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Dia apés dia nega-se as criancas o direito de ser
criancas. Os fatos, que zombam desse direito,
ostentam seus ensinamentos na vida cotidiana. O
mundo trata 0s meninos ricos como se fossem
dinheiro, para que se acostumem a atuar como 0
dinheiro atua. O mundo trata 0os meninos pobres
como se fossem lixo, para que se transformem em
lixo. E os do meio, 0s que n&o sao ricos nem pobres,
conserva-os atados a mesa do televisor, para que
aceitem desde cedo, como destino, a vida
prisioneira. Muita magia e sorte tém as criancas que
conseguem ser criangas. (GALEANO, 1999, p. 11)
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RESUMO

O presente trabalho tem como objeto de estudo a implantacdo da organizagéo
escolar em ciclos de aprendizagem, no municipio de Curitiba. Compreende-se que
esta organizagdo escolar esta inserida num contexto contraditério, portanto pode
estar a servico da classe trabalhadora ou da classe dominante. Nesse sentido,
procurou-se explicitar o carater da politica que direcionou a organizagdo em ciclos
em Curitiba, se conservador ou transformador. O materialismo histérico-dialético é a
fundamentacdo tedrica que orienta as andalises neste trabalho. A organizacao
escolar em ciclos foi enfocada, nesta pesquisa, no conjunto das idéias denominadas
nao-reprovagdo. Os pressupostos e antecedentes destas idéias foram buscados
desde as origens da escola burguesa até a atualidade, procurando explicitar, em
cada periodo estudado, as inten¢gBes implicitas nos argumentos pela superacao das
reprovacdes, se direcionadas aos interesses dos trabalhadores ou da classe
dominante. Na reforma do Estado implementada a partir dos anos 1990, com o
predominio da ideologia neoliberal, buscou-se o delineamento conferido a educagéo
nacional, que esteve presente nas reformas curriculares e nas legislagbes. Esta
incursdo aos anos 1990, levou a necessidade de verificar a concepcao de Estado
predominante no municipio de Curitiba, num longo periodo denominado como
lernismo, pela caracteristica conservadora do grupo a que se refere. O recorte de
investigacdo, 1997-2000 e 2001-2004, corresponde ao periodo em que o prefeito
Céssio Taniguchi assumiu a prefeitura de Curitiba e quando foi implantada esta que
se anunciava como uma nova organizacdo escolar, pautada em principios como
autonomia e gestdo democratica do processo pedagégico. O trabalho destaca a
gestdo municipal como determinante da concepcdo mais ampla do Estado
neoliberal, com uma politica educacional centrada nos resultados, numa perspectiva
conservadora.

Palavras-chave: Organizacdo curricular — Carater transformador ou conservador —
Lernismo — Nao-reprovacao.
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ABSTRACT

The present work has as study object the implantation of the school organization in
learning cycles, in the municipal district of Curitiba. It is understood that this school
organization is inserted in a contradictory context, therefore it can be to service of the
working class or of the dominant class. In that sense, it was investigated the
character of the politics was sought that addressed the organization in cycles in
Curitiba, if conservative or transformer. The materialism historical-dialético is the
theory that guides the analyses in this work. The school organization in cycles was
focused, in this research, in the group of the ideas denominated no-disapproval. The
presuppositions and antecedents of these ideas were looked for from the origins of
the bourgeois school to the present time, seeking investigated, in each studied
period, the implicit intentions in the arguments for the overcoming of the
disapprovals, if addressed to the workers' interests or of the dominant class. In the
reform of the State implemented starting from the years 1990, with the prevalence of
the neoliberal ideology, the form was looked for checked to the national education,
that it was present in the reforms of the curriculos and in the legislations. This
incursion a years 1990, took to the need of verifying the conception of predominant
State in the municipal district of Curitiba, in a long period denominated as lernismo,
for the conservative characteristic of the group the one that refers. The investigation
cutting, 1997-2000 and 2001-2004, it corresponds to the period in that mayor Cassio
Taniguchi assumed the city hall of Curitiba and when it was implanted this that
announced her as a new school organization, ruled in beginnings as autonomy and
democratic administration of the pedagogic process. The work detaches the
municipal administration as determinant of the widest conception of the neoliberal
State, with an education politics centered in the results, in a conservative
perspective.

Key-words: Organization curricular - Character transformer or conservative -
Lernismo - No-disapproval.



INTRODUCAO

Em geral, quando se discute a escola organizada em ciclos, diferentes
pesquisadores remetem-se as questdes concernentes a avaliacdo, nos seus
diversos aspectos politico-pedagogicos, talvez pelo fato de que, concordando com a
analise de FERNANDES (2005), a avaliagdo tem assumido um lugar central nas
politicas de ciclos implementadas pelo pais. Entretanto, nesta pesquisa,
compreende-se que é a concepc¢do politica que direciona inclusive a avaliacao.
Assim, o alvo da presente pesquisa é a politica direcionada a organizacdo em ciclos,
em Curitiba, nas duas gestbes do prefeito Cassio Taniguchi. Historicamente, como
veremos, a organizacdo escolar em ciclos surge, nas suas formas precursoras,
como elemento para a superacdo dos altos indices de repeténcia dos alunos, em
especial, da escola publica.

Estudos de autores como MAINARDES (2005) e BARRETO & MITRULIS
(2001), fazem referéncia a idéias para eliminacdo da reprovacao no Brasil a partir de

1910:

Embora o termo ciclo tenha surgido no cenario das politicas
educacionais em 1984, com a implantacdo do Ciclo Basico de
alfabetizacdo na Rede Estadual de S&o Paulo, a idéia de
eliminar a reprovagdo nas séries iniciais ndo € recente. As
evidéncias histéricas mostram que o debate em torno da
criacdo de politicas de nao-reprovacgédo iniciou-se no final da
década de 1910. Mostram também que as experiéncias
pioneiras iniciaram-se no final da década de 50. (MAINARDES,
2005, p. 01)

Os ciclos escolares, presentes em alguns ensaios de inovacao
propostos pelos estados sobretudo a partir da década de 60, e,
em alguns de seus pressupostos, defendidos desde os anos
20, correspondem a intencdo de regularizar o fluxo de alunos
ao longo da escolarizacdo, eliminando a repeténcia.
(BARRETO & MITRULIS, 2001, p.103)



Embora autores como os citados apontem pressupostos para 0s ciclos
presentes em propostas de eliminacdo da reprovacdo que remontam aos anos de
1910 / 1920, ha estudiosos como LIMA (2002) que negam a idéia de que os ciclos

seriam uma forma de ataque a reprovagdo. Segundo a autora

seria um equivoco considerar o ciclo como uma proposta
voltada aqueles que ndo aprendem, ou que fracassam.
Educacéo por ciclos de formacéo é uma organizacao do tempo
escolar de forma a se adequar melhor as caracteristicas
bioldgicas e culturais do desenvolvimento de todos os alunos.
N&o significa, portanto, ‘dar mais tempo para os mais fracos’,
mas antes disso, é dar o tempo adequado a todos. (LIMA,
2002, p.9)

Assim, ao que parece, Lima (2002) situa os ciclos prioritariamente enquanto
organizacdo do tempo escolar orientada pelos estudos da psicologia do
desenvolvimento numa visdo que “limpa” a Psicologia da politica. Se de fato, a
organizacdo em ciclos pretende “dar o tempo adequado a todos”, porque esta é
adotada apenas na escola publica e aliada a preocupagédo com a reprovagao?

Apesar disso, a autora reconhece que podem existir intengdes e concepgoes
diversas para esta organizacdo do tempo escolar, pois, em nota de fim de texto
(p.30), afirma que (...) “é muito importante distinguir as varias propostas de
implantacéo de ciclos. Algumas existentes no pais, hoje, realmente, buscam mais
atender a questdes econdmicas na educagdo, enquanto que outras se inserem
dentro de um projeto mais amplo de democratizagédo da educagéao, principalmente na
busca da aprendizagem de todos os educandos” (...).

A bibliografia pesquisada mostra que os ciclos configuram-se como forma de

BN

atague a reprovacdo e, principalmente nos anos 90, como uma tentativa de

contrapor—se a seriacdo, sendo justificados tanto para superar os indices de

repeténcia e evasdo, portanto o fracasso escolar, liberando as estatisticas



educacionais desses dados incobmodos, quanto para promover uma ampliacdo da
aprendizagem dos alunos da escola publica. De acordo com o pensamento de
MARX, a condi¢cdo econbmica é parte da condicdo humana e determinante da vida
em ultima instancia. Portanto, esta ndo pode ser negada na andlise da organizacao
escolar e na formulacédo das politicas. Entretanto, o que se deve analisar € o carater
econdbmico atribuido a esta organizacd@o: se transformador, visando atender aos
anseios da classe trabalhadora, o que exige, entre outros aspectos, ampliagcdo dos
recursos destinados a educacéo; ou conservador, o que aprofunda a desigualdade
entre as classes, uma vez que reduz os gastos com educacgdo e conseqientemente
nao oferece as condi¢des para uma educacédo publica de qualidade.

Ainda segundo LIMA (2002), a idéia de ciclos esta fundamentada no que a
autora entende como teoria cultural-histérica do desenvolvimento humano e,
historicamente, esta idéia estaria ligada a projetos de transformacdo social mais
amplos que incluiam a educagdo como um dos eixos importantes no processo.
Dessa forma, ao tratar da proposta Langevin-Wallon, pode-se entender que a autora
resgata o carater politico, anteriormente negado, da organizacdo em ciclos,
reconhecendo, portanto, que esta forma de organizar a escola tem um determinado
projeto de sociedade, com intenc¢des politicas coerentes com esse projeto.

Em geral, de acordo com a bibliografia pesquisada (BARRETO & MITRULIS,
2001; BARRETO & SOUSA, 2004; GOMES, 2004; MAINARDES,2005) , pode-se
afirmar que esta forma de organizar a escola tem seus pressupostos em propostas
gue visavam regularizar o fluxo escolar do sistema publico de ensino, portanto,
esteve aliada a tentativas de superacdo da reprovacdo e/ou do fracasso escolar,

como aceleracdo, promogao automatica, progressao continuada e correcao de fluxo.



No decorrer desse texto, buscar-se-a uma compreensao do que se entende
como formas precursoras da organizacdo escolar em ciclos, priorizando alguns
periodos da historia da Educagéo nos quais estas formas estiveram mais evidentes
nas politicas educacionais. Isso se faz necessario porque o cenario politico e
econdmico no qual se desenvolveram o0s pressupostos de uma outra organizacado
escolar que nao a seriada explica a politica de ciclos que vem se desenvolvendo no
decorrer da historia da educacdo e que foi escolhida como eixo da presente
pesquisa. Esta idéia é clara nas palavras de BARRETO E MITRULIS (2001, p. 103),

ao afirmarem que:

Os ciclos escolares, presentes em alguns ensaios de inovacao
propostos pelos estados sobretudo a partir da década de 60, e,
em alguns de seus pressupostos, defendidos desde os anos
20, correspondem a intencdo de regularizar o fluxo de alunos
ao longo da escolarizacdo, eliminando ou limitando a
repeténcia. Cada proposta redefiniu o problema a sua maneira,
em face da leitura das urgéncias sociais da época, do ideario
pedagdgico dominante e do contexto educacional existente.
Independentemente das tbnicas de cada momento, o desafio
essencial permaneceu, e, sobre nao ser novo, reafirma a
urgéncia de passar da universalizacdo das oportunidades de
acesso ao provimento de condicbes de permanéncia do aluno
na escola garantindo-lhe aprendizagem efetiva e educacéo de
qualidade. (BARRETO E MITRULIS, 2001, p. 103)

Faz-se necessario ainda destacar que a escola seriada surge no Brasil com o
objetivo de civilizacéo da nacéo brasileira’. SOUZA (1998) ao resgatar a implantacéo
da escola priméria graduada (ou dos grupos escolares) no Estado de S&do Paulo,
ressalta o contexto do surgimento da escola graduada ou seriada, em oposicdo as
escolas isoladas de primeiras letras, do Império. E, nesse sentido, para aquela

época, pode-se afirmar que havia um carater avancado; a idéia de universalizacédo

! Outros dados histéricos sobre a escola graduada e seu caréter civilizatério podem ser obtidos em SOUZA,
Rosa Fétima de. Templos de Civilizagdo: A Implantagdo da Escola Priméria Graduada no Estado de s&o Paulo
(1890-1910). UNESP, 1998.



era defendida, afinal a educacéo era considerada fundamental para a propagacéao
do ideal liberal republicano. Por outro lado, segundo a autora, a escola graduada
espanhola, por exemplo, justificava-se pela “economia de custos e a racionalizacao,
tendo em vista a aplicagdo dos principios da divisdo do trabalho e dos critérios da
administracdo cientifica.” (SOUZA, 1998, p. 37) Sabe-se que, ainda que a escola
seriada tenha surgido com este caréater de universalizacéo, esta se consolidou, como
€ pertinente ao sistema capitalista, como excludente e elitizante. A0 mesmo tempo
gue a burguesia defendia uma escola “para todos”, na realidade a queria sé para si,
apossando-se do poder que o0 conhecimento pode proporcionar. O ensino
simultdneo para um maior nimero de criancas associado a aspectos como
uniformidade, homogeinizagdo, ordem, disciplina, hierarquia, selecéo, rotinizacao
das tarefas, pontualidade e a organizacdo do tempo, necessarias a ampliagdo do
lucro no trabalho produtivo séo incorporadas e estabelecidas na rotina da escola.

Em momento algum, nesta pesquisa, faz-se a negacdo da escola ciclada e
apologia a seriagdo como uma organizacao escolar que atenderia os interesses da
classe trabalhadora. S&o conhecidas diferentes experiéncias de organizagdo em
ciclos pelo pais, que prometem superar a logica seriada. Mas, concordando com
LIMA (2002) existem diferentes propostas de implantacéo de ciclos pelo pais, o que
exige um olhar atento sobre as intencdes dessas propostas e suas condigcdes
concretas de efetivacdo, entendendo que estas podem possibilitar ou ndo o acesso
e apropriacdo real do conhecimento pelos alunos da escola publica, uma vez que
sao estes 0 alvo das politicas de organizacdo escolar em ciclos.

Sendo assim, reitera-se a idéia de que

“a ndo retencdo dos alunos ndo é s6 uma questao técnica, ao
contrario, € um dos eixos do contrato social em que se assenta
a escola (CRAHAY, 1996. In: GOMES, 2004). Se o contrato
tradicional e opressor é rompido, 6timo; mas, se nao houver
contrato novo no lugar ou se o novo for tdo difuso que nédo



comprometa as partes, pode-se piorar, em vez de melhorar”.
(GOMES, 2004, p. 49)

Outro aspecto importante a salientar € que ha ainda a necessidade de
compreender como a concepcao de ciclos chega ao Brasil, com fundamentos da
Psicologia do desenvolvimento humano e argumentos contrapondo-se a seriagao, e
de identificar sob que perspectivas teoricas e sob qual concepcao de Estado.

Portanto, o que se pretende desenvolver nesta pesquisa € a investigacao
sobre as politicas direcionadas a escola organizada em ciclos para os filhos da
classe trabalhadora, bem como o seu delineamento no periodo das gestdes
Taniguchi?, o que implica em desvendar a direcdo que a elas esta sendo dada e se
atendem de fato ao anunciado nos documentos, ou seja, ao direito dos sujeitos da
escola publica a educacéo de qualidade.

A questdo que se pretende responder com esta pesquisa é se a politica que
direcionou a implantacdo dos ciclos na gestdo Céassio Taniguchi, em Curitiba-PR,
teve como prioridade uma preocupacao social de carater transformador ou € voltada
a racionalizacdo capitalista, portanto, com uma preocupacéo social, mas de carater
conservador.

O percurso profissional politico—pedagdgico desta pesquisadora, como
professora e pedagoga, na Rede Municipal de Curitiba, provocou desde muito cedo
inquietacbes sobre a pratica pedagogica. Estas inquietagdes levaram a busca de
compreensao, num primeiro momento, dos aspectos voltados a aprendizagem e
desenvolvimento. Entretanto, estes conteddos, embora importantes, ndo deram

conta de uma compreensdo na perspectiva da totalidade das relagbes que

2 Céssio Taniguchi assumiu a prefeitura de Curitiba por duas gestées consecutivas, de 1997 a 2000 e de 2001 a
2004. Nesta segunda gestdo, o slogan da cidade, de acordo com o Plano de Governo, era“ Curitiba Capital
Socid”.



determinam o processo pedagdgico. Isso levou a outras incursdes tedrico-praticas
para a compreensdo da praxis pedagodgica: a atuacao politica sindical aliada aos
estudos sobre as politicas publicas direcionadas a educagdo, o que resultou na
presente pesquisa, com inten¢do de continuar a analisar o movimento teoria/pratica,
discurso/acao.

Para compreender e analisar a politica de implantacéo dos ciclos em Curitiba
pretende-se imprimir a esta pesquisa uma orientacéo dialética. Assim, toma-se como
fundamentacado tedrica o materialismo historico, uma vez que este possibilita, para

além da mera descri¢do, a explicagdo dos fendmenos politicos e educacionais em

by

questdo, com vistas a intervencdo para a transformacédo. Estes fendmenos séo
compreendidos como constituidos social e historicamente, portanto sintese das
relacbes sociais de uma determinada época, situados em determinado contexto
historico e perpassados por relagdes de classe. Desse modo, corrobora-se a idéia

de que a compreensao da educacao, a luz do materialismo historico

se opera, na sua unidade dialética com a totalidade, como um
processo que conjuga as aspiracbes e necessidades do
homem no contexto objetivo de sua situacao histérico-social. A
educacao é, entdo, uma atividade participe da totalidade da
organizacdo social. Essa relacdo exige que se a considere
como historicamente determinada por um modo de producédo
dominante, em nosso caso, 0 capitalismo. E, no modo de
producdo capitalista, ela tem uma especificidade que s6 é
inteligivel no contexto das relagdes sociais resultantes dos
conflitos das duas classes fundamentais. Assim, considerar a
educacao na sua unidade dialética com a sociedade capitalista
€ considera-la no processo das relagGes de classe, enquanto
essas sao determinadas, em ultima instancia, pelas relagdes de
producdo. Do antagonismo entre as classes, uma delas emerge
como dominante e tenta a dire¢do sobre o conjunto da
sociedade, através do consenso. Assim, a classe dominante,
para se manter como tal, necessita permanentemente
reproduzir as condi¢cdes que possibilitam as suas formas de
dominacéo (...) (CURY, 1986, p.13)



Portanto, com esse olhar, ndo se pretende aqui apresentar modelos ideais de
sistemas educacionais organizados em ciclos, mas apontar as origens, 0 processo
histérico dessa idéia, 0s objetivos pretendidos, bem como as politicas que
implementaram essa escola e suas implicacdes sociais e educacionais. Assim,
inicia-se com a origem da escola burguesa, tomando como principal fonte de
estudos o relatério de Condorcet (1793), até estudos mais recentes sobre as idéias
denominadas n&o-reprovacéo, através dos estudos das pesquisadoras BARRETO &
MITRULIS (2001) e de MAINARDES (1998, 2001, 2005), o que sera abordado no 12
capitulo. Este percurso € compreendido como necessario no sentido de apresentar
o cenario politico e econémico das idéias de ndo-reprovacao.

A escolha dessa direcdo metodolégica impde a explicitagcdo das categorias
necessarias para esta pesquisa, que sao, principalmente: n&o-reprovacao,
conservagao/transformacgéo e ciclos por resultados. Especificamente no 3° capitulo
serdo abordadas as seguintes categorias de conteudo: participacao,
gestao/autonomia, trabalho pedagodgico, curriculo, avaliagdo da aprendizagem e
corpo docente (subdivido em qualificacdo docente e quadro de pessoal). Essas
categorias se imbricam e relacionam em muitos momentos do texto.

No 2° capitulo sera discutida a concepcdo de Estado que direcionou as
politicas da gestdo Cassio Taniguchi, o que exige uma incursdo as politicas
implementadas nos anos 90. Do periodo compreendido como Lernismo®, do qual é
particularidade a gestdo Cassio Taniguchi, serdo buscadas as continuidades ou
rupturas nas propostas direcionadas a educacdo, em Curitiba e, especialmente o

gue motivou a implantac&o dos ciclos nessa gestao.

% Lernismo, termo utilizado por SANCHEZ (2003), em andlise da urbanizacdo das cidades de acordo com o
modelo de mercantilizagdo, para referir-se a gestéo e projeto de Jaime Lerner e seus seguidores, Rafael Greca e
Cassio Taniguchi, em Curitiba; e por Tais Moura Tavares (2004), da UFPR, como categoria de andlise, ao
desenvolver tese acerca das politicas direcionadas a Gestdo Publica do sistema de ensino no Parana (1995 —
2002), durante o Governo de Jaime Lerner.



No 3° capitulo, é feita uma analise-critica da Proposta de Ciclos de
Aprendizagem em Curitiba, confrontando os documentos oficiais com: a analise da
proposicao de ciclos em Curitiba, feita por um grupo de professores do DEPLAE
(Departamento de Planejamento e Administracdo Escolar) — UFPR; documentos do
sindicato do magistério municipal (jornais, pauta de reivindicacdes e revista);
materiais referentes a dois seminarios sobre Ciclos de aprendizagem, realizados na
Camara Municipal e depoimentos de profissionais do Magistério. Entende-se que
esses materiais retratam os anseios dos professores e as necessidades e condi¢des
consideradas como necessarias pelas escolas, para a efetivacdo da proposicao de
ciclos. Parafraseando Saviani (1991), para analisar os documentos considera-se
importante buscar, para além da letra, o espirito do conteido desses textos, o que
significa afirmar que estes ndo sdo neutros, mas resultado de embates travados na
sociedade capitalista entre classes sociais com interesses extremamente

antagonicos, pois se acredita, como afirmaram MARX e ENGELS, que

A histéria de todas as sociedades até hoje é a histdria das lutas de
classes.

(...) opressores e oprimidos, estiveram em constante antagonismo
entre si, travando uma luta ininterrupta, umas vezes oculta, outras
aberta — uma guerra que sempre terminou ou com uma transformacao
revolucionaria de toda a sociedade ou com a destruicdo das classes
em luta. (MARX e ENGELS, 1848. In: NETO, 1998, p. 4)

Nesse sentido, os textos legais e oficiais sdo também resultado do embate
entre as classes. Nesse confronto, em geral, prevalecem os interesses da classe

dominante.
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1- RETROSPECTIVA DA IDEIA DE CICLOS: NAO-REPROVAGCAO

Neste estudo, parte-se da idéia de que escola organizada em ciclos ndo é
uma novidade como alardeada em muitos discursos da atualidade. Esta idéia de
organizacdo do tempo escolar tem pressupostos em “propostas” anteriores e com
intencdes politicas concernentes com 0s interesses do grupo que as reivindicava ou
propunha, ou seja, algumas dessas propostas intencionavam atender anseios dos
trabalhadores, outras, entretanto, eram direcionadas aos interesses e necessidades
da ampliacéo do capital pela classe econdmica e ideologicamente hegeménica. Para
apontar os pressupostos desta organizacdo escolar, buscar-se-4 uma retrospectiva
de alguns momentos da historia em que se fizeram mais presentes, o que se optou

por denominar, mecanismos de nao-reprovacdo®.

1.1- PRESSUPOSTOS E ANTECEDENTES: OS CICLOS NA SOCIEDADE DE
CLASSES

Tentativas de superacdo da reprovagdo ou do fracasso escolar séo
conhecidas na histéria da educacdo. Em alguns momentos da historia educacional
atribui-se a responsabilidade do fracasso ao proprio individuo, pelas suas
caracteristicas consideradas inatas, ou dons. E a partir do predominio da ideologia
do dom, que se justifica porque alguns progridem e avangam em sua escolaridade
naturalmente, enquanto outros ndo tém um quociente de inteligéncia que lhes
possibilite este avanco ou ainda ndo tém vontade, e/ou n&do se esforgam para tanto.
“A funcéo da escola, segundo a ideologia do dom, seria, pois, a de adaptar, ajustar

os alunos a sociedade, segundo suas aptidfées e caracteristicas individuais”

“Termo empregado no livro organizado por FRANCO (2001), utilizado aqui como referéncia as formas
anteriores de eliminagdo da reprovacdo, que contém pressupostos das atuai s politicas de ciclos.



11

(SOARES, 2000, p. 10). Ja, em outros momentos, a “culpa” € atribuida aos
professores que ndo desempenham adequadamente seu papel ou ndo tém a devida
formacdo. Mas, esta "culpa” pode ser também atribuida a familia que n&o colabora
com a educacao dos filhos ou apresenta condi¢cdes precéarias e ndo alimenta seu
filho da maneira correta, logo, desnutrido, ndo aprende. S&o muitas as atribui¢coes de
responsabilidades pelo fracasso escolar. E, nesse contexto, a escola organizada em
ciclos vem carregada de um discurso e intencdes que geram a expectativa de
superacao dessa condicdo de fracasso escolar, ndo s6 no Brasil, como também em
paises como a Franca, Estados Unidos e Inglaterra.

Pode-se afirmar que a escola burguesa ja possibilitava, desde o seu
surgimento, uma organizagcdo ndo apenas por séries, mas também por niveis ou
ciclos, portanto, esta ndo é uma idéia que, necessariamente e por si, atende aos
anseios e necessidades dos trabalhadores.

Mas, para melhor compreensdo desta afirmacdo, faz-se necessaria uma
incursdo a organizacao da escola burguesa e de sua crise, evidenciada pelo que se
denominou fracasso escolar. Na verdade, contraditoriamente, a crise da escola
burguesa esta inserida na sua proposta desde o inicio, uma vez que ela faz o
discurso da socializagéo do conhecimento para todos, mas tem o objetivo de atender
os interesses da classe que entdo passa a se configurar como hegemobnica, a
burguesia.

Uma retomada histoérica sobre a escola burguesa nos remete a transicao do
modo de producéo feudal para o modo de producéo capitalista e, necessariamente,
a Revolucdo Francesa, de 1789. Evidencia que a educacdo (instrucdo) se fazia
fundamental ndo s6 para a formacdo de trabalhadores habeis para a implantagcéo

desse novo modo de produgdo, mas principalmente de um novo modo de pensar,
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gue consolidaria uma nova sociedade, pautada nos principios democratico-liberais
de oposicdo ao feudalismo, quais sejam: a liberdade e a igualdade, necessarios a
defesa da propriedade, agora ndo por heranca nobre, mas por merecimento. Os
discursos e planos pedagégicos foram elaborados pelos filésofos iluministas®, os
grandes intelectuais organicos da revolucdo que, no sentido gramsciniano,
pertenciam a diferentes grupos, ora mais proximos dos interesses dos setores mais
ricos da burguesia®, ora dos operéarios e camponeses. Estes relatérios evidenciavam
0 quanto estes principios: liberdade, individualismo e igualdade juridica eram
fundamentais para a visdo de mundo da burguesia e a consolidagéo de seu projeto:

A liberdade, exigida para as relagcbes econbmicas e interpessoais,
expressa-se pedagogicamente em dois sentidos: liberdade para ser
educado e liberdade para educar. Ou seja, o conteido académico
deveria ser livre, desamarrado do formalismo feudal-eclesiastico e nele
imprimidos a moral burguesa e a Razdo. A liberdade politica,
declarada em legislacéo, tornar-se-ia real mediante a liberdade na
instrucao e a difusdo da instrucdo. (LOPES, 1981, p. 114)

O povo foi essencial a revolucdo burguesa, pois a luta contra o feudalismo
nao teria sido ganha pela burguesia sem a adesdo das classes populares, em
especial dos camponeses. (LOPES, 1981, p. 123) Tanto a burguesia, alijada do

poder pelo clero e a nobreza, quanto as classes populares, que penavam nos

5 O Iluminismo, movimento intelectual do séc. XVI11, era caracterizado pela centralidade da Ciéncia e da Razdo,
em oposi¢ao ao pensamento feudal, fortemente marcado pelo dogmatismo religioso. Para Kant, “O iluminismo é
a saida do homem da sua menoridade de que €le proprio é culpado. A menoridade é a incapacidade de se servir
do entendimento sem a orientagdo de outrem. Tal menoridade é por culpa prépria se a sua causa nao reside na
falta de entendimento, mas na falta de decisdo e de coragem em se servir de S mesmo sem a orientagdo de
outrem. Sapere aude! Tem a coragem de te servires do teu proprio entendimento! Eis a palavra de ordem do
iluminismo! (Kant, 1989, p. 11. In: BOTO, 2003). Dai depreende-se que esta iluminagdo estaria no interior do
proprio individuo.

® A época da transicao do feudalismo para o capitalismo, a sociedade encontrava-se organizada hierarquicamente
da seguinte forma: Primeiro Estado, composto por ato e baixo clero, respectivamente: bispos, conegos, abades; e
curas e vigarios. Segundo Estado, composto pela nobreza palaciana, provincia e judiciéria e o Terceiro Estado,
que era composto pela burguesia, formada pelos capitalistas de oficiais, de negécios (financeiros, comerciais e
manufatureiros e pelos artesdos e |ojistas); populares urbanos (operérios dos teares, operérios das manufaturas,
assalariados de clientela); camponeses, entre estes os camponeses livres (grandes fazendeiros e lavradores,
fazendeiros meeiros e pequenos camponeses proprietarios, manobreiros ou bracais) e os servos. Apesar da
hierarquia, esta ordem social ndo era homogénea, pois os privilégios e o poder ndo eram repartidos igua mente
sequer no interior do clero. A burguesia era a mais numerosa e a que apresentava as maiores desigual dades nas
formas de vida, de renda e de privilégios. Foi esse motivo que tornou o Terceiro Estado iniciamente
praticamente unitério em prol da revolugdo contra o poder absolutista, além de trazer consigo aguns integrantes
do baixo clero, descontentes com afalta de privilégios. (LOPES, 1981)
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servicos bracgais e com altos impostos, tinham interesse em contrapor-se ao
feudalismo. Esta alianca entre burguesia e classes populares, no momento da
revolucdo, gerou uma constante preocupacao da burguesia em atender algumas das
reivindicacdes populares, a fim de manter a conciliagdo e o apoio popular
necessarios a revolucdo. Uma das promessas da burguesia as classes populares é
a igualdade de instrucdo para todos. Nesse sentido, 0s principios politico-
pedagogicos estdo intrinsecamente direcionados a busca de uma instrucdo que
atenda uma nova organizagéo social. Essa nova organizagao social exigia a retirada
do poder da igreja, exercido principalmente através do controle ideoldgico, passando

esse controle para as maos do Estado burgués. E nesse sentido que

O Estado burgués toma a si o encargo da instrugdo como forma de
legitimagdo no poder. Isto é, o Estado burgués encontra na
publicizacdo da instrugdo uma forma de tornar coesa toda a
sociedade, seja pelos conteldos, seja pela prépria forma, e de
articular os interesses das classes subalternas em torno dos seus.
(LOPES, 1981, p. 115)

Mas, h&4 uma contradicdo que estd na esséncia do capitalismo: ao mesmo
tempo em que essa nova ordem, através de suas legislacdes, propunha e defendia a
igualdade, esta idéia ndo se sustentava plenamente. Consolidada a revolugéo, a
burguesia ja ndo tinha mais a necessidade de alianga com as classes subalternas,
gue passaram a ser dominadas entdo pelos proprietarios da terra e dos meios de
producéo, restando-lhes somente a venda da sua for¢a de trabalho. Mas, embora ja
consolidada a revolugdo, os proprietarios temiam revoltas das classes subalternas.
Sendo assim, era preciso enfrentar essa desigualdade, para ndo acirrar conflitos. A
saida para justificar e “solucionar” o problema da desigualdade econdmica estava
entdo nas capacidades inatas, nas aptidées individuais, esta era a unica diferenca
legitima, porque considerada natural. Caberia, entdo a escola burguesa “tornar os

cidaddos mais iguais” (LOPES, 1981, p.115), uma vez que, nesta ldgica inatista,
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estes ndo sdo igualmente beneficiados pela natureza. Assim, estava resolvido o
problema da desigualdade, afinal estabeleceu-se uma igualdade juridica e caberia a
cada cidadéao, no contexto real, aproveitar as oportunidades oferecidas pelo Estado
burgués para desenvolver suas capacidades individuais e contribuir, desta forma,
tanto para seu préprio desenvolvimento, quanto para o progresso coletivo e
construgéo da patria.

Os registros nos “cadernos de queixas”’ (Lopes, 1981, P. 57) evidenciam,
além de aspectos gerais, a situacdo da instrugdo na Franga, no final do feudalismo.
Algumas caracteristicas desses registros destacam: intengdo e necessidade da
construcdo de um sistema de instrugdo nacional; um plano de instrugdo uniforme,
elaborado pelos mais letrados e esclarecidos, controlado pelo Estado e seguido a
risca por seus professores; a expansdo do numero de escolas (até entdo
extremamente limitada); énfase no ensino do “direito publico”; estabelecimento de
um programa minimo nas escolas primarias.

Dos discursos pedagogicos proferidos apos a Revolugdo Francesa,
direcionados a construgcdo de um sistema de instrucdo consoante com a nova

ordem, serdo destacados alguns trechos do relatério de Condorcet®, datado de 1793,

" Espécie de cadernos onde se registravam as reivindicacdes das diferentes ordens que compunham a estrutura
social da Franca no final do feudalismo: Em 1778, acentua-se profundamente a crise do Estado Francés, que
mantinha altissimos gastos com a corte, com aadministragdo, ajustica, o exército e a diplomacia. Enquanto estas
despesas somavam 629 milhdes de libras, as receitas eram de 503 milhdes. Para solucionar o problema, foram
feitas tentativas de reforma fiscal, que fracassaram, pois atingiam diretamente os interesses da monarquia. Com a
ruina do Estado, decidiu-se convocar uma Assembléia do Estados, em 1789. Para a assembléia foi convocado
todo o reino, para gjudar a dar sugestGes que solucionassem a crise. Cada ordem participante da assembléia
deveria expor suas queixas, sugestdes, reivindicagdes no “caderno de reclamagdes ou de queixas’. Os Estados
Gerais reunir-se-iam em ordens diferentes, com o mesmo nimero de representantes, votando em separado. Esta
estratégia obj etivava que a aristocracia saisse vitoriosa, 0 que ndo aconteceu, pois esta assembléalangou grandes
expectativas no terceiro Estado, que se organizava em torno das idéias dos fil6sofos iluministas. Questionando a
forma de votag&o, ao propor o voto por cabega, os representantes do Terceiro Estado ndo foram ouvidos, assm
se reuniram com o baixo clero (também descontentes com o alto clero e a nobreza) decidindo elaborar uma
constituicdo que minaria o poder do rei. Diante da ameaga, a aristocracia alia-se ao rei e defende a utilizagdo da
forca para dissolver a assembléia, o que é impedido pela revolugdo popular, em 1789, motivada principa mente
pelo empobrecimento crescente desta camada.

8 Marie Jean Antoine Nicolas Caritat, 0 Marqués de Condorcet era de familia nobre, estudante de filosofia e
grande conhecedor de matemética. Como matemético dedicou-se a estudar os procedimentos eleitorais, defendia
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pois nele estdo contidos, além de aspectos sobre a organizacdo escolar, 0s
principios liberais até hoje defendidos para a educacdo publica, entre estes a
gratuidade, a laicidade e a obrigatoriedade.

Para a organizacdo da instrugdo nacional propunham-se quatro graus: as
escolas primarias, as escolas secundarias, os institutos e os liceus. Haveria ainda
uma “congregacao” responsavel por estes graus de ensino: a sociedade nacional
das ciéncias e das artes.

O grau primario seria composto de quatro niveis, cada nivel correspondendo
a um ano de curso. Este ciclo de estudos deveria ser cursado por todas as criangas,
atendendo-se ao principio da igualdade. Entretanto, no decorrer do relatério ha
reiteradas justificativas para a limitagdo tanto de duragdo, quanto de instrugéo
oferecida no grau primario. Tanto a duragcdo quanto a instrugcdo estariam
subordinadas as necessidades de trabalho das criangcas mais pobres, que nao
tinham condicdes de continuar seus estudos, portanto, esta era uma “igualdade” de
acesso condicionada as condi¢cdes de classe de cada um. Isto fica evidente no

proprio relatério, quando se afirma que:

(...) esta duragdo de 4 anos, que permite uma divisdo cOmoda para
uma escola onde ndo se pode colocar sendo um Unico professor,
responde também bastante exatamente ao espaco de tempo que, para
as criancas das familias mais pobres, decorre entre a época que eles
comecam a ser capazes de aprender e aquela em que eles podem ser
empregados num trabalho util, sujeitos a uma aprendizagem regular.
(Relatério Condorcet, 1793)

A pouca possibilidade de continuidade nos estudos, por parte das criancas

mais pobres, era prevista no relatorio. Portanto, quem ditava a duracdo e a

uma revisdo periodica das leis como forma de aperfeicoamento do povo. Compreendia que a educagdo era a
forma de atacar a desigua dade natural entre os homens, a dos talentos. (BOTO, 2003)
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sequéncia da instrucdo, eram as necessidades do trabalho e, portanto, dos

proprietarios:

As escolas secundarias sao destinadas as criancas cujas familias
podem privar-se por maior tempo de seu trabalho, e consagrar a sua
educacdo um maior nimero de anos, ou mesmo alguns avangos
(adiantamentos). (Relatério Condorcet, 1793)

Esta possibilidade de flexibilidade do tempo ou da duracdo dos estudos ja era

também implicita, quando se prevé, na citacdo acima, a possibilidade de

adiantamento da instrucdo. Outra forma de flexibilizar o tempo da instrucéo,

ampliando saberes para 0s que tiveram acesso prévio ou compensando auséncias

de instrucdo anteriores, estd evidente neste trecho sobre as conferéncias de

domingo:

Todo domingo, o professor dara uma conferéncia publica a qual
assistirao os cidadaos de todas as idades: nds vimos nesta instituicdo
um meio de dar aos jovens 0s conhecimentos necessarios que nao
puderam, entretanto, fazer parte de sua primeira educacéo. Ai serdo
desenvolvidos os principios e as regras da moral com maior extenséao,
assim como esta parte das leis nacionais cuja ignorancia impediria um
cidaddo de conhecer seus direitos e de exercé-los. (Relatério
Condorcet, 1793)

Ha ainda outro trecho do relatorio, onde se propde uma certa flexibilidade da

instrucdo do grau secundéario, atraves do estudo isolado e voluntario para aqueles

gue nédo poderiam, em virtude do trabalho no campo, freqiientar a escola:

(...) a vantagem de um estudo isolado e voluntario, compensa para
uns aquilo que os outros tém, de receber licbes mais longas; e sob
esse ponto de vista, a igualdade é ainda conservada (...). (Relatério
Condorcet, 1793)

Ja para o contetdo a ser ensinado no grau primario, justifica-se no relatério

que:

(...) o pequeno numero de anos que as de familias pobres podem
dedicar ao estudo, nos obrigaram a delimitar esta primeira instrucdo
em limites estreitos; e sera facil de afasta-los quando a melhoria das
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condicdes do povo, a distribuicdo mais igualitaria das riquezas,
resultado necessario das boas leis; os progressos dos métodos de
ensino terdo conduzido ao momento; quando, enfim, a diminuicao da
divida, e das despesas supérfluas, permitirdo consagrar aos empregos
realmente (teis uma maior porcdo das rendas publicas. (Relatorio
Condorcet, 1793)

O carater conciliatério da burguesia com as classes populares é evidente
neste trecho, quando se justifica a limitada instrugcdo e duragdo desta, como
responsabilidade do absolutismo francés. Este seria definitivamente rompido
quando, enfim, as riquezas fossem melhor distribuidas, o que significava a garantia
da queda da monarquia e de seus privilégios, portanto, disseminava-se a idéia de
gue a burguesia deveria manter-se no poder. Nesse sentido, 0 pensamento burgués
possibilitava gradativamente o acesso a instru¢do, mas mantinha a elitizacdo e os
privilégios, através de mecanismos de dosagem do conhecimento, conforme as
necessidades dos proprietarios e justificativas pautadas no mérito, em virtude das
capacidades inatas.

A proclamada igualdade burguesa é a igualdade de direitos apoiada, como
afirmou Marx ao discutir a jornada de trabalho inglesa, na “lei do intercambio de
mercadorias”. Ou seja, uma relagdo entre compradores e vendedores de forga de
trabalho. Ambos, capitalistas e trabalhadores s&o considerados iguais, porque
igualmente livres para comprar e vender a forga de trabalho. Assim estabelece-se o
gue Marx definiu como antinomia: “direito contra direito (...). Entre direitos iguais

decide a for¢ca”. (MARX, 1996, p. 349)
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Esta forca se manifesta ndo so fisicamente, mas também através do controle
ideoldgico®, do controle do tempo de trabalho, das acgdes dos trabalhadores e dos
conhecimentos que possam adquirir.

