacdo era realizada por Supervisores,
profissionais da administracdo de recursos humanos que, combina o0s principios da
administragdo cientifica (Taylor e Fayol), da teoria da burocracia (Weber) e os da
administracdo comportamentalista (Mayo, Simon, Bernard e McGregor), para obter a adesdo
dos trabalhadores no projeto empresarial.

Nessa forma de organizacdo do trabalho, o espaco pedagogico dominante da
fébrica esta atrelado a &rea de relagcBes humanas e articulada com os supervisores de linha.
Estes exercem as fungdes que vao desde o controle administrativo, a materializacdo da
concepcdo de trabalho, até a cobranca do compromisso do trabalhador com a empresa e de
suas atitudes morais frente ao disciplinamento exigido pelo enfoque tradicional presente neste
modelo de producdo. Kuenzer (2001, p. 48) afirma que, nesse espago pedagdgico “a relacéo
basica era a do trabalhador com sua ferramenta, no seu posto de trabalho; o enfoque era a
gestéo das pessoas.”

Para atender a essa l6gica, o espaco escolar foi rigidamente organizado,
apresentando inimeras estratégias de centralizacdo e formalizago, centradas no objetivo de
alcancar um disciplinamento necessério ao trabalhador e a sociedade organizada conforme a
modelo fordista

Percebe-se que a escola se constituiu como uma das formas para a materializacéo

desta nova pedagogia organica. Entendida historicamente como um espago de exceléncia, a
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escola correspondeu a uma forma peculiar de sistematizacéo e “ disciplinamento” de um novo
conhecimento, elaborado a partir de uma cultura presente na classe social dominante. Porém,
se a cultura a ser disseminada se fundamenta na fragmentacéo e na divisdo social e técnica do
trabalho, a escola iria expressar e reproduzir “esta fragmentagdo, através de seus conteldos,
métodos e formas de organizacdo e gestdo.” (KUENZER, 2002, p. 79).

Reforca-se a tese marxiana, de que as formas como os intercambios humanos
acontecem, 0s mesmo estdo diretamente ligados a0 modo de producéo vividos pelos mesmos
homens, cujos pensamentos dominantes s80 0s mesmos das classes dominantes, ou sga, a
classe que domina a producéo material, também domina a producdo intel ectual, pois,

Os pensamentos da classe dominante sdo também, em todas as épocas, 0s
pensamentos dominantes; em outras palavras, a classe que € o poder materia
dominante numa determinada sociedade é também o poder espiritual dominante. A
classe que dispde dos meios da producdo material dispde também dos meios da
producdo intelectual, de tal modo que o0 pensamento daqueles aos quais sdo negados
0s meios de producdo intelectual estd submetido também a classe dominante.
(MARX; ENGELS, 1989, p. 47).

Fiel a este entendimento, os trabalhos de Kuenzer (2001; 2002) caracterizam 0s
principios educativos que determinaram o projeto pedagdgico da educacdo escolar, atendendo
assim, as necessidades presentes nessa reestruturagéo produtiva

Para atender as demandas da organizacdo do trabalho postas pelo modelo fordista,
percebeu-se que, ao longo da histéria, houve a materializacdo de enfoques pedagdgicos
conservadores — tradicional, nova e tecnicista — que ora centram-se na racionalidade formal,
ora na racionalidade técnica, sempre tendo como referéncia a divisdo entre pensamento e
acao, entre contelido e atividade, sem preocupar em estabelecer uma relacéo entre aluno e 0
conhecimento, que integrasse o contelido e 0 método e que propiciasse o dominio intelectual
das praticas sociais e produtivas.

Nesse projeto pedagdgico, a selecdo e organizagdo do contelido foram orientadas
por uma concepcao positivista de ciéncia, fundamentada por uma concepcao de conhecimento
formalizado, linear e fragmentado. Segundo Kuenzer (2001, p. 35), “cada objeto de
conhecimento origina de uma especialidade que desenvolve sua propria epistemologia e se
automatiza, quer das demais especialidades, quer das relacdes sociais produtivas e concretas.”
Conforme esse enfoque, os diversos conhecimentos cientificos se fragmentam em diversas
propostas curriculares que se organizaram rigidamente em &reas de contelidos — tanto na
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selecdo de assuntos, quanto na sua seqiéncia — 0s quais so repetidos anuamente, de forma
linear e fragmentada, predominando o método expositivo, combinando com atividades de
copias e respostas a questionérios, dando maior importancia ao cumprimento de tarefas —
tanto por parte do aluno, como do professor, do supervisor, da auxiliar de servigos, do diretor
— do que estabelecer uma relagdo mais profunda com o mundo do conhecimento.

Assim, as préaticas pedagdgicas se fundamentaram na participacdo passiva do
educando frente ao conhecimento, sendo que a principal habilidade cognitiva para conseguir
éxito no trabalho pedagdgico era a memorizacao, articulada com o disciplinamento, pois, ao
propor conteldos fragmentados e organizados em seqliéncia rigida, objetivava uma
uniformidade de respostas para procedimentos padronizados, separando o0s tempos de
aprender teoricamente do tempo de repetir procedimentos praticos, exercendo com rigor o
controle externo sobre o aluno. Dessa forma, a educagdo responde “adeguadamente as
demandas do mundo do trabalho e da vida social, que se regem pelos mesmos parametros das
certezas e dos comportamentos que foram definidos ao longo do tempo como aceitévels.”
(KUENZER, 2001, p. 36).

Frente a este quadro, ndo se exigia outro tipo de formagéo escolar e profissional
dos trabalhadores, do que uma formacéo que permita compreender cada movimento bésico de
acOes a serem executadas no setor produtivo no interior da fébrica, memorizando-as e
repetindo-as durante toda sua jornada de trabalho. Partindo do principio da divisdo do
trabalho de Taylor — entre as tarefas intelectuais (dirigentes) e operacionais (operarios) — essa
prética pedagdgica foi de fundamental importancia para atender as demandas sociais de um
modo de producéo. Para materializa-la, além de sua rigidez, hierarquia e fragmentacéo, a
escola organizou-se com inlmeras estratégias de centralizagcdo e formalizacdo do contetido na
busca de assegurar o aprendizado e o “disciplinamento” necessario a esse novo jeito de viver
e trabalhar. Nessa escola ndo havia espago para a presenca de conflitos e tensdes. Toda a
“anormalidade’ era tratada como alheia a sua estrutura e organizacéo, e neste sentido, caso
alguma coisa ou pessoa hdo se adapte ao sistema posto e “imposto”, 0 mesmo deveriam ser
abafado ou imediatamente eliminado deste sistema.

Neste aspecto, Kuenzer apresenta agumas modalidades presentes na
fragmentacdo do trabalho pedagogico, as quais, segundo a autora, constituem na clara

expressao da divisdo entre classes sociais do capitalismo:
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a) a dualidade estrutural, a partir da qual se definem tipos diferentes de escola,
segundo a origem de classe e 0 papel a elas destinado na divisdo social e técnica do
trabalho; b) a fragmentacdo curricular, que divide o conhecimento em areas e
disciplinas trabalhadas de forma isolada e que passa a ser tratadas como se fossem
auténomas entre si e da prética social concreta; c) as estratégias taylorizadas de
formacdo de professores, que promovem capacitagdo parcelarizada por temas e
disciplinas, agrupando os professores por especialidade, de modo que o trabalho
pedagdgico nunca sgja discutido em sua totalidade; d) o plano de cargos e salarios
gue prevé a contratagdo dos profissionais da educagdo por tarefas, ou jornadas de
trabalho, e até mesmo por aulas ministradas; a fragmentacdo do trabalho dos
pedagogos nas distintas especialidades. (KUENZER, 2002, p. 84-85).

Dessa forma, a escola € concebida como uma realidade estatica, na qual todos os
sujeitos — alunos e alunas, pais, professores, funcionarios, orientadores, supervisores, diretores
— cumprem suas tarefas, aceitando, conformando e reproduzindo as determinacbes
estabelecidas pela hierarquia do sistema, cumprindo assim, seu papel frente aos interesses e
objetivos da sociedade e do capital.

No que diz respeito a administracdo escolar, os estudos de Sander (1995),
Mendonga (2000) e Dourado (2001b) identificam que desde 1930 até os anos de 1980 a
administracdo escolar passou pelos enfoques tecnocratico (inicio do século XX até 1930),
comportamentalista (a partir dos anos 1930), desenvolvimentista pés Segunda Guerra
Mundial e, apartir dos anos de 1960, o enfoque sociol égico.

O enfoque tecnocrético inspirou-se nos movimentos cientificos presentes nas
abordagens cléssicas de administracéo, sobretudo de Taylor e Fayol, e burocraticos (Weber).
Respeitando ainda a orientacdo normativa e dedutiva, este enfoque foi caracterizado pelo
culto predominante a eficiéncia associada a produtividade econbémica e material, sem se
preocupar com a dimensdo humana e com a natureza cultural e politica da gestéo da
educacdo, ou segja, a eficiéncia administrativa da educacdo foi vinculada a produtividade
pautando suas concepcdes e agdes na légica econdmica, na racionalidade instrumental e na
produtividade material. Nesse sentido, eficiéncia era entendida como “o critério econdmico
gue revela a capacidade administrativa de produzir o méximo de resultados com o0 minimo de
recursos, energia e tempo.” (SANDER, 1995, p. 43). Ja o enfoque comportamental,
influenciado pelas teorias funcionalistas da Escola Psicossociol dgica, contrariou 0s principios
e préaticas da administracéo eficiente, resgatando a dimensdo humana da administracdo, tendo
como énfase a “eficacia de fins e objetivos como critérios basilares de desempenho
administrativo” da educacdo e da escola, cuja base tedrica se enraizou nas ciéncias do

comportamento humano, particularmente na psicologia. Este enfoque enfatizou a eficacia para
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a consecucdo dos fins e objetivos educacionais, estritamente vinculados aos aspectos
educacionais das instituices e sistemas de ensino. Com esse entendimento, Sander definiu
eficacia como sendo “o critério institucional gque revela a capacidade administrativa para
alcangar as metas estabel ecidas ou os resultados propostos.” (SANDER, 1995, p. 46).

O enfoque desenvolvimentista que inicialmente era normativo e prescritivo
manifestou-se concomitante com o plano economicista e com o periodo em gue a educagéo
comegou a ser considerada como um poderoso dispositivo para promover o crescimento
econdmico. Comprometido com a elaboragdo e implementagdo das metas econdmicas e
sociais do desenvolvimento, esse enfoque inseriu-se num poderoso movimento internacional
de intervencdo da economia na educacdo. Tendo como referéncia essa l6gica econémica, o
plangjamento econébmico passou a ser influenciado pelas “agéncias de assisténcia técnica e
financeira dos paises desenvolvidos, pelos organismos intergovernamentais de cooperagao
intelectual e pelas organizagdes internacionais de crédito.” (SANDER, 1995, p. 21).

Ao apresentar um discurso sobre a importéancia da educacdo para o0
desenvolvimento deste novo Estado, 0 que se constatou foi um crescente esforco politico e
econdmico das classes emergentes e dominantes, para que 0 processo da escolarizacéo fosse
interpretado como um elemento fundamental na qualificagdo ou preparacdo de forca de
trabalho. Ou sgja, a0 formar o trabalhador para sua insercdo no mercado, garantiria a
capacidade competitiva das economias e, conseqientemente, o incremento progressivo da
riqgueza socia e da renda individual. Este entendimento fortaleceu a idéia de que uma
sociedade rica e competitiva deveria ser necessariamente formada, de pessoas ricas e
competitivas.

Seguindo esta idéia, autores como Bruno (1996), Bernardo (1991), Oliveira
(2001), Gentili (2002) e Saviani (2002), afirmam que a Teoria do Capital Humano™* exerceu
uma grande influéncia, sendo considerada como a principa referéncia tedrica utilizada para
definir o sentido darelacéo trabalho e educacdo no capitalismo.

Conforme essa teoria, somente poderia haver o crescimento econdémico se

houvesse também o crescimento do mercado de trabalho. A expansdo dos sistemas

A partir dos anos de 1950, o raciocinio economicista da Teoria do Capital Humano, que vincula diretamente a
educacdo ao pleno emprego, “teve origem e base de sustentagdo numa conjuntura pelo desenvolvimento
capitalista marcada pelo crescimento econdmico, pelo fortalecimento dos Estados de Bem-Estar e pela
confianga, quanto menos tedrica, na conquista do emprego pleno.” (GENTILI, 2002, p. 47). Sobre a relagdo
entre a educacdo e trabalho e capital humano ler Jodo Bernardo (1985, 1986 e 1991).
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educacionais nacionais foi uma consequéncia da difusdo da promessa da escola como
entidade integradora, ou sga, 0s “sistemas educacionais eram considerados, pelos grupos
dominantes e pelos movimentos sociais que lutavam pela sua democratizagdo, como um
poderoso dispositivo instituciona de integragdo social num sentido ampliado.” Essa promessa
estava “fundada na necessidade de definir um conjunto de estratégias orientadas para criar as
condicdes educacionais de um mercado de trabalho em expansdo e na confianca da
possibilidade de atingir o pleno emprego” (GENTILI, 2002, p. 49). A escola passou a ser
concebida como um espaco que contribuia para a integracdo econdémica da sociedade,
formando a forga de trabalho que estaria incorporando ao mercado. Assim, quanto mais
escolarizada fosse a populagéo, maior seria a capacidade competitiva de suas economias.
Nesse sentido, 0 processo de escolarizacdo passou a ser interpretado como o principal
elemento para formar um capital humano suficiente para garantir a capacidade competitiva
das economias e, consegientemente, estabelecendo um estreito vinculo entre o
desenvolvimento progressivo da renda individual — capital humano individual — e o aumento
dariqueza socia — capital humano social.

Conforme esta Teoria, a educagdo tornou-se um investimento em capital humano
individual e socia, pois a garantia do pleno emprego est4 associada diretamente a posse de
um conjunto de saberes, competéncias e credenciais que o habilitam para a competicéo pelos
empregos disponiveis. Com relacdo ao Estado, o0 mesmo tinha um papel central tanto nas
atividades de plangjamento e captacdo de recursos financeiros, quanto na atribuicdo e
distribuicdo de verbas destinadas a0 sistema educacional, contribuindo assim, tanto para o
aumento darendaindividual, quanto também para o aumento da riqueza social.

Porém, frente a essa compreensdo, a partir dos anos 1960 houve uma crescente
utilizac8o das ciéncias sociais na gestdo da educagdo. Nesse movimento, a construcdo tedrica
do enfoque desenvolvimentista se confrontou com o enfoque sociolégico. O enfoque
socioldgico, concebido a partir da intersecdo de contribuigdes conceituais e analiticas das
ciéncias sociais aplicadas, preocupou-se com a adequacdo politica e cultural dos
conhecimentos cientificos e tecnol6gicos na educacdo e na administragdo. O esforgo tedrico
mais relevante desse enfoque foi a teoria da dependéncia. Protagonizada por Prebisch na
economia, por Cardoso na sociologia e por Freire na educacdo, a administracéo educacional
desempenhou uma fungdo essencialmente politica, socioldgica e antropoldgica, deixando as

funcdes juridicas e técnicas em segundo plano.
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Estes dois Ultimos enfoques da administracéo — desenvol vimentista e sociol égico,
“0s critérios técnicos e instrumentais de eficiéncia e eficacia da administracéo tradicional sdo
subsumidos pelo critério politico de efetividade.” (SANDER, 1995, p. 41). Nesse sentido,
Sander entende que a énfase tradicional nos critérios de eficiéncia e eficécia estéo associadas
a uma pretensa neutralidade da teoria organizacional e administrativa, tornando-se
incompativel com uma administracdo pautada pelo critério de efetividade politica
Entendendo a efetividade como o critério politico, este enfoque reflete a capacidade e o
compromisso social da gestdo da educacdo para satisfazer as demandas concretas feitas pela
comunidade externa, que exige da administragdo educacional o envolvimento concreto na
vida da comunidade através de uma filosofia solidaria e uma metodol ogia participativa.

Percebe-se que, principal mente nos enfoques tecnocraticos, comportamentalistas e
desenvolvimentistas, a idéia de organizacdo e gestdo do trabalho escolar se traduz pela
materializagdo de uma modalidade conservadora, fincada num modelo tradicional de
organizagao escolar, burocrética, hierarquizada, rigida e formal. Essa modalidade reforca o
modelo de escola que mantém a organizacdo de seu trabalho fiel as decisdes tomadas fora de
seu contexto e impostas por um conjunto de preceitos legalmente ingtituidos e que devem ser
seguidos arisca por seus profissionais.

Tendo como fundamento tedrico o principio da administracdo cientifica, esse
modelo de gestdo conservador apresenta um cardter normativo, prevalece o principio da
racionalidade, da divisdo pormenorizada do trabalho, da hierarquia de cargos e fungdes e da
obediéncia as normas. Teixeira (2003, p. 25) entende que essa modalidade conservadora de
organizagaéo e gestdo do trabalho escolar cultiva “a obediéncia as normas e o formalismo,
valoriza o cumprimento do dever, o zelo no desenvolvimento da tarefa e o amor ao trabalho,
mais que a competéncia e o aperfeicoamento profissional.”

E importante considerar que, mesmo com um projeto pedagdgico de educacio
escolar voltado para as bases tecnoldgicas, a divisdo social e técnica do trabalho, mesmo com
a utilizacdo de politicas centralizadoras por parte deste Estado, mesmo com uma escolarigida,
fragmentada e inatingivel; o Brasil teve um breve, mas importante periodo no inicio dos anos
de 1960, que intensificou a difusdo da educagdo como instrumento de mobilizacdo e
conscientizacdo politica. Nesse periodo, observou-se a origem dos movimentos de
alfabetizacdo de massa como o Movimento de Educacdo de Base (MEB) — organizados pelos

grupos da esguerda catdlica; as campanhas dos Centros Populares de Cultura (CPCs) —
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organizados pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE); e agdes mais locais como o
Movimento de Cultura Popular em Pernambuco — no governo de Miguel Arraes, sob a
responsabilidade do educador Paulo Freire; e a campanha “De pé no chdo também aprende a
ler” em Rio Grande do Norte.

Esses movimentos mostraram um deslocamento do debate da educagdo do campo
escolar fragmentado, para o da alfabetizacdo de adultos e da educacéo popular num contexto
politico marcado pelas lutas sociais. Ao considerar a educacdo como uma prética social, esse
movimento resgata sua funcdo social e seu papel politico institucional, pois a coloca como
elemento constitutivo das relagbes sociais resultante de projetos de sociedade que estédo em
disputa.

Percebe-se, que neste curto periodo, ocorreram talvez os primeiros trabalhos que,
contrariamente a0 que descrevemos anteriormente, aproximaram e gustaram poucas
instituicbes educacionais, estruturamente e funcionalmente envolvidas, as exigéncias
especificas de um segmento da sociedade a que se destinou. Com certeza, estas amplas
mobilizacdes que emergiram, constituiram um processo de descentralizagdo do poder, pois,
constituiu-se um espago horizontalizado de reordenamento do poder,no qual as classes
populares assumiram, pela primeira vez e por um breve periodo, o papel de atores e autores
politicos com certa autonomia perante a superacéo de suas dificuldades e de seus interesses
sociais.

Nesse sentido, € possivel perceber a aproximagdo com o enfogue sociol 0gico, cuja
administracdo esta pautada no critério da efetividade politica, na qual, segundo Sander (1995,
p. 48) o conceito de efetividade “supde o compromisso real e verdadeiro com o alcance dos
objetivos sociais e com o atendimento das demandas politicas da comunidade.” Assim, quanto
maior for o nivel da participagdo solidaria da comunidade envolvida com a administragdo da
educacdo, maior serd sua efetividade e sua capacidade politica para responder as suas
necessidades e aspiracfes sociais. Percebeu-se que, quando a administracdo educacional
utilizou intencionalmente essa “metodol ogia participativa’, foi possivel abrir as instituices e
0s sistemas educacionais e adapta-|os as caracteristicas e necessidades da comunidade em que
estd inserida, facilitando assim, uma gestdo democrédtica e a uma participacéo efetiva da
sociedade civil.

Porém, esse movimento democrético foi brutalmente interrompido com o inicio
do Regime Militar em 1964. Autores como Akkari (2001), Azevedo (2001) e Peroni (2003)
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afirmam que a crescente presenca de vérias mobilizagdes social acuou as classes dominantes e
as fizeram buscar apoio nas Forcas Armadas. Dentre estas mobilizacdes, destacaram-se a
forma como os trabalhadores organizaram e sistematizaram suas reivindicacdes e inseriram
reformas sociais de base na mesa de negociagdes patronal — a reforma agraria e o controle do
capital estrangeiro; a crescente organizacdo dos varios segmentos sociais na sistematizacdo de
suas reivindicagdes em defesa da educagéo publica, gratuita e universalizada; a mobilizacéo
politica de outros movimentos sociais em busca de maior participacdo da populacdo no
destino do pais, o descontentamento da populagcdo frente a contradicdo presente entre o
model o de desenvolvimento proposto e as precarias situactes das grandes cidades; o continuo
aumento inflacionario desencadeada pela abertura econdémica ao capital estrangeiro.

N&o é dificil deparar com indicios da velha solucédo encontrada para a superacéo
desta “crise econdbmica e politica’: a implantagdo de um regime conservador, burocrético e
autoritario, reafirmando o velho lema da elite brasileira — centralizar e crescer, ou sgja, 0
Estado va burocratizar e centralizar seu poder no Executivo, politizar a competicéo
econdmica e estatizar a organizacdo e luta entre os varios grupos de interesses. Assim,
concordando com Peroni (2003, p. 42), a ditadura militar impediu que uma “revolucéo
nacional e democratica interferisse ‘negativamente’ (de uma perspectiva burguesa, ou sgja,
univocamente naciona e imperialista) na eclosdo do capitalismo monopolista.” Se por um
lado o Estado brasileiro combatia os movimentos sociais organizados que defendiam uma
maior participacdo politica, expansdo das oportunidades educacionais, reforma agréria, e etc.;
por outro, se aliava aos setores antidemocraticos nacionais e internacionais para realizar
reformas gque atendessem a certos grupos empresariais.

As politicas presentes no setor educacional deste periodo, marcado pelo
conservadorismo, centralizacdo e autoritarismo, tentaram atrelar a educagcdo as decisdes
econémicas, através de acdes que programavam uma politica educativa tecnicista, centrada
nos conceitos de racionalidade, eficiéncia e produtividade. Esta politica tinha como meta
produzir os recursos humanos necessarios ao desenvolvimento econdmico e atendia 0s
acordos financeiros firmados entre o Ministério da Educagdo e a Agéncia para o
Desenvolvimento Internacional do Departamento de Estado Norte-americano (USAID). Na
verdade, o Brasil realizou acordos de cooperacdo internacional para o setor da educacéo,
desde a década de 50 do século passado, principamente por meio de convénios e acordos

econémicos de cooperacdo técnica assinados com os EUA através da USAID, dos quais,
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segundo Vieira (2001, p. 60), se destacam “o Convénio Cultural (17/10/1950), o Acordo
Geral (19/12/1950), o Acordo sobre Servigos Técnicos Especiais (30/05/1953)”.

Neste periodo, Vieira (2001) afirma que estas politicas de cooperacdo
internacional caracterizaram-se como uma interagdo politica bilateral, cheio de formalismo,
de inflexibilidade financeira e determinacéo de condigdes politicas e econdmicas. Na década
de 1960, houve um sensivel aumento no numero de acordos — 14 acordos foram firmados
entre junho de 1964 ajaneiro de 1968. Foi somente ao final desta década que 0 governo norte-
americano substitui estas atividades de cooperagcdo técnica bilateral por outras formas de
cooperacdo, utilizando organismos multilaterais como o BM. A partir do inicio da década de
70 do século passado, o Estado brasileiro e 0 BM estabel eceram uma nova cooperacdo técnica
e financeira para o setor social. Esta instituicdo passou, entdo, a definir um conjunto de
politicas educacionais que ndo se distanciam, em nenhum momento, do eixo central das
politicas macroecondmicas, fundamentando a concessdo de créditos para este setor a dois
propositos. Segundo Fonseca (2003, p. 231), o primeiro “busca integrar 0s objetivos
educacionais a politica de desenvolvimento econémico do Banco para a comunidade
internacional” — situam os projetos de educacéo fundamental integrados a projetos setoriais
especificos. O segundo “atribui a educacdo o cardter compensatério, entendido como meio de
alivio a situagéo de pobreza do Terceiro Mundo, especialmente em periodos de ajustamento
econdmico.”

Frente a esses dois propdsitos, Fonseca (2003, p. 232) afirma que a “educagdo foi
considerada, no projeto de desenvolvimento do Banco, como um fator direto de crescimento
econdmico”. A luz desta diretriz, o investimento feito pelo Banco junto ao ensino brasileiro
enfatizou o ensino profissionalizante. Pode-se destacar o investimento em projetos que buscou
consolidar a implantacdo da Lei n. © 5692/71, que reformou o0 ensino primério e médio —
definiu que o ensino primério corresponde ao primeiro grau, 0 que dobrou o tempo de
obrigatoriedade e gratuidade de estudos de quatro para oito anos; centralizou-se na formagéo
do individuo para o trabalho; determinou o carater profissionalizante e termina dado ao
ensino médio. Ja no final desta mesma década, percebeu-se a materializacdo do segundo
proposito, pois 0 Banco direcionou seus recursos para a educacdo priméria, considerando-a
como a mais apropriada para assegurar um ensino minimo e de baixo custo as massas

populacionais.
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Além desse papel que a educacdo assumiu frente a adogcdo de medidas que buscam
a formacdo de uma méo de obra qualificada e a de cardter compensatério para aiviar a
pobreza, percebeu-se que as politicas educacionais adotadas pelo Estado brasileiro
procuraram restringir a atuacdo politica do cidadé@o brasileiro, adotando a implementagdo de
programas que procuravam despolitizar a agdo educativa e conseguir 0 apoio da populacdo
para 0o novo regime.

E possivel observar que, nesse periodo analisado, as politicas sociais
desenvolvidas pelo Estado brasileiro propunham formar um individuo qualificado e capaz de
se inserir no mercado de trabalho, sob a ldgica capitalista e sob 0o amparo do capital
internacional, com certa neutralidade socia e politica, e que se submetesse as condigdes que
|lhes eram impostas tanto pelo patrdo, quanto por outras instituicdes sociais. Neste caso ndo se
tratava nem da formagdo de uma classe trabalhadora composta por cidadéos conscientes de
seus direitos e deveres, nem busca de uma transformagdo das relacbes sociais que existiam na
realidade brasileira. O embate educativo se restringia a um agenciamento tecnicista, centrado
nos conceitos de racionalidade, eficiéncia e produtividade, totalmente despolitizado e
fragmentado.

Percebeu-se, entdo, que as principais caracteristicas das reformas educacionais
realizadas pelo Estado brasileiro foram dirigidas para atender as demandas apresentadas pelo
trabalho, correspondendo a educacdo publica voltada para qualificar um novo trabalhador
urbano, industrial, letrado, para assim, atender diretamente as necessidades da acumulagdo do
capital no modo de producéo capitalista.

Nesse movimento, caracterizado por um modelo uniforme de organizacdo da
educacdo, buscou-se muito mais atender as necessidades colocadas pelo modo de producdo
fordista, que fragmentava e acentuava a divisdo socia e técnica do trabaho, organizando e
reorganizando a escola para cumprir sua finalidade de realizar a transmissdo do saber
dominante, do que com a formacéo de cidaddos conscientes de seus direitos e deveres que
buscasse a transformacéo de uma realidade socia cheia de injusticas sociais e econémicas.

A escola cumpriu seu papel, aceitando, conformando e reproduzindo as
determinacOes estabelecidas pela hierarquia do sistema, utilizando uma modalidade
conservadora de organizagao e gestdo do trabalho escolar, reforgando, assm, o0 modelo de

escola colocado pelas politicas educacionais deste periodo, modelo este, marcado pelo
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conservadorismo, centralizacdo e autoritarismo, que buscava atrelar a educagéo as decisdes
econdmicas.

Contraditoriamente a0 modelo das politicas educacionais voltadas para
uniformizar a organizagdo escolar brasileira, gestada por um governo autoritario e
centralizador de decisOes, observou-se a existéncia de uma tensdo entre esse modelo e o
movimento que sempre buscou a flexibilizagdo destas mesmas politicas. Frente as historicas e
crescentes pressdes col ocadas pel os diversos segmentos sociais para uma maior ampliacéo de
oportunidades educacionais e sua adequacdo as condigdes locais, percebe-se que houve uma
maior materializagdo desse movimento a partir da propria promulgagdo da Lei 5692/71.
Apesar de ser possivel identificar indicios da presenca de um processo de flexibilizag&o, estas
reformas educacionais centravam sua tonica na racionalizagcdo dos recursos e na importancia
do setor educacional para o processo de desenvolvimento econdmico do pais, que, segundo
Teixeira (2003, p. 23), ndo incentivavam “a ruptura com 0 modelo de organizagdo escolar
cristalizado nas concepcdes dos profissionais de ensino e no imaginario social; mantendo, por
iSs0 mesmo, as formas tradicionais de gestdo em vigor”, aproximando ainda mais a escola das
necessidades e exigéncias colocadas pel o segmento social dominante.

No periodo de 1977 a 1985, mesmo com a intensa presenca do clientelismo e de
uma politica social assistencialista, 0 Regime instalado em 1964 deparou com uma crise
crescente e insustentével. Dentre varios autores, Soares (1998), Zauli (1999), Silva (1999),
Peroni (2003) e Lucena (2004), afirmam que esta crise caracterizou-se pelo acirramento das
contradi¢cbes presentes no agravamento quadro social da desigualdade de classe; pelo
crescimento da divida interna e externa em funcéo da crise do petroleo; pelo crescimento
eleitoral da oposicdo tanto no Congresso Nacional, quanto nas el ei¢Oes para governadores dos
Estados Federativos; pelo crescente e intenso processo de mobilizagdo e discusséo politica da
sociedade brasileira em varias insténcias, pela luta a favor da anistia politica e da
rearticulacdo de um movimento sindical mais combativo e autbnomo; e pela mobilizacdo de
Varios setores sociais em torno da democracia, principalmente pela campanha das Diretas JA.

Silva (1999) destaca a importancia histérica do resultado desses movimentos
sociais, pois os mesmo foram, em meio a tensdo entre diferentes forgcas e interesses,

determinantes para a abertura politica do Estado brasileiro. Essa aberturafoi,
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De um lado, fruto da mobilizacdo dos vérios setores da sociedade civil e suas lutas
pelo restabelecimento do estado de direito, pela anistia politica, pelo fim da censura,
pelo restabelecimento das eleicdes diretas, da democracia. De outro, foi
conseqliéncia das contradicoes internas do préprio aparelho estatal, uma vez que
essas contradicdes também foram fatores importantes no processo de distensdo que
culminou na abertura politica, hgja vista que as forgas que estavam no poder néo
configuravam como um bloco hegeménico e monolitico. (SILVA, 1999, p. 31).

A maneira como os militares e os civis dos extratos dominantes conduziram o
projeto da ditadura militar para uma transicdo conservadora do poder politico nacional,
acabou por priorizar e privilegiar o interesse do capital. Assim, percebeu-se que a abertura
politica apesar de, ideologicamente, traduzir como uma derrota sofrida pela ditadura militar,
caracterizou-se, segundo Peroni (2003, p. 43) como uma autopreservagao “havendo, assim,
apenas uma reorganizacdo do poder, necess&ria para que a mesma classe continuasse
dirigindo” os interesses do grande capital naciona e internacional, numa transicdo sem
ousadias e sem turbuléncias.

Neste aspecto, a ditadura militar no Brasil, ndo foi algo isolado e localizado,
muito pelo contrério, fez parte de um projeto por parte dos detentores do capital, que preparou
0 Brasil para atender uma ofensiva neoliberal, promovendo 0 acesso a0 processo de
reestruturacdo produtiva e de globalizacdo que ja estava em curso no contexto mundial.

Durante os anos de 1980, mesmo com a eclosdo de uma crise de endividamento,
com a crescente dependéncia de recursos financeiros externos e com o movimento de
transicdo e abertura politica, tanto por parte do poder central, quanto pela crescente
organizacdo e mobilizacdo dos varios setores da sociedade civil; os empresarios e suas
entidades corporativas uniram-se num acordo conservador, promovendo uma transicéo lenta,
gradua e segura — protegida pelos militares — e se instituiu um Congresso Nacional para
realizar essa “transicdo democrética’, mantendo assim um Estado de seguranca voltado para
os interesses do capital.

Por sua vez, foi construida outra luta unificada constituida por diversas forcas da
sociedade. Foi nesta correlagdo de forgas, sempre balizada pelo poder do Estado, que os
educadores se mobilizaram e organizaram-se ativamente em sindicatos e entidades
académico-cientificas, e que houve uma maior participacdo ativa da sociedade em favor da
democratizacdo das politicas sociais, dentre elas as educacionais. Estas agbes contribuiram
para forcar a transicdo politica, a instauracdo do processo constituinte e a redemocratizagdo
politicabrasileira
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Nesse contexto, a partir dos anos de 1980, os educadores foram articulando e
realizando movimentos reivindicativos voltados tanto para suas proposi¢oes corporativas e
econdmicas, presentes nos movimentos grevistas dos docentes, quanto para suas
preocupacdes com o significado socia e politico da educacéo e com a luta por uma escola
publica, de qualidade, aberta a todos e voltada para as camadas ndo-dirigentes.

Nesse segundo vetor, os educadores, sustentados pelas lutas populares ao longo
do século XX, pelas propostas de educadores e politicos progressistas gque ressoaram em
varios momentos da histéria, organizaram-se em entidades de carater académico voltadas para
a producdo cientifica e para a proposicdo e andise das politicas publicas. Com esta
organizacao educacional, passou-se a reivindicar uma escola que garantisse a universalizacao
Nno Seu acesso, uma gestdo democratica e a permanecia das criangas desfavorecidas no seu
interior, cujafuncao ainda se centrava na formacéo do cidadéo.

Varias foram as entidades presentes na busca pela consolidacdo desta escola,
dentre elas destacam-se a Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduacdo em Educacdo
(ANPEd), o Centro de Estudos Educacdo & Sociedade (CEDES), a Associacdo Nacional de
Educacéo (ANDE), arealizagéo dos encontros da Conferéncia Brasileira de Educagdo (CEBS)
dos anos de 80 até o inicio dos anos 90 do seculo XX; o Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica®> (FNDEP) em 1986 — fruto de um amplo movimento social que teve como objetivo
participar da elaboracdo de uma carta constitucional para o pais. Nessa correlacéo de forgas

pode-se destacar também a Federac@o Naciona de Estabel ecimentos de Ensino (FENEM) que

120 FNDEP era constituido pelas seguintes entidades: Associacdo Nacional de Educacgo (ANDE), Associacdo
Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES), Associacdo Nacional de Pesquisa e P6és-Graduacdo em
Educacéo (ANPED), Associagdo Naciona de Profissionais de Administracdo em Educacdo (ANPAE), Centro
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (CEDES), Central Gera
dos Trabalhadores (CGT), Conferéncia Naciona dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE), Conferéncia Nacional
dos Trabalhadores da Educacdo, Esportes e Lazer (CNTEEC), Confederacdo Nacional das Associaces dos
Moradores (CONAM), Comité Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de Formagdo de Educadores
(CONARCFE), Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED), Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores de Agricultura (CONTAG), Confederacdo dos Professores do Brasil (CPB), Conselho de Reitores
das Universidades Brasileiras (CRUB), Central Unica dos Trabalhadores (CUT), Federagio das Associagdes de
Servidores das Universidades Brasileiras (FASUBRA), Federacdo Brasileira as Associagfes de Professores de
Educacdo Fisica (FBAEPEF), Federacdo Nacional dos Jornalistas (FENAJ), Federacdo Nacional dos
Supervisores da Educacdo (FENASE), Federacdo Nacional dos Orientadores Educacionais (FENOE), Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB), Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas (UBES), Uni&o Nacional dos Estudantes (UNE),
Uni&o Naciona dos Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME).
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defendiam o setor leigo empresarial; e a Associacdo Brasileira de Escolas Superiores
Catolicas (ABESC), a Associacdo da Educacéo Catolica (AEC), a Campanha Nacional das
Escolas Comunitarias e a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) representavam
0s interesses das escolas catdlicas e comunitérias.

Por fim, com processo €eleitoral de 1982, varios partidos de oposicdo ao regime
militar, comprometidos com a democratizagdo e com a implantagdo de mecanismos de
participacdo, elegeram os governadores de alguns dos principais Estados Federativos. Estes
governos nomearam, para suas Secretarias de Educagdo, educadores comprometidos com
essas |utas. Essa nova realidade possibilitou a implementacéo de modelos de administracéo
mais participativa, favorecendo aimplantacéo de experiéncias propicias a descentralizagéo e a
democratizacdo da gestdo escolar.

Todos estes movimentos contribuiram para instalagdo e funcionamento da
Assembléa Naciona Congtituinte. A Assembléia Constituinte adotou uma metodologia de
trabalho que distribuiam os parlamentares em comissoes tematicas e estas eram divididas em
subcomissdes. Com essa organizacdo, a subcomissdo de Educacdo, Cultura e Esporte foi uma
das trés subcomissdes presentes na Comissdo n.° 8 — Familia, Educagdo, Cultura, Esportes,
Ciéncia, Tecnologia e Comunicacdo. No processo de elaboracdo do texto constitucional no
nivel das subcomissdes, previam audiéncias com entidades representativas, e € nesse contexto
gue a atuacdo do FNDEP se destacou. Além de desempenhar um papel politico como porta-
voz e defensor de uma proposta educacional para todo o pais, resultado do debate realizado
com as entidades que o integravam, estabeleceu principios gerais de organizagdo de um
sistema nacional de ensino, defendendo a garantia da qualidade e da gestdo democratica do
ensino em todos os niveis. Segundo Mendonca (2000, p. 103), a “idéia de democratizacdo da
educagdo j& superava 0 conceito de escola para todos, incluindo a nogdo de escola como
espaco de vivéncia democratica e de administracdo participativa que, por sua vez, refletia as
experiéncias desenvolvidas nos diferentes niveis de ensino.” O processo de elaboracdo da
carta constituciona foi concluido, em 1988, com a aprovacdo de uma Constituicdo Federal
gue mais detalhou o capitul o referente & educagéo.

No texto aprovado, apesar do termo gestdo democrética do ensino estar presente
em seu Artigo 206, inciso VI, o mesmo ficou restrito ao ensino publico, livrando as escolas

privadas de se submeterem a alguns dos avancos proclamados pelas entidades de educacéo.
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A promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 desencadeou 0 movimento de
elaboracdo da Lel de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB/1996), aprovada em
1996 e, como uma das principais medidas de politica educacional decorrente da LDB/1996,
foi construido o Plano Nacional de Educacso (PNE)™. O PNE apresenta um caréter global e
operacional, pois, aém de abranger aspectos da organizacdo educacional nacional, define
acOes e as metas a serem atingidas nos proximos dez anos.

Em boa medida, nos movimentos sociais e populares a favor da democratizacdo e
universalizacdo do ensino dos anos 80 do século XX ha certa proximidade com as idéias e
préticas presentes no inicio dos anos 1960, as quais buscavam fazer da escola uma instituicdo
em sintonia com os interesses da maioria da populacdo. Assim, a luta pela reforma da escola
passava pela construcdo de uma escola mais participativa; que reamente efetivasse a
democratizagdo da educacdo; que formasse o individuo para a cidadania, com uma prética e
um valor que deveria ser ensinados e cultivados pela escola.

Todo esse movimento construido pela luta unificada das diversas forcas da
sociedade civil presente no momento de redemocratizacdo do Estado brasileiro, legitimou
tanto na Constituicdo Federal, quanto na LDB/96 e no PNE a intencdo de universalizagdo da
educacdo, compreendendo que 0 acesso a escola e o direito a educagcdo como pleno
desenvolvimento de cidadania, deveriam ser garantidos a todos os segmentos populacionais,
fortalecendo assim, a no¢do de cidadania, de autonomia e de participacao.

Nos estudos de Sander (1995), Mendonga (2000) e Dourado (2001b), ao
problematizar as distintas fases e modelos da administracéo da educacéo na evolugdo do
pensamento pedagogico, destacam que, no periodo de abertura politica e de redemocratizacéo
do pais, percebeu-se por um lado a predominancia do enfoque socioldgico, que indica a
prioridade dada ao critério politico da efetividade, sobre o enfoque desenvolvimentista; e, por
outro, a materializacdo do enfoque cultural, no qual a relevancia da cultura € indicada como
critério central da problematizacéo da gestdo educacional. Ao acrescentar o enfoque cultural,
Sander (1995, p. 50) enfatiza os principios de conscientizagdo, significacdo, acdo humana
coletiva e totalidade a luz do conceito de relevancia, aqui entendida como “o critério cultural

gue mede o desempenho administrativo em termos de importancia, significagdo, pertinénciae

3 O Plano Nacional de Educagao foi aprovado em 09 de janeiro de 2001, por meio da Lei n.° 10.172/2001. Seu
texto contém seis partes, que, na sua terminologia, reflete a “estrutura organizacional da educacdo brasileira
ditadapelalLel deDiretrizes e Bases— LDB (Lei n.° 9394/96).
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valor’ na problematizacdo da gestédo educacional. Nesse sentido, os conceitos de eficiéncia,
eficacia e efetividade sdo utilizados a luz do conceito de relevancia como critério cultural
imprescindivel a gestdo da educacéo. Sander destaca a importancia do enfoque cultural pela
necessidade de

Resgatar, aluz darelevancia humana, o verdadeiro valor instrumental da eficiénciae
da eficacia que se reafirmam como critérios definitdrios da légica produtivista e
competitiva que caracteriza a sociedade atual. A estratégia para atingir elevados
niveis de relevancia, capaz de resgatar o verdadeiro valor dos demais critérios de
desempenho administrativo na gestdo da educacdo, € a participacdo cidada no
contexto da democracia como forma de governo. (SANDER, 1995, p. 41-42).

Ao observar a organizacdo e gestdo do trabalho escolar, tem-se a materializacdo
da modalidade democrética, entendida como um processo de aprendizado e luta politica para
repensar as estruturas utilizadas pelo poder autoritario presentes nas relagbes sociais,
considerando a educagdo, enquanto prética social, seu locus privilegiado, pois, busca-se
resgatar seu papel politico e sua fungdo socia frente as necessidades e demandas sociais do

lugar onde a escola esta inserida, tal como preconiza Dourado (2001b, p. 79):

A gestéo democrética é entendida como processo de aprendizado e de luta politica
gue ndo se circunscreve aos limites da prética educativa mas visumbra, nas
especificidades dessa pratica socia e de sua relativa autonomia, a possibilidade de
criacdo de canais de efetiva participacéo e de aprendizado do ‘jogo’ democrético e,
conseqlientemente, do repensar das estruturas de poder autoritario que permeiam as
relagdes sociais e, no seio dessas, as préticas educativas.

Nesse sentido, a gestdo democratica ndo pode ser entendida a partir da submisséo
alogica utilitarista de vinculagdo irrestrita as demandas do processo produtivo, pois, aém de
contrapor tanto a énfase tecnocrética e desenvol vimentista — tecnicista quanto o reducionismo
normativista, combate as teorias e os procedimentos que aplicavam os principios da geréncia
cientifica que levavam os sistemas de ensinos e as escolas a se inserirem na légica gerencia
dafébricacapitaista.

Teixeira (2003) reforca esse pensamento, afirmando que na gestdo democratica

ocorre

A horizontalidade do poder e das competéncias, a visdo integral dos objetivos a
redizar, a acdo solidaria na execugdo das agles contribuem para o acance dos
objetivos coletivamente definidos. No espaco das negociagOes, as incertezas, as
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ambiguidades, as contradicdes e tensdes sdo fatores a serem superados na construgdo
dos consensos substantivos, resultantes da articulagdo dos interesses em jogo.
(TEIXEIRA, 2003, p. 27).

Essa modalidade de gestdo considera a educacdo como é&rea congtitutiva das
relagdes sociais, ou sgja, uma prética social cuja funcéo politica estd na forma como promove
a interlocucdo do conhecimento com a realidade social mais ampla, deixando de se vincular
meramente a escolarizagdo, pratica educativa institucionalizada e a I6gica do mercado de
trabal ho.

Considera a escola como uma instituicdo viva, dindmica; como um local
privilegiado para promover a transformacéo social, com atencdo voltada para 0 componente
social e cultural presente nas inter-relagtes pessoais no seu interior. Concebe uma escola que
sgja capaz de construir suaidentidade a partir da defini¢do coletiva de um projeto pedagdgico
proprio, que tenha uma dimensdo politica que oriente suas agdes para obter um ensino de
qualidade para todos, buscando com isso, meios para aproximar as relaces de poder e de
convivéncia.

A modalidade de gestdo mais democrética defende a escola como um espaco
social e publico que esta em permanente construcédo. Este espaco € complexo e contraditorio,
pois expressa diferentes concepgdes, interesses e tensdes, e 0s consideram na definicdo de sua
forma de organizagéo e funcionamento, marcando sua existéncia e definindo suas prioridades.
Nesse caso, a escola é concebida como um lugar de transmissdo do conhecimento produzido
pelo homem onde ocorrem préticas de formacdo, sgjam estas de natureza conservadora,
concretizada na seletividade, individualismo, concorréncia e na competicao orientada para a
reproducdo social; ou, mesmo que simulténea e contraditoriamente, de natureza
transformadora, critica e participativa associada ao compartilhamento e a construcéo social.
Essas consideracfes explicitam a existéncia de uma escola sempre resultante de projetos de
sociedade que estdo em disputa e marcada pela relagdo entre o capital e trabalho.

Fica evidente que a gestéo democrética faz parte de um movimento mais amplo de
processos, procedimentos, instrumentos e mecanismos de agdo, configurando-se como um ato
politico por requerer sempre uma tomada de posi¢éo do sujeito. Partindo do principio de que
ndo ha conhecimento, técnica e tecnologias neutras, as posi¢oes tomadas por atos conscientes
ou ndo, materializam sua intencdo, seu engajamento e sua crenca na construcao da gestéo e
organizacao da escola que se busca para aformagéo do cidadéo.
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Porém, no inicio dos anos 1990, houve um deslocamento do valor econdmico da
educacdo, frente as transformagbes ocorridas no modelo de producdo, as quais,
acompanhando as acdes do capital na busca de uma saida para a crise instaurada na década de
1970, levaram o capitalismo a adotar novas formas de organizacdo do trabalho com novos
padrdes organi zacionais e tecnol 6gi cos.

Frente a esse contexto mundial e na tentativa de superagéo da crise instaurada, a
partir dos anos 1990, a indlstria nacional passou a incorporar uma nova base tecnol dgica.
Esta reestruturagdo produtiva implementou uma maior flexibilizagdo daforca, dos processos e
mercados de trabalho; deslocou os mecanismos de controle para o interior da propria empress;
promoveu um processo de descentralizagdo produtiva, re-localizou os parques industriais,
redefiniu o papel dos sindicatos e do Estado, aumentando sua divida externa, integrando-o na
fase da mundializagdo ou globalizagdo da economia e desintegrando-o internamente, fazendo
com que dependesse, cada vez mais dos capitai s externos para sustentar sua economialocal.

O principio educativo decorrente da base técnica de producéo fordista, foi sendo
modificado, e até mesmo subsumido, por outro processo produtivo — o toyotismo. Embora
ainda ndo sga hegemonica, essa base produtiva comegou a se apresentar dominante e
responsavel pelo novo padrdo de acumulagdo capitalista, imprimindo uma nova dinémica,
incorporando ainda mais a ciéncia e a tecnologia e objetivando uma maior competitividade
industrial e financeira entre todos os setores da soci edade.

Com a aproximagdo da ciéncia ao piso da fébrica e de seus trabalhadores, houve a
necessidade de mudar a configuragéo do espaco pedagdgico dominante. Essa aproximagao foi
mediada pela redefinicdo da funcéo da geréncia do processo produtivo, a qual passou a ser
mais horizontalizada e exercida pelo engenheiro de producdo articulado com a engenharia de
qualidade. Esse modelo de geréncia passou a dirigir os processos de trabalhos, e ndo mais as
pessoas. O piso da fabrica passou a ser muito mais valorizado como espaco de aprendizagem,
tornando-se o local no qual a ciéncia e o trabalho constréi uma nova unidade, estabelece
novos tipos de relaces sociais, aproximando assim o trabalho intelectual do instrumental.

Nesse sentido, a qualidade foi justificada pela busca de uma producéo enxuta, que
materializa formas descentralizadoras de administracéo, responsabilizando o trabalhador pelas
guestdes concernentes em seu trabalho. Ela é tida como resultado da aplicacdo de dispositivos
técnicos e procedimentais que possibilitam a obtencdo de ganhos de produtividade e da

flexibilidade, especificos deste model o japonés.
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Buscando respostas para como elevar a produtividade sem elevar as quantidades,
0 toyotismo se baseou no principio de que a empresa sO produz o gque € vendido, sendo o
consumo o condicionante de toda a organizacdo da producéo. Essa base de producdo tem
como objetivo produzir, com baixos custos, pequenas séries de produtos variados. Para tal,
houve a introducdo de sistemas — Just in Time, Kaban, Qualidade Total e trabalho em equipe
— gue interferiram na gestéo dos processos de trabalho no interior das industrias, garantindo o
aumento da produtividade sem aumentar a quantidade de produtos produzidos e seus custos.
Um outro aspecto que interferiu nesse processo foi o0 reconhecimento da importancia da
utilizacdo de ferramentas de gestéo da qualidade que culminaram na utilizacgo de diferentes
técnicas de qualidade total ™.

A partir dai, exige-se, entdo, um trabalhador que atuasse em todos 0s setores da
economia, que tivesse capacidades intelectuais que o qualificasse para uma melhor e répida
adaptacdo a producdo cada vez mais flexibilizada. Kuenzer destaca algumas das exigéncias

frente a esse novo trabalhador:

O desenvolvimento de habilidades cognitivas e comportamentais, tais como: analise,
sintese, estabelecimento de relagdes, rapidez nas respostas e criatividade diante de
situacBes desconhecidas, comunicagdo clara e precisa, interpretacdo e uso de
diferentes formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar
processos, eleger prioridades, criticar respostas, avaliar procedimentos, resistir a
pressdes, enfrentar mudangas permanentes, aiar raciocinio |6gico-formal a intuicdo
criadora, estudar continuamente, [...] dominio ndo s6 dos contelidos, mas dos
caminhos metodoldgicos e das formas de trabalho intelectual multidisciplinar.
(KUENZER, 2002, p. 86).