“(...) uma luta entre o capitalista coletivo, isto €, a classe dos capitalistas, e 0
trabalhador coletivo, ou a classe trabalhadora” (MARX, p. 349), é o embate
constante da sociedade capitalista, pois se proclamou uma igualdade juridica que
nao se efetivou em igualdade real. Esta igualdade falaciosa é agravada na fase
atual do capitalismo, onde se intensifica a exploracdo da mais-valia e do mais-
trabalho e das formas de controle, inclusive do acesso ao conhecimento, cada vez
mais sofisticadas.

MARX, ao referir-se a excessiva jornada de trabalho e a exploracdo do
trabalho infantil na Inglaterra, com a revolucao industrial, ja mostrava o quanto as
criangas, trabalhadoras e filhas de trabalhadores de diferentes ramos da industria,
eram excluidas do conhecimento e, provavelmente consideradas menos inteligentes
e capazes. Em nota de rodapé de um relatério oficial inglés sobre o trabalho infantil
h& exemplos sobre o baixo nivel de instrucao das criancas trabalhadoras: “Jeremias
Haynes, de 12 anos de idade:” (...) 4 vezes 4 sao 8, mas quatro quartos (4 fours) sao
16.(...) Willian Turner, de 12 anos: “Néo vivo na Inglaterra. Penso que ha tal pais,
mas ndo sabia disso antes.” Esta menina de 10 anos soletra God como se fosse dog

e ndo sabe o nome da rainha.”(MARX, 1996, p. 373).

° A ideologia tomada aqui como “consciéncia falsa, equivocada, darealidade” (GORENDER, 2002. In: MARX
e ENGELS. A ideologia Alema. Martins Fontes: Sao Paulo, 2002) , € o pensar a realidade sob o enfoque da
classe social que detém o poder econdmico e intelectua. Ha, entretanto, no marxismo, diferentes significados
paraideologia: GORENDER (2002, p. X X111) destaca que Lénin se referiu aideologia socialista como sinénimo
do marxismo, ou sgja, da teoria cientifica revolucionédria. Assim, a ideologia ndo era em todos 0s casos uma
consciéncia falsa darealidade. No caso da classe operéria, aideologia socialista € uma consciéncia verdadeira da
sociedade.
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Para resolver as mazelas do modo de producéo capitalista, muitas propostas
de “solucdo” sdo apresentadas. Ocorre que sdo “solucbes capitalistas”, o que
significa que ndo tém o objetivo de resolver os problemas, uma vez que isto abalaria
a estrutura desse modelo de sociedade. Trata-se de “solugdes” paliativas que tentam
minimizar os efeitos perversos do capitalismo, para evitar conflitos entre as classes
sociais. A proposta de organizacdo da escola em ciclos de carater conservador
insere-se neste quadro. No movimento das relagbes sociais, entretanto, abre-se a
possibilidade desta organizacdo escolar ter intencdo transformadora, sendo
colocada a servigo da classe trabalhadora.

A organizacdo da escola em ciclos também esta inserida nesse contexto de
luta entre capitalistas e trabalhadores, portanto ha projetos de organizacao que
atendem interesses diversos, 0 que nao é tao simples definir com exatidao, em vista
das contradicdes proprias do sistema capitalista: Uma politica de organizagdo em
ciclos pode intencionar atender exclusivamente aos interesses da ampliacdo do
Capital, mas, se deparar com resisténcias voltadas aos interesses dos
trabalhadores, podendo seguir um outro rumo, de acordo com o jogo de for¢as que
se estabelece.

Em geral, os discursos pela escola em ciclos, sejam estes conservadores ou
progressistas, embora antagonicos, tém defendido principios que, na auséncia de
reflex&o rigorosa, sdo aparentemente semelhantes (ampliagdo do tempo, respeito ao
ritmo individual, ampliagdo da aprendizagem, inclusdo dos alunos com eliminagéo
das reprovacoes...)

Nesse sentido, nos parece que a necessaria analise dos discursos dos textos
legais e outros documentos oficias, aliada a investigacdo sobre a realidade da

implantacdo e efetivacdo da politica, poderdo indicar as aproximacdes ou
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distanciamentos com um projeto voltado aos trabalhadores ou aos interesses da
ampliacdo do capital. Assim, vamos tracar uma tentativa de estabelecer quais seriam
algumas das caracteristicas ou dos indicadores de uma politica de organizacdo da
escola em ciclos na otica burguesa e na 6tica dos trabalhadores:

Na Otica burguesa: énfase em aspectos organizacionais e gerenciais; busca
da qualidade™ total, perspectiva que compreende da educacdo como mercadoria,
valoriza a gestéo eficiente nos moldes empresariais, implementando a maximizagao
do trabalho e reducdo de custos; a avaliacdo objetiva liberar as estatisticas de
reprovacdo; os contetudos sao flexibilizados e reduzidos em funcdo de uma
avaliagcdo superficial e menos rigorosa; uma suposta autonomia fere a unidade
curricular e fragmenta o conhecimento; nega-se a sociedade dividida em classes,
portanto pretende-se a manutencdo e atrelamento da educagdo ao sistema
produtivo capitalista.

Na odtica dos trabalhadores: énfase numa gestdo democratica e
participativa, embora se reconheca o limite da democracia na sociedade de classes;
busca da qualidade social, perspectiva que compreende o papel social
transformador da educacdo; valoriza-se a participagcdo popular na gestdo e o0s
trabalhadores da educacdo, além de prover os recursos adequados ao trabalho
pedagogico; a avaliacdo da aprendizagem busca redirecionar 0 processo
pedagogico em busca da efetiva aprendizagem; os contetdos séo valorizados, pois
se considera que a aquisicdo dos conhecimentos historicamente acumulados pela
humanidade e sua transmisséo pela escola e assimilagéo pelos alunos é a principal
tarefa desta instituicdo; ha unidade curricular e procura-se romper com a

fragmentacdo do conhecimento imposta pelo modelo seriado, hd opcédo pelos

9 Um estudo detalhado da questZo da qualidade total e qualidade social na educacio pode ser obtido em:
FLACH, Simone de Fatima. Avangos e limites na implementacdo da qualidade socia da educacdo na politica
educacional de Ponta Grossa gestdo 2001-2004. Dissertacdo de Mestrado, Curitiba, UFPR, 2005.
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interesses da classe trabalhadora, portanto por um modelo de sociedade que supera
a sociedade de classes.

KLEIN (2003, p. 46) ao discutir os interesses antagbnicos da sociedade
capitalista, alerta justamente que € preciso refletir sobre os objetivos da escola na

perspectiva de classe e afirma que

Na perspectiva da classe dominante, o interesse € criar condi¢bes que
facilitem a dominagdo e a exploracdo do trabalho. Por que é que a
burguesia se da ao trabalho de construir escolas? Para poder preparar
para o trabalho as criancas da classe trabalhadora e educé-las para o
exercicio da submissdo cotidiana, para a submissdo a exploracdo de
sua forca de trabalho, submissdo ao principio do respeito a
propriedade privada, o respeito ao patrao, o respeito a autoridade, o
respeito a policia e assim por diante. Esta é a fungdo da escola numa
perspectiva burguesa.

Na perspectiva da classe trabalhadora, o interesse é oposto, ou seja,
que a escola contribua para o processo de emancipacdo da classe
trabalhadora; que a escola desenvolva conhecimentos e praticas que
auxiliem na construgdo de um processo transformador, revolucionario.
Portanto, tratam-se de interesses antag6nicos aqueles que animam o
espirito da classe dominante. (KLEIN, 2003, p. 46-47)

Também ao buscar os fundamentos da organizacdo em ciclos, foram
encontrados autores que estabelecem distincdes tedricas entre os ciclos de
formacdo e os ciclos de aprendizagem, chegando a afirmar que estes teriam
aproximacdes ora com um projeto conservador, ora com um projeto transformador.
Para esclarecimentos sobre esta distingdo, recorreu-se a NEDBAJLUK (2002) e

MAINARDES (2005), que assim descrevem estas duas propostas:
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Ciclos de Aprendizagem

Ciclos de Formacao

(...) tem seu eixo organizador sSituado
preponderantemente em torno dos resultados
esperados. E necessario que o auno adquira
certos conhecimentos e desenvolva certas
competéncias, estabelecidas como minimos
essenciais e, portanto, se constituem como
condicdo ou pré-requisito para a progressao a um
nivel superior no que tange a graus de
aprofundamento e complexidade do contelido.
Neste caso a flexibilizagcdo recai nos tempos
despendidos pelo estudante, pois, dependendo de
suas capacidades pessoais, poderd progredir de
um grau para outro ap seu proprio ritmo, em
tempos diferentes de seus pares. E o que ocorre
com aguns programas de jovens e adultos, por
exemplo, onde se exige que comprove dominio
académico (a partir de um programa proposto)
sem necessariamente frequentar (todas) as aulas,
enfim sem cumprir a mesma carga horaria de
estudos presenciais. (NEDBAJLUK, 2002, p.
120)

Nos ciclos de aprendizagem a organizagéo dos
grupos e a promog¢do dos alunos baselam-se na
idade dos aunos. Ao final de dois ou trés anos
de duragdo, os alunos que ndo atingiram 0s
objetivos do ciclo podem ser reprovados.
Geramente, os programas de ciclos de
aprendizagem propdem rupturas menos radicais
no que se refere ao curriculo, avaliagdo,
metodologia e organizagdo. Inicidmente, a
principal referéncia para a formulagdo de
programas de ciclos de aprendizagem foi a
experiéncia da rede municipa de Séo Paulo. A
partir do final dos anos 90, os textos de Phillipe
Perrenoud tém sido as principais referéncias para
as experiéncias de ciclos de aprendizagem. No
entanto, nd0 ha um tipo puro de ciclos de
aprendizagem. As formulagBes de programas de
ciclos desta natureza, em nivel locais, tém levado
em conta algumas caracteristicas, medidas e
estratégias utilizadas em diferentes lugares,
incluindo programas denominados ciclos de
formacdo. (MAINARDES, 2005, p. 19)

Os ciclos de formacdo humana (ou de
desenvolvimento) tém seu eixo estruturador
orientado nas fases do desenvolvimento humano.
A énfase recai no aluno, suas caracteristicas bio-
psico-sociais. Neste caso, 0s programas
subordinam-se (ou deveriam) as caracteristicas
das fases de desenvolvimento, que por sua vez,
mantém certa relagdo com as faixas etarias e
caracteristicas culturais. A flexibilizacdo recai no
programa e nos resultados, exigindo-se grande
capacidade de adequacdo dos mesmos aos
grupos de alunos de modo que, a0 mesmo tempo
gue se respeite as caracteristicas e conquistas
cognitivas dos alunos ou de grupos de alunos,
promova novas conquistas pela via das
transmissdes sociais (0 ensino escolar neste
caso) a partir dos conceitos ja desenvolvidos.
Admitem-se diferentes resultados no fina do
processo. (NEDBAJLUK, 2002, p. 120)

Os ciclos de formag&o baseiam-se nos ciclos de
desenvolvimento humano (infancia, puberdade,
adolescéncia) e propdem mudancas mais radicais
no sistema de ensino e de organizag@o escolar.
Nos ciclos de formacdo geramente ndo ha
reprovagdo de alunos ao longo do ensino
fundamental. A reestruturacdo curricular € mais
profunda e em agumas experiéncias,
metodologias especificas sdo definidas ( no
Projeto Escola Plural, projetos de trabalho; na
Escola Cidadd, complexos teméticos). A base
tedrica dos ciclos de formacdo é mais marcada
pela psicologia e pelas etapas do
desenvolvimento humano. Os textos de Miguel
Arroyo, Elvira Lima e Andréa Krug, (bem como
a experiéncia e publicacbes da Escola Plura de
Belo horizonte) e da Escola cidada (Porto alegre)
tém sido as principais referéncias para a
formulagdo dos ciclos de formagdo.
(MAINARDES, 2005, p. 14).

Apesar dos fundamentos tedricos diferenciados, é importante destacar que

ambas as denominagdes sdo utilizadas tanto por governos que centram sua

preocupacdo nos

resultados educacionais,

evidenciados principalmente nas

estatisticas de aprovacéo/reprovacdo, em detrimento do processo e permanéncia
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gualitativa dos alunos na escola, quanto por governos que proclamam intencdes de
cunho social transformador, que apontam outra perspectiva para os alunos da
escola publica, evidenciando-se uma preocupacdo maior com as questbes de
carater politico-pedagdgico transformador. Na verdade, o que importa para a andlise
da presente pesquisa é verificar até que ponto uma proposta de organizacdo de
escola em ciclos atende aos interesses da burguesia ou aos da classe trabalhadora.

VASCONCELLOS (2002, p. 137) refere-se aos ciclos de formacgéo, tendo
como principio a escola comprometida essencialmente com 0 maximo
desenvolvimento humano dos sujeitos.

Também VASCONCELLOS (2002, p. 136) relata esta forma de organizar a
escola na Franca, apresentando dados histéricos. Segundo ele, a proposta de ciclos
foi explicitada pela primeira vez em 1945, no chamado Plano de Reforma Langevin-
Wallon. Tratava-se de um projeto que comegou a ser gestado antes do fim da 22
guerra mundial por nucleos de resisténcia, nos quais Henri Wallon (1879-1962) teve
participacdo muito significativa. Foi preparado por uma comissdao criada pelo
ministério da educacédo sob a delegacdo de Paul Langevin e, apds sua morte, de
Wallon. O projeto estava engajado na tarefa de reconstrucdo social no pés-guerra e
visava a reformulacéo do sistema francés de ensino; foi apresentado na assembléia
nacional de 1947, mas nunca chegou a ser aprovado, influenciando, todavia,
mudancas posteriores no sistema educacional.

Ao apresentar esse dado histérico, LIMA (2002) destaca que a expansao da
escola publica francesa, no séc. XIX e primeiras décadas do séc. XX, é
acompanhada de um rigido sistema de avaliacdo, trazendo a necessidade de
controle do tempo. O plano Langevin-Wallon teria surgido como forma de questionar

esta organizacdo temporal, estabelecendo principios democraticos para a
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socializacédo do conhecimento. O plano, que fora engavetado, é retomado na década
de 80, implantando-se o sistema de ciclos em substituicdo a seriacdo. Destaca a
autora que “a transformacdo da organizacdo cotidiana do tempo revelou-se, no
entanto, ainda mais complexa que a transformagéo da seriagdo em ciclos.” (p. 30)

Wallon, segundo VASCONCELLOS (2002, p. 137), era motivado pela questao
da justica social e percebia que a educagado ndo estava desvinculada de um modelo
de sociedade. Assim, acreditava que uma sociedade diferente exigia uma outra
escola, ndo marcada pela seletividade. Pode-se afirmar, portanto, que Wallon
preocupava-se em contrapor-se a uma escola que promovia a exclusdo e a
seletividade, intencionando propor uma reformulacdo de estrutura escolar que
rompesse também com o fracasso.

O que para LIMA (2002) nao € verdadeiro, pois afirma o seguinte:

“Quando a proposta Langevin-Wallon surge com a divisdo em ciclos,
ela ndo tem uma argumentacdo em favor de aumento de
aprendizagem, mas de uma re-significacdo do processo de aprender
(..)" (p. 13) Afirma ainda que “(...) Wallon organiza a educacao para
gue ela se adapte as caracteristicas do desenvolvimento humano,
respeitando cada periodo de formacéo (...)" (LIMA, 2002, p. 13)

Como discutido anteriormente, LIMA (2002) procura enfatizar os ciclos
estritamente na sua intencdo de promover o desenvolvimento bio-psico-social dos
educandos desvinculando ou “limpando” esta organizagéo escolar da sua vinculagéo
com um modelo de sociedade. Entretanto, observa-se que Wallon, ao propor outra
organizacdo para o sistema educacional francés no intuito de enfrentar a excluséo
sofrida pelos filhos dos trabalhadores, mostrava uma preocupacgdo politica bem
definida. Como se vé, desde Wallon, os ciclos estdo associados a idéia de

superacao do fracasso escolar, através da regularizagdo do fluxo de alunos, entre

outras medidas.
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Entende-se que nédo deveria haver incoeréncia entre o interesse em promover
a aprendizagem dos sujeitos e a regularizacdo do fluxo de alunos. Esta
regularizacdo deveria ser consequéncia da ampliacdo da aprendizagem e nao
meramente pautada em estratégias de promocao automatica, como vém ocorrendo
em varias experiéncias denominadas ciclos. Esta incoeréncia nos ajuda a pensar
gue realmente as propostas de ciclos podem ser usadas de forma conservadora,
para manter a desigualdade, reforcando na sociedade capitalista, a divisdo de
classes: o0 sistema publico possibilita o ingresso de todos, porém poucos concluem a
educacéo basica ou sequer um dos seus niveis, o fundamental.

Segundo VASCONCELLOS (2002), a partir de Wallon, pode-se identificar as
raizes da pedagogia diferenciada’, proposta por Perrenoud, ou da individualizac&o
dos percursos de formacéo. Esta pedagogia parte da idéia de que os alunos néo
aprendem da mesma maneira € no mesmo ritmo, sendo necessario atender as
caracteristicas individuais do educando. No entanto, esta tem suas raizes totalmente
opostas aquela em que Wallon se fundamentou. Enquanto Wallon fundamentava-se
no marxismo, a pedagogia diferenciada de Perrenoud com a sua a pedagogia das
competéncias, estdo fortemente associadas atualmente as reformas neoliberais
implementadas nos paises de Terceiro Mundo, entre estes, o Brasil. A proposta de
Wallon priorizava a igualdade de direitos, de dignidade; diversidade na forma de
concretizd-los, na maneira de atender os alunos em suas necessidades. O plano,
para os ciclos, ainda estabelecia nUmero méaximo de alunos por sala, educacéo

permanente, gratuidade do ensino em todos o0s niveis e remuneragéo ao estudante.

1 A pedagogia diferenciada consiste em “organizar as interages e atividades de modo que cada aluno se
defronte constantemente com situagfes didéticas que Ihe sgjam as mais fecundas.” (PERRENOUD, 1995, p. 28.
In: A escola Municipal e os Ciclos de Aprendizagem - Projeto de Implantagdo Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, 1999)
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Apoiada em Wallon, LIMA (2002), afirma que “a educacdo por ciclos se
justifica pelo fato de que esta deve ser adaptada ao homem e ndo aos interesses
particulares ou transitérios da economia, da politica, nacional ou internacional, das
ideologias arraigadas em preconceitos, nacionalidades ou culturas” (p 12). Uma
visdo que parece atribuir certa neutralidade ou qualquer relagéo de interdependéncia
de uma organizagdo escolar em ciclos com outros fatores da realidade humana,
comprometendo o que o proprio Wallon defendia. Descarta-se assim, o principio de
que a educacdo é producdo humana, parte integrante desta realidade, interferindo e
sendo também transformada pelas relagdes sociais que se estabelecem entre os
homens nessa totalidade.

Os principios gerais do plano Langevin-Wallon, descritos por Lima (2002, p.

12) séo os seguintes:

1- justica: todas as criancas, independentemente de suas origens familiares,
sociais, étnicas tém direito igual ao desenvolvimento de sua personalidade;

2- todas as formas de trabalhos sociais tém igual valor. Desta forma, o trabalho
manual e a inteligéncia pratica ndo devem ser menosprezados em relacdo a
outras capacidades;

3- A orientacdo da acdo educativa deve estar de acordo com os fins de formacéo e
harmonizagédo humanas do individuo em questao;

4- Nao ha especializacdo profissional sem cultura geral: ‘a especializacdo ndo pode
ser obstaculo para a compreenséo de problemas mais amplos (...), uma solida
cultura libera 0 homem dos limites (estreitos) da técnica” (Wallon, 1964). Com o
avanco da técnica, continua Wallon, a especializacdo torna-se obsoleta, quanto
mais especializacdo, mais cedo se torna obsoleta. S6 com base na cultura geral,
o individuo podera superar este movimento.

Para o periodo que corresponde a etapa do nosso ensino fundamental
dividido em dois ciclos (aproximadamente 6,7 e 8 anos e 9, 10 e 11 anos), Wallon
propunha que o0s objetivos deveriam ser a aquisicdo “dos instrumentos
indispensaveis do conhecimento (leitura, escrita e o célculo), o que enriquece 0s
meios de expressdo (desenho, linguagem), todas as atividades e o0 ensino de uma

lingua estrangeira” (Plano Langevin-Wallon apud Lima, 2002, p. 14)
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No segundo periodo, que corresponde aos anos finais do ensino fundamental,
o contetdo central € o estudo da lingua materna e uma estrangeira, formacdo em
matematica, a observacdo do meio e no¢des de histéria e geografia que levam ao
desenvolvimento nas criangas das nog¢des de espago e tempo. Outros componentes
do curriculo sédo os agrupamentos opcionais. S80 quatro agrupamentos: cientificos,
literarios, técnicos e artisticos, que serdo opgdes primarias ou secundarias, segundo
a distribuicdo do tempo ou o tempo alocado para cada uma delas. (Plano Langevin-
Wallon apud Lima, 2002, p. 14)

A Lingua ndo seria ensinada mais pelo método direto, mas através dos
métodos gramaticais, filoldgicos, literarios e historicos, que fariam da linguagem um
instrumento de cultura. (...) (LIMA, 2002, p. 14)

GALVAO (s/d, p. 34) nos possibilita mais informacées acerca do pensamento
deste autor, em especial, sobre a escola organizada em ciclos, afirmando que é
clara, no projeto Langevin-Wallon, a posi¢do politica de Wallon, fundada na
democracia e justica social. Segundo a autora, para Wallon, a educagéo deve
atender simultaneamente a formacgdo integral do individuo e a constituicdo da
sociedade, instrumentalizando o individuo para participar da coletividade. A Reforma
Langevin-Wallon deveria encaminhar-se no sentido de adequar o sistema as
necessidades de uma sociedade democratica e as possibilidades e caracteristicas
psicologicas do individuo, favorecendo o maximo das aptiddes individuais e a
formacao do cidadao, pois para Wallon, o meio social sobrepde-se ao meio fisico e
biolégico e é o0 responsavel pelo nascimento do psiquismo na crianca, dai a
definicdo walloniana do homem como ser geneticamente social. Quanto aos
professores, defendia, na Reforma, que todos, independente do nivel de atuagéo,

deveriam ter a formacao superior, a fim de extinguir-se a discriminagdo na sua
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valorizacdo, defendia ainda um professor com formacao geral sélida, conhecimento
sobre o processo de desenvolvimento da crianca e engajamento politico, ou seja,
um professor que tomasse partido nos assuntos de sua época.

Wallon tecia criticas a seletividade e dualidade do sistema educacional
francés:

Condenando a seletividade do sistema entdo vigente na
Franca, que, em funcdo da classe social ou recursos
financeiros da familia, encaminhava os alunos para o trabalho
intelectual ou manual, o projeto propde a substituicdo desses
critérios econémicos por critérios baseados nas aptiddes e
potencialidades dos alunos, a serem observados por meio de
orientagcdo escolar e profissional. Admitindo também que o fim
da seletividade dependia também de alteragbes no valor social
dos diferentes tipos de trabalho, problema que supera o &mbito
estrito do ensino, o projeto propde um conjunto de medidas de
justica social que visam a contribuir para a efetiva
democratizacdo do ensino. Sdo elas: gratuidade do ensino em
todos os niveis (com material, transporte e, em alguns casos,
alojamento assegurados); regime de remuneracdo do
estudante via bolsas, pré-salario e salario; melhoria da situagéo
dos professores (salarial, técnica e social); aumento do
percentual da receita destinado & Educacéo. (GALVAO, s/d, p.
36)

J& no século XIX, Wallon propunha uma reorganizacao escolar em oposi¢ao
as intencdes de carater excludente. Nesse sentido, valorizava agbes politicas
direcionadas as condicfes de trabalho, valorizagéo dos profissionais e estrutura das

escolas como condigfes necessarias a superacdo da exclusdo e seletividade do

sistema educacional francés e efetiva democratizacao do ensino.

1.2 - NOS MECANISMOS DE NAO-REPROVACAO, PRESSUPOSTOS DA

ORGANIZACAO ESCOLAR EM CICLOS NO BRASIL

Os estudos de BARRETO e MITRULIS (2001) possibilitam afirmar que as

atuais politicas de ciclos mantém pressupostos das idéias contidas em propostas
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anteriores que intencionavam superar o analfabetismo e os altos indices de
reprovacdo, obviamente mantidas as caracteristicas de cada contexto historico,
politico, pedagdgico e econdémico.

Alguns dos pressupostos presentes nas propostas anteriores podem ser
destacados como: a ndo-reprovacao, a flexibilizagcdo do tempo escolar, caracterizada
em geral, como ampliacdo do tempo de aprendizagem e as alteracdes na avaliagéo,
por vezes nos registros acompanhadas de tentativas da superacdo do carater
classificatorio para uma visdo diagndéstica. Entretanto estas tentativas estiveram por
vezes restritas a alteragdes superficiais nos registros avaliativos, como analisado por
FERNANDES (2005).

1.2.1- Anos 20

No Brasil, a idéia de ndo-reprovacdo surge na década de 20, impulsionada
pelos altos indices de analfabetismo, condicdo considerada “inadaptavel ao novo
regime republicano que ha pouco se instaurara” (KNOBLAUCH, 2003, p. 16).
Retomando o histérico da educagdo antes da Republica, relembramos o estado
cadtico da denominada instrucdo primaria naquele periodo, subordinada aos
interesses da Coroa Portuguesa, 0 que nado combinava com a extensdo da
escolaridade da populacdo. Assim destacam HAIDAR e TANURI (2000, p. 61): “(...)
relegada a um segundo plano, a educacdo do povo se fez ao sabor dos interesses
pessoais e politicos do soberano no exercicio de seu poder absoluto.” A estrutura do
ensino primario era extremamente cadtica, nas provincias faltavam escolas,
professores eram despreparados e mal remunerados e 0 programa era limitado aos
rudimentos da leitura, da escrita e do calculo. O indice de analfabetismo era

alarmante, como se pode observar no discurso do deputado Antonio Candido da
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Cunha Leitdo, denunciando a situacdo da instrucdo popular da Corte a Assembléia

Geral:

“Na populagdo, de entre os homens sédo analfabetos 68.716,
sabem ler 65.154. (...) De entre as mulheres: sabem ler 33.992;
sdo analfabetas 58.161. (...) Este é o resultado da estatistica
sobre a populacdo maior da idade escolar. Agora vamos ver a
populacdo escolar e a freqUéncia que as escolas apresentam.
Dos meninos de 6 a 15 anos s6 freqlientam as escolas 5.788; e
nao as freqlientam 16.449. (..) no sexo feminino, a
desproporcdo € ainda maior; freqlientam as escolas 4.258
meninas; nao freqiientam, 15.009. (...)" In: (HAIDAR E TANURI,

2000, p. 68)

Foi esse o quadro da instrucdo popular herdado pela Republica, entdo

inspirada pelos ideais liberal-democraticos, entre estes a ampliacdo dos direitos de

voto. O voto, anteriormente restrito a renda passa, na Republica, a ser um direito,

entretanto, daqueles que s&o alfabetizados. Portanto, esse aspecto, aliado ao

projeto de insercdo do pais entre as nacdes mais desenvolvidas conferia importancia

a ampliagédo da escolarizagéo nesse periodo.

“Um projeto civilizador foi gestado nessa época e nele a
educacdo popular foi ressaltada como uma necessidade
politca e social. A exigéncia da alfabetizacdo para a
participacao politica (eleicGes diretas), tornava a difusdo da
instrucao primaria indispenséavel para a consolidagéo do regime
republicano. Além disso, a educacdo popular passa a ser
considerada um elemento propulsor, um instrumento
importante no projeto prometéico de civilizacdo da nacgéo
brasileira. Neste sentido, ela se articula com o processo de
evolugdo da sociedade rumo aos avangos econdmicos,
tecnoldgicos, cientifico, social, moral e politico alcangado pelas
nacdes mais adiantadas, tornando-se um dos elementos
dinamizadores  dessa  evolugao. Por outro lado,
responsabilizada pela formacéo intelectual e moral do povo, a
educacdo popular foi associada ao projeto de controle da
ordem social, a civilizagdo vista da perspectiva da suavizacéo
das maneiras, da polidez, da civilidade e da dulcificacdo dos
costumes.” (SOUZA, 1998, p. 27)

Nesse sentido, a alfabetizagdo da maioria dos brasileiros, era condicao

necessaria a modernizacdo do Pais, sendo a repeténcia um dos seus entraves. Os
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indices de repeténcia que, segundo Sampaio Doria (apud KNOBLAUCH, 2003, p.
16) atingiam o percentual de 50%, impediam novas matriculas. No intuito de ampliar
0 acesso de novos alunos, Sampaio Doria, envia carta ao entdo Diretor da Instrugéo
Publica, Oscar Thompson, propondo a ndo reprovacao dos alunos do 1° para o 2°
ano.

Posteriormente, de acordo com KNOBLAUCH (2003, p. 16) Sampaio Doria foi
convidado a ocupar o cargo de diretor da Instrucdo Publica do Estado de Sao Paulo.
Assim implementou, nesse periodo, a Lei numero 1750, de 1920, conhecida como a
Reforma Sampaio Doria. Esta reforma priorizava a alfabetizagdo, prevendo a
frequiéncia obrigatéria das criancas de 7 a 12 anos™, a gratuidade do ensino, o
periodo de dois anos para a escola isolada, a criagdo de uma faculdade de filosofia,
letras e educacdo para a formacédo de professores. Nado obtendo aprovacdo do
governo para a obrigatoriedade, Doria defendeu a escola obrigatoria de dois anos,
conforme permitia o orcamento. Mesmo considerando esta medida como um
equivoco, pois “ndo era humano que o Estado sé beneficiasse metade dos seus
filhos” (Sampaio Doria apud KNOBLAUCH, 2003, p. 17) Afirmou ser preferivel “um
ensino de dois anos para todos que um ensino de quatro anos para uma minoria”
(p.18)

MATTE (1991, apud KNOBLAUCH, 2003, p. 18) afirma que a Reforma
Sampaio Doria tinha como elemento central a obrigatoriedade da freqiéncia escolar
para criancas de 9 e 10 anos, cabendo penalidades aos pais que descumprissem
essa determinacdo. Doria considerava inadmissivel que um aluno, ao final de um
ano, ndo soubesse ler, escrever e contar. Para ele bastava que o professor

cumprisse o “seu dever, que, no fim do primeiro ano, os seus alunos, salvo os

12 A p6s recenseamento escolar, Doria constatou que o nimero de criancas analfabetas e fora da escola era de
455.5609.
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anormais, saberdo ler, escrever e contar”. (Sampaio Doria, p. 91 apud
KNOBLAUCH, 2003, p. 19).

Marco importante dos anos 20, “a intensificagdo das tensdes entre a
industrializacdo nascente e as crises do comércio cafeeiro (...) altamente propicios
para que a educacdo se impusesse como de interesse coletivo e de salvacao
nacional” (AZANHA, 2000, p. 105) impulsionou reformas e movimentos pela
valorizacdo da educacdo. Entretanto, para além dos interesses ligados ao
patriotismo-nacionalismo, os ideais da Escola Renovada, chegam ao Brasil, via
Europa e Estados Unidos, influenciando educadores e sociedade a exigirem do
Estado um novo compromisso com a Educacédo. Os ideais de dever do Estado com
a Educacéo, expansédo da Escola Publica, direito de todos a educacéo e politica
nacional de educacdo “sdo consubstanciadas no Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova (1932) e na carta Magna de 1934”. (HAIDAR; TANURI, 2000, p. 85)

Assim, impulsionados por necessidades de carater politico-econémico e pela
urbanizagao crescente, a nagao passa a discutir e reconhecer a educagdo como um
problema nacional, reivindicando-se a educagdo popular e preocupando-se com
aspectos como indices de analfabetismo, reprovacéo, evasdo e com as formas para
soluciona-los.

1.2.2 - Anos 50

Se durante a Primeira Republica, a problemética educacional e a busca de
solugBes estavam centradas no analfabetismo, nos anos 50, a énfase esta nos altos
indices de retencdo, o mais elevado entre os paises da América Latina. De acordo
com BARRETO e MITRULIS (2001, p. 104) 57,4% na passagem da 12 para a 22
série do ensino fundamental. Dados da UNESCO mostram, ainda, uma preocupacao

de carater econdmico com este fato, 30% das reprovacdes acarretavam um
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acréescimo de 43% no orcamento dos sistemas de ensino. Outras pesquisas
justificavam também a adocéo da “promocao automatica” (p.104) como possibilidade
para expandir as matriculas “a faixa etaria para a qual estava previsto o ensino
obrigatério”, de quatro anos. (p. 104)

A idéia de promocdo automdtica ganha destaque em 1956, com a
Conferéncia Regional Latino-americana sobre Educagdo Primaria e obrigatoria,
promovida pela UNESCO em colaboracdo com a Organizacdo dos Estados
Americanos, realizada em Lima—Peru. Nesta conferéncia, foram divulgadas
experiéncias de varios paises, baseadas na aprovagdo automatica, utilizadas com
sucesso, objetivando deter a acelerada reprovacdo. O encontro de Lima referia-se
ao prejuizo financeiro do sistema de reprovagbes, bem como a privacdo de
oportunidades a grande parcela de criancas em idade escolar. Assim indicou
Almeida Junior, participante do Brasil na conferéncia e responsavel pela

recomendacéo final sobre o sistema de promocdes:

(... ) Que se procure solucionar o grave problema da repeténcia
escolar — que constitui prejuizo financeiro importante e retira
oportunidades educacionais a consideravel massa de criangas em
idade escolar, mediante: a) revisdo de promoc¢des na escola primaria,
com o fim de torna-lo menos seletivo, b) o estudo, com a participacao
do pessoal docente das escolas primarias, de um regime de promocao
baseado na idade cronoldgica e outros de valor pedagdgico, e aplica-
lo, com carater experimental, nos primeiros graus da escola
(Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educacao Primaria
Gratuita e obrigatéria, 1956: 166 apud BARRETO e MITRULIS, 2001,
p. 105)

Almeida Janior (apud MAINARDES, 1998) aderia ao modelo inglés, porém ja
fazia critica a mera transposicdo de um modelo externo sem as condicdes

necessarias. MAINARDES (1998) observa que Almeida junior



“rejeita a simples promogdo em massa, a expulsao dos reprovados e
a promogédo por idade cronoldgica (solucdo da Inglaterra) como uma
medida isolada, mostrando-se favoravel a adog¢édo da solucédo inglesa,
porém imitando-a ‘em toda a sua estratégia e ndo apenas no
desfecho, o que exigia a tomada de providéncias tais como
aperfeicoamento de professores; modificagdo da entdo vigente
concepcgédo de ensino primario; revisdo dos programas e critérios de
promocao; cumprimento da escolaridade obrigatéria, com a
convocacdo de todos os alunos de oito anos para a escola; melhorar a
formacdo do professor nos curso regulares.” (MAINARDES, 1998, p.
19)

Esta preocupacdo de Almeida Junior é justificada principalmente pela
interferéncia dos organismos internacionais nos assuntos educacionais, na Ameérica
Latina e, em especial, no Brasil, que tem sido feita com o objetivo maior de
solucionar um problema de ordem econdmica, de maneira conservadora. Nesse
sentido, adotam-se modelos ditados internacionalmente, com o objetivo principal de
reducdo de gastos e atendimento aos critérios exigidos pelos organismos
internacionais. Estas exigéncias, em geral, ndo correspondem aos interesses e
necessidades dos alunos que freqiientam a escola publica.

Na década de 50, dissemina-se a idéia de que a Educacdo é uma importante
ferramenta de crescimento econdmico, assim, € fundamental investir em estratégias
de n&o-reprovacdo, mantendo por mais tempo os filhos dos trabalhadores na escola,
para aprender o basico para exercer as funcdes necessarias a acumulagéo
capitalista. Quanto mais reprovagfes, mais prejuizo financeiro e menos pessoal
preparado para as exigéncias do capitalismo urbano-industrial.

A sugestdo de promocdo dos estudantes, baseada na idade cronoldgica,
possibilitava acelerar a escolaridade dos estudantes, regularizando o fluxo e
possibilitando novas matriculas. Portanto, atacava, de forma imediata, o que

incomodava 0s governos: a permanéncia e concentracdo de alunos de faixas etarias

avancadas em seéries iniciais, o que significava, como foi visto prejuizo financeiro.
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N&o se pode negar que, de fato, as reprovacfes constituem tal prejuizo, porém, a
eliminacdo da reprovacédo, descolada de medidas de carater pedagogico, condi¢cdes
de trabalho, formacdo dos professores, entre outras, constitui-se em alternativa
meramente superficial sob o ponto de vista dos trabalhadores, porém resolve, para
0s governantes, o referido problema do prejuizo.

Mas, ha, nesse mesmo periodo, indicios de preocupag¢fes de carater politico-
pedagogico que pareciam indicar outra direcdo, ou seja, na perspectiva do aluno: o
Estado do Rio Grande do Sul, que é lembrado em muitas das discussdes sobre a
escola ciclada, adotou em 1958 “uma modalidade de progresséo continuada, criando
classes de recuperagao, destinadas a alunos com dificuldades, que quando
recuperados poderiam retornar as suas turmas de origem, ou, caso contrério,
continuar a escolarizacdo em seu proprio ritmo (MORAIS, 1962 apud BARRETO;
MITRULIS, 2001, p. 106)".

Entretanto, parece que uma politica conservadora tem prevalecido, o que se
constata através de medidas superficiais para a melhoria dos indices estatisticos de
aprovacao, secundarizando-se a real aquisicdo da aprendizagem por parte dos
alunos da escola publica.

1.2.3 — Anos 60/70

No plano internacional, nos anos 60/70 estava em evidencia o conflito
conhecido como guerra fria entre as duas grandes poténcias, URSS e USA, expondo
para o mundo dois grandes projetos de sociedade em disputa, 0 socialismo e o
capitalismo. Os Estados Unidos utilizavam especialmente a midia, direcionada
principalmente ao mundo ocidental, para veicular a idéia de que a Unido Soviética

era uma ameaca a democracia. Essa propaganda anticomunista, de acordo com os
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historiadores FARIA, MARQUES e BERUTTI (1993) garantia aos USA, a justificativa
ideoldgica para dominar paises do Terceiro Mundo.

No Brasil, como reflexo da ades&o interessada da classe dominante nacional
as politicas internacionais capitalistas, pregava-se o anticomunismo e uma suposta
alianca entre capital e trabalho, “escamoteando a (...) luta de classes”. (GOES e
CUNHA, 1991, p. 9). Com efeito,

De 1963 a marco de 1964, assiste-se a uma radicalizacdo dos
setores da direita e da esquerda. Os empresarios, ligados aos
militares, e com plena aprovacdo da embaixada norte-
americana, reunidos no IPES (Instituto de Pesquisas e Estudos
sociais) tramavam a derrubada do [entdo] presidente [Jodo
Goulart]. Setores da imprensa, da classe média, devidamente
assustados com o0 “perigo comunista”’, pregacbes da lIgreja
Catdlica (rezar o terco para afastar o espectro comunista),
serviram de respaldo para o golpe que se articulava. (FARIA,
MARQUES e BERUTTI, 1993, p. 432) (sem grifo no original)
No periodo anterior ao golpe de 1964 emergiam pelo pais movimentos
populares, dos quais foi adepta a esquerda catblica, em oposicdo ao extremo
conservadorismo educacional. Entretanto, as idéias desses sao também apropriadas
pela instancia administrativa do governo federal, que, nos momentos oportunos,
esvaziava seu contetdo politico para atender aos interesses da elite empresarial e
militar, sem desagradar totalmente a populacao.
J4, apos a tomada do poder pelos militares, foi crescente a interferéncia
norte-americana nos aspectos decisorios da educagdo nacional, camuflados de
mera “assisténcia técnica”, principalmente através dos acordos MEC-USAID', que

se consolidaram em 1964. Esses acordos, que abrangiam toda a estrutura

educacional (desde niveis de ensino e formacédo de professores até a edicdo de

13 Os convénios, conhecidos pelo nome de Acordos MEC/USAID, tiveram o efeito de situar o problema
educacional na estrutura geral de dominacao, reorientada desde 1964, e de dar um sentido objetivo e prético a
essa estrutura, langando as bases das reformas que se seguiram. Foi a época em que o MEC entregou a
reorganizagdo do sistema educacional brasileiro aos técnicos da oferecidos pela AID (entretanto pagos pelo
governo brasileiro). (FAZENDA, 1988, p. 60, 61)
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livros técnicos, cientificos e educacionais) consolidaram o que GOES e CUNHA
(1991) denominaram a “desnacionalizacdo” no campo da educacao brasileira.

Os anos 60 e 70 sdo marcados pelos altos indices de repeténcia, como
ocorrido em décadas anteriores e também pela evasdo escolar. E nesse sentido que
se perpetua o discurso sobre o regime de ciclos, tendo “... como referéncia, mais
proxima ou distante, o sistema de avancos progressivos nas escolas bésicas dos
Estados Unidos e da Inglaterra”. (BARRETO e MITRULIS, 2001, p. 110). Nessas
escolas, o importante era a frequéncia as aulas, independente das diferencas de
aproveitamento dos estudantes.

Pernambuco, em 1968, rompe com a organizagdo seriada, tendo como
justificativa um viés da psicologia, pois “os niveis respondiam de forma mais
adequada as necessidades e interesses dos alunos, em particular ao
desenvolvimento da sua capacidade de pensar.” (BARRETO e MITRULIS, 2001, p.
108)

Em S&o Paulo, na década de 60, em virtude da ado¢cdo da modalidade de
promocdo automatica constatou-se um mecanismo de motivacdo para aprovacgéao de
alunos entre os professores, atribuindo-se pontos para promocdo na carreira de

acordo com o numero de alunos aprovados. Tal medida, que foi tema dos

“(...) periédicos de grande circulagdo entre os profissionais do
magistério paulista divulgavam artigos favoraveis a promog¢éo
automatica em que se defendia: as modificacbes dos critérios
de contagem de pontos para promocgdo na carreira do
magistério, feita com base no nimero de alunos promovidos...”
(MORAIS, 1962 apud BARRETO e MITRULIS, 2001, p. 106).

Evidenciaram-se também preocupag¢fes dos psicologos, como Dante Moreira
Leite (1959), com aspectos que se contrapunham a escola tradicional, como a

homogeneizacdo / padronizacdo atribuida aos percursos de aprendizagem e a
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crenca de que mecanismos de motivacdo externa garantiam a aprendizagem. Este
defendia “a organizacdo de um curriculo adequado ao nivel de desenvolvimento do
aluno” (BARRETO e MITRULIS, 2001, p. 107). Entédo, nesse sentido, a promogao
automaética seria a unica forma de permitir um curriculo adequado a idade. Esta idéia
de né&o-reprovacéo, ainda que sustentada por interesses na redugcao de gastos em
primeiro plano, parece ter “despertado” um outro olhar sobre o fendbmeno educativo.
A educacdo passa a receber, com maior énfase da Psicologia, as indicacdes de
como encaminhar o processo ensino-aprendizagem. Assim, o foco desloca-se do
ensino e do método e centra-se no individuo e na aprendizagem. No entanto,
faltava, ainda, a visdo de unidade indissociavel entre ensino e aprendizagem.

Sao Paulo, também em 1968 estabelece a reorganizacdo da escola em ciclos,
justificando a mudanca enquanto “um compromisso com a democratizagdo do
ensino e a implantacdo de reformas estruturais que dessem ao magistério as
condi¢cbes necessérias para buscar caminhos possiveis”.(BARRETO e MITRULIS,
2001, p. 105) Entretanto, como afirmam as autoras pesquisadas, a proposta néo se
efetivou, devido a reacdes negativas de setores conservadores da sociedade e do
préprio ensino. Sobre este periodo, MAINARDES(1998) explica que a Secretaria de
Educacdo de Sao Paulo implantou a reforma do ensino primario, através do ato n°
306, de 19/11/68, que compreendia , em suas alteracdes principais, a modificacdo
na seriacdo do ensino, eliminando a reprovacdo do aluno entre a 12 e a 2 2
séries(nivel 1) e entre s 3% 42 séries (nivel Il). (MAINARDES 1998, p. 21) A
condicdo para a aprovacdo era a aquisicdo dos conteudos minimos fixados nos
programas de ensino. Esta reforma foi marcada pela desconfian¢a dos professores e
a consequente resisténcia a reforma ; a transferéncia da retencédo para o final do

nivel I, com acumulo de classes de 22 ano nas escolas; concentracdo de alunos com
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maiores dificuldades nas chamadas “classes lentas ou 2° ano de mentira”, sem
orientacdo aos professores que atuavam com estas turmas. MAINARDES (1998)
fundamentado em Arelaro (1988) informa ainda que, embora o ato ndo tenha sido
revogado, a organizacdo em niveis encerrou em 1972, em virtude da saida do grupo
favoravel a esta medida, acusados de subversivos e por impedimento legal, pois a
Lei 5692/71 estabelecia a um curriculo organizado em séries. Em sao Paulo, a
proposta de ndo reprovacédo retorna com o Ciclo Basico, em 1984.

A passagem para os anos 80, no Brasil, vai representar grandes movimentos
de presséao para a reconquista dos direitos negados pela ditadura, o que vai influir na
area educacional.

1.2.4- Anos 80

Os anos 80 foram marcados em nivel internacional pela ascensédo de Ronald
Reagan a Presidéncia dos Estados Unidos e de Mikhail Gorbachev na Unido
Soviética. Por um lado Reagan anunciava sua disposicdo em atacar os comunistas
e, por outro, na URSS, Mikhail Gorbachev lanca “propostas de reducdo dos
orcamentos bélicos para atender imperativos do desenvolvimento econémico”.
(FARIA, MARQUES e BERUTTI, 1993, p. 363).

Da tomada do poder pelos militares até 1979 o Brasil contava com dois
partidos politicos, ARENA-Alianca Renovadora Nacional, de base governista e o
MDB, Movimento Democratico Brasileiro, da oposicdo pré-forma. A insatisfacédo
popular apés anos de Atos Institucionais, que objetivavam a contencdo das
manifestacdes populares de oposicdo ao governo, com cassacao de mandatos de
parlamentares de esquerda, extincdo e limitacdo de partidos politicos, amplos

poderes ao presidente (com a instituicdo do Al-5), entre outras medidas, traduziu-se
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em crescimento eleitoral do MDB, 0 que, por sua vez, repercutiu em maior pressao e
ataques por parte do governo, a fim de conter este crescimento.

Entretanto, a pressdo da sociedade sobre o governo crescia, a ponto de, o
governo do General Médici (1974-1979), assumir a promessa de gradualmente
revogar o Al-5, o que s6 ocorreu, por completo, no governo de outro general, Jodo
Baptista Figueiredo (1979-1985). Foi também neste governo que se aprovou a
anistia aos crimes politicos, mas que anistiou também aqueles que perseguiram 0s
grupos de esquerda. Com a perspectiva de crescimento eleitoral do MDB,
dissolveram-se ARENA e MDB e permitiu-se a criagdo de outros partidos politicos:
PDS (antiga ARENA), PMDB (que incorporou maior parte do MDB), o PP (Partido
Popular), o PTB, o PDT e o PT (Partido dos Trabalhadores). A oposi¢cdo ndo se
limitou aos partidos politicos, pois cresceu também a organizacdo da sociedade civil
em sindicatos e movimentos sociais, fazendo presséo sobre o governo.

Em 1984, na campanha pelas elei¢cdes diretas para presidéncia, a populacao,
gue tencionava o Congresso a aprovar tal Emenda Constitucional (E.C.), foi recebida
por militares em Brasilia. Com a rejei¢do da E.C. articulacbes entre PMDB e Frente
Liberal levaram Tancredo Neves a vencer Paulo Maluf (da base governista) no
Colégio Eleitoral, marcando “o processo descrito como transi¢do pacifica para a
democracia” (FARIA, MARQUES e BERUTTI,1993, p. 436) Mas, Tancredo faleceu
antes da posse e, em 1985, José Sarney assumiu a presidéncia e governou até
1989.

“Uma das conquistas mais significativas da transicao
democratica foi a volta das elei¢cdes diretas para governadores
dos Estados, em 1982, ocorrendo, em 10 Estados do Pais, a
transferéncia do poder a partidos da oposi¢do. O PMDB elegeu
0s governadores nos Estados de S&o Paulo, Minas Gerais,
Parana, Espirito santo, Mato Grosso do Sul, Goias, Para,
Amazonas e Acre. O PDT elegeu o governador do Rio de
Janeiro.” (MAINARDES, 1995, p. 11)
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No Estado do Parana, assumiu o governo, em 1983, José Richa (PMDB), que
marcou o inicio de trés gestbes do mesmo partido no Estado. De acordo com a
proposta de seu partido, e no clima pds-militarismo, propagava a democracia
participativa em todas as instancias e propostas progressistas para a educagéo. Seu
programa de governo, resultado dos debates promovidos pelos diretorios regionais
do partido em diferentes cidades do Parana, destacava que a “politica educacional
democratica deve entender que a escola é o lugar privilegiado para fazer a critica da
ideologia dominante” (PMDB, 1982, p. 20. In: MAINARDES, 1995, p. 12). Foi nessa
gestdo que a Secretaria de Estado da Educacgéo desencadeou por todo o Parand,
semindarios com o titulo: “A dimenséo politica da Educacéao”.

E com esse espirito de democratizagéo, pos-militarismo, que se faz a defesa
da organizacdo escolar em ciclos ancorados “no resgate da divida publica com as
grandes massas da populacéo, (...) tal iniciativa justificava-se por motivos politicos e
educacionais” (BARRETO e MITRULIS, 2001, p. 111).

No Parana, € a segunda gestdo (Alvaro Dias, 1987-1990), também do PMDB,
que a partir de 1988 implanta o Ciclo Béasico de Alfabetizacdo, estendendo o
continuum de dois anos a todas as escolas da Rede, em 1990. Neste mesmo ano, €
lancado, apds discussbes com professores, o “Curriculo Basico para as escolas
Plblicas do Estado do Parand”, com base no trabalho desenvolvido pela equipe
pedagogica da Secretaria Municipal de Curitiba. E também nesse “movimento de
construcdo do CBA que o Departamento de Ensino de 2° Grau realiza a
reformulacdo dos cursos de magistério promovendo ampliacdo da sua duragdo para
guatro anos e reformulacdo da grade curricular e dos conteudos.” (TAVARES, 2004,

p. 32)
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De acordo com KNOUBLACH (2003), “no processo de redemocratiza¢do dos
sistemas escolares pos-ditadura militar” (p. 32), pode-se afirmar que o Estado do
Parand construiu uma experiéncia significativa, com o Ciclo Basico, no contexto
brasileiro.

MICHELOTTO (1988) destaca o carater contraditorio do movimento de
implantagédo do ciclo basico nas escolas do Parana. A autora destaca “a agdo da
SEED como mediadora entre a proposta do ciclo basico e a préatica pedagodgica dos
professores” (MICHELOTTO, 1988, p. 82). Ou seja, 6rgdo governamental que,
portanto, detém o controle politico, mas que, contraditoriamente, precisa atender as
reivindicacdes da sociedade e, nesse caso, viabilizar as condi¢gbes para a efetivacao
da proposta do ciclo basico. Além disso, por um lado, o documento que contém a
base tedrica do ciclo basico, que de acordo com MICHELOTTO (1988) foi elaborado
pela equipe de ensino do departamento de 1° grau da SEED, ap6s encontros e
discussbes amplas com professores, durante o ano de 1987, enfatiza "uma escola
comprometida com a democratizacdo social, real e efetiva”. (MICHELOTTO, 1988, p.
12). Por outro, constataram-se fragilidades no processo de implantacao,
principalmente quanto a “orienta¢des concretas e educacdo continuada para o corpo
docente” (GOMES, 2004, p.43)

Pesquisa de MAINARDES (1995), realizada em Ponta Grossa, destaca que a
trajetoria do ciclo basico do Parana foi influenciada fortemente pela experiéncia do
Estado de S&o Paulo e pelas descontinuidades da politica educacional

paranaense. No encaminhamento pedagogico, a SEED-PR introduz nas

4 Para contextualizar o0 CBA na politica educacional paranaense, Mainardes (1995) analisou os programas de
governo estadual de trés gestdes: José Richa (1983 — 1986), Alvaro Dias (1987 — 1990) e Roberto Requio (1991
—1994). O autor destaca que, embora essas trés gestfes pertencessem ao mesmo partido (PMDB), estas foram
marcadas por “descontinuidades dos programas e agdes, mudanga de prioridade e implementagdo de politicas
antagonicas as criadas nas gestGes anteriores’. (1995, p. 41) Lembra ainda que, em 1988, O CBA foi direcionado
na contramdo do previsto pelo grupo que o implantou, pois, ao invés da implantacdo gradativa, em 1990, é
estendido paratodas as escolas, sem a garantia, pelo governo, das condi¢des adequadas para sua efetivagéo.
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capacitacdes de alfabetizacdo para professores, textos de Luiz Carlos Cagliari,
Telma Weisz, Esther Grossi e Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, os mesmos
utilizados pela secretaria de educacao paulista (MAINARDES, 1995, p. 34).

Uma das medidas que constituiram o ciclo basico do Parana, segundo
pesquisa de MAINARDES (1995, p. 33) seria “alargar o tempo de alfabetizacao para
dois anos”. Na proposta preliminar de trabalho (PARANA, 1987) citada por
Mainardes (1995), o Ciclo Béasico é definido como “uma diretriz politico-educacional
para todo o sistema de ensino do Estado do Parana que tem por objetivo a reversao
do fracasso escolar”. Lembra ainda que, nos atos legais analisados, o ciclo basico é
apresentando com a caracteristica de “alargamento do tempo de alfabetizacao para
dois anos letivos, reunindo em um ‘continuum’ as 12 e 22 séries, com o objetivo de
assegurar aos alunos o dominio dos processos de leitura, de escrita e das
operagOes matematicas e seus aspectos fundamentais, bem como das demais areas
do conhecimento” (MAINARDES, 1995, p. 34)

Ainda que, com problemas para sua efetivagcdo, nos anos 80, no periodo pés-
ditadura militar, havia um interesse, em virtude da pressao exercida pela sociedade
civil organizada para ampliacdo do acesso a educacdo, e pelo compromisso em
resgatar a divida social com a populacdo, assim, a politica de ciclos era uma das
estratégias transformadoras. Essa conotacdo progressista foi ratificada por
Gaudéncio Frigotto, professor da Universidade Fluminense, ao retomar os anos 80,
em entrevista concedida & Consulta Popular® (andlise de conjuntura n°. 5 — 11 de

junho de 1999). Este autor rememora o adjetivo atribuido a esta década pelos

!5 Consulta Popular é explicada como sendo “um conjunto de pessoas de origens e experiéncias diversas, que
tém em comum a confianga no povo brasileiro e a certeza de que se pode construir um destino melhor para o
nosso pais. Ela comegou a tomar forma no segundo semestre de 1997, com a convocagdo de uma consulta (dai o
nome) que — depois de encontros preparatorios nos estados — reuniu em ltaici (SP), em dezembro do mesmo
ano, cerca de trezentos delegados, ligados as mais significativas expressdes das lutas do nosso povo (MST,
Pastorais Sociais, CMP, PT, CUT, etc)”. (In: O que é a Consulta Popular, mimeo)



economistas: “a década perdida!”, discorda e explica que foi na transicdo
democratica que se debateu “intensamente a democratizacdo do conhecimento, da
escola e do financiamento” (FRIGOTTO, 1999, p. 2), devido a presséo da sociedade
civil por ampliacdo do acesso a escola. Além disso, FRIGOTO (1999, p. 2) afirma
gue reduziu-se o enfoque economicista e a Constituicio de 1988 incorporou
exigéncias de carater politico avancado em termos de direitos sociais. FRIGOTTO
(1999) destaca, como exemplo desse avanco, o direito das criancas de zero a seis
anos a educacdo, o principio de uma educacdo basica generalista e de uma escola
unitaria.

A relevancia do movimento em prol de uma constituicdo voltada aos anseios
da populagdo por uma sociedade mais igualitaria, no qual se resgata a dignidade
humana, fortemente afrontada durante o regime militar no Brasil, foi matéria de capa
de uma revista da area do Direito. No artigo, sob o titulo “Garantia Constitucional do
acesso a Educacao”, Clotildes Fagundes DUARTE destaca o direito a Educacgéo, na
constituicdo de 1988, como um dos critérios fundamentais para o resgate da

dignidade humana. Assim afirma a autora:

“Acesso igualitario a Educacgdo, em todas as suas dimensdes, €
patamar obrigatério para o alcance da justica social que se
concretiza na garantia e efetivagdo dos direitos fundamentais
do homem, capaz de propiciar o valor supremo da dignidade
humana, pressuposto essencial para o efetivo Estado
democratico de Direito!” (DUARTE, 2001, p. 23. In: L&C, n°. 35,
maio de 2001)

Esta aqui uma das principais diferengas entre as politicas implementadas nos
anos 1980 e 1990. Os direitos conquistados pela organizagcdo e pressao da
sociedade civil sobre o governo, expressos na Carta Magna de 1988, sé&o

severamente ultrajados na década de 90, como se analisara mais adiante, sendo
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flexibilizados em legisla¢des especificas ou pela via de emendas constitucionais ou,
ainda, simplesmente descumpridos. Essa prética da reducdo dos direitos sociais,
muitas vezes veiculada como meramente legal, mas na verdade carregada de
contetdo politico ideoldgico foi e vem sendo forjada no contexto das politicas
chamadas neoliberais.

Parece que, € a partir dos anos 80, com as experiéncias dos Ciclos Béasicos
de Alfabetizacdo, que a organizacdo em ciclos comeca a ter justificativas tedricas
gue apontam para criticas mais contundentes ao modelo seriado. Essas criticas,
trazendo a organizacdo em ciclos como oposto de um modelo excludente se
intensificam nos anos 90 e ao lado das justificativas para sua implementacéo,
observa-se uma extenséo da abrangéncia dos ciclos para o Ensino Fundamental

com diferentes significados, perspectivas, interesses e formas de efetivacao.
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2- ANOS 90: UMA REFORMA NO PAPEL DO ESTADO CAPITALISTA

Os anos 90 trazem outra configuragdo de Estado, no Brasil: de um Estado
minimo nos investimentos sociais e, portanto, de uma negacéo do carater publico de
politica. Isso se evidencia na ampliacdo dos acordos com agéncias internacionais
como FMI e Banco Mundial e consequiente abertura (indiscriminada) do mercado
interno ao capital internacional, privatizacdes de Estatais lucrativas, politicas de
“parcerias” entre Poder Publico e empresas privadas, estratégias da administracéo
empresarial incorporadas pelo setor publico, com inovacdes de carater tecnoldgico,
organizacional e gerencial. Nesse contexto, a organizacdo escolar em ciclos
atribuem-se significados ainda mais diversos e contraditorios, ora carregados
explicitamente de seu contetdo politico, para a emancipacao, no sentido de resistir a
negacao dos direitos humanos, ora para a subordinacdo, na direcdo dos interesses
da ampliagéo do capital. Esses conteudos ficam camuflados, muitas vezes, sob uma

aparente neutralidade.

2.1 - POLITICAS ECONOMICAS (NEOLIBERAIS) E SUAS IMPLICACOES NAS

POLITICAS SOCIAIS E EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

O neoliberalismo, opgcdo da burguesia internacional para lidar com a crise
estrutural do capitalismo pode ser definido, de acordo com FERRARO (2000) como
0 movimento de oposicdo ao keynesianismo, que instituiu a intervencdo do Estado
por meio de politicas de bem estar social, como estratégia para superar as crises do
capitalismo. Com a crise do capital dos anos 70 e a derrocada do socialismo real, o

ideario neoliberal toma corpo e se consolida. Se a intervengéo estatal proposta por
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Keynes nao foi capaz de manter a ampliacdo do capital nos moldes desejados e o
socialismo real, também com sua forte intervencado, sofreu um declinio, enfraquece-
se a idéia de uma economia planificada, portanto justifica-se que € preciso um novo
encaminhamento para a manutengao do capitalismo.

Aos autores, hoje conhecidos como neoliberais, incomodavam as idéias de
Keynes, que propds transformagdes ao liberalismo classico, entre estas a adog&o do
planejamento econdémico, premissa até entdo dos paises socialistas, adotada nos
paises capitalistas avancados. Pode-se afirmar que, de certa forma e,
contraditoriamente, esta idéia reforcava o socialismo e a sua possibilidade,
instigando o0s neoliberais a reacdo. As transformacdes impostas por KEYNES ao
liberalismo classico, a fim de regular a economia e recuperar o mercado consumidor
no periodo pds-guerra, consistiram em introducdo do planejamento econémico nos
paises capitalistas avancados; a elaboragdo do corpo tedrico do keynesianismo, se
deu através da obra The general theory of employment, interest and money (1936),
na qual o autor revolucionava a teoria classica, opondo-se a Lei de Say, segundo a
qual a oferta criava sua prépria demanda e passando a defender politicas de pleno
emprego e redistribuicdo de renda, além da adocao de politicas de bem estar social,
o que foi colocado em pratica apos a segunda guerra mundial. (FERRARO, 2000)

Entretanto, a prevencdo as novas crises do capital, promessa do
keynesianismo, ndo se sustentou. E assim que entram em cena os neoliberais (e
com toda forca!), afirmando que é preciso resgatar os principios do liberalismo
classico, pois a responsabilidade pelas crises é totalmente do Estado, inoperante,
corrupto, ineficiente, entre outros adjetivos utilizados para justificar uma de suas

acOes mais incisivas, a mercantilizagdo. Entretanto, equivocam-se os neoliberais ao
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fazer a defesa de que o neoliberalismo seria um resgate dos principios do
liberalismo cléassico™®, pois

“o pretendido resgate dos principios tedricos do liberalismo econémico
cldssico ndo devolve, por si sO, as condicdes objetivas que o
produziram no passado e sem as quais a teoria cede lugar a doutrina,
os principios transformam-se em dogmas, as propostas tornam-se
bandeiras e os cientistas viram espadachins.” (FERRARO, 2000, p. 38.
In: FERREIRA & GUGLIANO, 2000 )

ANDERSON (1995) faz essa distingdo entre liberalismo classico e
neoliberalismo, explicando que

(...) O neoliberalismo nasceu logo depois da Il Guerra Mundial, na
regido da Europa e da América do Norte onde imperava o capitalismo.
Foi uma reacdo tedrica e politica veemente contra o Estado
intervencionista e de bem-estar. Seu texto de origem é O caminho da
Servidao, de Friedrich Hayek, escrito em 1944. Trata-se de um ataque
apaixonado contra qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado
por parte do Estado, denunciadas como uma ameaca letal a liberdade,
ndo somente econdmica, mas também politica.O alvo imediato de
Hayek, naquele momento, era o Partido Trabalhista inglés, as
vésperas da eleicdo geral de 1945 na Inglaterra, que este partido
efetivamente venceria. (ANDERSON, 1995, p. 9)

A crise de acumulacdo do capitalismo da década de 70, caracterizada por
baixas taxas de crescimento e altas taxas de inflacdo, iniciou nos paises centrais e
atingiu paulatinamente os paises periféricos.(NEVES e FERNANDES, 2002) “No
Brasil, ela comecou a configurar-se, de forma ainda embrionaria, nessa mesma
década, com o fim do chamado ‘milagre econdmico”, estendendo-se aos anos de
abertura politica e, apesar das a¢des implementadas pelos governos neoliberais dos

anos 1990, se arrasta até os dias atuais.” (NEVES e FERNANDES, 2002, p. 21)

18 De fato, nas palavras de MARX e ENGELS, “a burguesia desempenhou na histéria um papel eminentemente
revolucion&rio.A burguesia, onde conquistou o poder, destruiu todas as relagles feudais, patriarcais, idilicas.
Rasgou sem compuncao todos os diversos lacos feudais que prendiam o homem aos seus ‘ superiores naturais’ e
ndo deixou entre homem e homem outro vinculo que ndo o do frio interesse, o do insensivel ‘pagamento em
dinheiro’. Afogou a sagrada reveréncia da exaltagdo religiosa, do entusiasmo cavaheiresco, da melancolia
sentimental do burgués filisteu nas &guas geladas do célculo egoista. Fez da dignidade pessoal um simples valor
de troca e, no lugar de um sem-nimero de liberdades legitimas e duramente conquistadas, colocou a liberdade
Unica, sem escripulos, do comércio. Numa palavra, no lugar da exploragdo velada por ilusdes politicas e
religiosas, colocou a exploragdo seca, direta, despudorada, aberta” (MARX e ENGELS. In: O Manifesto
Comunista, 1998, p. 7) Em relagdo ao periodo feudal, a burguesia instaurou um processo civilizatorio. Este,
necessario para a burguesia revolucionaria naguele momento, serd rompido gradativamente conforme as
transformagGes e necessidades do modo de produgdo capitalista, 0 que podera significar, entre outros aspectos,
ampliacéo ou reducdo dos direitos na 6tica burguesa.
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Esta opcéo (neoliberal) das classes dominantes internacionais na conducao
de suas economias atinge os paises periféricos ou do chamado Terceiro Mundo,
com a colaboracdo de organismos de “cooperacdo” internacional, tanto aqueles
diretamente ligados a economia, como Banco Mundial e Fundo Monetéario
Internacional (FMI), quanto aqueles que se afirmam comprometidos com aspectos
sociais e de estreitamento das relagdes internacionais como UNESCO, UNICEF,
ONU.

Esta aproximacdo dos paises periféricos ao neoliberalismo se faz sob o
consentimento e interesse das classes dominantes desses paises, que mantém uma
integracdo com os dominantes dos paises desenvolvidos, colaborando na super
exploracdo da mao-de-obra da classe trabalhadora (e majoritaria) nacional. Segundo
orientagcbes dos organismos internacionais de financiamento, para ampliar a
produtividade e os lucros é necessario implementar o receituario neoliberal, ou seja,
“abertura comercial, privatizacdo de bens e servigcos produzidos pelo Estado,
desregulamentacéo financeira e das relagdes de trabalho” (NEVES e FERNANDES,
2002, p. 25) e ainda, combate aos movimentos sociais e ao sindicalismo, através do
desemprego massivo, da repressdo as greves e de artimanhas juridicas para reduzir
direitos sindicais e trabalhistas, além da reducdo de investimentos financeiros do
Estado nas politicas sociais.

De acordo com SOUSA JUNIOR (s/d), reformas de Estado implementadas
por Margareth Thatcher na Inglaterra e Ronald Reagan nos Estados Unidos'’,
durante a década de 80 e inicio dos anos 90, servem de inspiracdo para que 0
Brasil, com a especial atencdo do Banco Mundial, se integre no contexto da

economia globalizada. ANDERSON (1995) atribui ao governo Thatcher o modelo

1 MargarethThatcher assume o governo inglés em 1979 e Ronald Reagan, o governo dos Estados Unidos, em
1980.
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mais puro e pioneiro de neoliberalismo efetivado em paises de capitalismo
avancado. O mesmo autor afirma que as a¢des implementadas por estes governos
constituem-se, entre outras, por: elevagdo das taxas de juros, reducdo drastica dos
impostos sobre os rendimentos altos, desemprego massivo, enfraquecimento de
greves, estabelecimento de legislagéo anti-sindical, reducdo dos direitos trabalhistas
e corte de gastos sociais. Ac¢ao incisiva foi também a criacdo de amplo programa de
privatizacdo de servigos publicos, como habitacdo, em seguida de industrias basicas
como aco, eletricidade, petroleo, gas e agua. Reagan, nos Estados Unidos, também
implementou acdes em favor da classe dominante, reduzindo impostos dos mais
ricos, elevou taxas de juros e enfragueceu greves. Entretanto, sua prioridade, “era
mais a competicdo militar com a Unido soviética, concebida como estratégia para
guebrar a economia soviética e, por esta via, derrubar o regime comunista na
Russia.” (ANDERSON, 1995, p. 12)

No Brasil, essa politica ainda assistematica na década de 1980, consolida-se
em 1990 pela da atuagdo de um novo grupo que assume o poder de forma cada vez
mais conservadora. Esse novo grupo era formado pelos governos Fernando Collor
de Mello, Itamar Franco e Fernando Henrigue Cardoso, na Presidéncia da
Republica, e também no Congresso Nacional, por legisladores de composi¢éo cada
vez mais conservadora. (NEVES e FERNANDES, 2002, p. 25)

E interessante destacar, conforme andlise de SILVA JUNIOR (2002), que a
politica implementada nos moldes do Estado de Bem Estar Social operacionalizou
uma ampliacdo artificial dos direitos, no sentido de “alargamento dos direitos
sociais”, para atender as demandas do capitalismo baseado na producédo fordista, o
gue num outro momento, com a politica neoliberal, assumiu a forma de “cidadania

produtiva, isto €, os direitos sociais tornam-se mercadorias”. (SILVA JUNIOR, 2002,
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p. 22) E esta idéia de mercantilizagio dos direitos que vem norteando, de maneira
mais intensa, a politica dos governos dos anos 90, no Brasil.

Pesquisa realizada por CASTRO e MENEZES (2003) respectivamente,
pesquisador da diretoria de Estudos Sociais do IPEA (Instituto de Pesquisa
Econdmica aplicada) e Especialista em politicas publicas e gestdo governamental do
Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo, destacam caracteristicas dos trés
governos federais e suas propostas para 0 ensino fundamental, sintetizadas a
seqguir:

Fernando Collor de Mello assume o0 governo sustentando-se no discurso da
modernizacdo econdmica, politica e social do Pais. A area educacional seria
estratégica para este novo modelo, devendo receber atengéo especial, uma vez que,
nos diagnosticos contidos nas diretrizes de acdo de seu governo (1989), era
considerada em situacdo dramatica. As baixas taxas de conclusdo do ensino
fundamental e as altas taxas de repeténcia e evasao justificavam que o problema
nao estava na oferta de educagao, mas na qualidade desta oferta. Assim, buscando-
se as causas para o problema, concluia-se que estas estavam centradas na pobreza
da populacéo e na faléncia do Estado, incapaz de oferecer educacéo de qualidade.
Diante do exposto, Collor de Mello defendia a implementacdo de algumas medidas.
Entre outras, destacam-se: a expansdo da rede escolar, adequacdo curricular,
fomento aos programas de apoio ao educando; articulagdo dos servigos
educacionais as atividades produtivas, conforme demandas locais; mecanismo de
gestdo descentralizada para programas complementares de assisténcia ao
educando (merenda, material didatico), gestdo compartilhada entre diferentes niveis
de governo. Entretanto, segundo dados da pesquisa do IPEA, o discurso da

descentralizacdo para transparéncia e participacdo ndo se efetivou. O constatado foi
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0 oposto: centralizacdo da gestdo dos programas na cupula do MEC, a escassez de

recursos, bem como esquemas de clientelismo politico e corrupgéo.

“Como conclusdo, destaca-se que ndo por acaso a
administracao Collor de Mello ficou cunhada na literatura como
‘administracdo/espetaculo’. Ou seja, o governo tinha sua
atuacdo mais voltada para criar efeitos midiaticos a partir de
anuncios bombasticos de programas e agbes do que
efetivamente para a vibilizacdo desses projetos tao
efusivamente alardeados”. (CASTRO e MENEZES, 2003, p.13)

Exemplo dessa administragcdo espetaculo, citada na pesquisa do IPEA ,
realizada por CASTRO e MENEZES (2003) sao os Ciacs - Centros Integrais de
Atencdo a Crianca, obras faradnicas, que foram, infelizmente, mais direcionados a
imagem do presidente na midia que, efetivamente, a criacdo de um espaco de
educacédo de qualidade as criangas da classe trabalhadora.

O esquema de corrupc¢éo do governo Fernando Collor veio a tona e o levou a
queda, sendo seu substituto, por curto espaco de tempo, Itamar Franco. Este
assumiu 0 governo com sérios problemas, tais como reduzidas taxas de crescimento
econdmico, altos indices inflacionarios, diminuicdo da renda, aumento do
desemprego e agravamento da crise fiscal do Estado. De acordo com CASTRO e
MENEZES (2003) a prioridade do governo era o atendimento aos servicos sociais
basicos, entre estes, habitacdo, saude e educacédo. Para o equacionamento das
desigualdades regionais, optou-se por redefinir o modelo de gestdo das politicas
publicas.

Os diagndsticos do governo Itamar Franco apontavam para a ineficiéncia do
sistema educacional brasileiro e sua responsabilidade na escassa qualificagéo para
o mercado trabalho, participacéo politica e cidadania. A alternativa para o problema
diagnosticado foi buscada nas orientag6es da Conferéncia internacional de Jomtiem

(Tailandia), da qual o Brasil foi signatario. Entre as principais orientagdes, que foram
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destaque no plano Decenal de Educacdo Para todos, esta “uma gestdo mais
descentralizada, compartilhada e cooperativa tanto entre niveis de governo quanto
entre estes e a sociedade civil.” Estaria, portanto, resolvida a dificuldade de
cooperagao entre os diferentes entes federados e a desejada otimizagcdo dos
recursos, com a “participacdo” da sociedade civil.

CASTRO e MENEZES (2003) destacam que o] eixo
centralizacao/descentralizacdo do governo anterior foi tomado como ponto central.
Entretanto, nesse governo a descentralizagdo foi instituida legalmente e
operacionalizada. Ganhou destaque a descentralizagdo de programas de assisténcia
ao estudante, a comecar pela alimentagcéo escolar, que foi estadualizada, ou seja,
recursos da unido foram repassados para os Estados, que deveriam geri-los, sob a
fiscalizagcdo dos conselhos escolares, depois este processo ocorreu com o livro
didatico , material e transporte escolar.

Acreditava-se que com esse financiamento, sob um modelo de gestédo
descentralizada, as comunidades estabeleceriam prioridades, o que otimizaria
recursos, além de gerar emprego e renda por viabilizar a produ¢do e consumo de
produtos locais. Entretanto, os pesquisadores do IPEA (CASTRO e MENEZES,
2003) teceram uma critica a limitada autonomia, em virtude de uma
descentralizacdo “tutelada”, ou seja, a Unido repassava responsabilidades e
recursos aos demais niveis de governo, exceto a decisdo sobre o que e como
realizar.

Este processo de centralizagdo e descentralizacdo tem objetivos bem
definidos, embora ocultos nos discursos oficiais. Nesse sentido, NOGUEIRA e
BORGES (s/d) explicam que centraliza-se 0 que interessa diretamente a

acumulacgéo do capital, citando como exemplos a tributacdo, os salarios diretos, os



investimentos, o estatuto de propriedade, ja o que se refere a reproducéo da forca
de trabalho, como saude, educacao, transporte, habitacdo sera descentralizado,
uma vez que sao considerados secundarios. Apesar disso, mesmo considerada no
plano secundario, as decisdes sobre a politica educacional ttm se mantido na esfera
central de poder, o MEC, e a execu¢do nas instancias hierarquicamente inferiores,
até chegar a escola, o que indica que a educacdo € tomada como importante
também para a acumulacéo do capital, como se constatou especialmente na agenda
dos governos dos anos 90.

Os pesquisadores do IPEA (CASTRO e MENEZES, 2003) destacaram como
pontos positivos o fato de que, no Governo Itamar, apesar de sua curta duracao, a
educacédo foi tomada como prioridade de agenda e de financiamento, além de se
fomentar, neste periodo, a participacdo social. Entretanto, essa analise de
positividade em relacdo ao Governo Itamar Franco ndo € compartilhada por
OLIVEIRA (1995) que atribuiu a este governo, apdés a reacdo da sociedade civil
através do impeachment de Fernando Collor, em 1992, um periodo de preparagéo
para a consolidacdo de uma nova investida neoliberal. Esse periodo reiniciou
guando Fernando Henriqgue Cardoso, entdo senador, assumiu o Ministério da
Fazenda e criou estratégias que , de acordo com OLIVEIRA (1995) recuperavam a
economia, mas pioravam o social.

Foi a partir de um encontro denominado Decola Brasil, com total apoio da
burguesia empresarial e num clima de disseminac&o de horror ao sindicalismo®?, que
se lancou a candidatura de Fernando Henrique Cardoso a presidéncia da Republica.

(OLIVEIRA, 1995)

18 Exemplo dessa reacdo propria dos seguidores do neoliberalismo, partiu do empresariado nacional contra os
sindicatos quando, (...) Na entrevista que o presidente da General Motors do Brasil deu recentemente, ao tratar
da localizagdo da nova fébrica da empresa, explicitamente ele mandou o recado: a fabrica ndo serd em S&o
Paulo, nem em S8o Cagetano, tampouco em S3o Bernardo e muito menos em sdo José dos Campos. Elaira para
uma cidade do interior de Minas, porque la ndo tem sindicato. (...) (OLIVEIRA, 1995, p. 27)
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De acordo com (CASTRO e MENEZES, 2003) Fernando Henrique Cardoso
assumiu a presidéncia, atribuindo aos governos militares e a divida externa, os
problemas sociais diagnosticados no Pais. Esta situacdo teria provocado uma
relacdo clientelista entre Estado e setor privado, a elevacdo dos indices
inflacionarios e desemprego.

Esse diagnostico do governo Fernando Henrique Cardoso apontou para a
necessidade de redefinir o0 modelo ou projeto de desenvolvimento brasileiro na
direcdo da economia globalizada. Para Inserir o Pais nesse modelo de
desenvolvimento, de forma autbnoma, dois aspectos foram considerados
fundamentais: “O fortalecimento do poder politico decisério do pais e o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico no intuito de capacitar o pais para a
competicdo” (CASTRO e MENEZES, 2003, p.19)

A idéia de um desenvolvimento tecnoldgico global justifica a inclusdo da
Educacdo como uma das metas prioritarias do programa de governo de FHC, que
lhe confere "relevancia discursiva”. (CASTRO e MENEZES, 2003, p. 19). A
educacdo € considerada pré-requisito para o desenvolvimento de competéncias
tidas como necessarias a nova ordem econdémica global, a “capacitacdo de recursos
humanos brasileiros tanto para o atendimento da demanda por méo -de -obra
quanto para a habilitacdo para uma participacado politica efetiva” (CASTRO e
MENEZES, 2003, p. 20) Ademais, o programa de governo de FHC caracterizava a
educacdo brasileira como cadtica e ineficiente, afirmando-se, a época, que “o0
problema em nosso pais € que se gastam mal os recursos destinados a educacgéao”
(Cardoso, 1994, p. 110 In: CASTRO e MENEZES,2003, p. 20) Este & o argumento
dos neoliberais para explicar a crise que, segundo estes, enfrentam o0s sistemas

educacionais de paises periféricos. GENTILI (1996), ao analisar criticamente o
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pensamento neoliberal, mostra 0 que pensam estes idedlogos sobre a crise
educacional:

“atualmente,inclusive nos paises mais pobres, ndo faltam
escolas, faltam escolas melhores; nao faltam professores,
faltam professores mais qualificados; ndo faltam recursos para
financiar as politicas educacionais; ao contrario, falta uma
melhor distribuicdo dos recursos existentes.” (GENTILI, 1996,
p. 18)

Assim, o0s neoliberais atribuem aos sistemas educacionais dos paises
periféricos uma crise gerencial, portanto € preciso criar estratégias que viabilizem
“eficiéncia, eficacia e produtividade” (In: GENTILI, 1996), o que sera direcionado
pelos conceitos da teoria da qualidade total.

Foi entdo nessa perspectiva de eficiéncia da escola em consonancia com 0s
principios de uma nova administracdo publica ancorada na redugdo de custos,
parcerias publico / privado e énfase nos resultados, que foi direcionada a politica
educacional do governo FHC. A administragdo publica sera feita sob o forte controle
do Estado, a partir de suas politicas definidas por especialistas (...), porém realizada
por organizacdes da sociedade civil, cobradas por sua vez, por meio de resultados.
(SILVA JUNIOR, 2002, p. 47). Durante a gestdo de FHC, algumas acdes séo
direcionadas a pontos especificos da educagdo por serem considerados mais
problematicos. Nesse sentido, o Ensino Fundamental, ganha certa énfase na politica
educacional, uma vez que

“os problemas identificados seriam responsaveis pela elevacao
das taxas de repeténcia e evasao, pelos elevados indices de
analfabetismo e pelas distor¢des na progressdo dos alunos,
com grande concentracdo de alunos no ensino fundamental em
detrimento dos outros niveis.” (CASTRO e MENEZES, 2003, p.
22) (sem grifo no original)

Diante desse diagnéstico, os redatores do programa de governo de FHC,
reiteram a afirmacdo de que “os problemas a serem enfrentados nédo seriam a falta

de vagas, a evasdo e tampouco a insuficiéncia de recursos, mas sim a repeténcia e,
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sobretudo a ma gestdo dos recursos financeiros”. (CASTRO e MENEZES, 2003, p.