Porém, a0 manter o discurso sobre a importancia da educagdo para o
desenvolvimento econémico do Estado e da necessidade de reorganizar e reformar o sistema
educacional em fungdo da necessidade de corrigir estas distor¢des, 0 que se constatou foi que
a promessa da escola integradora, presente na Teoria do Capital Humano foi sendo re-
significada com a orientacdo neoliberal assumida nos governos eleitos pelo voto direto que
sucederam o Regime Militar. O que se presenciou a partir desse periodo foi a perda de lugar
da l6gica da integracdo em funcdo das demandas e necessidades da economia nacional, da
competitividade das empresas e da riqueza social, para uma l6gica econdémica estritamente

4 Coriat (1994, p. 60) destaca a linearizag&o da produgzo aiado a0 conjunto de outras técnicas como Andon (que
materializa o objetivo de “administracdo pelos olhos”), Poka Yoke (garantia de qualidade), as mudangas rpidas
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privada e guiada pela capacidade e competéncia que cada pessoa deve adquirir no mercado
educacional para atingir uma melhor posi¢céo no mercado de trabalho. Ou sgja, a promessa do
pleno emprego deslocou-se para a difusdo de uma nova promessa de caréter privado, a da

empregabilidade. Segundo Gentili, atese da empregabilidade

Recupera a concepcdo individualista da Teoria do Capital Humano, mas acaba com
0 nexo que se estabelecia entre o0 desenvolvimento do capital humano individual e o
capital humano socid: as possibilidades de inser¢éo de um individuo no mercado
dependem (potencialmente) da posse de um conjunto de saberes, competéncias e
credenciais que o habilitam para a competicdo pelos empregos disponiveis (a
educacdo é de fato, um investimento em capital humano individua); s6 que o
desenvolvimento econdmico da sociedade ndo depende, hoje, de uma maior e
melhor integracdo de todos a vida produtiva (a educagéo nédo €, em tal sentido, um
investimento em capital humano social). (GENTILI, 2002, p. 53-54).

O deslocamento da Teoria do Capital Humano para a Teoria da Empregabilidade
apontou para o incremento do capital humano individual, aumento assim a condi¢do de
empregabilidade do individuo, ou sgja, ofereceu melhores condi¢cbes de competicdo para
sobreviver na luta pelos poucos empregos disponiveis. Com esse deslocamento, a economia
poderia crescer excluindo e multiplicando a discriminagdo a milhares de pessoas,
desvalorizando assim, o principio universal do trabalho e, a0 mesmo tempo, valorizando a
|6gica competitiva na disputa por um mercado e utilizando uma estrutura excludente, pois
nesse novo mercado ndo ha lugar para todos. Assim, apesar da educacdo continuar a se
constituir como um setor de formagdo para o mundo do trabalho, ela ndo garante mais o pleno
emprego, mas passa a garantir melhores condic¢des de competicdo para sobreviverem na luta
pelos poucos empregos que restaram. O conceito de empregabilidade se afasta do direito a
educacado, pois o individuo é tratado como consumidor de conhecimento que o habilite a uma
competicdo produtiva e eficiente no mercado de trabal ho.

Observa-se que, apesar de se evidenciar as mudancas que essas determinacdes
trariam para a formagdo do trabal hador, as mesmas ndo estéo garantidas a todos os segmentos
da sociedade. Esse aspecto é de extrema importancia, pois, a oferta das oportunidades de
acesso e continuidade a uma solida educac&o cientifica-tecnol 6gica esta sendo oferecida a um
numero cada vez menor de trabalhadores. Entende-se que esta sendo criada “uma nova casta

de profissionais qualificados, a par de um grande contingente de trabal hadores precariamente

de ferramentas, e as técnicas de qualidade como as técnicas e procedimentos que permitem a producdo em série,
mas em lotes diferenciados.
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educados, embora ainda incluidos, porquanto responsaveis por trabalhos também
crescentemente precarizados’, mas também, gue existe um contingente populacional que esta
fora das possibilidades de producdo, de consumo, do direito a educacéo e da formacéo
profissional, caracterizando assim, uma “grande massa de excluidos, que cresce a cada dia,
como decorréncia do proprio carater concentrador do capitalismo, acentuado por esse novo
padréo de acumulacdo.” (KUENZER, 2001, p. 38).

Frente a estas mudancas, 0 espaco escolar passou, e vem passando, por uma série
de reflexdes. Por um lado, deparou-se com a defesa de que a escola é um territério de luta, é
uma forma social que amplia a capacidade humana, a fim de habilitar as pessoas aintervir na
formacéo de suas proprias subjetividades e serem capazes de exercer poder, com vistas a
transformar as condicdes ideol 6gicas e materiais de dominacdo, em praticas que promovam 0
fortalecimento do poder socia e demonstrem as possibilidades de se efetivar, de fato a
democracia. Essa idéia de escola defende a pedagogia como uma forma de politica cultural,
gue deve levar em conta como as transformagdes simbodlicas e materiais do cotidiano
fornecem base para se repensar a forma como as pessoas dado sentidos e substancia ética as
suas experiéncias e vozes, ou sgja, devem se relacionar com a cultura popular para
compreender o “significado de tornar o ato pedagdgico mais politico e o politico mais
pedagdgico.” Trata-se,

De um apelo a uma politica da diferenca e do fortalecimento do poder, que sirva de
base para o desenvolvimento de uma pedagogia critica através das vozes e para as
vozes dagueles que so quase sempre silenciados. Trata-se de uma pelo para que se
reconheca que, nas escolas, os significados sdo produzidos pela construcdo de
formas de poder, experiéncias e identidades que precisam ser analisadas em seu
sentido politico-cultural mais amplo. (GIROUX; SIMON. 1996, p. 95).

Pode-se observar que esta idéia de escola e de pedagogia ndo € nova. Ela esta4
enraizada na concepcdo critica, emancipatéria e libertadora do homem, que vem sendo
construida ao longo do processo historico da educagao, no espaco das contradicdes e na busca
de superacéo do modo de producédo vigente, para que se estabel ecam condi¢des democréticas,
de igualdade, oportunidade, participacdo e justica social atoda sociedade.

Com esse entendimento, as praticas pedagdgicas passariam a ser fundamentas por
uma participacdo ativa e intensa entre o educando e o conhecimento, sempre mediado pelo

professor, responsavel pela organizacdo e controle das experiéncias de aprendizagem.
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Kuenzer defende que a organizacdo do trabalho pedagogico tomaria a escola como totalidade

e, compreenderia

A gestdo como prética social de intervencdo na redidade considerando sua
transformacdo; uma nova qualidade na formacdo dos profissionais em educacdo
(pedagogos e professores), com uma solida base comum que leve em consideracdo
as relagdes entre sociedade e educacdo, entre formas de organizacdo e gestdo do
trabalho pedag6gico, as politicas, os fundamentos e as préticas educativas,
conduzindo-os ao “dominio intelectual datécnica’. (KUENZER, 2002, p. 89-90).

A qualificacdo para o trabalho comegaria a ser realizada perante as mediagoes das
relagbes que ocorrem no trabalho coletivo, sendo concebida como o resultado de uma
articulacéo de varias determinantes objetivas e subjetivas como a natureza e articulagcdo das
relacdes sociais vividas, a escolaridade, 0 acesso a informagdes, o dominio do método
cientifico, a riqueza e a consisténcia das experiéncias vividas — sgjam elas laborais ou sociais,
0S acessos a espagos, saberes, manifestagdes cientificas e culturais e outros diferentes
elementos. Em tese, a qualificacdo profissional teria como referéncia os conhecimentos e
habilidades cognitivas e comportamentais necessarios ao homem para trabalhar intelectual e
manualmente, dominando o método cientifico e sendo capaz de utilizar os conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos de modo articulado para resolver problemas da pratica socia e
produtiva.

Por outro lado, percebe-se a escola como uma forma particular de vida organizada
gue tem o objetivo de produzir e legitimar 0s interesses econdmicos e politicos das elites
empresariais, privilegiando o capital cultural dos grupos da classe dominante. Por sua vez, a
pedagogia nega as vozes, experiéncias e historias que os estudantes, trabalhadores e homens,
déo sentido ao mundo, reduzindo a aprendizagem a dinamica da transmisséo e da imposi¢éo
de conhecimentos.

Esta idéia também ndo é nova. Ela est4 presente na |6gica do modo de producéo
capitalista. As mudangas, que ocorreram, foram muito mais para adequar a uma nova
realidade posta pela necessidade de superacéo de crises do proprio capital, sem colocar em
risco toda a estrutura sistémica construida para apropriacéo do capital .

Nesse sentido, considerando as historicas contradi¢cdes que marcam arelacédo entre
o capital e trabalho e, a constante tensdo de forgas frente aos diferentes enfoques da educacéo

na organizacao do trabalho escolar, observa-se que, nos anos de 1990, predominou o discurso
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educaciona voltado para produzir e legitimar os interesses econdmicos e politicos das elites
empresariais, privilegiando o capital cultural dos grupos da classe dominante.

Esta predomindncia materializou-se frente as transformagbes da estrutura
produtiva, cuja concepcao econdémica fez parte de um amplo processo de redefinicdo global
da condicdo social, politica e pessoal, propiciando a reestruturagdo neoliberal nos aspectos
econdémicos, politico e social e, principalmente, frente a reelaboracéo e redefinicdo nas
proprias formas de representacdo e significacdo sociedade.

No que diz respeito ao modelo de gestéo escolar presente a partir dos anos 1990,
percebe-se a materializacdo do modelo gerencial de gestdo escolar. Este modelo, além de
implementar uma série de conceitos, procedimentos aplicados pela gestdo ou geréncia de
qualidade total oriundos do setor produtivo — empresas — Seus projetos transpuseram,
linearmente, os principios desta gestédo empresarial para a gestdo escolar, utilizando como
discurso paratal fim, a possibilidade de promover uma melhoria da qualidade da educacéo.

Apesar desse modelo de gestéo escolar apresentar um discurso que prioriza a
participacdo, a democratizacdo e a autonomia escolar, na prética, acaba por exercer um
controle minucioso e burocratico do trabalho escolar, que interfere profundamente nas
relagdes de trabalho no interior da escola, as quais ndo combinam nem com estas mesmas
préticas presentes no enfoque democréatico de gestdo e nem com o sentido outorgado pela
comunidade escolar.

Enquanto na gestdo democrética, percebe-se que, na escola, ocorre 0
estabelecimento de relagbes mais horizontais em fungdo de uma maior socializacéo do poder
de decisdo, as quais defendem que a diregdo escolar deve ser 0 0rgéo colegiado de maior
poder, composto pelos varios segmentos organizados da comunidade escolar: professores,
funcionarios e alunos, pais e representantes de organizacGes da sociedade civil ligadas a
escola publica; esta nova proposta de organizacdo e funcionamento se baseia no enfoque
gerencialista, no qual, a participacédo se restringe a sistematizacdo de atividades que garantam
a eficiéncia administrativa e a eficacia do trabalho escolar, constituindo um modelo de gestdo
gue apenas executa tarefas pré-estabelecidas, separando a gestdo pedagdgica da gestdo
administrativa, ou sgja, transforma a direcdo da escola, num gestor de recursos humanos e
materiais disponiveis na realidade, desconsiderando e distanciando-se da reflexdo pedagdgica

sobre aintencdo prética da escola em que atua.



No modelo de gestéo gerencial, a natureza da participacéo da comunidade escolar
€ muito mais uma “ participacéo passiva’, “cooptada e, por vezes, de caracteristicaformal”, do
gue uma participacéo efetiva de todos os envolvidos nesta redlidade. Souza caracteriza a
“participagdo cooptada’ quando a comunidade escolar € pouco atuante e ndo tem um minimo
de dominio sobre o assunto a ser discutido ou deliberado, ou sgja,

Quando existe um problema, a comunidade escolar € chamada para “gjudar a
decidir” sobre o que fazer. Pode-se constatar que o planejamento ndo parece ser feito
coletivamente, ndo existe discussdo prévia para aprofundar a compreensdo e a
consciéncia coletiva acerca das questdes pedagdgicas. Por isso, quando surge um
problema, a participagdo é usada como instrumento para legitimar a decisdo
“indicada’ como a mais apropriada pela dire¢do, caracterizando um processo de
“participacdo passiva’ da comunidade na gestdo da escola. (SOUZA, 2004, p. 71).

Com este entendimento, percebe-se que as acdes de desconcentracdo, autonomia e
participacdo foram conduzidas muito mais por medidas burocréticas, definidas
arbitrariamente e fora dos muros da escola, do que por meio de processos democraticos. A
forma de gestéo resultante destas acOes baseou-se muito mais na racionalidade técnica, na
eficiéncia e na eficacia administrativa, que conforme Rodrigues; Souza; Silva; Terra (2004, p.
174) deixou “claro um quadro politico marcado pela excessiva rigidez burocrética [...],
dificuldade de organizagdo do coletivo escolar, sobrecarga de atividades e fragmentacéo do
trabalho escolar em projetos pontuais’; fatores estes marcantes e presentes na contraditéria e
tensa realidade escolar.

Ao explicitar como a organizacdo do trabalho e a gestéo escolar se configuraram
frente aos model os de producéo fordista e toyotista, e quais modalidades estiveram presentes
no desenvolvimento da educac&o brasileira, procurou-se fornecer elementos que explicitam
guais foram as consequéncias que esses model os de producéo trouxeram para a estrutura e o
funcionamento do sistema educacional brasileiro.

Procuramos, a seguir, apontar elementos que contribuiram para a organizagéo do
trabalho escolar e nortearam algumas das experiéncias dos Sistemas Municipals e Estaduais
de Educacdo e mais especificamente na Escola de Educagéo Basica da Universidade Federal
de Uberlandia (ESEBA/UFU), as quais ousaram novas aternativas de organizacéo da escolaa
partir da redefinicdo do tempo escolar.

Apbs explicitar como o ingtituido interfere no espago escolar, suas estruturas, suas
normas estabelecidas, aspectos estes importantes e necess&rios para a compreensdo da
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organizagdo do trabaho; tornase necessario explicitar também como se apresenta o
instituinte na construcéo de um projeto de escola, apontando como as pessoas e a sociedade,
gue estdo envolvidas na vida da instituicdo escolar, expressam suas vontades, constroem e
reconstroem seus espagcos e agfes no meio em que atuam, buscam a melhor forma de
organizar e estruturar suas dindmicas de trabalho, necessérias para acancar as funcdes

democréticas e pedagdgicas da escola.

3.2 EXPERIENCIAS QUE ALTERARAM A ORGANIZACAO DO TRABALHO
ESCOLAR

No inicio dos anos 1990, percebeu-se um deslocamento do valor econdmico da
educacdo, frente as transformacBes ocorridas no modelo de producdo, as quais,
acompanhando as a¢des do capital na busca de uma saida para a crise instaurada na década de
1970, levaram o capitalismo a adotar novas formas de organizacdo do trabalho com novos
padrfes organizacionais e tecnol dgicos. Defronta-se com um redirecionamento dos processos
produtivos no chdo da industria — alteracéo nas linhas de producéo para células ou ilhas de
producdo, flexibilizagcdo, qualificacdo do trabalhador, horizontalizagdo do poder no interior da
fabrica, controle de qualidade passa a ser feito pelos proprios grupos de trabal hadores, adicéo
de conhecimento cientifico para exploragdo em tempos cada vez menores e em espagos
fragmentados, interligacdo dos sistemas de comunicagcdo com o mundo da producdo,
incorporacdo de novos procedimentos de gerenciamento, implementacdo de redes
terceirizadas e subcontratadas — bem como a utilizagdo de outras formas de relagdo entre o
Estado naciona e a sociedade em fungcdo da permanente busca de maior qualidade e
competitividade posta numa economia cada vez mais globalizada.

No contexto dos anos de 1990, a educacdo brasileira vivenciou importantes
propostas que organizaram o trabalho escolar, em diferentes sistemas de ensino, as quais
passaram a ser referéncia para outras tantas experiéncias. Essas propostas trazem em seu bojo
0s anseios do movimento de inovagdo educacional no Brasil, defendendo uma educacédo

permanente e com uma formatacéo préopria para cada realidade local, de modo a respeitar as
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caracteristicas histérico-culturais, 0s ritmos e as conjunturas especificas de cada comunidade,
sem perder de vista a dimensio global do mundo em que vivemos.

Dentre essas propostas, destacam-se, nesse estudo, aquelas experenciadas pelo
municipio de Porto Alegre — Escola Cidada e pelo municipio de Belo Horizonte — Escola
Plural; na Rede de Ensino do Distrito Federal — a Escola Candanga; e pela Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais, conhecida como a Escola Sagarana.

Dessas experiéncias, detemo-nos aos textos utilizados e tidos como referéncia
para leitura e estudos dos professores da ESEBA/UFU. Nesses, primeiramente, procurou-se
identificar os assuntos e destacar quais foram os temas™ abordados, sua perspectiva e a
incidéncia para, posteriormente, categorizar os temas relativos a organizagdo do trabalho
escolar, buscando identificar como estéo presentes nesses textos, sua perspectiva e incidéncia.
Apbs esse procedimento, foi possivel definir e destacar os aspectos relativos aos seguintes
eixos de investigacao: a concepcao de educacéo, a avaliacdo, o perfil do professor e do auno,
0 processo ensino aprendizagem e a organizacdo do trabalho escolar. Adentremos, entéo, em

cada uma dessas experiéncias destacadas.

3.2.1 Concepcao de educacgdo

A Escola Cidada se apresenta inserida como parte integrante de um processo de
redemocratizacdo do Estado que pretende aprofundar o conceito basico de cidadania e o de
autonomia a ele associado, tendo na participacéo o seu eixo basico. Defende uma educacéo
permanente e tem uma formatac&o propria para cada realidade local, de modo a respeitar as
caracteristicas histérico-culturais, 0s ritmos e as conjunturas especificas de cada comunidade,

sem perder de vista a dimensdo globa do mundo em que vivemos, apresentando-se assim,

> Nesse primeiro momento de andlise dos textos utilizados pelos professores da ESEBA/UFU, foi possivel
detectar assuntos sobre 0s seguintes temas. 1)Modo de Producdo Capitalista, 2)Concepcdo de Educacdo,
3)Organizacdo do Trabaho Escolar, 4)Processo de Ensino Aprendizagem, 5)Espaco Escolar, 6)Tempo Escolar,
7)Perfil do Professor, 8)Perfil do Aluno, 9)Contelido, 10)Programa/Curriculo, 11)Legislacdo, 12)Formacao
Docente, 13)Avaliacdo, 14)Rotina Escolar, 15)Projetos de Extensdo junto a comunidade, 16)Atividades
Comemorativas, 17)Quadro de Pessoal, 18)Projetos Pedagdgicos, 19)Processos de Tomada de Decisdo,
20)Insténcias Colegiadas, 21)Trabalho Coletivo, 22)Participacdo da Comunidade Escolar, 23) Flexibilizacdo e
24)Perspectiva de Gestéo.
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com “caras’ diferentes em diferentes contextos'. Para tanto, o seu Projeto Politico
Pedagogico é elaborado com base na realizacéo de um diagnostico da realidade escolar, o que
possibilita a construcdo de um curriculo escolar fundamentado na criacdo de espacos
interculturais, por sua vez trabalhado na perspectiva inter e transdisciplinar, que levam em
conta a dimensdo darazéo e da emocao, portanto, a técnica, a sensibilidade e a criatividade.

Nesse estudo, sera utilizado o termo Escola Cidada para se referir a experiénciade
Porto Alegre, implementada a partir de 1993 e considerada como referéncia para outras
politicas educacionais experenciadas no pais. Nesse municipio, a Escola Cidada se baseia no
plangjamento participativo e na autonomia da escola como estratégia da qualidade de ensino e
na construcdo da cidadania como pratica pedagogica, pois entende que “ao construir novas
relacdes de poder, nova organizagdo administrativa e novos tempos e espacos para aprender, a
escola se torna instrumento necessario e fundamental na construgdo de uma sociedade mais
justae solidaria.” (ROCHA, 1999, p. 03).

A Escola Cidada parte do principio de que a escola tem a funcdo de distribuir o
conhecimento num processo emancipatorio. Para tal, considera ser de suma importancia
conhecer a Situagdo da escola e de toda realidade que a rodela e garantir a participagéo de
todos os envolvidos nesse processo — educandos, educadores, pais, funcionédrios — pois,
somente assim podera elaborar propostas criticas, plurais e inovadoras, eficazes tanto para
construcdo e reconstrucao do conhecimento, quanto na construcéo de novas relactes de poder
entre todos os segmentos da comunidade escolar. Rocha afirma ser fundamental que os
representantes da comunidade

Estejam presentes na escola discutindo, elaborando e decidindo sobre o trabalho, o
gue permite aos pais, funciondrios, educadores se apropriarem coletivamente do
conjunto de experiéncias educacional como forma de constru¢do da qualidade do
ensino e da democracia escolar, estabelecendo uma relacdo dialdgica entre aguilo
gue o educando e pais trazem e sua bagagem e a praxis dos profissionais da
educacdo. (ROCHA, 1999, p. 36).

16 Gadotti (2000, p.4) afirma que a “primeira experiéncia concreta de Escola Cidada - embora nos documentos
oficiais ainda ndo se usasse essa expressan, mas a expressao ‘Escola Publica Popular’ — foi a experiéncia de
Paulo Freire na gestdo da prefeita Luiza Erundina no Municipio de S0 Paulo (1989-1992)." Destaca que as
experiéncias vivenciada pelo Estado do Parana (1992); em Porto Alegre (1993); Natal (1994); Belo Horizonte
com o nome de Escola Plura (1995); Gravatal, Viamao, Alvorada e Caxias do Sul no Rio Grande do Sul e
Blumenau em Santa Catarina (1997); Chapecé e Dionisio Cerqueira (SC), Maud, Diadema, Santo André e
Franca (SP), Icapui (CE) no final da década dos anos 1990; os Estados do Rio Grande do Sul e Mato Grosso do
Sul (1999); se inspiraram direta ou indiretamente nos pensamentos de Paulo Freire, para buscar a construcéo de
uma escola que atenda as necessidades da crianga, jovens e adultos para viver com dignidade na sociedade em
que estdo inseridos.
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A Escola Cidada define o conhecimento como uma agdo humana atrelada ao
desgio de saber, provisorio e que busca a compreensdo, organizacdo e transformacdo do
mundo vivido. Esse processo envolve um sujeito que conhece um objeto a ser conhecido e um
modo de abordagem do sujeito em relacdo ao objeto e uma transformagdo tanto do sujeito,
guanto do objeto, ou sgja, “pressupde a construcao reciproca, entre sujeito e objeto, ja que é
pela praxis do homem sobre 0 mundo que tanto o mundo, quanto o homem se modificam e se
movimentam.” (ROCHA, 1999, p. 35). Essa concepcdo é reforgada ao observar os principios
definidos na Constituinte Escolar, os quais, entendendo a escola como espago Vivo e

democrético, devem privilegiar uma agéo educativa que:

Garanta a todos 0 acesso ao ensino de qualidade que favoreca a permanéncia do
aluno; segja gratuita, laica e pluralista; voltada para o trabalho com as classes
populares[...]; propicie praticas coletivas de discussdo, garantindo a participacdo de
toda a comunidade escolar; viabilize a descentralizagéo do poder, no que se refere as
definicbes do seu projeto de escola, tanto na relacdo governo/escola como
descentralizag8o das responsabilidades da busca de solugdes; contribua [...] para a
construgdo de uma sociedade diferente na justica socia, na igualdade e na
democracia; oportunize 0 acesso a0 conhecimento, sua constru¢do e recriagdo
permanente envolvendo a realidade dos alunos, suas experiéncias, saberes e cultura,
estabelecendo uma constante relacdo entre teoria e prética; que tenha espacos de
formacdo de educadores, na perspectiva da construcdo de sujeitos criticos e de
investigacdo permanente da realidade socia [...]; que busque superar todo tipo de
opressdo, discriminacdo, exploragdo e obscurantismo de valores éticos de liberdade,
respeito a diferenca e a pessoa humana, solidariedade e preservacdo do ambiente
natural. (ROCHA, 1999, p. 34).

Assim, a Escola Cidada pretende, em sua prética cotidiana e com a participagdo da
comunidade escolar, possibilitar a formagdo dos sujeitos capazes de tomarem decisdes e em
condicdes de intervir e transformar arealidade em que estdo inseridos.

Na tentativa de constituir um amplo projeto de democratizacdo de acesso e
permanéncia do aluno a escola e como uma alternativa de organizacdo do sistema de ensino, a
Escola Plural (desenvolvida a partir de 1993 e implementada em 1995) foi pensada a partir
das experiéncias inovadoras vivenciadas nas escolas municipais de Belo Horizonte, para
reduzir a exclusdo e garantir a permanéncia dos alunos. Fundamenta-se na aceitacdo, respeito
e convivio com as diferentes pluralidades entre os sujeitos da mesma idade €/ou ciclo de
formagdo, sem provocar rupturas ou interrupcdes por qualquer tipo de diferencas raciais, de

classes, de género, de ritmos de aprendizagem. O que pretende, segundo seu discurso, é
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Construir uma escola mais plural, em duplo sentido: primeiro, sintonizado com a
pluralidade de espagos e tempos sicio-culturais de que participam os aunos, onde se
socializam e formam. Segundo, alargando suas fungdes e recuperando sua condi¢do
de espaco-tempo de socializacdo e individualizacdo, de cultura e de construcdo de
identidades  diversass. (BRASIL. SECRETARIA DE  EDUCACAO
FUNDAMENTAL —BRASIL. SEF, 1994, p. 15).

A Escola Plural baseia-se numa perspectiva politica de inclusdo social, que busca
garantir o direito a educacdo, e numa perspectiva epistemol bgica que passa a compreender
gue a construcdo do conhecimento se da meio a um processo complexo, fruto de interacoes
entre sujeito e objeto de conhecimento e gue envolve diversos aspectos. Parte do principio de
que a escola é um espaco de direito, para atuacdo de sujeitos histéricos; um espaco de
vivéncia da cidadania, no qual existem educadores preocupados com a formagéo humana na
suatotalidade, que privilegiem as acdes e vivéncias dos educandos.

Ao incorporar essa concepcao de formagdo global do sujeito, a Escola Plural
busca superar as concepcbes que explicam o problema do fracasso escolar como
responsabilidade exclusiva do aluno e seus familiares. Propde uma logica que, centrada na
construcdo de identidades, de auto-imagens possa permitir o convivio entre sujeitos da
mesma idade num mesmo ciclo de formagao, reafirmando a necessidade de cada idade de
formaca&o ser vivida no seu tempo, sem interrupgoes.

Orientada por uma perspectiva de respeitar as diferentes pluralidades,
considerando as vivéncias socio-culturais dos educandos e sua participacdo ativa tanto na
definicdo dos temas transversais de interesse socia, quanto no processo coletivo de
construcdo do conhecimento vinculado as necessidades sociais, a Escola Plural aponta que

Os contetidos escolares, a distribuicdo dos tempos e espacos submetem-se a um
objetivo mais plural: aformacdo e a vivéncia socio-cultura propria de cada idade ou
ciclo de formacdo dos educandos. A |égica do ensino e aprendizado de habilidades e
saberes ndo é esguecida, mas é condicionada a |6gica mais global e determinante: a
I6gica da formacdo de identidades equilibradas, da vivéncia da cultura e da
socializagdo apropriada a cada idade homogénea de formacdo. (BRASIL. SEF,
1994, p. 26).

Nesta perspectiva, todo o conhecimento € construido proximo aos contextos em
que sdo utilizados e, por isso, € impossivel separar 0s aspectos cognitivos, emocionais e

sociais presentes nesse processo. E construido pela vivéncia dos problemas criados e solucdes
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encontradas para sua superacao. Dessa forma, 0s processos de conhecer e intervir no real néo

sdo dissociados, pelo contrario, tem-se como desafio

Conjugar, com harmonia o aprender a aprender e 0 aprender a viver, como duas
realidades que se encontram e se fundem constantemente ao longo de todo processo
educativo. [...]. Dai ser fundamental considerar em todo o processo a prética social
dos sujeitos nele envolvidos, pois ndo € possivel conceber o0 processo de
ensino/aprendizagem apenas como uma atividade intelectual. Aprende-se
participando, vivenciando sentimentos, tomando atitudes diante dos fatos,
escolhendo procedimentos para atingir determinados objetivos. (BRASIL. SEF,
1994, p. 38).

A proposta da Escola Candanga, construida pela Secretaria de Educacéo e pela
Fundacdo Educacional do Distrito Federal, teve como referéncia o Plano Quadrienal de
Educagdo do Distrito Federal (1995-1998), as diretrizes para a educagéo tracadas pelo seu
Governo Estadua e o processo de discussdo desencadeado em todo Sistema Educacional
sobre como democratizar o acesso e permanéncia do aluno na escola, bem como a qualidade
na educacdo e a gestdo democrética. Para tal, essa proposta reafirma a importancia da
participagdo do professor, pois, “sd serd viavel com empenho de cada um, em especial do
professor. N&o se trata, portanto, de uma proposta que se apresenta de maneira imperativa,
mas que convida o professor a participar, por meio de sua critica responsavel e
comprometida” (FUNDACAO EDUCACIONAL DO DISTRITO FEDERAL.
DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA — FEDF. DP, 19973, p. 11).

A Escola Candanga busca na realidade presente, a base para projetar a construgéo
da realidade futura. Parte do principio de que toda acdo humana é intenciona e que a
sociedade é o resultado da acdo do homem sobre a natureza, o qual apos transformé-la e
adapté-la as suas necessidades, transforma também seu modo de viver. Nesse sentido, esta
proposta considera que o “projeto pedagogico insere-se no visumbrar desse vir-a-ser, na
construcdo de uma prética pedagogica que surja de umareflexdo da sociedade que temos, para
a partir dela, projetarmos a sociedade que queremos.” (FUNDACAO EDUCACIONAL DO
DISTRITO FEDERAL. DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA — FEDF. DP, 1997b, p. 7).

Partindo de uma concepcdo de educacdo que estd sempre relacionada com uma
concepcdo de sociedade e de homem, a Escola Candanga considera a educagdo como uma

prética social mediadora, pois pode servir tanto para conservar as relacfes sociais, quanto para
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transformé-las, e como parte integrante na constituicdo e expressdo da cidadania, pois
incorpora a vontade politica a totalidade do processo pedagdgico.

Esta proposta defende uma concepcdo de educacdo que privilegie o trabalho
coletivo, a participagdo, a luta, a ousadia frente aos desafios colocados pelas diversas ordens
sociais, politicas e econdmicas, buscando construir um futuro e “resgatar o controle do
processo e do produto do trabalho, pelos educadores, em direcéo a socializacdo do poder de
decisdo dentro daescola.” (FEDF. DP, 1997b, p. 11).

Partindo da afirmacdo de que a ética e a ecologia sdo aspectos formativos
fundamentais na organizacdo curricular, sugere definir posturas e caminhos metodol 6gicos
que déem suporte ao conhecimento sistematizado que a escola pretende veicular. Dessa

maneira, 0 eixo €ético-ecol 6gico proposto pela Escola Candanga,

Mobiliza a escola para os principios de totalidade entre contelido e forma, de
incompletude do conhecimento cientifico, de participacdo diadgica na
aprendizagem, de transformacdo e intervencdo democrédtica nas relagbes de
autoridade. Pensar de forma global e integradora € uma forma de aprendizagem que
resulta da consciéncia ecologizada. (FUNDACAO EDUCACIONAL DO
DISTRITO FEDERAL. DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA - FEDF. DP,
1997c¢, p. 14).

Dessa forma, emerge da concepcéo integral de desenvolvimento e aprendizagem
do ser humano, fundamentada nos referenciais de democracia, cidadania, cultura e do trabalho
na sociedade. Concebe o ensino fundamental como um tempo de educacdo continuo, cujo
centro do processo é o0 aluno e a sua formagdo. Assim, a acdo educativa, na proposta da
Escola Candanga, esta voltada para o crescimento e o desenvolvimento do aluno como sujeito
ético-ecol 6gico, na pluralidade de suas potencialidades humanas. Educadores e educandos séo
agentes na construcdo de sua propriaidentidade e de seu conhecimento.

Escola Sagarana foi o termo escolhido para denominar a politica educacional a ser
implantada pelo governo do estado de Minas Gerais no periodo de 1999 até 2002. Segundo
suas fontes oficiais, essa politica educacional teve sua origem com a Carta dos Educadores
Mineiros, formulada ao final do Férum Mineiro de Educagdo realizado em 1998, a qua
propunha a construcéo do Sistema Mineiro de Educacdo com identidade prépria e que fosse
democratizado o acesso a educacao, dentro de uma unidade de principios que diagnosticasse e

respeitasse as diversidades regionais, com a participacéo e discussdo da comunidade em geral.
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Entendendo a educagéo como um processo de formagdo do ser humano, a Escola
Sagarana defende que a educacdo escolar deve desenvolver uma acdo mais ampla do que
repassar conhecimentos e dotar os educandos de habilidades possuidas pela geracdo daguele
gue exerce a agdo educativa.

Lanza e Leal (2000, p. 2) consideram a importancia da educacéo em “centrar sua
meta na formacg&o integral do individuo, considerando as etapas do desenvolvimento humano
e suas caracteristicas’. Essa proposta apresenta indicios de separac8o entre os que pensam e
constroem a proposta dagueles que a desenvolvem junto aos alunos. Essa proposta

compreende gue a agdo educativa

E exercida por alguém mais experiente ou melhor preparado, apesar de preservar o
mesmo fim: exercer sobre os outros a agdo formadora, denominada educacéo. Pela
educacdo, pretende-se formar os individuos como seres humanos, bem como, elevar,
ampliar o nivel de formacdo social e cultural dos individuos e da sociedade e
diversificar a capacidade intelectual e instrumental, pessoa e coletiva, de forma
universal. (RODRIGUES, 2000b, p. 9).

Defendendo que a educacdo € um processo formativo, no qual se busca a
formacéo integral do educando, percebe-se que a Escola Sagarana apresenta uma concepcao
de educagdo precedente, cujaidéia reforca que toda agdo educativa deve ser precedida de um
tempo anterior de preparo daqueles que vao realizéla, polarizando a vida em dois tempos: o
de aprender e o de fazer. Assim, mesmo considerando a educagdo COMO um pProcesso
formativo, no qual a aquisicao de conhecimentos ndo se reduz a aquisicdo de informacéo, a

organizacao dos saberes deve ser visto segundo Rodrigues,

Como meios e ndo como fins do conhecimento. S8o janelas que abrimos para 0s
alunos aprenderem a ver e a se relacionar com o mundo; logo, o saber deve ser uma
experiéncia a respeito do valor e da importancia do conhecimento, considerada toda
a histéria da humanidade. A isso deve anteceder o exercicio de dominar e produzir
conhecimentos novos. (2000b, p. 17).

A Escola Sagarana, propde que as acles escolares devam promover e vivenciar
momentos que assegurem uma formacdo que envolva as dimensdes ética, afetiva, socia e
intelectual, promovendo e desenvolvendo habilidades e atitudes que enfatizam aspectos
relativos a uma formagéo integral da crianca e adolescente.
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Ao observar a concepcdo de educagdo presentes em cada proposta estudada,
percebe-se que, apesar de terem sido construidas em diferentes realidades, com formatacéo
propria, sua formulacdo foi precedida de um diagndstico da situacdo da escola, das disputas
politicas que as envolvem. Estas propostas se aproximam ao considerar a educagdo como um
processo de produgdo e ndo como transmissdo e acumulagdo de conhecimentos;, como uma
prética socia voltada para a construcdo da cidadania que buscam garantir 0 acesso e
permanéncia do aluno no interior da escola. Nesse sentido, valorizam o conhecimento gque a
crianca traz de sua redidade, reconhecendo que a escola ndo € o Unico lugar em que se
adquire o conhecimento produzido pelo homem. Apesar de trilhar por caminhos diferentes,
valorizam a formac&o humana na sua totalidade e consideram que o conhecimento é fruto da

acao humana e de interagdes entre o sujeito e 0 objeto.

3.22 Avaliagdo

A Escola Cidada entende a avaliagcdo como parte integrante de todo o processo de
ensino-aprendizagem. E considerada como processual, continua, participativa, investigativa e
diagnostica, pois, ao conceber o conhecimento como uma construcdo histérica, singular e
coletiva dos sujeitos, entende que o seu resultado deve, segundo Rocha (1999, p. 28),
proporcionar “o redimensionamento da acdo pedagdgica e educativa, reorganizando as
proximas agdes do educando, da turma, do educador, do coletivo no ciclo e mesmo na escola
no sentido de avancar no entendimento e desenvolvimento do processo de aprendizagem.”

Compreendendo a avaliagdo como uma agdo humana concreta e inserida no
cotidiano da escola, a Escola Cidada propde investigar, dinamizar e problematizar todo o
ambiente escolar e ampliar a participacéo efetiva para todos os segmentos presentes neste
contexto, estabelecendo o didlogo entre os participantes e refletindo a organizacéo do trabalho
escolar, as identidades coletivas e a ética social. Para tal, essa escola, sugere trés modalidades
de avaliagcdo: a formativa, a sumativa e a especializada. No Regimento Escolar, a avaliagdo
formativa do educando € “destinada a informar a situacdo em que se encontra o educando no
gue se refere ao desenvolvimento de sua aprendizagem para o trimestre.” Segundo Rocha

(1999, p. 52), além da assiduidade do aluno, tem como dinémica
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a) A auto — avaliacdo do aluno, do grupo e dos educadores. b) O Conselho de Classe
participativo com todas as pessoas envolvidas no processo de avaiacdo gera da
turma. ¢) A andlise do Dossié pela familia, construindo o relatério, a partir de um
momento coletivo de reflexdo entre os pais, professores e alunos, sobre a construcéo
da aprendizagem na turma [...]. d) A elaboracdo de um relatério descritivo de
avaliacdo individual do aluno, realizado pelos professores.

Ja a avaiagdo sumativa, segundo Rocha (1999, p. 53), “consiste no quadro
diagndstico geral resultante no final de cada ano letivo e de cada Ciclo de Formacéo,
evidenciando a avaliacdo formativa.” Apresenta o resultado total sobre o desenvolvimento, as
dificuldades e avangos do aluno, apontando qual serd 0 modo de sua progressdo — simples,
com plano didati co-pedagdgico ou sujeita a avaliacdo especiaizada.

Por fim, a avaliagdo especializada € destinada aos educandos que necessitam de
certo apoio educativo especia e até individualizado. Nesse sentido, Rocha (1999, p. 53)
afirma que esta exige a participagdo de outros espacos da escola, pois “consiste na avaliacéo
requerida pelos educadores e realizada pelo Servico de Orientagdo Pedagdgica, com apoio do
Laboratério de Aprendizagem e da Saa de Integracdo e Recursos e outros Servigos
especializados.”

No que diz respeito a avaliagdo da escola, 0 Regimento Escolar propde uma
avaliagdo semestral, na qual todos o0s seus segmentos — pais, educandos, funcionarios e
educadores — seréo avaliados de acordo com os critérios e objetivos definidos pelo grupo e os
presentes no Plano Politico-Administrativo-Pedagdgico-Cultural .

A Escola Plural busca romper com a idéia de avaliar o produto final, ou sgja,
romper com a idéia de que o sucesso ou fracasso do processo de ensino-aprendizagem
resume-se na avaliacdo exclusiva do desempenho cognitivo do aluno. Avalia-se todo o

desenvolvimento do trabalho escolar. Nessa proposta, a avaliacdo

Tem que incidir sobre aspectos globais do processo inserido tanto as questfes
ligadas ao processo ensino/aprendizagem como as que se referem a intervencdo do
professor, a0 projeto curricular da escola, a organizagdo do trabalho escolar, a
fungdo socializadora e cultura, a formagdo das identidades, dos valores, da ética,
etc. enfim, ao seu Projeto Politico Pedagdgico. (BRASIL. SEF, 1994, p. 54).

N&o se avdlia para classificar, excluir, sentenciar, aprovar ou reprovar. Pelo
contrério, num processo formativo, coletivo e continuo, “avalia-se para identificar os

problemas e avancos e redimensionar a acdo educativa.” Se propde a avaliar os sujeitos ou
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parceiros presentes no processo educativo, tidos como agentes da avaliacdo — profissionais da
escola, alunos, conselho escolar, pais, agentes de apoio (Centro de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacdo — CAPE, Secretaria Municipal de Educacdo — SMED,
Administracfes Regionais etc.), 0os quais dependendo do que esté se avaliando, um ou outro
agente, terd uma responsabilidade maior sobre os demais. Ao buscar constituir-se num
instrumento de construcéo de um processo educativo mais plural, destacam-se trés momentos

chaves naavaliacéo formativa: o inicial, o continuo e o final, sendo que

Cada um desses momentos possui uma especificidade, sendo que o momento inicial
tem uma fungdo diagndstica, o continuo, a de acompanhar o processo e o final, de
identificar avancos acancados e aspectos a serem trabalhados em outro momento,
constituindo-se, assim, em um momento inicial de uma nova fase do processo.
(BRASIL. SEF, 1994, p. 55).

Nessa perspectiva, propde-se implementar os seguintes instrumentos avaliativos. a
avaliacdo do projeto pedagdgico da escola (Assembléia Escolar: aunos, professores,
funcionérios e pais - reunido semestral; seminérios para troca experiéncias entre escolas);
avaliacdo do processo educativo em cada ciclo de formagdo (Conselho de ciclo: professores
ciclo e representantes dos alunos - reunido semestral; Conselho de pais. pais, professor
acompanhante, representantes de alunos e um representante da coordenacdo pedagdgica -
reunido bimestral); avaliagdo do processo de ensino/aprendizagem em cada ciclo de formacéo:
tanto com relacdo aos professores (observacdo, testes, provas, trabalhos e entrevistas e
conversas informais) como aos alunos (auto-avaliagcdo e ficha avaliativa).

Na Escola Candanga, com a implementacdo das Fases de Formag&o, percebe-se a
defesa de uma proposta de avaliagdo que se constitui numa rede mais humanizada, complexa,
pluralista e flexivel, deixando de ser voltada exclusivamente para o rendimento do aluno,
ampliando para todos os participantes do processo educativo. No processo de formagdo
humana, a avaliacéo assume uma dimensao que supera a exclusiva mensuragdo do rendimento

escolar, pois entende que

O ato de medir resultados para ser parte do processo de formagdo do educando e do
educador, como elemento da organizacdo e prética pedagogica. Avaliamos para
identificar, diagnosticar e redimensionar a acéo educativa. A avaliagdo &, portanto,
um processo formativo e continuo. (FEDF. DP, 1997c, p. 20).



96

Dessa forma, a Escola Candanga avalia para identificar as dificuldades e
conquistas, redimensionando e orientando o trabalho e a pratica pedagogica de todo o
processo. A avaliagcdo acontece continuamente e tem como foco a escola, seus profissionais,
0s conselhos escolares (de classe e escolar), os responsaveis pelos alunos e o proprio aluno.
Dentro de um sistema organizado, a avaliacéo se caracteriza por ser:

Diagnostica: porque investiga a histéria do aluno a fim de conhecé-lo e compreendé-
lo, [...]. Qualitativa: porque vai além do registro de resultados para identificar
avancos e dificuldades, erros e acertos, [...]. Processual: porque é constante, didria,
sintonizada com a construgdo do conhecimento e com o desenvolvimento dos
sujeitos que interagem no processo educacional. Coletiva: porque dela participam o
coletivo de profissionais da educagdo, o coordenador, os pais e 0 auno. (FEDF. DP,
1998, p. 22).

A Escola Sagarana considera que a avaliacéo deve informar aos educadores sobre
0 que as criancas e jovens sabem, aprenderam e necessitam aprender, subsidiando-o e
orientando-0 no desenvolvimento de seu trabalho. Nesta perspectiva, Rodrigues (2000b, p.
17) afirma que o “conceito de avaliagdo deve comportar 0 acompanhamento do crescimento
intelectual, moral, fisico, emocional, cultural do aluno e ndo simplesmente quantificar saberes
e habilidades.” Este pensamento é reforcado por Lanza e Leal (2000, p. 1) ao afirmarem que
“0s critérios de avaliagdo, [...], articulam as bases anteriores, apontando, dentro de um quadro
de flexibilidade, ndo para a avaliagdo de um contelido, mas para o que € possivel esperar, em
relacdo as habilidades e competéncias do que foi ensinado.”

Assim, qualquer proposta de avaliacdo tem que partir do conhecimento que o
auno apresenta, envolvendo e acompanhando seu desenvolvimento integral, partindo do
principio de que, por meio do didogo com o auno, poderd encontrar os caminhos que déem
continuidade ao processo de aprendizagem. Rabelo afirma que, na perspectiva de ciclos, a
Escola Sagarana defende

O processo de avaliagdo como uma estratégia para melhor acompanhar o
desenvolvimento continuo e progressivo do aluno. Essa opcéo descarta a avaliagdo
punitiva, mas ndo favorece a promogdo automatica do aluno, independentemente do
seu desenvolvimento. A progressdo continuada tem um compromisso com a
construcdo de competéncias e habilidades. (RABELO, 2000, p. 4).

Para garantir essa progressdo continuada, busca-se avaliar tendo em vista a
participagdo consciente dos alunos, a possibilidade de diagnosticar quais foram as habilidades
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e competéncias assimiladas, permitindo que os envolvidos no processo — professor e aluno —

tenham condi¢bes de acompanhar seus progressos.

3.2.3 O perfil do professor edo aluno

Ao propor a construcéo e o desenvolvimento do projeto-pedagdgico da escola
tomando a comunidade escolar e a sociedade como objeto de investigacdo, a Escola Cidada
busca uma elaboragéo coletiva de propostas eficazes tanto na construcéo do conhecimento,
como na construcdo de novas relacBes de poder entre todos 0s segmentos da comunidade
escolar — profissionais de educagdo, funcionérios, alunos e pais. Para isso, busca exercitar
outras relagcOes interpessoais, profissonais e ingtitucionais que venham a superar O
autoritarismo, buscando assim, a construcdo de relagbes mais democraticas entre todos o0s
envolvidos no processo de construgdo de uma nova realidade social.

Prop&e que os educandos tenham tempos e ritmos mais flexiveis no processo de
apropriacdo do conhecimento para permitir que os educandos estgjam em permanente
desenvolvimento, valorizando suas aprendizagens e promovendo uma aprendizagem continua.

A Escola Cidada defende que o educador deve ser o mediador do processo de
ensino-aprendizagem, mediacdo esta entendida como a forma de articular e intervir na
construcdo do sujeito com conhecimento cientifico, historico, socia e afetivo. Dessa forma ao
promover junto ao sujeito a criagdo, 0 acumulo e a recriacdo de novos conhecimentos, 0

educador busca

Colocar-se junto ao aluno, problematizando o mundo real e imaginério, contribuindo
para que se possa compreendé-lo e reinventa-lo, crescendo e aprendendo junto com
o auno, tentando vivenciar juntamente com eles seus conflitos, invencdes,
curiosidade, desgjos, respeitando-o como um ser que pensa diferente, respeitando a
suaindividuaidade. (ROCHA, 1999, p. 48).

Dessa maneira, o educador devera ter o conhecimento necessario para optar pela
linha tedrica que |he daré a referéncia para desenvolver o trabalho com o educando, estudando
e construindo o conhecimento numa perspectiva interdisciplinar, promovendo a socializacdo

dos saberes, buscando superar as rupturas das diferentes areas do conhecimento.
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A Escola Plural reforga a importancia dos espagos de formagdo dos profissionais
em educacdo, pois entende que essa forma de organizar o trabalho escolar promove a criagéo
de situacbes coletivas de formacgdo continuada dos educadores, propiciando um maior
aprofundamento da sua participagdo, quando apresenta argumentos que explicitam e cultivam
afuncdo, os valores e saberes educativos que cada educador utiliza na sua prética diariacom o

educando. Nesse sentido, Arroyo destaca que

Na implantacdo das propostas pedagdgicas que se empenham em organizar a escola
por ciclos, percebemos que é reforcado o que ha de mais permanente na funcéo
social e cultural dos profissionais da educacdo. N&o se trata de acrescentar novas
incumbéncias a serem treinadas previamente, mas de criar situagdes coletivas que
propiciem explicitar e cultivar o papel, valores e saberes educativos que cada
educador ja pde em acdo em sua pratica, nas escolhas que faz cada dia no trato com
0s educandos. (1999, p. 153).

Tendo seu foco voltado para o processo de formacéo e valorizagéo dos saberes do
educando, esta proposta acredita ser indispensavel a formagéo coletiva dos professores, pois,
ao serem vistos como educadores, como pedagogos, tentam dar conta das temporalidades do
desenvolvimento humano com suas especificidades e exigéncias, criando mecanismos de
intervencdo tanto na estrutura escolar, quanto nos valores e culturas por ela materializada. Os
educadores passam a ter consciéncia da responsabilidade desse processo educativo e da
necessidade de ampliar as dimensdes que fazem parte de seu perfil. Dessa maneira, 0
educador vé-se como “sujeito do projeto total da escola e reivindica sua participacéo
gualificada na construcdo desse projeto total. Ele reivindica mais. ser reconhecido como
sujeito socio-cultural, com direito a tempos, espacos e condigdes de participagdo na cultura.”
(BRASIL. SEF, 1994 , p. 22).

Compartilhando também de que as criangas possuem ritmos diferentes de
desenvolvimento, a Escola Candanga procura respeitar as particularidades, necessidades e
diferencas dos sujeitos, considerando-as como centro de todas as relacdes construidas em seu
interior. Defende o educando como um ser ativo frente aos “acontecimentos situados no
tempo e no espaco em que se desenrola sua existéncia, pois este homem ndo esta,
simplesmente, no tempo e no espaco, mas faz-se, efetua-se, constrdi-se, inserido na realidade
espaco-tempo.” (FEDF. DP, 19973, p. 55)

Nessa perspectiva, torna-se necessario que o educador compreenda o processo de

desenvolvimento/aprendizagem da crianga, para que, a partir deste, possa definir as
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metodologias de ensino que utilizara em sua préatica pedagdgica, pois deve “proporcionar a
formacéo plena do educando em seus aspectos cognitivo, psicoldgico, afetivo, socio-histérico
e cultural.” (FUNDACAO EDUCACIONAL DO DISTRITO FEDERAL.
DEPARTAMENTO DE PEDAGOGIA — FEDF. DP, 1998, p. 7).

Defendendo o educando no centro do processo educativo e a necessidade dos
professores trabalharem coletivamente, esta proposta percebe que, a0 ousar a discutir e
modificar coletivamente sua organizacéo do trabalho escolar, também modificou a relacéo de
formacdo e de trabalho dos educadores. Estes recuperaram seu poder de criagdo, de autoria,
passaram a ter autonomia no debate pedagdgico, descobriram que sdo capazes de trabalhar
coletivamente, tornando-se responsaveis pela educacdo no seu sentido mais amplo. Nesse

aspecto, esta proposta afirma que

Hé& uma mudanca na relagéo entre os profissionais, que crescem pedagogicamente ao
terem tempo para formacdo, debate e reflexdo na escola, deixando de serem
“auleiros’, para serem sujeitos do proprio trabalho: pesguisadores e elaboradores de
novas propostas a partir das demandas da prética. (FEDF. DP, 1997c, p. 24).