22) (sem grifo no original)

Para isso propde “uma atencgdo prioritaria ao ensino fundamental, o que seria
feito por intermédio de uma série de procedimentos” (CASTRO e MENEZES, 2003,
p. 22), entre estes: a descentralizagdo dos recursos, que, segundo seus
propositores, “seria a forma mais eficiente para atender a demanda de
universalizacdo do atendimento do ensino fundamental e das politicas
complementares de assisténcia aos educandos (equalizando oportunidades).”
(CASTRO e MENEZES, 2003, p. 22)

E ainda com o argumento de maior transparéncia na alocagdo dos recursos e
maior facilidade no compartilhamento de tarefas entre os diferentes entes federados,
gue propde destinar mais recursos, exclusivamente para a educacao fundamental,
para onde houvesse mais alunos matriculados e para Estados e Municipios mais
carentes. Estas sdo algumas das caracteristicas do FUNDEF (Fundo de Manutencgéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério), criado por
iniciativa do MEC através da E.C 14 e aprovado em setembro de 1996. Com esse
fundo, Estados e municipios tinham reforcada a necessidade de “cumprirem os
dispositivos da constituicdo de 1988 relativos a vinculacdo de 25% de suas receitas
de impostos e das que lhes forem transferidas para a manutencdo e o
desenvolvimento do ensino, além de obrigar estes entes federados , a partir de
1998, a alocar 60% desses recursos no ensino fundamental, ao estabelecer a
subvinculacdo de 15% daquelas receitas para esse nivel de ensino”. (CASTRO e
MENEZES, 2003, p. 25) Foram criados também outros programas, tais como: em
1995, o PMDE, Programa de Repasse de Recursos diretamente as Escolas, “com o

objetivo de iniciar a correcdo dos rumos dos mecanismos de transferéncias de
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recursos do FNDE (....)". Este dinheiro era destinado, conforme texto CASTRO e
MENEZES (2003, p. 25) ao atendimento de necessidades imediatas da escola, bem
como a manutencdo de projetos de educativos de sua iniciativa. Em 1998, uma
Medida Proviséria denomina o PMDE de PDDE (Programa Dinheiro Direto na
Escola).

Seguem-se acOes destinadas as questdes curriculares, no intuito de “definir
conteudos curriculares basicos, garantindo uma homogeneidade minima no pais”
(CASTRO e MENEZES, 2003, p. 23) e de avaliagcdo, com a criacdo de exames
nacionais para “aperfeicoar o sistema de avaliagdo do ensino fundamental”
(CASTRO e MENEZES, 2003, p23), como é o caso do SAEB™, que ja existia desde
1990, para o qual defendeu-se o seu aprimoramento e aperfeicoamento como um
“mecanismo de monitoramento de desempenho dos alunos, dos professores e do
sistema educacional”. (CASTRO e MENEZES, 2003, p.33)

Como se pode constatar no texto de CASTRO e MENEZES (2003) acerca do
governo Fernando Henrique Cardoso, a educacdo é tomada como prioridade
estratégica para o desenvolvimento econdmico e, em especial, o nivel de Ensino
Fundamental. Assim destaca-se no documento:

“Sendo a educacgdo considerada um dos setores estratégicos
para dar suporte ao sucesso do novo modelo de
desenvolvimento, destaca-se a necessidade de universalizacéo
do acesso a educagdo basica no intuito de atenuar as
consequéncias advindas da baixa qualificacdo da mé&o-de-obra,
sobretudo a elevacdo dos indices de exclusdo social e as
baixas produtividade e competitividade dos setores produtivos
nacionais. Essas prioridades eram inspiradas pela necessidade
de melhorar a competitividade da economia nacional, reduzindo
o chamado Custo Brasil por intermédio do investimento em
educacao basica e ciéncia e tecnologia. Nesse contexto, a
educacdo seria um importante fator gerador de
desenvolvimento econdmico, social e politico, com efeitos na
‘promocdo da cidadania e na capacitacdo de recursos

9 SAEB: Sistema de Avaliacgo da Educacio Bésica, exame realizado desde 1990, verificando o desempenho
dos estudantes de 4° e 82 séries do Ensino Fundamental e 32 séries do Ensino Médio, nas disciplinas de Portugués
e Matematica, a cada dois anos.
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humanos’ “(Brasil, 1996a, p. 36. In: CASTRO e MENEZES,
2003, p. 26)

A racionalizacdo de gastos e a descentralizacdo sdo os procedimentos que
garantiriam a modernizacdo da gestdo e a reducdo das desigualdades regionais. A
exemplo do ocorrido no Governo Itamar Franco, também neste a merenda escolar é
alvo da descentralizagéo. Esta acdo foi compreendida como “um reforgco da
autonomia da unidade escolar (...), uma vez que se deslocam para a ponta do
sistema as responsabilidades e tarefas de compra, armazenamento, preparo e
distribuicdo dos géneros alimenticios”.(CASTRO e MENEZES, 2003, p. 26)

Também nesse governo foi criada uma série de programas compensatorios,
com a finalidade de atingir areas denominadas “bols6es de pobreza”. Estas areas
eram selecionadas pelo Programa Comunidade Solidaria, que averiguava e
selecionava 0s mais pobres entre os pobres, destinando a estes outros programas
de alocacdo de recursos federais, tais como: Projeto Nordeste; Fundescola do
Ministério da Educacdo e Cultura®®; PNTE, Programa Nacional de Transporte
Escolar, PNSE, Programa Nacional de Saude Escolar; PNME, Programa Nacional
de Material Escolar e o Programa de Garantia de Renda Minima, o Bolsa Escola,
criado em 1999, conta com parceria das prefeituras principalmente no que refere-se
ao cadastramento das familias e consiste na garantia de renda minima condicionada
a frequéncia da crianca a escola.

No Programa de Governo de Fernando Henrique Cardoso, analisado pelos
pesquisadores do IPEA, estéa clara a opcao pelas politicas de focalizacdo, estas que
descartam a universalizacdo das politicas e ac6es do Poder Publico, substituindo-as

pelo atendimento & demanda considerada mais carente de determinado servigo ou

% para os Estados da regizo norte, nordeste e Centro-Oeste, que prevé um conjunto de agBes para melhoria da
qualidade do ensino fundamental e ampliagdo do acesso e permanéncia das criangas na escola, Seus recursos
advém do governo federal, estados e empréstimos do Banco Mundial.
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ainda, transferindo a responsabilidade para outras instancias da sociedade, como as
ONG's?!. Na anélise do IPEA sobre os planos de governo dos presidentes dos anos
90, destaca-se sobre a focalizagdo que

“Havia nos anos 1990 uma corrente de opinido que defendia a
eliminagcdo da universalizacdo do atendimento das politicas
publicas e sociais, substituindo este procedimento pela
focalizagdo, ou seja, priorizando e dando exclusividade ao
atendimento de um publico que se pressupde efetivamente
necessitado destas politicas. Dessa maneira, ao invés da
universalizacédo as a¢des deveriam se focalizadas em regifes e
grupos mais carentes. A alocacdo dos recursos seria vinculada
ao atendimento de determinados programas, e estes, por sua
vez, seriam dirigidos para problematicas e publicos
especificos”. (CASTRO e MENEZES, 2003, p. 29)

Mas, focalizacdo no ambito das politicas publicas e sociais hdo € um conceito
novo, € uma retomada das politicas educacionais defendidas pela CEPAL
(Comissédo Econdmica para a América Latina) para a os paises latino-americanos ja
na década de 60. A idéia de focalizacdo propde a racionalizacdo dos gastos
publicos, uma vez que, segundo a CEPAL, apesar dos grandes investimentos em
politicas sociais, “0s resultados dos mesmos sdo precarios e ndo favorecem os
pobres” (in: VIEIRA, 2001, p. 71)

E ainda nessa perspectiva que as politicas de universalizagéo e igualdade

sdo substituidas pelo conceito de eqiiidade®’; os direitos pelas oportunidades;

2 ||ustra esta afirmacdo o proprio discurso de FHC, no livro organizado Reforma do Estado e Administracéo
Publica Gerencial, organizado por Bresser Pereira e Peter Spink (1998) e editado pela Fundagdo Getulio Vargas,
diz ele: (...) Hoje, para usar a expressdo de Manuel Castells, socidlogo espanhol que eu prezo muito, as
organizagdes ‘ndo-governamentais passaram a ser ‘neogovernamentais . Esta € uma realidade, uma forma de
interacdo que tem que ser absorvida tanto pelas ONGs quanto pelo Estado. (SILVA JUNIOR, 2002, p. 46)

%2 pablo GENTILI (1996) alerta que este termo, fregiientemente usado pelos tecnocratas e politicos neoliberais e
presente em documentos do Banco mundial e FMI, se contrapde, no discurso neoliberal, a iguadade. Este
conceito admite uma diferenca natural entre as pessoas e, portanto, seriajusto respeitar essas diferencas, ou sgja,
cabe a0 sistema justo promover as diferengas produtivas entre os individuos. A igualdade seria, segundo os
neoliberais, uma prética politica arbitréria que fere a individualidade. GENTLI destaca que, para estes a vida e,
por conseguinte a escola deve ser pensada como um jogo de baccarat. Nas palavras do préprio Friedman “As
pessoas que resolvem jogar podem iniciar a noite com pilhas iguais de fichas, mas, a medida que o jogo continua
as pilhas tornam-se desiguais. Ao fim da noite, algumas serdo vencedoras e, outras, grandes perdedoras. Em
nome do idea de equidade, deveriam as vencedoras compensar as perdedoras? Isso tiraria toda graga do jogo.
Nem mesmo as perdedoras gostariam disso. Poderiam apreciar o fato numa noite, mas voltariam a jogar se
soubessem que, 0 que quer gque acontecesse, acabariam exatamente onde haviam comegado?’ (Friedman,
1980:142-43. In: GENTILI, 1996, p. 44) Nesse sentido, pode-se afirmar que, para os neoliberais, as
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conceitos essencialmente antagbénicos. As politicas de cunho economicista justificam

que

“a diretriz da igualdade, cuja integracdo nacional constitui a
motivacdo do esquema institucional dos paises comportou
avancos insuficientes. Nesse sentido é que se introduz um
novo objetivo — a competitividade — uma diretriz politica
adicional — o desempenho e um componente do esquema
institucional — a descentralizacdo. E essa matriz de
pensamento que da substancia a proposta de equidade, novo
parametro a se firmar no cenario da concepcdo de politicas
publicas, ndo mais orientadas por uma Otica universalista, mas
focalizada (...) (VIEIRA, 2001, p. 70)

Parte-se, entdo, da idéia de que os mais pobres tém um déficit que precisa
ser compensado, através de intervencdes de ordem técnica e programas
especificos. Dissolve-se o problema mais amplo de uma sociedade divida em
classes, com interesses antagonicos e relacdes especificas de poder em problema
de ordem técnico-burocratico, pois acredita-se que “ (...) o problema diz respeito
somente a uma minoria em desvantagem; que o pobre é diferente da maioria em
termos de cultura ou atitudes; e que a correcdo da desvantagem na educacgdo é um
problema técnico (...) ” (CONNELL. In: GENTILI, 1995, p. 16 ) Assim, nada se
propde para atacar “as causas estruturais da pobreza” (GENTILI, 1996, p. 41)

E esse o encaminhamento das politicas dos governos brasileiros dos anos 90,
fundamentados na concepcdo de reducdo do Estado na efetivacdo dos servigcos
publicos e nos direitos dos cidadaos. A situacdo segue-se tdo cadtica que as

reivindicacbes dos movimentos sociais ampliam cada vez mais a pauta de suas

reivindicacdes pelo pais afora. E, apesar de haver movimentos de resisténcia, esta

oportunidades estédo dadas no mercado educacional, basta que o individuo direcione adequadamente suas
aptiddes e competéncias, afim de a cangar seus objetivos.



62

politica tem estratégias sutis para fragmentar inclusive a possibilidade de
organizacao dos trabalhadores.

Estas estratégias, bem articuladas a uma concepcéo de Estado minimo®, séo
muitas vezes incorporadas pelos gestores das diferentes unidades da federagéo e
seguidas a risca, servindo de “modelo” para o restante do Pais. As a¢des, de acordo
com as premissas do neoliberalismo, sdo implementadas em todas as areas de
atuacdo do Estado, que se torna minimo na sua funcdo publica, mas forte no
controle central para promover a acumulacdo do capital. Por outro lado, houve
tentativas de resisténcia a esse modelo por parte de alguns, que procuraram
implementar politicas numa direcdo de ampliagdo dos direitos, ainda que dentro dos
limites da sociedade capitalista. Uma dessas tentativas de alargamento dos direitos,
no campo da educacéo é descrita por MAINARDES (2005), ao expor o exemplo da
implantacdo da organizagdo escolar em ciclos pelas gestbes petistas, que viam
nesta forma uma possibilidade de democratizagdo da educacdo para as camadas
populares, excluidas desse direito, em virtude, principalmente, de uma concepc¢ao de
sociedade pautada no privilégio e de uma avaliacdo escolar seletiva e excludente,
propria do modelo seriado.

Essa versdo progressista de organizagcdo escolar em ciclos, de acordo com
MAINARDES (2005) teria sido influéncia da reforma educacional francesa. Alguns
trechos do principal documento desta reforma foram incorporados na "exposi¢ao de
motivos do Regimento Comum das escolas de S&o Paulo, em 1991 (MAINARDES,
2005, p. 10), para a implantacdo desta organizacao escolar que ocorreu em 1992.

O mesmo autor destacou ainda que esta versado progressista foi responsavel

pela primeira experiéncia do que se denominou organizacdo em Ciclos de

% Estado Minimo: A partir dos anos 90, a reducéo das fungdes do Estado, com a retirada gradativa, mas intensa,
do poder publico da manutencdo de servigos publicos como educagdo, salide, habitagdo, etc. E o Estado minimo
no financiamento dos servigos publicos.
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Aprendizagem, no Brasil, por iniciativa de uma gestao do Partido dos Trabalhadores,
em S&o Paulo, no ano de 1992. Assim, em virtude desta e de outras experiéncias do
PT com esta organizacdo escolar, os ciclos foram implantados de forma similar em
outras cidades e passaram a ser “uma espécie de ‘marca registrada do PT,
entendida como uma medida essencial para superar o fracasso escolar e uma
oportunidade de construir um projeto alternativo de educacéo.” (MAINARDES, 2005,
p.10) De acordo com o0 autor, esta versao progressista previa a “continuidade dos
alunos no processo de aprendizagem (...) como um dos principios centrais da
politica e outros principios foram incluidos: os ciclos como uma forma de diminuir a
seletividade e exclusdo e uma alternativa de democratizacdo da escola e do acesso
ao conhecimento.” (MAINARDES, 2005, p. 10)

Estas iniciativas tanto serviram de “modelo” para outras redes de ensino,
como foram também incorporadas pelo discurso oficial nacional, propondo-se nos
textos legais a possibilidade da organizagdo escolar em ciclos, como suposta
superacdo para o modelo seriado, que é incentivada via legislacdo e politicas
curriculares. E o que constatamos em nossa LDB 9394/96, no artigo 23, ao tratar da
organizacdo da Educacdo Basica, que, segundo FERNANDES (2005) recupera de
certa forma as experiéncias de organizacao mais flexivel da educacéo, proposta por
governos de cunho progressista nos anos 80, com os Ciclos Basicos de
Alfabetizagé&o.

A educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos
nao-seriados, com base na competéncia e em critérios, ou por forma
diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.



Esta organizacdo em ciclos é refor¢cada pelo artigo 24, inciso V, ao se propor
uma avaliacdo de carater processual e continuo, com prevaléncia dos aspectos
gualitativos sobre os quantitativos, aspectos em geral negados no ensino seriado.

Nos PCNs?* — Parametros Curriculares Nacionais, implementados no governo
de Fernando Henrique Cardoso, se defende que a organizacdo em ciclos € a mais
adequada “ao tempo de evolugéo das aprendizagens e a uma organizagao curricular
mais coerente com a distribuicio dos conteudos ao longo do periodo de
escolarizagdo.” (BRASIL, 1996, p. 16) Este documento, que pretendia ser um
parametro e ndo uma obrigatoriedade, torna-se a referéncia curricular nacionalmente
exigida. O balizador do cumprimento desta politica curricular centralizadora era o
exame nacional da Educacéo Basica, implementado no ano 1990 e realizado a cada
dois anos.

Nos anos 90, de acordo com FERNANDES (2005) a concepcdo de uma
escola em ciclos no Brasil incorpora contribuicdes de autores como Perrenoud e
Coll. Estas experiéncias internacionais de organizacdo em ciclos passam a ser
divulgadas, principalmente por estes dois autores, através de palestras e até de
assessorias as politicas curriculares do MEC. Coll e Perrenoud sao apontados como
os intelectuais que teriam conduzido o aparato teorico curricular durante o governo
de Fernando Henrique Cardoso, com a instituicdio dos PCNs. De acordo com

SAVIANI (1999) a reforma espanhola®®, da qual César Coll foi um dos principais

2 SAVIANI (1999) esclarece que os PCNs foram  parte integrante de medidas reformistas do governo Fernando
Henrique Cardoso, quando anunciou ja no inicio de sua gestdo, os cinco pontos do Projeto Acorda Brasil, estd na
hora da escola. Os cinco pontos do programa consistiam em: 1)dinheiro do ensino bésico diretamente para as
escolas; 2) valorizagdo do professor, preparando-o para ensinar melhor, via Sistema Nacional de educagéo a
disténcia/ televisao educativa— um aparelho de TV em cada escola oficial; 3) melhoria da qualidade do material
didético — livros de acordo com as necessidades dos aunos; 4)definicdo do contelido do ensino- matérias
obrigatorias em todos os Estados; 5) avaliagcdo das escolas — aplicacdo de testes em todos os alunos e premiagdo
das escolas com melhores resultados. (SAVIANI, 1999, p. 21-28)

% Jurjo Torres Santomé, participou inicialmente do grupo responsavel pela reforma educacional na Espanha, que
se consolidou em 1990 com a aprovacdo da LOGSE (Lei Orgénica do Sistema Educacional). Este pedagogo
espanhol concedeu uma entrevista, onde critica esta reforma por sua aproximagdo crescente com O
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formuladores, teria sido a referéncia para a reforma desejada por FHC para a
Educacdo brasileira. Sobre a influéncia de Perrenoud DREYER e RISCHBIETER
(s/d) afirmam em artigo publicado no portal “Aprende Brasil’ que seu pensamento
serviu de base para os novos PCNs e o Programa de Formag&do de Professores
Alfabetizadores (PROFA), estabelecidos pelo MEC, durante o governo de FHC.

Sobre a estrutura dos ciclos proposta nos PCNs?®, SAVIANI (1999) destaca
gue o Ensino Fundamental foi organizado em quatro ciclos, com duracdo de 2 anos
cada, conforme as faixas etarias. Assim, para o primeiro segmento do Ensino
Fundamental a organizagdo era a seguinte: primeiro ciclo, o correspondente as
primeiras e segundas séries e segundo ciclo, o correspondente as terceiras e
quartas séries; e assim sucessivamente.Para os conteudos indicava-se uma certa
hierarquia, considerando conteldos de algumas areas do conhecimento como
essenciais e outros como secundarios. Assim, para o primeiro ciclo, priorizavam-se a
aprendizagem da lingua escrita e da matematica, secundarizando-se conteddos de
ciéncias, histoéria, geografia, arte e educacao fisica. Para o segundo ciclo, aposta-se
numa maior autonomia e dominio mais competente da leitura e escrita, 0 que
possibilitaria as criangas utilizarem estes “instrumentos” para a aprendizagem de
conteudos das demais areas do conhecimento.

SAVIANI (1999) critica esta organizagdo porque, ndo ha rompimento com a

l6gica da seriacdo. Para a autora, ao dividir os oito anos do ensino fundamental em

neoliberalismo e explica sua retirada do grupo, por discordar dos encaminhamentos de negagcdo do caréter
publico da educagdo. Assim, ele, José Gimeno e Angel Perez, os Unicos pedagogos do grupo foram excluidos do
debate, que foi conduzido pelos psicologos da equipe: César Coll, Alvaro Marches e Jesus Palécios. Santomé
destaca que, desde entdo, a educaggo foi tomada por uma visdo tecnocrética e de psicologizagdo dos problemas
sociais, “era como se a psicologia e mais concretamente o construtivismo, fosse a pedra filosofa que iria
resolver todos os problemas do sistema educativo”. Apontou ainda problemas como a auséncia de financiamento
para a educacdo e adestinagéo do pouco dinheiro que havia paraa“oficializagdo do construtivismo psicol 6gico”,
através de um programa de capacitacdo de professores, sob a responsabilidade do MEC, que nada contribuiu
com aformagzo base dos mesmos. (SANTOME, 2004)

% Na versdo introdutéria de novembro de 1995, analisada por Nereide Saviani (1999).
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guatro ciclos, com a mesma duracdo, os PCNs ndo superam a idéia de seriacdo. O
gue os torna ciclos sera o fato de aumentar, para dois anos, o prazo para
aprovacao/retencdo? Neste caso, serdo os ciclos, séries de dois anos? (SAVIANI,
1999, p. 24)

Embora defensor da escolaridade em ciclos, o préprio Perrenoud®’, alerta que
ha “reformas que ndo mudam quase nada” e “em certos sistemas, a criacdo de
ciclos de aprendizagem plurianuais esta muito banalizada. Tudo se passa como se
fossem instituidos ciclos, porque os outros sistemas o fazem ou tém isso em vista.
Mais vale, escolher ciclos curtos e insistir na continuidade das praticas.”
(PERRENOUD, 2004, p. 75) Nesse sentido, chama a ateng¢do ainda para outro
aspecto voltado a implantacdo de ciclos que "sem nada mudar nos funcionamentos,
pedagogicos e didaticos, na avaliacdo, concepcdo dos objetivos, na cooperacao
entre os professores, pode agravar as desigualdades, devido a prépria dilatacdo dos
prazos.” (PERRENOUD, 2004, p. 26)

As criticas a Perrenoud se sustentam por sua defesa a pedagogia das
competéncias, que vem sendo incorporadas principalmente nas propostas de ciclos
de aprendizagem. Para KUENZER (2002)

O autor nao diferencia o conhecimento tacito, derivado da articulagao
entre saberes diversos e experiéncia laboral, ou conhecimento de
senso comum, onde ciéncia e tecnologia se mesclam, de
conhecimento tedrico, dai o dilema: é preciso tempo para que esta
articulacdo de dé; ele ndo questiona, contudo, se o tempo de
permanéncia na escola, e mesmo se 0 espaco da escola, permitem
esta articulagdo.” (KUENZER, 2002, p. 5)

Para KUENZER, a teoria das competéncias proposta por Perrenoud, esvazia
a escola de sua funcéo social, prejudicando particularmente a classe trabalhadora,

ou seja: atribuir & escola a funcéo de desenvolver competéncias é desconhecer sua

% perrenoud trabalha com aidéia de ciclos plurianuais, centrados naidéia de uma pedagogia diferenciada, que
atenderia os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos.
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natureza e especificidade enquanto espaco de apropriagdo do conhecimento
produzido, e portanto, de trabalho intelectual com referéncia a pratica social, com o
gue, mais uma vez, se busca esvaziar sua finalidade (...). (KUENZER, 2002, p11)

J& César Coll é qualificado por GENTILI (1996) como um dos grandes
intelectuais que vem disseminando as idéias neoliberais, no campo educacional, via
reformas curriculares. Para GENTILI (1996), o professor César Coll faz parte de uma

classe de novos intelectuais transnacionalizados, (...), assiduo
colaborador de alguns governos neoliberais latino-americanos (entre
eles os da Argentina e do Brasil) e idedlogo da reforma espanhola

implementada nos anos 80 e 90. Essa reforma é habitualmente
apresentada pelas burocracias ministeriais de nossos paises como
modelo e exemplo de reestruturacdo exitosa no campo educacional,
embora na prépria Espanha, esteja sendo submetido a uma profunda
critica e a um rigoroso balanco, cujos resultados ndo parecem ser
dignos de inveja. (GENTILI, 1996, p. 44)

E interessante destacar que na década de 90, de acordo com os dados
estatisticos do INEP (1990 a 2003), as reprovagdes no Ensino Fundamental,
concentram-se principalmente nas 12 e 52 séries. Pode-se inferir ainda que, a partir
de 1996, com a aprovacéo da LDB e as diferentes politicas para a adequacao idade-
série implementadas pelo pais, houve uma reducéo das reprovacdes nas 12 séries,
porém uma ampliagdo nas reprovacdes de 52 a 82 (anexo 1), o que parece indicar
que as reprovacdes foram lancadas para as séries posteriores do ensino
fundamental e que a eliminacdo das reprovagbes nas séries ou etapas anteriores
ndo significou uma ampliacdo da aprendizagem. Isso ndo significa uma rejeicdo a
eliminacdo das reprovacdes, mas compreende-se que esta medida deve estar
acompanhada de ag¢fes politico-pedagogicas que de fato possibilitem a ampliagéo
da aprendizagem das criancgas, filhas dos trabalhadores, que freqiientam a escola
publica.

Nesse periodo de altera¢des nas politicas educacionais, incluindo os embates

em torno de diferentes projetos que partiam de demandas da sociedade civil e de
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imposi¢cdes do MEC, como € o caso da LDB e do Plano Nacional de Educagéo,
tinham como “pano de fundo” importantes alteracdes na concepcao de Estado, além
de acordos internacionais com as agéncias multilaterais, que estabeleciam
exigéncias em todos os setores, para liberar os financiamentos para os paises
signatérios. No bojo das exigéncias para um Estado mais enxuto, estava a reducao
das reprovacoes, pelo elevado gasto de recursos publicos que representam.

No relatorio para a UNESCO da Comissao Internacional sobre educacao

para o século XXI*®

, a comissdo destaca sua preocupagdo com O “insucesso
escolar’, que se apresenta de diferentes formas: “sucessivas repeténcias, abandono
durante os estudos, marginalizacdo para cursos que nao oferecem reais
perspectivas e, no fim de contas abandono da escola sem qualificacdes nem
competéncias reconhecidas.” (DELORS, 1998, p.147) Este “insucesso escolar’ é
classificado pela comissdo como “um gerador de exclusdo” (DELORS, 1998, p. 147).
Entende-se que ha nesta conclusdo uma inversdo de causa e efeito afinal, o
“insucesso escolar” ja é uma consequéncia da exclusdo do acesso ao saber escolar
sistematizado. Esta exclusdo € resultado da auséncia de politicas pubicas que
possibilitem o avanco intelectual da classe trabalhadora e, conseqientemente, de
sua organizagdo para superar a exploragdo. A expressao “insucesso escolar”
individualiza o sucesso ou o fracasso e, mais uma vez, responsabiliza o individuo e
nao o poder publico.

Nessa mesma linha, a comissdo continua a omitir a responsabilidade do
Poder Publico, a fim de que se possa

“(...) romper com o circulo vicioso da pobreza e da exclusao”:

% O Relatorio da Comissdo Internacional sobre Educagso para o século XX, foi construido no periodo de margo
de 1993 a setembro de 1996. A sua edi¢do no Brasil contou com o apoio do Ministério da Educagdo e Cultura. O
préprio Ministro da educagdo a época, Paulo Renato de Souza, fez a apresentagdo da edicdo brasileira
Salientava, na apresentacdo, que o Relatdrio Jacques Delors era “ uma contribui¢do impar a revisdo critica da
politica educaciona de todos os paises”.
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1- (...) que se faca diagnéstico das dificuldades dos alunos mais novos,
muitas vezes ligadas a sua situacdo familiar e pela adocdo de politicas de
discriminacdo positiva em relacdo aos que apresentam maior ndmero
delas. (sem grifo no original)

2- Pode-se pensar na organizacdo de sistemas de apoio em todos os
estabelecimentos de ensino: criar percursos de aprendizagem mais
suaves e flexiveis para os alunos que estiverem menos adaptados ao
sistema escolar, mas que se revelem dotados para outros tipos de
atividades. O que supde, em particular, ritmos especiais de ensino e
turmas reduzidas. (sem grifo no original) (DELORS, 1998,147)

Embora o discurso tenha conotacdo de positividade, o contexto comprova
como estas idéias adquirem forma conservadora no concreto real. Segundo a
prépria comissao, “o insucesso atinge todas as categorias sociais, embora os jovens
oriundos de meios desfavorecidos |he sofram as consequiéncias de uma maneira
especial” (DELORS, 1998,147). Sugerem entdo, para os filhos da classe
trabalhadora, “percursos mais suaves de aprendizagem” e “ritmos especiais de
ensino”, o que, como temos observado, vem repercutindo em formas de aceleracéo
de estudos e consequente redugcdo de contetdos e aprendizagens aos filhos da
classe trabalhadora, além do que, em muitos casos, reduz-se inclusive o periodo de
frequéncia ao nivel de ensino considerado obrigatério na legislacdo educacional,
como € o caso da correcdo de fluxo, vivenciada no Estado do Parana.

A partir das andlises até aqui apresentadas, pode-se inferir que a versao
progressista dos ciclos implementada pelas gestées progressistas, foi subtraida por
administragdes conservadoras, tendo seu conteudo incorporado, porém de forma
resignficada conforme o0s interesses hegemonicos. A discussdo até agora
apresentada possibilita ainda melhor compreensdo do significado das politicas
implementadas nas duas gestdes de Cassio Taniguchi, na prefeitura de Curitiba, na

década de 90, entre estas, a organizacdo em ciclos de aprendizagem.
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2.2 - ACONCEPGAO DE ESTADO, NA GESTAO TANIGUCHI

Céssio Taniguchi, do Partido da Frente Liberal (PFL) assumiu a prefeitura de
Curitiba para a gestdo de 1997 a 2000, sendo reeleito para mais um mandato, de
2001 a 2004. Para analisar a concepcao de Estado que direcionou as politicas
educacionais de seu governo, é fundamental recuperar, ainda que brevemente, as
conexdes com outros representantes do mesmo grupo politico e as resisténcias que
se opunham a este. Esta gestdo, ora denominada lernismo?®, tem caracteristicas
especificas que constituem um modelo de cidade voltado especialmente para a
urbanizagdo, na Otica das elites, o que ¢ analisado criticamente por SANCHEZ
(2003) ao dar destaque a construcéo da cidade-mercadoria, como estratégia para a
reproducdo do capitalismo na sua fase atual. Esse processo encontra “na midia e
nas politicas de city marketing importantes instrumentos de difusdo e afirmacéo”
(SANCHEZ, 2003, p. 148). Pode-se afirmar que, além da midia, utilizam-se outras
instancias, como o discurso pedagoégico / educacional, para garantir a construcao e
legitimidade desse modelo de cidade.

E também caracteristica do lernismo, uma agudizacdo do carater
mercadoldgico atribuido a cidade, nos anos 90, em especial no ambito educacional,
através de processos de centralizacdo da gestdo e privatizagdo, como destaca
TAVARES (2004).

Faz-se necessario resgatar historicamente as gestdes anteriores, uma vez
que a politica implementada nos anos 90 é sintese de relagdes politicas mais
amplas, que podem ser interpretadas e assimiladas (ou n&o) de formas distintas

pelos Estados nacionais. Além de apresentar-se com continuidades e rupturas, no

2 | ernismo, termo utilizado por SANCHEZ (2003), em andlise da urbanizacdo das cidades de acordo com o
modelo de mercantilizago, para referir-se a gestdo e projeto de Jaime Lerner e seus seguidores, Rafael Greca e
Cassio Taniguchi, em Curitiba; e por Tais Moura Tavares (2004), da UFPR, como categoria de andlise, ao
desenvolver tese acerca das poaliticas direcionadas a Gestdo Publica do sistema de ensino no Parana (1995 —
2002), durante o Governo de Jaime Lerner.
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movimento contraditério do proprio capitalismo, com recuos e avangos no que se
refere aos anseios e necessidades da classe trabalhadora, de acordo com as
possibilidades de resisténcia ou transgressdes aos ditames do capital.

SANCHEZ (2003) ao recuperar historicamente a constru¢do desse modelo de
cidade, mostra que o mesmo foi garantido e efetivado pela continuidade politico-
administrativa na conducéo da cidade, tanto no &mbito do poder municipal quanto do
estadual, sendo interrompido apenas na década de 80, quando a oposi¢cdo assumiu
o poder.

Destaca a autora que “a época do chamado milagre econémico, durante o
governo militar, a cidade de Curitiba foi escolhida como vitrine urbana do Brasil
desenvolvido e moderno. [Era esta] a versdo urbana do milagre econdémico.”
(SANCHEZ, 2003, p. 152)

Afirma ainda a autora que, na década de 60, Curitiba teve a maior taxa de
crescimento populacional do Pais, conforme dados do IBGE de 1970,
aproximadamente 5% ao ano. A mecanizacdo da agricultura foi a motivagao mais
incisiva para a migracdo campo-cidade, fator que determinou também o plano de
urbanismo tracado no ano de 1965, aprovado em 1966. O plano tinha como eixos o
transporte coletivo, padrdes de uso do solo, altura de edificacOes, atividades
permitidas e industrializagdo, com a criacdo da CIC, Cidade Industrial de Curitiba,
além de delimitacdo do Centro histérico da cidade, criagdo de parques urbanos e da
primeira rua para pedestres do Brasil, a “Rua das Flores” (SANCHEZ, 2003). A
imagem da “Curitiba - Modelo” (SANCHEZ, 2003), com caracteristicas associadas a
“inovacdo, modernidade, eficiéncia, simplicidade, baixo custo e preocupacdo com o
meio ambiente” (SANCHEZ, 2003, p. 155) comeca a se configurar no cenario

nacional. Esse projeto atendia interesses das elites do planejamento urbano e dos
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empresarios que, se nao eram plenamente atendidos, ao menos ndo enfrentavam
empecilhos, pois “a negociacdo e a acomodacédo das pautas das politicas urbanas
de modo a privilegiar o atendimento aos interesses dominantes ou, ao menos, nao
interferir em tais interesses, parece ter sido a base das sucessivas decisdes na
esfera do planejamento até o presente” (SANCHEZ, 2003, p. 158)

Na década de 60, de acordo com SOARES (2003) a educagdo municipal nao
contava com um orgao especifico, fazia parte da responsabilidade do Departamento
de Bem Estar Social. O departamento de educacdo foi criado na década seguinte,
entretanto sem carater propositivo, mas com papel de executor. A concepcdo de
educacédo que se imprimiu a educacao era o tecnicismo pedagdgico, que, a exemplo
da fabrica, enfatiza o gerenciamento e a produtividade, busca extrema
previsibilidade dos resultados através de curriculo e avaliacdes padronizadas e de
carater fiscalizador e também dos treinamentos, que indicavam “como ensinar”, sob
a responsabilidade da Divisdo de Treinamento Pedagogico, para obtencdo dos
resultados almejados.

A concepcdo piagetiana orientava o curriculo adotado em 1977, na Rede
Municipal de Curitiba e, de acordo com DALLA-BONNA (1990. In: SOARES, 2003, p.
75), este se justificava “pela necessidade de adequar o0 ensino aos interesses
individuais dos alunos”, portanto,

“evidenciava-se que a concepcdo de educacdo, deste
momento, pautava-se numa compreensao que limitava o
entendimento do papel da escola a sua dimensao
conservadora das relagBes sociais estabelecidas, na medida
em que, parecia ndo haver uma preocupacdo por parte das
diferentes administracfes municipais, em definir politicas que
pudessem orientar as a¢fes da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba na direcdo de um ensino de qualidade comprometido
com os interesses da maioria da populacao, (...) a qual esta
Rede publica, em expansao, passava a atender cada vez em
maior quantidade.” (SOARES, 2003, p. 75)
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A Administracdo lernista inicia quando Jaime Lerner assume 0O governo
municipal de 1971 a 1975, por indicacdo da ARENA (Alianga Renovada Nacional),
sendo seguido por Saul Raiz, também da ARENA e do mesmo grupo politico, de
1975 a 1979, retornando a prefeitura da cidade de Curitiba no periodo de 1979 a
1982. E nesse periodo que toma corpo o projeto de planejamento urbano da cidade,
gue contou com financiamentos dos governos federal e estadual e do Banco Mundial
(SANCHEZ, 2003). Entretanto, esse projeto é interrompido no inicio dos anos 80%,

guando

“0s movimentos sociais de bairro e os movimentos sindicais
tiveram emergéncia e fortalecimento como atores coletivos em
Curitiba, questionando as politicas urbanas relativas a
habitacdo, ao transporte publico e ao saneamento.
Construiram, na época, relagbes politicas que foram
capitalizadas pela oposi¢ao para desestabilizar a hegemonia da
coalizao local da década anterior” (SANCHEZ, 2003, p. 161)
Por indicacdo de José Richa, primeiro governador eleito apdés a ditadura,
Mauricio Fruet (PMDB — Partido do Movimento Democratico Brasileiro), do partido
de oposicdo a Lerner, assumiu a prefeitura em 1983. Depois da ditadura e no
periodo de redemocratizacao do Pais, quando ocorreu a primeira elei¢cdo direta para
as prefeituras, venceu Roberto Requido, também do PMDB (1985-1988), que
também fazia oposicdo a Lerner. (SANCHEZ, 2003)

E justamente no periodo de oposi¢éo ao lernismo, com nova composi¢ido no

Departamento de Educagéo, que se iniciam e consolidam as discussdes em torno do

% Nao se pretende um destague &s personalidades politicas da época, mas & importancia do momento politico
que representavam, ou sga, de transicdo do periodo autoritario para a democracia, trazendo consigo uma
conotacdo de politica publica e de possibilidades para os movimentos sociais conquistarem direitos. N&o se
pretende tampouco passar uma compreensgo de que os anos 80 estariam isentos de contradi¢des. Pelo contrario,
de acordo com COSTA (2001) houve, no Brasil, uma “transi¢do sem ruptura: ascensdo ao poder de grupos
oposicionistas associados a outros oriundos dos esquemas de poder anteriores, que terminaram por herdar-lhes
também boa parte de seus métodos eivados de favorecimentos e relagdes (...), clientelisticas e corruptas de toda
sorte".(COSTA, 2001. In: GENTILI, 2001, p. 48)
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Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal, em Curitiba, visando uma escola
direcionada as necessidades da classe trabalhadora, negando a suposta
neutralidade politica em nome da tecnocracia®, almejada pelo grupo lernista.

O aumento populacional, motivado pela industrializagdo provoca a migracao
das pessoas do meio rural para o urbano e, em Curitiba, evidencia-se o crescimento
populacional da periferia, exigindo ampliagdo da Rede Municipal de Ensino. Mas,
para além do desafio da democratizacdo do acesso, havia outro: o rendimento
escolar, pois de acordo com CAMPOS (1993. In: SOARES, 2003, p. 79) “de cada
cem alunos que ingressavam na 12 série do 1° grau, apenas quarenta criangas
alcancavam a 82 série.”

Discussdes em torno da fungcdo da escola publica sdo iniciadas e, “com
relacdo a concepcao de educacdo vigente no periodo da gestdo Fruet, parece ter
sido este um periodo de transicdo, pois a aproximacdo com a Pedagogia Historico-
Critica se da, ainda permeada, de certa forma, pelas influéncias escolanovistas e
tecnicistas.” SOARES (2003, p. 80)

E também SOARES (2003) que destaca nesse periodo, estratégias de
formacdo de professores que rompem com a perspectiva de mero treinamento do
grupo lernista. Havia, por exemplo, além dos cursos ao longo do ano, as chamadas
“Semanas Moéveis” e Seminarios Municipais de Educacdo, previstos em calendario,
com dispensa de alunos, para participacao obrigatéria dos professores. Entretanto,

havia limites no que tange a concepc¢ao, os professores ainda nao relacionavam os

conteudos teoricos a sua pratica pedagogica, “uma vez que os cursos oferecidos

%! Essa negacao da politica (como se fosse possivel) em nome da tecnocracia se da principal mente apés a Guerra
Fria entre Estados Unidos e Unido Soviética, sustentando—se na idéia de que o mundo ja ndo apresenta uma
divisdo ideoldgica (entre capitalismo e socialismo), mas tecnoldgica, em virtude dos processos de globalizagao.
Assim defende JEFFREY SACHS, em The Economist, citado no artigo “A era pos-industrial, a sociedade do
conhecimento e a educagdo para o pensar”, por Elian Alabi LUCCI, escritor de livros de geografia para o Ensino
Fundamental. Jeffrey Sachs € um economista norte-americano, consultor especial do secretério geral do ONU.
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ndo se pautavam pela indissociabilidade entre teoria-préatica”. (SOARES, 2003, p.
83)

No periodo de 1986 a 1988, na Gestdo de Roberto Requido®, o
Departamento de Educacgdo é transformado em Secretaria Municipal de Educacéo.
A equipe que se encontrava a frente da Secretaria priorizou, entdo, a elaboracao de
um Curriculo Bésico, que vinha se desenhando desde a gestéo anterior, através dos
momentos de formacdo e do Jornal Escola Aberta, de conteddo pedagogico,
enviado as escolas, o que, destaca SOARES (2003), favorecia a comunicacao entre
a Secretaria Municipal de Educacéo e os professores.

SOARES (2003) destaca ainda que aliada a elaboracao do Curriculo Bésico,
foram implementadas algumas medidas que garantiriam a efetivacdo da unidade
tedrica e direcdo politico-pedagdgica, tais como 0s assessoramentos por area do
conhecimento e uma importante conquista do magistério municipal: a hora
permanéncia remunerada, ou seja, 20% da carga horéaria do professor destinada a
estudo e planejamento, que foi garantida com a ampliagdo do quadro docente.