Na Escola Sagarana, 0 educador passa a intervir com maior intensidade, tendo
maior autonomia tanto para definicdo de etapas, tempo e forma de realizacdo das atividades,
guanto para organizacdo de grupos de alunos, dos materiais a serem utilizados e resolucéo de
conflitos.

Acredita-se que a organizacdo de oficinas, ateliés, laboratérios, seminarios e
outros momentos coletivos com o educando, induz a participacdo de educadores de diversas
areas do conhecimento do mesmo ciclo, levando-os, coletivamente, a selecionar e propor
atividades a serem desenvolvidas pelos alunos; a discutir novas formas de organizacdo do
trabalho escolar para a realizagdo da mesma; a reorganizar os educandos conforme 0s
interesses manifestados, independente de idade e ano escolar que estd matriculado; a
constituir diferentes grupos de trabalhos e; a definir de outras possibilidades da participacdo
de outros segmentos (pais, funcioné&rios da escola, alunos de outros ciclos, profissionais

liberais etc.). Dessa maneira, Rodrigues entende que a organizagdo por ciclos

Pressupde enorme liberdade da escola e do professor para organizarem 0 processo
pedagdgico, tendo por avo as finalidades da a¢do formativa da educacdo e ndo
simplesmente uma mediagdo na quantidade, qudidade ou utilidade de
conhecimentos repassados e retidos. (RODRIGUES, 2000b, p. 16).
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A Escola Sagarana defende que os educadores tém a funcdo de formadores,
mediadores e catalisadores no processo de aprendizagem do educando, devendo utilizar os
diversos componentes curricular como instrumentos para promover um modelo interativo de
educacdo junto ao aluno. Esta proposta considera que, o educando, ao entrar na escola, €
portador de algum tipo conhecimento e habilidade. Concebendo-os como sujeitos, como
produtor de conhecimentos, a Escola Sagarana considera os alunos nas suas diferencas,
propondo trabalhar mais com a vontade e proporcionando maior liberdade aos alunos. Dessa
maneira, como afirma Rodrigues (2000b, p. 16), a organizacdo por ciclos “deve levar em
conta que cada aluno € um individuo singular e por isso diferente de todos os outros na
mesma sala ou na mesma escola. Deve receber tratamento diferenciado e ndo ha modos
uniformes paralidar com todos os alunos.”

As quatro propostas agui apresentadas reconhecem o educando como um
individuo singular que possuem ritmos diferentes de desenvolvimento; como um sujeito
produtor de conhecimentos, como um ser ativo que se constréi frente aos acontecimentos de
sua realidade. Defendem que o educando deve ser o centro de todo o processo educativo, pois
€ 0 seu objeto, € 0 que vai ser formado a partir da valorizacdo de seus saberes e de suas
aprendizagens continuas. Com relacdo aos educadores, além destas quatro propostas
defenderem a necessidade da construcéo coletiva do trabalho pedagogico a ser realizado com
os alunos, propde a criagao de situagdes coletivas de formagdo continuada, pois, consideram
gue os educadores tém a funcdo de mediadores no processo de ensino aprendizagem,
passando a ser atores, pesquisadores e elaboradores de propostas que atendam as demandas

apresentadas no processo de ensino aprendizagem dos educandos.

3.2.4 Processo de ensino aprendizagem

A Escola Cidada entende o conhecimento como um processo historico, que busca
a compreensao, organizagdo e a transformagdo da natureza. Trata-se de uma acdo humana
atrelada ao saber, construido pelo grupo envolvido e desenvolvido na relag8o ativa do sujeito

com o mundo. Orientado por uma teoria dialética, seu desenvolvimento, aprendizagem,
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cultura e educagéo estéo interligados, interferem no desenvolvimento do pensamento e na

interdependéncia dos sujeitos envolvidos no processo de construgdo, pois

Serdo envolvidos simultaneamente um sujeito que conhece, um objeto a ser
conhecido, um modo particular de abordagem do sujeito em relacdo ao objeto e uma
transformacéo, tanto do sujeito, quanto do objeto. E necesséario, aqui, entender o
objeto como realidade sociamente construida e compartilhada. (ROCHA, 1999,
p.35)

Ao assumir o conhecimento frente a teoria diaética, a Escola Cidada o assume
COmMO uma construgdo reciproca entre sujeito e objeto, uma agdo educativa que deve levar em
conta que “a préatica socia é a fonte do conhecimento; a teoria deve estar a servico de e para
uma agdo transformadora; a prética social é o critério de verdade e o fim Ultimo do processo
de conhecimento” (ROCHA, 1999, p. 35). Assim, 0 processo vivido pelo individuo para
adquirir, assimilar e construir o conhecimento tem a ver com a organizacdo interdisciplinar do

curricular, pois,

Possibilita uma relac8o significativa entre conhecimento e realidade; desmantela
uma abordagem curricular burocraticamente pré-estabelecida; envolve o educador
na prética de construir o curriculo, determina uma relagéo dial ética entre a realidade
local e o contexto mais amplo. Uma atitude interdisciplinar estabelece uma nova
relacdo entre curriculo, contetidos e realidade. (ROCHA, 1999, p. 35)

Nesta perspectiva, a Escola Cidada considera o curriculo como uma caminhada
construida coletivamente em cada realidade escolar, como uma construcdo social, ou sgja,
uma pratica em que se estabelece um didlogo entre agentes sociais, educandos e educadores.
Veicula-o a uma concepcdo de mundo presente na proposta politica pedagdgica de cada
escola e a busca de uma inter-relacdo presente entre as areas de conhecimento e entre estas e a
sociedade. Rocha (1999, p. 8) afirma que “quando falamos em curriculo estamos tocando na
questéo das agdes e inter-relactes que se estabelecem dentro da prética cultural e socia, na
qual a escola esta inserida, e que sdo determinantes do processo de desenvolvimento dos
sujeitos ai envolvidos.”

Na Escola Cidadd, a organizagdo do processo de ensino aprendizagem se da por
Complexos Temaéticos, entendidos como um processo que proporciona o0 conhecimento, a
investigacdo e a reflexdo da realidade, da forma de pensar e agir das pessoas gque nela se

integram, para construir uma relacéo educacional possivel, ou sgja,
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Uma designacdo proposta para ‘assuntos ou relagdes profundas’ que levam a
criagdo, a producdo, ao desenvolvimento. Propde uma captacdo de totalidade das
dimensdes significativas de determinados fenémenos extraidos da realidade e da
préticasocial. (ROCHA, 1999, p. 21).

Assim, a partir do momento em que o curriculo é visto e revisto, frente as
necessidades da comunidade, €lege-se um tema para definir o Complexo Tematico, ou sgja, €
a partir desse tema que se organiza o trabalho de forma interdisciplinar. Esse movimento
exercita novas relagdes interpessoais, profissionais e institucionais que permitem a construcéo
de relagbes mais democréticas entre todos os envolvidos na escola e na producdo de
conhecimento — alunos, profissionais de educacdo, familias, comunidade e Estado, para
construir umanova prética social.

Partindo do principio de que o eixo central da organizacdo do trabalho escolar € a
formacdo do aluno, a Escola Plural entende que a formagdo das pessoas ocorre com sua
participacdo no processo de sua construcdo. Deste modo, o processo de formacdo humana, de
construgdo e aquisi¢éo do conhecimento, somente acontece num movimento de idas e vindas,
pois, 0S mesmos ndo se desenvolvem isolados uns dos outros e nem isolados do
desenvolvimento integral da pessoa.

Sua proposta pedagdgica é construida em estreita relacdo com os contextos em
gue estes sdo utilizados. O processo de aprendizagem passa a incluir, para além da atividade
intelectual, aspectos como 0S processos corporais € manuais, processos socializadores, a
vivéncia cultural e estética. Dessa forma, a aprendizagem concebe 0 ser humano na sua
totalidade, sendo entendida como um processo coletivo de construcdo do conhecimento
vinculado as necessidades sociais, sem separar 0s processos de conhecer e fazer da realidade

vivida pelo sujeito.

Isso porgue o conhecimento é global, tem muitas dimensdes e ndo se aprende tendo
como referéncia Unica perspectiva. Dai ser fundamental considerar-se em todo o
processo a prética social dos sujeitos nele envolvidos, pois nédo é possivel conceber o
processo de ensino/aprendizagem apenas como uma atividade intelectual. (BRASIL.
SEF, 1994, p. 38).

O conhecimento escolar € organizado a partir do reconhecimento das questdes de
interesse social e do conhecimento cultural acumulado em cada disciplina, articulando-os com

os tempos de vivéncias e experiéncias individuais e coletivas. Como proposta de intervencéo
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pedagodgica, a Escola Plural utiliza os Projetos de Trabal ho, os quais requerem que o contetido

segja construido

A partir da definicdo coletiva dos temas que representem os problemas colocados
pela atualidade, ndo de forma paralela as disciplina curriculares e sim transversais
[...] A inserc8o dos temas transversais como contedidos curriculares possibilitard que
as disciplinas passem a relacionar-se com a realidade contemporanea, dotando-as de
valor socia. (BRASIL. SEF, 1994, p. 41).

A Escola Candanga, por seu turno, considera que o processo de desenvolvimento
do ser humano ocorre concomitante com o processo de aprendizagem, e por isso, ndo se deve
trabalhar com a idéia de prontiddo, de pré-requisito e fragmentacdo do conhecimento.
Considera que a aprendizagem € um processo multiplo e € construida frente a participacéo e
relacdes prazerosas, dando sentido para o educando. Os conhecimentos sdo construidos
respeitando o0 processo de maturagdo interna e em integragdo com O meio, pois Sao
organizados e integrados aos que a crianca ja possui. Ou sga, “0s processos de
desenvolvimento e de construcdo de conhecimento tém duplo aspecto: o da atividade do
individuo e das interacdes que €ele estabel ece com o outro, com 0 meio sécio-cultural e com 0s
objetos.” (FEDF. DP, 1997c, p. 14).

Esta proposta defende um curriculo orientado por uma concepgdo pedagdgica
interacionista socio-historica que, partindo da realidade, deve propiciar ao educando, meios
para se posicionar no mundo em que vive entendendo e criticando as relacfes que estdo sendo

construidas e participando de sua transformagéo. Paraisso deve contemplar

Os grandes temas e preocupagdes mundiais, [...] que resgate a visdo de totalidade do
sujeito individual [..], que vaorize a interdisciplinaridade, a iniciativa, a
criatividade, a afetividade, aintuicdo, o equilibrio interior e exterior, ainteligénciae
a sabedoria em direcdo a uma prética pedagégica que leve em consideracdo a
formag&o do homem em harmonia como o universo. (FEDF. DP, 19973, p. 48).

Os referenciais curriculares da Escola Candanga consideram e incorporam as
experiéncias do passado e a intervencdo transformadora no presente. Esses referenciais
propdem um curriculo aberto, interativo, em sintonia com a realidade e que contemple “as
multiplas e variadas oportunidades’ para que o aluno utilize e se aproprie das varias
linguagens de seu tempo, para entender, explicar e interpretar a realidade. Tém como eixo

norteador a ética e a ecologia, por entender que a ecologia é uma critica a sociedade que tem
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no lucro o seu fim. Paratal fim, propdem posturas e caminhos metodol 6gicos que possam dar
suporte ao conhecimento sistematizado veiculado pela escola.

A Escola Sagarana parte do principio de que a crianca deve ser educada
integralmente para possibilitar a compressao gque vive numa realidade ampla e complexa. Essa
formacdo ocorre por etapas, que apresentam caracteristicas proprias do ponto de vista
psicol 6gico, biolégico, mora e social.

Para assegurar 0 desenvolvimento do aluno, essa proposta defende que os
conhecimentos e as habilidades devem servir como instrumentos mediadores da acéo
educativa. Para isso, articula as habilidades de um saber especifico com outros saberes e
experiéncias do aluno. Considera esse saber como parte e ndo como fim do processo
educativo, exigindo assim, uma maior diversificagdo metodoldgica e curricular. Dessa forma,
a Escola Sagarana propde “que todas as préticas escolares contribuam com essa formagdo
através de agles totalizadoras, ou sgja, 0 conjunto do fazer pedagdgico cotidiano da
instituicdo escolar, enfocando o aluno, sua realidade, perspectivas, saberes e necessidades.”
(LANZA; LEAL, 2000, p. 2).

A Escola Sagarana toma os Parametros Curriculares Educacionais (PCNs) como
base para construir seu quadro de referéncia de conteiido, ressignificando-os e aproximando-
os de uma visdo dinamica. Segundo proposta, a aprendizagem desses contelidos torna-se
importante quando sdo vistos como ferramentas para a construcdo de habilidades e
competéncias sociais e cognitivas dos alunos. Para tal, propde a programagdo de momentos
(Projetos, Oficinas, Ateliés, Laboratdrios etc.) nos quais, os contelidos sdo programados de
forma transversal e interdisciplinar, propiciando aos alunos a vivéncia de situacdes que 0s
levem a desenvolver um conjunto de conhecimentos e habilidades necessérios para superar as
dificuldades de cada circunstancia criada. Lanza e Leal (2000, p. 8) afirma que este trabalho
depende “ de ac¢bes conjuntas, |0go, necessita de uma construcéo coletiva em que se partilhem
conhecimentos, idéias, representaces, experiéncias, se avaliem praticas pedagdgicas e se
plangjam acdes que envolvam tanto o ensinar quanto o aprender.”

Dessa maneira, percebe-se que essas propostas constroem seu processo de ensino
aprendizagem, partindo da integragdo dos interesses e necessidades de todos o0s sujeitos e
segmentos gque atuam na mesma escola, defendendo que o processo de construcdo e agquisicaéo
do conhecimento deve ser construido pelo grupo envolvido e desenvolvido

interdisciplinarmente, buscando uma maior proximidade com o0s contextos em que sdo
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utilizados. Porém, ao observar como sd0 organizados seus curriculos, percebe-se que
enquanto a Escola Sagarana enfatiza que o conhecimento e as habilidades devem servir como
instrumentos mediadores, articulando um saber especifico com o0s outros saberes e a
experiéncia dos alunos. As demais propostas avangam no sentido de considerélo como a
prética social, pois o percebe enquanto um processo histérico, uma agdo humana que, partindo
da redlidade vivida, articula-o com as questdes de interesse social, para que 0 sujeito se
posicione, compreenda criticamente 0 mundo em que vive construindo saberes na relacéo

ativa do mesmo com as possibilidades de transformagao da realidade em que vive.

3.25 A organizagdo do trabalho escolar

Ao andlisar como estas propostas compreendem a organizacdo do trabalho
escolar, observa-se que as mesmas tomam como referéncia a formagdo humana do educando e
as suas idades de desenvolvimento, com diferentes alternativas de organizagéo do trabalho
escolar.

Mesmo com diferencas presentes nos contextos de suas origens, tanto a Escola
Cidada quanto a Escola Plural, sugerem que a organizacdo do trabalho, tempo e espaco
escolar tenha como referéncia a 6tica dos ciclos de formagdo humana (Infancia: 6-8 anos, Pré-
adolescéncia: 9-11 anos e Adolescéncia 12-14 anos), privilegiando as idades homogéness,
organizado em trés ciclos de trés anos cada um, com certa flexibilizacdo da idade no momento
de transicéo entre os ciclos, de forma que a escolarizacdo para 0 Ensino Fundamental segja de
nove anos, pois, propiciaria uma continuidade do processo de ensino aprendizagem do aluno.
Nesse sentido, Rocha afirma que, quando a escola se organiza por ciclos

Tém demonstrado que essa maneira de estruturagdo curricular promove um
continuum no processo de ensino—aprendizagem pelo qual passam os educandos, o
plangjamento e a prética pedagogica dos educadores, isto é, 0 conjunto da prética
escolar. (ROCHA, 1999, p. 10).

Dessa forma, ao colocar a educacéo frente aos Ciclos de Formagdo Humana, a

organizacao de tempos mais flexiveis, mais longos e mais atentos as multiplas dimensdes da
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formagdo dos sujeitos socio-culturais, ambas propostas — Escola Cidadé e Escola Plural —

sentem a necessidade de reorganizar o trabalho escolar.

A experiéncia tem mostrado que sonhar com uma educac&o diferente sem redefinir
essas estruturas e essa organizacdo do trabalho ficam em sonhos. As virtualidades
educativas da escola dependem em grande parte da capacidade de tornar essas
estruturas mais formadoras. Uma escola de qualidade ndo pode esquecer 0 peso
dessamaterialidade. (BRASIL. SEF, 1994, p. 19)

Diante da estruturagdo curricular por Ciclos de Formagdo, a proposta da Escola
Cidada aponta para a necessidade de se adotarem medidas para garantir a organizagéo do
trabalho escolar, sugerindo a criagdo de Turmas de Progressdo, o Apoio Educativo, 0s
Complementos Curriculares e a garantia de paridade de carga horéria para as areas de
conhecimento em todos os ciclos. Estas medidas buscam uma maior diversidade de acfes para
oferecer ao aluno condicdes para freqlentar as turmas correspondentes a sua idade.

Segundo esta proposta, a Turma de Progressdo atende os alunos com defasagem
entre a idade e escolaridade. E constituida de aproximadamente 20 alunos independente do
ciclo em que se encontrar; assume as caracteristicas do ciclo em que esta inserida; tem uma
existéncia provisoria, pois desaparecera na medida em que os alunos passarem a frequentar as
turmas ano-ciclo correspondente a sua faixa et&ria, escolaridade e socializagdo. Os
Complementos Curriculares constituem um conjunto de atividades e contelidos desenvolvidos
além da carga horaria letiva do aluno, as quais séo consideradas como optativas. As agles de
Apoio Educativo estdo voltadas para educandos que apresentam dificuldades de
aprendizagem e portadores de necessidades educativas especificas, atuam o Coletivo de
Professores de cada Ciclo, os Laboratorios de Aprendizagem e as Salas de Integracéo e
Recursos.

Apresentada organizacao curricular, a Escola Cidada explicita seu Regimento
Escolar, explicitando como a gestdo € tratada na escola. Nesse aspecto, destaca o caréter
coletivo e a garantia oficial de participacdo por aternancia de representatividade de todos os
segmentos presentes no interior da escolar — docentes, discentes, pais e funcionarios — nas
decisdes e encaminhamentos. Apresenta 0 Conselho Escolar como 6rgdo colegiado, e os
espacos ocupados pela Equipe Diretiva e pelos Coletivos de Professores de cada Ciclo como
foruns deliberativos, caracterizando suas composicOes, atribuicdes e funcionamento, bem

como as orientagdes para organizacdo do quadro de profissionais da escola.
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Frente a necessidade de repensar a organizacdo da escola e todos 0s processos
ingtituidos e ritualizados presentes na organizacdo escolar, postos frente a frente com o
desafio de dar conta das especificidades de cada tempo presente em cada ciclo de
desenvolvimento dos educandos a Escola Plural promove a construgdo coletiva da
organizag&o do trabalho de seus profissionais, se orientando em trés aspectos.

O primeiro aspecto esta voltado para a manutencdo das conquistas da categoria
profissional, mantendo tanto a participacdo de todos os segmentos — docentes, discentes,
funcionérios e pais — nas instancias colegiadas, quanto a “jornada de trabalho, tempos de
direcdo, gestéo coletiva, de coordenacdo de éreas, tempos de Assembléia Escolar, Colegiado,
Conselho de Classe, de férias, de recesso escolar etc.” (BRASIL. SEF, 1994, p. 34). O
segundo aspecto diz respeito a criagdo da Coordenacdo Pedagdgica, equipe responsavel pela
coordenacdo da implementagcdo da proposta e pela articulagdo com outras equipes da Rede
Municipal de Ensino. Sua composicéo “podera ser: o diretor ou vice; as supervisoras e/ou
orientadoras do turno; um professor eleito por seus pares. [...]. Exceto o diretor e vice, todos
os membros da Coordenacdo Pedagdgica dedicardo obrigatoriamente um minimo de 8
horas/semanais em atividades com alunos.” (BRASIL. SEF, 1994, p. 34). O ultimo aspecto
refere-se a criagd de um coletivo de profissionais para cada ciclo e a definicdo de um
professor acompanhante para cada turma tendo em vista as necessidades dos alunos.

No que se refere a organizacéo do trabalho escolar, a Escola Candanga utiliza a
denominagdo fases de formagdo para se referir & organizacdo de ciclos menores no interior do
Ensino Fundamental. Ao defender essa organizagcdo escolar, essa proposta o faz acreditando
gue amesma, além de trazer para o centro da escola as caracteristicas de desenvolvimento de
cada idade, contribui para romper com a fragmentacdo do saber e aumenta o tempo de
aprendizagem e desenvolvimento do educando, possibilitando a convivéncia com a
diversidade. Assim:

Cada fase compreende a construgdo de conhecimentos em processos de socializago,
vivéncias e experiéncias, contemplando as diversas vias de que 0s seres humanos se
valem para construir conceitos, valores, identidades etc. Ndo se pretende com a
organizagdo das fases, criar unidades compartimentadas, mas periodos adequados a
idade de formag&o dos alunos, sem perder de vista o grande ciclo da educacdo bésica
fundamental. (FEDF. DP, 1997c, p. 23).
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Esta proposta, também, reconhece a existéncia de ciclos de desenvolvimento das
criancas e jovens e considera o tempo de nove anos como 0 de escolarizagdo do Ensino
Fundamental. Prop8e a organizacéo do trabalho escolar respeitando tanto a faixa etaria: 12
Fase - Infancia (6, 7, 8 anos), 22 Fase - Pré-adolescéncia (9, 10, 1lanos) e 3? Fase -
Adolescéncia (12, 13, 14 anos); quanto o seu desenvolvimento global.

Com relacdo ao critério do desenvolvimento global do aluno, a Escola Candanga
destaca a importancia de valorizar as experiéncias, a socializacdo e o ritmo dos educandos;
respeitar seus grupos de convivéncia; evitando agrupamentos homogéneos e o0s
remanejamentos constantes de alunos, pois entende que, dentro de cada fase de formacéo,

E importante respeitar a organizagio de agrupamentos (turmas referéncias) por idade
e desenvolvimento global, criando no decorrer do processo educativo momentos que
possibilitem a integragdo entre os educandos das diferentes idades, facilitando
momentos socializadores e contribuindo para a formagéo da personalidade de cada
ser humano. (FEDF. DP, 1997c, p. 24).

Para ampliar os momentos de debates da prética e do plangjamento de acbes, sem
separar aqueles que pensam daqueles que executam, a Escola Candanga sugere como espagos
de acéo-reflexdo-acéo coletiva, a constituicdo de Conselho Escolar, Conselhos de Classe
Participativos e Preventivos e a Coordenacdo Pedagdgica. Porém, fica evidente a importancia
dada ao trabalho da Coordenac&o Pedagogica na conducdo desse processo, pois, além de ser

vista como

Um espaco de discussio e de plangjamento das acBes conjuntas. E nesse espaco que
ocorrem a investigacdo coletiva da realidade, a socializacdo de informagdes, a
selecdo, a priorizagdo dos conteldos curriculares e a permanente avaliagdo do
processo de educag&o que ocorre naescola.” (FEDF. DP, 1997c¢, p. 34).

Nesse sentido, tendo os profissionais como participantes ativos e a Direcdo como
parceira imprescindivel, a Coordenacéo Pedagogica tem a finalidade de plangjar o trabalho a
partir da realidade do aluno. A Escola Candanga apresenta cinco momentos facilitadores da
Coordenacdo Pedagdgica: 1° momento — Coordenac&o dos profissionais por fase de formagéo;
2° momento — Coordenacdo Pedagdgica por turmas-idades; 3° momento — Estudo e Pesguisa;
4° momento — Coordenacdo Pedagdgica Regionalizada; 5° momento — Coordenacdo Coletiva
com Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo (EAPE) / Departamento de

Pedagogia (DP) - DivisdessDRE/outros. Além desses momentos, prevé a constituicdo das
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Turmas de Reintegracdo que, na proposta, sdo utilizadas como espagos reservados para
aqueles alunos que se apresentam com defasagem de idade e que ndo apresentam um
desenvolvimento compativel com afase de formacao seguinte.

Por fim, a Escola Sagarana admite a organizagdo do trabalho escolar segundo
etapas de desenvolvimento do educando. Para isso, propde “examinar a possibilidade de
reorganizar os tempos escolares e 0s processos administrativos e curriculares da prética
pedagdgica, produzindo formas alternativas que exigem processos mais amenos e produtivos
para 0 nosso trabalho e para os aunos.” (RODRIGUES, 2000b, p. 11).

Priorizando a faixa etéria e mantendo a escolarizacdo de oito anos para o Ensino
Fundamental, essa proposta organiza o tempo e espaco da educacdo escolar em trés ciclos— 0
Ciclo Basico (alunos com idade de 7 a 9 anos), O Ciclo Intermediario (alunos com idade de
10 a 12 anos) e o Ciclo Avangado (alunos com idade entre 13 e 14 anos) — no tempo dos
ciclos do desenvolvimento humano: infancia, pré-adol escéncia e adolescéncia.

Frente a essa organizacdo do trabalho escolar e ao desafio de produzir formas
alternativas nas préticas escolares de modo a contribuir para a formacéo integral do educando,
busca-se promover acdes totalizantes em que possa vivenciar momentos para desenvolver as
atitudes necessérias e fundamentais a sua formagdo humana. Esses momentos devem

privilegiar arealizagéo de projetos variados tendo em vistaa

Transversalidade ou interdisciplinaridade em que oficinas, ateliés, laboratérios,
seminarios etc., envolvendo agrupamentos variados de alunos, independentemente
de turmas fixas, e disciplinas especificas e que acontecam, sob a responsabilidade de
professores, pais, monitores e representantes da comunidade. (LANZA; LEAL,
2000, p. 2).

A Escola Sagarana propfe o plangjamento de um projeto de acompanhamento
escolar que envolvatoda a escola e sua comunidade, atendendo a necessidade de cada ciclo de
formagdo. Este projeto, que faz parte de um programa maior, “deve se desenvolver durante
todo o processo escolar, desafiando o aluno a ampliar sempre sua visdo de mundo, cultura,
sociedade, escola, formacdo, ensino-aprendizagem, conhecimento, espaco, tempo etc.”
(RABELO, 2000, p. 4). Porém, o que se percebeu, foi que o envolvimento da comunidade
escolar neste projeto de acompanhamento escolar se referiu apenas a coordenacdo de

atividades programadas para serem realizados nesses momentos.
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Apesar de essa proposta apontar para a necessidade de consolidar a autonomia
escolar e conquistar uma gestdo mais democrética e defender, como meio para efetivar essas
conquistas, a escolha dos diretores pela comunidade escolar e a revitalizacdo dos Colegiados
Escolares como o espago para flexibilizar e dividir o poder; o que se percebeu nos
documentos analisados, foi a auséncia de indicios que apontem para uma efetiva participacao
da comunidade escolar na construcéo e desenvolvimento de sua proposta, a explicitagéo dos
procedimentos utilizados para a escolha de seus dirigentes, bem como a composi¢ao, funcdo e
participagdo da comunidade escolar nas instancias colegiadas por ela defendidas.

Mesmo concebendo o professor como Unico segmento da comunidade escolar que
aparece como responsavel pelo desenvolvimento do Projeto Politico Pedagdgico da escola,
apos sua participacdo na aprovacdo da Carta dos Educadores, essa proposta foi elaborada por
comissdes especiais e grupos de trabalho, excluindo nesse momento, todos 0s segmentos
presentes no interior da escola. Nesse sentido, Rodrigues (2000a, p. 9) explica que a

construcdo dessa proposta ocorre distante do local onde sera materializada:

E essencial que cada professor, cada escola e todo o sistema educacional, n&o
excluindo a sociedade e os pais, compreendam que estamos construindo um
processo educativo muito mais efetivo, com capacidade formativa mais ampla do
que aquela que reduzia a escola a0 ensino de determinados conhecimentos e
habilidades, para que 0 aluno pudesse “passar no vestibular”.

Como se depreende, as propostas apresentadas — Escola Cidadd, Plural, Candanga
e Sagarana — procuraram minimizar os limites da l6gica seriada, especialmente quanto a
seletividade e exclusdo. Partem da proposicdo de assumir o educando como referéncia,
independentemente do aprofundamento que € dado por cada uma destas, para organizar 0
trabalho escolar. Subdividem o tempo de escolarizacdo do aluno no Ensino Fundamental em
tempos menores — ciclos ou fases — e tomam as idades de desenvolvimento do educando em
cada ciclo como referéncia para promover, independente da inser¢céo e das reais mudancas
gue conseguem efetivar, a formacéo humana do educando e organizar todo o trabalho escolar.
Apontam para a necessidade de ampliar os espagos de reflexdo coletiva entre os docentes,
bem como a constituicdes de Conselhos ou Colegiados com o intuito de valorizar a
participacdo dos segmentos envolvidos com a escola— docentes, discentes, funcionérios e pais

— procurando assim, democratizar as relagdes de poder presentes em seu interior.
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Ao delinearem novos contornos para a organizagao do trabalho escolar, estas
propostas 0 fazem, articuladas com uma nova compreensdo da propria concepcao de
educacdo, do processo de ensino aprendizagem, do lugar do aluno e do professor nesse
processo e da avaliagdo. Ao propor romper definitivamente com a seriagdo, estas propostas
trazem consigo uma visdo mais ampla desses processos e elementos de modo a se constituir
novas bases para a gestdo da escola na perspectiva da gestdo democratica, na medida em que
afirmam a dimensdo transformadora que a educacdo pode assumir, a construcdo de um
curriculo escolar fundamentado na criagdo de espacos interculturais, por suavez trabalhado na
perspectiva inter e transdisciplinar, o caréter participativo e coletivo do trabalho escolar, a
centralidade do aluno e do professor como sujeitos do conhecimento, o sentido global e
processual da avaliacdo.

Estas propostas defendem a educacéo permanente e tem uma formatagéo propria
para cada realidade local, de modo a respeitar as caracteristicas histérico-culturais, os ritmos e
as conjunturas especificas de cada comunidade, sem perder de vista a dimensdo global do
mundo em que vivemos. Além de se caracterizarem pela democratizagéo da educacéo seja no
acesso e permanéncia do aluno, ou seja, na propria organizacdo do trabalho escolar, processo
de ensino aprendizagem, relagdo entre o educando e o educador e processos de avaliacéo,
estas propostas se caracterizaram por estarem inseridas no interior do movimento pela
democratizacdo do proprio Estado brasileiro.

Esse movimento realizado por educadores e governos democréticos, iniciado ao
final da década de 1980, além de buscar aternativas para enfrentar o problema da educacéo
de qualidade para todos, demonstra uma reacdo da sociedade civil frente a0 modelo de
internacionalizacdo proposto para a educacdo, o qual torna o conhecimento uma mercadoria e
um instrumento de lucro e poder econdémico. Estas experiéncias reafirmam que a alteracéo da
|6gica da organizacdo da escola estd articulada com a ateracdo da légica de organizacéo da
sociedade e, nitidamente, representam a existéncia de resisténcias frente ao avango do projeto
neoliberal capitalista para a escola publica.

Destacase que ao readizar esse estudo, foi possivel conhecer melhor a
complexidade do trabalho escolar de cada proposta, suas especificidades e proposicoes em
relacdo a participacéo efetiva dos segmentos da comunidade escolar — docente, discente, pais

e funcionérios — bem como os caminhos utilizados para acancar uma maior democratizacao
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das relagdes de poder presentes em cada uma das realidades que estiveram presentes nesta
pesquisa.

Essa busca desse conhecimento foi importante para a demarcacéo do campo de
pesquisa no interior da ESEBA/UFU, pois, ao procurar identificar quais foram os assuntos e
temas abordados pelos autores dessas propostas, foi possivel categorizar os temas relativos a
organizagao do trabalho escolar. Foi este procedimento metodol 6gico que permitiu destacar e
definir os eixos de investigacdo — a concepcao de educacdo, a avaliagdo, o perfil do professor
e do aluno, o processo ensino aprendizagem e a organizagdo do trabalho escolar — como sendo
0s que nortearam arealizac&o dessa pesguisa.

Nesse momento, interessa-nos, ao debrucar sobre a experiéncia da Escola de
Educacdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia — ESEBA/UFU, para compreender
como ocorreu a organizacdo do trabalho escolar frente as experiéncias desenvolvidas por estas
propostas de ensino de ensino construindo ao longo dos anos 90 do século XX, identificando

aproximagoes e distanciamentos quanto as modalidades que a gestéo escolar.
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4 A GESTAO DO TRABALHO ESCOLAR NA ESCOLA DE EDUCACAO BASICA
DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA

Esse capitulo analisa 0 processo de discussdo sobre a organizacdo do trabalho
escolar na Escola de Educacéo Béasica da Universidade Federal de Uberlandia, vivenciado
durante o debate sobre a redefinicdo do tempo escolar. Para tanto, tomou-se como fonte de
dados os registros de reunides, o resultado de estudos e de reflexdes desenvolvidos ao longo
do periodo de 1997 a 2003. Procurou-se identificar nos documentos produzidos pela
ESEBA/UFU, quais foram as gquestdes e tematicas que estiveram presentes na tentativa de
superar ou romper com a estrutura seriada e, ainda, o impacto destas questdes e temas na
organizacao e gestédo do trabalho escolar na ESEBA/UFU, materializadas nos mesmos eixos
investigados no capitulo anterior.

Porém, se no capitulo anterior, ao analisar como as propostas da Escola Cidada,
Plural, Candanga e Sagarana organizaram o trabalho escolar para superar a légica seriada,
partiu-se da concepcdo de educacdo a organizagdo do trabalho escolar, agora o caminho €
inverso. Respeitando a realidade vivida pela ESEBA/UFU pretende-se, nesse capitulo, partir
das primeiras mudancas propostas pela Escola para identificar quais questdes e tematicas
estiveram presentes e como estas impactaram na sua organizacao e gestdo do trabalho escolar
desta Escola. Assim, pretende-se analisar como 0 processo de discussdo materializou-se nos
mesmos eixos de investigacdo, mas iniciando essa andlise pela organizacdo do trabalho
escolar, para se chegar ao processo ensino aprendizagem, ao perfil do professor e do aluno, a
avaliacdo e por fim, a concepcdo de educacdo presente nessa Escola durante o processo
vivenciado neste periodo pesquisado.

Nesse caminho, procurou-se organizar os documentos observados a partir da
andlise dos Planos Global Integrado (PGI). Dentre esses documentos, foram consideradas as
pautas, as convocacles, as sUmulas e as atas das reunibes do Conselho Pedagdgico
Administrativo, do Conselho de Coordenadores de Area e das Reunies de Professores do
mesmo Ciclo; correspondéncia e memorando emitidos pela Direcdo Escolar; artigos e
relatorios produzidos por cada Coordenacdo Pedagdgica de Ciclo e por Comissoes Internas.

Durante a pesguisa, percebeu-se que varios documentos estavam incompletos, as

vezes, foram encontradas cartas de convocacdo de reunido sem a ata da reunido ou lista de
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presenca dos participantes, outras vezes encontrava-se a ata, mas a relagcdo dos participantes
dareunido ndo estava anexada a ela. Outros documentos se referiam as reunides que foram ou
estavam programadas para serem realizadas, porém, suas sistematizacdes ou registros oficiais
das discussoes e decisdes ndo estavam sistemati zados em atas, simulas ou g uda-memoria.

Dentre os documentos encontrados'’, foram observados e analisados cinco Planos
Global Integrado (PGI); 21 atas das Reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo — CPA
— redizadas no periodo de 1977 a 2003, sete sumulas de reunides do Conselho de
Coordenadores de Area realizadas no ano de 2000, 89 pautas e simulas das Reunides de
Professores do segundo Ciclo realizadas no periodo de 2001 a 2003; e outros treze
documentos referentes aos assuntos presentes em uma Correspondéncia, um Memorando
Interno, nove Relatdrios da Coordenacdo de Ciclo e Comissdes Internas, e dois textos
produzidos por professores da ESEBA/UFU que sintetizaram esse processo.

Para cada documento, realizou-se uma selecdo dos assuntos que estiveram
presentes em suas discussoes. Em seguida, procurou-se organizar e categorizar esses assuntos
em temas mais abrangentes, procurando identificar como se fizeram presentes e como 0s
mesmos foram tratados nos eixos de investigacdo. Concomitante a esse movimento, foi
observado se estes documentos apresentavam outros assuntos que originaram novos temas, de
modo a identificar com que perspectiva e concepcdo 0S mesmos se apresentaram nestes
documentos. Feita primeira andlise, procurou-se identificar qual foi o impacto desse

processo de implantagéo do ciclo na organizagéo do trabalho escolar da ESEBA/UFU.

4.1 A ORGANIZACAO DO TRABALHO ESCOLAR NA ESEBA/UFU

Conforme mencionado anteriormente, os documentos da ESEBA/UFU foram

analisados para compreender, nesse periodo, como o debate e a tematica da organizacéo do

' Nao foram encontrados todos os documentos das 35 reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo
previstas e redizadas entre os anos de 1997 a 2003; das doze reunides do Conselho de Coordenadores de Area
previstas e realizadas no ano de 2000; dos sete semindrios, paestra e encontros institucionais realizados, entre os
anos de 1997 a 2001, de forma intercalada com as reuni&es de estudos dos docentes.
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trabalho escolar se apresentaram nesses documentos, quais sejam: PGI, Atas do CPA, simulas
das Reunifes do Conselho de Coordenadores de Area etc.

O Plano Global Integrado € considerado como o documento que sistematiza a
discussdo sobre o Projeto Politico Pedagégico da Escola. Desde 1994 é organizado
anualmente pela Direcdo Escolar, que reline tanto as informacfes administrativas, quanto as
informagdes pedagdgi cas recolhidas junto a cada érea de conhecimento. No periodo de 1997 a
2000, o PGI foi estruturado tendo como referéncia seis partes. 1) a apresentacdo do
documento frente a realidade em que a ESEBA/UFU estava inserida; 2) a origem dos dados
da realidade escolar que subsidiaram sua elaboracdo; 3) a definicdo das prioridades
académicas e administrativas para cada ano letivo; 4) a definicdo da Estrutura Administrativa
e Pedagogica do trabalho escolar; 5) a sistematica dos trabalhos a serem realizados por cada
Area de Conhecimentos, seus objetivos, projetos de ensino e extensdo, e avaliacdo; 6) a
avaliacdo da aprendizagem e da institui¢cdo. Em 2001 foram acrescidas a essa estrutura outras
trés partes. o setor de apoio administrativo e pedagdgico, o projeto de educacdo de jovens e
adultos e o detalhamento dos projetos de ensino, pesguisa e extensdo desenvolvidos pela
ESEBA/UFU.

No que diz respeito a organizacdo do trabalho escolar, percebeu-se que os PGls
referiram-se a esse tema em quatro momentos. Num primeiro momento, ao abordar as
Prioridades Pedagbgicas — de ensino, de extensdo/prestacdo de servicos, e de

pesquisa/producéo cientifica/qualificacdo docente — o PGI de 1997 define que, no

Ensino: Rever programas de ensino, tendo como referéncia basica os Parametros
Curriculares Nacionais, os Programas de Ensino do Estado de Minas Gerais e do
Municipio de Uberlandia. Adequar a metodologia de ensino e o sistema de avaliacdo
aos programas revistos e a luz da nova LDB. Promover Seminarios para discussao
dos Programas de Ensino, visando maior articulacdo e coeréncia entre as diferentes
areas do conhecimento. (UFU. ESEBA, 1997h, p. 7).

Extensdo / Prestaco de servicos: Plangjar e desenvolver anualmente, pelo menos,
uma atividade de extensdo em cada area de conhecimento da ESEBA. Essas
atividades deverdo atender as demandas da Comunidade Educacional de Uberlandia
e regido e de preferéncia, devem ser realizadas em articulagdo como outros 6rgéos
educacionais. [...] Propiciar ampla participacdo dos docentes, na organizacéo e
realizac8o de Eventos promovidos pela ESEBA e ou por outros 6rgéos educacionais
com os quais a Escola mantém parceria. (UFU. ESEBA, 1997h, p. 8).

Pesquisa/ Producéo Cientifica/ Qualificacdo Docente: Estimular o desenvolvimento
de pesquisas individuais e grupais nas areas de atuacdo da ESEBA. [...] Viabilizar a
participacdo dos docentes da ESEBA, em congressos para apresentacdo de trabalhos
cientificos. Desenvolver a politica de qualificagdo docente da ESEBA a nivel de
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pés-graduacdo. Organizar, periodicamente, encontros sobre teméticas relacionadas a
infancia e adolescéncia, envolvendo professores da ESEBA e de outras instituicfes
escolares, visando a socializag8o dos conhecimentos produzidos por pesquisadores.
(UFU. ESEBA, 1997h, p. 8)

Além dessas prioridades, o PGl de 1998 incorporou outra prioridade pedagdgica

para o ensino, propondo

Reconstruir e definir a metodologia de ensino e o sistema de avaiacéo a partir da
revisdo dos programas revistos e da nova LDB. [..] Criar o Projeto Pedagogico
Complementar, coordenado pelo SEAPE e Diregdo tendo em vista a readlizacdo do
trabalho multidisciplinar que tem como objetivos. @) atendimento ao(a) auno (a)
com dificuldade de aprendizagem. b) complementacdo dos estudos de alunos(as)
com ‘aprovagdo parcial’ em apenas um contetdo. (UFU. ESEBA, 1998, p. 8).

Em 1999, o PGI reforgou a necessidade de concretizar as prioridades explicitadas

por esse documento nos anos de 1997 e 1998, destacando também a necessidade de

Implementar Projeto Pedagdgico Complementar e implantar o Projeto Pedagdgico
Transdisciplinar tendo como objetivos. @) formagdo continuada dos professores. b)
construcéo de abordagens metodol 6gicas, que atendam as necessidades dos alunos e
colaborem na superacdo das dificuldades. Implementar o Projeto de Dependéncia.
Implantar a Lingua Estrangeira — Espanhol, como conteido optativo oferecido em
horério contrério ao regular, para alunos de 5* a 8 série e comunidade em geral.
(UFU. ESEBA, 1999, p. 8)

Com relacdo a Extensdo / Prestac8o de Servigos, este documento propde o

desenvolvimento do “Projeto de Extensdo ‘ Alfabetizacdo Solidaria® em parceria com a Pro-
Reitoria de Extens&o, Culturas e Assuntos Estudantis (PROEX) e Curso de Pedagogia’ (UFU.

ESEBA, 1999, p. 9).
No ano de 2000, o PGl também reafirmou essas prioridades pedagodgicas

explicitadas nos anos anteriores apontando para a necessidade de “implantar a recuperacéo

semestral, para recomposicdo de notas, em substituicdo a Recuperacdo Paralela’ (UFU.

ESEBA, 2000c, p. 8).
O segundo momento referiu-se as seguintes prioridades administrativas para o ano

de 1997, as quais prevaeceram até o PGI de 2000:

Construir o Manual de Administracdo da ESEBA, contendo: o objetivo de cada setor
administrativo, composi¢ao, atribuigdes e periodo de realizagdo. Rever o regimento
escolar, tendo em vistaa nova LDB e as transformagdes da prética escolar. Instalar e
implementar o Projeto Espaco Cultural da ESEBA, que visa atender alunos e
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professores da Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental. Buscar,
junto aadministracéo superior da UFU e 6rgdos governamentais, recursos que visem
a remodelacdo do pétio, quadras, cantina e anfiteatro da ESEBA. [...] Implantar a
Comissdo de Avaliacdo e Acompanhamento do Plano de Trabalho Docente. (UFU.
ESEBA, 1997h, p. 9).

Num terceiro momento, evidenciou-se a organizagdo do espago escolar da
ESEBA/UFU. Nesse sentido, os PGIs de 1997 a 2000 apresentaram o organograma da escola
e 0s quadros de espaco fisico, de turmas/turnos e de pessoal (administrativo, apoio e docente).
Percebeu-se que, apesar desses quadros serem atualizados anualmente, esses documentos ndo
apontaram quais foram as dindmicas paratais definicoes.

Por dltimo, estes mesmos documentos, a0 se referirem ao tempo escolar,
apresentaram 0 calendario escolar, as grades curriculares, 0 tempo de avaliacdo de
aprendizagem, a programacdo das reunides de Coordenacdo de Area, do Conselho
Administrativo, do Conselho de Coordenadores de Area, de Atendimento de Pais e os
Horarios de Aulas. Percebeu-se que os PGls de 1997 até 2000, ao sugerirem mudangas na
proposta curricular da ESEBA/UFU, o fazem para, principalmente, adequar as determinactes
da Lei n.° 9496/96 — Lei de Diretrizes e Bases (LDB) presentes em seu artigo 24, mais

especificamente aosincisos| elll:

| - a carga horéria minima anual sera de oitocentas horas, distribuidas por um
minimo de duzentos dias de efetivo trabalho escolar, excluido o tempo reservado aos
exames finais, quando houver; [..] Ill - nos estabelecimentos que adotam a
progressao regular por série, o regimento escolar pode admitir formas de progressao
parcial, desde que preservada a seqiiéncia do curriculo, observadas as normas do
respectivo sistemade ensino. (BRASIL, 1996, p. 27.836).

Nesse sentido, o PGI de 1998 afirma que

A nova LDB nos impde pensar iniciamente, em algumas questdes imediatas, isto &,
para ja serem aplicadas em 98: adequacéo das grades curriculares e programas de
ensino aos 200 dias de trabalho escolar; apuracdo do rendimento escolar e promog&o
do auno. (UFU. ESEBA, 1998, p. 5).

As grades curriculares e os programas de ensino foram adaptados ao cotidiano
escolar e as exigéncias legais de 200 dias letivos e a carga horaria minima de 800
horas anuais. O sistema de avaiacdo passou por expressiva modificacdo,
principalmente no que diz respeito a promogdo do aluno, quando foi criada a
‘progressdo parcia’ do(a) aluno(a). (UFU. ESEBA, 1998, p. 6).
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Para atender a essa necessidade, o PGI de 1998 sugeriu a constitui¢cdo de outros

espacos para discutir e efetivar as mudancas propostas:

Para analisar a nova LDB e adequé-la as condic¢Ges, necessidades e finalidades da
ESEBA e da UFU foi constituida no final de 1997 uma comissdo composta por:
quatro docentes, um técnico-administrativo e a Dire¢do da Escola. Esta comissdo fez
uma revisao dos principios educacionais que fundamentaram o processo educacional
da ESEBA e apresentou uma proposta de reformulagdo curricular, que teve como
eixo central os Ciclos de Formagdo Humana. A proposta em questdo foi amplamente
estudada e discutida pelas areas de ensino da ESEBA, as quais em reunifes do
Conselho Pedagdgico Administrativo — CPA, realizadas em dezembro/97, definiram
por algumas reformulagdes na estrutura curricular e pedagdgica da escola. (UFU.
ESEBA, 1998, p. 5).

Foi somente no PGI de 2001, que se observou a intencdo de organizar o tempo
escolar diferente do sistema de seriacdo, no qual € apresentada a proposta de organizacéo
plurianual denominada Ciclos de Aprendizagem e Desenvolvimento Humano. Na
apresentacdo do PGI de 2001, esta opgéo foi explicitada da seguinte maneira:

Organizamos o tempo escolar da ESEBA, respeitando, o limite méaximo de onze
anos para completar a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental: 1° ciclo — ciclo da
infancia— 4, 5, 6, 7 e 8 anos. 2° ciclo — ciclo pré-adolescéncia— 9, 10 e 11 anos. 3°
ciclo — ciclo adolescéncia — 12, 13 e 14 anos. Em 2001, mantivemos a enturmacao,
seriada ja existente, mas implementamos a aproximagdo dos atores e sujeitos,
professores e alunos no tempo e espaco. O 1° ciclo permaneceu no turno datarde e o
2° e 3 ciclos passaram a funcionar juntos, no turno da manhé. Essa reorganizacéo do
tempo devera viabilizar a aproximacdo dos professores, a fim de que possam
desenvolver estudos que fundamentem o0s novos passos a serem  seguidos.
Entendemos que caberd em seguida, a cada ciclo, estabelecer o trabalho pedagdgico,
sem perder de vista a dimensdo inclusiva, integrada e coletiva da organizagdo
escolar. (UFU. ESEBA, 2001b, p. 3).

Em 2001, ao abordar as prioridades pedagdgicas, o PGl de 2001 apontou para as

seguintes prioridades de ensino:

Implantar, gradativamente a mudanca da organizagdo tempo/espaco escolar, de
seriada para ciclos de aprendizagem e desenvolvimento humano: [...]. Apontar
linhas gerais e diretrizes orientadas para que cada area de conhecimento, respeitando
a estrutura e organizagcdo dos ciclos, possa elaborar seu Plano de Trabalho na
discussdo coletiva com as demais areas. [..] Implantar 0 ‘Férum de Classe
objetivando viabilizar o didlogo dos atores escolares, por série e classe, sobre
guestes surgidas no cotidiano escolar, com vistas a mediagbes, que busquem
elucidagdo das mesmas. (UFU. ESEBA, 2001b, p. 9).
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No que diz respeito a organizacdo do espaco, o PGl de 2001 apresentou um novo
organograma da escola — Anexo 5 (UFU. ESEBA, 2001b, p. 14) e os quadros de espaco
fisico, turmas/turnos e pessoa (administrativo, apoio e docente) para implantar a proposta de
ciclos ora sugerida.

Com relagdo ao tempo escolar, o PGl de 2001 apresentou o calendério escolar, as
grades curriculares, o tempo de avaliacdo de aprendizagem, a programacédo dos horéarios de
aula, do atendimento de pais e o calendario de reunides para este ano, no qual, reforgou a
obrigatoriedade da participagdo dos professores do mesmo ciclo nessas reunides. Afirmou
ainda que, as reunides de professores de cada componente curricular deveriam continuar
ocorrendo, pelo menos bimestralmente e; que as “reunides de professores por serie/turma
acontecerdo sempre que o conjunto de profissionais, que atuam nas mesmas, apontarem para
sua necessidade.” (UFU. ESEBA, 2001b, p. 44).

Nesse sentido, ao analisar os PGIs produzidos entre os anos de 1997 e 2000, ndo
foram constatadas discussdes em torno da organizacdo do tempo escolar que indicasse
alteracdes na organizacdo do trabalho escolar em uma |6gica diferente da seriada. Percebeu-se
gue as modificagdes sugeridas por esses documentos tiveram como objetivo adequar a Escola
as normas comuns determinadas pela LDB/1996, relacionadas com carga horaria, dias letivos
e progressao parcia do aluno. Foi somente no PGI de 2001 gque se constatou a intencéo de
organizar o tempo escolar frente a uma proposta denominada Ciclos de Aprendizagem e
Desenvolvimento Humano.

Outro documento de estudo selecionado para a pesquisa foram as atas das
reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo — CPA. O CPA é considerado o Orgéao
maximo normativo, consultivo, deliberativo e de recurso da ESEBA/UFU. Tem como
finalidade definir o plano de trabalho escolar, solucionar problemas ligados a educacéo e
deliberar, ao nivel da Escola, os assuntos ndo previstos em lei e que independem da aprovagdo

superior. Apesar da ESEBA/UFU propor em seu Regimento Interno™®, que foi parcialmente

18 Além do Diretor, que continuou sendo seu presidente, foram considerados membros os “Coordenadores dos
Conselhos Académicos; coordenador do Conselho Administrativo; representante docente do Setor de Apoio ao
Processo Educacional (SEAPE); representante do Nucleo de Estudos da Infancia e da Adolescéncia (NEIA); trés
representantes dos docentes polivalentes; representante de cada componente curricular, dois representantes dos
setores administrativos da Escola; trés pais de alunos da Escola, representantes dos Niveis de Ensino; trés
representantes dos discentes do Nivel de Ensino da Adolescéncia; representante dos docentes do ensino superior
da disciplina Prética de Ensino; representante da Administragdo Superior [...]; e representante de entidade
comunitdria ligada a Educagdo Basica.” (UFU. ESEBA, 20000, p.5).
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aprovado em 2000, tanto a ampliacdo da participacdo representativa para a comunidade
interna — profissionais da educacdo, discentes, pais, quanto da comunidade externa —
segmentos da UFU e de entidades comunitérias voltadas para a educacéo basica; constatou-se
gue, nas reunides realizadas no periodo de 2000 a 2003, os Unicos segmentos que
participaram desse Conselho foram a Diregdo Escolar, os docentes e profissionais da
educacdo da ESEBA/UFU. N&o foram encontrados registros que mostrassem a convocagao e
presenca dos demais segmentos — discentes, pais, representantes da UFU e entidades
comunitarias — nem nas cartas convocatorias, nem nas listas de presencas e atas destas
reuni oes.

Ao andisar as atas das reunides deste Conselho realizadas no periodo de 1997 a
2000, percebeu-se que as discussdes sobre a organizacdo do trabalho escolar voltaram-se para
a reformulacdo do Regimento Escolar, a necessidade de adequar sua grade curricular e
programa de ensino as regras comuns presentes no artigo 24 da LDB/1996, e ampliar os
espacos e tempos de estudos dos docentes. Essas necessidades estiveram postas em varias
reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo. A primeira delas, realizada em julho de

1997, mostrou-se preocupada com a reformulagdo do Regimento Escolar:

Como o Regimento Escolar em vigor foi aprovado pelo MEC em 26/10/81 e ja ndo
representa a realidade da Escola, faz-se necessério reformulé-lo, principamente em
funcdo da nova LDB, Lei 9394 de 20/12/96. O primeiro passo adotado foi
reformular o Capitulo Il — Do Conselho Pedag6gico Administrativo (CPA), o
mesmo € constituido por todo o pessoa docente e técnico-administrativo, que atua
na ESEBA e que tornam morosas suas deliberactes e anti-democraticas umavez que
parte da comunidade escolar é excluida. (UFU. ESEBA, 1997, p. 1).

Uma segunda reunido, redlizada em dezembro nesse mesmo ano, reforgou a
necessidade de adequar a grade curricular e programa de ensino da ESEBA/UFU as

determinacdes da LDB/1996, poisa

diretora dessa ingtituicéo e presidente do Conselho, disse que, de acordo com a nova
LDB — Lei de Diretrizes e Bases, teriam que ser feitas algumas mudancas imediatas
no ensino fundamental para o ano de 1998. Informou que tais mudancas seriam: a
adequacdo das grades curriculares e programa de ensino aos 200 dias letivos de
trabalho escolar e apuracdo do rendimento escolar e promogéo do aluno. (UFU.
ESEBA, 1997¢, p. 1).
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Para efetivar tais mudancas, foi congtituida uma Comissdo Interna, composta por
quatro docentes, um técnico-administrativo e a Direcdo da Escola, com a finalidade de
elaborar uma Proposta de Reformulagdo Curricular. O documento produzido por essa
Comisséo foi enviado ao Setor de Apoio ao Processo Educacional — SEAPE e para todas as
Areas de Conhecimento para que estudassem e socializassem suas concluses em reunido do
CPA. Numa terceira reunido desse Conselho, também realizada em dezembro de 1997,

chegou-se as seguintes conclusoes:

a) A ESEBA necessita de mudanca gradual, fundamentada em estudos aprofundados
sobre os conceitos, categorias, construcéo e implementacdo de um projeto coletivo
(professores, pais e técnicos-administrativos). b) Instalacdo de um processo de
formagdo continuada, tendo como eixos as criticas, 0s questionamentos e 0s
diagndsticos apontado pelas areas e registros pelos grupos de estudos coletivos nos
dias 16 e 1712/97. c¢) O processo de mudanca pressupde duas etapas. uma, para
implantagcdo imediata em 1998, e outra, para implantagdo em 1999. (UFU. ESEBA,
1997g, p. 2).

A partir dessas conclusdes, foram votados e aprovados procedimentos que, de

certa maneira, ampliavam o espago e tempo de avaliagao dos discentes,

[...] aprovado para 0 ano de 1998/1999 com a criagdo do Projeto Pedagdgico
Complementar sob a orientagdo do SEAPE o qual atendera alunos da Pré-escola e
Ensino Fundamental que apresentam dificuldade de aprendizagem. Este projeto tera
carater multidisciplinar envolvendo, portanto, todos os professores das é&reas de
ensino da ESEBA. [...] recuperacéo paralela bimestral somente para alunos que ndo
alcancarem 60% dos pontos; devera ser realizada durante cinco dias apos o final de
cada bimestre com ateracdo de notas. [...] o auno reprovado em apenas um
contelido devera ser matriculado na série subsequente desde que se comprometa a
participar de um Projeto Pedagdgico Complementar (dependéncia), o qual sera de
presenca obrigatéria e ministrada em horario contréria ao das aulas regulares. (UFU.
ESEBA, 19979, p. 1).

Além disso, foram aprovadas ampliagdes do espaco e tempo de estudos dos
docentes frente as experiéncias vivenciadas durante materializacdo dessas mudangas previstas
para 1998 e de outras propostas de trabalhos que buscavam superar 0 modelo seriado de

organizacao do trabalho escolar.

[...] garantir as reuniBes semanais e/ou quinzenais por séries, objetivando tratar de
metodologias, avaliagdo, postura profissional e educacional e disciplina. Reuni&o, ao
final do 1° semestre de 1998, para socidizar e avaliar os resultados das mudancas
implantadas. [...] apresentar propostas para implementacdo dos Conselhos de Classe.
[...]Estudos e reflex8o, em 1998, da proposta preliminar para pensar, melhorar ou
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construir uma outra proposta alternativa para implantagdo em 1999. [...] Estabelecer
cronograma de estudos, palestras, seminarios para 1998, objetivando a construcéo da
Proposta Pedagégica Alternativa a ser implementada em 1999. Abrir espaco para
participacdo semanal de professores de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental nas
Oficinas Psicopedagogicas de aunos. [..] Formagdo de uma comissdo para
coordenar 0 processo a ser desenvolvido em 1998 a fim de garantir a sua
continuidade, composta por representante de areas. Conhecer as diversas propostas
j& existentes para subsidiar os estudos, elaboragdo e implantacdo da proposta
pedagogica aternativa da ESEBA (Belo Horizonte, Porto Alegre, Brasilia, SEE/MG
eoutras). (UFU. ESEBA, 19979, p. 3-5).

Ainda no periodo de 1997 a 2000, foram discutidos no CPA outros assuntos
voltados para o tema™ da rotina escolar, dentre os quais destacaram a avaliacdo e
normatizacdo do processo eleitoral para eleicéo da Diregcdo e Vice-Direcdo; normatizacdo da
prestacao de servigo por parte dos profissionais em educacdo da escola; questdes disciplinares
de alunos, nomeacdo de representantes da ESEBA/UFU em 06rgdos internos e externos a
UFU; aprovagdo do plano de liberagcdo docente para qualificagdo; distribuicéo de aulas para o
ano letivo e arevisdo da composicdo do CPA definida pelo Regimento Escolar de 1981.

Os assuntos voltados para a organizacdo da rotina do trabalho escolar tiveram uma
incidéncia bem maior quando comparados aos assuntos destinados a organizacéo do trabal ho,
tempo e espaco escolar diferente da estrutura seriada. Das oito atas de reunides do CPA
observadas, enquanto os trés assuntos voltados para a organizagdo do trabalho escolar numa
|6gica que avangasse a | 6gica seriada foram discutidos em apenas duas reunides do CPA; os
nove assuntos frente a organizacéo da rotina do trabalho escolar, que reforcavam a légica
seriada, ocuparam seis reunides realizadas.

Ao identificar como foram elaboradas as pautas dessas reunifes, e
consequientemente, quem apresentou 0s assuntos a serem discutidos, constatou-se que a
Direcdo Escolar foi responsavel por 65% dos assuntos pautados, os docentes e Comissao
Interna pautaram cada um 13% dos assuntos pautados e, por fim a Vice-direcdo foi
responsavel por 7% da definicdo da pauta e da conducdo das discussdes presentes nessas
reuni oes.

Porém, a0 analisar as doze Atas das reunibes do Conselho Pedagogico
Administrativo realizadas no periodo de 2001 a 2003, percebeu-se a presenca de cinco temas

e trinta e nove assuntos nas pautas de discussdoes das mesmas. O tema com maior incidéncia
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de assuntos continuou sendo o da rotina do trabalho escolar, o qual apresentou vinte (51%)
assuntos registrados em suas pautas. Estes assuntos estavam relacionados a definicdo do
horario de inicio de aulas, constituicdo de Comissdes Internas de Trabalho — qualificacéo
docente, inclusdo, implantagdo do ensino médio, Comité de Avaliacdo Docente (CAD);
Projeto Educacgéo Popular da UFU; Comissdo Organizadora das Comemoragtes dos 25 anos
de Federalizacdo da UFU; definicdo do calendario escolar, da coordenacdo Jornal “ESEBA
em Noticias’, agenda escolar; aquisicdo e manutencdo de material didatico.

A organizagdo do quadro de pessoal apresentou-se como 0 segundo tema com
maior incidéncia de assuntos. Dos oito assuntos (21%) presentes em suas pautas, destacaram-
se aqueles voltados para a mudanca de jornada de trabalho docente; plano de liberacdo para
qualificacdo dos docentes da ESEBA/UFU nos anos de 2001, 2002 e 2003; a proposta
regulamentacdo da GID; a solicitagdo de prorrogagdo de Licenca sem Remuneragéo
Incentivada e a organizagcdo do quadro de pessoal docente na ESEBA/UFU para cada ano
letivo.

O tema processo eleitoral tornou-se um dos que, a partir de 2002, tiveram um
aumento naincidéncia de assuntos nestas reunides — sete assuntos correspondentes a 18% dos
que foram tratados nas reunides do CPA. Todos eles estavam voltados para o processo de
sucessdo do cargo de direcdo da ESEBA/UFU, dos quais destacaram assuntos sobre a
discussdo do processo de sucesséo da Direcdo da ESEBA/UFU; a Congtituicdo de Comissdes
do processo eleitoral e de levantamento patrimonial; aprovacdo da norma para eleicdo da
direcéo da ESEBA/UFU 2003/2007; escolha da Comisséo Eleitoral e a sucessao da Diregéo.

Os Ultimos temas se relacionaram com 0 sistema de avaliagdo da escola e o
projeto pedagdgico na estrutura seriada, que tiveram como assuntos a definicéo de um sistema
de avaliagdo para a ESEBA/UFU; a inclusdo de disciplinas facultativas nas grades
curriculares do 1°, 2° e 3° ciclo; e a apresentacdo da estrutura administrativa e pedagégica da
ESEBA/UFU para 0 ano de 2004. Estes dois temas apresentaram dois assuntos cada um, o
que equivale a 5% do total de assuntos presentes em todas estas reunides.

Nessa perspectiva, constatou-se que, no espaco deliberativo, consultivo e
normativo do Conselho Pedagdgico Administrativo da ESEBA/UFU, nas doze Atas de

9 Embora os termos ‘tema e ‘assunto’ serem tidos como sindnimos, nesse trabalho, utilizamos o termo
‘assunto’ para indicar o objeto que foi discutido nos documentos analisados, e o termo ‘tema para referir ao
conjunto de assuntos que foram tratados numa mesma proposi G2o.



124

reunides analisadas no periodo de 2001 a 2003, em nenhum momento foram encontrados em
suas pautas, assuntos voltados para a discussdo sobre a organizagdo do trabalho escolar em
umalégica diferente da seriada, ou sgja, ndo se percebeu nhenhum assunto pautado para o tema
dos Ciclos e muito menos para a discussdo sobre a organizagdo do trabalho, do tempo e
espaco escolar numa logica diferente da l6gica seriada. Os temas que predominaram neste
espaco, dizem respeito a rotina do trabalho escolar, a organizacéo do quadro de pessoal, ao
processo eleitoral de sucessdo do cargo de direcdo, ao sistema de avaliacdo da escola e seu
projeto pedagdgico mantendo a estrutura seriada. Vale destacar ainda que, dos trinta e dois
assuntos pautados, 78% dos assuntos foram colocados em pauta pela Direcdo da Escola, 13%
pelo resultado do trabalho de Comissdes Internas e 9% por docentes.

Como resultado da observacéo e andlise das vinte atas de reunifes do Conselho
Pedagbgico Administrativo, encontradas no periodo de 1997 a 2003, percebeu-se que a
discusséo sobre 0 assunto da organizacdo do trabalho escolar esteve presente em 5,9% do total
de reunides realizadas. Destaca-se, ainda, que, embora tenha sido pautada e discutida, uma
Unica vez, a ampliac8o da participacdo para outros segmentos da comunidade escolar, o que
se constatou foi a manutencdo dos profissionais da educacdo — professores e técnicos
administrativos — como 0s Unicos segmentos que tiveram direito a voz e voto neste espaco
consultivo e deliberativo. Nestes documentos analisados, ndo foram encontradas referéncias
ou justificativas sobre os motivos que levaram a manutencdo da participacdo somente dos
profissionais da educagdo da ESEBA/UFU. Dessa maneira, conclui-se que existe uma
resisténecia, tanto interna, quanto externa a escola, que dificulta a inclusdo de outros
segmentos da comunidade escolar neste Conselho normativo, deliberativo e consultivo.

Outro documento, que foi alvo de investigagdo dessa pesquisa, foi o do trabalho
realizado pela Comissdo Interna que teve como finalidade apresentar uma Proposta de
Reformulagdo Curricular. Para tal desafio e se referenciando nos Ciclos de Formag&o
Humana, essa Comissao procurou analisar a LDB/1996 e rever os principios educacionais que
fundamentavam o processo educacional da ESEBA/UFU. Sua constituicdo e os trabalhos
sistematizados por esta Comissdo foram mencionados tanto nas reunides do Conselho

Pedagdgico Administrativo e nos PGls, principa mente no ano de 1998, quanto publicados em
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forma de artigo por Silva Nunes, Rizzotto, Novais e Carmo Nunes (SILVA NUNES et a.,
1999/2000)%.

Apesar de essa proposta organizar os modos de ocupar 0 tempo € 0 espaco
escolar, ficou constatado que, na sua elaboragcdo, ndo houve o envolvimento de todo o
segmento escolar da ESEBA/UFU — professores e técnicos-administrativos. Rizzotto afirma

gue essa comissao organizou seus trabal hos da seguinte maneira:

Foi constituido um grupo que ficou encarregado de ler e elaborar uma proposta
coletiva composto por: [...]. Para isso, os temas foram distribuidos pela equipe.
Alguns trabalhos foram realizados em duplas, outros so redigiram os textos que
posteriormente foi reelaborado e compds o documento final que pretendia servir de
parémetro para a mudanca. Por ter sido um trabalho produzido por uma equipe, ndo
provocou grandes mudangas. Houve criticas por considerarem que foi uma proposta
elaborada por uma ‘elite que pensa’ para a escola executar. (RIZZOTTO, [2003], p.
1).

Tendo como referéncia os Ciclos de Formagdo Humana, essa proposta organizou
0 ensino tendo como eixos a aprendizagem e o desenvolvimento humano, o ludico, a
constru¢cdo do conhecimento e cultura, pois, dessa forma, consideravam ser possivel
contribuir “para que as experiéncias de vida e os ritmos dos/as educando/as segjam
respeitados’ e para “repensar e a reelaboracdo da prética docente, a interdisciplinaridade e a
acao coletivanaescola.” (SILVA NUNES et al., 1999/2000, p. 30).

Ao propor a organizacdo do trabalho escolar em Ciclos de Aprendizagem e

Desenvolvimento Humano, as autoras o fizeram justificando que a mesma permite

uma melhor adaptacéo da crianga ao nivel de seu desenvolvimento. Prevé avancos
na aprendizagem do(a) alunos(a) em fungdo de uma organizagcdo curricular mais
coerente com a distribui¢do dos contetidos ao longo da escolarizagdo, estimulando o
processo de desenvolvimento. (SILVA NUNES et al., 1999/2000, p. 30).

% Este artigo teve como autoras a Diretora da ESEBA/UFU, Ana Maria Ferola da Silva Nunes que foi professora
e supervisora pedagdgica dessa escola de 1981 até 1986 e diretora, nomeada pelo Reitor da UFU em outubro de
1996, permanecendo nesse cargo até agosto de 2003; e trés professoras desta Escola, Denize Donizete Campos
Rizzotto, Gercina Santana Novais e Silma do Carmo Nunes. Esse artigo passou a ser referéncia no processo
vivido pela ESEBA/UFU, pois, foi o primeiro estudo sintetizado por um grupo de professores desta escola, que
apontou para a necessidade de se discutir outra maneira de organizar o trabalho escolar diferente da l6gica
seriada.
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Essa proposta defendeu, ainda, que o tempo de escolarizagdo da Educagdo Infantil
e Ensino Fundamental respeitasse o limite maximo de onze anos, sendo dividido em trés
ciclos, estruturados da seguinte maneira: ciclo da infancia (4 a 8 anos), ciclo da pré
adolescéncia (9 a 11 anos) e ciclo da adolescéncia (12 a 14 anos), nos quais, sempre deveria
ser considerado o processo de desenvolvimento, a idade, as necessidades e vivéncias socio
culturais do educando. Essa estrutura de organizacdo do tempo de escolarizacéo foi destacada
tanto numa correspondéncia emitida pela Direcdo aos docentes da ESEBA/UFU
(ESEBA/UFU, 2000), quanto no PGI de 2001 (UFU. ESEBA, 2001b).

O Curriculo, por sua vez, foi concebido de modo que contemplasse tanto os
componentes curriculares do nucleo comum e da parte diversificada, como os complexos
teméticos — temas retirados das praticas sociais e do conjunto de problemas da atualidade e do
cotidiano. Para desenvolvé-los, as autoras dessa proposta sugeriram a criagao dos Centros de
Aprendizagem e a utilizagdo da metodologia de projetos de trabalho e a seqiéncia de
atividades significativas. A idéia dos Centros de Aprendizagem se fundamentou na
necessidade de se organizar 0s “recursos humanos, materiais e espaco fisico relacionados com
a natureza e afinidades dos contetidos disciplinares, necessarios para o desenvolvimento das
tematicas presentes no curriculo e das questBes presentes nos projetos de estudos.” (SILVA
NUNES et al., 1999/2000, p. 36).

Esse documento propunha, também, a criacdo de “féruns escolares’ envolvendo
os docentes, discentes, direcdo, especidistas em educacdo, funcionarios e grupos de
convivéncia permanente dos aunos, para que, coletivamente discutisse, elaborasse e
acompanhasse constantemente a implementacéo desta proposta de ensino.

Nessa forma de organizar o trabalho escolar, a proposta sugeriu a criacdo de
condicdes para os aunos que apresentassem dificuldades de aprendizagem pudessem superg&
las, dando-lhes o direito de continuar e terminar seus estudos referentes a Educagéo Infantil e
0 Ensino Fundamental num periodo de onze anos. Para tal, propunha o Projeto Pedagdgico
Complementar (PPC), cujo objetivo, segundo Silva Nunes et al. (1999/2000, p. 46) seria 0 de
“favorecer o cumprimento dos objetivos ndo alcangados no ciclo anterior.” Assim, os alunos
poderiam ter acesso aos contetidos do préximo ciclo, frequentando os diferentes Centros de
Aprendizagem para superar suas dificuldades e construir conhecimentos de determinados
contetidos escolares. Nos PGls, o PPC foi apontado como uma das prioridades de ensino para

ser implantado em 1998 e implementado em 1999.
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Dos documentos encontrados no periodo de 1997 a 1999 — PGIs, Atas das
reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo e o artigo de Silva Nunes et a. (1999/2000)
— este Ultimo foi 0 que materializou a primeira sintese da ESEBA/UFU sobre as reflexdes que
propunham uma alteracdo da | égica seriada na escola.

No decorrer dessa pesquisa, deparou-se, a partir do ano 2000, com outros
documentos que sinalizaram para 0 aprofundamento dessas discussdes nesse espaco escolar.
Dentre esses documentos, destacaram-se as sumulas das reunides do Conselho de
Coordenadores de Area, a Correspondéncia da Direcdo da ESEBA/UFU aos Docentes
apresentando proposta de medidas amplas a serem implantadas a partir do ano de 2001, as
sumulas das Reunifes de Professores do 2° Ciclo, a proposta do Sistema de Avaliagdo na
ESEBA/UFU (UFU; ESEBA, 2002f), a Avaiacdo Diagnostica: implantagdo de ciclos.
(ESCOLA DE EDUCA(;AO BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA. COORDENAGAO ACADEMICA. SETOR DE APOIO AO PROCESSO
EDUCACIONAL — ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002) e, o Consolidado da Avaliacéo
Diagnostica dos Ciclos (UFU. ESEBA, [2002q]).

No que se refere aos documentos produzidos nas reunides do Conselho de
Coordenadores de Area™, em apenas duas, das seis cartas de convocacdes e seis simulas
pesquisadas que foram localizadas, foram percebidos momentos de discussdo sobre como
avancar na consolidacdo de um projeto pedagdgico que superasse a organizagao seriada.

Nesses dois documentos, estdo presentes as pautas e os relatos das discussdes do
grupo de coordenadores sobre a centralidade da organizagéo do ensino na ESEBA/UFU estar
voltada para os conteidos e n&o para o aluno. Ao final, como proposta de encaminhamento,
foi indicado que cada Area de Conhecimento estudasse, em grupos menores, 0s textos de
Alves (2000; 2000b; 2000c; 2000d; 2000e; 2000f; 2000g), Arroyo (1999) e Rodrigues
(2000b) e apresentassem suas conclusdes em um seminario a ser organizado pelo proprio
Conselho. Na sequiéncia, a Tabela 3 elucida o percentual de incidéncia dos 65 assuntos em

cada um dos nove temas presentes nas pautas e simulas de reunides do Conselho Pedagdgico:

2 O Conselho de Coordenadores de Area é um conselho consultivo. E constituido pela Diregéo, pelo
representante do SEAPE e por um Coordenador de cada uma das doze areas de conhecimento eleito pelos seus
pares por um periodo de um ano.
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TABELA 3

Demonstrativo das incidéncias dos temas presentes nas simulas de reunides do Conselho de
Coordenadores de Area no ano de 2000.

TEMASPRESENTESNAS SUMULASDAS REUNI OESDO CONSELHO DE TNEEI(I:DEENNTleﬁg BE
COORDENADORESDE AREA - 2000 ASSUNTOS

Rotina do trabalho escolar 26%

Participacdo em projetos de extensio 22%

Adequacdo da ESEBA/UFU as normas institucionais UFU e MEC 12%

Organizagdo do quadro de pessoal 12%
Programacéo de atividades comemorativas 8%
Sistema de Avaliac8o da Escola 8%
Projetos de ensino e trabal hos de campo das Areas do Conhecimento 7%
Organizacdo do trabalho escolar em umaldgica diferente a seriada 3%
Informes CONDICAP 2%

TOTAL 100 %
TOTAL DE INCIDENCIAS DE ASSUNTOS 65

FONTE: UFU. ESEBA (2000d, 2000e, 2000f, 2000g, 2000h, 2000i, 2000j).

O tema rotina de trabalho escolar contemplou dezessete assuntos, dentre esses,
destacaram-se 0 controle da entrada na escola, a mudanca de horério de aula, a utilizagéo da
agenda escolar, a Caixa Escolar, a programacéo do encerramento de atividades escolares, os
critérios de enturmacdo de alunos, a programacdo de encerramento do semestre, a utilizagdo
de internet por alunos e funciondrios, o recebimento e utilizacdo de materiais didaticos.

O tema participacdo em projetos de extensdo interno e externo a UFU tiveram
guatorze assuntos pautados, a discussdo sobre a participagdo da ESEBA/UFU nos projetos
“UFU Aberta’, “Dia DEX”, PROEB - SRE/MG, do Projeto Bem te Verde da Secretaria
Municipa de Educacéo, e nos proprios seminarios e cursos promovidos pela escola.

Sobre a adequacdo da ESEBA/UFU as normas institucionais da UFU e do
Ministério da Educacéo (MEC) e, a organizacao de seu quadro de pessoal foram oito assuntos
abordados em cada um desses temas, dos quais destacaram-se a rotatividade de funcionérios,
os desdobramentos da Gratificagdo de Incentivo a Docéncia (GID), a realizagdo de concursos
de professores substitutos, os critérios de liberacdo para qualificacdo docente.

Ja sobre a programagdo de atividades comemorativas houve cinco assuntos
pautados, dentre eles. o plangjamento de atividades para o dia das méaes, a pascoa, a festa
junina, o dia dos pais e a semana da crianca.
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O tema avaliacdo também apresentou cinco assuntos que focalizaram a
recuperacdo semestral e, por fim, houve a apresentacdio de projetos de ensino das Areas de
Conhecimentos que seriam trabalhados com os alunos da escola e informes sobre reunides do
Conselho Nacional dos Dirigentes dos Colégios de Aplicacdo (CONDICAp).

Destacou-se que, nestas reunifes do Conselho de Coordenadores de Area o
assunto sobre a organizacdo do trabalho escolar em ciclos, representou apenas dois dos
sessenta e cinco assuntos pautados, ou seja, 3% da pauta definida para o ano 2000.

Desses sessenta e cinco assuntos pautados, trinta e sete foram informados pela
Direco Escolar (57%), dez pelos Coordenadores de Area (15%), quatro pelo Vice Diretor
(6%) e trés pelo Coordenador de Nucleo (5%). N&o foram encontrados registros de onze
(17%) dos assuntos pautados. Do total de assuntos, apenas quinze (23%) foram discutidos nos
seguintes espagos: dez (15%) assuntos foram discutidos no Conselho Pedagdgico, quatro
(6%) nas Areas de Conhecimentos e um (2%) pela Diregdo e Vice Diregéo.

Na falta de outros documentos, uma correspondéncia, emitida em dezembro de
2000, pela Direcéo aos docentes da ESEBA/UFU (ESEBA/UFU, 2000) para anunciar uma
proposta de medidas a serem discutidas e sugeridas alteragbes pelas Areas de Conhecimento,
as quais foram apresentadas e aprovadas em reunido do CPA. Esta tornou-se um documento
importante, pois apontou para uma aternativa de mudanca dessa realidade. Destaca-se que
ndo foi encontrada a Ata da Reuni&o do CPA em que se discutiu e aprovou tais medidas que
foram implantadas em 2001, o que prejudicou uma andlise mais pontual deste processo.

Na referida correspondéncia, a Dire¢éo, orientada pel os estudos de Silva Nunes et
al. (1999/2000), propds que os professores e aunos se organizem por niveis ou ciclos,
reorganizando a utilizacdo dos espacos fisicos, o quadro de professores e a distribuicdo de
aulas/turmas, de maneira que cada professor ficasse trabalhando somente em um Ciclo.

Mantendo a escola no sistema seriado, foi organizado o trabalho docente de
maneira que, cada docente trabalhasse em apenas um dos trés ciclos. Essa estrutura for¢ou os
professores a agruparem-se com os profissionais dos demais componentes curriculares, num
mesmo espago e tempo escolar, para estudarem, discutirem e plangjarem coletivamente as
questdes presentes no ciclo em que atuavam. Sem alterar o sistema seriado, aproximou 0s
alunos de um mesmo ciclo em um mesmo turno. Essas alteragdes sdo constatadas no PGl de
2001 (UFU. ESEBA, 2001b) que apresenta a proposta dos Ciclos de Aprendizagem e

Desenvolvimento Humano.
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Em 2001, com a efetivacdo dessa organizacéo de trabalho, foi criado o Conselho
Académico que veio a substituir o Conselho de Coordenadores de Area. Este Conselho foi
concebido como orgdo consultor e de plangamento dos assuntos académicos e constituido
pelo Diretor, pelas CoordenacBes Académicas, representantes do Nucleo de Estudos da
Infancia e Adolescéncia (NEIA) e do Setor de Apoio ao Processo Educacional (SEAPE).

A Coordenagdo Académica foi constituida pelo coordenador de cada Ciclo
(Infancia, Pré-adolescéncia e Adolescéncia), eleitos pelos docentes efetivos que atuam no
respectivo Ciclo. Esta Coordenacdo tinha um colegiado, também denominado Reunido de
Professores do Ciclo, no qual participaram todos os docentes que atuavam no mesmo ciclo.
Tanto a Coordenacdo Académica, quanto seu colegiado se reunia semanamente. Nessas
Reunides de Professores do Ciclo, a Coordenacdo Académica, enquanto o 6rgao responsavel
pela coordenacdo didético-pedagdgica dos ciclos, congtituiu-se em conjunto com o SEAPE
parceiros nas orientagdes dos trabal hos e reflexdes com os docentes de cada ciclo.

Nesse trabalho, optou-se por anadlisar as atas e sUmulas das Reunifes de
Professores do 2° Ciclo, por ser 0 grupo que apresentou um maior nimero de documentos
sistematizados. Das quarenta reunides previstas para serem redizadas em cada ano letivo,
foram localizados registros da realizagdo de quinze reunides em 2001, trinta e nove reunides
no ano de 2002 e trinta e cinco reunides em 2003, somando um total de oitenta e nove atas e
suimulas analisadas. Nesse sentido, buscou-se compreender o que e como se materializou a
discusséo dos docentes deste ciclo sobre a organizagdo do trabalho escolar.

Vale destacar que, nas anotagBes contidas nestas atas e simulas, constatou-se a
incidéncia de 107 assuntos no ano de 2001, 165 assuntos em 2002 e 178 assuntos em 2003,
totalizando, assim, 450 assuntos discutidos durante os trés anos de realizacdo de Reunifes de
Professores do 2° Ciclo.

Frente a essa quantidade e a necessidade de sintetizar esses dados, foi preciso
categorizar 0s assuntos tratados nessas reunifes. Tomando como referéncia os eixos de
investigacdo propostos neste estudo, chegou-se a definicdo de dez temas. A Tabela abaixo

sintetiza, ano aano, o percentual de assuntos presentes em cada um dos temas categorizados:
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TABELA 4

Demonstrativo dos temas e do percentual de incidéncias de assuntos pautados nas Sumulas
das Reunides de Professores do 2° Ciclo nos anos de 2001, 2002 e 2003.

. - PERCENTUAL DE INCIDENCIASDE
TEMASPRESENTESNAS SUMULASDASREUNIOES ASSUNTOS
DE PROFESSORESDO 2°CICLO I > 3
2001 2002 2003 TOTAL
Rotina do trabalho escolar 14,7% 11,1% 19,3% 45,1%
Organizagao do trabalho escolar em umaldgica diferente a 0,7% 6,7% 3,1% 10,5%
Seriada
Projetos de ensino e trabal hos de campo das Areas de 1,6% 4,7% 3,3% 9,6%
Conhecimento
Projeto Pedagdgico na estrutura seriada -X- 4,0% 4,2% 8,2%
Programacdo de atividades comemorativas 0,7% 4,2% 2,4% 7,3%
Dinamicas de grupo (mobilizag&o, aguecimento) 2,4% 1,8% 2,7% 6,9%
Sistema de avaliacdo da Escola -X- 3,3% 1,6% 4,9%
Momentos de Estudo sobre temas especificos 3,8% 0,7% 0,2% 4,7%
Organizagdo do quadro de pessoal -X- 0,2% 2,2% 2,4%
Participacdo em projetos de extenséo -X- -X- 0,4% 0,4%
TOTAL DE INCIDENCIA DE ASSUNTOS 450
PERCENTUAL 100%

FONTES:. 'ESCOLA DE EDUCACAO BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA.
SETOR DE APOIO AO PROCESSO EDUCACIONAL — ESEBA/UFU. SEAPE, (2001a, 2001b, 2001c, 2001d,
2001e, 2001f, 2001g, 2001h, 2001i, 2001j, 2001k, 2001l, 2001m, 2001n, 20010). “ESEBA/UFU. SEAPE,
(2002a, 2002b, 2002c, 2002d, 2002¢, 2002f, 2002g, 2002h, 2002i, 2002j, 2002k, 2002|, 2002m, 2002n, 20020,
2002p, 2002q, 2002r, 2002s, 2002t, 2002u, 2002v, 2002x, 2002w, 2002y, 2002z, 2002aa, 2002ab, 2002ac,
2002ad, 2002ae, 2002af, 2002ag, 2002ah, 2002ai, 2002aj, 2002ak, 2002al, 2002am). *UFU. ESEBA, (2003,
2003j, 2003k, 2003, 2003m, 2003n, 20030, 2003p, 2003q, 2003r, 2003s, 2003t, 2003u, 2003v, 2003x, 2003w,
2003y, 2003z, 20038aa, 2003ab, 2003ac, 2003ad, 2003ae, 2003af, 2003ag, 2003ah, 2003ai, 2003a, 2003k,
2003al, 2003am, 2003an, 200320, 2003ap, 2003aq).

Dessa maneira, no eixo organizagdo do trabalho escolar, com umaincidéncia de
66,2% do total de assuntos discutidos nas Reunifes de Professores do 2° Ciclo, foram
abordados os temas referentes a rotina do trabalho escolar, organizacéo do trabalho escolar
diferente da estrutura seriada, discussdo sobre o projeto pedagégico da escola conforme a
estrutura seriada e a organizagdo do quadro de pessoal da ESEBA/UFU. No eixo processo de
ensino aprendizagem, com 17,3% dos assuntos discutidos, referiram-se aos temas que
diziam respeito aos projetos de ensino e trabalhos de campo das Areas de Conhecimento, a
programacdo de atividades comemorativas, a participacdo em projetos de extensdo e, a
participacdo em projetos de extensdo. Ja o eixo avaliagdo, com 4,9% dos assuntos discutidos
nas Reunides dos Professores do 2° Ciclo, abordou o tema sistema de avaliagcdo da

ESEBA/UFU. Por fim, o eixo perfil do professor e aluno, com 4,7% de incidéncia dos
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assuntos discutidos, contemplou 0 tema momentos de estudo. Destacou-se, com uma
incidéncia de 6,9% de presencas nestas reunides, a realizagao de dinamicas de aguecimento e
mobilizacdo do grupo de professores com a utilizagdo de textos, fabulas e letras de musicas.

Destacou-se ainda que, dos 450 assuntos pautados nessas reunides, 62% tiveram o
caréter informativo e 38% foram discutidos e encaminhados pelos docentes presentes nestas
reunides. Dos assuntos de cardter informativo, 69% dos assuntos foram repassados para a
Coordenacdo de Ensino da Pré-adolescéncia; 18% dos assuntos foram repassados pela
Direcdo da Escola; 9% pelos docentes que trabalham no Ciclo, 2% pelo SEAPE e, 1% dos
assuntos foram informados pela Assessoria Pedagogica de Ensino e Coordenagdo de Ensino
da Adolescéncia

No que diz respeito ao eixo organizacao do trabalho escolar, o tema da rotina
escolar apresentou-se como o de maior presenca nas Reunides Professores do 2° Ciclo. Com a
incidéncia de 203 assuntos tratados, 0 que corresponde a 45,1% do total de assuntos
discutidos, destacaram-se principalmente os que estavam voltados para a orientacdo do
professor no plangjamento e organizacdo da escala de acompanhamento do recreio orientado;
a programacéo, realizagcdo e avaliagdo das reunides com pais de alunos; o relacionamento
humano entre professor/professor e professor/aluno; a organizacdo do espaco de aula;
definicbes de procedimentos a serem adotados frente as questdes disciplinares dos discentes;
horario e plano de trabalho do docente; horario de reuniées do ciclo e a definicdo quanto a
utilizagdo de material didatico.

Outros assuntos também estiveram presentes no tema rotina do trabalho escolar.
Dentre eles, aavaliagdo do processo programado e vivido durante a realizagao das reunifes de
ciclo: decisbes coletivas, horarios, nivel de participacdo dos docentes nestas reunifes;, a
discusséo sobre o objetivo, metodologia e recursos do Conselho de Classe; orientagdes sobre
arealizacdo do Estagio Supervisionado; a utilizagdo da agenda e uniforme escolar; a defini¢do
de professor referéncia para cada turma; informes referente a Associacéo de Pais e Mestres, a
substituicdo de componentes de Comissdes Especiais e ap processo eleitoral para a funcdo de
Direc&o Escolar; enturmagédo de alunos e etc.

O tema referente a organizacdo do trabalho escolar numa légica diferente a
seriada, apresentou 47 assuntos, 0 que equivale a uma incidéncia de 10,5% do total dos
assuntos registrados nas Reunifes de Professores do 2° ciclo, diziam respeito a discussdo da

organizagdo do trabalho na légica dos ciclos. Dentre os assuntos, apresentaram-se com maior
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incidéncia aqueles voltados para a avaliagdo diagndstica do processo de implantacdo dos
ciclos naescola; a discussao dos principios norteadores dos ciclos; os estudos realizados sobre
propostas da Escola Sagarana, Escola Candanga, Escola Cidada e as Areas da Pré-Escola, 12 e
22 Série e Educagdo Fisica da ESEBA/UFU, os quais discutem a organizagdo do trabalho
escolar; o processo de avaliagdo nos ciclos;, o levantamento de prioridades e maneira de
conduzir os trabalhos para a construcdo do Projeto Politico Pedagogico.

Além desses, outros assuntos de menor incidéncia se apresentaram na discussao
da organizacdo do trabalho escola na l6gica dos ciclos. Dentre eles, estdo agueles voltados
para discutir sobre os eixos teméticos, os principios politicos-pedagdgicos, as fases de
formacao, a estrutura curricular dos ciclos; a organizagao do Projeto de Extensdo, dos Foruns
de Classe e propostas de trabalhos integrados, a definicdo de principios, habilidades e
competéncias para o 2° ciclo; a discussdo sobre os projetos de trabalhos interdisciplinares; a
revisdo do horario e do objetivo do trabalho pedagdgico realizado na Oficina de Linguagem; o
registro sobre o papel de cada ciclo no processo de desenvolvimento humano e o registro
sobre a funcéo da érea de conhecimento na formacéo do aluno.

O tema voltado para a discussdo do Projeto Pedagdgico na estrutura seriada
apresentou-se com aincidéncia de 37 assuntos tratados, o que corresponde a 8,2% do total de
assuntos discutidos. Destacaram-se 0s assuntos rel acionados com a discussao sobre o papel do
SEAPE no processo educativo; a definicdo de cronograma para o desenvolvimento de
atividades propostas nestas reunides; a apresentacdo das propostas de trabalho de cada
componente curricular; a discussdo sobre o Plangjamento Pedagdgico Transdisciplinar; os
plangjamentos de cada série, bem como a definicéo dos objetivos, concepcoes e judtificativa
de cada componente curricular; a definicdo de habilidades e competéncias em cada
componente curricular e o plangjamento de trabal hos interdisciplinares.

Com relagdo ao tema que tratou da organizagéo do quadro de pessoal, observou-se
a incidéncia de onze assuntos, o que corresponde a menos de 2,4% do total de assuntos
tratados nestas reunides. Os mesmos se referiram a definicdo dos critérios para qualificacéo
docente; a discussdo sobre o Programa de Qualificagdo Docente — PQI; a carreira do docente
de 1° e 2° graus, 0 movimento grevista dos docentes e técnicos-administrativos. informes,
paralisacOes, greve e sobre a Gratificagéo de Incentivo a Docéncia (GID).

Com a andlise sobre os assuntos discutidos nas Reunides dos Professores do 2°

Ciclo entre os anos de 2001 a 2003, foi possivel constatar que, mesmo 0 eixo organizacdo do
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trabalho escolar ter sido 0 que apresentou 0 maior nimero de assuntos nesse espaco de
discusséo entre os professores que trabalham no 2° ciclo — 66,2% dos assuntos discutidos nos
trés anos de reunides — ao investigar o qué e como ocorreram as discussdes sobre a
organizagao do trabalho escolar, deparou-se com a materializagdo de duas questdes cruciais.

A primeira diz respeito aos assuntos tratados nesse eixo de investigagdo.
Constatou-se que, se por um lado, de todos os assuntos presentes, o tema da rotina do trabalho
escolar foi 0 que ocupou 0 maior espaco e tempo das Reunides dos Professores do 2° Ciclo.
Por outro lado, as discussdes sobre a organizagdo do trabalho escolar na logica dos ciclos
ficaram restritas a 10,5% de todos os assuntos discutidos nessas reunides. Pode-se afirmar
gue, mesmo sendo discutidos assuntos relacionados a organizacdo do trabalho escolar na
|6gica dos ciclos, o que prevaleceu, conforme as simulas dessas reunides, foi a incidéncia —
aproximadamente 84% — de assuntos que se distanciaram desse tema. Essa afirmagdo se
justifica pelo fato de, por um lado, ao investigar esse eixo de investigacdo, deparar com uma
maior incidéncia de assuntos voltados para atender e resolver os problemas presentes narotina
do trabalho escolar — 68,1%, a definicdo de cronograma, planegjamento e propostas de trabalho
para cada componente curricular — 12,3%, e a discussdo sobre os critérios que qualificagéo,
carreira docente e movimento grevista — 3,6% dos assuntos tratados nesse eixo de
Investigacao.

Por outro lado, ao compararmos com todos 0s temas presentes nas siimulas das
reunides de professores do 2° ciclo, de um total de 450 incidéncias de assuntos presentes
nesses espagos, apenas 47 assuntos se referiram a organizagdo do trabalho escolar numa
|6gica diferente a seriada. Ou sgja, houve a constituicdo de espacos para que 0s professores,
coletivamente, aprofundassem seus estudos e debates sobre o processo e implantacdo de
ciclos na ESEBA/UFU, mas o0 que veio a prevalecer, foi o debate de assuntos que se
distanciaram desse proposito.

A segunda constatacdo refere-se a forma como ocorreram as discussdes dos
assuntos pautados nessas reunides. Mesmo percebendo gue o0s assuntos de caréter informativo
prevaleceram sobre os assuntos a serem discutidos (62% e 38% respectivamente), vale
destacar o fato de, ao identificar a origem da definicdo das pautas e assuntos a serem
informados e discutidos nestes espagos, constatou-se que 87% desses assuntos foram
apresentados pela Coordenacéo Pedagogica destas reunides e pela Diregdo escolar. Além de

explicitar o caréter informativo destas reunides, este fato aponta tanto para a presenca de certa



135

dicotomia entre os que pensam e os que fazem, quanto para a manutencao da presenca de uma
estrutura hierarquizada da construcdo do conhecimento. Apesar de perceber um avango no
sentido de ampliar a participacdo do professor nesse processo, percebeu-se também que o
processo de tomada de decisdo na defini¢cdo das pautas que seriam informadas e debatidas
ainda permaneceu centrado nas méaos dagquelas pessoas que coordenam esse processo — 391
dos 450 assuntos pautados foram definidos pela Diregéo e Coordenacdo Pedagdgica.

Outro documento analisado foi a Proposta do Sistema de Avadiacdo da
ESEBA/UFU. Como resultado dos estudos de uma Comisséo Interna, formada por um grupo
de quatro docentes, este documento sugere mudangas nesse sistema para 0 ano de 2002.

Segundo €ele, foi necessario realizar este trabalho pelo fato de que nas

Reflexdes que se desenvolveram durante o ano de 2001 nos encontros dos docentes
da ESEBA, ndo conseguirem apontar alteragdes consistentes na prética avaliativa,
motivo pelo qual o grupo optou por designar a uma comissdo o desafio de construir
uma proposta que devera ser analisada, discutida e possivelmente, aprovada pelo
colegiado da escola. (UFU. ESEBA, 2002f, p. 2)

Essa proposta (UFU. ESEBA, 2002f) foi socializada nas Areas de Conhecimento
para serem apreciadas, sugerir ateragdes e encaminha-las para discussdo e aprovagcdo em
reunido do CPA, realizada em abril de 2002.

No gue diz respeito a organizacdo do trabalho escolar, essa proposta de avaliacéo
da aprendizagem manteve a organizacdo seriada, prop6s a divisdo trimestral dos 200 dias
letivos, a implantagéo da avaliagdo somativa (66% do total) e formativa (33% do total); a
implantacdo da recuperacéo simultanea, com substituicdo de notas, para agueles alunos que
apresentarem dificuldade de aprendizagem e n&o obtiveram um rendimento superior a 60% na
avaliacdo somativa.

Este documento propds, também, a implantacdo dos Féruns de Classe, que
deveriam acontecer trimestralmente, envolvendo os discentes e docentes que trabalham numa
mesma série/turma. Esses Foruns tinham a funcéo de contribuir com o processo avaliativo,
subsidiando as informacfes e observacdes necessarias a avaliacdo formativa. No CPA (UFU.
ESEBA, 20023, p. 2), essa proposta foi praticamente aprovada na sua integra, sendo alterado
somente o “percentual a ser atribuido a avaliagdo somativa e formativa,” o qual foi aprovado

0 percentual de 80% e 20% respectivamente.
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Os ultimos documentos — ESEBA/UFU. CA. SEAPE, (2002) e UFU. ESEBA,
([2002h]) — estdo relacionados com 0 processo desencadeado pelo Conselho Pedagogico —
composto pela Direcdo, Coordenacdo Académica e SEAPE — para avaliar a implantacéo do
Ciclo de Aprendizagem e Desenvolvimento Humano na Escola.

O primeiro refere-se a Avaliagdo Diagnostica do processo de implantacdo dos
ciclos na ESEBA/UFU. Esse documento foi construido a partir do resultado da compilacdo e
andlise dos dados retirados de um questionério, entregue em 2001, atodo o quadro docente da
escola. Nesse questionério, foi solicitado que os docentes avaliassem esse processo e que
apontassem aspectos que facilitaram e dificultaram sua participacdo, o processo pedagégico e
administrativo vividos durante aimplantacdo dos ciclos na ESEBA/UFU.

Apos a leitura e andlise desses questionarios, as Coordenadoras Académicas e 0
SEAPE identificaram quatro sistemas®, denominados de sistema de implantaco, operacional,
de gestdo administrativa e de gestdo académica. Tomando como referéncia a freqiiéncia de
respostas presentes nas justificativas explicadas pelos professores, equipe copilou e
hierarquizou em cada um dos sistemas por eles definidos, os aspectos facilitaram e/ou
dificultaram, tanto na participagao individual do docente no processo de implantacdo de ciclos
na ESEBA/UFU, quanto os aspectos que estiveram presentes em todo o processo pedagdgico
e administrativo trabalhado coletivamente. A tabela 05 sintetiza esse processo, categorizando
as respostas dos professores e professoras em cada um dos quatro sistemas definidos por essa

equipe de trabal ho.

2 Apesar do documento analisado n&o explicitar o conceito e a justificativa da utilizagdo das denominactes
destes sistemas, percebe-se que o Sistema de Implantacdo esta relacionado com a avaliagdo da participacdo do
docente no processo de implantacdo dos ciclos na ESEBA/UFU. O Sistema Operaciona se relaciona com a
organizagdo do tempo, espaco e trabalho escolar nesta escola para efetivar aimplantagdo dos ciclos. Jao Sistema
de Gestéo Administrativa diz respeito a maneira como a Direcdo vém agindo, frente a organizagéo do trabaho
escolar. Por fim, o Sistema de Gestdo Académica se refere aos trabalhos desenvolvidos pela Coordenagdo
Académica.
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TABELA 5

Demonstrativo da freqiéncia de respostas e percentual dos aspectos que facilitaram e
dificultaram o processo de implantacdo dos ciclos, conforme o resultado da Avaliagdo
Diagnostica daimplantacéo de ciclos na ESEBA/UFU.

ASPECTOS ASPECTOS
SISTEMAS FACILITADORES DIFICULTADORES
Frequéncia % Frequéncia %

SISTEMA OPERACIONAL 100 32,8 65 21,3
SISTEMA DE IMPLANTACAO 14 46 100 32,8
SISTEMA DE GESTAO ADMINISTRATIVA 08 2,6 10 33
SISTEMA DE GESTAO ACADEMICA 08 2,6 00 0,0
TOTAL 130 42,6 175 57,4

TOTAL DE INCIDENCIAS 305

PERCENTUAL 100%

FONTE: ESEBA/UFU. CA. SEAPE, (2002).

Pode-se observar a predominancia dos aspectos dificultadores sobre os
facilitadores e a predominancia do sistema operacional sobre os demais. No que se refere a
organizacao do trabalho escolar, o Sistema Operacional apresentou as Reunides de Grupo de
Professores em cada Ciclo — 26% de frequéncia das respostas — como sendo o principal
aspecto facilitador desse processo de implantagdo. Conforme o documento analisado, essas

reunides favoreceram certa unidade em cada ciclo pois,

os dados indicam como elementos importantes: o horario comum pré-estabelecido; o
numero de aulas e de turma/professor/a; os quais favorecem o encontro do grupo e a
aproximagdo dos profissionais. Partindo do pressuposto tedrico de que a construgéo
do conhecimento quando partilhada, propicia a integracéo dos diversos componentes
curriculares, acredita-se que a troca, o didogo, a negociacdo de idéias, a superagéo
dos contrastes e das diferencas, a sincronia do grupo sdo aspectos facilitadores para
as mudancgas. Os dados também apontam que o desenvolvimento de reunides mais
dindmicas propiciam a construcdo de regras de convivéncia interpessoal.
(ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 2).