E explicita e enfatica no Curriculo Basico a concepgdo que se pretendia
unitaria para a Rede, assumida pela Secretaria Municipal de Educacéo, em favor da
classe trabalhadora: “a educagéo publica se destina a maioria da populacao, filha de
trabalhadores, com interesses sociais especificos. A estes interesses a escola e 0
professor devem dar uma resposta.” (CURITIBA, 1988, p. 27)

Na gestdo Lerner, de 1989 a 1992, como é de praxe, nas mudancas de
governo, outro grupo assume a Secretaria de Educacéo e foi realizada a primeira
reescrita do Curriculo Basico, mantendo-se ainda aproximag¢des com a Pedagogia

Histérico Critica, mas mesclando-se com o construtivismo piagetiano e “sutiimente

% Nessa gestao comegam os estudos sobre Ciclo Basico de Alfabetizaco, que ndo chegaram a ser implantados.
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se inicia o rompimento com o que foi decisivo na década anterior: a participacédo
efetiva dos profissionais da Rede na discussdo curricular, acompanhada de um
processo sistematico de qualificacdo centrado em uma reflexdo teoricamente
fundamentada sobre a pratica didatica” (SOARES, 2003, p. 103)

Na gestdo subsequente, 1993 a 1996, de Rafael Greca, que fazia parte do
mesmo grupo, o Curriculo € reeditado com alteracbes que o fragilizam e
comprometem tedrica e politicamente em relacdo ao seu contexto de elaboracéo
inicial, na década de 80. Essa gestdo é caracterizada principalmente por obras,
direcionadas a Educagédo, que veiculavam e registravam a administracdo de Rafael
Greca: os Fardis do Saber, bibliotecas sem acervo proprio, que retiraram o0 acervo
das préprias escolas e recebiam doagbes da comunidade; o Livro LicGes
Curitibanas, livros didaticos que procuravam aliar conteddos curriculares a
elementos culturais da cidade de Curitiba, destinados a cada aluno da Rede, de
acordo com a série; além de projetos de divulgacdo de aspectos historicos e
culturais da cidade. (SOARES, 2003)

E o lernismo continua, agora com Céassio Taniguchi. Essa gestdo inicia com a
seguinte manchete do jornal do sindicato do magistério, no més de junho de 1997:
“Taniguchi quer privatizar a educacao, a saude e as creches”. O contetdo a que se
refere a manchete denota os rumos da administracdo de carater privatista conferido
aos servicos publicos da cidade de Curitiba. Assim argumentou o prefeito em
seminario intitulado “Experiéncia de Indianapolis na Gestao Publica Municipal”,
realizado na cidade paranaense de Indianapolis, em 19 de maio de 1997, ao elogiar
0 seu colega, Stephen Goldsmith, entdo prefeito da referida cidade:

“Quanto custa um aluno na escola publica? Quanto custa um
procedimento na area de saude?Quanto custa uma crianca na
creche? Serd que ndo é mais barato pagar alguém para cuidar
das nossas criancas? Posso estar falando uma grande heresia,
mas é por ai. N6s estamos levantando estes parametros nas
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diversas areas para estabelecermos o rumo de nossa
administracdo.” (Cassio Taniguchi. In: Jornal do SISMMAC,
junho de 1997)

Infelizmente, as “indagacdes” do prefeito estavam (e permaneceram) em
ordem inversa, pois, na o6tica dos direitos estas seriam, ao invés de “quanto custa
para”, “quanto investir para...”. Mas, esta idéia de que a educacgdo e 0s servicos
publicos sdo mercadorias, evidenciada no discurso do prefeito, € reforcada pela
administracao lernista, no ambito estadual, com o préprio Jaime Lerner, a frente do
governo, e no ambito federal, por Fernando Henriqgue Cardoso, que implementou
politicas ha mesma diregao.

TAVARES (2004) apresenta o quadro da gestéo Lerner no Estado do Parana,
apontando as a¢fes que consolidaram o que a autora denomina como “a politica de
mercado na educacgdo”. Entre as acdes estavam as direcionadas a gestao escolar,
gue identificam o diretor com a figura de um gerente, dotado, entre outras
qualidades, de visdo sistémica e lideranca, além de conhecimentos acerca da
Gestdo da Qualidade Total; proposta de avaliacdo, numa perspectiva de
acompanhamento, fiscalizacéo e controle, através do “Boletim da Escola”, composto
de resultados da avaliagdo do rendimento escolar, dados do censo escolar e
opinides de pais, alunos e direcdo da escola sobre aspectos da vida escolar;
reorganizagdo administrativa da SEED e dos ndcleos regionais de educacao, criacdo
de distritos escolares, definicAo de porte de escolas, redefinicho do quadro de
lotacdo de pessoal, politicas de formagéo e projetos como o Vale-Saber e o Vale-
Aprimorar.

Uma perspectiva localista € atribuida também a gestdo escolar que, com

autonomia, precisa buscar resultados. Uma vez alcancados os resultados locais,
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estes favorecerdo os resultados almejados pelo Estado. E assim que, de acordo com
a analise de Tavares:

“Dentro de uma proposta de gestdo autbnoma da unidade
escolar, o foco principal foi o da responsabilizacdo pela
manutencao financeira da escola. O procedimento ja antigo de
buscar recursos na ‘comunidade’ através da atuacdo das
APMs, criticado ao longo dos anos 80, passou a ser
incentivado, consagrado e estimulado como necessario. Nao so
as festas escolares passaram a ser fonte de renda, mas
institucionalizou-se a cobranca de taxas e contribuicbes dos
alunos e pais. A capacitacdo também passou a depender,
como mostraram depoimentos dos diretores das escolas-polo,
da contribuicdo de empresas locais e do voluntariado dos
professores. A ‘venda eleitoral’ do espaco escolar consagrou-
se: depoimentos revelaram que vereadores e deputados
doaram recursos para reformas de banheiros, calgadas e
pavimentacdo, compra de livros, transporte dos alunos etc.”
(TAVARES, 2004, p. 47)

Pode-se afirmar que esse processo de privatizagdo € duplamente
irresponsavel: Primeiro, porque se nega o servico de oferta sob a responsabilidade
do Poder Publico enquanto direito®® de cidadania®* (mesmo a cidadania limitada e
formal da otica liberal); segundo, porque, ao contrario do que ocorre no ambito
privado, ninguém mantém de fato administrativa e financeiramente o espaco que foi
expropriado do Poder Publico. Pelo contrario, este passa por mecanismos sutis de
precarizacao das condi¢des salariais e de trabalho dos servidores, das condi¢des de

manuten¢do do espaco fisico e da qualidade do servico prestado, como forma de

¥ MARX e ENGELS afirmam que o direito burgués é meramente formal, reduzindo-se & lei. Afirmam eles que
“Sendo o Estado, portanto, a forma pela qual os individuos de uma classe dominante fazem valer seus interesses
comuns e na qual se resume toda a sociedade civil de uma época, conclui-se que todas as institui¢cdes comuns
passam pela mediacéo do Estado e recebem uma forma politica. Dai ailusdo de que alei repousa na vontade, e,
mais ainda em uma vontade livre, destacada da sua base concreta. Da mesma maneira, o direito, por sua vez
reduz-sealei.” (MARX e ENGELS. In: Ideologia Alemd, 2002, p. 74)

% Cidadania é um conceito complexo que no se explica em poucas linhas, entretanto considera-se necessario
algum esclarecimento a respeito, no intuito de atribuir maior clareza conceitual. A cidadania, na 6tica burguesa,
tem como fungdo somente equilibrar os excessos da desigualdade social, sendo esta considerada resultado da
liberdade natural do homem, portanto ndo deve ser suprimida. Assim, na sociedade de classes, o capital cede
sempre 0 minimo para garantir seus interesses, 0 que exige, por sua vez dos trabalhadores, que se organizem para
conquistar, manter e/ou ampliar direitos, permanecendo esta cidadania na |6gica do capital, ou sgja, apenas para
amenizar as desigualdades e ndo interferir na acumulagdo do capital. Por outro lado, a organizagdo dos
trabalhadores na luta por direitos, evidencia uma contradicdo no préprio capitalismo, apontando para a
possibilidade de realizagdo do que Marx denomina cidadania plena ou emancipacdo humana. A cidadania plena
seria possivel somente numa sociedade sem classes, a sociedade socidista. (TONET, 2001, p. 64-104)
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justificar, aos olhos da populacéo, a proclamada ineficiéncia do servigo publico. Com
a precarizacao do servi¢o publico e a veiculacdo de sua ineficacia através da midia,
cabe a populacdo que tem poder aquisitivo, buscar no mercado os bens e servigos
de que necessita. Assim, passa-se de cidadao a cliente. Este passa a escolher e
comprar no mercado o servico que melhor lhe convém. Aqueles que ndo se
enquadram no grupo dos clientes restam os servigos ainda ofertados pelo poder
publico, que contam com a parceria “solidaria” das empresas, grupos religiosos e
gualquer individuo que se proponha a ser voluntario. Estas medidas identificam-se
com as propostas do Estado neoliberal, que tem na privatizacdo uma de suas
principais premissas. Neste modelo de Estado propde-se, além da venda das

empresas estatais lucrativas

“a diminuicdo da participacdo financeira do estado no
fornecimento de servigos sociais (incluindo educagédo, saude,
pensdes e aposentadorias, transporte publico e habitacédo
populares) e sua subseqliente transferéncia ao setor privado
(privatizacdo). A nocdo de privado (e as privatizacdes) séo
glorificadas como parte de um mercado livre, com total
confianga na eficiéncia da competicdo, onde as atividades do
setor produtivo ou estatal sdo vistas como ineficientes,
improdutivas, anti-econdmicas e como um desperdicio social,
enquanto o setor privado é visto como eficiente, efetivo,
produtivo, podendo responder, por sua natureza menos
burocratica, com maior rapidez e presteza as transformacdes
que ocorrem no mundo moderno. (TORRES. In: GENTILI,
2001, p. 115)

Ademais, a grande midia é importante aliada no convencimento da
importancia desta “solidariedade” e da responsabilidade individual daguele que n&o
obteve no ambito privado os servigos ou atendimentos de que necessitava. Afinal,

na otica neoliberal, exige-se que se busque individualmente, sem apoio do Estado, a
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qualificacdo , que se acredita como suficiente®®, para ampliacdo do poder de venda
da forca de trabalho e conseqiientemente da compra dos bens e servicos, num
mercado altamente diversificado e competitivo. Nesse sentido, a midia é, na anélise

de IANNI (1997), o grande intelectual organico do Capital.

“Um intelectual organico complexo, mas que atua mais ou
mesmo decisivamente por sobre os partidos politicos, os
sindicatos, os movimentos sociais e as correntes de opiniao
publica. Enquanto estes continuam a operar principalmente em
ambito local e nacional, a midia opera e predomina ndo sé em
ambito local e nacional, mas também em escala regional e
mundial. Ela forma e conforma movimentos de opinido publica,
em diferentes esferas sociais, compreendendo tribos, nagbes e
nacionalidades, ou atravessando culturas e civilizagfes. (...)
Sob muitos aspectos, a midia transnacional acaba por tornar-se
também no intelectual organico dos grupos, classes ou blocos
de poder atuantes em escala mundial; sempre com fortes
ingeréncias em assuntos sociais, econdmicos, politicos e
culturais, também regionais e nacionais”.(IANNI, 1997, p. 22)

A linha da privatizacdo dos servigos publicos seguiu seu curso no ambito
municipal: Em agosto de 1997, ainda primeiro ano da gestdo, o prefeito enviou a
Camara municipal um projeto que previa a transferéncia da gestdo da escola
municipal e outros servi¢cos publicos, como a salde, para a responsabilidade de
Organizagdes Sociais®®, entidades de direito privado, sem fins lucrativos, que,
entretanto, obtém vultosos lucros. Explicava o sindicato, no jornal de setembro de
1997, que as Organiza¢fes Sociais poderiam ser formadas por quaisquer entidades
da sociedade civil que tivessem a concordancia do poder publico, inclusive as
APPFs (Associacao de Pais, Professores e Funcionarios), que ja eram responsaveis

pela verba do programa de descentralizacdo de recursos publicos. Sobre o papel

% Nesse sentido, ao invés da politica de geracdo de emprego e renda, 0 governo incentiva o empreededorismo, o
desenvolvimento de capacidades individuais €levariam o potencia competitivo do individuo.

% Na Reforma do Ensino Superior no governo FHC esta era também uma orientacdo do governo federal |
conforme afirmou SILVA JUNIOR “(...) a educacdo em gera e, em particular, a educagdo superior foi
reconfigurada com muita intensidade pela propria reforma do Estado, na qual esta presente a transferéncia das
institui¢des de educagdo superior em organizagBes sociais que seriam fundagBes plblicas regidas pelo direito
privado.” SILVA JUNIOR (2002, p. 49)
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atribuido as APPFs, o sindicato destacava que estas tinham um carater meramente
formal, limitando-se a realizacdo de atividades como bingos, festas e campanhas
para arrecadar recursos junto a comunidade. Com o projeto das organizacdes
sociais, as APPFs poderiam se organizar juridicamente, legitimando via instancia
juridica, a manutencdo da escola por uma associacdo. (Jornal do SISMMAC,
setembro de 1997)

Esta estratégia seria definida por FRIGOTO (2001) como um subterfugio para
0 aniquilamento da escola publica. Estratégias que caminham na mesma direcdo
séo citadas e questionadas pelo autor, tais como a adogéo de escolas publicas por
empresas e as escolas cooperativas, “que sdo uma adaptacao das teses de Milton
Friedman. A idéia de Friedman é a de que a educacgéo é um negdécio como qualquer
outro e que, portanto, deve ser regulada pelo mercado”. (FRIGOTO. In: GENTILI,
2001, p. 87) Assim, afirma o autor, de posse do “cupom”, a familia compra o tipo de
educacdo que quiser para seu filho, eximindo o Poder Publico desta
responsabilidade.

A politica de descentralizacao, também meta e principio da gestédo do prefeito
Cassio Taniguchi, é evidenciada na arquitetura da cidade através, por exemplo, das
chamadas Ruas da Cidadania, onde se localizam nucleos de todas as secretarias
municipais que prestam servigos essenciais a comunidade, entre estes, os Nucleos
Regionais de Educacgdo, responsaveis pelas escolas de sua area de atuagao.
(ANEXO2)

E, entdio, sob as premissas da politica neoliberal que se implementaram as
acOes da prefeitura municipal de Curitiba, na gestdo do prefeito Cassio Taniguchi.

Uma das acdes implementadas nessa gestao foi a implantacdo da organizagéo da
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escola em ciclos de aprendizagem na Rede Municipal, sendo necessario verificar em

gue medida esta organizacao escolar foi determinada ou n&o por esta concepcéao.
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3- POLITICA DE CICLOS DE APRENDIZAGEM EM CURITIBA®

Afirma-se que a SME de Curitiba, para implantar os ciclos, buscou
fundamentar-se em experiéncias de outras redes de ensino que ja organizavam suas
escolas em ciclos, tais como Porto Alegre e Belo Horizonte. (SANTOS, 2005, p. 107)

Consta que a rede municipal de educagéo de Porto Alegre esteve inserida
num projeto mais amplo de democratizagdo da cidade, com uma énfase a
participacdo popular na definicdo das politicas publicas, em especial a partir de
1989. A Escola Cidada de Porto Alegre foi implantada em 1993 e seus principios
foram definidos numa constituinte escolar, realizada no ano de 1995, envolvendo
diversos segmentos da comunidade: pais, alunos e professores, que discutiram
entre outros aspectos a democratizagdo do conhecimento e da gestdo. (TITTON,
2004)

A Escola Plural, de Belo Horizonte, foi implantada em 1995, também inserida
num projeto mais amplo de democratizacdo. Experiéncias das escolas, por meio de
seus projetos politico-pedagogicos, teriam sido o ponto de partida para imprimir uma
direcdo coletiva a essas diferentes experiéncias, valorizando a pluralidade.
(KNOBLAUCH, 2003)

Entretanto, diferente do que a literatura versa sobre essas duas redes
municipais que implantaram a escola em ciclos apods planejamento, elaboracéo e
discusséao prévia com o magistério, em Curitiba, a implantacao dos ciclos parece ter
sido ponto de discuss&o no Planejamento Estratégico do municipio, no ano de 1998.

Em maio de 1998 foi firmado um contrato de prestacdo de servigos entre o

IMAP — Instituto Municipal de Administracdo Publica, autarquia do municipio de

%A identificaco de possiveis nomes de pessoas ou instituigBes, nesta pesquisa, se deve ao fato de que os
mesmos constavam dos documentos pesquisados, portanto com identificacdo prévia



Curitiba e a FGV - Fundacdo Getulio Vargas® e a EBAP - Escola Brasileira de
Administracdo Publica. O objetivo descrito no contrato era o desenvolvimento do
projeto Gestdo Estratégica para Resultados na Prefeitura Municipal de Curitiba
(PMC), através de um programa-piloto que seria implementado num érgao da PMC.
A escolha da SME como “objeto da experiéncia-piloto” esteve fundamentada nos

seguintes critérios:

- Orgdo cuja direcdo tenha niveis razoaveis de lideranca e
apresente sensibilidade suficiente para compreender os
beneficios para o desempenho do 6rgdo resultante do
esfor¢o a ser empreendido.

- Ambiente operacional em que o esforco represente um
desafio que sirva como motivador da mobilizacdo que sera
requerida.

- Orgéo prestador de servicos a sociedade:

1. assegura maior visibilidade externa imediata das melhorias,
cujo apoio é fundamental para o alargamento do esforco;

2. se transforma em pressdo por melhor desempenho dos
orgédos de suporte/retaguarda (a maquina administrativa);

3. drgdos de suporte/retaguarda terdo maior sensibilidade
para mudancas quando pressionados pelos 6rgdos de
frente — é necessario criar 0 momentum.

— Escopo de atuacdo e volume de recursos em dimensdes
que ndo sejam tdo grandes a ponto de comprometer o
controle sobre o processo e oferecer maiores riscos de
resisténcias externas e internas, ou tdo pequenas a ponto
de justificar o investimento pretendido.

— Maior nivel de fragilidade no consenso sobre misséo,
valores, produtos (area social, por exemplo):

= Assegura melhorias mais drasticamente perceptiveis, o que
serve de elementos de estimulo para se angariar o
interesse dos demais orgaos pela adocdo das praticas
testadas — uma das func¢des da experiéncia-piloto.

= Orgéo cuja direcdo ndo esteja passando por processo de
suspeicao, graves problemas administrativos, corrupcdo ou
outros fatores que requeiram prioridade de atengcdo que
venha comprometer o trabalho a ser desenvolvido.
(ACORDO FGV/EBAP-IMAP, contrato, 1999)

Pode-se afirmar entdo que a SME foi considerada estratégica como referéncia

para a adogcdo do modelo de gestdo por resultados, também por outros 6rgaos da

% Conforme consta no contrato entre IMAP e FGV/ EBAP, a FGV constitui-se como pessoa juridica de direito
privado, de cardter técnico-cientifico e educativo, reconhecida de utilidade publica pelo Governo Federa
conforme Decreto n° 82.474 de outubro de 1978 e Decreto s/n° de 27 de maio de 1992, tendo como presidente o
Dr. Jorge Oscar de Méllo Flores. O prego total dos servigos prestados pela FGV/EBAP a PMC, no ano de 1998,
conforme consta no contrato, foi de R$ 165.000,00 (cento e sessenta e cinco mil reais), parcelado em 8 (oito)
vezes. A execucdo dos trabalhos referentes ao projeto teve duracéo de 8 (oito) meses.
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PMC, em virtude de os niveis de lideranca terem o0 necessario poder de
convencimento, mobilizando os funcionarios para a execucao das tarefas pertinentes
a experiéncia-piloto; como "6rgdo prestador de servigcos diretos a sociedade”, os
resultados alcancados seriam mais visiveis, 0 que era interessante para a gestao;
esta secretaria, sendo considerada no conjunto dos 6rgaos de “suporte/retaguarda”,
seria facilmente pressionada pelos “6rgdos de frente”, quando necessario;
considerava-se ainda que esta secretaria ndo exigiria muitos recursos para a
experiéncia—piloto. Parece que o que se definiu como “fragilidade no consenso” seria
utilizado a favor da experiéncia-piloto, uma vez que os resultados visiveis seriam
fator de motivagao e convencimento.

Consta que o objetivo principal do projeto era o seguinte: “Desenvolvimento
de base metodoldgica que favoreca a implementacdo gerencial no ambito da
Prefeitura Municipal de Curitiba (...)” (PROJETO FGV/EBAP-IMAP, 1998). Para
alcancar este objetivo, seriam componentes basicos do objetivo principal, em linhas
gerais: o desenvolvimento da dimenséo estratégica, estabelecendo missao, visdo e
valores da organizacéo; indicadores de desempenho, com énfase em eficiéncia, que
parece estar relacionada ao menor custo dos processos realizados; eficacia no que
se refere aos produtos e resultados almejados; efetividade, compreendida como o
impacto ocasionado pelos resultados obtidos; tradugéo de estratégias em programas
de acdo; orcamento para resultados com dimensdo de flexibilidade: controle e
avaliacao visando os resultados; capacitacdo de corpo técnico e gerencial centrado
em formulacdo de programas, planejamento e controle gerencial e avaliagdo de
programas. (PROJETO FGV/EBAP-IMAP, 1998).

Assim, a Secretaria Municipal de Educacgdo, que atende diretamente a

populacao, foi reconhecida como 6rgdo importante para o sucesso dos programas e
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projetos tracados na gestdo do prefeito Cassio Taniguchi. Como se afirma no
préprio documento “a sustentacdo dessa opg¢ao — 0rgdo, ao invés de programas ou
projetos — fundamenta-se na assungdo de que programas ou projetos sao
executados por organizagOes cuja filosofia gerencial e estrutura de funcionamento
se constituem em fatores criticos de sucesso para o desempenho das acdes e
alcance dos resultados previstos nos referidos programas.” ( PROJETO FGV/EBAP-
IMAP, 1998)

Com a opcéao pela SME definida, participaram do desenvolvimento do projeto
Gestdo Estratégica Para Resultados na Secretaria Municipal de Educacdo de
Curitiba, diretores de escola, representantes de diretores de escolas, representantes
do prédio central da SME, representantes dos Nucleos Regionais de Educacao e
representantes de outros orgaos, conforme anexo 3, sendo que a lista geral de
participantes contabilizou um total de 113.

Parece ter sido no bojo de uma experiéncia-piloto para uma gestao centrada
em resultados que se discutiu e deu o formato para a implementagédo da escola
organizada em ciclos em Curitiba. Esta afirmacgéo é feita com base na leitura dos
relatérios do Projeto FGV/EBAP-IMAP. No relatorio 4, acerca do wokshop realizado
no periodo de 31 de agosto a 3 de setembro de 1998, pode-se constatar que num
dos trabalhos realizados em grupo, a escola ciclada foi discutida como parte da
“estrutura de programacdo” para a secretaria, constando como um dos sub-
programas do Ensino fundamental. (FGV/EBAP-IMAP-SME, 1999, p. 101) (anexo 4).

A critica a esta forma de planejamento esta na visdo tecnocratica que, como
analisado por SANCHEZ (2003) acompanha o planejamento da cidade de Curitiba,

h& décadas. Também POLLI (s/d) analisa que, no planejamento urbano de Curitiba,
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permanece ainda a visdo tecnocratica (...) e 0s conceitos sdo definidos pelos
intelectuais do planejamento (...).

E também no relatério 4 do Projeto FGV/EBAP-IMAP-SME (1999) que est&o
registrados os componentes da dimensao estratégica da SME: a missado, a visao e
os valores. Sendo que cada componente é explicado da seguinte forma:

MISSAO: ser um elo do desenvolvimento de Curitiba, assegurando ao
aluno educacdo de qualidade para o exercicio da cidadania,
atendendo a demanda,;

VISAO: Rede de escolas autdbnomas e empreendedoras, que
atendam as necessidades e expectativas da sociedade, garantam a
exceléncia na educagdo e busquem o permanente sucesso do aluno,
dando énfase a sua participacao cooperativa na sociedade
VALORES:

Autonomia: exercicio do poder de decisdo na esfera onde ele se faz
necessario,

Gestéo Democrética: estabelecimento de elos para o desenvolvimento
de acdes cooperativas envolvendo democraticamente todos os
segmentos implicados,

Qualidade: compromisso de constante melhoria e busca de resultados
efetivos em todos os processos, dando oportunidade a formagéo da
competéncia humana para a acao social consciente,

Organizacdo Empreendedora: aquela que busca solugdes e
estratégias inovadoras,

Etica: capacidade de pensar e agir com integridade, credibilidade e
responsabilidade na dindmica das relagbes interpessoais,
institucionais e cognitivas,

Competéncia Profissional: profissionais com embasamento técnico
adequado, comprometidos com o0 aprimoramento permanente e
consciente de seu papel social.(PROJETO FGV/EBAP-IMAP-
SME,1999)

Estes mesmos componentes da dimenséo estratégica da SME, discutidos e
sistematizados nas reunides do Projeto FGV/EBAP-IMAP-SME constam no primeiro
documento enviado as escolas, “A escola municipal e os ciclos de aprendizagem —
proposta de implantagdo — Secretaria Municipal da Educagéo” (ver anexo 5). Este
documento foi elaborado por uma equipe técnica, composta por profissionais da

Secretaria da Crianca (6rgéo extinto em 2002)*°, IPPUC, Geréncia de Curriculo,

¥ Sobre esta quest&o e a situacio da Educacgo Infantil na gestéo do prefeito Céssio Taniguchi, ver:
SOCZEK, Mércia Barbosa. Politicas Publicas para a Educagéo Infantil no municipio de Curitiba. (1997-2004).
Dissertac@o de Mestrado. UFPR, 2006.
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Geréncia de Capacitagdo e dos Nucleos de Educacdo: Boa Vista, Cajuru,
Pinheirinho e Santa Felicidade.

Ao conjunto do Magistério municipal, coube a tarefa de ler os documentos
enviados a cada escola no ano de 1999, num primeiro momento a proposta e
posteriormente o projeto de implantacdo, e pronunciar-se a respeito da implantagéo
gradativa ou imediata dos ciclos.

Para facilitar a exposicdo, os documentos, eventos e depoimentos acerca

dos Ciclos de Aprendizagem em Curitiba, aqui citados, serdo assim designados:

CATEGORIA IDENTIFICAGAO

A escola municipal e os ciclos de aprendizagem: proposta de

implantagdo — 1999 PROPOSTA CURITIBA, 1999a

A escola municipal e os ciclos de aprendizagem: projeto de

implantagdo — 1999 PROJETO CURITIBA, 1999b

A escola municipal e os ciclos de aprendizagem: Diretrizes

curriculares — em discussao — 2000 DIRETRIZES CURRICULARES, 2000

Seminério Ciclos de aprendizagem e suas implicagdes na rede

publica de ensino - 2002 EVENTO 1

Seminario de educagéo e politicas educacionais: os ciclos de

aprendizagem e a qualidade da Escola publica - 2003 EVENTO 2

Depoimentos da pedagoga de um nucleo de educagao de
Curitiba, coletados em 2006. Esta pedagoga participou PEDAGOGA ENTREVISTADA

diretamente da implantagdo dos ciclos de aprendizagem.

3.1 - A IMPLANTACAO

Os documentos, assim como a politica de implantacdo dos ciclos, foram
elaborados por grupos especificos para este fim, sem a participacdo do conjunto do
magistério municipal.

Sobre este “processo” acelerado da implantacdo, assim pronunciou-se uma

professora da rede municipal de Curitiba: “lembro-me de que quando a escola em
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gue trabalhava no ano de 1999, fez a ‘opcado’ pela implantacdo dos ciclos de
aprendizagem, essa opc¢do se deu ap0s uma Unica leitura do documento e o ‘sim’ a
ela foi quase unanime, pois a diretora ja havia se comprometido com a implantagéo
dos ciclos 14 na SME.” (VARESCHl, in: Jornal do SISMMAC, outubro de 2000)

Cabe destacar ainda que todos os documentos referentes a implantagédo dos
ciclos trazem na capa o simbolo do PROGRAMA FAZENDO-ESCOLA®, o que
indica que, de acordo com o projeto FGV/EBAP-IMAP-SME(1999), os ciclos seriam
um sub-programa deste. H& ainda a seguinte descrigdo para o Programa Fazendo-
Escola: “conjunto de acdes que possibilitem a construgdo de uma rede de escolas
autdbnomas e empreendedoras.” (FGV/EBAP-IMAP-SME, 1999, p. 152) O Programa
Fazendo-Escola consiste na elaboragcédo de projetos individuais ou coletivos, pelos
professores. Os projetos passam por uma selecdo e, ao serem aprovados, sao
acompanhados por uma instituicio de ensino superior. Ao iniciar o projeto, 0s
professores aprovados recebem uma “bolsa”, em complementacéo ao salario. E um
programa que faz parte de uma politica de descentralizacédo, centrada em resultados

e na premiagdo pelo mérito ou competéncia individual. (ver anexos 6 e 7)

3.1.1- A Proposta de Implantacéo

A apresentacdo do documento “A escola municipal e os ciclos de
aprendizagem — proposta de implantagdo — Secretaria Municipal da Educacdo” aos

gestores das escolas se deu em 24 de margo de 1999 e a "opgédo” pela implantagéo

“0 Projetos Fazendo-Escola, recentemente renomeados Escola-Universidade: Através de parceria com as
universidades, a SME propde aos professores a elaboragdo de projetos diversos, que podem ser feitos
individualmente ou em grupos na mesma escola. Estes projetos passam por uma selecdo na respectivainstituicéo
superior (publica ou privada) que orientard o grupo e, como ha concessio de bolsas (atualmente no valor de R$
1.200,00 pagos em 6 parcelas de R$ 200,00), ha também selegdo pela SME. Na Rede Estadual, projeto
semel hante era desenvolvido sob a denominagéo de Vale-Saber.
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pelo conjunto das escolas se daria oficialmente em 16 de abril de 1999, conforme
cronograma de implantacdo da SME. Ou seja, as escolas teriam menos de um més
para reorganizar-se e formalizar a implantag&o dos ciclos.

Como citado anteriormente, este documento traz principios formulados no
projeto de gestao para resultados da SME, realizado naquela gestéo, o que pode ser
inferido também pelo depoimento de uma pedagoga que participou diretamente do
processo de implantagdo ao fazer referéncia as instituicbes destacadas no
cabecalho do documento. Ela destacou que:

Este foi o trabalho de planejamento estratégico, que teve assessoria
da Fundacdo Getulio Vargas e l6gico, do IMAP, que sempre participa
na questdo das pesquisas, verificando onde estda o maior foco de
problemas, a movimentagdo da populacdo na cidade. Para o ciclo,
houve, l6gico, todo esse levantamento. (Depoimento 1 — anexo 8)*
Embora o documento seja apresentado como proposta, tratou-se na verdade
de uma politica oficial formulada pela Secretaria Municipal da Educacéo, que, ao

que tudo indica, tomou forma no ambito das reunides do Projeto FGV/EBAP-IMAP-

SME, realizado em 1998.

3.1.2- O Projeto de Implantagéo

O documento seguinte, aprovado pelo CEE, parecer n° 487 de 12/11/99,
enviado as escolas, intitula-se “A escola municipal e os ciclos de aprendizagem:
Projeto de implantacdo — Rede municipal de ensino de Curitiba — 1999. No item
inicial do documento, denominado "Pontos de Partida” faz-se referéncia aos trinta e
seis anos de existéncia da Rede municipal de ensino de Curitiba e de seu empenho

por atender quantitativamente as demandas por educagdo nos anos iniciais do

! Para melhor exposicio e compreensdo, todos os pronunciamentos da pedagoga entrevistada foram reescritos.
Nesta reescrita houve o cuidado em manter o conteido dos pronunciamentos, o que pode ser observado no anexo
8, onde foram registrados os textos tal como pronunciados oralmente.
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ensino fundamental, atribuindo a busca da qualidade o desafio a ser enfrentado. De
acordo com os propositores, a quantidade ja estaria resolvida.

Este documento aborda aspectos gerais sobre a implantacdo, tais como: a
justificativa para a implantagdo dos ciclos; a estrutura do ensino em ciclos; a
organizacdo das turmas; as condi¢goes para a implantagdo a partir dos planos de
acdo das escolas, enviados aos nucleos de educacdo; a op¢do pelo sucesso do
aluno vinculada especialmente a atuacéo do professor e a sua capacitagdo (como se
pode observar nas paginas 19 e 20 do PROJETO CURITIBA 1999b). Anuncia-se
ainda uma revisao curricular de modo a atender as especificidades da organizagéo
em ciclos que, de acordo com o documento, seria feita de forma gradativa e coletiva
(p. 23), h& énfase no curriculo em rede, com as propostas de interdisciplinaridade. O
item sobre a avaliagdo mostra uma defesa da avaliagdo formativa e orienta quanto
as formas de progressédo e registros avaliativos. Ao tratar do envolvimento da
comunidade, destaca-se a eleicdo de diretores, os conselhos de escola e a politica
de descentralizacdo administrativa e pedagogica. Defende-se que, “com a
implantacédo dos ciclos de aprendizagem, sera estreitada a parceria entre escola e
comunidade, por meio de projetos (...)” (PROJETO CURITIBA 1999b, p. 44).
Estabelece-se ainda um cronograma de implantacdo dos ciclos e prevé-se uma
avaliacdo do que a SME denomina “processo” de implantagdo. De acordo com o
documento seriam realizadas “andlises sobre aspectos pedagoégicos e
administrativos do processo de implantacdo e sobre o impacto ocasionado pela
organizacao escolar em ciclos nas comunidades escolares de Curitiba.” (PROJETO

CURITIBA 1999b, p. 48)
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3.1.3- O Parecer do Conselho Estadual de Educacéao

O parecer 487/99 trata do projeto de implantacéo dos ciclos de aprendizagem
(12 a 82 séries) na Rede Municipal de Ensino em Curitiba. O projeto, cuja relatora foi
de Solange Yara Schmidt Manzochi, foi aprovado, por unanimidade, em 12 de
novembro de 1999 , portanto alguns meses apos o inicio da implantagéo dos ciclos
de aprendizagem na Rede Municipal de Curitiba.

A organizacdo das turmas nos ciclos, conforme consta no Parecer do
Conselho Estadual de Educagdo e no PROJETO CURITIBA 1999b, € feita por
idades aproximadas. Entretanto, diferente do que acontece em outras redes*?, como
afirmou KNOBLAUCH (2003, p 44), em Curitiba ndo ha uma justificativa para esta
organizacao, que se da da seguinte forma:

CICLO | — Continuum curricular, com duracdo de dois ou trés anos letivos, para
alunos cuja faixa etaria corresponda de seis anos (a completar no primeiro ano civil
do primeiro ciclo) a oito anos. Para a matricula inicial no ensino fundamental, seréo
atendidos prioritariamente, conforme legislagéo vigente, alunos a partir dos sete
anos completos ou a completar no ano civil em curso (Ciclo | de dois anos). Atendida
esta demanda e conforme vagas disponiveis em cada unidade escolar, seréo
matriculados alunos com seis anos completos (ciclo | de dois anos) ou a completar
no ano civil em curso (ciclo | de trés anos).

CICLO II = Continuum curricular, com duragéo de dois anos letivos, para alunos cuja
faixa etaria corresponda de nove anos a completar no primeiro ano civil do segundo

ciclo a dez anos.

42 A organizaggo das turmas do ciclo em Porto Alegre e Belo Horizonte, é feita a partir das fases ou etapas do
desenvolvimento humano: infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia, 0 que se justifica pelos estudos da
psicologia do desenvolvimento humano; ja em Mato Grosso do Sul (Escola Guaicuru) esta organizagdo se dada
partir de aspectos pedagégicos como o grau de dominio dos conteldos curriculares, entendidos como
fundamentos de cada area do conhecimento.
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CICLO lll = Continuum curricular, com duracdo de dois anos letivos, para alunos cuja
faixa etaria corresponda de onze anos a completar no primeiro ano civil do terceiro
ciclo a doze anos.

CICLO IV — Continuum curricular, com duragédo de dois anos letivos, para alunos
cuja faixa etaria corresponda de treze anos a completar no primeiro ano civil do

quarto ciclo a catorze anos.

3.1.4- JUSTIFICATIVA PARA A IMPLANTACAO

A partir de dados demograficos que apontam para o envelhecimento da
populacdo e a reducdo do numero de criangas e adolescentes em Curitiba, justifica-
se que ndo ha mais a necessidade de ampliagdo da rede fisica escolar.
(PROPOSTA CURITIBA, 1999a). Sendo assim, segundo o0s propositores, o
crescimento populacional iniciado na década de 70 com as migragbes do campo
para a cidade, que motivou a expansdo da rede de servicos, ja ndo ocorria naquele
momento. Portanto, se a populacdo de criangas esta reduzida, a demanda esta
atendida. Assim, ndo ha falta de vagas, o que é considerado um problema pontual
no que se refere as turmas de 12 série, em especial nas areas de “ocupacdo nao
legalizada do solo” (PROPOSTA CURITIBA, 1.999a, p. 04).

Mas, nesse documento (PROPOSTA CURITIBA, 1999, p. 01) afirma-se que,
se 0 problema do acesso esta resolvido, 0 mesmo ndo acontece com o rendimento
escolar que, em 1998 registrava uma média geral de 12% de retencdo nas turmas
de 12 a 42 séries, chegando a 19% nas 12 séries. Nesse sentido, as reprovacdes sédo
consideradas um entrave ao desenvolvimento econémico da cidade: “A reprovacao
significa uma perda econémica, um estigma social, uma frustragdo, um insucesso

pedagogico. E um problema que ndo pode ser negado, negligenciado ou
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subestimado”. (PROPOSTA CURITIBA 1.999a, p.04) Essas informagOes permitem
inferir que a idéia de qualidade se enquadra no conceito de qualidade total®.

No documento PROJETO CURITIBA 1999b justifica-se que, apesar da
formacdo continuada oferecida aos professores e do atendimento a demanda,
Curitiba vem mostrando alteracdes significativas no quadro de retengéo e evasao; 0s
resultados das avaliagdes da SEED-PR e do SAEB sé&o apontados como indicadores
da necessidade de melhoria da qualidade no processo ensino-aprendizagem, além
do que, aproximadamente cento e um mil pessoas (5% do total de habitantes) da
cidade e da regido metropolitana nédo estdo alfabetizadas.(PROJETO CURITIBA
1999Db, p.3). Os dados apontados (PROJETO CURITIBA, 1999b) sdo citados como
“apenas uma amostra da realidade educacional da rede publica do municipio de
Curitiba”, exigindo problematizacdo e “acdes municipais especificas” para o0s
préximos anos.

No depoimento da pedagoga entrevistada sobre a justificativa para a
implantacdo dos ciclos, obteve-se um relato acerca do histérico anterior a
implantagéo desta politica, que reitera muito do que se apresenta nos documentos.

Especificamente sobre a implantacdo dos ciclos em Curitiba, a pedagoga
entrevistada destacou que, apesar dos investimentos voltados a alfabetizacdo, com
a capacitacao de professores, “0os problemas estavam muito sérios” (depoimento 2 —
anexo 8), pois o nivel de retencdo permanecia muito elevado nas primeiras séries.
Segundo ela, nas escolas integrais, o indice de retencédo passava de 40%, o que

ndo se justificava, uma vez que as criancas permaneciam na escola o dia todo.

“3 FLACH (2005) , em sua dissertacéo de mestrado discute a qualidade social entendida como uma construcéo
coletiva, sendo instrumento de transformagao social, auto-emancipacado dos professores e alunos, desalienando a
populacdo e construindo uma verdadeira cidadania (p. 12). Ela atribui a qualidade social, preocupagéo e acles
voltadas a caracteristicas como: democratizagao do acesso, democratizagdo do conhecimento, democratizagéo da
gestdo, financiamento e regime de colaborag&o e valorizagdo dos trabalhadores da educagdo (p.17) diferentes da
perspectiva da qualidade total , onde a preocupagdo esta centrada em administrar a escolatal como uma empresa
capitalista.
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Nesse sentido, era preciso tomar alguma providéncia. Iniciou-se entdo, de agosto a
dezembro de 1997, um projeto de intervencdo nas primeiras séries. O projeto
consistia em capacitar os professores para analisar as tentativas de escrita ou 0s
textos iniciais produzidos pelas criancas e realizar intervencdes, além disso
promover uma avaliagdo levando em conta que o0s alunos da escola publica ndo
tinham contato anterior com a escola, sendo necessario oferecer-lhes mais tempo,
numa perspectiva de alfabetizacdo em processo. Mas, a equipe para este projeto era
reduzida, o que levou a necessidade de um levantamento das escolas com maior
indice de retengbes, que totalizavam 41 escolas. Estas foram entdo o alvo do
projeto, nomeado assim como ALFA 41. A pedagoga entrevistada argumentou
entdo que “a partir dessa experiéncia do ALFA 41 a gente observou que na verdade
era na intervencdo que nés tinhamos que mudar a forma. Foi entdo que surgiu essa
possibilidade de implantacdo dos ciclos de aprendizagem na Rede. Acho que por
conta também (ndo sei bem...) mas toda uma histéria de globaliza¢éo, muitos paises
sem retencdo. Eu até ndo vou entrar muito nesses detalhes, porque meu foco é
muito mais direto na educacao, no pedagdgico mesmo.” (depoimento 2 — anexo 8)

E reiterada a preocupacdo da pedagoga em delimitar o pedagdgico e o
politico como aspectos separados, como se pode observar ao final da sua fala ao
expor a justificativa para a implantacdo dos ciclos de aprendizagem. Essa
compreensdo dicotbmica de pedagogia e politica parece ser reflexo de uma
concepcao tecnocratica de gestao imposta a educacao, em Curitiba.