O Sistema Operacional apontou trés aspectos dificultadores. O primeiro refere-se
a descontinuidade do processo de implantacéo — 7,2% da frequiéncia de respostas, que levaram
a interrupcdo das discussdoes nos ciclos, indicando fatores externos, como a greve das
Instituicdes Federais de Ensino Superior, mas identificando também outros fatores como “a
preponderancia de questdes cotidianas em detrimento de questdes mais amplas e necessérias a
efetivacdo da proposta’, e “a ndo realizacdo de encontros com pais, conforme compromisso

inicial da escola, para discussdes relacionadas a implantagdo de ciclos.” (ESEBA/UFU. CA.
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SEAPE, 2002, p. 5). O segundo refere-se as reunides do grupo de professores em cada ciclo —
4,2% das incidéncias de respostas, pois, segundo a Coordenacdo Pedagdgica (ESEBA/UFU.
CA. SEAPE, 2002, p. 5), nas respostas foram destacadas: “falta de objetividade, as conversas
paralelas e o ndo cumprimento de horarios estabelecidos’, o que interferiu no aprofundamento
das discussdes e avancos significativos no decorrer desse processo. Por fim, o terceiro aspecto
dificultador do Sistema Operacional diz respeito a implantacdo do Projeto Politico
Pedagogico, pois foi considerado o “tempo insuficiente de reunides para discussdes, andlise e
plangiamento” e a “falta de espagos para relatos de experiéncia’ dos professores da
ESEBA/UFU — 3,6%.

No bloco da categoria Sistema de Implantacéo néo foi encontrado nenhum aspecto
facilitador que destacasse a organizacdo do trabalho, espaco e tempo escolar, porém, ao
observar os aspectos dificultadores, percebeu-se que o aspecto Individualismo x Coletividade
— com 10,5% de frequéncia das respostas apresentou dados relevantes relacionados com a
“sobreposi¢cao de projetos individuais aos coletivos; pouca integracdo entre os ciclos; aforma
de organizacdo dos professores por area de conhecimento; a forma de agrupamento de
professores de 32, 42 e 52 séries ndo garantiu a coeréncia’, como os que sinalizaram interferir
negativamente na organizacdo do trabalho escolar. (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 4).

Na categoria Sistema de Gestdo Administrativa, a descentralizagéo foi o unico
aspecto facilitador destacado. Com 2,6% das respostas, 0os professores consideraram que a
Direcdo teve empenho em proporcionar certa autonomia, flexibilizacdo e reestruturacéo
administrativa, criando asssim, um ambiente mais democratico. Apesar dessa incidéncia, a

equipe organizadora desse documento considera que,

a preponderancia do aspecto descentralizador no Sistema de Gestdo Administrativa,
nos leva a acreditar na construcéo de gestdo democratica na ESEBA, téo propagada
e amejada pelos profissionais da educacdo. O modelo tradicional, centralizado e
burocratico, cede espaco ao modelo democratico, repercutindo na reestruturagcdo
administrativa, na conquista da autonomia e ambiente de maior participagdo da
comunidade escolar. Pelas manifestacBes registradas percebe-se, ainda que
lentamente, tem-se feito o0 exercicio democrético, favorecendo aos profissionais
desta Instituicdo ambiente e oportunidade de didogo. (ESEBA/UFU. CA. SEAPE,
2002, p. 3).

Ao analisar os aspectos dificultadores dessa categoria, destacou-se como 0 aspecto
de maior relevancia a “indefinicdo dos papéis e atribuicdes das funcdes exercidas pelos

profissionais da equipe administrativa, académica e de apoio pedagdgico.” Esse aspecto, que
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corresponde a 2% do total de respostas, levou 0 grupo que sistematizou este documento, a

apontar que esta dificuldade pode estar relacionada com a

Internalizacdo de modelos antigos pautados em papéis mais burocraticos, técnicos e
pouco pedagogicos e ainda, de especidistas clinicos e ndo institucionais. [...] o
desconhecimento e a incorporagdo de ‘novas atribuicbes previstas pelo ‘novo’
Regimento; a pouca integracdo e descontinuidade dos processos de discussdes sobre
as atribui¢Bes, os limites e a autoridade entre os profissionais que compdem esta
equipe. (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 6).

Os demais aspectos dificultadores do Sistema de Gestdo Administrativo referem-
se a inadequacdo do espaco fisico para proporcionar maior proximidade entre a Coordenagdo
Académica e os professores — 0,7%; ao distanciamento da Vice-Diregdo do processo e ao
medo do uso da autoridade por parte da Diregdo — 0,7%. Por fim, a categoria que teve a menor
incidéncia de respostas, foi 0 Sistema de Gestdo Académica. Nelafoi destacado o aspecto das
relagdes intermediadas e valorizadas pela articulagdo entre a Coordenacdo Académica e o
SEAPE — 2,6% de incidéncia de respostas.

Como conclusdo, este documento apontou para as seguintes necessidades:

1°) Avancar da implantagdo de ciclos para aimplementacdo. 2°) Manter as reunifes
sistematizadas semanalmente. 3°) Fortalecer as reunides de ciclos como féruns de
debates, discussdes, plangjamentos, avaliagdes das metas e acdes previstas no Plano
de Acles 2002. 4°) Priorizar discussdes acerca de: reorganizagdo curricular,
metodologias a serem adotadas, sistema de avaliagdo em ciclos. Para que hga
avancos da fase de implantac8o para a implementacdo, torna-se necessario que se
discuta, coletivamente, os objetivos, metas e agdes a serem desenvolvidas em 2002.
(ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 7, grifo do autor).

Posteriormente a apresentacdo e discussdo destes dados nos trés ciclos, a
Coordenacdo Académica e o SEAPE consideraram estas mesmas categorias — Sistema de
Implantagdo, Operacional, Gestdo Administrativa, Gestdo Académica, para fundamentar um
Consolidado de Avaliacdo Diagnéstica dos Ciclos (UFU. ESEBA, [2002g]) abordando tanto
questdes mais amplas - com propostas de solugdes a serem alcangadas a longo prazo, quanto
as questdes presentes no interior da escola, que requeriam solucdes imediatas.

Com a perspectiva de estabelecer metas e agles voltadas para as questbes
presentes no cotidiano escolar, a Coordenagdo Académica e o SEAPE estabeleceram como

objetivo geral a necessidade de
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construir coletivamente o Projeto Politico-Pedagdgico da ESEBA na perspectiva de
ciclos, a partir dos estudos tedricos e das experiéncias vividas, visando adequé-lo as
novas demandas da Escola e da sociedade contemporanea, estabelecendo acdes que
garantam a solugdo de questbes emergentes no cotidiano escolar [...]. (UFU.
ESEBA, [2002q], p. 1).

Para iniciar esse processo de construcdo do PPP da ESEBA/UFU, foram
destacados seis objetivos especificos emergentes da realidade escolar apontando metas, acoes,

seus coordenadores e pessoal envolvido, 0s quais apontam para a necessidade de

Envolver pais e maes, corpo discente e servidores técnicos-administrativos da
ESEBA na construcdo do Projeto Politico-Pedagogico da Escola. Buscar referenciais
tedricos, metodolégicos e préticas bem sucedidas que possam viabilizar a
implementacdo do ciclos. Viabilizar acbes para a superagdo de questdes que surgem
na pratica cotidiana da escola. Articular junto aos professores(as) as questfes
tedrico/metodolégicas dos componentes curriculares. Delimitar os papéis e
atribui¢des especificas da Diregdo, Vice-Diregdo, Coordenacdo Académica, SEAPE,
Servico Social e Professores (as). Revitalizar o NEPEIA enquanto espaco de
producdo de conhecimento na ESEBA. (UFU. ESEBA, [2002g], p. 2-6).

No que diz respeito ao segmento responsavel pela coordenacéo da acdo proposta
evidenciou-se, por um lado, que a Direcdo continuou prevalecendo na coordenacdo das acoes
a serem empreendidas, por outro lado, tanto a Vice-Diregdo e os professores, quanto o0s
demais segmentos dessa comunidade escolar, ndo estiveram presentes nesse momento de
coordenar o desenvolvimento de cada objetivo proposto.

Com relagéo ao segmento que se apresenta como 0 mais envolvido na construcéo
desse processo, percebeu-se que continua sendo grupo de professores da escola e 0 Setor de
Apoio ao Processo Educacional (SEAPE). Por sua vez, essa proposta aponta para uma relativa
ampliacéo da participac@o de outros segmentos, principalmente a dos alunos e pais quando
comparados com os técnicos-administrativos da escola. A tabela abaixo apresenta os

objetivos, os responsveis pela acdo e o pessoa envolvido.
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TABELA 6

Relacdo entre os objetivos especificos para Construgcdo do PPP na ESEBA/UFU, os
responsaveis pela coordenacdo das agdes a serem desenvolvidas e 0s segmentos da
comunidade envolvidos no processo.

COORDENAGAO PESSOAL ENVOLVIDO
DA ACAO
1% el B B 18 ko] B B Q| = ] % aQ 1§ g g
OBJETIVOS ol S Bl w| Bl Lol S Blwl Bl o8 ElE s 2T E
mh(ﬂ_‘%mL{&éOEUE“—EV)'O
RN R R
a o] 5| A o] S| <| 2| & gl | | E
$18|71 8«72 8|78 7|52 &8 8 & g8 5
1) Envolver segmentos da X X X|X X|X|X|[X|X X | X|X
comunidade na construcdo PPP
2) Buscar referenciais tedricos, | X X[ X X X X[ X|X|X X
metodol 6gicos e praticas bem
sucedidas
3) Viabilizar agOes para superar X|[X]|X X XX |X[X[X|X
guestdes da prética escolar
4) Delimitar papéis e atribuigdes | X X|X|X|X[X|X
de fungbes especificas
5) Articulagdo de questbes | X X X[ X|X|X X
tedrico/metodol 6gica dos
contetidos
6) Revitalizar o NEPEIA X X|X|X|X X

FONTE: UFU. ESEBA, ([2002h]).

Dentre os objetivos, percebeu-se que o primeiro, terceiro, quarto e sexto objetivos
apontados na tabela, estdo voltados para a organizacdo do trabalho escolar. Para atender ao
primeiro objetivo, foi estipulado como meta e acOes a realizacdo de reunides gerais com cada
segmento da comunidade escolar. Além da participacdo dos docentes, foi ampliada para os
pais, discentes e servidores técnicos-administrativos, e a realizacdo de uma avaliacéo
diagndstica para auxiliar na construcdo do Projeto Politico Pedagogico.

O terceiro objetivo apontou seis metas, das quais quatro estavam programadas
para serem concluidas até janeiro de 2003. A primeira, voltada para o redimensionamento o
sistema de avaliacdo, depreende acles de implementacdo dos Foruns de Classe, sistema
trimestral de avaliacdo e a Recuperacdo Simultdnea. A segunda meta buscou definir a
proposta curricular a partir de complexos teméticos, tendo como agdo a implementacdo do
trabalho interdisciplinar reordenando os componentes curriculares. A terceira meta buscou
otimizar a participacéo do aluno na vida escolar, definindo como espacos para sua efetivacao

a “organizacdo e operacionalizacdo do Férum de Representantes de Classe e do Grémio
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Estudantil” (UFU. ESEBA, [2002g], p. 3); e a Ultima propds a ampliacdo das acfes culturais e
recreativas aos alunos, elaborando um projeto de recreio orientado e€/ou cultural em conjunto
com os aunos do 3°ciclo.

As outras duas metas se referem a ampliacdo da participacdo efetiva da familia na
vida escolar de seus filhos, propondo a realizagéo de encontros, palestras, oficinas e outras
dinadmicas que estimulem a participacdo das familias dos educandos; e a adogdo de estratégias
gue visam ao atendimento dos educandos com dificuldades na aprendizagem e nos aspectos
afetivo e social, propondo a realizacdo de agOes que vao desde a realizagéo de avaliagoes
diagnosticas dos alunos para subsidiar a construcdo de projetos no interior da escola ou
sugerir encaminhamentos a outros profissionais da comunidade, até a constituicdo de outros
espacos — oficinas psicopedagdgicas e grupos de trabal hos — com alunos gue apresentam essas
dificuldades.

Para 0 quarto objetivo, a Coordenagéo Académica e o SEAPE propuseram como
primeira meta a “redefinicdo das atribuicdes da Direcdo, Vice-Direcdo, SEAPE, Servico
Social, Coordenacdo Académica e Professores até dezembro de 2002.” (UFU. ESEBA,
[2002g], p. 4). Como estratégia para atingir a essa meta, foi sugerida a realizagdo de reunifes
coletivas entre estes segmentos, as quais seriam orientadas pelo Regimento Interno; a
ampliacéo da participacdo da Direcdo e Vice-Direcdo nas reunies de serie, de ciclo e dos
demais eventos da escola e, por fim, a participacéo da “Coordenacdo Académica em gquestdes
ou conflitos vivenciados nas areas ou nos contetidos especificos.” (UFU. ESEBA, [2002g], p.
5). Como segunda meta, propds a retomada do papel do docente enquanto gestor da prética
pedagdgica, principalmente no que se refere aos encaminhamentos disciplinares. Para tal,
apontou como principal acdo a necessidade de rever os encaminhamentos e procedimentos
adotados pelos professores com relagéo as questdes disciplinares dos aunos.

Por fim, o sexto objetivo propds a revisdo do Regimento do NEPEIA e aretomada
da sua coordenacdo até dezembro de 2002. Para tais metas, sugere a congtituicdo de uma
Comissao pararevisar seu Regimento e promover o processo de escolha de sua diretoria.

Concluindo, ao final da andlise sobre 0 eixo organizagdo do trabalho escolar dos
documentos encontrados no periodo de 1997 a 2003 — PGls, Atas das reunides do Conselho
Pedagogico Administrativo, simulas de reunides do Conselho de Coordenadores de Area,
pautas e sumulas das Reunifes de Professores do 2° Ciclo, Correspondéncia, Relatérios de

Coordenacdo Académica e Comissdes Internas, textos produzidos como sintese do processo —
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somente no artigo de Silva Nunes et a. (1999/2000), no PGl de 2001, documento de
Avaliacdo Diagnostica: Implantacdo de Ciclos (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002) e no
Consolidado da avaliagéo diagnéstica dos ciclos (UFU. ESEBA, [2002g]) estdo presentes as
maiores aproximagoes das reflexdes e propostas que objetivam alterar a l6gica seriada para a
ESEBA/UFU.

Mesmo assim, por mais que esses Ultimos quatro documentos apontassem para a
construcdo e avaliacdo de propostas de implementacdo de uma estrutura que propunha a
organizagdo do trabalho escolar na ética dos ciclos, 0s mesmos explicitaram as tensdes, as
contradicoes e a complexidade de lidar com esse assunto que busca romper com a estrutura
seriada vigente no interior da escola.

Se por um lado, mesmo constatando que nas Reunides de Professores do mesmo
Ciclo, houve uma maior incidéncia de assuntos discutidos sobre a organizagdo do trabalho
escolar diferente da estrutura seriada, 0 que se percebeu neste e nos demais documentos
analisados — PGls, atas das reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo, simulas de
reunides do Conselho de Coordenadores de Area, a Correspondéncia que propunha a
implantagdo de medidas amplas para 2002, os Relatérios de Coordenagdo de Académica e
Comissdes Internas — foi a predominancia de discussdo sobre temas e assuntos que se
distanciaram deste propésito.

Além disso, discutiu-se muito mais sobre aspectos relacionados com a rotina do
trabalho escolar, adaptacBes no projeto pedagOgico dessa estrutura, sobre propostas de
projetos de ensino e trabalhos de campo a serem realizados com 0s alunos, programagao de
atividades comemorativas, sistema de avaliagdo da escola na estrutura seriada, organizacéo do
quadro de pessoal, a participacdo ou ndo em projetos de extensdo, além da realizacdo de
dindmicas de grupo e momentos de estudos sobre temas previamente definidos e acordados
entre os professores; do que como efetivar, de fato, a organizagdo do espaco de trabalho de
toda a comunidade escolar, aqui entendida como todos 0s segmentos sociais que a compde.
Nesse sentido, as discussdes sobre organizacdo do trabalho se aproximaram da logica de
adequar e até reforcar alogica de uma estrutura seriada, do que contribuir para sua superagéo.
Constatou-se, também, que o processo de tomada de decisdo ainda permaneceu centrado nas
maos daqueles que o coordenam, ou sgja, na Direcdo Escolar e, no espaco das Reunides de

Professores do mesmo Ciclo, nas Coordenadoras Pedagdgi cos.
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Por outro, ao analisar os documentos que avaliaram e propuseram metas e agoes
para implementacdo dos ciclos na ESEBA/UFU, mesmo ocorrendo a predominancia dos
aspectos dificultadores sobre os facilitadores e do sistema operaciona sobre os demais, 0s
professores da ESEBA/UFU avaliaram que 0s espagos criados para que os professores
pudessem reunir com seus pares — 26% de frequiéncia das respostas — foi 0 principal aspecto
gue facilitou o inicio desse processo, pois, favoreceram a aproximagdo entre os professores
gue atuam num mesmo ciclo e a integracdo dos diversos componentes curriculares,
prevalecendo o didlogo e a negociagdo de idéias frente & busca da superacéo dos contrastes e
das diferencas presentes no interior de cada grupo de professores.

Estes documentos ressaltaram a importancia da manutencdo e ampliacdo dessas
reunides de professores, bem como a necessidade de envolver os demais segmentos da
comunidade escolar — pais, discentes e técnicos-administrativos — na construcéo do Projeto
Politico Pedagdgico da Escola. Destacaram também a necessidade de viabilizar, no coletivo
de professores, acOes que superem dificuldades presentes no cotidiano escolar; delimitar as
funcdes dos profissionais da educacéo e; revitalizar os espacos de producéo de conhecimento
no interior da ESEBA/UFU.

Porém, apesar de observar a ampliacdo da participacdo dos alunos, pais e 0s
técnicos-administrativos nas metas e acOes estabelecidas para implementacdo dos ciclos na
ESEBA/UFU, percebeu-se que a Diregdo Escolar continuou prevalecendo na coordenacdo das
acles a serem empreendidas e que 0 segmento que € mais envolvido na construcdo desse
processo continua sendo o corpo de professores da escola e o SEAPE.

4.2 O PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM NA ESEBA/UFU

No que se refere ao processo de ensino aprendizagem, foi analisado nos
documentos da ESEBA/UFU, a organizacdo de seu curriculo e seu contelido e se esta
organizagao permitiu, ou ndo, a aproximagao com a proposta do trabalho escolar diferente da
|6gica seriada.

Nas apresentactes dos PGls — UFU. ESEBA (1997h, 1998, 1999, 2000c e 2001b)

observou-se a presenca de discursos referentes tanto a intencdo de propiciar mudangas na
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estrutura curricular e organizacional da ESEBA/UFU, quanto da manifestacdo das
dificuldades encontradas para qual quer efetivacdo das mesmas.
Caracterizando a funcéo da escola como um espaco privilegiado de formagdo do

cidaddo, esses documentos defendem que a mesma deve contribuir paraa

formagdo de um homem/cidaddo critico, criativo, que domine o conhecimento
acumulado pelas geragdes; que saiba trabalhar em grupo, que tenha valores humanos
como respeito / solidariedade / reciprocidade; que atue na sua prépria formagéo e na
transformagdo da atual sociedade. (UFU. ESEBA, 2000c, p. 6).

Para conseguir tal feito, foram encontradas afirmacdes nos PGl s voltadas para os
profissionais que trabalham na ESEBA/UFU, defendendo que os mesmos devem rever seus
“referenciais e valores e a politica educaciona desenvolvida pelo Governo, a fim de que os
investimentos, principamente na Educacdo Bésica, sgjam garantidos.” Esses documentos
reconheceram que € complexo o0 movimento de efetivacdo de qualquer mudanca no interior da
escolar pois, “toda e qualquer mudanca, por mais simples que possa aparecer, tem que haver
no discurso académico, fundamentac&o tedrica e coeréncia, diagnostico da realidade escolar,
possibilidades financeiras, fisicas, materiais e humanas para redliz&las.” (UFU. ESEBA,
1999, p. 5).

Frente a essa compreensdo, os PGls de 1997 a 2000 apontam como prioridades
para 0 ensino, a necessidade de adequar e definir suas metodologias e seu sistema de
avaliacdo. Para isso, defenderam que a LDB/1996 e os programas educacionais publicos que
foram revistos devem ser areferéncia da ef etivagéo desse processo.

A estrutura pedagégica da ESEBA/UFU presente nesses documentos é marcada
pela disciplinaridade, privilegia o pensamento l6gico mateméatico e a racionalidade em
detrimento do desenvolvimento integral do aluno. E organizada e apresentada por Area de
Conhecimento, na qual, cada componente curricular explicita seus objetivos gerais e 0s do
contedido, sua opcdo metodol 6gica, seus projetos de ensino, pesquisa, extensdo e eventos, sua
proposta de formacéo docente em servico, os procedimentos avaliativos a serem utilizados no
processo de ensino aprendizagem com o auno e frente ao plangamento da prépria area, e
suas referéncias bibliogréficas.

Dessa forma, nestes PGIs, ndo foi constatada nenhuma mudanca no processo de

ensino aprendizagem, na organizacdo de seu curriculo e conteldo que indique uma tentativa
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de superar a organizacdo seriada. Como no eixo de investigagcdo anterior, 0 que se percebeu,
foi que as mudancas que ocorreram nesse periodo, buscaram mais a atender necessidades
locais e adaptar-se a0 artigo 24 da LDB/1996, do que aterar significativamente a légica
Seriada

Foi somente no Programa Global Integrado de 2001, que foram materializadas as
primeiras criticas pontuais frente a estrutura pedagodgica seriada. Dentre as criticas, o PGl de

2001 aponta:

Essa estrutura reproduz o conhecimento adquirido de forma linear, etapista,
hierarquizada de acordo com a nocdo de tempo puramente cronolégico, ou sgia,
controlado pelo tempo do relégio. Nessa concepcdo de educacdo os saberes
escolares sdo considerados prontos e acabados. Sdo transmitidos aos educandos em
doses pré-estabelecidas, sem levar em conta os conhecimentos prévios e 0s espacos
de construcdo de conhecimentos dos alunos. Cabe a esses apenas assimilar o
conhecimento que Ihe é transmitido. (UFU. ESEBA, 2001b, p. 2).

Segundo o PGI de 2001 (UFU. ESEBA, 2001b, p. 2), a estrutura dos Ciclos de
Aprendizagem e Desenvolvimento Humano procuram romper “com a seriagéo e introduz um
novo modelo curricular, em uma outra perspectiva educacional e em novos modos de ocupar
0 tempo e o espaco escolar.”

O que se refere ao processo de ensino aprendizagem, esse documento reforgou 0s
principios apontados pelo artigo de Silva Nunes et a. (1999/20000), definindo como
prioridades académicas de ensino os seguintes objetivos a serem alcancados no ano letivo de
2001

Buscar construir o conhecimento numa perspectiva interdisciplinar, promovendo a
socializacdo dos saberes, superando rupturas nas diferentes reas de conhecimento,
percebendo o auno de maneira globalizante, buscando, estudando e implementando
formas alternativas que rompem com a estrutura atual. Adotar a Metodologia de
Projetos como mais uma estratégia de ensino integradora das diferentes éreas de
conhecimento. Implementar o processo de Reestruturacdo Curricular, buscando
ampliar a concepcdo de escola para espago integrante e indissocidvel dos aspectos
que compdem atotalidade socidl, [...]. Apontar linhas gerais e diretrizes orientadoras
para que cada area de conhecimento, respeitando a estrutura e organizacdo dos
ciclos, possa elaborar seu plano de trabalho na discussdo coletiva com as demais
&reas. (UFU. ESEBA, 2001b, p. 9).

Mesmo sinalizando para a efetivacdo de um curriculo que tenha “como base os
conhecimentos das disciplinas, que compdem o nlcleo comum e a parte diversificada e os

complexos teméticos retirados das préticas sociais e do conjunto de problemas da atualidade e
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do cotidiano” (UFU. ESEBA, 2001b, p. 55), este documento apontou para uma adaptacdo
dessa proposta “expressa através de um conjunto de atividades que, de maneira direta ou
indireta, devem interferir no processo de criacdo, producdo, transmissdo e assimilacdo de
conhecimentos’ (UFU. ESEBA, 2001b, p. 03).

Além disso, manteve a estrutura seriada, na qua suas grades curriculares
agruparam os contetdos, 0s numeros de aulas semanais, anuais e carga horaria em cada ciclo
correspondente. Sua estrutura pedagogica também foi adaptada, incorporando os objetivos
gerais de cada ciclo, mantendo seus componentes curriculares com seus objetivos e 0s
procedimentos avaliativos.

A sistematizagédo do PGI de 2001 explicita tanto as intencdes e propostas de acdes
do grupo envolvido no processo de construcéo e implantacdo do Projeto Politico Pedagogico
da ESEBA/UFU, quanto a expectativa de participagdo do mesmo no processo a ser
desenvolvido, pois considera que “os caminhos a serem percorridos e os resultados a serem
obtidos, dependerdo da capacidade e disponibilidade da comunidade escolar em se repensar e
construir um projeto que represente 0s anseios e as possibilidades de seus construtores.”
(UFU. ESEBA, 2001b, p. 04).

Dentre as principais mudancas aprovadas nas reunifes do Conselho Pedagdgico
Administrativo realizadas no periodo de 1997 a 2000, registrou-se a adaptacéo das grades
curriculares e os programas de ensino as exigéncias legais de 200 dias letivos; aincorporacao
de componentes curriculares na parte diversificada da grade curricular; a manutencéo de
espacos e tempos definidos para cada componente curricular; a implementacdo de
procedimentos de acompanhamento dos alunos para superacéo de suas dificuldades (Projeto
Pedagogico Complementar e Projeto Pedagdgico Transdisciplinar) e; a implantacdo da
Recuperacdo Simultdnea com mudanca de notas e da progressdo parciad do auno —
Dependéncia. (UFU. ESEBA, 19979).

Por sua vez, ao focalizar os cinco temas e os trinta e nove assuntos discutidos e
registrados nas pautas das Atas das Reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo
realizadas entre 2001 e 2003, percebeu-se a presenca de somente dois assuntos (5% do total
de assuntos presentes nessas reunifes) voltados para a organizagéo curricular e de contelidos.
Estes assuntos propunham a inclusdo de disciplinas facultativas nas grades curriculares do 1°,
2° e 3° ciclo e a apresentacdo da estrutura administrativa e pedagogica da ESEBA/UFU parao
ano de 2004. Nessa perspectiva, constatou-se que em nenhum momento foram encontrados,
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nas pautas das reunibes do CPA, assuntos voltados para a discussdo sobre o processo de
ensino e aprendizagem em uma l6gica diferente da seriada. Os assuntos que predominaram
neste espaco diziam respeito a manutencdo de um projeto pedagdgico na estrutura seriada.

Porém, ao analisar o resultado dos trabalhos da Comissdo Interna responséavel por
elaborar e apresentar uma Proposta de Reformulagdo Curricular (SILVA NUNES et a.,
1999/2000), percebeu-se as primeiras criticas com relacdo a estrutura pedagogica da
ESEBA/UFU. Destaca-se que esse trabalho serviu de referéncia para o PGl de 2001. Silva
Nunes et al. (1999/2000, p. 28) criticou a perspectiva educacional que a ESEBA/UFU estava
organizada, pois percebia que “os contelidos sdo organizados, nos curriculos escolares, de
forma estanque. N80 ha preocupacdo em respeitar as diferencas individuais, coletivas e
culturais dos(as) educandos(as) e nem os diferentes ritmos de aprendizagem.”

Contrapondo essa perspectiva educacional, essa Comissdo propds organizar o
ensino tendo como eixos centrais a aprendizagem e o desenvolvimento humano, o ludico, a
construcdo do conhecimento e cultura, o que, segundo Silva Nunes et al. (1999/2000, p. 28),
pressupunha “uma mudanca nos conceitos de educacdo, de ensino-aprendizagem, de
curriculos, de avaliaggo escolar, de producdo de conhecimento, de organizagdo do tempo-
espaco escolares, dentre outros’, pois implicaria na necessidade de repensar as concepgoes
educacionais presentes no interior da escola.

Esta Comissao apontou para a necessidade de se construir um curriculo dinamico,
aberto e flexivel as mudangas resultantes das reflexdes coletivas do corpo docente em contato
direto com as experiéncias juntos aos alunos. Defendia que este curriculo deveria

buscar uma inter-relagdo entre as diferentes &reas do conhecimento e entre essas e a
organizagio da sociedade. E preciso, ainda, construir uma linha de agdo que ofereca
um ponto de partida para o trabalho pedagdgico que se pretende realizar em cada
area do conhecimento, ou no desenvolvimento de diferentes competéncias. (SILVA
NUNES et al., 1999/2000, p. 29).

Esta organizacdo curricular deveria expressar o conjunto de atividades que
interfeririam no processo de elaboracdo, construcdo e socializacdo do conhecimento,
promovendo, assim, uma continuidade no processo de ensino aprendizagem do educando, e a
valorizagdo da formagdo humana e da diversidade cultural, entendidas como condigdes
necessarias para que todos educandos consigam compreender, pensar e propor solucdes paraa

realidade em que estdo inseridos.
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Nesse documento, o trabalho escolar tem como base os conhecimentos dos
componentes curriculares e 0s complexos tematicos — temas retirados das préticas sociais e do
conjunto de problemas da atualidade e do cotidiano. Para tal, defendia a utilizacdo da
estratégia pedagdgica a metodologia de projetos de trabalho e a seqiéncia de atividades
significativas. Com relacdo a metodologia de projetos de trabalho, Silva Nunes et al.
(1999/2000, p. 34) entende que essa estratégia pode ser uma resposta “a necessidade de
abordar os contelidos de forma globalizante e relacional, estudando-os nas suas relactes
histérico-sociais a partir da insercdo dos sujeitos nos contextos de construcdo de
conhecimento”.

Defendeu, entdo, que o aluno deve elaborar conceitos e informacdes a partir de
seus conhecimentos e do didogo com sua cultura, para melhorar sua aprendizagem, a

construcdo do seu proprio saber e para a defini¢cdo da grade curricular da escola, pois, ao

pensar os complexos teméticos de cada ciclo, as possive's articulaches entre esses, e
também as relacBes entre os diferentes componentes, definindo assim a grade
curricular da escola. Eles vao auxiliar na aprendizagem e na capacidade do/a
discente em ultrapassar o nivel da assimilagéo pura e simples para 0 da construgcdo
do proéprio saber. (SILVA NUNES et al., 1999/2000, p. 34).

Assim, essa proposta sistematizada por Silva Nunes et a. (1999/2000) buscou
organizar o ensino diferentemente da organizacdo seriada, rompendo com a seqienciacdo
presente no interior da escola.

Porém, ao analisar os documentos posterior a essa proposta, percebeu-se que as
discussdes sobre o0 processo de ensino aprendizagem pouco avangou na direcdo que se
ameava. Dessa maneira, tornou-se necessario apresentar o que foi encontrado nos
documentos analisados.

Nos espacos das Reunifes do Conselho de Coordenadores de Area (UFU.
ESEBA, 2000j), apesar de sugerir a redizagdo de estudos sobre outras experiéncias de
implementacdo dos ciclos, a discussdo sobre 0 processo de ensino aprendizagem ficou restrito
a discussdes sobre a participacdo em projetos de extensdo internos e externos a UFU, ao
plangjamento de atividades comemorativas e a apresentacio de projetos de ensino das Areas
de Conhecimentos da escola

Nos espacos das Reunides de Professores do 2° Ciclo que ocorreram de 2001 a

2003, a discussdo sobre o0 eixo processo de ensino aprendizagem apresentou 78 assuntos
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discutidos. Estes 17,3% de assuntos foram categorizados em trés temas que dizem respeito
aos projetos de ensino e trabalhos de campo das Areas de Conhecimento, & programacéo de
atividades comemorativas e a participacdo em projetos de extensio.

Nesse eixo de investigagdo, o tema projetos de ensino e trabalhos de campo das
areas de conhecimento apresentou-se com a incidéncia de 43 assuntos tratados, o que
correspondeu a 9,6% do total de assuntos discutidos, dentre os quais se destacaram como
principais os que estavam voltados para a apreciacdo das Areas de Conhecimento sobre
apresentagOes teatrais e 0 planejamento e realizac&o de trabalhos de campo.

O tema das atividades comemorativas teve a incidéncia de 33 assuntos, 0 que
correspondeu a 7,3% dos assuntos tratados em todas as Reunides de Professores do 2° Ciclo.
Esses assuntos estavam relacionados a programacao e realizacdo da Semana Santa, Pascoa,
Dia das Mées, Festa Junina, Semana da Crianca e do Jovem, Dia dos Pais, Dia da consciéncia
negra, comemoracdo de aniversarios e para o processo de eleicdo das frases comemorativas
ESEBA/UFU — 25 anos federalizagdo UFU.

Com relacdo ao tema projetos de extensdo, os dois assuntos que foram pautados
(0,4%) dizem respeito a participacdo da escola em evento promovido por uma Instituicéo de
Ensino Superior Privado e a discussdo sobre Resolucdo que determina a possibilidade de
liberac&o de doze horas semanais para que o docente possa participar de projetos de extensao.

O eixo referente a0 processo de ensino e aprendizagem também se mostrou
presente no documento da Avaliacdo Diagnostica do processo de implantagdo dos ciclos na
ESEBA/UFU. Segundo essa avaliagdo, o Sistema Operacional, por um lado, indicou que a
presenca do movimento interdisciplinar — 0,6%, da fregiéncia de respostas — facilitou o
processo de implantacdo dos ciclos na ESEBA/UFU. Este documento afirmou que a

interdisciplinaridade possibilitou

A ‘quebra da rigidez entre os varios componentes curriculares, favorecendo um
didlogo entre as &reas de conhecimentos. Operar nesta |égica é trabalhar a favor de
uma educacdo que visa romper com a crenca ha aprendizagem linear, sequiencial,
mecénica, estanque e compartimentalizada. (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 2).

Por outro lado, essa categoria apontou para a indefinicdo do Eixo Curricular
(3,9% das respostas) e do Projeto Politico Pedagdgico (3,6% das incidéncias de respostas)

como 0s dois aspectos que dificultaram a implantacéo dos ciclos na ESEBA/UFU. Entendeu-



151

se gque estes dois aspectos estdo presentes nas questdes mais amplas que precisam ser
discutidas, aprofundadas e definidas no coletivo da escola, pois ainda percebeu-se a “falta de
discussbes e definicdes de uma matriz curricular” e que “as disciplinas ndo estdo
sistematizadas por ciclos’ (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 5) o que vem interferindo na
efetivacéo dessa proposta.

No que se refere a categoria Sistema de Implantacdo, néo foi encontrado nenhum
aspecto facilitador e dificultador que destacasse 0 processo de ensino aprendizagem e a
organizacdo do curriculo e conteldos. Na categoria Sistema de Gestdo Administrativa,
também ndo foi encontrado também nenhum aspecto facilitador que destacasse 0 processo de
ensino aprendizagem e a organizacdo do curriculo e contelidos. Porém, ao observar os
aspectos que dificultaram a implantac8o desse processo, percebeu-se no aspecto inadequacdo
do espaco fisico para propiciar uma maior aproximacdo entre coordenadores e professores —
0,6% de frequéncia — como um dos aspectos “dificultadores dos processos relacionais e
interdisciplinares.” (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 6).

Por fim, a categoria do Sistema de Gestdo Académica destacou o aspecto
interacéo pessoal — com 2,6% de incidéncia de respostas — promovida entre a Coordenagao
Académica e SEAPE com os professores, como unico aspecto facilitador. Esse documento

justifica essaincidéncia justificando que

Acredita-se que esta articulaco propiciard 0 avanco das discussdes acerca da
reorganizag&o curricular, dos encaminhamentos das questdes de alunos e, sobretudo,
a convivéncia solidaria entre profissionais na construcdo do Projeto Politico
Pedagdgico da ESEBA. (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 3).

Percebeu-se nessa Avaliacdo Diagnostica, a preponderdncia dos aspectos
dificultadores sobre os facilitadores. Nesses, os professores avaliaram que a indefinicdo do
Eixo Curricular e do Projeto Politico Pedagdgico constituiram-se como 0s principais aspectos
dificultadores do Sistema Operacional — 7,5% da incidéncia de respostas, pois, além de ser
necessario aprofundar suas discussoes, 0s professores consideram gue 0s mesmos devem ser
definidos no coletivo da escola, pois até entdo, ndo tinha sido definida nem a matriz
curricular, nem a organizagdo curricular por ciclos.

O documento Consolidado de Avaliagdo Diagnostica dos Ciclos (UFU. ESEBA,
[2002q]), elaborado para iniciar o processo de construcéo do Projeto Politico Pedagogico da
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ESEBA/UFU, explicitou objetivos emergentes da realidade escolar apontando metas, agoes,
seus coordenadores e pessoa envolvido.

Nesse sentido, considerou-se que, parainiciar o processo de construcdo do PPP da
ESEBA/UFU, seria necessario envolver segmentos da comunidade escolar na construgdo do
PPP; buscar referenciais tedricos para implementacdo dos ciclos, metodolégicos e praticas
bem sucedidas; viabilizar agbes para superar questdes que surgem da prética escolar; delimitar
papéis e atribuicdes de funcdes especificas dos profissionais de educacdo; articular questbes
tedrico/metodol 6gica dos componentes curriculares €; revitalizar o NEPEIA.

Dentre esses objetivos, percebeu-se que o segundo, 0 terceiro e o quinto estavam
voltados para o processo de ensino aprendizagem e a organizacdo curricular, dos conteidos e
dos projetos de ensino.

Para atender o segundo objetivo, foram estipuladas trés metas, as quais foram
programadas para serem concluidas até o final do ano de 2002. A primeira meta esta voltada
para a “construcéo nos ciclos dos principios norteadores da agdo escolar” sendo que, para o
cumprimento da mesma propde “efetivar grupos de estudos referentes aos principios
norteadores da acéo escolar.” (UFU. ESEBA, [2002g], p. 2). A segunda esta voltada para a
“construcdo coletiva dos principios norteadores da acéo escolar” cujas acdes foram propostas
para “realizar seminarios para socializacdo das reflexdes, buscando a construcéo coletiva do
trabalho na perspectiva de ciclos’ (UFU. ESEBA, [2002g], p. 2). A ultima meta propde uma
reorganizacdo do curriculo a partir da construcéo coletiva dos Principios Norteadores da Ac¢éo
Escolar (PNAE). Paratal, sugere duas acdes:. “ efetivar grupos de estudos referentes aos temas.
curriculo, metodologia e estratégias de avaliagao” e “promover encontros com profissionais
gue tenham experiéncia na organizacdo escolar por ciclos.” (UFU. ESEBA, [2002(], p. 3).

Das seis metas presentes no terceiro objetivo, a segunda e quinta metas estéo
voltadas para 0 processo de ensino aprendizagem. A segunda meta propde a “definicdo da
proposta curricular da ESEBA/UFU a partir de complexos teméticos’, sendo que, para atingi-
la, deve-se “implementar o trabalho interdisciplinar estabelecendo o complexo tematico e
reordenando os componentes curriculares.” (UFU. ESEBA, [2002g], p. 3). Ja a quinta meta
propde a “ ado¢do de estratégias que visam ao atendimento dos alunos(as) com dificuldades de
aprendizagem, e/ou nos aspectos afetivo e social.” Para atingir essa meta, apontou-se a

realizacao de duas acoes:
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Realizar avaliagBes diagndsticas de alunos/as para subsidiar projetos de interacdo na
escola e/ou encaminhamentos a profissionais da comunidade. Coordenacdo da A ¢ao:
SEAPE. Pessoas Envolvidas. Professores/as, Coordenacdo Académica, Alunosas e
Servico Social.

Promover oficinas psicopedagogicas em Grupos de Trabahos (GTs), com alunos/as
gue apresentam dificuldades de aprendizagem e/ou nos aspectos afetivo e social.
Coordenacdo da Acdo: SEAPE. Pessoas Envolvidas: Direcdo, Professores/as,
Coordenacdo Académica, Alunos/as e Servigo Social. (UFU. ESEBA, [20029], p. 4)

Com relagéo ao quinto objetivo, o documento propde como meta a “retomada das
reunides por componente curricular” a ser realizado até outubro de 2002. Para isso,
depreendem-se duas agOes. A primeira diz respeito a promocao de “reunido entre direcéo,
Coordenacdo Académica e representantes dos docentes por area de conhecimentos para
sensibilizagdo da necessidade da retomada de reuni&o por componente curricular.” A segunda
acdo propde “redlizar reunido mensal para discussdo/reflexdo de  questdes
tedrico/metodol Ogi cas rel ativas aos componentes curriculares.” (UFU. ESEBA, [2002¢], p. 5).

Por fim, a0 consultar o documento elaborado por Greco (2004), intitulado
Dimensdo Pedagdgica dos Ciclos e Areas da ESEBA/UFU, deparou-se com os Ultimos
registros das Coordenadoras Académicas relacionados com o0 processo de ensino
aprendizagem, organizacao curricular e de contetidos.

Estes ultimos registros foram construidos e apresentados ao final do ano de 2003
pelas Coordenadoras Académicas de cada ciclo, com a contribuicdo dos docentes de cada
grupo, e entregues a Direcdo da ESEBA/UFU — Gestdo 2003/2007. Estes trés relatorios —
Rizzotto (2004), Silva (2004) e Reis (2004) — referem-se a um consolidado que aponta 0s
principios gerais para 0 processo de ensino no 1° 2° e 3° ciclos. Trata-se da ultima
sistematizacdo das trés Coordenadoras Académicas frente aos grupos de professores de cada
ciclo, visto que, apds 2004, esta coordenagdo ficou sob a responsabilidade da recém criada
Assessoria Pedag6gica da Direcdo Escolar.

Antes de explicitar os principios gerais para o ensino do 1° Ciclo, Rizzotto (2004)
aponta para a necessidade de se considerar os diferentes nivels de desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social para cada faixa etéria das criangas (4 a 8 anos) presentes neste ciclo, bem
como as diferentes formas com gue as criangas aprendem e se interagem com o objeto e com

a construcao de seu conhecimento. Feitas as devidas consideracdes, a autora afirma que os

principios gerais estdo expressos em nosso curriculo levando-se em consideragéo
tanto os processos de aprendizagem do aluno quanto a natureza dos objetos de
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conhecimento que constituem as disciplinas do curriculo. Para tanto, nos apoiamos
na concepcdo sbcio-interacionista compreendendo as questBes de interpretacéo
direta da crianca com os objetos de conhecimento mediado pelos aspectos sociais
envolvidos nessa dlteragdo. (RIZZOTTO, 2004, p. 1).

Para atingir tais principios, 0 documento sugere que a proposta pedagdgica tenha
como eixos a “pluralidade cultural, o ludico, a formagdo humana e a construcdo do
conhecimento.” Para sua consolidacdo, sugere ainda, utilizar como metodologia, os Projetos

de Trabalho, pois segundo Rizzotto é a metodol ogia que

permite a participagéo e envolvimento da crianca em todo o processo de construgdo
e desenvolvimento do trabalho, contribuindo assim, ndo apenas para a aprendizagem
de contelidos, mas principalmente, desenvolvendo nela, autonomia e criticidade,
competéncias que sO se adquire por meio de uma metodologia que reconheca o
aluno como um ser social, que estainserido na sociedade. (RIZZOTTO, 2004, p. 1).

Entendendo que os principios norteadores do processo educacional do 2° ciclo
devem incidir sobre os eixos cognitivo, afetivo e socio cultural, Silva (2004) explicita-os para
cada um destes eixos. Partindo do entendimento que o processo de ensino aprendizagem deste
ciclo objetiva a formagdo do cidad&o critico, ativo, que se posiciona diante da diversidade de
valores e préticas sociais, Silva defende que, para se acancar as habilidades dos alunos desse
ciclo, “ndo se desenvolvem de maneira linear, mas conforme as relagcOes socio-afetivas
vivenciadas no interior do grupo.” Para isso, acredita na “importancia da intervencéo dos
professores, para que os/as alunos/as consigam avangar em seu processo de conhecimento.”
(SILVA, 2004, p. 3).

Dessa forma, a autora propde que 0 eixo cognitivo deve ter como principio
norteador o direito de “acesso do/a aluno/a ao conhecimento sistematicamente elaborado em
suas diferentes areas, de modo a contemplar a possibilidade de umaformacéo plena.” Deve-se

organizar o ensino de modo que possa

integrar os conhecimentos das diferentes disciplinas, assim como capacitar o/a
aluno/a a se expressar em diferentes situagdes fazendo uso da linguagem ora e
escrita. A escola deve contribuir para que o/a aluno/a segja capaz de compreender e
intervir narealidade em quevive. (SILVA, 2004, p. 1).

Para 0 eixo afetivo, a autora sugere que se deve adotar como principio norteador a

necessidade de “tratar as relacBes intra e interpessoais, considerando as questdes que
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interferem na vida dos/as alunos/as e com as quais se véem confrontados no seu dia-a-dia”
Paratal, a escola deve proporcionar espacos de discussdo sobre o0s valores sociais e €éticos que
orientam as relacdes humanas, “de modo a gjudar o/a aluno/a a definir o seu posicionamento
em relacdo a Sk mesmo e ao outro, e a assumir responsabilidades em nivel pessoa e social.
(SILVA, 2004, p. 1).

Referindo-se a0 eixo socio cultural, Silva (2004, p. 1) defende que deve ser
norteado pelo principio que tenha como foco “a compreensdo da constituicdo social do ser
humano construida historicamente, assim como o respeito a diversidade cultura e ética
prevalecente na sociedade brasileira e mundial.” Dessa maneira, entende que a escola
contribui para superar a discriminagdo, a exclusdo social e respeitar os direitos humanos
universais.

Finalmente, Reis (2004, p. 1), ao expressar 0S principios gerais para a educagao no
3° ciclo, considerou que os mesmos devem “propiciar condi¢des que permitam aos jovens ter
acesso a0 conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios ao exercicio da cidadania e da consciéncia critica.”

Para tal, defendeu a construcdo de um projeto de educacdo que estga
comprometido com o desenvolvimento de capacidades que permitam ao jovem intervir na
realidade em que vive paratransformé-la, mediante a crenca da possibilidade de realizar actes
gue permeiem o redimensionamento, a ressignificacdo e até a criagdo de um ambiente social
gue permita a construcdo de uma melhor qualidade de relagbes do jovem consigo mesmo,
com O outro e com 0S grupos com guem esta envolvido e com a natureza. Nesse sentido, Reis
(2004, p. 1) defendeu que a escola deve ter seus principios apoiados na “cidadania, no
reconhecimento do outro e nas suas diferencas — de cultura, cidadania, etnia, religido, género,
classe socia, idade — superando a desigualdade”, principios estes, entendidos como o0s
maiores objetivos do processo educativo deste ciclo.

A0 observar 0 processo de ensino aprendizagem, a organizacdo curricular dos
conteldos e dos projetos de ensino na ESEBA/UFU nos documentos produzidos e
encontrados no periodo de 1997 a 2003 percebeu-se que, por um lado, nos PGls de 1997 a
2000 (1997h, 1998, 1999 e 2000c), nas Cartas de Convocacdes e Simulas das reunides do
Conselho de Coordenadores de Area e nas Atas das reunides do Conselho Pedagogico
Administrativo, ndo ocorreu nenhuma mudanca significativa do processo de ensino

aprendizagem que indicasse a tentativa de superar a organizagao seriada.
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Nessa perspectiva, esses documentos apontaram para uma estrutura marcada pela
disciplinaridade, privilegiando o pensamento l6gico matemético e a racionalidade em
detrimento do desenvolvimento integral do aluno. A discussdo do processo de ensino
aprendizagem ficou restrito & adaptacdo das grades curriculares e 0s programas de ensino as
exigéncias legais, a incorporacdo de componentes curriculares, aos procedimentos de
acompanhamento dos aunos com dificuldades de aprendizagem; a implantacdo da
recuperacdo; a participagdo em projetos de extensdo internos e externos a UFU; o
plangamento de atividades comemorativas e aos projetos de ensino das Areas de
Conhecimento.

Por outro lado, percebeu-se que, principamente a partir do ano de 2000, outros
documentos manifestaram indicios que propunham a alteracéo desse quadro. Apontando para
a tentativa de avancar na constru¢cdo de um processo de ensino aprendizagem com uma
concepcao diferente da seriada, esse movimento presente no interior da ESEBA/UFU, ocorreu
permeado por tensdes e contradicdes, as quais foram percebidas da seguinte maneira.

Enquanto o artigo de Silva Nunes et al. (1999/2000) propunha uma organizacao
escolar gque tivesse como eixos a aprendizagem e o desenvolvimento humano, o ludico e a
construcdo de conhecimentos e a cultura, no qual sua organizagdo curricular expresse o
conjunto de atividades que promovam uma continuidade no processo de ensino aprendizagem
do educando e a valorizagdo da sua formacdo humana e da diversidade cultural; no PGI de
2001 (UFU. ESEBA, 2001b), observou-se que, mesmo se referenciando a essa perspectiva
educacional, apontou mais para uma adaptacéo das grades curriculares, mantendo a estrutura
seriada, agrupando os conteddos, 0s numeros de aulas semanais, anuais e carga horaria em
cada ciclo correspondente; da sua estrutura pedagdgica na qual incorporou os objetivos gerais
de cada ciclo, mantendo seus componentes curriculares com seus objetivos e 0s
procedimentos avaliativos, do que para a efetivacdo das propostas anunciadas em sua
apresentacdo. Ou sgja, passou a incorporar 0 novo discurso, mas, de fato, ndo conseguiu
materializa-|o na pratica e organizar todo o trabalho e processo de ensino aprendizagem frente
a concepcao de educagdo sugerida.

Este mesmo movimento também foi percebido nas pautas e discussdes das
Reunides dos Professores do 2° Ciclo. Mesmo considerando que a discussdo da organizagao

do trabalho escolar numa légica diferente da seriada correspondeu a 10,5% dos assuntos de
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todas essas reunides, ao focalizar o processo de ensino aprendizagem, percebeu-se uma
incidéncia superior a esses assuntos — 17,3% dos assuntos tratados nessas reuni oes.

Nos documentos do Consolidado da Avaliacdo Diagnostica da Implantacdo dos
Ciclos, também percebeu-se esse movimento, principalmente ao observar o Consolidado da
Avaliacdo Diagnostica dos Ciclos (UFU. ESEBA, [2002g]), pois ao colocar 0 seu segundo
objetivo, 0 qual apontou para a necessidade de buscar referenciais tedricos metodol dgicos e
préticas gque viabilizem a implementacdo dos ciclos, no mesmo documento, em seu quinto
objetivo especifico, apontaram também para a necessidade de articular junto aos professores
as questdes tedrico-metodol bgicas de cada componente curricul ar.

Por fim, ao observar os relatorios das Coordenadoras Académicas, percebeu-se
que, por um lado, Rizzotto (2004) afirmou que, para estabelecer os principios gerais deste
ciclo, deve-se partir dos diferentes niveis de desenvolvimento da crianga, compreender seus
diferentes jeitos de ser e estar no mundo e que elas possuem diversas formas de aprender, para
construir uma proposta pedagdgica que tenha como eixo a pluralidade cultural, o ludico, a
formac&o humana e a construcéo do conhecimento, envolvendo a crianca em todo o processo
de construcdo e desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Por outro lado, Silva (2004) propde
que os principios norteadores do processo educacional devem incidir sobre os eixos cognitivo,
afetivo e socio cultural, considerando que 0 ensino deve ser organizado para integrar 0s
conhecimentos das diferentes disciplinas e capacitar o auno para expressar-se em diferentes
situacdes, cujas habilidades se desenvolvem conforme a intervengdo do professor no processo
de ensino aprendizagem. Da mesma forma, Reis (20004) prop8e que os principios gerais
devem permitir aos jovens 0 acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania e da consciéncia critica.

Conclui-se, entdo, que a ESEBA/UFU aternou momentos em que se discutia se
era 0 aluno ou o contetido que estaria no centro do processo de ensino aprendizagem. O que
se percebeu foi que, em certos momentos, somente o conteldo foi considerado como a
referéncia desse processo, definindo a concepcdo da organizacdo curricular, dos contelidos e
projetos de ensino. Essa percepcéo pode ser constatada nos documentos do PGls (1997h,
1998, 1999 e 2000c), as Cartas de Convocagdes e Simulas das reunifes do Conselho
Pedagogico e nas Atas das reunifes do Conselho Pedagogico Administrativo.

Em outros momentos, aém de considerar o contelldo como centro, passou a se

discutir sobre a importancia de se considerar o aluno como parte integrante da discusséo do
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processo de ensino aprendizagem. Independente do nivel de aprofundamento dessas
discussbes percebeu-se, por um lado, que, nas Reunides dos Professores do 2° Ciclo, nos
documentos do Consolidado da Avaliacdo Diagnostica da Implantacdo dos Ciclos, nos
relatérios de Silva (2004) e Reis (2004) foram manifestadas essa intencdo de incorporar o
aluno no processo de construcdo do conhecimento. Por outro lado, observou-se que nos
documentos de Silva Nunes et al. (1999/2000) e Rizzotto (2004) destacaram mais o discurso
de uma concepcao de educacdo que sugere que 0 aluno sgja o centro do processo de ensino
aprendizagem.

Nessa perspectiva, conclui-se que, nesse movimento, a ESEBA/UFU como um
todo, foi somente apds a constituicdo dos espacos coletivos, que os docentes conseguiram
iniciar o debate no sentido de considerar o aluno como o centro do processo educativo desta
escola, redimensionando sua concepcéo de homem, de sociedade, de formagdo humana, e
organizando sua forma de trabalhar, procurando transpor os muros de sua éea de

conhecimento, para atender a esse fim.

4.3 O PERFIL DO PROFESSOR E ALUNO NA ESEBA/UFU

Com relagéo ao perfil do professor, sua formagdo e o perfil do aluno destacaram-
se 0s seguintes documentos que abordaram esses assuntos. os PGls (UFU. ESEBA, 1997h,
1998, 1999, 2000c, 2001b), as Atas de reunides do CPA, Memorando Interno (UFU. ESEBA,
2000b), Plano Geral de Capacitacdo Docente (UFU. ESEBA, 2000n), Correspondéncia
interna (ESEBA/UFU, 2000), Silva Nunes et a. (1999/2000), as simulas de Reunibes de
Professores do 2° ciclo, Avaliagéo Diagndstica da Implantacdo dos Ciclos (ESEBA/UFU. CA.
SEAPE, 2002); Consolidado da Avaliagdo Diagnostica da Implantacdo dos Ciclos (UFU.
ESEBA, [2002g]), Rizzotto (2004), Silva (2004) e Reis (2004).

Somente a partir de 1997, os PGIs comegaram a destacar a necessidade de ampliar
0s espacos de participacdo do professor. Segundo esses documentos, anterior a essa data, 0s
professores restringiam-se a ministrar aulas e representar a escola nos segmentos da UFU
(Extensdo, CPPD, Biblioteca, ADUFU, Nucleos de Estudos e Pesquisa, Radio e Tv
Universitaria). A partir do momento em que a escola propbs rever seu Projeto Politico
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Pedagdgico frente as necessidades de adequar-se a redidade local e as determinacfes da
LDB/1996, manifestou-se também a preocupacdo em instalar e ampliar 0os espacos de
formacéo continuada de seu corpo docente.

A partir do PGl de 1997, a ESEBA/UFU comegou a definir suas prioridades
pedagdgicas sugere que os docentes atuem em trés campos. Ensino; Extensdo / prestacdo de
servicos e; Pesquisa/ producéo cientifica/ qualificacdo docente. Como prioridades de ensino,

este documento propde

Promover seminarios para discussdo dos Programas de Ensino, visando maior
articulacdo e coeréncia entre as diferentes &reas do conhecimento. Aperfeicoar a
dindmica e reunides de séries[...], tendo em vista a redefinicdo e reimplantacdo do
Conselho de Classe. Dinamizar os laboratérios de ensino, tornando-os espacos
aglutinadores do ensino, pesquisa e extensdo. (UFU. ESEBA, 1997h, p. 7).

Nas prioridades de extensdo / prestacéo de servicos, o PGl prop8e que cada area
de conhecimento realize, anualmente, pelo menos uma atividade de extensdo para atender as

demandas da comunidade educacional da Regido; além de

Executar projetos de extensdo aprovados pelo FNDE em 1996, [...]. Propiciar ampla
participacdo dos docentes, na organizacdo e realizacdo de Eventos promovidos pela
ESEBA [...]. Apoiar projetos de extensdo promovidos pela UFU. Criar comissio
com o objetivo de regulamentar as atividades de Assessorias e Prestagbes de
Servicos pelos Docentes da ESEBA. (UFU. ESEBA, 1997h, p. 8).

Destaca-se que, estas prioridades foram refor¢adas nos PGI de 1998, e conforme
os PGls de 1999 e 2000 (UFU. ESEBA, 1999; 2000c), incorporaram agdes voltadas para a
institucionalizagdo dos projetos de extensdo promovidos pelo Nucleo de Infancia e
Adolescéncia e a participacdo de docentes da escola no desenvolvimento do Projeto
“Alfabetizacdo Solidaria.”

Ja nas prioridades de pesquisa / producdo cientifica e qualificagdo docente, este

documento sugere

estimular o desenvolvimento de pesquisas individuais e grupais nas &reas de atuacdo
da ESEBA. [...] Estimular os professores da ESEBA, pertencentes asclassesD e F, a
publicarem, no minimo a cada dois anos, um trabalho cientifico. Viabilizar a
participacdo dos docentes da ESEBA, em congressos para apresentacéo de trabalhos
cientificos. Desenvolver a politica de qualificagdo docente da ESEBA em nivel de
pos-graduacdo. (UFU. ESEBA, 1997h, p. 8).
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Além destas, os PGls de 1999 e 2000 (UFU. ESEBA, 1999; 2000c) propunham a
organizacdo de encontros sobre temas relacionados com a infancia e adolescéncia,
envolvendo professores da ESEBA/UFU e de outras instituicdes escolares; e que, a partir de
2000, deveria ser oferecido “em conjunto com a Faculdade de Educac&o o segundo curso de
especializacdo, intitulado ‘Educacdo Escolar no Ensino Fundamental: a producdo do
conhecimento e o fazer pedagdgico no contexto atual.”” (UFU. ESEBA, 2000c, p. 10).

Mesmo percebendo a presenca de agdes voltadas para a ampliacdo da acdo
pedagdgica do professor para aém do ensino e a constituicdo de espacos de formacéo
continuada, os PGls de 1997 a 2000 ndo explicitam o perfil do docente, nem quem é o aluno
gue se pretende formar. Nesse sentido, ao evidenciar a necessidade do professor participar de
um processo de formagdo continuada e de promover ensino, pesquisa e extensdo, € possivel
depreender que, nesse periodo, a escola procurou ampliar os espagos de participacdo do
professor, dando assim, o0s primeiros passos para se afastar da perspectiva de educacdo
conservadora.

Foi somente a partir do PGI de 2001(UFU. ESEBA, 2001b), que se observaram os
primeiros questionamentos sobre essa perspectiva de educagdo e as primeiras discussoes sobre
a necessidade dos docentes e discentes apresentarem novos perfis para conseguirem
acompanhar a complexa darealidade atual e a nova dindmica escolar que esta sendo proposta.
Este documento reconheceu que, na concepcdo conservadora de educacdo, os educandos
apenas assimilam os conhecimentos que Ihes sdo transmitidos, pois os saberes escolares séo
transmitidos em doses preestabelecidas, sem “considerar 0s conhecimentos prévios e o0s
espacos de construcédo de conhecimento dos(as) alunos(as).” (UFU. ESEBA, 2001b, p. 2).

Com essa compreensdo, o PGl de 2001 apontou como prioridades de ensino a

necessidade de reestruturar seu curriculo

[..] percebendo o auno de maneira globalizante, buscando, estudando e
implementando formas alternativas que rompem com a estrutura atual. [...] buscando
ampliar a concepcdo de escola para espaco integrante e indissocidvel dos aspectos
que compbem a totalidade social, a partir da histéria dos sujeitos que dela fazem
parte. UFU. ESEBA, 2001b, p. 9).

Além disso, o referido documento explicita que a escola possa

[...] apontar linhas gerais e diretrizes orientadas para que cada area de conhecimento,
respeitando a estrutura e organizacdo dos ciclos, possa elaborar seu plano na
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discussdo coletiva com as demais &reas. [...] Redizar estudos e discussdes sobre
temas de interesses da comunidade escolar, os quais de alguma forma surgem, e/ou
interferem na dindmica escolar. (UFU. ESEBA, 2001b, p. 9).

Ao definir o calendério de reunifes para o ano de 2001, este PGl apontou para a
obrigatoriedade dos docentes participarem semanal mente das reunides do ciclo em que atuam,
das reunibes de professores do mesmo componente curricular que devem ocorrer
bimestralmente, e das reunibes por série/turma que forem convocadas, conforme as
necessi dades apontadas pel o conjunto de professores que nas mesmas atuarem.

Com essa organizacdo do trabalho escolar, a ESEBA/UFU propunha promover
uma formagao continuada dos professores mediante a vivéncia e discussdo das dificuldades e
problemas vivenciados durante esse processo, pois pretendia “viabilizar a aproximacéo dos
professores, a fim de que possam desenvolver estudos que fundamentem 0s NOVOS pPassos a
serem seguidos.” (UFU. ESEBA, 2001b, p. 9).

Esse movimento percebido nos PGIs de 1997 a 2001 é coerente com as decisdes
presentes nas reunifes do Conselho Pedagdgico Administrativo. Em reunido reaizada em
dezembro de 1997, aém de esse Conselho validar a proposta consensual de “instalacéo de um
processo de formagdo continuada, tendo como eixos as criticas, 0s questionamentos e 0s
diagnosticos apontados pelas &eas’ (UFU. ESEBA, 1997g, p. 2); também aprovou a
ampliacéo dos espacos de discussdo e de participagdo dos docentes nesse processo. Dentre
esses espagos, privilegiaram-se aqueles voltados para subsidiar a implantagéo da proposta de
adequacdo da grade curricular aos dias letivos e a reorganizacdo do sistema de avaliacdo da
ESEBA/UFU para o ano de 1998, buscando assim,

Garantir as reunifes semanais e/ou quinzenais por séries, objetivando tratar de
metodologias, avaliacdo, postura profissional e educaciona e disciplina. Reunir, ao
final do 1° semestres de 1998, para socidlizar e avaliar os resultados das mudancas
implementadas. [...] Estabelecer cronograma de estudos, palestras, seminarios para
1998, objetivando a construcdo da Proposta Pedagdgica Alternativa a ser
implementada em 1999. Abrir espago para participacdo de professores de Educagéo
Infantil e Ensino Fundamental nas Oficinas Psicopedag6gicas de aunos. As éreas
deverdo apontar, ao final de cada bimestre, resultados de seus estudos, pesquisas e
observaces que contribuam para a elaboragdo da Proposta a ser definida
coletivamente na Escola. Conhecer as diversas propostas ja existentes para subsidiar
os estudos, elaboracdo e implantacdo da proposta pedagdgica alternativa da ESEBA.
(UFU. ESEBA, 1997g, p. 3-5).
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Além dessas deliberactes, as reunifes do CPA continuaram a definir sobre os
critérios e vagas dos docentes para participar do Plano de Liberacdo Qualificagcéo de mestres e
doutores nos anos de 1997, 1998, 2000, 2001, 2002 e 2003.

Frente a esse movimento, a Diregdo escolar apresentou, no ano 2000, aghes que
regularam e normatizaram a participagdo do docente em atividades de ensino, pesquisa e
extensdo. Dentre essas, destacam-se 0 Plano de Gerenciamento do Tempo, Espaco e
Produtividade da ESEBA/UFU (UFU. ESEBA, 2000b) no qual a Direcéo, através de um
Memorando Interno, institucionalizou dezenove atividades de pesquisa e extensdo, com seus
respectivos tempos, as quais o5/ docentes poderiam desenvolvé-las fora do ambiente escolar,

pois se considerava que

Ol/a docente necessita experimentar novas experiéncias de trabalho que valorize em
si a propalada autonomia de procedimentos e principalmente, de atitudes, para que
possa desenvolver e/ou despertar 0 mesmo em seus alunos e alunas e que, o trabalho
da Escola necessita ser melhor otimizado e produzir atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, com melhor qualidade. (UFU. ESEBA, 2000b, p. 1).

Outros dois documentos que se destacaram no movimento de institucionalizacéo e
ampliagdo da participagdo dos docentes da ESEBA/UFU nas atividades de pesquisa e
extensdo. O primeiro diz respeito ao relatério final da Comissdo Interna responsavel por
apresentar a proposta para o plano de liberacdo para qualificacdo dos professores efetivos da
ESEBA/UFU - Plano Geral de Capacitacdo Docente (UFU. ESEBA, 2000n). O segundo
refere-se a Correspondéncia (ESEBA/UFU, 2000) enviada pela Direcdo aos professores da
ESEBA/UFU, a qua procurou, aém de outras actes, ampliar o espaco para qualificacéo do
docente investindo na pesquisa e extensdo, sendo neste caso, completada pelo Plano de
Capacitacdo Docente. Nesse sentido, esses dois documentos buscaram institucionalizar os
critérios utilizados pela ESEBA/UFU para selecionar e liberar docentes para compor o Plano
de Capacitacdo do ano de vigéncia, proporcionando assim, a definicdo de critérios
institucionais para atender a crescente demanda aprovagdes em programas de pos-graduacéo —
mestrado e doutorado.

Dessa maneira, percebeu-se certa proximidade entre as simulas das reunides do
CPA, o Plano de Gerenciamento do Tempo, Espaco e Produtividade da ESEBA/UFU (UFU.
ESEBA, 2000b), o Plano Geral de Capacitacdo Docente (UFU. ESEBA, 2000n) e a
Correspondéncia (ESEBA/UFU, 2000) enviada pela Diregdo aos professores da ESEBA/UFU
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com os PGIs de 1997 a 2000. Por um lado, ao buscar definir o perfil do professor e aluno
nesses documentos, o que se observou foi a constituicdo de agles voltadas para a ampliacéo
da acdo pedagogica do professor para aém do ensino e a constituicdo de espacos de formacao
continuada. Por outro, esses documentos ndo se preocuparam em explicitar o perfil do
docente, nem quem € o aluno que se pretende formar.

Somente com o artigo de Silva Nunes et al. (1999/2000), pode-se constatar a
primeira explicitacdo sobre esse eixo de investigagdo. Entendendo que o Ciclo de
Aprendizagem e Desenvolvimento Humano possibilitou uma outra visdo sobre o educando,
pois 0 mesmo enfatizou a “formagdo humana e a diversidade cultural, como condicoes
necessarias para gque todos os(as) educandos(as) consigam compreender, pensar e propor
solugdes para 0 mundo socio-cultural no qual se encontram inseridos(as).” (SILVA NUNES
et al., 1999/2000, p. 32).

Com relagcdo aos educadores, este documento afirma que os mesmos deverdo ter

uma acdo mais consciente, pois, além de repensar constantemente sua pratica pedagogica,

terdo que observar com mais cientificidade o desenvolvimento dos/ educandos/as.
Isto conduzira o/a educador/a a olhar com mais cuidado os processos de
desenvolvimento e continuidade, auxiliando o/a aluno/a a superar as dificuldades no
decorrer dos processos de ensino e aprendizagem. (SILVA NUNES et 4.,
1999/2000, p. 32).

Dessa forma, as autoras acrescentaram que,

os/as professores/as, no exercicio dessa nova proposta educativa, devem
comprometer-se com as transformagfes que ela produzird no ensino, na sala de aula
e no contexto social que a rodeia, adaptando os seus estilos de ensino, as suas
préticas pedagégicas a0 papel que irdo desempenhar, ndo de forma isolada, mas
juntamente com os/as alunos/as em uma agdo coletiva e, a0 mesmo tempo,
socializada na escola e na comunidade escolar, composta desses/as mesmos/as
docentes e discentes, dos/as grupos de convivéncia responsaveis pelogas
educandog/as, da direcdo, do corpo técnico e de todos/as os/as funciondriog/as da
escola. (SILVA NUNES et a., 1999/2000, p. 32).

No que diz respeito a formacdo dos educadores, as autoras afirmaram que, ao
pensar e repensar sua prética pedagogica no coletivo de educadores, concretizaram uma agdo
integrada para construir e organizar a sua pratica docente, no seu cotidiano. E essa agéo
integrada de construcéo e organizagdo da pratica docente, que se constituiu a formacéo

continuada, pois com a
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elaboragdo de uma politica de formacdo continuada dos/as docentes é que
determinara o ajustamento desses/as profissionais a nova organizagdo e as novas
préticas pedagogicas [...] que possibilitara, [...] evitar flutuacBes e contradictes no
estilo de ensinar; a encontrar respostas que ndo passem pela inibicdo e pelarotina; a
reagir as situacdes de ansiedade. (SILVA NUNES et a., 1999/2000, p. 32).

Nas Reunides de Professores do 2° Ciclo, também foram observadas a presenca de
momentos em gue ocorreu a discussao sobre o perfil do professor e aluno. Ao estudar e
discutir sobre os elementos da acdo escolar que norteiam os principios pedagdgicos, deparou-
se com a necessidade do aluno ter uma participagdo mais ativa do processo de ensino
aprendizagem, com maior liberdade de expressdo, maior envolvimento na construcéo e
transformac&o das regras e maior insercdo no campo social e politico. No que se refere ao
professor, as Simulas das Reunides de Professores do 2° ciclo apontam para a necessidade do
mesmo assumir um perfil de mediador do processo de transmisséo do conhecimento, sendo
criativo e envolvido com o processo de ensino, pesquisa e extensdo. (ESEBA/UFU. SEAPE,
2002y. p. 4).

Com relacdo a formagdo do professor, estes documentos apontam para a
existéncia de um processo de formagédo continuada, pois, consideraram que estas reunides se
apresentaram como a referéncia para a consolidagdo deste processo (UFU. ESEBA, 2003i, p.
1), pois propiciaram momentos de estudos sobre temas especificos com temas do cotidiano
escolar. Esses momentos de estudos apresentaram-se com uma incidéncia de 21 assuntos, 0
que corresponde a 4,7% do total de assuntos tratados nessas reunides. Dentre esses, foram
privilegiados os assuntos que se referiram a discipling; a discussdo sobre a heteromia e
autonomia, os limites, caracteristicas da escola tradicional e da ESEBA/UFU; a definicéo de
principios no grupo de professores. busca de posturas coletivas, coeréncia de atitudes, néo
delegar autoridade para outra pessoa, cumprimento e cobranga de regras combinadas no
grupo; e o estudo de textos sobre assuntos como organizagdo da escola numa estrutura de
ciclos, moralidade e indisciplina, relacdes entre a educagdo mora e intelectual. Dentre os
textos destacaram-se 0s textos referentes as propostas da Escola Sagarana (LANZA; LEAL,
2000; RABELO, 2000; RODRIGUES, 2000a, 2000b), Candanga (FEDF. DP, 1997a, 1997b,
1997c, 1998), Plural (BRASIL. SEF, 1994) e Cidada (ROCHA, 1999); e de autores como
Galvéo (1995a, 1995b) e McLaren (1997).
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No documento que sintetiza a Avaliacdo Diagndstica que os docentes fizeram do
processo de implantacdo de ciclos na ESEBA/UFU, percebeu-se a presenca de reflexdes sobre
a necessidade de mudanca de postura do docente comegaram a fazer parte de seu discurso.
Essa afirmagéo teve como base os dados presentes nos aspectos facilitadores do Sistema de
Implantagdo — com 3,2% da incidéncia de respostas, poiS 0S mesmos apontaram para uma
vontade dos professores mudarem sua pratica pedagdgica, tendo em vista as novas
perspectivas para a educacao.

Mas, esta mesma categoria também mostrou outras dificuldades frente a nova
proposta de organizagdo escolar. Remetendo ao movimento de transicdo no interior do
processo de implantacéo de ciclos, 0 documento apontou para a presenca de sentimentos de
inseguranca, medo, descrédito, resisténcia, dificuldades de rupturas, a percepcdo que nao
houve transparéncia no processo de implantagdo; e que a implantacdo parcia néo
proporcionou avangos e mudangas no processo de implantagdo de ciclos. Segundo esse
documento, estes aspectos foram tidos como os principais dificultadores do processo de
implantacéo dos ciclos na ESEBA/UFU, representando 14% daincidéncia de respostas.

Assim, mesmo apontando para a predominancia dos aspectos dificultadores sobre
aos facilitadores, esse documento considerou esse momento como um processo de transicéo e

que pode-se apresentar com certa morosidade, pois compreendia que

0 processo de construgdo conjunta € lento pois, requer uma capacidade de articular,
negociar idéias, refletir sobre crencas e valores, lidar com as diferencas, discutir
sobre o envolvimento, a abertura e a capacidade de flexibilizag8o, indo aém dos
projetos individuais, visando a coletividade. (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p.
4).

Dessa maneira, esse documento indicou para a necessidade do docente estar mais
envolvido, aberto e flexivel as mudancas que estéo sendo sugeridas e implementadas, mesmo
que isso signifique rever suas concepgdes, crencas, valores e préticas sociais.

Outro aspecto dificultador presente no Sistema de Implantacdo se referiu ao
aspecto Estudos — com 8,1% de frequéncia das respostas. Esse aspecto apresentou dados
relevantes frente a falta de aprofundamento tedrico-metodoldgico dos referenciais bésicos
para o funcionamento dos ciclos e da expectativa que os docentes tém em buscar uma férmula
pronta para orientar-se nesse processo. Nessa perspectiva, esse documento de Avaliacéo

Diagnostica entende que os momentos de Estudos
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estdo relacionados aos momentos de reflexdes grupais (reunides de ciclo) e de
participacdo em palestras ministradas por profissionais convidados pela Direcéo da
ESEBA. Os indicadores apresentados neste item sdo de que os estudos, 0s quais
foram insuficientes para o aprofundamento tedrico-metodoldgico, nos revelam a
necessidade de fundamentacdo com os referenciais de experiéncias de implantacao,
consolidados por outras ingtituicfes. (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002, p. 5).

Mas, a0 analisar esse mesmo aspecto no Sistema Operacional, percebeu-se que
6,2% das respostas consideraram que a realizagéo desses Estudos contribuiu para facilitar o
processo de fundamentacdo tedrica do trabalho pedagdgico frente a necessidade de uma
melhor compreens&o do desenvolvimento integral do aluno.

Percebeu-se a presenca de certa contradi¢cao no que diz respeito a avaliagao desses
momentos de Estudo. Por um lado, este aspecto foi visto na categoria do Sistema Operacional
como aspecto facilitador da implantacéo dos ciclos, pois abordou temas sobre o processo de
formacdo do aluno que contribuiram para o processo de fundamentac&o tedrica do trabalho
pedagbgico; mas por outro, foi visto no Sistema de Implantagdo como um aspecto que
dificultou a implantacdo de ciclos, pois fatou aprofundamento tedrico-metodoldgico dos
referenciai s basi cos de funcionamento dos ciclos.

No que diz respeito a formagdo continuada, este documento vem reforcar a
avaliacdo feita pelos professores nas reunides de ciclos. Os dados apresentados pel os aspectos
facilitadores do Sistema de Implantacdo e no Sistema Operacional, apontaram para a
importancia das reunifes (25,9%) e dos estudos (6,2%) redizados durante o processo de
implantagéo dos ciclos. Tendo como referéncia estes dados, esse documento aponta que foram
as reunides de ciclos que se constituiram os espacos de formagao continuada dos professores,
pois além de promover maior integracdo e sincronia entre grupo de professores,
possibilitaram a socializacdo, discussdo e avaliacdo de algumas experiéncias da ESEBA/UFU;
0s estudos de temas importantes para uma maior compreensdo do processo de formagéo do
aluno; a fundamentagdo tedrica sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico por ciclo frente
ao processo de desenvolvimento integral do aluno.

Por sua vez, ao observar os aspectos dificultadores do processo de implantacéo de
ciclos, percebeu-se também a presenca de questionamentos sobre a validade da participacdo
dos professores nesse processo de formagdo continuada, pois no Sistema de Implantagdo, os

momentos de reflexdes nos ciclos e de participacdo em palestras (8,1% das respostas), “foram
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insuficientes para o aprofundamento teorico-metodolégico” nos referenciais basicos para
proceder a consolidacdo da implantacdo dos ciclos na ESEBA/UFU. (ESEBA/UFU. CA.
SEAPE, 2002, p. 4). Ja o Sistema Operacional aponta que esses momentos de formacao
continuada (4,2%), foram marcados pela falta de objetividade, conversas paralelas e pelo ndo
cumprimento do horério previamente definidos, aspectos que interferiram no aprofundamento
e avangos do processo de implantacdo de ciclos.

Ao buscar identificar o perfil do professor, sua formagdo continuada e o perfil do
aluno nos objetivos propostos pelo Consolidado de Avaliagdo Diagnéstica dos Ciclos (UFU.
ESEBA, [2002g]), observou-se que, principalmente, o segundo objetivo propde a necessidade
de buscar referenciais tedricos, metodol 6gicos e préticas que viabilizem a implementacdo dos
ciclos; e o terceiro propde a necessidade de viabilizar acdes para superar questdes que surgem
da prética escolar; séo 0s que mais aprofundam sobre esse eixo de investigagéo.

Para atender as metas presentes no segundo objetivo — construgéo em cada ciclo
dos principios norteadores da ag&o escolar, construcdo em toda a escola e construcéo do

curriculo a partir da definicéo destes principios — este documento propde como agoes:

Efetivar grupos de estudos referentes aos principios norteadores da agdo escolar.
Realizar seminarios para socializagao das reflexdes, buscando a construgdo coletiva
do trabalho na perspectiva de ciclos. Efetivar grupos de estudos referentes aos
temas: curriculo, metodologia e estratégias de avaliagdo. Promover encontros com
profissionais que tenham experiéncia na organizacdo escolar por ciclos. Realizar
visitas as instituicdes locais, que ja implantaram novas organizagdes de tempo e
espaco no trabalho escolar. (UFU. ESEBA, [2002q], p. 2-3).

Das seis metas presentes no terceiro objetivo, a terceira e sexta metas estdo
voltadas para a caracterizacdo do perfil do aluno pretendido frente a essa nova reorganizagéo
do trabalho escolar. A terceira meta propde a “otimizacdo da participagdo do aluno na vida
escolar”, sendo que para atingi-lo, deve-se “organizar e operacionalizar o Forum de
Representante de Classe (FRC) e Grémio” Estudantil. (UFU. ESEBA, [2002g], p. 3). Ja a
sexta meta propde a “ampliagdo das agOes culturais e recreativas proporcionadas aos alunos’.
Para essa meta aponta como acdo a ser redizada a necessidade de “elaborar junto aos
alunos(as) do 3° ciclo do projeto de recreio orientado e€/ou cultural, acompanhando-o e
avaliando-0.” (UFU. ESEBA, [2002qg], p. 3).

Por ultimo, nos documentos de Rizzotto (2004), Silva (2004) e Reis (2004)
discutiu-se somente sobre o perfil do professor e aluno. Para a primeira autora, € necessario
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gue o professor compreenda, conhega e reconhega que cada crianga possui um jeito de ser e
estar no mundo, que ela aprende de diferentes formas, e que cada uma possui a sua maneira de
interagir com o0 objeto e com a construgdo do conhecimento. Nessa perspectiva, a crianca
deve participar ativamente de todo o processo de construgdo e desenvolvimento do
conhecimento e ser reconhecida como um ser socia que estéinserido em uma sociedade.

Silva (2004) afirma que a crianca de nove a onze anos é capaz de se Situar
conscientemente e com autonomia frente aos diversos pontos de vistas presentes em sua
realidade. Ela é capaz de conviver em grupo, respeitando e exercitando a acdo de cooperar
com o outro, interagindo, trocando e valorizando seus interesses e descobertas, pois, segundo
Silva (2004, p. 2) “os progressos intelectuais dirigem o interesse da crianca para as coisas,
para 0 conhecimento e conquista do mundo exterior, imprimindo as suas relacbes com o
meio.” Dessa forma, 0s aspectos pessoais das criangas sdo elaborados num contexto em que
suas acdes apresentam um significado histérico, pois elas “observam, captam estes
significados de acordo com o que elas praticam, e assim, dominam novas formas de acéo,
cada vez mais complexas, no modo de pensar, sentir, memorizar, mover-se e ser.” (SILVA,
2004, p. 2).

Nessa perspectiva, 0 professor deve apresentar e organizar 0S Signos que Seréo

trabal hados com a crianga, com contradicdes, desafios, intencdes e diregdes, pois ele

deve mediar 0 acesso da crianca aos objetivos de seu mundo préximo e distante,
inter-relacionando seus conhecimentos cotidianos (concretos) com os conhecimentos
cientificos (mais abstratos) e levando a um avango cognitivo e sicio afetivo nem
sempre pré-determinado. (SILVA, 2004, p. 3).

Por suavez, Reis (2004, p. 1) entende que o adolescente se encontra num “periodo
de reorganizacdo social e pessoa”. Nesse periodo, “suas reflexdes sdo feitas a cerca de
valores construidos, tendo em vista suas relagdes com 0 mundo e suas expectativas de
transformacéo das realidades nele presentes.” Sobre o perfil do professor, a autora defende
gue o mesmo deve-se “posicionar em relacdo as questbes sociais e interpretar a tarefa
educativa como uma intervencéo na realidade, no momento presente; ndo tratar os valores
apenas como conceitos, idéias e incluir essa perspectiva no ensino de contelido das areas de

conhecimento escolar.” (REIS, 2004, p. 1).
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Depreende-se desse estudo que, por um lado, nos documentos analisados no
periodo de 1997 a 2000 — nos PGIs (UFU. ESEBA, 1997h, 1998, 1999 e 2000c), nas Atas de
Reunides do CPA, no Memorando Interno (UFU. ESEBA, 2000b), no Plano Gera de
Capacitagdo Docente (UFU. ESEBA, 2000n) e na Correspondéncia emitida em 12 de
dezembro de 2000 (ESEBA/UFU, 2000) — percebeu-se que os mesmos focaram agOes
voltadas para a ampliacéo da acéo pedagdgica do professor para além do ensino, estimulando-
0 a incorporar acdes que vao desde os estudos sobre outras propostas de organizacdo do
trabalho escolar; a participagdo em projetos de extensdo organizados e promovidos por sua
Area de Conhecimento, pela escola, NEIA, UFU e por outros 6rgios ou programas externos a
UFU — Alfabetizac8o Solidéria; e arealizagéo de pesquisas, produzidas tanto individua mente
como em grupos, apresentacdes e publicacdes de trabalhos cientificos, participacédo da politica
de qualificagdo e realizacao de cursos de especializacdo a nivel institucional.

Outra constatacdo que se observou foi a instalagdo e ampliacdo dos espacos de
formacéo do docente, dentre eles, destacaram-se realizacéo de reunides de ciclo e de série; a
programacdo e avaliacdo de estudos, palestras e seminarios sobre a construcdo do PPP; a
participacdo nas oficinas psicopedagodgicas e os estudos de outras propostas que organizaram
o trabalho escolar numa ldgica diferente da seriada.

Por sua vez, ndo se observou nem a explicitacdo do perfil do docente, sga
apontando sua funcdo nesse processo, qual e como deve ser sua intervencao no processo de
transmissdo do conhecimento, e como ele organiza o trabalho pedagdgico; nem quem € o
aluno que se pretende formar.

Por outro lado, ao analisar as simulas das Reunides de Professores do 2° ciclo, 0
artigo de Silva Nunes et al. (1999/2000), o PGI de 2001 (UFU. ESEBA, 2001b), a Avaliacdo
Diagnéstica da Implantacédo dos Ciclos (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002); o Consolidado da
Avaliacdo Diagnostica da Implantacéo dos Ciclos (UFU. ESEBA, [2002g]), Rizzotto (2004),
Silva (2004) e Reis (2004), concluiu-se que houve o inicio de uma discussdo e
guestionamento sobre o perfil do docente, sua formacdo e o perfil do aluno presente no
interior da Escola. Essas reflexdes foram permeadas pela constru¢do de um outro perfil do
docente e discente, bem como seus espacos e tempos de formagao.

Nesse movimento, os documentos apontaram para a exigéncia de um docente que
estivesse envolvido com o processo de ensino, pesquisa e extensdo, que observasse com maior

atencdo o desenvolvimento dos educandos, que assumisse 0 papel de mediador do processo de
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transmissdo do conhecimento, posicionando-se frente as questdes sociais e interpretando a
tarefa educativa como uma intervencdo na realidade. Dessa forma, esperava-se que o docente
fosse mais envolvido, aberto e flexivel as mudancas que estavam sendo sugeridas e
implementadas na ESEBA/UFU, mesmo que isso significasse rever suas concepgoes, crengas,
valores e préticas sociais.

Porém, ao observar o resultado da Avaliagdo Diagnostica, percebeu-se a
predominancia dos sentimentos de medo, inseguranca, resisténcia; falta de transparéncia e
morosidade do processo sobre os aspectos que facilitaram a implantagdo dos Ciclos na
ESEBA/UFU. No que se refere ao perfil do aluno, apesar dos documentos explicitarem a
necessidade de criar condic¢Oes para que o educando tenha uma participagdo mais ativa em
todo o processo de ensino, uma maior liberdade de expressdo, maior envolvimento na
construcdo e transformacdo das regras e maior insercdo no campo social e politico, ndo foi
encontrado nos mesmos nenhum registro de discussdes e avaliages que indicassem se houve
ou ndo aproximagoes frente a esse perfil colocado para o educando.

Nesse processo, 0s registros encontrados nesse documento apontam para a defesa
da necessidade de elaborar uma politica de formagdo continuada que prepare os docentes a
essa proposta de organizacéo da escola. Frente a essa necessidade, as Reunides de Professores
de um mesmo Ciclo e a participagdo em palestras, cursos e seminarios organizados pela
Direcéo escolar, foram os espacos destacados e tidos como sendo 0s principais na constitui cao
do processo de formag&o continuada dos docentes.

Ainda com relacdo ao documento da Avaliacdo Diagndstica, os dados presentes
nesse documento sinalizaram, por um lado, que as reunides de ciclos e os momentos de estudo
(32% da incidéncia de respostas), se constituiram como espacos de formagdo continuada dos
professores. Por outro lado, observou-se que o questionamento sobre o tempo de duracéo dos
mesmos frente a demanda colocada e a presenca, em alguns momentos, de falta de
objetividade, conversas paralelas e 0 ndo cumprimento do horario previamente definidos,
foram considerados aspectos (12,3% do total de respostas) que interferiram negativamente no

aprofundamento e avangos do processo de implantagdo de ciclos.
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44 A AVALIACAO NA ESEBA/UFU

No periodo de 1997 a 2003, a discussdo sobre a avaliagdo na ESEBA/UFU foi
encontrada nos seguintes documentos. PGls, Atas de Reunibes do Conselho Pedagdgico
Administrativo, artigo de Silva Nunes et al. (1999/2000), Simulas da Reunides do Conselho
de Coordenadores de Area, Proposta do Sistema de Avaliacdo (UFU. ESEBA, 2002f),
relatorio da Avaliacdo Diagndstica: implantacgo de ciclos (ESEBA. CA, SEAPE, 2002) e
relatério do Consolidado da Avaliacdo Diagndstica dos Ciclos (UFU. ESEBA, 2002g).

No PGI de 1997, a avaliacdo foi abordada em trés momentos. Primeiro, apresenta
o cronograma de divulgacdo dos resultados académicos dos alunos para ser cumprido pelos
professores e Secretaria Escolar da ESEBA/UFU, no qual estédo presentes informactes
referentes ao tempo e data de cada bimestre, as datas de entrega dos instrumentos — bol etins,
fichas ou relatérios — utilizados para a divulgacéo do resultado da avaliagdo dos alunos, bem
como as devidas orientacfes aos professores sobre como proceder para a divulgacdo desses
resultados a comunidade escolar: Secretaria Escolar, alunos e pais.

Num segundo momento, ao explicitar sua estrutura pedagégica, o PGl (1997h)
apresentou, em cada Area de Conhecimento, quais foram os procedimentos avaliativos
previstos por cada érea, tanto para o trabalho realizado pela equipe de professores, quanto
para a avaliagdo do processo de ensino aprendizagem vivido pelo aluno no decorrer do ano
letivo. Nesse momento, esse eixo foi tratado conforme a concepgdo e o entendimento do
grupo de professores de cada Area de Conhecimento, ndo apresentando, assim, uma unidade
conceitual que orientou toda a Escola.

No ultimo momento, foram apresentados os procedimentos de avaliagdo,
acompanhamento e controle do desenvolvimento das propostas presentes no PGl,

estabel ecendo os objetivos a serem alcancados. Dentre os quais este documento propde:

Acompanhar a execucdo das metodologias e cronogramas propostos; realizar
discussdes e andlises comparativas; apresentar dternativas de solugdo para
problemas surgidos; replanejar atividades; promover trocas de experiéncias; levantar
dados estatisticos; analisar producdo e registros; subsidiar relatorios e documentos.
(UFU. ESEBA, 1997h, p. 182).
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O PGI de 1997 também estabeleceu a periodicidade na qual serd realizado o

acompanhamento dos trabal hos propostos:

Quinzena: nas reunifes de coordenacdo de série e area. Mensal: nas reunides do
Conselho Pedagdgico. Bimestral: nas reunides de pais e mestres. Semestral e/ou
Extraordindrias. nas reunides do Conselho Administrativo; nas reunides do CPA,
Conselho de Classe e Diretoria da Caixa Escolar; nos contatos formais e informais
com dirigentes da PROEN; nos contatos com dirigentes de 6rgaos da UFU
indiretamente ligados a ESEBA; na conclusdo de trabalho conjuntos realizados com
Cursos da UFU e comunidade. (UFU. ESEBA, 1997h, p. 182).

Apesar dos PGls do periodo de 1998 até 2000 manterem essa estrutura, percebeu-
Se nos Mesmos, a incorporagdo de outras agdes. Uma delas diz respeito a congtituicdo da
Comissao Interna responsavel por elaborar uma Proposta de Reformulagdo Curricular, na qual
foram aprovados procedimentos que ampliavam o espaco e tempo de avaliagdo dos discentes.
Estes procedimentos foram explicitados como prioridades de ensino da seguinte maneira no
PGI de 1998:

O Sistema de avaliagdo passou por expressiva modificacdo, principamente no que
diz respeito a promogdo do aluno, quando criada a ‘progressdo parcia’, do(a)
aluno(a). (UFU. ESEBA, 1998, p. 6).

Criar Projeto Pedagdgico Complementar, coordenado pelo SEAPE e Direcdo tendo
em vista a redizacdo de trabalho multidisciplinar que tem como objetivos. a)
atendimento ao(a) aluno(a) com dificuldades de aprendizagem; b) complementagéo
dos estudos de alunos(as) com ‘aprovacdo parcia’ em apenas um contelido. (UFU.
ESEBA, 1998 h, p. 8).

No PGI de 1999, observou-se que essas acgOes foram, de certa forma, ampliadas,
pois, além do Projeto Pedagdgico Complementar (PPC), sugeria a implantagdo do Projeto
Pedagogico Transdisciplinar (PPT) a ser realizado junto aos professores. Com relagdo as
prioridades de ensino presentes no PGl de 2000, percebeu-se a intencdo de estender essas

acOes para as demais séries do Ensino Fundamental, pois, segundo este PGI, buscou-se

Consolidar o Projeto de Dependéncia, revendo em nivel regimental. [...] Implantar o
Projeto Pedag6gico Complementar na 52 série do Ensino Fundamental. Implantar a
Recuperacdo Semestral, para recomposi¢ao de notas, em substituicdo a Recuperacéo
Paralela. (UFU. ESEBA, 2000d, p. 8).
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Com base na andlise dos PGIs, organizados entre os anos de 1997 a 2000,
constatou-se que ndo houve nenhuma proposta que sugerisse a ateracdo da estrutura seriada
naqua a ESEBA/UFU estava inserida.

Percebeu-se, também, que as mudancas efetivadas, como a implementagcdo da
promogdo parcial do aluno com reprovacdo em um contetdo, a alteracdo dos mecanismos de
acompanhamento do aluno com dificuldades de aprendizagem, implantando o PPC e a
recuperacdo com alteracdo de nota que, num primeiro momento, foi realizada a cada bimestre
e, posteriormente, a cada semestre e, a implantagdo do PPT enquanto uma possibilidade de
propiciar a formagdo continuada de seus professores, buscaram mais adequar a grade
curricular, a apuracéo do rendimento escolar e a promoc¢ao do aluno da ESEBA/UFU frente as
determinacfes do artigo 24 da LDB/1996, do que alterar sua organizacao do trabalho escolar
presente na estrutura seriada.

Embora o PGI de 2001 ndo apontasse para a implantacéo na integra do Ciclo de
Aprendizagem e Desenvolvimento Humano, observou-se a presenca de algumas mudancas
guando comparadas com a concepcao e estrutura dos PGl s anteriores. Na sua apresentacdo, a
Direcdo da Escola explicita 0os questionamentos sobre a organizagdo escolar seriada e
apresenta a proposta de organizagcdo escolar na perspectiva dos Ciclos de Aprendizagem e
Desenvolvimento Humano. Ao definir quais seriam as prioridades académicas voltadas para o
ensino a serem desencadeadas na ESEBA/UFU para o ano de 2001, observa-se a presenca de
acles voltadas para promover a mudanca da organizagdo escolar do sistema seriado para o de
ciclos — organizacdo do tempo e espago escolar, adocdo da metodologia de projetos,
implantacéo da reestruturac&o curricular, elaboracéo do plano de trabalho coletivamente com
todas as areas de conhecimento, adocdo de uma avaliacéo processual, continua, participativa e
diagndstica, implantagdo dos Foruns de Classe, envolvimento da comunidade na dinamica
escolar.

Sua estrutura administrativa, mesmo tendo como referéncia as turmas seriadas,
suas grades curriculares, matriculas iniciais, distribuicdo de turmas / turnos, relacdo do
professor e conteldo a ser trabalhado, o horario de atendimento de pais e caendario de
reunides dos docentes foram organizadas respeitando o ciclo onde o discente est4 presente.
Sua estrutura pedagdgica passou a ser explicitada respeitando a l6gica proposta, apontando os

objetivos de cada ciclo, seus contetdos curriculares e corpo docente.
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Nesse sentido, apesar do PGI de 2001 apresentar o cronograma de divulgacdo dos
resultados similar aos que estavam presentes nos documentos anteriores, incorporou algumas
medidas para serem implementadas a partir do ano de 2001. Além disso, definiu como

prioridades académicas no ensino atentativa de

Redimensionar a avaliagdo ensino-aprendizagem de forma a concebé-la como
processual, continua, participativa, diagnostica e investigativa, ou sgja, como uma
acdo humana concreta, inserida no cotidiano da escola. Implantar ‘ Forum de Classe'
objetivando viabilizar o didlogo dos atores escolares, por séries e classe, sobre
questdes surgidas no cotidiano escolar, com vistas & mediagdes, que busquem
elucidacdo das mesmas. (UFU. ESEBA, 2001b, p. 10).

Retirou esse eixo de investigacdo da sua estrutura pedagdgica, que se apresentou
organizada por ciclos de aprendizagem e desenvolvimento humano e passou a tratélo como
avaliacdo de aprendizagem e a avaliagdo institucional. Dessa maneira, esse eixo deixou de ser
apresentado conforme a concepcao e a definicdo de cada grupo de professores que compde
sua area de conhecimento, para, articulado com o projeto pedagdgico da escola, ter a
finalidade de subsidiar ages a serem desencadeadas no processo educativo.

Partindo desse entendimento, o PGI de 2001 definiu a avaliacdo da aprendizagem,
como sendo uma sistemética que se constitui “num processo continuo, no qual os aspectos
gualitativos preponderam sobre os quantitativos.” (UFU. ESEBA, 2001b, p. 135). Como
procedimento sugeriu que, a partir de 2001, fosse retomado o Conselho de Classe e a Auto-
avaliacdo por parte dos alunos, grupo, turma e professores; a continuacdo da Recuperacéo
Paralela, porém, conforme definicdo do Conselho de Coordenadores de Area, passava a ser
realizada semestralmente com substituicdo de notas €; a que fosse substituida a afericéo de
pontos pela construcdo de um relatorio de avaliagdo individual do aluno, destacando suas
competéncias cognitivas, sociais e afetivas.

No que diz respeito a avaliagdo institucional, este PGl apresentou agumas
finalidades diferentes, quando comparadas com as dos PGIs anteriores. Dentre elas,
destacaram-se a necessidade de “acompanhar a execucéo das linhas de acdo e dos projetos;
supervisionar o cumprimento de calendarios e programas; [...] analisar producdo académica
dos docentes; subsidiar relatorios e textos académicos; subsidiar o PGl / 2002 e outros.”
(UFU. ESEBA, 2001b, p. 136).
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Nas reunides do Conselho de Coordenadores de Area do ano de 2000, a Diregdo
Escolar e os Coordenadores das Areas de Conhecimento discutiram a reducdo do tempo
destinado a Recuperacdo Paraela, agora denominada de Semestral, passando de bimestral
para semestral. Definiram os principios que nortearam essa recuperagdo, mantendo a
obrigatoriedade de participar aquele aluno e aluna que ndo conseguisse atingir 60% da nota
semestral, na qual o docente iria trabalhar com as dificuldades especificas dos aunos;
mantiveram, também, o principio da recuperacdo ser entendida como parte do processo
educativo, pois continuaria alterando a nota do aluno ao seu final.

No que se refere a analise sobre como a avaliagcéo esteve presente nas Atas das
Reunides do Conselho Pedagogico Administrativo, percebeu-se que, no periodo de 1997 a
2003, a discussao sobre esse eixo foi precedida por estudos e sistematizacOes realizados por
Comissfes Internas, que ficaram responsaveis por apresentar propostas que ateravam a
sistemédtica de avaliacdo da ESEBA/UFU.

Nesse sentido, destacaram-se os trabal hos realizados por duas Comissdes Internas.
A primeira, ja apresentada nesse eixo de investigacdo, teve como finalidade elaborar uma
Proposta de Reformulagdo Curricular. Foi constituida em 1997 para adequar a grade
curricular as determinacBes da LDB/1996, rever a apuracdo do rendimento escolar e a
promocao do aluno na ESEBA/UFU.

Ja os trabalhos da segunda Comisséo Interna, constituida a partir das reunides de
Professores do mesmo Ciclo, foi criada com o objetivo de elaborar uma proposta de Sistema
de Avaliacgdo na ESEBA/UFU a ser implantada no ano letivo de 2002. Essa Comiss&o Interna
apresentou uma proposta para os docentes estuda-la e encaminhar sugestdes de alteracoes.
Posterior a esse estudo, essa proposta foi discutida e aprovada em reunido do CPA realizada
em abril de 2002. Como resultado desse processo, foi aprovada a ateragcdo do tempo e espagco
do sistema de avaliagdo passando de bimestral para trimestral; a implantagéo da avaliagdo
formativa; o percentual destinado a avaliacdo somativa e formativa; a substituicdo da
recuperacdo paralela semestral pela recuperacdo simulténea trimestral, com possibilidade de
realizac8o de substituicdo de notas e; aimplantagdo dos Foruns de Classe.

Além das discussdes e deliberacbes sobre o Sistema de Avadiacdo da
ESEBA/UFU, observou-se a utilizacdo desse espaco para informar aos professores sobre
mudancas nos procedimentos de preenchimento do controle académico proposto por 6rgéaos
internos da UFU (NUPRO/DICOA).
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Ao andlisar as 25 atas do Conselho Pedag6gico Administrativo, encontradas no
periodo de 1997 a 2003, percebeu-se que a discussdo sobre a avaliacdo esteve presente em
guatro reunides. Estas discussdes foram precedidas pelo trabalho de Comissdes Internas que,
antecipavam e sistematizavam 0s estudos sobre esse eixo, apresentavam as Areas de
Conhecimento para serem apreciadas e, ap0s receber criticas e sugestdes dos docentes, 0
documento era reorganizado para ser discutido e aprovado nas reunides do CPA.

Devido a importancia dos trabal hos realizados por essas duas Comissdes Internas
na andlise sobre esse eixo de investigacdo, optou-se por aprofundar os estudos dos mesmos.
Nesse sentido, os trabalhos realizados pela primeira Comissao Interna, cujos trabalhos foram
sistematizados no artigo de Silva Nunes et al. (1999/2000), as autoras entenderam que o
processo de aprendizagem do aluno é um processo continuo. Defenderam uma avaliacéo
diagnostica, que oriente o planejamento e replangjamento da acdo pedagdgica e que valorize
as diferentes maneiras de perceber e transformar a realidade, pois a avaliagdo que estéo

propondo

€ processual, continua, investigativa, participativa, diversificada, ato cotidiano, o
encontro de varios olhares sobre o processo de construgéo do conhecimento do/a
aluno/a e suas articulagbes com as estratégias pedagdgicas escolhidas por educador.
(SILVA NUNES et al., 1999/2000, p 40).

Sugeriram que a avaliacéo fosse um processo coletivo e de permanente reflexéo
sobre a a¢do dos educadores e educandos, que fosse favorével a construcéo e a reconstrucdo
dos conhecimentos, e que possibilitassem o didlogo entre os mesmos, recuperando suas
préticas desenvolvidas, buscando seus significados de acordo com os objetivos da escola e
dos envolvidos nesse processo educativo. Frente a esse desafio afirmaram ser necessaria a

constituicao de

foruns permanentes de expressao de aluno/a e educador/a os quais fardo parte do
modo de ocupar e dividir o tempo escolar. Neles deverdo ser avaliados ndo apenas
0s aspectos relacionados com o/a aluno/a, mas também o fazer do/a educador/a e a
relacdo estabelecida por auno/a e docentes durante o ato de aprender e ensinar.
(SILVA NUNES et d., 1999/2000, p. 40).