Dados estatisticos destacados nos documentos e também no depoimento da
pedagoga comprovam o elevado quadro de reprovacfes que marcava a Rede
Municipal de Curitiba. Como se pode constatar no anexo 9, Curitiba apresentava em

1999, a maior taxa de distor¢ao idade/série, no ensino fundamental, segmento de 12
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a 42 séries, em relacdo a rede estadual de ensino, por exemplo. Essa distorcéo
permaneceu elevada ainda no ano de 2000, sendo reduzida ao longo da
implantac&o dos ciclos até 2003. A taxa de distorcao idade/série que era de 16,6 , no
ano da implantacdo dos ciclos chegou a taxa de 4,0, no ano de 2003, com a
sequéncia da politica de ciclos. Mas, se a reprovacédo foi reduzida, o mesmo nao
aconteceu com a evasao, que era de 2% em 1999 subiu para 3% no ano de 2000.
Portanto, apesar da n&o-reprovacdo, a expulsdo dos alunos da escola publica
permaneceu. (EVENTO 2, p. 38, 2003)

Portanto, constata-se que o principal objetivo para a implantagdo dos ciclos
esta centrado na eliminacdo das reprovagfes, com a incorporacdo do argumento
defendido ha décadas por educadores progressistas, ou seja, a superagdo da
avaliacdo classificatéria e seletiva, para uma avaliacdo que priorize 0s aspectos
gualitativos sobre os quantitativos, como se afirma no documento “ainda persiste em
nossa rede uma cultura educacional baseada na reprovacdo e no fracasso do
educando”. (PROPOSTA CURITIBA, 1999 a, p. 06)

Outra justificativa apdia-se na idéia do atendimento & demanda. Logo na
apresentacdo do documento PROPOSTA Curitiba 1999a, descreve-se a missao
destinada a Secretaria Municipal de Educacao, que consiste em: “Ser um elo ativo
do desenvolvimento de Curitiba, assegurando ao aluno educacéo de qualidade para
0 exercicio da cidadania, atendendo a demanda”. Como se observa, esta missao
esta voltada ao desenvolvimento da cidade, bem como ao atendimento a demanda,
0 que difere do principio de universalizacdo. Esta distincdo entre atendimento a
demanda e o principio da universalizacdo esta no fato de que, o primeiro apoia-se
na idéia de flexibilizar a oferta educacional, entendo-a como necessaria aqueles que

séo classificados como necessitados de determinado servico ou ainda aqueles que
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optarem por esta oferta, portanto, trata-se de uma ”livre escolha “entre o disponivel
no mercado educacional. Ja a universalizacdo apdia-se na idéia de acesso
educacional igualitario a todos.”A escola universal, gratuita e obrigatéria, portanto
comum para todos,” premissa da burguesia revolucionaria, passa pelas contradigfes
do sistema capitalista, que produz uma escola dual; ou seja, uma escola para formar
trabalhadores subservientes e outra para preparar os dirigentes. E assim que, ao
trabalhador, destina-se um minimo de instru¢do, como defendia Adam Smith, “a
gente comum”, educacgdo em “doses homeopaticas” (SAVIANI, 1986, p. 20)

Apesar da énfase da SME de Curitiba em mostrar que 0 acesso ao Ensino
Fundamental ja esta garantido, ha dados do préprio MEC que contestam essa
afirmacao, foi o que expds a professora Yvelize Arco Verde, superintendente de
educacao da Rede Estadual na gestdo 2003-2006. Em pronunciamento no EVENTO
2, ela destacou que a universalizacdo do ensino fundamental, meta da burguesia
revolucionaria, é ainda “uma realidade distante” (EVENTO 2, p. 20, 2003) e continua,
informando que os dados de atendimento do Ensino Fundamental no Paran& estédo
na porcentagem de 96, 3%. Ela alerta ainda que, apesar das criticas ao sistema de
avaliacdo do MEC, o SAEB, este € uma referéncia da produtividade do sistema e
aponta que o0 acesso nem sempre estad acompanhado da necessaria ampliacdo da

aprendizagem. (EVENTO 2, p. 22, 2003)

3.2 - ENTRE O DISCURSO OFICIAL E AS CONDICOES PARA A EFETIVACAO

DA POLITICA DE CICLOS

Evidenciam-se, principalmente nos depoimentos da pedagoga entrevistada,

que integrou a equipe responsavel diretamente pela implantacdo, preocupacdes em
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termos de avaliacdo processual e ampliacdo da aprendizagem dos alunos. Percebe-
se, entretanto, uma despolitizacdo do pedagégico®® pela instancia administrativa,
pois 0 que deveria ser uma preocupagdo de carater politico-pedagégico e
substituida por uma logica burocratica de cumprimento de metas e reducdo de
reprovacdes a qualquer custo.

Ao desenvolver a anélise-critica®® dos textos oficiais da politica de ciclos de
aprendizagem em Curitiba, em confronto com os documentos e depoimentos,
percebe-se que aqueles apresentam claramente a visdo empresarial destinada a
educacdo, com énfase na busca por resultados. Observa-se ainda acentuado
ecletismo tedrico, principalmente no Projeto de implantacdo, caracteristica que
permeia todo o texto da politica, sendo possivel encontrar aliados autores de
pensamento conservador e progressista. Nesse sentido, muitos conteudos
aparentemente progressistas foram empregados nos documentos, para justificar a
implantacdo da politica de ciclos. Entre esses conteudos estdo: a democratizagéo,
via eliminacdo da reprovacdo e ampliacdo do acesso a educacdo; a educacado de
qualidade; a gestdo democratica, a autonomia e a participacdo. E importante
ressaltar que esses conteudos do discurso progressista sdo tomados na
administragdo Taniguchi, porém resignificados pelo discurso e préticas

conservadoras.

“ jlustra esta idéia o fato de que os projetos entdo denominados “Projetos Politico-Pedagdgicos’ passam a ser
denominados “Projetos Pedagdgicos’, com o argumento de que o politico esta intrinseco ao pedagdgico, ndo
sendo necessario cita-lo.

5 A critica é compreendida aqui na perspectiva marxiana como “ 0 exame da |6gica do processo social — levando
sempre em conta que € um produto da atividade humana — de modo a apreender a sua natureza propria, suas
contradi¢des, suas tendéncias, seus aspectos positivos e negativos, suas possibilidades e limites (...) (TONET,
2001, p. 72)
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Optou-se por organizar a analise da politica de ciclos em Curitiba, enfocando
algumas categorias*® que podem trazer contetidos indicadores da concepcéo politica
que se imprime a esta organizacdo escolar. Sao estes: participacao,
gestao/autonomia, trabalho pedagdgico, curriculo, avaliagdo da aprendizagem e
corpo docente. Porém, elas ndo sdo estanques, mas imbricam-se em Vvarios
momentos, até pela caracteristica dos textos oficiais, um tanto confusa e carregada
de ambiglidades. Sado usadas como recurso didatico, no intuito de revelar de
maneira clara o conteudo politico inerente ao texto oficial.

3.2.1- PARTICIPACAO

No texto da UNESCO, o relatério JACQUES DELORS (1998), uma das
referéncias utilizadas no documento DIRETRIZES CURRICULARES (2000),
percebe-se que a SME mantém-se fiel as idéias da comisséo, quanto ao significado
da participagdo. O documento da UNESCO vincula ‘sucesso da escolarizacao (...),
em larga medida, (...) ao valor que a comunidade atribui & educacdo’ (DELORS,
1998, p. 131) e na seqiéncia, € bastante claro o carater de descentralizagéo,
focalizacdo e meritocracia direcionado as comunidades, lancando a estas a
responsabilidade por esforcarem-se para resolver, localmente, seus problemas.
Aquelas comunidades que se esforcarem poderdo receber subsidios do Estado,
para executar algumas tarefas que necessitem. Entretanto, o subsidio chega depois
do esforgo, logo, antes, podemos supor que é preciso criatividade. O conceito de
participagdo também €& um tanto questionavel, limita-se a organizagdo da

comunidade local para a resolucdo de problemas, através de ONGs, Centros

“ Trata-se do que KUENZER(1998) define como Categorias de Contelido. Para ela, além das categorias
metodol 6gicas como préxis, totalidade, contradicdo e mediacdo, que S0 universais e concretas, permitindo
investigar qualquer objeto em qualquer realidade, as categorias de contelido sdo importantes porque permitem
investigar a especificidade do objeto em questdo. Sobre as categorias de contelido, afirma a autora: Estas sdo
necessérias para “investigar as relagdes, 0s conceitos, as formas de estruturagdo e organizagdo, em ‘recortes
particulares, sempre definidos a partir do objeto e da finalidade da investigac&o; estes recortes, chamaremos aqui
de ‘categorias de conteldo’, uma vez que sua definicdo se faz através da apropriagdo tedrico-préatica do
contetdo.” (KUENZER. In: FRIGOTTO, 1998, p. 66)
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comunitarios e trabalho voluntariado na o6tica do sistema capitalista, ou seja, aquele
voluntariado que exerce funcbes que deveriam ser contempladas pelo poder publico.
O voluntariado é incentivado através do seguinte argumento: “confiar aos membros
da comunidade as fungOes de auxiliares ou de profissionais no seio do sistema
escolar, pode também, ser considerado uma forma de participacao” (DELORS,1998,
p. 133)

Esta perspectiva de participagcdo orienta a “nova” organizagdo escolar em
Curitiba, desde a implantacdo até sua efetivacdo. Ao se observar o documento
PROPOSTA CURITIBA 1999a, evidencia-se a implantacéo acelerada dos ciclos em
Curitiba. Como se constata no texto, a versdao do documento em questdo foi
consolidada em setembro de 1998, por um grupo restrito e enviada as escolas em
marco de 1999, ja prevendo a implantagéo.

Outro aspecto que evidencia o carater autoritario estd no préprio cronograma
de implantacdo da SME, registrado no PROJETO CURITIBA 1999b que estabelece
antes do posicionamento das escolas, a constituicdo de um grupo para equalizagéo
das acdes que seriam desenvolvidas no processo de implantacdo. Vale destacar
gue a apresentacdo da “proposta” pela SME as escolas (o que na verdade foi
direcionado inicialmente apenas aos gestores, que repassariam aos professores) foi
em 24 de marco de 1999 e a "opg¢ao” pela implantacdo se daria oficialmente em 16
de abril de 1999. Ou seja, as escolas tiveram menos de um més para reorganizar-se
e formalizar a implantacdo. Diante desta imposi¢do, os professores procuraram o
sindicato que interferiu no sentido de solicitar a ampliacdo do prazo para a definicdo
das escolas. Assim as escolas tiveram até o final do primeiro semestre daquele ano

para definir a implantagéo.
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Também, de acordo com depoimentos da pedagoga entrevistada, a
construgcdo dos textos dos documentos referentes ao processo de implantacdo foi
feita por uma comissdo designada para este fim, talvez em decorréncia do
planejamento estratégico, o que ndo ficou muito claro na sua fala, uma vez que,
segundo a mesma, ndo havia recordagao precisa daquele momento. Sobre esse
processo, afirmou ela: “Eu lembro razoavelmente! NOs discutimos muito sobre as
formas de construcdo desse texto, ai foi montada uma comisséo.” (depoimento 3 —
anexo 8)

Ainda assim, ha quem discorde da afirmacdo de que a condugdo da
implantagéo dos ciclos em Curitiba tenha sido centralizadora. Foi o que afirmou a
professora Nara Salamunes, que compds a equipe técnica de elaboracdo da
proposta de implantacdo: “Em nenhum momento foi dito ou escrito que a
implantacdo dos ciclos pelas escolas municipais era obrigatéria.” (In: SANTOS,
2005, p. 196) E, apesar disso, confirma o contrario quando mostra a condugéo
acelerada que, dessa forma impossibilita discussao e opg¢ao, pois afirmou que “em
1999, a principal meta da SME era ter a proposta municipal da organizagdo do
ensino em ciclos aprovada pelo Conselho Estadual de Educacédo.” (in: SANTOS,
2005, p. 196)

O documento do Conselho Estadual de Educagdo, o parecer 487 de
12/11/1999 é outra evidéncia da forma impositiva de implantacdo dos ciclos em
Curitiba, pois os caminhos foram totalmente contrarios aqueles que levariam a uma
direcdo democratica. Conforme ja explicitado, o documento PROPOSTA CURITIBA
1999a fora enviado as escolas em marco de 1999, indicando que as escolas
deveriam justificar sua opcao pela implantagdo imediata ou gradativa dos ciclos até o

dia 16 de abril de 1999, entretanto, a aprovacdo do Projeto pelo CEE se deu
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somente em novembro do ano de 1999. Portanto, o Conselho Estadual de Educacéo
aprovou um projeto referente a uma politica que ja havia sido implantada.

Como se vé, apesar da SME ter se valido do respaldo legal para a
implantacdo dos ciclos como prevé a LDB 9394/96, em seu capitulo II, artigo 23*"; e
também da obrigatoriedade na formalizacdo legal, através da aprovacdo do CEE,
ndo levou em conta os principios da gestdo democratica, propalados nos textos
oficiais, pois descartou a efetiva participacdo do conjunto do Magistério Municipal e
da comunidade escolar em geral, na definicdo e elaboracéo desta politica.

Para justificar que uma organizagéo escolar em ciclos ja vinha se delineando
na Rede Municipal de Curitiba, a SME destaca (no PROJETO Curitiba, 1999b, p.12)
acbes que, desde 1997, caminhariam na direcdo de uma escola organizada em
ciclos, quais sejam: além das possibilidades de organizacdo escolar, previstas na
LDB 9394/96, foram os seguintes os projetos desenvolvidos pela SME para a

“modificacdo do quadro de seletividade e exclusdo constatado no
sistema de ensino municipal” (Projeto Curitiba, 1999b, p.6):

a) Inovar e intervir — desenvolvido entre 1996 e 1997, com objetivo de
investir na ‘reconstru¢cdo da competéncia do professor, buscando uma
melhoria significativa da aprendizagem dos alunos’(...)

b) Projeto ALFA — implantado em 1997 como assessoramento técnico-
pedagdgico ao processo de alfabetizacdo, desenvolvido em quarenta
e uma escolas que apresentavam indices de 30% ou mais de
retencdo nas primeiras séries. (...) Na segunda fase, no ano de 1998,
foi oportunizada a participacdo para todas as escolas, quando a
guestdo da avaliacdo da aprendizagem da leitura e da escrita foi o
tema principal de estudo. (...) Ja no primeiro semestre de 1999,
terceira fase do projeto, também passaram a fazer parte desse
processo de reflexdo sistematica sobre a préatica de alfabetizacdo as
professoras das 225 classes de ensino pré-escolar das escolas
municipais e das 122 creches oficiais da prefeitura Municipal de
Curitiba. Na seqliéncia, destaca-se que “o envolvimento das escolas
foi viabilizado pela descentralizagdo das a¢cfGes de apoio técnico as
equipes escolares” e discutem-se problemas, que passaram a ser
observados e melhor compreendidos pelos professores como
“descontinuidade no encaminhamento metodolégico do processo de
alfabetizacdo entre a primeira e a segunda série do ensino
fundamental, desarticulacdo entre o sistema de avaliagdo de

47« A Educagio Bésica poderé organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
periodos de estudos, grupos néo seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma
diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.”
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aprendizagem em vigor e o encaminhamento proposto no Curriculo
Bésico”. (PROJETO CURITIBA, 1999b, p.9)

c) Projeto de revisdo dos sistemas de avaliacdo de aprendizagem — a
reflexdo sobre este tema foi intensificada e atingiu todas as escolas da
Rede ja em 1998, quando se propbs ao Conselho estadual de
educacao alteragcdo na forma de registro documental da avaliacdo da
aprendizagem do aluno, o que foi aprovado conforme parecer n°.
251/98, de 05 de agosto de 1998, do Conselho Estadual de Educacéo
do Parana. (...) Para o ano de 1999, baseando-se naquele parecer, 41
escolas procuraram registrar a preponderéncia de aspectos
gualitativos sobre os quantitativos (...), sendo que 26 incluiram a
supressao do registro do rendimento escolar em notas, substituindo-o
por pareceres descritivos. Outras escolas ampliaram os periodos
correspondentes aos registros de notas bimestrais para trimestrais,
semestrais ou anuais, 0 que também denota a relativizagdo dos
aspectos quantitativos da avaliagdo de aprendizagem pelas equipes
escolares. Em paralelo, mas articulada ao debate sobre a qualidade
do ensino e a avaliacdo de aprendizagem dos alunos, a questédo da
defasagem idade-série*® foi se configurando uma nova instancia de
acao da educacdo municipal de 1998 para ca.

d) Projeto de Aceleragdo de Estudos — recomendado pela Lei n°.
9394/96, de 20 de dezembro de 1996, no artigo 24, inciso V, alinea b,
e pelas deliberagcdes n°. 001/96, de 09 de fevereiro de 1996, e n°.
013/97, de 05 de dezembro de 1997, do conselho Estadual de
Educacdo do Parana, e tendo como objetivo basico a adequacao
idade-série da populacéo escolar que apresenta defasagem quanto ao
percurso escolar, este projeto cria condicbes para que os alunos
avancem na escolaridade, vencendo dificuldades anteriores de
aquisicdo do conhecimento. (PROJETO Curitiba, 1999b, p.9)

Dos encontros para a realizacédo desses projetos, foram utilizados também os
registros de observacfes e impressdes dos professores acerca das possibilidades
para ampliagdo da aprendizagem dos alunos, para justificar acdes que se
encaminhavam na dire¢do de uma escola organizada em ciclos. Assim, destaca o
documento em nota de rodapé:

“Proposi¢des coletadas de relatos orais e escritos proferidos
por representantes das escolas durante o desenvolvimento dos
projetos ALFA, Aceleracdo de Estudos e de Revisdao do
sistema de Avaliacdo de Aprendizagem.” (PROJETO
CURITIBA, 1999b, p13)

“8 Conforme dados do documento em guestdo,em nota de rodapé, “dezesseis mil e seiscentos alunos da Rede
municipal de ensino de Curitiba (22%) apresentavam defasagem idade-série em 1998”. O projeto de aceleracéo
de estudos foi implantado em 1998 em oito escolas como projeto piloto e assessorado pelo Centro de Estudos e
Pesquisas para a Educagdo, Cultura e Agao Comunitéria— CENPEC/SP, o projeto de aceleragdo de Estudos foi
expandido em 1999 para 90 escolas, abrangendo um total de 3.340 alunos. (CENPEC é uma Organizagdo Socia
do BANCO ITAU, Instituicao privada, onde até os dias atuais sdo depositados os salarios dos servidores do
municipio de Curitiba).
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Recorrendo ao dicionario verifica-se que o substantivo proposicéo indica “ato
de propor; proposta; projeto submetido a apreciagdo de assembléia legislativa, ja o
verbo propor indica apresentar, expor a apreciagdo, indicar; ter a intencao” (BUENO,
p. 533) Sendo assim, como denominar proposi¢des 0s relatos orais e escritos
coletados nos encontros, uma vez que estes ndo objetivavam discutir uma nova
organizacgdo escolar, mas capacitar os profissionais, como descrito no documento?
Teriam os participantes discutido em algum momento a possibilidade de uma nova
organizacao escolar, tendo consciéncia de que suas impressdes seriam utilizadas
para justificar “uma nova forma de organizacao escolar”, vendo nesta a solucdo para
0s problemas discutidos?

No documento afirma-se que foi “deflagrado processo de discussdo nas
comunidades escolares sobre a proposta secretarial de as escolas municipais de
Curitiba transformarem a organizagcdo escolar em ciclos de aprendizagem”
(PROJETO CURITIBA, 1999b, p. 14). Destaca-se ainda, na sequéncia deste
paragrafo que “as equipes pedagodgicas e os respectivos Conselhos de Escola
manifestaram oficialmente as conclusdées a que chegaram”. (PROJETO CURITIBA,
1999b, p.14)

Sobre essa discussdo e manifestagédo das escolas acerca da implantacdo dos
ciclos, a pedagoga entrevistada reiterou o trabalho com o projeto ALFA 41 e as
observacbes sobre a necessidade de se implementar uma avaliacdo processual,
além de destacar que um trabalho nessa direcéo ja vinha sendo realizado. Acerca
da implantacéo dos ciclos, lembrou que o secretario langcou a proposta aos diretores,
em marco de 1999, numa reunido realizada no saldo do Parque Barigli e que, apos

esta reunido “os diretores voltaram para a escola,onde seria feita entdo uma
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consulta e organizacdo e, depois se manifestariam por oficio, dizendo se ciclariam

ou ndo.E, se ciclassem, quais seriam as condi¢cdes*® que eles achavam necessarias

para que realmente fosse feito um trabalho de qualidade.” (Depoimento 4 - anexo 8)
A SME expbe no documento o seguinte quadro, onde aponta a relagcao das

escolas que implantaram os ciclos de aprendizagem em 1999:

ORGANIZ/—\QAO EM CICLOS DE APRENDIZAGEM e S
CICLO | CICLOIEN |, o o o
2ANOS | 3 ANOS SSB| By Sy
NREs® - 380o| &= 8=
CORRESPONDENCIA ? =0 N0 0o
4 a 5anos w g 59 L
acarial| 12€22 |Pré e 12|Pré, 12 e °. QE o) o,
12 Série = - .. Z8 @ = pd
Série | Série |22 Série O o
PR 2 2 6 9 1 20 6 26
BN 3 2 1 11 17 17
BQ 3 1 3 7 1 15 1 16
BV 1 1 1 3 2 8 10 18
CJ 3 4 2 2 11 2 13
PN 1 1 1 13 16 2 18
SF 1 5 10 16 2 18
Total 10 11 16 28 38 103 23 126

Fonte: Projeto de Implantagcdo — Rede municipal de Ensino de Curitiba — 1999. p. 16

A maioria das escolas da Rede Municipal de Curitiba atua com o primeiro
segmento (12 a 42 séries) do Ensino Fundamental e, de acordo com as orientacdes
oficiais, estas poderiam implantar o ciclo de forma gradativa: iniciando pelo CICLO |,
que abrangeria as 12 e 22 séries, ou implantando de forma imediata os CICLOS | e I,
ou seja, reorganizando todo o segmento de 12 a 42. Observa-se no quadro que 38
escolas implantaram os ciclos para todo o primeiro segmento (12 a 42) e as demais,

num total de 65 escolas, implantaram esta organizacdo apenas para O

49 Estas condigBes constaram nos documentos “ Planos de agdo”, elaborados pelas escolas e enviados aos niicleos
de educagso, que passariam para o grupo de equalizacdo, a fim de verificar as condi¢des comuns a maioria das
escolas.

* NREs — Indicam os Niicleos Regionais de Educacso: Portdo, Bairro Novo, Boqueiréo, Boa Vista, Cajuru,
Pinheirinho e Santa Felicidade.
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correspondente as séries iniciais (12 e 23) do primeiro segmento do Ensino
fundamental.

O documento (PROJETO CURITIBA, 1999b) destaca, em nota de rodapé,
gue a organizagdo escolar em ciclos estava amparada pelas normas para
implantacdo do ciclo basico de alfabetizagéo, deliberagdo n° 33/93, de 12/11/1993,
do Conselho Estadual de Educacdo do Parana e, segundo orientacdes do entédo
Conselheiro Teofilo Bacha Filho, em fevereiro de 1999, poderia se implantar a
organizacao em ciclos naguele mesmo ano.

Foi assim que, com esta fundamentacéo, “ao final do més de maio deste ano,
(...) 103 escolas iniciaram a implantacdo dos ciclos de aprendizagem, apresentando
a SME, na forma de plano de acao, os procedimentos administrativo-pedagdgicos e
0S recursos que julgavam necessarios para a efetivacdo do processo.” (PROJETO
CURITIBA, 1999b, p. 17)

O quadro anterior mostrou que a maioria das escolas implantou o ciclo de
forma gradativa, iniciando com o CICLO | (12 e 22 séries). Essa “opc¢do” pela
implantacdo gradativa parece indicar uma desconfianca e um certo cuidado das
escolas com esta politica. A afirmacdo do coletivo de uma das escolas da Rede
Municipal em correspondéncia encaminhada ao superintendente da educacgéo, no
ano de 2002, ilustra esta afirmacado: “Os profissionais da SME que acompanharam
de perto esse processo sao testemunhas de que a resisténcia das escolas pautava-
se, essencialmente na incerteza de que as condigbes propostas seriam de fato
garantidas.” (Escola Municipal Wenceslau Braz, 2002)

Apesar do evidente processo acelerado, a SME defende que houve um

exercicio dos “principios de autonomia escolar e gestdo democréatica” (PROJETO
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CURITIBA, 1999b, p.14) e que “a adesédo das escolas ao processo de implantacéo
foi opcional”.

Esta afirmacdo de opcdo na implantacdo dos ciclos foi contestada durante o
EVENTO 1, quando professores das escolas lancaram questfes ou comentarios aos
representantes da SME, a esse respeito. Muitas dessas questbes ndo foram
respondidas no evento e seriam enviadas pela organizacdo para resposta posterior:

Questdo: Os professores poderiam optar por escola ciclada ou seriada
de maneira democratica, discutindo em suas escolas de forma ampla e
aberta? Ou a escolha pertencia a direcao das escolas?

Comentario:Foi feito um estudo, um trabalho sobre o ciclo mas néo foi
um pedido das escolas e sim imposto pela secretaria. (EVENTO 1,
2002.)

Também a professora presidente do SISMMAC, sobre a implantagdo dos
ciclos em Curitiba, enfatizou que “a discussao foi muito rapida...eu acho que, pensar
ciclos de aprendizagem € rever a escola como um todo, € pensar o tempo escolar
mesmo do aluno de uma forma diferenciada e isso a gente ndo faz em dois meses.”
(EVENTO 1, 2002) Como se constata, mais um pronunciamento que revela a
acelerada implantag&o dos ciclos no municipio de Curitiba, além do que ja revelaram
0s préprios documentos oficiais.

Pesquisa realizada por SANTOS (2005, p. 189) mostrou também o que
pensam o0s professores sobre esta questdo: em questionario respondido por 43
professores, 72% destes mostrou concordar com a organizagcdo em ciclos, porém
guando se perguntou sobre a conducgdo da implantacdo, um percentual de 67,44%
considerou que a conducao da implantacéo dos ciclos foi autoritaria e centralizadora,
contra 32,55% que consideraram que a conducdo foi participativa e coletiva.
Entretanto, hA um dado no minimo interessante, apesar de um numero maior ter
considerado a conducdo autoritaria e centralizadora: ao serem questionados se

concordavam com a conducdo, estes mesmos professores, num percentual de
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53,48% afirmou que sim, contra 46,51%, que afirmaram discordar da conducéo
autoritaria e centralizadora. Isso indica que, ainda que a conducdo da implantacéo
tenha sido indiscutivelmente autoritaria, muitos professores aderiram a esta politica,
sem questionamentos.

De acordo com o marxismo, esta € uma questao de consciéncia de classe, ou
seja,

Na opinido de Marx, a teoria deve desenvolver uma interpretacéo
adequada do mundo antes de ser capaz de modifica-lo. Mas uma
modificagdo na consciéncia também € necessaria: quando um
trabalhador compreende que na producédo capitalista ele é degradado
a condicdo de mero objeto, deixa de ser um objeto e se torna um
sujeito. Uma automodificacdo, portanto, € necesséria no proletariado.
Essa consciéncia se torna o motor da revolucdo, e sua natureza
dialética transcende questdes como determinismo  versus
voluntarismo. Segundo essa opinido, se o proletariado ainda ndo tem
consciéncia de sua propria posicao histérica, se ndo dispée de uma
visdo do mundo adequada, entdo as condi¢cbes objetivas, por si
mesmas, ndo criardo a revolucdo.Se, porém, o proletariado
compreende que criando sua prépria visdo do mundo também o
modifica; se essa consciéncia revolucionaria existe, entdo a revolugéo
tera de acontecer. (SARUP, 1986, p. 115)

Nesse caso poderiamos afirmar que alguns professores sdo alvo de uma in-
consciéncia de classe proletaria, uma vez que ndo se reconhecem como e com 0S
interesses dos trabalhadores, justamente por ndo localizarem seu lugar na estrutura
do capitalismo. Essa in-consciéncia de classe leva, parafraseando Lukacs (1960), a
uma passividade ou a uma certa oscilagdo inconseqiente entre os interesses da
classe dominante e os da classe trabalhadora. Portanto eventuais participagdes ou
tomada de posi¢do tomam um carater vazio e confuso. Para Lukacs (1960), “(...)
uma condi¢éo inelutaval da manutencéo do regime burgués é que as outras classes
se iludam, permanecendo com uma consciéncia de classe confusa.” Essa
consciéncia de classe confusa impede que os trabalhadores se organizem para

reivindicar direitos e mantém a burguesia protegida de uma intengcdo ainda mais
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perigosa: a organizacdo destes trabalhadores para a superacdo da sociedade de
classes.

Também em “A ldeologia Alema”, Marx e Engels nos possibilitam refletir sobre
esta questdo da producédo da consciéncia, ao afirmar que

A classe que disp6e dos meios da producdo material dispde também
dos meios da producdo intelectual, de tal modo que o pensamento
daqueles aos quais sdo negados os meios de producdo intelectual

N

estd submetido também a classe dominante. Os pensamentos
dominantes nada mais sdo do que a expressdo das relacdes que
fazem de uma classe a classe dominante; em outras palavras, sdo as
idéias de sua dominacao. (MARX e ENGELS, 2002, p. 48)

Portanto, no capitalismo, ndo se explora apenas a forca de trabalho do
trabalhador como também se subtrai a sua possibilidade de pensar sobre a propria
condicdo de exploragcédo a qual esta submetido. Entdo, como construir resisténcia a
esta dupla situacéo de exploracéo, tanto da forca material quanto da forca intelectual
ou “espiritual™?

Parece haver um grande problema na formacgdo dos futuros intelectuais da
classe trabalhadora, no seu acesso ao conhecimento cientificamente elaborado,
para que possam reconhecer-se e organizar—se enquanto classe trabalhadora na
busca de superacdo das desigualdades econdmicas, politicas, educacionais e
sociais, na Otica dos trabalhadores, ndo do Capital. Como formar dirigentes, na
perspectiva dos trabalhadores, diante da exclusdo cada vez mais crescente, de
professores e alunos, do acesso ao conhecimento? “Todos 0s homens sao
intelectuais”, afirma GRAMSCI, e continua “mas nem todos o0s homens
desempenham na sociedade a funcdo de intelectuais”, sendo que a "escola é o
instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis” (GRAMSCI, 1989, p.

40).



110

Uma das explicacBes para o ndo engajamento politico de grande parcela dos
professores na luta dos trabalhadores, pode estar na crescente pauperizacdo do
professor, por meio de mecanismos que levam a precarizacao do trabalho docente e
também pelo fato de que o profissional da educagdo vem sendo expropriado do
principal instrumento de seu trabalho, o conhecimento.

PALHARES SA (1986) explica que a divisdo técnica do trabalho atingiu e
intensificou-se também na organizacdo escolar. Esse processo gradativo de
parcelizacdo do trabalho pedagogico expropria do professor o seu principal
instrumento de trabalho: o conhecimento. De acordo com PALHARES, o professor
da escola tradicional ou artesanal, ainda tinha o dominio total do seu processo de
trabalho, o que Ihe vai sendo retirado, conforme as transformagdées no modo de
producdo capitalista e a subordinacdo do conhecimento ao mercado. Conforme o
mercado necessite mais de conhecimento, se apropria deste. Para isto precisa
alienar o professor do saber, tornando a aula uma mercadoria. Embora a escola
publica ndo esteja subordinada de forma real ao mercado, pois a aula nédo é
vendida, mas é um servico prestado, as formas mercadoria ja estdo presentes
também nesse espaco. O saber expropriado do professor serd  vendido
parcialmente, também para os espacgos publicos, através dos cursos de treinamento,
materiais didaticos, assessorias das grandes empresas educacionais para a area
especificamente pedagdgica e para os processos de gestdo escolar, etc.

E assim que a divisdo do trabalho na educacdo impés “(...) a proletarizagéo
dos trabalhos da educac&o. N&o importando tratar-se de professores ou técnicos,
trabalhadores publicos ou privados, foram todos expropriados de seus meios de
producdo. Nada possuem, além de sua forca de trabalho como qualquer proletario”.

(PALHARES SA, 1986, p. 2)
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A escola que pretenda atender os trabalhadores requer a compreensao deste
processo de subordinacdo da educacdo ao mercado, para superacdo da logica
tecnicista atribuida ao professor, de profissional que executa tarefas parciais (que
precisa ter dominio de determinadas competéncias impostas por constantes
alteragcOes na legislagéo ou reformas curriculares). Um perfil de professor que tenha
compreenséao dos “processos de formagdo humana em suas articulagbes com a vida
social e produtiva, as teorias e 0s processos pedagoégicos, de modo a ser capaz de
produzir conhecimento em educacéo e intervir de modo competente nos processos
amplos e especificos, institucionais e nao institucionais, a partir de uma determinada
concepcéao de sociedade (...)” (KUENZER, s/d), ou seja, a concepg¢ao que contempla
0 conjunto de idéias que visam a superacdo da sociedade de classes, através de
acdes revolucionarias. E preciso um perfil de professor que tenha compreenséo da
sua condigéo de proletario e da necessaria “criacdo das condi¢des de luta unificada”
(PALHARES SA, 1986) com os demais trabalhadores. Isso exige uma consciéncia
do lugar que se ocupa nessa sociedade, o que ndo se da de forma natural, mas
exige também espacos de formacéao, que dificilmente sdo possibilitados pelo aparato
estatal: Marx, ao criticar o Programa de Gotha® sobre intervencéo do Estado na
educacédo do povo, alertou que esta € um instrumento de luta do proletariado contra
a burguesia, portanto preocupava-se com o conteudo ideolégico de uma educagéo
sob controle do estado burgués, que se mostra falsamente acima dos interesses de
classe. Mas, por outro lado, pode-se aproveitar as contradicbes do proprio Estado
burgués, pois como afirma POULANTZAS (1980) o poder ndéo se identifica e ndo se
reduz, no marxismo, ao Estado. Dessa forma, para que um namero cada vez maior

de professores perceba as concepg¢des que incutem a naturalizacdo das relagdes de

*! Este trecho foi escrito com fundamentaggo em: AZEVEDO, Janete M. Lins de. A Educag&o como politica
publica.Campinas, SP: Autores Associados, 1997 e MARX, Karl e ENGELS, Friedrich. Critica ao Programa de
Gotha. In: Obras escolhidas. S0 Paulo. Editora ALFA-OMEGA, val. 2., g/d.
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poder e estabelecem a subordinacdo dos trabalhadores e a sua docilidade ou
indiferenca frente as politicas de carater privatista, extremamente Uteis aos
interesses capitalistas, € fundamental que outros espacgos de resisténcia sejam
crescentemente conquistados e ampliados: os sindicatos de trabalhadores, os
movimentos populares, a universidade e a escola. Mas, para que se fundamentem
numa perspectiva realmente transformadora, estas organizagdes de trabalhadores
precisam ter como principal objetivo a supera¢édo da sociedade de classes, pois, no
interior do capitalismo o maximo que pode ocorrer sdo reformas que néo alteram de
forma profunda as relagfes de exploragdo. A reforma capitalista trata, em sintese da
“supressdo dos abusos do capitalismo e ndo do préprio capitalismo”
(LUXEMBURGO, 2003, p. 97), portanto, uma alteragéo superficial, consentida pelo
préprio capitalismo.

Embora determinado pela gestdo do Estado Capitalista contemporaneo, por
sua vez fortemente submetido ao mercado, o espaco publico educacional pode
constituir-se em espaco de enfrentamento, mas néo de forma isolada. E preciso que
0s espacos educacionais publicos retomem e (re)signifiguem a favor da classe
trabalhadora conceitos dela subtraidos pelo capital, tais como autonomia e gestédo
democratica, entre tantos outros alardeados pelo discurso dominante.

Entretanto, além de interpretar criticamente, € fundamental que esta escola
forme os intelectuais da classe trabalhadora responsaveis por organizar politica e
teoricamente e efetivar agdes coletivas, na perspectiva da emancipagdo humana.
Para a formacdo deste intelectual, no sentido gramsciniano, é fundamental que a
escola cumpra qualitativamente seu papel na “transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado” (SAVIANI, 1992, p.25) o que, segundo o mesmo autor, € essencial a

humanizacdo. Mas ndo basta, € fundamental que os educadores extrapolem sua



113

acao politico-pedagogica da sala de aula, ou seja, € preciso explorar a contradicdo e
a possibilidade de transformac&o da escola aliando-se ao projeto dos trabalhadores
e a outros espacos coletivos também comprometidos com estes, como sindicatos

combativos e movimentos sociais organizados.

3.2.2 - GESTAO / AUTONOMIA:

Autonomia e gestdo democratica sado explicados em nota de rodapé, como
"valores apontados pelas equipes que desenvolveram o Projeto de Gestédo
Estratégica para Resultados da Secretaria Municipal da Educacdo de Curitiba,
desenvolvido com a participacdo de 113 profissionais de todas as instancias da
instituicdo, sob a coordenacdo da Fundacédo Getulio Vargas, em 1998.” (PROJETO
CURITIBA, 1999b, p. 14) , indicando que a concepcao de gestdo que direcionou a
organizacdo escolar em ciclos fundamentou-se nas reformas implementadas no
papel do estado nos anos 90, ou seja, na crescente desresponsabilizacdo do Estado
pelos servigos publicos. O projeto de Gestdo Estratégica para Resultados realizado
na SME, fundamentou-se em experiéncias realizadas nos anos 1980, em

paises como Australia, Canada, Nova Zelandia, Reino Unido e
Dinamarca e governos locais nos Estados Unidos promoveram
alteracdes significativas nos modelos de planejamento e orgamento —
processos e sistemas — adotados, com a finalidade de ajusta-los a um
movimento maior de atribuicAo de um carater mais gerencial ao
processo decisorio e as acdes empreendidas no ambito da esfera
governamental. (PROJETO FGV/EBAP-IMAP, 1998, p.6)

Destaca-se ainda que estas alteracées nos modelos de gestdo governamental
pretendiam “aumentar a responsabilidade das agencias governamentais e imprimir
uma maior eficiéncia e orientacdo para resultados (...)”. (PROJETO FGV/EBAP-
IMAP, 1998, p. 6) Esta fundamentacdo reitera ainda o carater de

centralizacdo/descentralizacdo, amplamente disseminado nos anos 1990, com o
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estado neoliberal, fortemente centralizador na tomada de decisdes e no controle da
execucdo, que é descentralizada. llustra esta afirmagdo um trecho do documento
acerca da experiéncia dos Estados Unidos, implementada em 1997, que tinha como
objetivo “conferir forte dindmica gerencial aos processos e sistemas de governo, com
implicacbes e apoiados em modelo orcamentério que ofereca, por um lado maior
autonomia as agéncias na gestdo dos recursos publicos, por outro, maior
comprometimento e responsabilidade pelos resultados das acdes empreendidas.”
(PROJETO FGV/EBAP-IMAP, 1998, p.6).

Esta concepcao de gestéo transposta da I6gica empresarial para a educacao,
ao se consolidar representa, de acordo com GONCALVES (1994)

“um retrocesso tedrico-pratico nos estudos e propostas para a
administracdo da educacéo brasileira que vinha se orientando
no sentido da democratizagédo da gestao das escolas publicas
por forca de pressdo e organizacdo da sociedade civil, de que
sdo exemplos 0s movimentos populares pela expansdo da
escola publica e os féruns organizados para defendé-la.”
(GONGALVES,1994, p. 4)

Conforme esta autora, estava se desencadeando entre as décadas de 1970 e
1980, sob um referencial marxista, um importante movimento de estudos e
pesquisas para uma gestdo escolar que levasse em conta a sua caracteristica de
trabalho ndo-material e sua especificidade ou “natureza propria, assentada no
dominio do saber pelo professor” (GONCALVES, 1994, p. 5). Por essa razao, os
estudos realizados a época rejeitavam a visdo empresarial privada que ja se atribuia
a gestdo da escola, por seu carater de extrema despolitizacdo e de incorporacdo de
mecanismos organizacionais da geréncia capitalista na escola, como se esta fosse
também uma empresa produtiva. (GONCALVES, 1994)

Mas, esta logica da “geréncia capitalista” (GONCALVES, 1994, p.4) atribuida
a educacdo nos anos 90 se intensifica e vincula cada vez mais a educacdo as

demandas do mercado, a ponto de se defender deliberadamente a privatizacdo dos
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servicos publicos, como um movimento natural. E o que defende, ainda na
fundamentacdo tedrica, o documento referente ao PROJETO FGV/EBAP-IMAP,

(1998) ao afirmar que

(...) as tendéncias atuais mostram a necessidade de se ampliar a
participacdo e responsabilidade da comunidade no desenvolvimento
das acbes. A experiéncia nos paises da OECD a partir dos anos 80
(Catala, 1992) ressalta que privatizacdo, desregulamentacdo, o
controle mais restrito dos custos dos servicos publicos, e a busca da
eficiéncia (revalorizacdo da gestdo, incentivos ao bom desempenho,
descentralizacdo territorial e funcional, auditorias de eficiéncia,
melhores relagbes com os usuarios, etc.) constituem-se nos novos
parametros para a acdo no setor publico”. (FUNDACAO GETULIO
VARGAS - PROJETO FGV/EBAP-IMAP, 1998, p. 9).