Silva Nunes e colaboradoras defenderam também, a necessidade de explicitar os
valores e atitudes que, nessa concepcao, serdo avaliados em cada ciclo. A definicdo destes

valores e atitudes deve ser realizada nos espacos deliberativos criados pela escola — conselho
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de classe, reunido de pais, conselho pedagdgico, associacdo de pais — para auxiliar e permitir
sua proximidade com os interesses e necessidades da comunidade escolar. Apds sua
definicdo, devem ser avaliados nos espacos deliberativos, pois as autoras entendem que os
mesmos sao importantes no auxilio da “convivéncia coletiva e o cumprimento dos propdsitos
da escola e a relagdo entre os valores presentes nas aulas e 0s eixos do curriculo”. (SILVA
NUNES et a., 1999/2000, p. 42).

Propondo que a avaliacdo sgja refletida constantemente entre os envolvidos —
educadores e educandos as mesmas autoras sugerem a realizagdo de uma avaliagao descritiva,
entendida como o processo no qual ocorre a “coleta e andlise dos dados sobre 0 processo de
construcdo de conhecimento do(a) educando(a), obtido por meio de vérios instrumentos’ e

gue esse processo deve envolver varios olhares, dentre eles a

a) auto-avaliacdo do/a auno/a e dos educadores/as; b) as reunides do conselho de
classe; c) as conversas com 0s pais, as maes ou grupos de convivéncia permanente
do/a auno/a, tendo como referéncia o olhar deles sobre as préticas escolares e o
modo como percebe o desenvolvimento deste/a; d) a elaboracdo de um relatério
descritivo de avaliacéo individual do/a aluno/a; €) as assembléias de turmas; f) as
anotagcBes de aluno/a e de professores/as sobre a aula. (SILVA NUNES et 4d.,
1999/2000, p. 43).

Com esse entendimento, a Proposta de Ciclos de Aprendizagem e
Desenvolvimento Humano sugere dois objetos a serem avaliados. O primeiro se refere ao
processo educativo, no qual utiliza-se como instrumentos de coleta de dados a observacéo
participante (diério de campo do professor e do aluno, fichario de atividades do educando,
video, fotografias, dramatizagdes etc), provas, desenho, pintura, escultura, semindrios, painéis
de trabalho e fichas de avaliagdo que abordam as dimensdes da formagdo humana (atitudes
dos alunos na convivéncia cotidiana, relagdo dos alunos com a organizagdo do trabaho
pedagdgico, com conhecimento, contetidos e realizagdes esperadas do discente em cada area
de conhecimento). Essa proposta também sugere que o avancgo e a progressao dos educandos
aconteca mediante a andlise do conjunto da avaliagdo descritiva, a qual indicara se eles
progrediram direto para o proximo ciclo, ou se poderdo ter acesso aos contetidos do préximo
ciclo mediante a participacdo de um Projeto Pedagdgico Complementar, que objetiva

favorecer o cumprimento dos objetivos ndo al cancados no ciclo anterior.
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O segundo objeto estd voltado para a avaliagdo da escola. Devera ter como
referéncia seu Projeto Politico Pedagdgico devendo ser realizada semestralmente e utilizar os
conselhos de classe, as assembléias de pais e do corpo docente, aulas, seminarios etc.

Ja a segunda Comissdo Interna, responsavel pela construcdo da Proposta de
Sistema de Avaliacdo a ser implementada em 2002, iniciou a apresentacdo de seu trabalho
destacando que o grupo de professores que participaram das reunides de cada Ciclo ndo
conseguiram alterar sua pratica avaliativa. Nesse sentido, justificou a constituicdo dessa

Comisséo, afirmando que

As reflexdes que se desenvolveram durante o ano de 2001 nos encontros dos
docentes da ESEBA, n@o conseguiram apontar alteragdes consistentes na préatica
avaliativa, motivo pelo qual o grupo optou por designar a uma comissao o desafio de
construir uma proposta que deverd ser analisada, discutida e possivelmente,
aprovada pelo colegiado da escola. (UFU. ESEBA, 20023, p. 1).

Sua proposta de avaliagdo de aprendizagem sugere uma divisdo trimestral dos 200
dias |etivos; aimplantacéo da avaliacdo somativa (66% do total) e formativa (33% do total); a
substituicdo da Recuperacdo Paralela Semestral pela Recuperacdo Simultanea Trimestral, com
a alteracdo de notas para aqueles alunos que apresentarem dificuldade de aprendizagem e n&o
obtiveram um rendimento superior a 60% na avaliagdo somativa e a implantacdo dos Féruns
de Classe, que deverdo acontecer trimestralmente, envolvendo os discentes e docentes que
trabalham numa mesma série/turma, o0s quais contribuiram no processo avaliativo,
subsidiando as informacdes e observagdes necessdrias a avaliagdo formativa. Destaca-se que,
no CPA (UFU. ESEBA, 20023, p. 2), essa proposta foi praticamente aprovada na integra,
sendo alterado somente o “percentual a ser atribuido a avaliagdo somativa e formativa,” sendo
aprovado o percentual de 80% e 20% respectivamente.

Apesar da mudanga no tempo escolar — na recuperacéo e na avaliagdo do aluno —
percebeu-se que as principais alteracbes propostas por essa Comissdo, dizem respeito a
incorporacdo da avaliacdo formativa e a criagdo dos espagos denominados Féruns de Classe,
para subsidiar essa modalidade de avaliacéo.

No que diz respeito a avaliagdo formativa, os estudos realizados pel os professores
do 1° Ciclo sintetizaram seu conceito sobre essa modalidade de avaliacdo. No entendimento

desse grupo, esse tipo de avaliacéo é
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Um processo em que professores(as) e alunos avaliam-se coletivamente e se auto
avaliam tendo como categorias prévias algumas habilidades que fazem parte do
cotidiano escolar e se congtituem fatores intra escolares que interferem no processo
ensino aprendizagem, isto pressupde uma avaliagdo que va além da competéncia
cognitiva abrangendo as competéncias social, comunicativa e até emocional, por
compreendermos que elas permeiam todo o0 processo educativo. A separacdo das
habilidades se da exclusivamente para facilitar a discussao e o registro, porém elas
nado sdo fragmentadas, compde todo o individuo. (ESEBA/UFU, [20024], p. 2).

Segundo os trabalhos dessa Comisséo Interna, a avaliagdo formativa foi proposta
para ser realizada no interior dos Féruns de Classe, no decorrer de cada trimestre, por todos 0s
alunos e professores que trabalham com aturma. A esta modalidade de avaliacdo do aluno foi
destinada 20% do total da nota de cada trimestre. Serafeita

observando as habilidades e competéncias individuais e de interacbes sociais de
conhecimentos, através de instrumento sugerido pela comissdo. A pontuagdo sera
atribuida coletivamente pelo grupo de professores e alunos de cada turma, em
reunido de série ao final de cada trimestre com a colaboragdo da coordenacdo
académica. (UFU. ESEBA, 2002f, p. 3).

No espago dos Foruns de Classe, deve ocorrer o didlogo entre professores e alunos
sobre as habilidades e competéncias de cada aluno e as interagBes sociais do individuo no
grupo. Sua redlizacdo deve ser precedida por uma auto avaliacdo do aluno, a qual sera
discutida coletivamente com os colegas e professores. Nesse espaco, além da nota da auto
avaliacdo do auno, serdo explicitadas as notas dos demais colegas e professores que, apos
passar pela votacdo de todo o grupo, elegera apenas uma nota que sera registrada nas fichas
individuais de avaliacdo deste Forum. Destaca-se que a hota desse FOrum € incorporada na
avaliacdo do aluno durante o processo de aprendizagem.

Dessa maneira, percebeu-se que essa Proposta avangou no sentido de procurar
romper com a concepcao de uma avaliagdo voltada para, apenas, 0 aspecto cognitivo do
aluno, considerando assim, segundo estes documentos analisados, outras competéncias e
habilidades sociais, comunicativas e emocionais presentes na construcdo do processo
formativo do auno.

No que diz respeito as Reunides de Professores do mesmo Ciclo, observou-se que,
apesar da Comissdo Interna responsavel por propor um Sistema de Avaiacdo para a
ESEBA/UFU, afirmar que, no ano de 2001, ocorreram discussdes sobre esse eixo, e que as

mesmas ndo mudaram a prética docente; ao pesquisar nas pautas e siumulas das Reunides de
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Professores do 2° Ciclo realizadas neste ano, ndo foi observada nenhuma incidéncia de temas
gue discutissem sobre o0 sistema de avaliagdo na ESEBA/UFU.

Nas quinze reunides realizadas, foi encontrada a presenca de oito assuntos
voltados para avaliar a organizagéo e a escala do recreio dos alunos do 2° ciclo; avaliar as
reunides deste ciclo; conhecer a avaliagdo dos pais referente a qualidade da Reunido de Pais
promovido pela ESEBA/UFU e a discusséo sobre os objetivos, metodologias do Conselho de
Classe.

Além dessas discussdes, foram encontrados também, registros que indicam a
realizacdo de estudos sobre as propostas da Escola Sagarana, Escola Candanga, Pré-escola, 12
e 22 séries e Area de Educacdo Fisica. Mesmo observando que nos textos estudados estdo
presentes sistematizaces sobre a concepcao e os sistemas de avaliacdo de cada uma dessas
propostas, percebeu-se que esse eixo de investigagdo ndo foi tratado como um ponto
especifico para ser debatido entre os professores deste ciclo, pois, ndo foi encontrado nenhum
tipo de registro que aponte para a ampliacdo e aprofundamento da discussédo sobre as
concepcdes e os sistemas de avaliacdo dessas propostas durante esses espacos de reunides dos
professores do 2° ciclo.

Por sua vez, a partir de 2002, com a implantagcdo da Proposta do Sistema de
Avaliacdo para ESEBA/UFU, a discussdo sobre o eixo de avaliagcdo apresentou 22 assuntos
pautados, os quais correspondem a 4,9% do total de assuntos discutidos nas Reunifes de
Professores do 2° Ciclo.

Dentre os assuntos, destacaram-se a discussao sobre a definicéo das habilidades a
serem avaliadas e a organizacdo do cronograma dos Foruns de Classe, os estudos sobre a
avaliacdo formativa e a discussdo sobre a definicdo do objeto a ser avaliado — o aluno, que,
conforme os registros dos documentos analisados, percebeu-se a presenca de questionamentos
sobre a ndo realizagdo da avaliaco do outro segmento que também participa do processo de
ensino aprendizagem — o professor.

Em 2003, estas reunides ficaram restritas a organizacdo e definicdo do
cronograma de realizacdo dos Foruns de Classe, a orientacdo sobre o preenchimento de
guadros de notas e aos informes sobre 0 SAEB e PROEB.

Por fim, a0 observar as metas e acdes do Consolidado da Avaliacdo Diagnostica
dos Ciclos, percebeu-se que este eixo também esteve presente na avaliacdo dos professores no

processo vivido, apontando a necessidade de redimensionar o sistema de avaliacéo para 2003,
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tendo como agdes a implementacdo do Forum de Classe; aimplantacdo do sistema trimestral
de avaliacéo e o redimensionamento do sistema de recuperacéo da aprendizagem escolar, por
meio da recuperacdo simultanea.

Dessa forma, reforgou-se que, no periodo de 1997 a 1999, ndo houve nenhuma
proposta de ateracdo de sua estrutura seriada. Nesse periodo, a ESEBA/UFU implementou
acoes, frente ao eixo de avaliacdo, voltadas para a promoc¢éo parcial do aluno com reprovacao
em um conteldo e para ateracdo dos mecanismos de acompanhamento do aluno com
dificuldades de aprendizagem, sugerindo e implantando o PPC e a recuperagdo com alteracdo
de nota que, num primeiro momento, foi realizada a cada bimestre e, posteriormente, a cada
semestre.

Apesar de constatar a presenca de uma proposta que procurou romper com a
estrutura seriada vigente na escola (SILVA NUNES et al., 1999/2000), o que se observou nos
documentos gue sintetizam as discussdes realizadas pelos professores da ESEBA/UFU, foi o
reforco dessa estrutura. A alteracdo mais significativa ocorreu somente com a implantacdo do
sistema de avaliacdo proposto para 0 ano de 2002. Apesar de aterar o tempo de estudo e
avaliagdo do aluno — de bimestral para trimestral — e da realizagdo da recuperagdo — de
semestral para trimestral; a ESEBA/UFU incorporou a avaliagdo formativa, a qual passou a
ter 20% do total da nota a ser distribuida ao aluno, e constituiu o espaco de didlogo entre os
alunos e professores para definir a nota correspondente a essa modalidade de avaliacdo —
Foruns de Classe.

Essa modalidade de avaliacdo e a constituicdo dos Foruns de Classe foram vistos
como as principais tentativas de superar a avaliacdo voltada somente para as habilidades e
competéncias cognitivas dos alunos. Destaca-se que, atualmente, esse processo continua

sendo discutido e avaliado pel os professores da escola.

45 A CONCEPCAO DE EDUCACAO NA ESEBA/UFU.

As andlises dos eixos de investigagdo, descritas nesse capitulo, explicitaram a
existéncia de contradicdes no interior da ESEBA/UFU, que estiveram e estdo permeadas pela

constante tensdo entre as diferentes concepcdes de educagdo presentes em seu espago escolar.
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Essas contradi¢des foram observadas tanto em um Unico documento, quanto no
conjunto dos documentos analisados. As mesmas dizem respeito a existéncia de um
movimento tenso no interior da escola, pois, em certos momentos prevaleceram a
materializagdo de concepgdes pedagogicas conservadoras — tradicional, nova e tecnicista —
centradas na racionalidade formal e técnica, caracterizadas pela divisdo entre pensamento e
acdo, sem se preocupar em estabelecer uma relacdo entre aluno e o0 conhecimento, que
integrasse 0 conteido e 0 método e que propiciasse 0 dominio intelectual das praticas sociais
e produtivas. E em outros momentos, tencionando essas concepcdes pedagdgicas
conservadoras, prevaleceu a materializacdo de uma concepcdo de educacdo mais critica —
emancipatoria e libertadora do homem — que vém sendo construida ao longo do processo
histérico da educacdo, no espaco das contradi¢cbes e na busca de superacdo do modo de
producdo vigente, para estabelecer condigdes democréticas, de igualdade, oportunidade,
participacéo e justica social atoda sociedade.

Segundo a concepcdo conservadora, os diversos conhecimentos cientificos se
fragmentam em diversas propostas curriculares que se organizaram rigidamente em areas de
conhecimentos ou contelidos — tanto na selecdo de assuntos, quanto na sua sequéncia. Os
contetidos sdo repetidos anualmente, de forma linear e fragmentada, predominando o método
expositivo, combinando com atividades de cdpias e respostas a questionarios, dando maior
importancia a0 cumprimento de tarefas — tanto por parte do aluno, como do professor e
demais profissionais de educagdo da escola — do que estabelecer uma relagdo mais profunda
com o mundo do conhecimento. Dessa maneira, 0os saberes escolares sdo transmitidos aos
educandos em doses pré-estabelecidas, sem levar em conta 0s conhecimentos prévios e os
espacos de construcdo de conhecimentos dos alunos. Os saberes escolares a serem
transmitidos, ndo respeitam as diferencas individuais, coletivas e culturais dos educandos e
nem os diferentes ritmos de aprendizagem. Cabe aos educandos apenas assimilar o
conhecimento que lhes é transmitido.

Assim, as préaticas pedagégicas se fundamentaram na participacdo passiva do
educando frente ao conhecimento, sendo que a principal habilidade cognitiva para conseguir
éxito no trabalho pedagdgico é a memorizacdo, articulada com o disciplinamento, pois, ao
propor conteidos fragmentados e organizados em seqiéncia rigida, objetivava uma

uniformidade de respostas para procedimentos padronizados, separando o0s tempos de
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aprender teoricamente do tempo de repetir procedimentos préticos, exercendo com rigor o
controle externo sobre o aluno.

Varios foram 0s momentos em que essa concepcao conservadora de educacdo se
materializou na ESEBA/UFU. Percebeu-se, naandlise dos PGls, nos estudos de Silva Nunes e
colaboradoras, nas simulas das Reunides de Coordenadores e nas atas das Reunifes de
Professores do 2° Ciclo, que as discussdes sobre essa concepcdo de educacdo, foi em certos
momentos, reforcada, e em outros momentos, foi reconhecida e questionada frente as
necessidades col ocadas pela realidade escolar.

Inicialmente, ao observar como as discussdes sobre essa concepgao de educacdo
se materializaram nos PGls — UFU; ESEBA (1997h, 1998, 1999, 2000c), percebeu-se que, na
sua forma de apresentar a construcdo do processo educativo no interior da escola, reforcaram
essa concepcao conservadora de educacdo. Analisando sua estrutura organizacional — Anexo
4 — (UFU. ESEBA, 1997h, p. 11), suas grades curriculares (UFU. ESEBA, 1998, p. 13-18), o
nimero de matriculas(UFU. ESEBA, 1999, p. 21-25), a distribui¢do do espaco fisico (UFU.
ESEBA, 1999, p. 27-31), o quadro de pessoal (UFU. ESEBA, 2000c, p. 31-37), os horérios de
aulas e calendérios de reunifes (UFU. ESEBA, 1999, p. 46-52) percebeu-se que o trabalho
escolar est4 organizado na concepcao disciplinar, na qual o contelido prevalece no centro do
processo educativo, dando a impressdo de que o mesmo € algo inatingivel, intocavel e
passivel de qualquer questionamento por parte do aluno.

A partir do momento que a Escola reconheceu a existéncia dessa concepcéo
conservadora de educacdo em seu interior, passou a questiona-la. Este movimento, tenso e
conflituoso, se iniciou com os estudos de Silva Nunes et al. (1999/2000), nos quais, além de
reconhecé-la e questiona-la, apresentou uma outra possibilidade de se discutir o processo

educativo. Nesse sentido, as autoras afirmam que é necessario realizar uma

mudanga nos conceitos de educagdo, de ensino-aprendizagem, de curriculos, de
avaliacdo escolar, de producédo de conhecimento, de organizacdo do tempo-espaco
escolares, dentre outros. Isso implica em repensar as concepgdes educacionais
presentes e, as vezes, cristalizadas no seio do corpo docente. (SILVA NUNES et dl.,
1999/2000, p. 28).

Estas reflexdes e conflitos também estiveram presentes nos discursos dos docentes

e da Diregdo Escolar em outros documentos. Dentre eles, destacaram-se as discussdes das
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reunies do Conselho de Coordenadores de Area, documento no qual em novembro de 2000,

foram encontradas os seguintes depoimentos dos docentes:

Embora se fale ainda que o aluno é o centro, isso néo € verdade, o centro é contetido.
As modificagdes sdo lentas e muito alicercadas nas nossas convicgdes. Para o outro
ser sujeito € necessario que se dé espaco para que ele sga. Mais do que aprender
saberes, as criancas estdo aprendendo valores. O conhecimento tem a ver com a
vida, com a identificagdo de busca de felicidade. [...] NOs estamos muito longe de
acreditarmos que 0 nosso aluno é o centro. Nés ndo confiamos nNos NOssos alunos.
(UFU. ESEBA, 2000}, p. 2-3).

Na introducdo do PGI de 2001 também foram encontradas reflexées que indicam
a existéncia de indicios no interior da ESEBA/UFU que se aproximam da concepcao
conservadora de educacdo. Esse documento avalia que:

Em nossa reflexdo, constatamos que a escola ainda € fortemente marcada pela
disciplinaridade, que dificilmente prepara para viver a complexidade que caracteriza
0 mundo atual. Prepondera-se a tradicdo ocidental a qual privilegia o pensamento
|6gico-matemético e a racionalidade em detrimento do desenvolvimento integral do
ser humano, facilmente excluindo os que ndo se adaptam a esse paradigma. (UFU.
ESEBA, 2001b, p. 2).

Por fim, também foram identificados nas Simulas das Reunides de Professores do
2° Ciclo, questionamentos sobre essa concepcdo conservadora de educacdo. Ao analisar as
simulas destas reunides, foram encontrados registros de falas dos coordenadores e
professores que, ao explicitarem a pratica pedagdgica e a forma de avaliarem a participagdo
dos alunos nas aulas, caracterizaram a existéncia de um movimento contraditério no interior
desse grupo. Nesse movimento, enguanto alguns professores defendiam e argumentavam
sobre a necessidade de se utilizar estratégias pedagdgicas que se aproximavam da concepcao
conservadora de educagdo; outros professores e a equipe gue coordenavam esse processo —
Coordenacéo de Ciclo e SEAPE — questionavam essa concepgao, utilizando-se de argumentos
gue se aproximavam de uma concepcao mais critica de educagao.

Esse movimento de tensdo e contradicdo pode ser exemplificado por ocasido da
apresentacdo dos relatos de experiéncias dos professores com relagdo as dindmicas de
avaliagao por eles utilizadas. ApGs apresentacdo de uma proposta de utilizagdo do Quadro de
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B6nus™ como um instrumento de avaliacdo para os alunos e alunas da quinta série, houve

uma discusséo entre os professores deste ciclo, transcrita na sequéncia

Professor 1: Existe uma necessidade de termos uma postura Unica e amadurecer a
idéiado quadro.

SEAPE: Comegamos arevelar as préticas. Desafio: como trabalhar para conquistar a
introjecdo das regras? A pergunta feita anteriormente ndo foi respondida. Na minha
observacdo, continuo tendo o desafio de trabalhar com o grupo diverso. Vejo a
necessidade de somar enquanto grupo e trazer para as discussoes a questdo de como
conseguir um comportamento mais adequado para trabalhar os contelidos na sala de
aula. Sou contra o quadro de bdnus, considero um controle externo que néo favorece
acriagdo de valores, pois se aproxima da teoria de prémio e castigo. Essa técnica de
trabalho é utilizada com uma clientela que tem distirbios mentais, 0 que ndo € o
caso da ESEBA. Tenho dificuldades de somar com a equipe se a matriz de avaliagdo
for essa

Professor 1: N&o concordo totalmente com afalado SEAPE. O sistemade avaliacéo
nota, qualitativa também cai no caso do Quadro de Bonus. N&o vejo que existe
diferenca entre a proposta do Quadro de Bonus e o Férum de Classe.

Professor 2: Para trabalhar cidadania e ética no processo educativo, temos que rever
nossa postura. N&o podemos cobrar uma coisa e fazer outra. O Quadro de Bonus é
representativo.

Coordenacdo Ciclo: Podemos usar o0 velho, o Quadro de Bonus, para ter uma viséo
para o novo?

SEAPE: Temos que trabalhar a causa e ndo o efeito. N&o precisamos do quadro.
(UFU. ESEBA, 2003, p. 3).

Nesse sentido, € possivel perceber a tensdo e resisténcia presente no interior do
grupo, que se manifesta ora no sentido de conseguir éxito no trabalho pedagdgico articulando
a aquisicdo do conhecimento com o disciplinamento; ora no sentido de buscar respeitar as
diferengas individuais, coletivas e culturais dos educandos e seus diferentes ritmos de
aprendizagem.

Em outra reunido desse grupo de professores, cuja pauta estava voltada para a
discussdo sobre os espacos de atendimento do aluno com dificuldades de aprendizagem,
também houve a materializacdo de momentos em que ocorreram provocagdes no sentido de se
fazer uma reflex@o sobre qual € a concepgdo de educagdo que esta presente na ESEBA/UFU.
Estas provocacoes, feitas pela Coordenacdo de Ciclos aos professores, se apresentaram da

seguinte maneira:

% Segundo o grupo de professores que apresentou esse instrumento, o Quadro de Avaliagdo consiste na
construcdo, por parte do professor, de um quadro com quatro colunas: 12— Nomes dos aunos; 22 — Meus bonus,
3 — Perdi; 42 — Ganhei. “S8o entregues 10 bdnus para cada auno” avaliar sua participacdo na aula. “Este
documento € avaliado semana mente no caderno e o0 aluno faz sua avaliacdo por escrito.” (UFU. ESEBA, 2003,
p. 2). Ao final das discussdes no interior desse ciclo, ndo foi aprovada a utilizagdo do mesmo.
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Professor 3: A ESEBA nao é construtivista, uma vez que somos ainda seriada, com
tempo delimitado, com notas.

Coordenacgo Ciclo: Ent&o, queremos mudancgas? Sera que as areas de conhecimento
tém que ficar fechadas em si mesmas? Vamos ficar presos nos modelo tradicional,
no qual eu ensino e vocé aprende? N&o vamos sair desse modelo? Quando é que
vamos fincar nossas raizes na interdisciplinaridade? Quando é que o aluno vai poder
explicitar 0 seu pensamento e ter autoria quando for instigado a pensar? O que
vamos avaliar? Nesse sentido, qualquer resposta nossa, € uma resposta politica.
(UFU. ESEBA, 2003ag, p. 2-3).

Nesses dois exemplos foi possivel perceber a presenca de questionamentos que se
aproximaram de uma concep¢do mais critica de educagdo, pois a mesma se mostra presente
no interior das discussdes desse grupo, tencionando e contradizendo a concepcao
conservadora de educacao.

E importante ressaltar que a concepgdo critica de educagio defende que a escola
deve proporcionar a aquisicdo do conhecimento mediante a articulagdo entre o mundo das
relacdes sociais e produtivas. Nessa perspectiva, 0 professor deve estabelecer a mediacéo
entre os alunos e a ciéncia que esta sendo materializada na praxis socia e produtiva. Assim, o
processo de aprender € concretizado por meio de relagdes sociais, sendo necessaria uma
articulagdo entre as dimensdes individuais e coletivas, objetiva e subjetiva, prética e tedrica,
as quais caracterizam o trabalho humano como categoria principal do processo de producéo
do conhecimento.

Entende-se, também, que os contelidos devem ser selecionados a partir dos
processos sociais e do trabalho, organizados transdisciplinarmente, buscando construir novas
formas de articulaco entre a teoria e a prética, considerando os estatutos epistemol 6gicos
especificos de cada conhecimento cientifico. Com esse entendimento, as préticas pedagdgicas
passariam a ser fundamentadas por uma participacdo ativa e intensa entre o educando e o
conhecimento, sempre mediado pelo professor, responsavel pela organizacdo e pelo controle
das experiéncias de aprendizagem.

Ao retomar os documentos analisados, observou-se que a proposta de Ciclo de
Aprendizagem e Desenvolvimento Humano se aproxima dessa concepcdo critica de educagéo,
pois, além de apontar para a necessidade de “olhar o/a aluno/a em seu processo global, ou
sgja, considerando seu desenvolvimento afetivo, social, cultural e cognitivo”, as autoras

entendem que a escola deveria assumir 0s seguintes objetivos:
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a) constituir-se em um espaco de vivéncia da diversidade cultural, étnica, racial e
social; b) desenvolver acBes educativas no sentido da superacdo de qualquer tipo de
opressdo, discriminacdo e exploracdo do ser humano; c) favorecer a construcdo e
(re)construcdo de conhecimentos; d) contribuir para acesso ainformacdo, de maneira
gue possibilite o exercicio da cidadania; €) €elaborar teorias e préaticas,
fundamentadas em valores humanos, tais como fraternidade e solidariedade; ndo
poderia deixar de escolher, como referéncia tedrica e pratica, concepgdes que
contribuam para a concretizagdo de tais propésitos. (SILVA NUNES et a.,
1999/2000, p. 39).

Para alcancar estes objetivos, as autoras dessa proposta entenderem que era
NECeSSAario assumir 0 Compromisso com a construcdo de novos conhecimentos, o que implica
em organizar o curriculo tendo como referéncia outros paradigmas educacionais, redefinir o
tempo e 0 espaco escolar, ampliar a visdo e a participacdo do aluno no processo educativo e
um investimento politico pedagdgico de toda a comunidade escolar.

O PGI de 2001 reforgou essa concepgdo critica ao apresentar para esse ano letivo
a organizagdo da escola em Ciclos, a qual procurou construir “uma melhor adaptacdo da
crianca em nivel de desenvolvimento e uma organizacdo curricular mais coerente com a
distribuicdo dos conteldos ao longo da escolarizagdo, estimulando o processo de
desenvolvimento.” (UFU. ESEBA, 2001b, p. 2).

Dessa maneira, mesmo mantendo a distribui¢cdo dos alunos na estrutura seriada,
propds a organizacdo do tempo escolar em trés ciclos com o objetivo de propiciar a

aproximacado dos docentes presentes no processo de escolarizacdo, pois defendia que

Essa reorganizacdo do tempo deverd viabilizar a aproximacéo dos professores, afim
de que possam desenvolver estudos que fundamentam 0s novos passos a serem
seguidos. Entendemos que cabera em seguida, a cada ciclo, estabelecer o trabalho
pedagdgico, sem perder de vista a dimensdo inclusiva integrada e coletiva da nova
organizacdo escolar. (UFU. ESEBA, 2001b, p. 3).

Essa tentativa de agrupar os docentes que trabalham com criancgas de faixas etérias
aproximadas, surtiu resultados positivos, os quais foram destacados na sintese da Avaliagcéo
Diagnostica da Implantacéo de Ciclos na ESEBA/UFU (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002).
Os dados dessa avaliagdo apontaram que as reunides do grupo de professores de cada ciclo,
foi 0 aspecto de maior importancia para facilitar o processo de implantagdo da nova proposta
de organizacdo do trabalho escolar. Nesse sentido, percebeu-se que essa manifestacéo esteve
presente nesses espacos de discussdes do coletivo de professores, os quais, ao discutirem

sobre conceitos e propostas de agdes a serem realizadas com o auno, constituiram-se nos
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espacos que mais manifestaram as diferentes concepcbes de educagéo dos professores
envolvidos. Esta Avaliacdo Diagnodstica sinalizou, mesmo que timidamente, o anseio de
alguns profissionais que aspiram mudar sua pratica pedagdgica frente as novas perspectivas
de educacéo.

Outros dois documentos sinalizam para a intencdo dos docentes da Escola se
aproximar de uma concepcao mais critica e emancipatéria de educacdo. Tanto a Proposta para
Avaliacdo do 1° Ciclo (ESEBA, [2002a]), quanto a Proposta de Sistema de Avaliacdo (UFU.
ESEBA, 2002f), que foi apresentada por uma Comisséo Interna em 2002, defenderam a
incorporagdo da avaliagdo formativa no Sistema de Avaliagdo da ESEBA/UFU, pois

entendiam que

A avdiacdo é um processo em que professores(as) e alunos avaliam-se
coletivamente e se auto avaliam tendo como categorias prévias algumas habilidades
que fazem parte do cotidiano escolar e se constituem fatores intra escolares que
interferem no processo de ensino aprendizagem, isto pressup8e uma avaliacdo que
va além da competéncia cognitiva abrangendo as competéncias social, comunicativa
e até emocional por compreendermos que elas permeiam todo o0 processo educativo.
(ESEBA, [20024], p. 2).

Esses documentos sugeriram a constituicéo e realizacdo de Féruns de Classe, 0s
quais propunham envolver, a cada trimestre, os alunos e professores de uma mesma turma
parasubsidiar as informacdes e observacdes necessérias a avaliacdo formativa.

Além desses documentos, esta concepcdo critica de educagdo também esteve
presente nos documentos que elucidaram os principios gerais para 0 processo de ensino do 1°,
2° e 3° ciclo. Partindo do principio de que para promover o desenvolvimento integral da
crianca € necessario valorizar e resgatar os vaores humanos, Rizzotto (2004) defendeu que o
desenvolvimento de praticamente todas as “agbes humanas exige algum tipo de
conhecimento, as vezes superficial, outras vezes aprofundado, oriundo da experiéncia pessoal,
do senso comum, da cultura partilhada em um circulo de especialistas ou da pesquisa
tecnolégica ou cientifica” (RIZZOTTO, 2004, p. 3). Nesse mesmo caminho, as
sistematizacOes de Silva (2004) e Reis (2004) reforcaram a necessidade de assegurar 0 acesso
ao conhecimento elaborado pelos diferentes componentes curriculares, proporcionando
espacos de discussdo sobre 0s valores sociais e éticos, assim como o respeito a diversidade

cultural presente no contexto social onde os educandos estéo inseridos.
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Se por um lado, a0 concluir a andlise desses documentos, nos quais estdo
presentes propostas que defendem que o auno sga considerado na sua totalidade,
favorecendo, assim, sua formacéo integral, 0 que se percebeu foi a materializacdo de acbes
que reforcaram o aprendizado de contetidos que pouco dialogam entre si, reproduzindo sua
especificidade, descontextualizados da realidade do aluno.

Dessa maneira, mesmo com a manifestacdo da importancia da implantacdo da
proposta dos Ciclos de Aprendizagem e Desenvolvimento Humano (SILVA NUNES et al.,
1999/2000), o grupo de professores da ESEBA/UFU pouco avangou, nesse breve periodo, na
sua implementacdo junto aos alunos.

Por outro lado, mesmo enfrentando resisténcias em seu interior, a Direcéo Escolar
e 0 corpo docente da ESEBA/UFU conseguiram iniciar a discussdo sobre a necessidade de
aterar a logica seriada presente em seu interior. Essa discussdo passou estar presente nos
documentos a partir dos estudos e sistematizacdes realizadas por Silva Nunes et al.
(1999/2000). No momento em que Se cOmegou a questionar essa estrutura disciplinar e sua
fragmentacdo, iniciou-se a busca por novas alternativas de organizacéo escolar diferente da
organizacéo seriada. Os trabalhos realizados por essa comissdo orientaram as mudangas
sugeridas pela correspondéncia enviada pela Direcdo Escolar para os docentes em 2000
(ESEBA/UFU, 2000) e no PGI de 2001, as quais materializaram as primeiras tentativas de
organizar a escola pararomper com essa | 6gica seriada.

Nesse movimento, foram constituidos outros espacos coletivos no interior da
escola — reunido de professores do mesmo ciclo, coordenadores de ciclo, os quais foram
considerados importantes por propiciarem uma maior interacdo entre os profissionais que
trabalham num mesmo ciclo, favorecendo o didlogo e a troca de informacdes, no sentido de
tentar superar as dificuldades e diferencas presentes no ambiente escolar.

Ao debrugar sobre como o processo de discussdo se materializou nos eixos de
investigacdo propostos para analisar a experiéncia da redefinicdo do tempo escolar vivenciada
pela ESEBA/UFU, percebeu-se que, por motivos diferentes, esses movimentos ndo foram
defendidos pela totalidade da escola.

Mesmo apontando para a necessidade de, ao avaliar 0 processo de ensino
aprendizagem, amplia-lo para a avaliagdo dos alunos e professores, continuou-se avaliando
somente 0 aluno. Da mesma maneira que apontou para uma avaliacdo institucional com

ampliac&o de instrumentos e dos segmentos envolvidos nesse processo — discentes, docentes,
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pais e técnicos-administrativos — a mesma continuou restrita ao trabalho de Comissdes
Internas com representantes do corpo docente e, quando muito, 0 minimo de representantes
dos demais profissionais de educacéo.

Mesmo apontando para a importancia da participagdo da comunidade escolar —
docentes, discentes, pais, demais profissionais da educacdo — todas as propostas de mudancas
surgiram e foram discutidas somente entre dois segmentos — a Direcdo Escolar e os
professores. Neste aspecto, destaca-se ainda que, os debates suscitados nos espacos coletivos
foram mais tencionados pela Direcdo Escolar, CoordenagOes de Ciclo e Profissionais do
SEA PE — segmentos que coordenavam todo o processo — do que pel os docentes.

Isso pode ser observado na maioria dos documentos investigados. A estrutura
administrativa dos PGls analisados nesse periodo continuou sendo construida e organizada
pela Direcdo Escolar. Nas vinte atas das reunides do Conselho Pedagdgico Administrativo
realizadas no periodo de 1997 a 2003 observou-se que, dos quarenta e quatro assuntos
presentes, a Direcdo Escolar pautou e conduziu a discussdo de 77% desses assuntos, outros
14% dos assuntos tratados nessas reunides foram conduzidos pelas Comissdes Internas
criadas nesse periodo e somente 11% dos assuntos discutidos nesse espaco € que foram
pautados e conduzidos pelos Docentes. Nas sete reunides do Conselho de Coordenadores de
Area realizadas no ano de 2000, observou-se que, dos sessenta e cinco assuntos pautados,
80% foram pautados pela Direcéo e Vice-Direcdo Escolar, 15% dos assuntos foram pautados
pelos Coordenadores de Area de Conhecimento e 5% por Coordenadores de Nicleo. Ja nas
Reunides de Professores do 2° Ciclo enquanto os professores pautaram 12% dos assuntos a
serem discutidos, a Diregdo Escolar pautou 11% dos assuntos e a Coordenacédo de Ciclo
pautou 77% dos 450 assuntos informados e discutidos nesses espacos coletivos. Por fim
encontrou-se trés relatorios apresentados pela Coordenacdo de Ciclo e seis relatérios
conclusivos de trabalhos realizados por seis Comissdes Internas compostas por membros da
Direcdo, SEAPE e docentes. Destaca-se que, em duas, dessas seis Comissdes, se registrou a
presenca do segmento dos técnicos-administrativos.

Nesse aspecto, mesmo tendo a Dire¢cdo Escolar valorizado os espacos coletivos e
politicos existentes na estrutura organizacional da ESEBA/UFU — PGls, Conselho Pedagogico
Administrativo, Conselho de Coordenadores —, proposto e criado outros espagos —
Coordenacéo de Ciclo, Reunido de Professores do mesmo Ciclo, Comissdes Internas — o que

se evidenciou durante esse periodo estudado, apesar de manter e criar outros espagos
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propicios para uma maior distribuicdo de poder junto a comunidade escolar, a Direcdo da
Escola utilizou do mecanismo de desconcentracao, transferindo a autoridade da coordenacédo e
execucdo das mudancas propostas para os niveis inferiores — Coordenacéo de Ciclo e SEAPE
— mantendo assim, certa subordinagéo entre a diregdo e os coordenadores do processo durante
todo os momentos de discussdo realizado em conjunto com os professores.

Somente em 2002, ao andlisar o relatdorio do Consolidado de Avaliagéo
Diagnostica dos Ciclos (UFU. ESEBA, 2002g), foi que se percebeu a proposicdo de acbes
politicas mais descentralizadas que envolveriam os demais segmentos da comunidade escolar
— pais, discentes, técnicos-administrativos — na participacdo das decisdes a serem tomadas
pela Escola, apontando assim para a possibilidade de considera-|os como sujeitos na discusséo
do processo de construcéo do Projeto Politico Pedagdgico — PPP da ESEBA/UFU. Tais actes
podem ser percebidas nos trés primeiros objetivos presentes nesse documento. No primeiro
objetivo, sendo coordenada pela Diregdo da Escola e Servigo Social, busca “envolver pais e
maes, corpo discente e técnicos-administrativos da ESEBA/UFU na construcdo do PPP’,

cujas acdes estavam voltadas para

Promover reunides gerais por segmento: pais e maes, corpo discente e servidores
técnicos-administrativos, com a finalidade de socializar a proposta de construcéo do
Projeto Poalitico Pedagdgico.

Egtimular e viabilizar a participagdo dos segmentos envolvidos por meio do
preenchimento de um questionario para auxiliar na construgcéo do PPP. (UFU.
ESEBA, 20029, p. 2).

Ja o0 segundo objetivo, cujas coordenagbes das agbes ficaram sob a
responsabilidade da Diregdo Escolar, Coordenacdo Académica e SEAPE, propde “buscar
referenciais tedricos, metodologicos e praticas bem sucedidas que possam viabilizar a

implementacdo dos ciclos.” Nesse sentido, este documento apresenta as seguintes agoes.

Realizar seminarios para socializacdo das reflexdes, buscando a construgdo coletiva
do trabalho na perspectiva de ciclos.

Efetivar grupos de estudos referentes aos temas: curriculo, metodologia/estratégia,
avaliaco.

Promover encontros com profissionais que tenham experiéncia na organizagdo
escolar por ciclos. (UFU. ESEBA, 2002g, p. 2, 3).

Por fim, o terceiro objetivo propde “viabilizar agbes para a superagdo de questdes
que surgem na prética cotidiana da Escold’, cuja coordenacdo das acles estava sob a
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responsabilidade da Coordenacdo Académica, SEAPE e Servigo Socia da ESEBA/UFU. As
acOes previstas para efetivar esse objetivo, envolvendo os demais segmentos da Escola, dizem

respeito a:

Implementar o Forum de Classe. Implementar o sistema trimestral de avaliacéo.
Redimensionar o sistema de recuperacdo da aprendizagem escolar, por meio da
implantacdo da Recuperacdo Simultanea.

Organizar e operacionalizar o Férum de Representante de Classe (FRC) e o Grémio
Estudantil.

Estimular a participagdo da familia nas dindmicas escolares, por meio de encontros,
palestras, oficinas e outros.

Redlizar avaliagdes diagndsticas de aunos(as) para subsidiar projetos de interacdo
na escola e/ou encaminhamentos a profissionais da comunidade.

Elaborar junto aos alunos(as) do 3° ciclo, um projeto de recreio orientado e/ou
cultural, acompanhando-o e avaliando-o. (UFU. ESEBA, 2002g, p. 3, 4).

Dessa forma, ao examinar como ocorreu 0 processo de redistribuicéo de poder no
interior da ESEBA/UFU, constatou-se que a defini¢do e conducdo das discussoes realizadas
durante o processo de organizagdo do trabalho escolar na ESEBA/UFU foram, nos espagos
deliberativos, consultivos e normativos, definidos pela Diregdo Escolar e, nos espagos
coletivos de orientacdo e reflexdo sobre o trabalho docente, definidos pela Coordenacdo de
Ciclo e SEAPE. Dessa maneira, conclui-se que houve, num primeiro momento, a
manifestacdo do vetor da desconcentracdo, pois, ao transferir a autoridade da coordenagdo e
execucdo das mudancas propostas para os niveis inferiores, a Direcdo Escolar continuou
mantendo o controle das acdes a serem implementadas de forma gradual e processual, para
num segundo momento, propor uma participacdo mais efetiva da comunidade escolar como
um todo.

Pode-se afirmar que, a0 andlisar a experiéncia da Escola, nesse periodo
investigado, houve a presenca de indicios da interferéncia do modelo de reestruturacéo dos
programas sociais utilizado pelo neoliberalismo para realizar as reformas sociais nos paises
latino-americanos. Ou sgja, a experiéncia de distribuicdo do poder vivenciada pela
ESEBA/UFU para redlizar a mudanca na organizacdo e gestdo de seu trabalho escolar,
aproximam-se das mesmas politicas que definiram os vetores da desconcentracdo e
descentralizacdo utilizadas pelo neoliberalismo na reestruturacdo e implementacdo gradual de
suas politicas sociais vividas pelos Estados latinos americano durante o periodo dos anos de
1980.
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Além disso, percebeu-se, também, que, nos registros presentes nos documentos
investigados, existiram grupos em movimentos que buscaram, ora aproveitar 0S espacos
politicos que ja existiam e que foram criados para tentar aproximar de uma concepcao mais
critica de educagdo, oraresistir, omitir e até mesmo negar a proposi¢do de novas maneiras de
se organizar o trabalho escolar.

Nesse movimento, por um lado, foi possivel perceber a existéncia de citagdes nos
documentos analisados que indicam a presenca de um grupo de docentes nos debates
realizados nesses espagos politicos, por outro lado, deparou-se também com a existéncia de
certa omissdo, discordancia e até desinteresse de outro grupo de docentes nas discussdes
encaminhadas. Destaca-se, também, que foi percebida a auséncia de voz dos demais
segmentos — discentes, pais, técnicos-administrativos — pois, mesmo sendo incluidos nos
discursos dos segmentos que coordenaram esse processo, hdo foi encontrado nenhum tipo de
registro nos documentos analisados que indicasse a sua convocagdo para uma efetiva
participacdo no processo vivido pela ESEBA/UFU.

Mesmo assim, ndo se pode negar que a ESEBA/UFU procurou romper com o
model o de organizacdo e gestdo do trabalho rigida, burocratica, hierarquizada, formal e fiel as
decisbes tomadas fora de seu contexto e impostas por um conjunto de preceitos legalmente
instituido. Essa tentativa de ruptura pode ser observada nos movimentos presentes durante a
utilizacdo dos espacos deliberativos, consultivos e normativos existentes e criados pela
Direcédo Escolar, pois, percebeu-se que esses espagos possibilitaram a materializagéo do “jogo
democrético”, ou sgja, possibilitou a materializacdo de uma luta politica no seu interior frente
as necessidades e demandas que permeiam as relacOes sociais e as préticas educativas
apontadas pelos segmentos que coordenavam o processo — Diregdo Escolar, Coordenacdo de
Ciclo e SEAPE — e os docentes.

Percebeu-se que a existéncia desse movimento complexo e contraditorio no
interior da ESEBA/UFU, 0 qual expressa diferentes concepcoes, interesses e tensdes, requer
uma tomada de posicdo por parte dos sujeitos que estiveram inseridos na mesma. Dessa
maneira, entende-se que essa escola vem buscando construir um processo de aprendizado e de
luta politica por projetos de sociedade que estdo em disputa, criando espacos que possibilitam
aos professores avancarem nas reflexdes de sua prética educativa, repensarem suas estruturas
de poder e discutirem sobre a criacdo e consolidacéo de canais que possibilitem uma efetiva

participagdo dos segmentos da comunidade escolar. Pode-se afirmar que a ESEBA/UFU
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buscou e estd buscando se distanciar de uma gestdo escolar conservadora para construir e
consolidar uma gest&o escolar mais democratica.

Concordando com os conceitos de Sander (1995), Mendonca (2000) e Dourado
(2001b), percebe-se que esse movimento contraditorio também se manifesta na maneira como
a ESEBA/UFU vem sendo administrada. A administracdo escolar vem passando também por
um movimento de confrontacdo entre os enfoques tecnocratico e desenvolvimentista em
relacdo ao enfoque sociolégico. Se por um lado, a escola apresenta caracteristicas que
reforcam seu caréter autoritario, normativo, hierarquico e legalista, revelando uma tradicéo
positivista e um compromisso com a reproducdo estrutural da sociedade e suas organizacgoes,
por outro lado, a Direcdo da Escola e os docentes apontam para a existéncia de acdes de
explicitam a existéncia de conflitos, tensdes e contradi¢bes que ocorrem freqlientemente tanto
no interior dessa Escola, quanto na sociedade em que esta inserida.

Ao reconhecerem a existéncia desses fendbmenos, esses segmentos, reconhecem,
também, gue os mesmos ndo podem mais serem tratados com neutralidade, desprovidos de
uma perspectiva historica e um critério politico. Esse reconhecimento pode ser percebido
principalmente durante a andliise dos documentos produzidos por Silva Nunes et al.
(1999/2000), Rizzotto (2004), no relatério da Avaliacdo Diagnostica da Implantagdo dos
Ciclos na ESEBA/UFU (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002), nas simulas e atas das Reunides
de Professores do 2° Ciclo e no Consolidado da Avaliacdo Diagnostica dos Ciclos (UFU.
ESEBA, 2002g). Nesses registros encontrou-se a presenca de textos que indicam o
reconhecimento, por parte dos segmentos envolvidos, de estarem inseridos num contexto
social permeado por conflitos, contradicbes e disputas de poder. Nesse contexto, estes
segmentos apontam para a necessidade de se valorizar efetivamente a participacdo e

envolvimento de toda a comunidade escolar no processo de formagdo humana.
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5 CONSIDERACOESFINAIS

Este estudo se prop0s a analisar a experiéncia da organizagao do trabalho escolar
na Escola de Educacdo Bésica da Universidade Federal de Uberlandia, no periodo de 1997 a
2003, frente as politicas educacionais no contexto do neoliberalismo e aos model os de gestédo
da educacéo.

Ao andisar como ocorreu 0 avango da economia global e as redefinicOes
colocadas pelo neoliberalismo na tentativa de superar a crise estrutural do capitalismo,
percebeu-se que o modo toyotista de organizacéo do trabalho, pensado numa perspectiva de
Processos recessivos, nao produziu o efeito esperado.

O projeto socia do Estado neoliberal caracterizou-se pela maxima fragmentacdo
social, dividindo-o em diferentes grupos minoritarios, que se isolaram e competiram entre si,
n&o conseguindo constituir-se como uma maioria capaz de questionar a hegemonia em vigor.
Esse projeto socia ficou ainda mais visivel quando foi focalizada a definicdo de suas politicas
publicas que, nas Ultimas décadas, se materializaram como forma de regulacdo socia e de
gjuste estrutural, apontando para uma concepcdo produtivista e mercantilista, desenvolvendo
habilidades e competéncias definidas pelo mercado.

Ao investigar como as politicas neoliberais estruturaram suas reformas sociais, na
América Latina e no Brasil, principamente, na utilizacgdo das modalidades de
descentralizacdo, desconcentracdo, privatizacdo e focalizacdo para a implementacdo de
politicas que propunham a reorganizacdo do gasto publico frente as necessidades sociais,
percebeu-se que, no projeto neoliberal, o Estado passou, por um lado, a centralizar as decistes
politicas e de gestdo, o controle e os recursos financeiros, e por outro, num primeiro
momento, a desconcentrar suas agdes, garantindo e respeitando suas estruturas e seus
mecanismos de atuacdo e executando suas deliberacOes a nivel local, e a privatizar as
empresas estatais, transferindo-as para o setor privado sem reduzir sua esfera de atuacdo na
economia.

Num segundo momento, implementou os processos de descentralizacdo de
atribuicOes e recursos, ora tratando da transferéncia de responsabilidades de uma esfera de

governo para outra — do Estado para Estados Federativos ou dos Estados Federativos para 0s
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Municipios focalizando a aplicacdo de seus recursos, ora da execucao de politicas publicas
por entidades ndo-governamentais do Terceiro Setor sob o controle centralizado no Estado.

No Brasil, as propostas de descentralizacdo ocorreram num contexto de
desregulamentacdo do Estado, favorecendo o livre jogo do mercado e atendendo as exigéncias
dos organismos multilaterais para diminuirem os gastos publicos. Neste contexto, foram
retiradas do Estado e transferidas para a sociedade, as responsabilidades das tarefas referentes
as politicas sociais, aumentando assim, o controle financeiro e legal sobre esse processo de
desregulamentacdo. Frente as circunstancias histéricas que rodearam a implementacdo dos
processos de descentralizagdo nas politicas publicas, percebeu-se que os mecanismos criados
para a distribuicdo e o reordenamento do poder na sociedade, pouco contribuiram para
resolverem os problemas que foram destinados a resolver.

Dessa maneira, tanto o projeto neoliberal concebido como uma resposta a crise do
capital, como as reformas por ele orientadas, ndo proporcionaram um mundo globalizado
repleto de oportunidades. O que vem se tornando cada vez mais evidente é o crescimento da
desigualdade social, violéncia, conflitos entre os segmentos sociais, € uma infinidade de
aspectos decorrentes do forte cardter destrutivo instaurado pela concepgdo neoliberal e pela
reestruturacdo produtiva altamente flexivel.

Nessa conjuntura, ao aprofundar os estudos sobre quais foram as configuractes
gue o projeto neoliberal trouxe para as politicas educacionais do Estado brasileira, percebeu-
se que, frente as transformagdes ocorridas pelaincorporacéo de um novo modelo de produgdo
— toyotismo, houve uma mudanca de configuracdo do espaco pedagdgico, materializando
assim, um deslocamento do valor econémico da educacéo.

No processo de substituicdo do principio educativo da base técnica de producdo
do fordismo pelo principio do toyotismo, percebeu-se que houve uma maior aproximacgao da
ciéncia a0 piso da fébrica e aos seus trabalhadores. Essa aproximacdo, mediada pela
articulacdo de um modelo de geréncia do processo produtivo, passou a dirigir 0s processos de
trabalho exigindo uma producdo mais enxuta e uma administracdo descentralizada,
responsabilizando ainda mais o trabalhador pelas questes decorrentes de seu trabal ho.

Baseado no principio de que s se produz o que é vendido, sendo o consumo o
condicionante de toda a organizacdo da producéo, e, no reconhecimento da importancia da
utilizacdo de ferramentas de gestéo de qualidade total, o toyotismo introduziu sistemas — Just

in Time, Kaban, Qualidade Total e trabalho em equipe — que interferiram na gestédo dos
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processos de trabalho para garantirem o aumento da produtividade sem aumentar a quantidade
e 0S custos dos produtos produzidos. A partir dai, passou a exigir a formagdo de um
trabal hador que atuasse em todos os setores da economia, que tivesse capacidades intelectuais
que o qualificasse para uma rapida adaptacdo a uma producdo cada vez mais flexibilizada,
competitiva e excludente.

Se, por um lado, em conseqiiéncia a0 movimento iniciado ao final da década de
1980, constatou-se a existéncia de movimentos sociais que, contando com a participacéo de
educadores e governos democréticos, amejavam alcancar uma educacdo de qualidade para
todos, demonstrando assim, certa resisténcia frente ao avanco do projeto neoliberal capitalista
para a escola publica e a0 modelo de internacionalizacdo proposto para a educagéo. Destaca
se gue esses movimentos sociais defenderam a escola como sendo um territério de luta, um
espaco de formagdo social que amplia a capacidade humana e habilita as pessoas a intervir na
formagdo de suas proprias subjetividades, com praticas que promovam o fortalecimento do
poder social e ademocracia.

Por outro lado, contrariamente a esse movimento e com a judtificativa de
promover a melhoria da qualidade da educagéo, percebeu-se a materializagcdo do projeto de
escola proposto pelo Estado neoliberal, na qual, a escola era entendida como uma forma
particular de vida organizada, com o objetivo de produzir, reproduzir e legitimar os interesses
econdémicos e politicos das elites empresariais, privilegiando assim o capital cultural dos
grupos da classe dominante. Sua pedagogia nega as vozes, experiéncias e histérias dos
estudantes, trabalhadores e homens, reduzindo a aprendizagem a dinémica da transmisséo e
daimposicéo de conhecimentos.

Neste contexto, a partir dos anos de 1990, mesmo mantendo o discurso da
importancia da educagdo para o desenvolvimento econdmico do Estado, da necessidade de
reorganizar e reformar o sistema educacional para corrigir suas deficiéncias — presenca de um
alto indice de anafabetismo nos quatro primeiros anos de escolarizacdo do ensino
fundamental, de um nivel de conhecimento avaliado como critico e muito critico nos aunos
do terceiro ano do ensino médio e, o dificil acesso ao ensino superior — constatou-se que
houve um deslocamento da promessa de uma escola integradora, em funcéo das demandas e
necessidades da economia nacional e da competitividade das empresas e da riqueza social,
para uma | 6gica econdmica estritamente privada e guiada pela capacidade e competéncia que

cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor posicdo no
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mercado de trabalho. Ou sgja, houve um deslocamento da promessa do pleno emprego para a
difusdo da promessa da empregabilidade.

Esse deslocamento apontou para um incremento do capital humano individual
sobre o capital humano social, no qual, a economia poderia crescer valorizando a ldgica
competitiva e excludente na disputa por um mercado. Assim, mesmo defendendo a educacéo
como um setor de formacdo para o mundo do trabalho, deixou de trat&la como um direito
social, passou-se a ser concebida como um bem de consumo, no qual, o individuo tornou-se
um consumidor de conhecimento que o habilitasse a participar de uma competicao produtiva e
eficiente no mercado de trabal ho.

No que diz respeito a0 modelo de gestdo presente no interior da escola, percebeu-
se a manifestacdo de dois model os diferentes de gestdo. Enquanto, ao final da década de 1980,
buscou-se estabelecer relagdes mais horizontais em funcdo de uma maior socializagdo do
poder de decisdo, as quais defenderam que a direcdo escolar deve ser o 6rgéo colegiado de
maior poder, composto pelos varios segmentos organizados da comunidade escolar:
professores, funciondrios e alunos, pais e representantes de organizacdes da sociedade civil
ligadas & escola publica; houve, no inicio dos anos 1990, a materializacdo de uma outra
proposta de organizagéo e gestdo do trabalho escolar.

Esse novo modelo de gestdo escolar baseou-se no enfoque gerenciaista, no qual, a
participacdo se restringiu a sistematizacdo de atividades que garantam a eficiéncia
administrativa e a eficacia do trabalho escolar, constituindo-se assim, num modelo de gestédo
gue apenas executa tarefas pré-estabelecidas, separando a gestdo pedagdgica da gestdo
administrativa, ou sgja, transformou a direcdo da escola, num gestor de recursos humanos e
materiais disponiveis na realidade, desconsiderando e distanciando-se da reflexdo pedagdgica
sobre aintencdo pratica da escola em que atua.

Nesse sentido, enquanto a gestdo democrética contrapunha tanto as teorias e
procedimentos que aplicam os principios da geréncia cientifica levando os sistemas de ensino
e escolas a se inserirem na logica gerencial da fabrica capitalista, quanto as teorias enraizadas
nos principios da administracdo cientifica — da racionalidade instrumental, da divisdo
pormenorizada do trabalho, da hierarquia de cargos e funces e da obediéncia as normas
previamente estabelecidas, o0 modelo gerencial de gestdo escolar transpds, linearmente, uma
série de conceitos, procedimentos e principios aplicados pela gestédo empresarial e geréncia da

qualidade total, oriundos do setor produtivo, para a gestdo escolar, interferindo
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profundamente nas relacbes de trabalho presentes em seu interior, exercendo assim, um
controle minucioso e burocrético do trabalho escolar.

Se, por um lado, percebeu-se a existéncia de propostas de organizacdo dos
sistemas de ensino mais democréticas, que trouxeram para dentro da escola, uma educacdo
com uma formatacdo prépria para cada realidade escolar, respeitando as caracteristicas
histérico-culturais, os ritmos e as conjunturas presentes em sua localidade, sem perder de vista
a mudancas presentes na conjuntura mundial, resgatando assim, seu papel politico e a funcdo
socia da educagdo frente as necessidades e demandas sociais do lugar onde a escola esta
inserida. Nesse sentido, ao considerar a educacdo como uma prética social, cuja funcéo
politica estd na forma como promove a interlocucéo do conhecimento produzido pelo homem
com a readlidade social mais ampla, estas propostas que utilizaram uma gestdo mais
democrética, defenderam a escola como sendo um local privilegiado para promover a
formacdo e a transformacao social, e que sua existéncia € resultado dos projetos de sociedade
que estéo em disputa frente arelacdo entre o capital e o trabalho.

Por outro lado, contrapondo e tencionando com a modaidade de gestdo
democrética, percebeu-se também a existéncia de propostas de organizacdo dos sistemas
ensino voltados para a implementacdo de uma gestéo gerencial. As agOes deste modelo
gerencial de gestdo basearam-se muito mais na racionalidade técnica, na eficiéncia e na
eficacia administrativa, marcado por uma excessiva rigidez burocratica, pela dificuldade de
mobilizar e organizar o coletivo de profissionais que trabalham na escola, pela sobrecarga de
atividades e pela fragmentacéo do trabalho escolar em projetos especificos, do que por meio
de processos democraticos. Assim, mesmo priorizando a participacdo, a democratizagéo e a
autonomia escolar, 0 modelo de gestéo gerencial exerceu um controle detalhado e burocratico
do trabalho escolar, os quais ndo combinaram nem com as necessidades e realidades presentes
na comunidade escolar, nem com as préticas presentes no modelo de gestdo democrética.

Com essa configuracéo frente a reestruturacdo produtiva colocada pelo Estado
neoliberal, buscou-se identificar quais foram o0s elementos que nortearam algumas das
experiéncias dos Sistemas Municipais e Estaduais que ousaram novas aternativas de
organizacao escolar. Dentre essas propostas, esse estudo restringiu-se aguelas experenciadas
pelos municipios de Porto Alegre e Belo Horizonte: Escola Cidada e Escola Plural, e pelas
Redes de Ensino do Distrito Federal e de Minas Gerais: Escola Candanga e Escola Sagarana,

respectivamente. Nesse sentido, foi possivel identificar como se apresentavam os eixos de
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investigacado relativos a concepcdo de educacdo, a avaliacdo, ao perfil do professor e do aluno,
ao processo de ensino aprendizagem e a organizacdo do trabalho escolar.

Além disso, ao observar a concepcdo de educacdo presentes em cada proposta
estudada, percebeu-se que, apesar de terem sido construidas em diferentes realidades, com
formatacdo prépria, sua formulacdo foi precedida de um diagnéstico da situacéo da escola,
das disputas politicas que as envolveram. Estas propostas se aproximam ao considerar a
educacdo como um processo de producdo e ndo como transmissdo e acumulacdo de
conhecimentos; como uma prética socia voltada para a construgdo da cidadania que buscam
garantir o acesso e permanéncia do aluno no interior da escola. Nesse sentido, valorizam o
conhecimento que a crianca traz de sua realidade, reconhecendo que a escola néo é o unico
lugar em que se adquire o conhecimento produzido pelo homem. Apesar de trilhar por
caminhos diferentes, estas propostas reconhecem que a concepcao de educacdo se relaciona
com a concepcao de sociedade e de homem. Defendem que a mesma deve privilegiar o
trabalho coletivo e a participacdo de todos nesse processo, valorizar a formagdo humana na
suatotalidade e considerar que o conhecimento é fruto da acdo humana e de interagdes entre o
sujeito e o objeto. Assim, essas propostas acreditam que seja possivel propiciar aformagdo de
sujeitos capazes de tomarem decisdes e em condigdes de intervir e transformar a realidade em
gue estéo inseridos.

Por sua vez, a avdiacdo foi redimensionada. Deixou de ser voltada
exclusivamente para o rendimento do aluno, passando a constituir uma rede mais humanizada,
complexa, pluralista e flexivel, ampliando-se para todos os participantes do processo
educativo. As propostas procuraram assumir a avaliagdo em outra dimensdo, procuraram
superar 0 ato de medir resultados para fazer parte do processo de formacéo do aluno e do
professor, constituindo-se como um importante elemento da organizagdo, plangjamento e
prética pedagogica. Dessa forma, a avaliagdo passou a ser considerada como um processo
coletivo, formativo e continuo, onde se avalia para identificar, diagnosticar e redimensionar a
acdo educativa.

Essas quatro propostas estudadas nesse trabaho, reconhecem o educando como
um individuo singular que possui ritmos diferentes de desenvolvimento, com particul aridades,
necessidades e diferencas, que devem ser respeitadas e consideradas como centro de todas as
relacdes construidas no interior do processo educativo; como um sujeito produtor de

conhecimentos; como um ser ativo que se constroi frente aos acontecimentos de sua realidade.
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Defendem que o educando deve ser o centro de todo o processo educativo, pois é o seu objeto,
€ 0 que va ser formado a partir da valorizacdo de seus saberes e de suas aprendizagens
continuas.

Com relagdo aos educadores, além destas quatro propostas defenderem a
necessidade da construcdo coletiva do trabalho pedagdgico a ser realizado com os alunos,
propdem a criacdo de situagdes coletivas de formacdo continuada, pois, consideram que 0s
educadores tém a funcéo de mediadores no processo de ensino aprendizagem, passando a ser
atores, pesquisadores e elaboradores de propostas que atendam as demandas apresentadas no
processo de ensino aprendizagem dos educandos.

Dessa maneira, percebeu-se que essas propostas constroem seu processo de ensino
aprendizagem partindo da integracdo dos interesses e necessidades de todos os sujeitos e
segmentos que atuam na mesma escola. Defendem que 0 processo de construcao e agquisicao
do conhecimento deve ser construido pelo grupo envolvido e desenvolvido
interdisciplinarmente, buscando uma maior proximidade com o0s contextos em que Sao
utilizados.

Porém, ao observar como sdo organizados seus curriculos, percebeu-se que, a
Escola Sagarana enfatiza que o conhecimento e as habilidades devem servir como
instrumentos mediadores, articulando um saber especifico com os outros saberes e a
experiéncia dos alunos. As demais propostas — Escola Cidadd, Escola Plural e Escola
Candanga — avangam no sentido de considerar o conhecimento como uma prética social, um
processo histérico, uma agdo humana que, partindo da realidade vivida e articulada com as
questdes de interesse social, favorece a participagdo do sujeito no processo de ensino,
levando-o a se posicionar, compreender criticamente 0 mundo em que vive construindo
saberes na relacdo ativa do mesmo com as possibilidades de transformac&o da realidade em
que vive.

Depreende que as propostas apresentadas — Escola Cidadd, Plural, Candanga e
Sagarana — procuraram minimizar os limites da logica seriada, especialmente quanto a
seletividade e exclusdo. Partem da proposicdo de assumir o educando como referéncia,
independentemente do aprofundamento, que € dado por cada uma destas, para organizar o
trabalho escolar. Subdividem o tempo de escolarizacdo do aluno no Ensino Fundamental em
tempos menores — ciclos ou fases — e tomam as idades de desenvolvimento do educando como

referéncia para promover, independente da insercdo e das reals mudangas que conseguem
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efetivar, aformacéo humana do educando e organizar todo o trabalho escolar. Apontam paraa
necessidade de ampliar os espacos de reflexdo coletiva entre os docentes, bem como a
constituicbes de Conselhos ou Colegiados com o intuito de valorizar a participacdo dos
demais segmentos envolvidos com a escola — docentes, discentes, funcionarios e pais —
procurando, assim, uma participacdo efetiva destes segmentos e uma maior democratizacdo
das relacOes de poder presentes em seu interior.

Ao delinearem novos contornos para a organizacdo do trabalho escolar, estas
propostas o fazem articuladas com uma nova compreensdo da prépria concepcao de educagéo,
do processo de ensino aprendizagem, do lugar do aluno e do professor nesse processo e da
avaliacdo. Ao propor o rompimento definitivo com a seriacdo, estas propostas trazem consigo
uma visdo mais ampliada desses processos e elementos de modo a se constituir novas bases
para a gestdo da escola na perspectiva da gestédo democréatica, na medida em que apontam para
a dimensdo transformadora que a educagdo pode assumir frente a construcéo de um curriculo
escolar fundamentado na criagdo de espagos interculturais, por sua vez trabalhado na
perspectiva inter e transdisciplinar, o cardter participativo e coletivo do trabalho escolar, a
centralidade do aluno e do professor como sujeitos do conhecimento, o sentido global e
processual da avaliagao.

Estas propostas defendem uma educag&o permanente com uma formatacdo propria
para cada realidade local, respeitando as caracteristicas historico-culturais, o0s ritmos e as
conjunturas especificas de cada comunidade, sem perder de vista a dimenséo global do mundo
em que vivemos. Além de ter como caracteristica a busca pela democratizacéo da educacéo,
sgja no acesso e permanéncia do aluno, ou na prépria organizacéo do trabalho escolar, no
processo de ensino aprendizagem, na relagdo entre o educando e 0 educador e nos processos
de avaliagdo; estas propostas se caracterizaram, também, por estarem inseridas no interior do
movimento pela democratizacdo do proprio Estado brasileiro. Estas experiéncias reafirmam
gue a alteracéo da |6gica da organizacdo da escola esta articulada com a ateracdo dalogica de
organizacéo da sociedade e, nitidamente, representam a existéncia de resisténcias frente ao
avanco do projeto neoliberal capitalista paraa escola publica.

Ao anadlisar a experiéncia no processo de discussdo e revisdo da organizacdo do
tempo escolar da ESEBA/UFU, procurou-se identificar, nos documentos produzidos no
periodo de 1997 a 2003, quais foram as questdes e tematicas que estiveram presentes na

tentativa de superar ou romper com a estrutura seriada e o impacto destas questfes e temas na
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organizagao e gestdo do trabalho escolar na ESEBA/UFU, materializadas nos mesmos eixos
de investigacdo que foram referéncia para a andlise das experiéncias que ousaram novas
alternativas de organizacéo escolar.

E importante destacar que, durante essa pesquisa, houve certa dificuldade em
reunir todos os documentos, pois 0s mesmos estavam incompletos. Em certos casos, foram
encontrados registros que indicavam a realizacdo de reunides e estudos que estavam
programados para aconteceram, sem nenhuma sistematizac&o ou registro em simulas, atas ou
ajuda memoria de informacdes sobre o periodo de sua realizagdo, quais foram os segmentos
da comunidade escolar que participaram, quais foram as discussdes e deliberagdes resultantes
desses momentos.

Em outros casos, deparou-se com a auséncia total de registros de reunides que
aconteceram. N&o foram encontrados quarenta por cento das atas das Reunides do Conselho
Pedagdgico Administrativo — CPA realizadas entre os anos de 1997 a 2003, 42% das simulas
das reunies do Conselho de Coordenadores de Area realizadas no ano de 2000, 0s registros
de uma palestra, trés seminarios e dois encontros institucionais realizados entre os anos de
1997 e 2001, bem como a maioria das sinteses das Reunides de Professores do 1° e do 3°
ciclos realizadas entre os anos de 2001 a 2003. Percebeu-se que a ESEBA/UFU teve
dificuldades, ou ndo valorizou o registro sistematizado de sua vivéncia durante esse
importante processo de discussdo e revisdo da organizacdo de seu trabalho escolar. Diante
dessa realidade, destacamos essa auséncia de registros como uma primeira dificuldade
presente no interior da Escola, pois entendemos que a mesma impacta diretamente no
processo de avaliacdo, plangjamento e organizacdo do trabalho escolar, bem como na
definicdo de estratégias e acbes a serem realizadas junto aos segmentos de sua comunidade.

Ao debrucar sobre quais foram as questdes e tematicas que estiveram presentes no
processo de discussdo e revisao da organizacdo tempo escolar vivenciada pela ESEBA/UFU,
constatou-se que, nos documentos encontrados e analisados, houve o predominio da discussao
de temas e assuntos que se distanciaram do proposito de refletir sobre a organizagdo do
trabalho escolar numa | 6gica diferente da estrutura seriada.

Nos Planos Globais Integrados — PGI, nas Atas das Reunides do Conselho
Pedagogico Administrativo, nas simulas das Reunibes do Conselho de Coordenadores de
Area, nas simulas e atas das Reunides de Professores do mesmo Ciclo, nas Comunicagdes

Internas da Direcdo da ESEBA/UFU para os docentes, nos relatorios da Coordenagdo
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Académica e Comissies Internas, foram encontrados registros de discussdes voltadas muito
mais para 0s assuntos relacionados a rotina do trabalho escolar, as adaptacfes necessérias ao
projeto pedagdgico existente no interior da Escola, as propostas de projetos de ensino e
trabalhos de campo a serem realizados com os aunos, a programacdo de atividades
comemorativas, a organizacdo do quadro de pessoal, a participagdo ou ndo em projetos de
extensdo; do que como efetivar uma proposta de organizagao do trabalho escolar que pudesse,
de fato, minimizar os problemas educacionais presentes na l6gica seriada.

As discussbes, 0s assuntos e guestionamentos sobre a ldgica seriada, que
ocorreram no sentido de contribuir para sua superagdo, pouco estiveram presentes nesses
documentos analisados. Esses assuntos se apresentaram com maior frequéncia nos registros
dos documentos de Silva Nunes et a. (1999/2000), do PGI (2001), da Correspondéncia
Interna emitida pela Direcdo Escolar para os docentes (ESEBA/UFU, 2000), no relatério da
Avaliacdo Diagnostica do processo de implantacdo dos ciclos na ESEBA/UFU (ESEBA/UFU.
CA. SEAPE, 2002), no Consolidado da Avaliacdo Diagnostica dos Ciclos (UFU. ESEBA,
[2002g]). Somente nesses cinco documentos foram encontrados, com uma maior incidéncia,
assuntos que se relacionaram com a intencdo de rever sua concepcdo de educagdo e o
processo de ensino aprendizagem presente no interior da Escola; discutir sobre a centralidade
do auno e do professor nesse processo e 0 sentido processual da avaliagdo; a necessidade de
assumir 0 educando como referéncia para organizar o trabalho escolar, de rever os principios
para proceder a divisdo do tempo de escolarizagdo do aluno, de realizar um diagnostico e
prognostico da realidade escolar, de ampliar os espacos de reflexdo coletiva e participacdo
efetiva de toda a comunidade escolar.

Além de perceber que a Escola encontrou dificuldades tanto para organizar seus
registros institucionais, sistematizando o processo vivido pela ESEBA/UFU durante suas
discussbes sobre a revisdo da organizacdo do tempo escolar, quanto para refletir sobre a
organizacao do trabalho escolar nalogica do Ciclo de Formagdo e Desenvolvimento Humano;
percebeu-se que, com a implementacdo das Reunides dos Professores do mesmo Ciclo —
espaco que, sistematicamente, reunia professores de diferentes &reas de conhecimento para,
coletivamente, apresentar, discutir e plangar atividades de ensino a serem realizadas com
alunos e alunas de uma mesma fase de formag&o humana — a Diregdo Escolar e parte do corpo
docente da ESEBA/UFU conseguiram iniciar a discussdo sobre a necessidade de alterar a

| 6gica seriada presente em seu interior.
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NOo momento em que Se comegou a questionar essa estrutura disciplinar e sua
fragmentacdo, percebeu-se a intencdo da Escola em buscar novas alternativas de organizagéo
escolar diferente da organizacdo seriada. Nesse processo, o relatério sobre a proposta de
Reformulagdo Curricular, apresentada por uma Comisséo Interna que, posteriormente, foi
publicada por Silva Nunes et a. (1999/2000), se constituiu como um importante documento
de referéncia, pois orientou, principamente, as mudancas sugeridas pela correspondéncia
enviada pela Diregdo Escolar para os docentes em 2000 (ESEBA/UFU, 2000) e o PGI de
2001 (UFU. ESEBA, 2001b) nos quais materializaram as primeiras tentativas de romper com
essa | ogica seriada.

Nesses dois documentos — ESEBA/UFU (2000) e UFU. ESEBA (2001b) — foram
mantidos os espacos consultivos e deliberativos existentes — PGIs, Conselho Pedagdgico
Administrativo, Conselho de Coordenadores, Areas de Conhecimento — e criados novos
espagos coletivos no interior da escola — Reunides de Professores do mesmo Ciclo,
Coordenacdo de Ciclo e Comissdes Internas — para propiciar uma maior interacdo entre os
profissionais de diferentes areas de conhecimento, que favorecesse o didlogo, a troca de
informacfes e experiéncias. Destaca-se que, na Avaliagdo Diagnostica de Implantacdo de
Ciclos realizada na Escola (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002), as Reunides dos Professores
do mesmo Ciclo foram consideradas como principal aspecto que facilitou o inicio do processo
de implantacdo de ciclos ha ESEBA/UFU — 26% de aprovacdo entre os docentes, pois,
favoreceu a aproximagdo entre os professores que atuam num mesmo ciclo e a integragdo dos
diversos componentes curriculares, prevalecendo o didogo e a negociacdo de idéias frente a
busca da superacdo dos contrastes e das diferencas presentes no interior de cada grupo de
professores.

Porém, ficou evidente que, nos documentos investigados, estiveram presentes
tanto falas e citagbes que apontaram para a presenca e inferéncia de um grupo de docentes que
defenderam uma concepcdo mais critica de educacéo nos debates realizados nesses espacos
politicos, quanto a presenca de certa discordancia, omisséo e até desinteresse de outro grupo
de docentes nas discussdes encaminhadas. E importante destacar que foi percebida a auséncia
de voz dos demais segmentos — discentes, pais, técnicos-administrativos — pois, mesmo sendo
incluidos nos discursos dos segmentos que coordenaram esse processo, ndo foi encontrado
nenhum tipo de registro nos documentos analisados que indicasse a sua convocacao para uma

efetiva participacéo no processo vivido pela ESEBA/UFU.
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Neste aspecto, percebeu-se que os debates suscitados nos espagos coletivos foram
mais tencionados pela Diregdo Escolar, Coordenacdes de Ciclo e Profissionais do SEAPE —
segmentos que coordenavam todo o processo — do que pelos docentes. Isso pode ser
observado na maioria dos documentos investigados entre os anos de 1997 a 2003, pois, além
de organizar os PGlIs, a Direcéo Escolar se fez presente em todas as Comissdes Internas desse
periodo, pautou 77% dos assuntos presentes nas reunides do Conselho Pedagdgico
Administrativo, pautou 80% dos assuntos discutidos nas reunides do Conselho de
Coordenadores de Area realizadas no ano de 2000. JA as Reunides de Professores do 2° Ciclo
enquanto os professores pautaram 12% dos assuntos a serem discutidos, a Diregdo Escolar
pautou 11% dos assuntos e a Coordenacdo de Ciclo pautou 77% dos 450 assuntos informados
e discutidos nesses espacos col etivos.

Dessa maneira, mesmo encontrando documentos — Silva Nunes et a. (1999/2000),
Avaliacdo Diagnostica do processo de implantacdo dos ciclos na ESEBA/UFU (ESEBA/UFU.
CA. SEAPE, 2002), Consolidado da Avaliacdo Diagnostica dos Ciclos (UFU. ESEBA,
[2002g]) — que ressaltaram a importancia da manutencdo e ampliacdo dessas reunides de
professores e a necessidade de envolver os demais segmentos da comunidade escolar — pais,
discentes e técnicos-administrativos — na construcdo do Projeto Politico Pedagdgico da
Escola, percebeu-se que essas agbes pouco se efetivaram, pois, a Diregdo Escolar continuou
responsavel pela coordenacdo das acbes a serem empreendidas e 0 corpo de docentes da
Escola continuaram sendo os segmentos que foram envol vidos na construgdo desse processo.

Mesmo mantendo e criando outros espagos propicios para uma maior distribuicdo
de poder junto a comunidade escolar, a Direcdo da Escola utilizou-se do mecanismo de
transferéncia da coordenacdo e execucdo das mudancas propostas para os niveis inferiores —
Coordenacdo de Ciclo e SEAPE — mantendo certa subordinacdo entre a direcdo e os
coordenadores do processo durante os momentos de discussdo realizados em conjunto com os
docentes, manifestando, assim, o vetor da desconcentracéo, pois, ao transferir a autoridade da
coordenacdo e execucdo das mudancas propostas para os niveis inferiores — Coordenacéo
Académica e SEAPE — a Diregdo Escolar continuou mantendo o controle das agoes a serem
implementadas de forma gradual e processual.

Somente ao analisar o relatério do Consolidado de Avaliacdo Diagnéstica dos
Ciclos (UFU. ESEBA, 2002g), foi que se percebeu a proposicdo de acbes politicas mais

descentralizadas que envolveriam os demais segmentos da comunidade escolar — pais,
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discentes, técnicos-administrativos — na participacdo das decisbes a serem tomadas pela
Escola, apontando assim para a possibilidade de consideréa-los como sujeitos na discusséo do
processo de construcéo do Projeto Politico Pedagdgico — PPP da ESEBA/UFU.

Porém, apesar de perceber a proposicdo de agdes mais descentralizadoras,
conclui-se que a Escola manifestou dificuldades em efetivar essa agdo, pois, em nenhum
momento, ao analisar os documentos de pesquisa, foi constatada a ampliacdo dos espacos de
tomada de decisdo para garantir a participacdo ativa dos demais segmentos da comunidade
escolar.

Ao observar como ocorreu a discussao sobre o processo de ensino aprendizagem
na ESEBA/UFU, percebeu-se a presenca de certas contradicdes no seu interior. Alternando
momentos em que se discutia se era 0 aluno ou o0 conteido que estaria no centro do processo
de ensino aprendizagem, o que se percebeu foi que, em certos momentos, somente o conteido
foi considerado como a referéncia desse processo, definindo a concepgéo da organizagéo
curricular, dos contelidos e projetos de ensino. Essa percepcéo pode ser constatada nos
documentos do PGIs (1997h, 1998, 1999 e 2000c), as Cartas de Convocagdes e SiUmulas das
reunides do Conselho Pedagdgico e nas Atas das reunides do Conselho Pedagdgico
Administrativo.

Em outros momentos, aém de considerar o contelldo como centro, passou a se
discutir sobre a importancia de se considerar o aluno como parte integrante da discussdo do
processo de ensino aprendizagem. Independente do nivel de aprofundamento dessas
discussdes percebeu-se, por um lado, que, nas Reunides dos Professores do 2° Ciclo, nos
documentos do Consolidado da Avaliacdo Diagnostica da Implantagdo dos Ciclos, nos
relatorios de Silva (2004) e Reis (2004) foram manifestadas essa intencdo de incorporar o
aluno no processo de construgcdo do conhecimento. Por outro lado, observou-se que, nos
documentos de Silva Nunes et al. (1999/2000) e Rizzotto (2004) destacaram mais o discurso
de uma concepcdo de educacdo que sugere que 0 auno seja o centro do processo de ensino
aprendizagem.

Percebeu-se que o corpo docente da ESEBA/UFU comegou a se aproximar de
uma concepeao mais critica de educacdo, apds a criagdo de espacos coletivos que favoreceram
a realizacdo de discussdes, no sentido de considerar o aluno como 0 centro do processo
educativo. Os espacos congtituidos para reunir os professores de todas as areas de

conhecimento, que atuavam num mesmo ciclo, contribuiram para aprofundar as discussdes
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entre os docentes, sobre qual seria a concepcao de homem, de sociedade, de formagdo humana
proposta por essa escola, e qual impacto dessa concepcdo na forma de organizar o trabalho
escolar para atender a esse fim.

Ao anadlisar qual seria o perfil do professor e do auno na ESEBA/UFU, percebeu-
se que foram concretizadas agles voltadas para a ampliagdo da agdo pedagdgica dos
professores para aém do ensino, instalando e ampliando os espagos de formag&o continuada;
estimulando-os a incorporar praticas que vao desde os estudos sobre outras propostas de
organizacdo do trabalho escolar, a discutir e plangjar sua agdo pedagdgica em conjunto com
professores de outras reas de conhecimento, a participar de projetos de extensdo e, aredizar,
sistematizar e socializar experiéncias de caréter cientifico.

Somente nas simulas das Reunifes de Professores do 2° ciclo, no artigo de Silva
Nunes et a. (1999/2000), no PGI de 2001 (UFU. ESEBA, 2001b), na Avaliagdo Diagnostica
da Implantacdo dos Ciclos (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002), no Consolidado da Avaliagdo
Diagnostica da Implantagéo dos Ciclos (UFU. ESEBA, [2002g]), nos relatorios de Rizzotto
(2004), Silva (2004) e Reis (2004), foi que se percebeu o inicio da discussdo e do
guestionamento sobre o perfil do docente, sua formacéo e o perfil do aluno presente no
interior da Escola

Esses documentos apontaram para a exigéncia de um docente que estivesse
envolvido com o processo de ensino, pesguisa e extensdo, que observasse com maior atencao
0 desenvolvimento dos educandos, assumindo o papel de mediador do processo de
transmissdo do conhecimento, posicionando-se frente as questdes sociais e interpretando a
tarefa educativa como uma intervencdo na realidade. Porém, o resultado da Avaliacéo
Diagnostica (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002) expds uma realidade em que os professores
manifestaram sentimentos de medo, inseguranca, resisténcia frente as mudancgas sugeridas,
destacando que houve falta de transparéncia no processo e avaliando que 0 mesmo foi moroso
no seu desenvolvimento.

Nesse processo, 0s registros encontrados apontam para a necessidade de elaborar
uma politica de formagdo continuada que possibilite um maior aprofundamento teorico-
metodologico para o funcionamento dos Ciclos. Frente a essa necessidade, as Reunifes de
Professores de um mesmo Ciclo e a participacdo em palestras, cursos e seminarios
organizados pela Diregdo escolar, foram os espacos destacados e tidos como sendo os

principais na constituicdo do processo de formacdo continuada dos docentes, mas que néo
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foram suficientes para possibilitar esse aprofundamento. Nesse aspecto, percebe-se que houve
uma certa impaciéncia, por parte dos docentes, em construir coletivamente o processo de
implantacéo dos ciclos.

No gue se refere ao perfil do aluno, apesar desses mesmos documentos — simulas
das Reunides de Professores do 2° ciclo, Silva Nunes et al. (1999/2000), no PGl de 2001
(UFU. ESEBA, 2001b), Avaliacdo Diagnostica da Implantacdo dos Ciclos (ESEBA/UFU.
CA. SEAPE, 2002), Consolidado da Avaliacéo Diagndstica da |mplantacdo dos Ciclos (UFU.
ESEBA, [2002g]), relatérios de Rizzotto (2004), Silva (2004) e Reis (2004) — explicitarem a
necessidade de se criarem condicfes para que o educando tenha uma participacdo mais ativa
em todo o0 processo de ensino, mais liberdade de expressdo, mais envolvimento na construcao
e transformacdo das regras e maior insercdo no campo social e politico; ndo foram
encontrados, nos mesmos, nenhum registro de discussdes e avaliagbes que indicassem se
houve ou n&o aproximagoes frente a esse perfil colocado para o educando.

Com relacdo a avaliacéo, percebeu-se que a alteragdo mais significativa ocorreu
somente com a implantagdo do sistema de avaliacdo proposto para 0 ano de 2002 (UFU.
ESEBA, 2002F). Além de alterar o tempo de estudo e avaliagdo do aluno — de bimestral para
trimestral — e da realizacdo da recuperacdo — de semestral para trimestral, essa proposta
incorporou a avaliagdo formativa na ESEBA/UFU, a qual passou ater 20% do valor total da
nota a ser distribuida ao aluno. Para isso, constituiu um espaco de didlogo entre os alunos e
professores para definir a nota correspondente a essa modalidade de avaliagdo, o qual foi
denominado Féruns de Classe.

Se por um lado, a incorporacdo dessa modalidade de avaliacdo e a constituicao
dos Féruns de Classe foram vistos como as principais tentativas de superar a avaliacdo
voltada somente para as habilidades e competéncias cognitivas dos alunos, por outro lado,
foram encontrados documentos — stimulas das Reunides de Professores do 2° ciclo, Silva
Nunes et a. (1999/2000), a Avaliacéo Diagnéstica da Implantacéo dos Ciclos (ESEBA/UFU.
CA. SEAPE, 2002), o Consolidado da Avaliacdo Diagnédstica da Implantacdo dos Ciclos
(UFU. ESEBA, [2002g]) — que apontaram para a necessidade de, ao avaliar o processo de
ensino aprendizagem, amplialo para a avaliacdo dos alunos e professores. Nesse aspecto,
percebeu-se a materializagdo de mais uma dificuldade vivida pela ESEBA/UFU no processo
de implantacdo dos Ciclos, pois, continuou-se avaliando somente o aluno. Da mesma maneira

que apontou para uma avaiagdo institucional com ampliagdo de instrumentos e dos
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segmentos envolvidos nesse processo — discentes, docentes, pais e técnicos-administrativos —
a mesma continuou restrita ao trabalho de Comissbes Internas com a participagdo de
representantes do corpo docente e, quando muito, 0 nimero minimo de representantes dos
demais profissionais de educacéo que trabalham na Escola

Frente as andlises presentes durante o processo de discussdo e revisdo da
organizacao do tempo escolar da ESEBA/UFU, ao avaliar qual foi a concepcéo de educacdo
gue estava presente em seu interior, percebeu-se que houve a explicitacdo de movimentos
contraditorios, ocorrendo em certos momentos, tanto a materializacdo de tendéncias
pedagdgicas conservadoras centradas na racionalidade formal e técnica, orientada pela divisao
entre pensamento e acdo, e pela falta de relagdo entre o aluno e o conhecimento; quanto, em
outros momentos, a materializacdo de tendéncias pedagdgicas mais criticas, emancipatoria e
libertadora do homem, construidas no espaco das contradigdes e na busca de superacdo do
modo de producdo vigente, para estabelecer condi¢cbes democraticas, de oportunidade,
participacdo e justica social atoda sociedade.

Foi nesse movimento dindmico e tenso, permeado por lutas e resisténcias, que a
Direcdo Escolar e um grupo de docentes propuseram a organizagdo do trabalho escolar na
otica dos Ciclos de Formagao e Desenvolvimento Humano. Para tanto, foram criados espacos
coletivos para que os professores discutissem e plangjassem seu trabalho pedagdgico fora de
suas areas disciplinares, reconhecendo a importancia e a necessidade da constituicdo de
espacos coletivos no interior da escola. Percebendo o quanto essa realidade é complexa, lenta
e gradual, concluiu-se que, apesar das acOes depreendidas para, durante o periodo de
realizacdo desta pesquisa, implementar essa estrutura de organizagdo, as mesmas foram
insuficientes para superar, definitivamente, as tendéncias pedaglgicas centradas na
racionalidade formal e técnica do processo de transmissao do conhecimento.

Longe de parecer um quadro estédtico e desanimador, concluiu-se que a
ESEBA/UFU procurou e vem procurando romper com 0 modelo de organizagao e gestdo do
trabalho rigida, burocrética, hierarquizada, formal e imposta por um conjunto de preceitos
legalmente instituido. Essa tentativa de ruptura pode ser observada nos movimentos presentes
durante a utilizagdo dos espagos deliberativos, consultivos e normativos existentes e criados
pela Diregdo Escolar — CPA, Conselho de Coordenadores, Coordenacéo de Ciclo, Reunido de
Professores do mesmo Ciclo —, pois, percebeu-se que esses espacos possibilitaram a

materializagdo do “jogo democrético”, ou sgja, possibilitou a materiadizacdo de uma luta
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politica no seu interior frente as necessidades e demandas que permeiam as relacfes sociais e
as praticas educativas tencionadas tanto pelos segmentos que coordenavam O processo —
Direcéo Escolar, Coordenacdo de Ciclo e SEAPE — quanto pel os docentes.

Vale ressdltar a existéncia desse movimento complexo e contraditério no interior
da ESEBA/UFU, o qual expressa diferentes concepgoes, interesses e tenses, requer uma
tomada de posicdo por parte dos sujeitos que estiveram inseridos na mesma. Dessa maneira,
entende-se que essa escola vemn buscando construir um processo de aprendizado e de luta
politica por projetos de sociedade que estdo em disputa, criando espagos que possibilitam aos
professores avancarem nas reflexfes de sua prética educativa, repensarem suas estruturas de
poder e discutirem sobre a criagdo e consolidagdo de canais que possibilitem uma efetiva
participacdo dos segmentos da comunidade escolar. Conclui-se, entdo, que a ESEBA/UFU
buscou e est& buscando se distanciar de uma gestédo escolar conservadora para construir e
consolidar uma gestéo escolar mais democrética.

Concordando com os conceitos de Sander (1995), Mendonca (2000) e Dourado
(2001b), percebeu-se que esse movimento contraditorio também se manifesta na maneira
como a ESEBA/UFU vem sendo administrada. A administracdo escolar também passou por
um movimento de confrontacdo entre os enfoques tecnocratico e desenvolvimentista em
relacdo ao enfoque sociologico. Se por um lado, a escola apresentou caracteristicas que
reforcam seu cardter autoritério, normativo, hierarquico e legalista, revelando uma tradicéo
positivista e um compromisso com a reproducdo estrutural da sociedade e suas organizagoes.
Por outro lado, a Direcéo da Escola e os docentes apontaram para a existéncia de agdes que
explicitam a existéncia de conflitos, tensdes e contradi¢bes que ocorrem freqlientemente tanto
no interior dessa Escola, quanto na sociedade em que esta inserida.

Ao reconhecerem a existéncia desses fendmenos, a Direcéo Escolar e o corpo de
docentes reconheceram, também, que esses conflitos, tensdes e contradi¢bes ndo podem mais
serem tratados com neutralidade, desprovidos de uma perspectiva historica e um critério
politico. Esse reconhecimento é percebido principalmente durante a andlise dos documentos
produzidos por Silva Nunes et a. (1999/2000), Rizzotto (2004), no relatério da Avaliacéo
Diagnéstica da Implantacéo dos Ciclos na ESEBA/UFU (ESEBA/UFU. CA. SEAPE, 2002),
nas simulas e atas das Reunides de Professores do 2° Ciclo e no Consolidado da Avaliagéo
Diagnostica dos Ciclos (UFU. ESEBA, 2002g). Nesses documentos encontrou-se a presenca

de registros que indicam o reconhecimento, por parte dos docentes envolvidos, de estarem
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inseridos num contexto social permeado por conflitos, contradicdes e disputas de poder,
apontando para a necessidade de se valorizar efetivamente a participacéo e envolvimento de
toda a comunidade escolar no processo de formagéo humana.

Apesar desse estudo fornecer elementos que contribuiram para a compreensdo da
experiéncia de organizagdo do tempo escolar da ESEBA/UFU, frente as politicas
educacionais no contexto do neoliberalismo e aos model os de gestdo da educacdo, o caminho
ainda é longo. Nesse sentido, ha outros elementos que precisam ser aprofundados, devendo,
pois, se constituirem objeto de pesquisa em trabal hos futuros.

E preciso, por exemplo, investigar na atual conjuntura econdmica, politica, social
e cultural, o porgué de instituicdes e sistemas escolares, imbuidos em promover uma
transformacdo na sua gestdo e organizagdo do trabalho escolar, deparam com grande
resisténcia e inmeros empecilhos, dificuldades, e problemas que dificultam a implementacéo
e a manutencdo de uma tendéncia mais democratica de gestdo? E mais especificamente, até
gue ponto o0 Viés psicopedagogicista, que orienta todo o plangamento escolar, conseguiu
superar a fragmentacéo do processo de construgcdo do conhecimento?

Nesse contexto, quais sdo as implicagdes, as relagdes dessa opcéo de mudanga de
organizagéo do trabalho escolar com o papel que os trabalhadores vém desempenhando no
guadro conjuntural que continua sendo delineado. Ou sgja, como tem sido a participacdo e o
envolvimento dos profissionais da educacdo com as lutas dos segmentos sociais presentes nos
sindicatos, partidos politicos e movimentos sociais?

Portanto, percebe-se que o desafio tedrico-prético de investigar a organizacéo do
trabalho escolar, s6 foi possivel a partir da compreensdo da necessidade de envolver atoda a
comunidade escolar, articulado com o aprofundamento do estudo sobre o carater coletivo do
trabalho escolar e com a constituicdo de novos espacos voltados para a flexibilizagdo e
divisdo do poder no interior desta escola.

Enfim, € certo que esse trabaho ndo se encerra aqui, uma vez que ha a
necessidade de continuar caminhando na busca de satisfazer essas inquietacdes, com novos

estudos e pesquisas.
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. Ata de reunido do Conselho Pedagdgico Administrativo realizada no dia 29 ago.
2003. Uberlandia, 2003e. 1 p.

. Ata de reunido do Conselho Pedagdgico Administrativo realizada no dia 09 out.
2003. Uberlandia, 2003f. 06 p.

. Ata de reunido do Conselho Pedagdgico Administrativo realizada no dia 08 dez.
2003. Uberlandia, 2003g. 06 p.

. Carta de Convocacao para reunido do Conselho Pedagdgico a ser realizada no
dia 14 fev. 2000. Uberlandia, 2000k. 01 p.

. Carta de Convocacao para reunido do Conselho Pedagdgico a ser realizada no
dia 08 mai. 2000. Uberlandia, 2000l. 01 p.

. Carta de Convocacao para reunido do Conselho Pedagdgico a ser realizada no
dia 04 dez. 2000. Uberlandia, 2000m. 01 p.

. Comissdo de reorganizacdo do quadro docente da ESEBA e de revisdo das
normas internas de capacitacdo docente. Documento apresentado no dia 31 out. 2003.
Uberlandia, 2003h. 33 p. Relatorio.

. Consolidado da avaliacdo diagnostica dos ciclos. Uberlandia, [2002g]. 06 p.
Relatorio.

. Histéoria da ESEBA: Documentos. Uberlandia, [199-]. Dossié de documentos de
diferentes datas organizado por Ana Maria Ferola da Silva Nunes, Diretora da Escola de
Educacéo Basica.

. [Memorando interno]. Uberlandia, 2000b. Memorando Interno enviado em 21 ago.
2000, pela direcdo da ESEBA/UFU para coordenadores/as das areas de conhecimento
instituindo o Plano de Gerenciamento do Tempo, Espaco e Produtividade da ESEBA.

. PGI - Plangamento Global Integrado. Uberlandia, 1984. 74 p. Apostila.
. PGI - Plangamento Global Integrado. Uberlandia, 1987. 108 p. Apostila.
. PGI - Plang amento Glabal Integrado. Uberlandia, 1988. 150 p. Apostila.
. PGI -Plano Global Integrado. Uberlandia, 1996. 150 p. Apostila.

. PGI - Plano Global Integrado. Uberlandia, 1997h. 182 p. Apostila.
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. PGl - Plano Global Integrado. Uberlandia, 1998. 133 p. Apostila.
. PGI - Plano Global Integrado. Uberlandia, 1999. 146 p. Apostila.
. PGI - Plano Global Integrado. Uberlandia, 2000c. 172 p. Apostila.

. PGI - Programa Global Integrado. Uberlandia, 2001b. 136 p. Apostila.

. Proposta do sistema de avaliacdo na ESEBA. Uberlandia, 2002f. 09 p. Relatério.

. Proposta para o plano de liberacéo para qualificacéo dos professor es efeti
ESEBA/UFU. Uberlandia, 2000n. 3 p. Relatério.

. SUmula de reunido do Conselho Pedagogico realizada no dia 13 mar
Uberlandia, 2000d. 06 p.

. SUmula de reunido do Conselho Pedagogico realizada no dia 20 mar
Uberlandia, 2000e. 07 p.

. Simula de reunido do Conselho Pedagdgico realizada no dia 10 abr.
Uberlandia, 2000f. 05 p.

. Simula de reunido do Conselho Pedagdgico realizada no dia 05 jun.
Uberlandia, 2000g. 11 p.

. Simula de reunido do Conselho Pedagdgico realizada no dia 07 ago.
Uberlandia, 2000h. 03 p.

. Simula de reunido do Conselho Pedagogico realizada no dia 02 out.
Uberléndia, 2000i. 06 p.

. Simula de reunido do Conselho Pedagogico realizada no dia 27 nov.
Uberlandia, 2000j. 05 p.

. SUmula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 08 jan
Uberlandia, 2003i. 01 p.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 07 mar
Uberlandia, 2003j. 03 p.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 11 mar
Uberlandia, 2003k. 05 p.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 18 mar
Uberlandia, 2003I. 05 p.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 19 mar
Uberlandia, 2003m. 04 p.
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2000.

2000.

2000.
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Uberlandia, 2003n. 03 p.

Uberlandia, 20030. 03 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003p. 05 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003q. 04 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003r. 03p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003s. 01 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003t. 01 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003u. 04 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003v. 03 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003x. 02 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003w. 04 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003y. 01 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003z. 03 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003aa. 02 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003ab. 02 p.

. Simula de reunido de professores do 2°
Uberlandia, 2003ac. 02 p.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 23 mar.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 26 mar.

ciclo realizada no dia 04 abr.

ciclo realizada no dia 09 abr.

ciclo realizada no dia 29 abr.

ciclo realizada no dia 30 abr.

ciclo realizada no dia 20 mai.

ciclo realizada no dia 06 jun.

ciclo realizada no dia 11 jun.

ciclo realizada no dia 17 jun.

ciclo realizada no dia 24 jun.

ciclo realizada no dia 25 jun.

ciclo realizada no dia 02 jul.

ciclo realizada no dia 06 ago.

ciclo realizada no dia 13 ago.

ciclo realizada no dia 20 ago.
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Uberlandia, 2003ad. 03 p.

Uberlandia, 2003ae. 03 p.

Uberlandia, 2003af. 13 p.

Uberlandia, 2003ag. 03 p.

Uberlandia, 2003ah. 03 p.

Uberlandia, 2003ai. 03 p.

Uberlandia, 2003gj. 03 p.

Uberlandia, 2003ak. 03 p.

Uberlandia, 2003al. 02 p.

Uberlandia, 2003am. 03 p.

Uberlandia, 2003an. 03 p.

Uberlandia, 2003a0. 05 p.

Uberlandia, 2003ap. 02 p.

Uberlandia, 2003ag. 02 p.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 27 ago.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 24 set.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 01 out.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 04 nov.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 05 nov.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 08 nov.

. Simula de reunido de professores do 2° ciclo realizada no dia 17 dez.

. Simula de reuniéo de professores do 2° e 3° ciclos realizada no dia 28 mai.

. Simula de reunido de professores do 2° e 3° ciclos realizada no dia 18 jun.

. Simula de reuni&o de professores do 2° e 3° ciclos realizada no dia 10 set.

. Simula de reunido de professores do 2° e 3° ciclos realizada no dia 17 set.

. Simula de reunido de professores do 2° e 3° ciclos realizada no dia 08 out.

. Simula de reunido de professores do 2° e 3° ciclos realizada no dia 15 out.

. Simula de reunido de professores do 2° e 3° ciclos realizada no dia 22 out.
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7 ANEXOS



QUADRO 2

ANEXO 1: ORGANOGRAMA DA ESCOLA NOSSA CASINHA: PRE-ESCOLAR E 1° GRAU —1981.
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ANEXO 2: ORGANOGRAMA DA ESCOLA EDUCACAO BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA —1988.

QUADRO 3
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ANEXO 3: ORGANOGRAMA DA ESCOLA EDUCACAO BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA — 1996.

QUADRO 4
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QUADRO 5
ANEXO 4: ORGANOGRAMA DA ESCOLA EDUCACAO BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA — 1997.
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QUADRO 6

ANEXO 5: ORGANOGRAMA DA ESCOLA EDUCACAO BASICA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA —2001.
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