Na citacdo acima estdo algumas das estratégias do modelo neoliberal para a
gestdo publica: as parcerias com o setor privado e com a comunidade,
desregulamentacgéo, privatizagéo, redugdo de recursos e busca da eficiéncia. Na
analise de GENTILI (1996) este conjunto de acbes caracteriza-se como uma
“ofensiva antidemocratica e excludente promovida pelo ambicioso programa de
reformas estruturais impulsionado pelo neoliberalismo, as instituicdes educacionais
tendem a ser pensadas e reestruturadas sob o modelo de certos padrbes
produtivistas e empresariais.” (GENTILI, 1996, p. 28)

O principio da gestdo democratica € associado a outros dois principios
considerados importantes para a formacdo da cidadania: autonomia e a
participacdo. Autonomia, “se da pela constru¢do de um ambiente propicio a
participacdo da coletividade nas decisdes locais, pois a qualidade de ensino € um
problema da coletividade, assim como todos os outros problemas educacionais.
Para estes a comunidade escolar deve estar voltada, buscando solucdes
responsaveis e criativas, por meio de um processo de negociacdo e de construgédo

de parcerias, rumo a efetivagdo dos objetivos educacionais.” (DIRETRIZES

CURRICULARES, 2000, p. 46)
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Pode-se afirmar que a autonomia da escola € uma das reivindicagdes dos
grupos progressistas, comprometidos com a democratizacdo e melhoria da
gualidade da escola publica. Este principio faz parte, portanto, de uma “visdo mais
critica e de ruptura com a abordagem conservadora da administracdo da escola,
desde o final dos anos 70 e principalmente em 80, [quando] vem sendo destacada a
necessidade de uma gestdo mais democratica da escola publica, onde a
necessidade da maior autonomia na administracdo da mesma, face ao Estado (...)" &
abordada. Entretanto, este principio, nos anos 90, é tomado pelo discurso oficial
comprometido com a reforma neoliberal do Estado e resignificado para atender as
necessidades de “modernizagdo, descentralizacdo e enxugamento do Estado”
(GONCALVES, 1994, p.10)

Na SME de Curitiba, afirma-se que as escolas deveriam se consolidar em
“redes autbnomas e empreendedoras, que atendam as necessidades e expectativas
da sociedade, garantam a exceléncia na educacdo e busquem o permanente
sucesso do aluno, dando énfase a sua participagcdo cooperativa na sociedade”.
(PROPOSTA CURITIBA, 1999a). A autonomia defendida limita-se a buscar na
comunidade as parcerias que garantiiam a escola prover as suas necessidades.
Esta é a escola empreendedora e autbnoma, que soluciona seus préprios problemas
sem recorrer ao poder central, pois conta com os talentos e empresarios locais, para
estabelecer parcerias., 0 que garantiria a “exceléncia da educac¢do”. Esta expressao,
“exceléncia na educacao”, embora nao referenciada nos textos oficiais de Curitiba,
foi largamente empregada no inicio dos anos 90, em virtude da publicagdo da
professora Cosete Ramos, onde defende a aplicacdo dos principios da Qualidade

Total, que constitui-se numa “tentativa de transferir para a esfera escolar os métodos
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e as estratégias de controle de qualidade proprios do campo produtivo.” (GENTILI,
1996, p. 33)

Uma compreensdo melhor acerca do significado atribuido a autonomia é
possibilitada por este trecho sobre a gestao orcamentaria, que afirma ser necessario,
entre outros aspectos: um “reforgo do potencial do orgamento como instrumento de
reorganizagdo administrativa: anteposicdo de ‘pleitos de mais recursos vs busca de
solucdes inovadoras.” (FUNDACAO GETULIO VARGAS - PROJETO FGV/EBAP-
IMAP, 1998, p. 10) Ou seja, antes de reivindicar mais recursos deve-se buscar
solugcdes criativas, inovadoras, lancando m&o da autonomia e do
empreendedorismo, da capacidade de aproveitar os préprios talentos ou da
comunidade ou ainda as parcerias locais.

Ao descrever os valores que se pretende imprimir, ficam ainda mais claros os
conceitos de autonomia e empreendedorismo. No documento, pode-se ler:

“Autonomia - Exercicio do poder de decisdo na esfera onde se faz necessario.>

Organizacdo empreendedora - aquela que busca solugcdes e estratégias
inovadoras”. (sem grifo no original) (PROPOSTA Curitiba 1999a)

Ainda na introducdo do documento (PROPOSTA Curitiba 1999a), feita pelo
entdo Secretario de Educacdo Paulo Afonso Schmidt, cuja graduagéo € na area de
engenharia, observa-se uma énfase numa escola autbhoma centrada na busca de
melhores resultados. Entretanto, no préprio documento constata-se que a autonomia
esta restrita & execucdo de uma determinada tarefa, que consolidar4d uma decisédo
politica tomada anteriormente por outros. O proprio documento ilustra esta afirmacao
guando trata das “providéncias para a implantacdo: A escola devera formalizar ao

NRE/SME a sua proposta de organizagdo do ensino, justificando sua opcao, até o

%2 No texto das Diretrizes Curriculares- em discuss&o (2000), este principio é retomado e explica-se em nota de
rodapé, pagina 46, que tal principio foi construido coletivamente no processo de desenvolvimento do
plangjamento estratégico da SME, em 1998.
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dia 16-04-99. A formalizacdo da proposta pressupfe uma decisédo respaldada pela

comunidade escolar. O NRE indicara os procedimentos a serem adotados”.

(PROPOSTA Curitiba 1999a, p. 13) (sem grifo no original) Recorrendo ao dicionario
nos certificamos n&o apenas do significado da palavra como da concepcgéo inerente
ao texto. Respaldo significa auxilio, protecédo, apoio. E quanto a palavra formalizar,
temos o seguinte: realizar segundo as formulas ou segundo as formalidades;
executar conforme as regras ou clausulas (BUENO). Ser& esta uma simples questéao
de semantica? Cabe a direcéo da escola contar com o respaldo, ou seja, a ajuda, o0
apoio da comunidade escolar para formalizar ou seguir as regras (ou procedimentos
indicados pelo NRE/SME) para executar a implantagéo.

3.2.3- TRABALHO PEDAGOGICO

Muitas das teorias da administracdo do trabalho, que visam ampliar a
producdo da empresa privada, tém sido transpostas para a gestao da escola publica,
sem que se faca a devida discusséo e compreensdo de suas reais intengdes no
interior da escola e sequer do papel e especificidade da educacéo.

PALHARES SA (1986) analisa este problema como resultado das
transformacdes no mundo da producédo, que vem sendo incorporadas pelo sistema
educacional capitalista, subordinando a educagéo, também publica, aos interesses
do mercado, no sentido de que, na fase atual do capitalismo “é o capital que
determina a quantidade e qualidade [do] saber realizado na escola. Esta ndo apenas
produz trabalhadores, mas consome mercadorias”. (PALHARES SA, 1986, p. 28)

Na gestéo do prefeito Cassio Taniguchi ndo ha duvidas sobre o atendimento a
essa demanda do capital destacada anteriormente. Esta idéia de uma educacéo
voltada a producdo de trabalhadores para o mercado capitalista € constatada no

documento, que afirma
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(...) Mais do que nunca € fungdo da escola garantir a aquisicdo dos
conhecimentos basicos e da cidadania, promovendo assim o
desenvolvimento econdmico e social. Nossa grande preocupacao,
nesse momento significativo da virada do milénio, é investir em capital
humano e formar as pessoas integralmente, tanto para o exercicio de
seus direitos e deveres quanto para a entrada com sucesso no
mercado de trabalho. (PROPOSTA Curitiba, 1999a p. 05) (sem grifo
no original).

A teoria do Capital Humano, surge nos Estados Unidos e Inglaterra, nos anos
60 e no Brasil, nos anos 70, constituindo o corpo teoérico e ideolégico de uma
disciplina denominada Economia da Educagdo, que toma a educagdo como
elemento principal para o desenvolvimento econdmico. Esta teoria tem suas raizes
na idéia desenvolvimentista, imprimida aos paises de terceiro mundo, apos a Il
Guerra Mundial e tinha como principal objetivo estabelecer a hegemonia americana.
FRIGOTTO (In: GENTILI, 2001)

Nesse sentido, foram tracadas estratégias voltadas ao progresso e
desenvolvimento dos paises periféricos. Estas estratégias obtiveram especial ajuda
dos organismos de cooperacao internacional do pés-guerra, entre estes: ONU, FMI,
BID, UNESCO. De acordo com FAZENDA (1988) e FRIGOTTO (2001), esta idéia se
consolidou, sob a lideranca dos Estados unidos, com a “Alianca para o Progresso”,
na assinatura da Carta de Punta del Leste, em 1961. Um Plano Decenal de
Educacao da Alianca para o progresso foi firmado entre os paises participantes, que
deveriam prestar contas ao CIES (Conselho Interamericano Econémico e Social), do
andamento do trabalho realizado para cumprir as metas acordadas. Um diagnéstico
da situacdo dos paises americanos, feito pela OEA (Organizacdo dos Estados
Americanos) indicava entre outros aspectos, a escassez de pessoal técnico e

administrativo para assegurar a elaboracdo, implantacdo e avaliacdo dos planos
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educativos, indicando para isso, peritos em educacdo. Seguindo essa indicacao, o
governo estabelece os acordos MEC-USAID>. (FAZENDA, 1988)

A teoria do capital humano “se assenta [na] idéia de recursos humanos, de
investimento em educacao e treinamento — em capital humano — como fator chave
de desenvolvimento”. (FRIGOTO, in: GENTILI, 2001, p. 91).

FRIGOTO (2001) afirma que atualmente se assiste a uma retomada dessa
teoria sob a categoria de sociedade do conhecimento, expressando a base
ideoldgica do capitalismo globalizado, sob uma base técnico-cientifica. Destaca
ainda que esta categoria € explicitada, através de conceitos como formacao para a
competitividade, qualificacdo e formacéo flexivel, abstrata e polivalente e qualidade
total.

Os defensores desta teoria entendem que “a caracteristica distintiva do capital
humano é a de que ele é parte do homem. E humano porquanto se acha
configurado no homem e é capital porque € uma fonte de satisfa¢des futuras, ou de
rendimentos futuros, ou ambas as coisas” (SHULTZ, 1973, p. 15. In: LIMA &
URBINA, s/d). Assim, o homem n&o passa de mais um insumo (considerado
fundamental) utilizado no processo de producéo, para aumentar a produtividade® e
potencial competitivo da empresa moderna. Logo, investir em educacdo (naquela
que interessa ao setor produtivo ou de servicos) € importante para ampliar a
capacidade de trabalho, a produtividade e, num mercado atual que nao oferece

trabalho, a capacidade de empregabilidade®, pois o individuo que investe em si

¥ MEC-USAID: Ministério da Educacéo e Cultura- Agency for International Development dos Estados Unidos,
agéncia norte americana contratada pelo Ministério da Educacdo que, de acordo com FAZENDA (1988)
promoveu o “colonialismo” da educagdo brasileira, na década de 1960, quando técnicos dos Estados Unidos
direcionavam a educagéo brasileira, controlando desde o sistema de ensino da época até a pesquisa cientifica e
publicacdo de livros didaticos. (FAZENDA, 1988, p. 62-63)

>* Produtividade refere-se & quantidade de bens e servicos que um trabal hador é capaz de produzir a cada hora de
trabaho. (LIMA & URBINA, gd).

*® Empregabilidade, para os neoliberais, é a capacidade flexivel de adaptacio individual as demandas do
mercado de trabalho. A fungdo “social” da educacdo esgota-se neste ponto. (GENTILI, 1996, p. 26) Também
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mesmo, na sua qualificacdo pessoal, estara mais apto para a competitividade, para
vender a sua forca de trabalho e adaptar-se as consequéncias da instabilidade
econdmica. Esta vinculagdo entre educacdo e desenvolvimento € foco dos
organismos internacionais (0s mesmos da década de 60), quando

“Em 1990, realizou em Jomtien, na Tailandia, em encontro
promovido pelo Banco Mundial, UNICEF, PNUD e UNESCO, a
Conferéncia Mundial de Educacdo para todos, vinculou
desenvolvimento humano a educacéo, enfatizando a satisfacao
das necessidades bésicas de aprendizagem para melhorar a
gualidade de vida”. (...)

“(...) na definicdo das politicas educacionais da América Latina,
assume papel decisivo o Banco Mundial com sua defesa da
vinculagdo entre educagcdo e produtividade, numa visdo
claramente economicista, sem a preocupa¢do dos documentos
cepalinos de vincular esses objetivos com o desenvolvimento
da cidadania, a, apesar das referéncias ao combate a pobreza,
a promocado da equidade social, a uma politica de distribuicao
de recursos para patrocinar servicos basicos para todos.(...) [a
influencia do BM] na definicdo das politicas educacionais na
América Latina, propondo prioridades, como melhoria da
eficiéncia interna, qualidade, equidade, descentralizacéo,
privatizacdo”. (MIRANDA, 1997, p. 39-40)

Essa énfase numa escola que atenda as necessidades do mercado, formando
o trabalhador produtivo e flexivel do futuro, continua bastante evidente ao longo do
texto.
Além disso, a preocupacao centrada nos indices de aprovacao é acompanhada da
defesa dos principios da teoria da gestéo pela qualidade, difundida e empregada no
mundo da producdo material. E atribuido & educac&o publica municipal o papel de
formar recursos humanos adequados e adaptdveis ao mercado de trabalho

capitalista, numa logica de subordinacdo da educacdo ao mercado, 0 que exige

ampliar a produtividade (aquela que interessa ao mercado) do sistema educacional.

FRIGOTTO (2002) explicaque o termo empregabilidade € uma construgdo ideol dgica violenta que passaaidéia
de que o culpado pelo desemprego é o préprio trabalhador. Afirma ainda que a ideologia das competéncias surge
com essanogdo. FRIGOTTO (2002, p. 23)
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E assim que foram tracadas acdes que visavam ampliar a produtividade do
sistema educacional. No Projeto Curitiba 1999b, no item intitulado “Tomada de
consciéncia” faz-se referéncia a “produtividade” do sistema educacional,
compreendendo-se que este € resultado de uma “complexa teia de inter-relacfes
(econbmicas, culturais e ideoldgicas)” (PROJETO Curitiba, 1999b, p. 4), mas, que,
apesar disso, ha problemas “que se configuram no interior do préprio sistema”
(PROJETO Curitiba, 1999b, p.4), devendo ser buscadas formas de enfrentamento.
Para isso é indicada

a necessidade do desenvolvimento de agBes em
cinco linhas que se entrecruzam:

a) uma revisdo da organizacéo escolar municipal, tendo
como nlcleo de atengcdo o valor do conhecimento,
entendido aqui como “apropriacdo inteligivel que o
ser humano em particular e a humanidade em geral
(através do seu legado historico) fazem do mundo.
Apropriacdo esta que decorre do esforco de superar
desafios e resisténcias que Ihes sdo apresentados”
(LUCKESI, 1986, p.252), que se constitui, portanto,
em instrumento de acdo individual e social, de
emancipacao e transformacgéo (FREIRE, 1997).

b) Um aprofundamento das questbes relativas ao
processo de alfabetizagdo desenvolvido nas escolas
municipais, instrumento basico de acesso ao
conhecimento e de sobrevivéncia dos individuos em
uma sociedade letrada.

C) AlteracBes significativas no sistema de avaliacdo da
aprendizagem da RME;
d) Criacdo de um sistema de avaliacéo institucional que

possibilite a circulacdo de informacdes no interior do
proprio sistema de ensino e direcione as politicas
educacionais e a acdo pedagdgica desenvolvidas em

Curitiba;

e) Ampliacdo da participagcdo da comunidade nos
processos de gestdo. (PROJETO Curitiba, 1999b, p.
6)56

Estas linhas de acdo, construidas a partir da consultoria com professores da

UFPR, nos anos de 1995 e 1996, em outro contexto e com um objetivo claro, a

% Segundo o documento (PROJETO CURITIBA, 1999b), estas linhas de agéo sfo resultado de reflexdes a partir
de estudos, através de consultoria de profissionais da UFPR, para elaborag&o dos projetos politico-pedagdgicos,
nos anos de 1995 e 1996. Havia preocupacdo dos profissionais quanto a efetivacdo da acdo pedagogica e os
rumos que seguiria a educagao, diante daLDB 9394/96.
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construcdo dos projetos politico-pedagogicos das escolas, indicavam uma linha
tedrica na direcdo dos anseios daqueles que sdo usuéarios da escola publica.
Entretanto, para além do texto, faz-se necessario verificar em que medida e como
estas “linhas de ag&o” foram apropriadas e efetivadas pela SME, em ano posterior.

A primeira linha de acdo destaca a “revisdo da organizagao escolar, tendo
como nucleo de atencdo o valor do conhecimento”. Entretanto, no que tange a
formacdo continuada dos professores no periodo em que se implantava uma nova
organizacdo escolar na Rede Municipal de Curitiba, o magistério, através de seu
sindicato, clamava por qualidade nos cursos ofertados. Assim descrevia o jornal do
sindicato, em matéria intitulada “formacdo de professores: uma retomada urgente”,
cuja data € do mesmo més de implantacao dos ciclos:

“Em Curitiba, esse processo (de abandono da formacao
permanente) se inicia na gestdo Lerner, mas é na gestdo
Taniguchi que se tenta findar de vez todos 0s nossos espacos
de formagdo como as semanas pedagodgicas (que nascem de
uma proposta da Associacdo do Magistério Municipal de
Curitiba — AMMC com carater formativo), assessoramentos e
cursos de maneira geral, para substitui-los reduzidamente por
teleconferéncias (...)."” (COSTA. In: Jornal do SISMMAC, marco
de 1999) (sem grifo no original).

Parece haver uma incoeréncia nos argumentos da SME, pois afirma ter “como
nucleo central o valor do conhecimento”, mas, a0 mesmo tempo, expropriam-se 0s
professores de espacos de formacédo qualitativos, onde se discutia a relacao teoérico-
pratica, inerente ao seu fazer pedagoégico. Nesse sentido, as acdes “b” e “c”, que
tratam de aprofundamento das questbes referentes a alfabetizacdo e a avaliacao,
respectivamente, permanecem enfraquecidas, uma vez que os professores perdem
um espaco importante para se encontrar a fim de estudar sistematicamente e definir

suas praticas. A pauta de reivindicacdes do magistério de fevereiro, publicada no

jornal do sindicato, de marco de 1999, reitera a situacdo de negacdo das condi¢cbes
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para aprofundamento das discussdes pedagogicas e principalmente “da natureza
propria do processo pedagoégico, assentado no dominio do saber pelo professor,
como condicdo mesma da efetivagdo da acdo pedagogica e de seus propoésitos

transformadores”. (GONCALVES, 1994, p. 5)

3.2.4-CURRICULO:

Embora a SME, reiteradas vezes, faca mencdo ao Curriculo Basico e
inclusive a constatacdo de que havia “descontinuidade no encaminhamento
metodolégico do processo de alfabetizacéo entre a primeira e a segunda série do
ensino fundamental, desarticulagdo entre o sistema de avaliagdo de aprendizagem
em vigor e 0 encaminhamento proposto no Curriculo Basico” (PROJETO CURITIBA
1999b, p. 8), causa, no minimo estranheza o fato de os professores reivindicarem
em pauta de negociacfes do sindicato a “Manutencdo do Curriculo Basico como
eixo norteador da pratica pedagogica na R.M.E”. (Jornal SISMMAC, marco de 1999)
Estaria ai uma das explicacbes para a descontinuidade e desarticulagdo? Como
promover a necessaria continuidade e articulagcdo entre as séries ou etapas ou
mesmo niveis de ensino, sem uma concepc¢do tedrica orientadora da acédo? A
pesquisa de KNOUBLAUCH (2003) constatou ainda, apesar dos esforcos
empreendidos através do projeto ALFA, “fragilidades que os professores possuem a
respeito do processo de aquisicdo do conhecimento, especialmente de lingua
escrita.” (KNOUBLAUCH, 2003, p. 141)

No periodo de implantacdo dos ciclos, as discussfes restringiam-se a cada
escola, nos estudos realizados quando da elaboracdo dos Planos de Agéo para a
implantacédo dos Ciclos de Aprendizagem, conforme mencionados na pagina 17 do

documento “Escola municipal e os Ciclos de Aprendizagem — projeto de implantag&o
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— Rede municipal de ensino de Curitiba — 1999. Neste documento constavam, entre
outros aspectos, as condicbes que as escolas consideravam necessarias para a
nova organizacao escolar. Ao realizar uma busca desse documento comecgando pelo
arquivo municipal da SME, depois em algumas escolas de cada nudcleo regional, um
nacleo regional e Departamento de Ensino Fundamental, constatou-se que nem
todas as escolas fizeram um registro formal, mas um registro dos estudos,
discussdes, duvidas e ansiedades quanto a proposicdo de ciclos, que fora
encaminhada aos nucleos, para analise de um grupo denominado “grupo de
equalizacdo”. Ao interrogar um professor da Rede sobre o objetivo do grupo de
equalizacado, este afirmou que “era fazer um parametro s6 para a Rede, com uma
Unica linha”, e disse ainda que no plano de agdo constavam “nossos pedidos como
Psicologos, Assistentes Sociais, professores co-regentes, entre ouros aspectos, que
consideravamos necessarios para a efetivacdo dos ciclos.” E ainda, “este grupo
trabalhou muito, mas nossos pedidos néo foram atendidos”.

O magistério municipal organizado, através de seu sindicato (SISMMAC-
Sindicato dos Servidores do Magistério Municipal de Curitiba) recorreu a
Universidade Federal do Parana, em busca de assessoramentos, em virtude da
necessidade de um posicionamento em relagdo a adocdo dos ciclos de
aprendizagem, indicada pela SME. Professores do DEPLAE - Departamento de
Planejamento e Administracdo Escolar, apés atenderem individualmente varias
solicitagbes, perceberam a importancia de uma analise mais sistematizada sobre o
processo em curso. Foi assim que essas professoras se organizaram e elaboraram
uma “andlise da proposic¢do de ciclos de aprendizagem da Secretaria Municipal de

educacdo de Curitiba™’. J& na introducéo da andlise, as autoras destacam o papel

" Andlise da proposicio de Ciclos de Aprendizagem da Secretaria Municipal de Educacéo de Curitiba -
elaborada pelas professoras Ana LUcia Silva Ratto, Andrea Gouveia, Carmem de Sa Brito Sigwalt, Ligia Regina
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da universidade em relacdo as redes de ensino e suas propostas educacionais,

colocando-se a disposicdo das escolas publicas e Secretaria Municipal de

Educacéao:

“Cabe ressaltar que o papel de uma universidade ndo pode ser
o de simples denuncia ou critica das propostas educacionais
existentes nas redes de ensino. A funcdo da academia é a de
apontar com rigor e radicalidade os limites, as contradi¢cbes e
as possibilidades de avanco das mesmas, colocando-se a
disposicdo das escolas publicas e entidades mantenedoras na
tentativa de realizar um trabalho conjunto em busca de melhor
qualidade.” (ANALISE DEPLAE, s/d, p. 1)

Ao analisar o documento que propfe a implantagdo dos ciclos (Proposta

Curitiba, 1999a), as professoras do DEPLAE destacaram como positividade a idéia

de formas diferenciadas de organizagao curricular e escolar, com o intuito de

superacao da seriacdo. Porém:

“Antes de mais nada é preciso que se tenha claro que o
objetivo do trabalho com ciclos seria a desconstrucdo de uma
organizacdo escolar que historicamente ndo favorece um
trabalho significativo com o0s conhecimentos, baseada em
praticas seletivas e arraigadas na classificacdo artificial do
aluno. A questdo da seriacdo, entretanto, ndo é em si e
isoladamente a causadora dessa problematica, até porque
sempre veio acompanhada de politicas inadequadas de
conducao do processo pedagdgico no seu todo, o que ndo se
pode perder de vista. As questbes nodais, portanto, sdo de
paradigma, de concepcao, do perfil de ser humano que se quer
formar e dos varios limites das politicas historicamente
implantadas no pais. (ANALISE DEPLAE, s/d, p. 02)

Um ano pés a implantacdo dos ciclos, iniciou-se uma revisdo curricular na

Rede Municipal de Curitiba, com o que se pretendia atender as especificidades de

uma escola organizada em ciclos. O documento traz o titulo: “A escola organizada

em ciclos de aprendizagem — diretrizes curriculares: em discussdo (gestdo 1997-

2000)". Essa revisdo curricular foi realizada por um grupo de pedagogas, na

Geréncia de curriculo da SME. Em texto intitulado “Mudancas educacionais e

Klein, Regina Cely Campos, Sonia Guariza de Miranda — professoras efetivas do DEPLAE (Departamento de
Plangiamento e Administragdo Escolar — UFPR). Esse documento serd doravante denominado ANALISE

DEPLAE.
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processo pedagogico”, resultado do estudo de pedagogas que participaram
diretamente da elaboracdo das Diretrizes Curriculares, as autoras descrevem a sua
experiéncia na elaboracdo deste documento, além das suas percepgdes acerca da
compreensdo dos professores sobre a necessidade de estudos sobre curriculo.
Afirmam que o estudo foi motivado pela seguinte questdo: “por que a revisao de
projetos pedagdgicos de respectivas propostas curriculares de escolas publicas
municipais de Curitiba sdo, muitas vezes, realizadas dependentemente de processos
de mobilizacdo externos ao contexto escolar imediato?” (SALAMUNES, FONTANA e
NUNEZ, s/d p. 2) Ao responder a esta questéo, as autoras afirmaram acreditar que a
prerrogativa daquela gestdo (do prefeito Céssio Taniguchi), a autonomia
administrativa e pedagdgica das escolas, fundamentadas no principio da gestéo
democratica do processo pedagégico seria a condicdo para que as escolas
“articulassem seus projetos pedagdgicos e, conseqientemente, reorganizassem
seus espacos e tempos com vistas a superacdo do modelo pedagégico bancario
(Freire, 1997)" (SALAMUNES, FONTANA e NUNEZ, s/d p. 8). Ao justificarem a
necessidade de revisdo curricular, teceram criticas ao Curriculo Bésico. Segundo
elas, a “revisdo da proposta curricular basica do municipio de Curitiba, (...) ja vinha
sendo discutida em varias instancias da instituicdo havia algum tempo.”
(SALAMUNES, FONTANA e NUNEZ, s/d p. 2) Ao criticar o Curriculo Basico, as
pedagogas afirmaram que

“tomava-se consciéncia de que 0 que até entdo estava
apresentado como proposta curricular basica para a rede
municipal de ensino de Curitba ndo contemplava
explicitamente o fato de que idéias e teorias nao refletem, mas
interpretam a realidade. Além disso, valorizava o conhecimento
cientifico sem explicitar suas limitacdes quando concebido de
forma fragmentaria e localista. Sabia-se que o conhecimento
pertinente deve enfrentar a contradicdo e a complexidade
presentes na unido entre a unidade e a multiplicidade (Morin,
2000); e enfrentar 0 dogmatismo e a polarizacdo de qualquer
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ordem. (SALAMUNES, FONTANA e NUNEZ, s/d, p. 5) (sem
grifo no original)

Este trecho parece evidenciar que as autoras atribuiam ao curriculo basico
uma concepcao dogmatica e polarizada, o que na verdade era a definicdo por uma
concepcdo marxista de educacdo. Portanto reconhecia-se num curriculo escolar,
gue vivemos numa sociedade realmente polarizada, numa sociedade de classes, o
gue exige uma tomada de posicédo por parte daqueles que direcionam a escola
publica, sejam estes gestores ou professores. Esta concepcao e opcgao pela classe
trabalhadora eram claras no curriculo Basico, principalmente na sua primeira versao
em 1988, que foi sofrendo alteracdes que distorceram a concepc¢éo inicial, conforme
analisado por SOARES (2003).

Justificavam a mudanca curricular em curso por que “observavam um
desinteresse recorrente de muitas (0s) professoras (es) pelo estudo aprofundado da
proposta curricular basica que completava cinco anos na sua Ultima versédo. O
desinteresse era atribuido a linguagem do curriculo Basico, organizacéo textual e
ndo entendimento de seus objetivos. Na visdo de muitos docentes, a proposta
curricular basica ndo respondia a necessidade de um documento prescritivo da agéo
pedagdgica.” (SALAMUNES, FONTANA e NUNEZ, s/d, p. 6)

Segundo as pedagogas o texto do Curriculo Basico tinha uma “linguagem
academicista” e essa caracteristica impossibilitava que este documento “pudesse ser
compreendido e discutido em sua totalidade pelo conjunto dos profissionais do
municipio de Curitiba.” (SALAMUNES, FONTANA e NUNEZ, s/d, p. 7) Posigcédo
contraria e compartilhada por esta pesquisadora € discutida por SOARES (2003) ao
pesquisar a qualificacdo dos professores no municipio de Curitiba. Ao abordar as
relacdes entre o Curriculo Béasico e qualificacdo docente SOARES (2003) concluiu

que
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“é possivel afirmar que as gestdes Lerner, Greca e Taniguchi nunca
disseram romper com a proposta do Curriculo Basico, no entanto,
parecem compor, sutii e gradativamente, um processo de
secundariza¢do: o curriculo vai sendo secundarizado como elemento
da unitariedade da acdo pedagdgica o que se da pela crescente
dissociagéo entre os cursos de formagédo continuada dos professores e
o Curriculo”. (SOARES, 2003, p. 138)

Assim, 0 que as pedagogas definem como sendo uma dificuldade por parte
dos professores em compreender um texto em linguagem académica, pode ser
apenas intencdo do grupo que compunha aquela gestdo, em consolidar uma outra
concepgao que ndo a marxista, definida no Curriculo Basico de 1988.

Em seu texto, as pedagogas destacaram que em relacdo as Diretrizes
Curriculares “(...) efetivava-se a elaboracdo de um documento que, se por um lado
representaria a sintese possivel de uma equipe de profissionais que atuavam na
gestdo municipal de um determinado grupo politico, por outro, representaria um
fomento significativo no processo de discussfes sobre o ‘para quem’ o ‘por que’, ‘o
gue’ e o ‘como’ ensinar no ensino fundamental de Curitiba no inicio do terceiro
milénio.” (SALAMUNES, FONTANA e NUNEZ, s/d, p. 8) Este documento
(DIRETRIZES CURRICULARES) foi enviado as escolas em setembro de 2000, com
um titulo que dava a idéia de que estaria “em discussao”. Mas, ao contrario da acao
conjunta considerada importante pelas pedagogas, a SME promoveu encontros
descentralizados, o que suscitou descontentamento por parte de muitos professores
da rede municipal. Alguns depoimentos de professores registrados a época, ilustram
0 descontentamento com a conduc¢ao deste trabalho:

(...) as tais diretrizes curriculares, em discussédo, como o proprio nome
diz, estdo em discussao, mas a SME nédo oferece a nés professores
nem tempo para discutir e entender o que o documento quer dizer?
N&o quero dizer com isso que nos professores municipais nao
tenhamos condi¢Bes de questionar o documento, quero mostrar que
algumas professoras da UFPR, que dedicam sua vida a estudos de
curriculo, estdo ha quase um més estudando as “Diretrizes
Curriculares — em discusséo” e, para entendé-las nas linhas e nas
entrelinhas, elas estédo lendo livros e textos produzidos pelos autores
citados no documento. Portanto, isso significa que ndo € numa
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‘reunido de apresentacgdo das diretrizes’ ou em meia duzia de estudos
nas permanéncias que nds, professores, estaremos capacitados a
complementar e alterar este documento. (VARESCHI. In: Jornal
SISMMAC, outubro de 2000)

Nos Ultimos dias vimos encerrar o prazo que 0s nlcleos
estabeleceram para que as escolas fizessem um parecer sobre as
Diretrizes Curriculares propostas pela SME neste final de ano letivo. E
evidente que a quase totalidade das escolas da Rede ndo conseguiu
concluir seus estudos por conta da falta de tempo, da sobrecarga de
trabalho individual e coletiva dos professores, do extenso e muitas
vezes incoerente referencial bibliografico apresentado no documento.
Novamente, entdo, o prazo foi dilatado. (BRUEL. In: Jornal do
SISMMAC, novembro de 2000)

(...) Por isso, estamos indignados com a forma desrespeitosa de como
a Secretaria de Educacdo ira proceder na avaliagcao e reescrita deste
documento.

Vejam como a SME estipulou 0s passos e 0 prazo para
esta avaliacdo:

Cronograma

1- Discussdo no interior das escolas — indicacdo de um
representante da escola para discussao nos nucleos.

2- Discussdo no nucleo com os representantes das
escolas — indicacdo de um representante das escolas — indicacdo de
um representante por nucleo.

3- Discusséao envolvendo os representantes dos ndcleos e
SME - indicacao de 4 representantes para escrita fina.

4- Discussdo e escrita final do documento.

Indicativos para Analise e Discussédo na escola a serem
apresentados pelo representante da escola:

1- Aspectos positivos

2- Duvidas (aspectos a serem esclarecidos)

3- Sugestdo de alteragbes

Como podemos observar, ndo existe uma preocupacao
efetiva por parte da SME com um Curriculo que venha contribuir para
um ensino de qualidade, nao é possivel aceitar que um documento téo
importante para a organizacao do trabalho politico pedagégico das
escolas receba um tratamento téo aligeirado e sem a possibilidade de
uma reflexao critica. (Jornal do SISMMAC, maio de 2003)

Estas diretrizes sdo organizadas em trés principios: educagdo para o0
desenvolvimento sustentavel, educacdo pela filosofia e gestdo democratica do
processo pedagdgico. Estes principios foram criticados (CHAO DA ESCOLA:
SISMMAC, 2002; KLEIN, 2003) por seu carater ideolégico, no sentido de que

expbem algumas idéias inegavelmente aceitas por todos, mas ocultam as reais
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intencdes, que de fato atendem interesses de classe (KLEIN, 2003). Sobre o
desenvolvimento sustentavel, o documento destaca que este conceito se
generalizou a partir da publicacdo do relatorio "nosso futuro comum, elaborado entre
1984 e 1987, pela Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento das
Nagbes Unidas” (DIRETRIZES CURRICULARES, 2000, p. 26) Ninguém pode negar
que um “futuro comum” exige, mundialmente, a preservagéo ambiental. Entretanto,
“esta oculto que as reservas do terceiro mundo sé@o as unicas existentes no mundo,
porque a Europa e os EUA ja devastaram toda, ou grande parte, de suas reservas
naturais, de onde se extraem as matérias primas empregadas na producdo de
mercadorias. (...) Portanto, o discurso em torno do desenvolvimento sustentavel, ndo
esta de fato, preocupado com a preservacao ambiental e humana , mas preocupa-se
em constituir uma reserva de matéria prima para o capital internacional, para ser
gradativamente consumida, conforme seu interesse.” (KLEIN, 2003, p. 54) Oculta-se
ainda que as grandes empresas poluidoras® sdo as mesmas que arrecadam
milhGes para despoluir. Projecdes do préprio Banco Mundial, indicavam que “(...) as
industrias ecoldgicas movimentardo fortunas maiores do que a inddstria quimica.
(...)" (GALEANO, 1999, p. 196)
Uma das explicacOes para a educacéo pela filosofia estd fundamentada no:

Relatério para a UNESCO, realizado pela Comisséo sobre a Educacéo
para o século XXI, o projeto educativo da contemporaneidade deve
contemplar quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver junto com 0s outros e aprender a ser. A educacao
pela filosofia, cujos principios estdo pautados no dialogo, na reflexdo
critica, no respeito matuo, na vivéncia de valores éticos e na aquisi¢ao
de significados e sentidos, caminha nessa perspectiva. (DIRETRIZES
CURRICULARES, 2000, p. 42)

% Algumas dessas empresas sd0: General Eletric, que produz o envenenamento do ar, mas também
equipamentos para o controle da contaminagdo do ar; aindustria quimica DuPont, que gera acentuado volume de
residuos industriais perigosos e fatura com um setor de servigos especializado para incineragdo e enterro de
residuos industriais perigosos e a Westinghouse, que adém de armas nucleares, comercializa milionarios
equipamentos paralimpar o lixo radioativo. (GALEANO, 1999, p. 197)
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Essa perspectiva do “aprender a aprender” desenvolvida pela UNESCO, no
relatorio JACQUES DELORS (1998) caminha na direcdo da “autodidaxia”, ou seja,
como explica o proprio documento:

A educacéao basica €, ao mesmo tempo, uma preparacao para a vida e
o melhor momento para aprender a aprender. Quando os professores
sdo ainda em numero reduzido, a educacdo basica é a chave da
autodidaxia. Nos paises que oferecem aos alunos varios cursos a
escolha ela consolida as bases do saber e constitui, ao mesmo tempo,
a primeira fase de orientacdo. (DELORS, 1998, p.127)

Parece tratar-se de uma suposta autonomia que descarta o trabalho do
professor e o papel da escola. Para DUARTE (2001c), as pedagogias do “aprender a
aprender” largamente empregadas nos textos curriculares atualmente, tratam de
uma tentativa de aproximacado da teoria de Vigotsky as ideais neoliberais e pés-
modernas, o que se faz descaracterizando a concepgdo marxista propria das idéias
deste autor. (DUARTE, 2001c, p2)

Ao buscar as argumentacdes defendidas para a organizacdo curricular para
os ciclos nos documentos oficiais da SME, observa-se que estas estdo sdo muito
proximas aqueles destacados no relatério JACQUES DELORS (1998), quando
sugere “percursos de aprendizagem mais suaves e flexiveis” e “ritmos especais de
ensino” (JACQUES DELORS , 1998, p. 147) como mecanismo para superar a
excluséo.

O relatério do Projeto Gestdo Estratégica Para Resultados indicava como
objetivo estratégico um “curriculo inovador e flexivel”, tendo como indicador de
desempenho os ‘“indices de aprovacdo e projetos inovadores” e a “adequacao
constante do curriculo aos avancos cientificos e tecnoldgicos”, como vetor de
desempenho. (FGV/EBAP-IMAP-SME, 1999, p.62)

A nocdo de conhecimento para a escola em ciclos em Curitiba, é

extremamente atrelada a solucdo de problemas cotidianos, pois acredita-se que
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“(...) hoje, as oportunidades de trabalho ja exigem — e exigirdo mais
ainda no futuro — um trabalhador que consiga se adaptar as oscilacdes
produtivas e aos ganhos continuos de qualidade: uma pessoa com
boa formacdo intelectual, capaz de dar respostas criativas as
exigéncias do dia-a-dia”. (PROPOSTA CURITIBA, 1999a, p. 05)

Seria este o0 papel da escola para a classe trabalhadora, formar trabalhadores
para dar repostas criativas as exigéncias do dia-a-dia? Trabalhadores, para ter
emprego, ou melhor, potencial de empregabiblidade, que devem dar respostas
criativas ao mercado de trabalho! Parece-nos indicar a formacdo de individuos
limitados as exigéncias da sua reproducéo imediata, da for¢a de trabalho necesséria
a um mercado que, por sua vez, exige flexibilidade e facil adaptacdo as oscilacdes.
Nesse sentido, pode-se recorrer a DUARTE (2001b) que adverte: Quando o
individuo ndo consegue dirigir conscientemente sua vida como um todo, incluida
como parte desse todo a vida cotidiana, 0 que acontece € que sua vida como um
todo passa a ser dirigida pela vida cotidiana.”(p. 39) E importante destacar ainda
gue, segundo Heller, embora "nem mesmo a ciéncia e a arte [estejam] separadas da
vida do pensamento cotidiano® (Heller,1985, p. 26), a vida cotidiana € extremamente
pragmatica, além de ser marcada pela fé, confianca e espontaneidade, n&o
permitindo reflexdo intensa e especifica sobre algum contetdo da realidade. Assim
destaca HELLER:

“Na vida cotidiana, o homem atua sobre a base da probabilidade, da
possibilidade: entre suas atividades e as consequéncias delas, existe
uma relagdo objetiva de probabilidade. Jamais € possivel , na vida
cotidiana, calcular com seguranga cientifica a conseqiiéncia possivel
de uma acdo. Nem tampouco haveria tempo para fazé-lo na multipla
rigueza das atividades cotidianas. Ademais, isso nem mesmo é
necessario: no caso meédio, a acdo pode ser determinada por
avaliagcbes probabilisticas suficientes para que se alcance o objetivo
visado.” (HELLER, 1985, p. 31)

Como se pode perceber, a expressao dia-a-dia é empregada no texto

destacado da PROPOSTA Curitiba 1999a como sindbnimo de cotidiano, entendido
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como aquelas atividades que “fazem parte da reproducéo do individuo” (DUARTE,
2001b, p. 34). O cotidiano ndo € o foco desse trabalho, mas nos parece fundamental
destacar aqui a critica de Heller (apud DUARTE, 2001b) sobre esta interpretagéo de
cotidiano que permeia muitos discursos atribuidos a escola. Afirma a autora: “se por
um lado ndo existe vida humana sem vida cotidiana, por outro, a reducdo da vida
dos seres humanos a esfera da vida cotidiana é equivalente a reducdo da vida
humana ao reino da necessidade” (p. 38)

Nesse sentido, ndo se pode limitar a formag¢éo de nossos alunos ao reino da
necessidade, mas possibilitar que estabelecam uma relagdo consciente e de
intervencdo em sua vida cotidiana, 0 que exige “apropriagdo das conquistas
efetuadas ja historicamente pelo género humano” (DUARTE, 2001b, p. 40).

KLEIN (1995), afirma que é realmente na vida cotidiana que aprendemos
guase tudo, a partir das experiéncias que vivenciamos reiteradamente. Entretanto, o
cotidiano ndo comporta todo conhecimento que queremos aprender e nem todo
conhecimento esta presente de forma imediatamente compreensivel, o que exige a
existéncia da escola. Nesse sentido, KLEIN (2003) alerta ainda que

interessa, a classe trabalhadora, o dominio do conhecimento cientifico
histérica e criticamente acumulado e sistematizado. Se isto é o0 que
interessa para a classe trabalhadora, entdo o papel fundamental da
escola é o acesso ao conhecimento. N&o, entretanto, qualquer
conhecimento, mas ao conhecimento tedrico-pratico voltado para o
desenvolvimento da sociedade, vale dizer, para sua transformacao. Se
assim €, a necessidade de ensino-aprendizagem do maximo de
conhecimentos, da forma mais ampla, mais exitosa e no menor tempo
possivel, constitui 0 elemento central da organizacdo do processo.
(KLEIN, 2003, p. 49) (sem grifo no original)

Segundo o documento da SME, “é funcdo da escola garantir a aquisicdo dos
conhecimentos basicos e da cidadania, promovendo assim o desenvolvimento

econdmico e social” (PROPOSTA CURITIBA, 1999a), Como afirmado por KLEIN e
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DUARTE, uma escola voltada aos anseios da classe trabalhadora necessita do
méaximo de conhecimentos, ndo de conhecimentos basicos, limitados a atender
aspectos do dia-a-dia.

HELLER (1985) enfatiza ainda que, se por um lado ndo € possivel e
necessario tomar o conhecimento cientifico para explicar conteddos em nossa vida
cotidiana, por outro, a fé e a confianca ganham destaque nessa esfera da vida, ou
seja, a funcdo mediadora desses dois sentimentos é mais intensa na cotidianidade,
0 que ndo significa necessariamente que a vida cotidiana seja totalmente destituida
de reflexdo, mas esta é realmente mais limitada nessa esfera da vida. E explica:

“os homens ndo podem dominar o todo com um golpe de vista em
nenhum aspecto da realidade; por isso, o conhecimento dos contornos
bésicos da verdade requer confianga (em nosso método cientifico, na
cognoscibilidade da realidade, nos resultados cientificos de ouras
pessoas, etc.). Na cotidianidade, o conhecimento se limita ao aspecto
relativo da atividade, e, por isso, 0 espacgo da confianca é inteiramente
diverso. Ao astrbnomo, ndo basta ter fé em que a Terra gira em redor
do sol; mas, na vida cotidiana, essa fé é plenamente suficiente. (...)
Dado que o pensamento cotidiano é pragmatico, cada uma de nossas
atividades cotidianas faz-se acompanhar por uma certa fé ou uma
certa confianca.” (HELLER, 1985, p. 33, 34)

Nesse sentido, ao recebermos na escola o que se denomina como “novas
propostas educacionais’, € fundamental, enquanto profissionais da educacdo e
intelectuais, estarmos atentos a argumentos fundamentados na idéia do “aprender a
aprender, que prometem defender maior acesso dos alunos a conteudos bésicos,
mas que ocultam a flexibilizagdo dos conteudos curriculares. Esse cuidado é
necessario porque, muitas vezes, acreditando nesse argumento, com a melhor das
intencdes, corremos o grande risco de empobrecer drasticamente o conteddo
escolar direcionado aos alunos das classes trabalhadoras. BARRETO e MITRULIS

(2001) ao mostrar as origens da escola organizada em ciclos no Brasil, que, como
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destacado anteriormente, foi fundamentada por experiéncias dos Estados Unidos e
Inglaterra, alertam que também nesses paises

(... ) encontram-se mecanismos sutis de aliar a sele¢do social
aos meandros da (...) trajetéria escolar diferenciada. (...) Isso
ocorre com maior freqtiéncia nas escolas que atendem alunos
de origem popular e grupos étnicos cuja lingua materna ndo € o
inglés. Essa pratica tem se tornado mais prematura apdés a
avaliacdo externa nos anos 90 na Inglaterra, sendo que, desse
modo, o aluno pode ser relegado, pelo préprio aparato
institucional, a um ensino mais pobre, que lhe cerceia
posteriormente 0 acesso a uma trajetoria escolar de maior
prestigio escolar e social. (...) Em redes escolares norte-
americanas, uma valoragdo diferencial das disciplinas do
curriculo pode determinar restricdes as opcfes a serem feitas
pelo aluno ao longo da escolarizagédo, quando sua escolha ou o
seu melhor desempenho incidem sobre as disciplinas praticas e
ndo sobre aquelas de carater cientifico ou académico, que
gozam de maior reconhecimento social. (BARRETO e
MITRULIS, 2001, p. 111).

Como se pode constatar, outras experiéncias de organizacdo da escola em
ciclos foram utilizadas no sentido de “alargar o tempo” e reduzir os conteudos
escolares, seguindo essa idéia de contetdos minimos, huma o6tica pragmatica, que
impede que o aluno da classe trabalhadora possa ter acesso ao conhecimento
cientifico, restando-lhe permanecer na fé e na confianga. Ademais, esta ampliagdo
do tempo sem as intervengdes pedagogicas e as condi¢cdes de trabalho necessérias
pode ocasionar o contrario do propalado pelos idealizadores da politica, ou seja, ao
invés da maior aprendizagem com a ampliacdo do tempo, o que ocorre € a reducao
da aquisicdo do conteudo e consequentemente do tempo de escolarizagdo, com
reprovacdes nas etapas ou séries posteriores ou ainda a expulsdo do aluno, uma
vez que este atesta também sua propria incompeténcia diante da complexificacdo

dos conteudos nos niveis escolares posteriores e abandona a escola.
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3.2.5- AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:

A preocupacdo com resultados € tdo enfatica que torna a avaliacdo o eixo
estruturador da organizacdo em ciclos de Curitiba. Nesse sentido, a avaliagéo
recebe lugar de destaque na organizagéo curricular. Assim destaca a proposta da
S.M.E:

“(...) Esse sistema de avaliacdo, que é o centro da proposta da
organizacdo em ciclos, aponta para a necessidade de as
escolas implantarem uma organizacdo que considere cada
momento do processo de aprendizagem como sendo 0 ponto
de chegada e partida para patamares superiores de aquisi¢cdo
de conhecimento” (PROPOSTA CURITIBA, 1999a, p.08)
Entretanto, no documento ANALISE/DEPLAE (s/d), as autoras desenvolveram
uma critica & tomada da avaliacdo como eixo estruturador ou orientador da
organizacdo da escola em ciclos. Afirmam as autoras que, diferentemente e
corretamente, em outros municipios que também organizam sua Rede Escolar em

ciclos, o centro da proposta ndo é uma de suas particularidades, a avaliagdo, mas

“a concepcao de curriculo, de homem e sociedade, sendo a
avaliacdo uma de suas dimensBes entre outras como:
concepgOes fundantes, organizacdo curricular, apoio educativo
e complemento curricular, formas de progressdo e
recuperacdo.” (ANALISE DEPLAE, s/d, p.16)

Portanto, tomar a avaliagcdo como eixo estruturador da organizagéo em ciclos
€, na andlise das professoras do DEPLAE/UFPR(s/d), uma dire¢cdo considerada
simplista, por ser parcial, uma vez que nega a totalidade do processo educativo e
coloca como centro do trabalho um dos elementos constitutivos deste, a avaliagéo.
Esta que “s6 adquire sentido em sua relacdo com a totalidade” (RIBEIRO, 1991, p.
10), se tomada isoladamente, pode meramente provocar uma ampliacdo dos
“indices e taxas de desempenho do sistema educacional’” (p. 16) sem efetiva

aprendizagem por parte dos estudantes.
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A eliminacdo das reprovacfes, através da mudanca na cultura de avaliagéo
da escola, era um dos objetivos a ser alcancado com a implantacdo dos ciclos. No
documento PROPOSTA CURITIBA 1.999a afirma-se que a opc¢ao pelos ciclos esta
no fato de que esta € uma organizagéo que

apresenta novas formas de pensar a educacédo, deixando de lado o
modelo perverso e seletivo da escola seriada. (...) Nesse novo modelo,
o ritmo de aprendizagem dos alunos passa a ser respeitado. Se o
estudante apresenta dificuldades para a aprendizagem de conteltdos
especificos, havera oportunidades para a sua recuperag¢ado durante o
processo.(PROPOSTA CURITIBA 1999a, p. 06)

De acordo com pesquisa realizada por KNOBLAUCH (2003), também acerca
da implantacdo dos ciclos em Curitiba, tomando em especial aspectos sobre a
avaliacdo, afirma-se que a maior alteragdo provocada na escola foi a forma de
registro, com a adocédo de ficha cumulativa e parecer descritivo, pois uma pratica
avaliativa processual ja vinha se incorporando ao trabalho dos professores antes da
implantacéo dos ciclos. Apesar disso, as dificuldades com a adogao desses registros
em substituicdo as notas foi evidente, uma vez que “permanece entre os professores
uma visao linear de aquisicdo do conhecimento, 0 que conduz a um ensino que
pressupde que a aprendizagem deva ocorrer por meio de etapas, as quais devem
ser vencidas pelos alunos”. (KNOBLAUCH, 2003, 140) Torna-se claro que para
mudar a concepcgdo classificatéria prépria da seriacdo, ndo basta uma medida
administrativo-legal, € fundamental investimento em processo de formacdo dos
professores a fim de discutir concepcdo de sociedade, de educacdo e
consequentemente de avaliacdo, como parte integrante ndo so da realidade escolar,
como da realidade social mais ampla.

O nado rompimento com esta cultura de avaliacdo classificatoria € evidente

também no pronunciamento da professora diretora de ensino da SME, ao criticar a
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compreensdo de muitos pais de alunos sobre a avaliacdo na escola ciclada,
destacando que:

0s pais pedem sim nota, boletim...estamos acostumados com a cultura
da nota. Os pais identificam e gostam de mostrar para os parentes...se
ele tem nota azul ou vermelha no boletim. (...) E uma cultura que vem
do século XIX, ela ndo vai mudar do dia para a noite, nés é que temos
que promover essa mudanca, n0s é que temos que conscientizar 0s
pais, é parte do nosso trabalho, de cada um de noés. (EVENTO 1,
2002)

E justamente porque romper com essa cultura néo é tarefa facil, que se exige
muito tempo de formacdo continuada aos professores, também para que estes
possam compreender que uma avaliagdo sem atribuicdo de notas e conceitos deve
ter o devido rigor pedagdgico. Apesar da afirmagcdo sobre a importancia desta
participacédo dos pais, estes ndo foram consultados ou participaram de discussdes
coletivas, sobre a implantacdo da organizacdo escolar em ciclos. Além disso, a
flexibilidade nos conteudos e uma consequente reducdo em termos de rigor
pedagodgico, mostra aos pais que seus filhos ndo aprendem ou néo sdo devidamente
avaliados.

A SME apresenta entdo uma incoeréncia, pois, de acordo com KNOBLAUCH
(2003) por um lado, critica a escola por aceitar durante muito tempo altos indices de
reprovacdo e lancar esta responsabilidade ao aluno, e, por outro, incube os
professores de desenvolver projetos para a busca de melhores resultados, mas nao
oferece aos mesmos um cronograma de qualificagcdo docente, um dos aspectos
fundamentais para superar a cultura de reprovacéo.

A SME, através desta politica conseguiu reduzir as estatisticas de
reprovacdo. Entretanto, diferente da intencdo de romper com uma avaliacdo
classificatoria, pode-se inferir que esta apenas mudou de foco: a sele¢éo e rotulacéo

antes verificadas pela nota, passaram a ser visiveis nas filas para avaliagdo
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psicoeducacional. A responsabilidade pela ndo aprendizagem continuou sendo
lancada ou para a crianga, que devia ter algum problema de aprendizagem, algum
distarbio neuroldgico ou psicolégico ou para algum problema de metodologia de
ensino. Entdo, escola e familia foram novamente responsabilizadas pelo problema,
independente das condi¢gbes para soluciona-lo, isentando a mantenedora da sua
responsabilidade. O depoimento de uma pedagoga do nucleo de educacgédo confirma
a afirmacéo de que, apos a implantacdo dos ciclos, as filas do CMAES— Centros
Municipais de Atendimento Especializado®® - se ampliaram, porque “todos passam a
ter o compromisso de estar atentos ao desenvolvimento do aluno”, o que €&, sem
duvida, um aspecto de positividade. Destaca ainda que o pedagogo da escola
recebeu mais responsabilidades, referindo-se a um trabalho de pré-triagem que era
realizado com os alunos que apresentavam dificuldades mais marcantes em termos
de aprendizagem. Nesses casos, as fichas com os registros das observaces feitas
por professores e pedagogas acerca da aprendizagem do aluno eram encaminhadas
ao nucleo e

CMAE, escola e nucleo® analisam se aquele aluno é um caso de
encaminhamento porque ele tem mesmo uma dificuldade de
aprendizagem ou tem outro comprometimento, que pode ser um
problema de desenvolvimento humano, entdo ele esta na fase dele, é

% E importante destacar que, com o elevado niimero de criancas na fila de espera dos CMAES, as pedagogas
passaram a receber a incumbéncia de redizar uma avaliagdo prévia das criangas na escola, incluindo neste
trabalho uma anamnese. Os CMAES, que ja contavam com ndmero limitado de profissionais, ficaram
sobrecarregados de trabalho e a solugdo encontrada foi enviar uma parte deste trabalho para a pedagoga, na
escola, limitando aindamais o papel do pedagogo escolar.

% A pedagoga nuicleo refere-se & equipe multidisciplinar, instituia desde a implantacio dos ciclos com o objetivo
de acompanhar 0 processo de avaiacdo dos alunos, realizado pela escola, e decidir sobre sua aprovagédo ou
retencdo ao final de cada ciclo. O auno poderia ter aprovacdo na forma de progressdo simples ou progressdo
com necessidade de apoio pedagdgico, conforme indica o PROJETO CURITIBA (1999b, p. 43). Esta equipe era
composta por representantes do CMAE, do Nucleo de Educacdo, pela pedagoga da escola e pela professora
regente e por vezes também pela professora co-regente. Nessa equipe sdo analisadas as produgdes das criangas
consideradas com dificuldades acentuadas e portanto possiveis retidas no ciclo. Outra tarefa da equipe se deu em
funcdo do aumento dos encaminhamentos ao CMAE, esta equipe passou também a fazer uma espécie de
mediacdo entre escola e CMAE, para verificar 0s casos realmente necessarios para atendimento especializado.
Assim, as pedagogas da escola receberam incumbéncias até entdo ndo realizadas, como a responsabilidade por
fazer uma anamnese com a familia e uma pré-triagem, espécie de investigagdo psicopedagdgica, com a crianca.
Esses registros eram enviados ao niicleo de educagdo para andlise da equipe muldisciplinar. A equipe anaisava
entdo as productes da crianga, indagava sobre o trabalho realizado pela escola, decidindo sobre a necessidade de
encaminhamento especiaizado ou n&o.
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s6 mais uma questao de tempo e ele vai dar conta, ou se € mesmo
uma necessidade de mudanca de postura no encaminhamento
metodoldgico.” Ai, claro, muito mais aluno passa a ser olhado, o
volume de trabalho aumenta: como aumenta na escola, aumenta no
nacleo, aumenta no CMAE. (...) O CMAE tenta dar conta dessas
situagdes, sO que sdo muito mais casos para se analisar (...) Na
medida em que aumentou o trabalho, aumentou pra todo mundo,
porque esse aluno ndo ficou mais abandonado a propria sorte. Todo
mundo tem que fazer alguma coisa por ele, ai o CMAE, que tinha uma
estrutura, é ldgico, ficou com uma fila. Alguns mais outros menos, mas
uma fila bem maior. (Depoimento 5 — anexo 8)

Embora se atribua esse aumento das filas aos diferentes olhares sobre a
crianca, 0 que €, sem duavida um aspecto de positividade, ha que se perguntar
porque tantos alunos foram encaminhados aos CMAES com suspeitas de
defasagem ou distarbios de aprendizagem. Parece que, na auséncia de uma
avaliacdo efetiva e coletiva da politica de ciclos de aprendizagem, de discussdo e
definicdo curricular e metodoldgica, os problemas se intensificaram na sala de aula e
coube novamente a familia e aos professores, isoladamente, solucionarem o
problema, pois os CMAES, cumprindo seu papel, avaliavam as criancas e
encaminhavam a devolutiva, com orientacées aos pais e a escola, para que estes
tomassem as providéncias, independente das condi¢cdes que encontravam para
realizar este trabalho. Nao eram raros os casos de indicagdo de atendimentos por
profissionais da area de saude, mas que esbarravam na falta desses profissionais e
nas condi¢cdes precérias das familias, inclusive para o transporte da crianca até o
atendimento.

A néo superacgao da cultura de reprovacdo, como afirmado por KNOBLAUCH
(2003) foi reforcada pelo depoimento de uma pedagoga de uma das escolas da rede
municipal que pronunciou-se a respeito, afirmando que “automaticamente quando
veio o ciclo, todo mundo comecgou a procurar os problemas e procurando os
problemas aumentaram as filas do CMAE, aumentando a fila do CMAE néo

aumentaram os profissionais, (...) a demora ndo é culpa deles, € culpa do sistema
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gue colocou ciclo, mas ndo colocou um apoio maior...”. Indicaram-se “diferentes
olhares” sobre a crianca, mas parecem ter faltado, uma vez considerados
necessarios, discutir que conteudos observar, sob que concepc¢do observar, além
da integracéo destes diferentes olhares (Educacgéo, Saude, Assisténcia, Trabalho).

Nesse processo de avaliagdo, muitos professores criticavam o trabalho das
equipes multidisciplinares pela excessiva intervencdo nas decisdes da escola. A
pedagoga de uma das escolas referiu-se a equipe como *“(...) uma forma de
diminuir os indices de retencao” (in: KNOBLAUCH, 2003, p. 86). J4 no EVENTO 2
(2003), outra professora apontou também os problemas referentes a equipe,
afirmando que *“(...) existem deferentes posturas nas equipes, ndo da para
generalizar. Mas um dos problemas bastante pontual, é que as equipes em geral
ndo conhecem as criancas que estdo sendo avaliadas, tem contato com o0s
materiais, com suas produgfes, mas nao conhecem esta crianca de modo
processual como prevé a avaliacdo posta nos documentos da SME. (...)” (EVENTO
2, 2003, p. 69)

Os questionamentos giraram em torno da superficialidade do trabalho destas
equipes e no conhecimento insuficiente acerca do desenvolvimento das criangcas em
questdo. Parece que a avaliagdo configurou-se como uma busca aos possiveis
problemas de aprendizagem das criangas e 0s encaminhamentos especializados

como a solucgao.

3.2.6 - CORPO DOCENTE
De acordo com a SME, no documento (PROJETO Curitiba, 1999b) analisado,
os planos de acdo solicitados as escolas indicaram que “a maior incidéncia de

reivindicacdes tem sido por capacitagdo aos profissionais que atuam nessa nova
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forma de organizacdo do ensino, aumento do numero de professores para atuar
como co-regentes e apoio pedagdgico e psicopedagogico as turmas organizadas em
ciclos”.(PROJETO CURITIBA, 1999b, p. 18)

Apesar disso, no mesmo ano da implantacédo dos ciclos, o magistério, atravées

de seu sindicato, reivindicava condi¢des para um trabalho pedagogico de qualidade:

Manutencdo do Curriculo Basico como eixo norteador da pratica
pedagdgica na R.M.E;

Formacgéo continuada e permanente para os professores em horario
de trabalho pela S.M.E;

Manutencdo da semana pedagdgica, com substituicdo das
teleconferéncias por palestras e/ou cursos onde haja uma interacao
direta entre palestrantes e professores;

Garantia da permanéncia concentrada. (Jornal SISMMAC, marco de
1999)

Em 2002, durante o EVENTO 1, a presidente do SISMMAC , avaliou que a
Rede Municipal teve avancos, principalmente na década de 80, com o Curriculo
Bésico, destacando que os ciclos de aprendizagem poderiam também ser uma
proposta de qualidade se tivessem as condigfes para sua efetivagdo. Afirmou ela:

(...) sou professora na Rede Municipal ha dezessete anos,
acompanhei toda uma trajetéria da Rede e acho que a Rede avangou
muito até um determinado momento com o Curriculo basico e eu acho
gue a iniciativa dos ciclos de aprendizagem ela pode ser um marco
histdrico também se a gente tiver condi¢bes para que eles acontegam.
E acho que o grande problema que estad acontecendo é nao estédo
sendo dadas as condigbes, ndo foram dadas as condicbes no
momento da implantacéo (...). (EVENTO 1, 2002)

Essa solicitacdo por condicbes de trabalho para a organizagdo em ciclos é
evidenciada também em pronunciamentos dos professores durante o EVENTO 1, no

ano de 2002. O questionamento conferido a SME pela professora destaca que

Na escola ndo queremos reprovacgdo, queremos qualidade de ensino
e, para tanto, necessitamos de condicfes de trabalho. Quando se fala
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em qualidade de ensino por parte dos representantes da SME, por que
entdo: Houve redimensionamento de pessoal ho momento em que
precisariamos mais ainda de profissionais? Na semana de estudos
pedagdgicos, nos dois dias organizados pela SME, ndo foram
aproveitados para se fazer um seminario com todos os professores,
para uma avaliagdo sobre a organizagdo das Escolas em ciclos de
aprendizagem? Porque houve pressédo por parte dos nlcleos para os
professores ndo participarem deste seminario, sendo que ha muitos
representantes, chefes de nlcleos e pessoas do prédio
central?(EVENTO 1, 2002)

Além da solicitacdo por condi¢bes de trabalho, é claro no pronunciamento da
professora a preocupacdo da SME com um evento que procura debater estes
aspectos, tao questionados pelos professores. Diante da quantidade de problemas
mostrados nos materiais analisados sobre o contexto da préatica dos professores e

sobre como receberam esta politica, foram organizadas subcategorias para “corpo

docente”, no intuito de melhor apresentacéo e andlise.

3.2.6.1- A qualificagao docente:

No PROJETO CURITIBA (1999b), faz-se mencao a um periodo “de expansao
do numero de escolas e de politicas educacionais de carater compensatorio”,
provavelmente como referéncia & década de 80, até chegar-se a uma proposta
curricular prépria (o Curriculo Basico para a Escola publica de Curitiba, editado em
1988, na sua primeira verséo). Afirma o proprio documento que:

“De la para c4, investimentos significativos em capacitacao de
professores tém ocorrido na busca da melhoria da qualidade do
ensino e na perspectiva do entendimento coletivo dessa
proposta curricular basica. Cursos, oficinas, seminarios internos
e externos tém sido oferecidos em que a concepcao
pedagdgica interacionista e a abordagem metodoldgica das
diversas areas do conhecimento tém sido o foco central de
estudos com professores e equipes pedagodgico-
administrativas.” (PROJETO CURITIBA, 1999b, p. 3)
Entretanto, apesar de referir-se aos investimentos significativos em

capacitacdo ocorridos paralelamente ao Curriculo Béasico, nas diferentes areas do
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conhecimento, no ano de 2000, logo apos a implantacdo dos ciclos, desativa-se o
Laboratério de Ensino-Aprendizagem (L.E.A.) , local onde ocorriam as capacitacoes
referidas anteriormente. A época, foi solicitado um pedido de informacdes®® (anexo
11) sobre a desativacao deste local, por um vereador do Partido dos Trabalhadores,
em virtude da importancia dos cursos proferidos neste espaco para os professores.
E, no minimo, incoerente, uma administragdo que afirma preocupar-se com a
“qualidade da ac&o educativa” (PROJETO CURITIBA 1999b, p. 2), fechar um espaco
de capacitacdo, proprio para a realizacdo de cursos nos dias de permanéncia dos
professores, sem sequer justificar essa atitude diante do magistério. E o pior, com a
extincdo do L.E.A, a maioria dos cursos passaram a ser ofertados a distancia,
conforme afirmado por KNOBLAUCH (2003, p. 40).

Apesar da referéncia positiva da gestdo Taniguchi ao Curriculo Basico,
verificada nos documentos analisados, ja no més de fevereiro de 1999, o jornal do
sindicato indicava que a concepc¢ao e os principios defendidos neste vinham sendo
descartados pela SME, que, nas capacitacbes da Semana Pedagdgica, mostrava
descompromisso e a auséncia da unidade tedrica, propria do Curriculo Basico.
Assim destacava o jornal do SISMMAC:

A SME tem deixado de lado os principios que norteiam o curriculo
basico. E preciso resgatar esses principios que fazem da escola, um
espaco onde os alunos sao sujeitos histéricos e futuros agentes
transformadores da sociedade. (Jornal do SISMMAC, fevereiro, 1999)

O sindicato questionava ainda a dindmica conferida a Semana Pedagdgica da
Rede Municipal, que impossibilitava maior interagdo dos participantes entre si e com
os palestrantes:

Hoje é extremamente questionavel a qualidade da semana
pedagdgica, uma vez que a mesma foi fragmentada, resumindo-se a
um trabalho de teleconferéncias, onde o professor e professora néo

¢! Proposicao de nimero 62.00001.2000, de 03/01/2000.
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tém a oportunidade de questionar e aprofundar seus conhecimentos.
(Jornal do SISMMAC, fevereiro, 1999)

Mais uma vez, o principio da autonomia é destacado pela SME, direcionado
agora ao Curriculo e formacdo continuada de professores. Nesse sentido, a
administracdo utilizou estratégias que lancavam prioritariamente a escola a
responsabilidade pelo sucesso da elaboragcdo e implementacdo do curriculo e a
formacgéao continuada dos professores.

GONCALVES (1994), na sua tese de doutorado sob o titulo “Autonomia da
escola e neoliberalismo: Estado e Escola Publica” adverte que ndo se pode
descartar a autonomia da escola como construcao historica. Porém, no contexto das
politicas do Estado neoliberal esta “pode ser apenas cortina de fumaca
profundamente atraente e mistificadora a encobrir os propésitos da ofensiva
neoliberal de fragilizacdo e de ajuste do Estado nos paises do Terceiro Mundo, ao
desenvolvimento econdmico na sua fase atual”. (GONCALVES, 1994, p. 7)

A mesma autora destaca ainda que esta concepc¢éo de autonomia langa para
a escola uma perspectiva localista, ou seja, esta torna-se “local para
encaminhamentos de solugfes atraves de projetos proprios” (GONCALVES, 1994, p.
14) o que na Rede Municipal de Curitiba passa a ocorrer também por meio dos
Projetos Fazendo-Escola. Gongalves lembra ainda que esta € uma autonomia
tutelada, uma vez que ha sempre um esquema de controle centralizado no Estado.
Quanto aos Projetos Fazendo-Escola (agora renomeados Escola—Universidade)
observa-se pela prépria l6gica fragmentaria de funcionamento que estes constituem-
se numa “medida para acirrar a competicdo dentro do sistema escolar” (CONNEL.
In: GENTILI, 2001), além da diferenciagdo de salarios, uma vez que somente
aqueles aprovados receberdo um acréscimo provisorio em seus rendimentos, por

seis meses, durante a aplicacdo do projeto. Esse tipo de medida produz, ainda que
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sutilmente, entraves a organizacdo coletiva do professorado, que se preocupa em
resolver o problema imediato (e legitimo) de ampliagdo, ainda que proviséria do
salario, em detrimento da organizagdo coletiva, para real ampliacdo salarial a
todos.Nesse sentido, SOARES (2003) destaca que

Talvez, as atuais configuracbes da RME de Curitiba, marcadas
pela descentralizacdo nos planos do curriculo, da gestdo e da
formacéo continuada dos professores, sustentada pela idéia de
‘autonomia das escolas’, esteja em ultima instancia reforgando
a diferenciacdo entre as escolas. Neste sentido parece
importante considerar que, quanto mais diferenciadas as
escolas, do ponto de vista do curriculo, da formacao continuada
dos professores, dos aspectos fisicos, relacionados também a
sua manutencdo, tende-se a delegar a responsabilidade pela
oferta da educacdo publica, as possibilidades financeiras da
comunidade em que cada escola esta inserida, possibilitando-
Ilhe, ou nado, contar com a ‘ajuda’ dos voluntarios, das parcerias
com o setor privado e, ou ‘amigos da escola’. Desta forma, é
bastante provavel que, as escolas com menos recursos, sejam
aquelas destinadas a populagdo mais carente. H4, portanto,
com a desresponsabilizagdo do poder publico, uma tendéncia
em desprivilegiar 0os mais pobres, ja que esta
desresponsabilizacdo tende a ser mais grave para aquelas
escolas que, também, ja se encontram em situacdo mais
precéaria (SOARES, 2003, p. 65).

Essa logica de diferenciac@o entre as escolas é percebida pelas familias, que
procuram matricular seus filhos nagquelas escolas que consideram como melhores. A
partir dai, o poder publico parece se deparar com o problema de excesso de procura
em algumas escolas e escassez em outras. Ao que parece, para resolver esse
problema criou-se uma estratégia denominada geoprocessamento, através da qual
as matriculas devem ser realizadas obedecendo ao critério da proximidade da
residéncia. Entdo, nesse caso, como ndo convém ao poder central, a comunidade
nao tem escolha.

A respeito da capacitacdo dos professores, no evento 1, a diretora de ensino
da SME destacou que foi oferecida uma média de 24 horas de capacitacdo (o que
denominou como horas/homem) para todos os professores dos ciclos | e Il, na Rede

Municipal de Curitiba. Além disso, destacou a diretora de ensino que houve a
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veiculacdo de programas na TV Professor, para capacitacdo em servico, o que
abrangeu 3.920 professores capacitados por educacéo a distancia.

Apesar disso, depoimentos de professores que ndo se consideraram
devidamente capacitados para atuar na organizacdo em ciclos, coletados no
EVENTO 1, em 2002, destacavam as fragilidades ndo assumidas pela SME nesse

aspecto:

Na época da implantagdo dos ciclos de aprendizagem ndo houve
tempo necessario para o estudo da fundamentacdo teorica.
Atualmente os cursos sdo oferecidos em horarios incompativeis com
os horarios das professoras (permanéncias).

Tivemos pouco embasamento tedrico.

(Tenho dificuldades) especialmente no que diz respeito em trabalhar
com as diferengas e com a inclusdo ao mesmo tempo.

Devido a rapidez na introducdo dos ciclos nas escolas da RME e o
pouco treinamento da equipe pedagdgica da SME, sentimos que néo
foi suficiente o embasamento tedrico, conseqlientemente prejudicando
o0 sucesso do trabalho em ciclos.

Sentimos necessidade da maior oferta de cursos englobando os ciclos
de aprendizagem, para que nos mantenhamos sempre atualizados.
Estou aprendendo na prética, tentando entender o processo.
Precisamos de uma capacitacdo continuada.

Eu me sinto capacitada porque leio, estudo sobre o assunto, porém o
gue a prefeitura ja ofereceu nado é suficiente, pois se analisarmos a
forma como foi implantada (a escola em ciclos), sem discussdo e sem
aprofundamento. . .Os professores “optaram” sem saber 0 que era o
sistema de ciclos. Digamos que a escola “dormiu” seriada e “acordou”
ciclada (...) (EVENTO 1, 2002)

Ja no evento 2, a professora representante do sindicato dos professores
destacou a importancia da formagéo continuada aos professores, afirmando que:

o professor Arroyo nos diz que, na escola organizada em ciclos, é
preciso pensar num perfil de profissional adequado a essa escola: ja
ndo basta fazer o mesmo trabalho que faziamos na escola seriada.
Isso exige formacdo e exige perceber que o professor tem uma
identidade, tem caracteristicas que ele vai desenvolvendo a partir de
seu trabalho pedagdgico, que precisam ser valorizadas na escola. A,
eu pergunto: como fazer isso no municipio de Curitiba, quando nés
temos a cada dia uma reducgéo dos cursos e de todas as atividades de
assessoramento que tinhamos ha um tempo atrds? N&o atingia a
todos, é verdade, mas atingia a grande maioria dos profissionais da
educacao.
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Hoje nds temos cursos sendo ofertados por sorteio! Essa € uma logica
extremamente neoliberal, porque lanca ao individuo e a sua sorte a
possibilidade de sua formacdo continuada. Temos ainda cursos
ofertados por sorteio, se estiver enganada, por favor me corrijam!
(EVENTO 1, 2002)

Evidencia-se, através do discurso da SME, uma visdo fragmentada e parcial
de formacdo continuada direcionada aos professores. O importante é oferecer um
determinado numero de horas/ homem — curso a cada professora e cumprir esta
meta, independentemente da especificidade do trabalho pedagdgico.

E marcante também na capacitacio oferecida aos professores no momento
da implantacdo dos ciclos um acentuado ecletismo teérico. Assim pronunciou uma
das profissionais que compunha a equipe técnica para implantacdo dos ciclos:
Diferentes projetos embasaram o processo de implantacdo dos ciclos. Antes da
implantacdo a equipe diretiva da SME realizou visitas a diferentes localidades
brasileiras que j4 organizavam o ensino em ciclos. (NARA SALAMUNES. In:
SANTOS, 2005). O processo foi de fato tdo atropelado e verticalizado que sequer a
equipe pedagogica responsavel pela sua efetivacdo teve tempo para discutir e
definir uma concepcdo de ciclo que direcionasse as agfes pedagogicas. Essa
afirmacdo € marcada também na fala da pedagoga entrevistada ao defender que os
ciclos em Curitiba estdo ancorados em mudangas no mundo e nas concepgdes de
educacao. Ao ser questionada sobre a definicdo de uma concepc¢éo de ciclo para a
Rede municipal ela destacou que havia essa definicdo, citando as diferentes
experiéncias de organizacdo escolar em ciclos em que Curitiba teria se
fundamentado. Entre estas experiéncias foram citadas a Escola Plural, de Minas
Gerais, a Escola Cidada, em Porto Alegre, entre outras. Ela afirmou que a partir
dessas diferentes experiéncias, iniciou-se um processo de estudo e capacitagao:

(...) n6s comegamos a ler muito sobre o assunto e como cada
experiéncia de ciclo se organizava. A partir do momento em que as
escolas se manifestaram em ciclar (ndo foi a totalidade num primeiro
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momento, até hoje nds temos escolas seriadas na Rede), mas a partir
desse momento, todas, independente de serem seriadas ou cicladas,
comecaram a receber 0s cursos, palestras, semana pedagodgica. As
palestras foram gravadas, para depois serem novamente revistas,
caso fosse necessario. O material escrito também era reproduzido e
enviado para as escolas (...) (Depoimento 6 — anexo 8)

Uma vez que os ciclos ja tinham sido implantados, ndo se pode afirmar que
as palestras de diferentes experiéncias serviriam para conhecer e optar por
determinada concepcdo de ciclo. Pelo contrario, eram utilizadas experiéncias
diversas e com concepcdes tedricas também diversas, com o0 objetivo de
capacitacdo. E, assim, as escolas teriam a “autonomia” centrada em cada escola,
para definir a sua concepcdo e o encaminhamento pedagégico. Em pesquisa®
realizada recentemente por SANTOS (2005), as professoras revelaram nao ter ainda
a devida clareza da concepc¢éo, dos pressupostos e da metodologia dos Ciclos de
Aprendizagem em Curitiba, além de considerarem a capacitacéo oferecida pela SME

como superficial. (SANTOS, 2005, p. 190).

3.2.6.2- O quadro de pessoal:

Apesar do constatado pela prépria Secretaria Municipal de Educacéo, através
dos planos de acéo, que indicavam as necessidades das escolas especificamente
para os ciclos, por capacitagdo e ampliacdo do numero de profissionais, observa-se
que os critérios de lotacdo das escolas, questionados na organizagdo seriada,
parecem ter sido acentuados na organizagdo da escola por ciclos de aprendizagem,
uma vez que o numero de profissionais foi reduzido antes mesmo da implantacao

dos ciclos.

62 A pesquisadora enviou 60 questionérios s escolas, dos quais retornaram 43. A justificativa paraanéo
devolugdo dos demais questionérios foi o receio de que houvesse identificacdo dos entrevistados. (SANTOS,
2005, p. 164)
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A lotacdo de pessoal nas escolas foi aspecto polémico na gestdo Taniguchi.
Em novembro de 1997, o sindicato do magistério denunciava a situacdo de uma das
escolas da rede (um Centro de Educacdo Integral) que, devido a um
redimensionamento de pessoal, perdia nove professores de seu quadro,
comprometendo 0s projetos pedagogicos realizados pela escola, como literatura,
midia, educacdo ambiental e laboratério de Ciéncias, além da permanéncia
concentrada dos professores, quando estes podiam reunir-se de acordo com a série
para estudar e planejar suas aulas. O argumento da prefeitura de Curitiba, para
redimensionar pessoal, a época, era a escassez de recursos federais destinados a
educacao. Assim, destaca o jornal do sindicato que, como forma de “adaptar-se aos
valores do governo federal, a prefeitura promove o redimensionamento (...)". (Jornal
do SISMMAC, novembro de 1997). Naquela data, o jornal do sindicato questionava

ainda que

“Apesar de faltarem professores e pedagogos nas escolas e
esta deficiéncia ser suprida com a exploragédo de profissionais
pelo RIT®, a Prefeitura ndo quer realizar concurso. Pelo
contrario, utiliza os novos critérios de lotacdo para reduzir
vagas nas escolas, deslocando pessoas de um lugar para outro
e lhes atribuindo mais tarefas”. (Jornal do SISMMAC, novembro
de 1997)

A questédo da lotacdo de pessoal nas escolas parece perpassar toda gestéo
do prefeito Cassio Taniguchi, voltando a ser destaque nos jornais do sindicato, nos
meses de outubro e novembro de 2001, quase dois anos apés a implantacdo da
escola organizada em ciclos. Neste momento se elaborava a portaria que

estabeleceria 0 quadro de pessoal nas escolas, priorizando-se uma relagéo

% RIT, Regime Integral de Trabalho, foi criado na gest&o do prefeito Rafael Greca, em substituicio & Hora-Extra
, assim diferencia-se justamente por ignorar € ndo pagar estas horas de trabalho como extras, aém de ndo
incorporar este rendimento a aposentadoria do professor. O RIT, criado, a principio para atender situagdes de
emergéncia, passa a ser uma medida de economia, pois a PMC deixa de realizar concurso pblico aproveitando o
pessoal ja concursado.
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numeérica entre n° de criancas e professores, em detrimento das reais necessidades
inerentes ao processo pedagogico. Essa proposta foi também criticada pelo
sindicato porque, através de uma estratégia matematica, reduziria o namero de
professores e pedagogas (e pedagogos) da escola, em relagdo ao que se efetivava
anteriormente. O principal questionamento do sindicato estava no fato de que o novo
redimensionamento de pessoal desconsiderava necessidades da escola organizada
em ciclos, como reducdo do numero de alunos por professor, professores co-
regentes e para apoio pedagdgico, além da permanéncia concentrada.

A prépria diretora de ensino da SME, durante pronunciamento, ao ser
guestionada sobre a estrutura da organizagdo em ciclos permanecer a mesma que a
seriada, destacou que:

Na verdade, a estrutura organizacional ndo continua a mesma, porque
foram implantadas as co-regentes e este ano elas foram incorporadas
como vaga fixa, naquele critério de 1 para 19. Eu sei que ndo é de
satisfacdo de todas as escolas, que muitas escolas sabem e tém
necessidade de mais pessoal e nos estamos inclusive, este ano,
abrindo RIT para aquelas escolas que estdo mostrando essa
necessidade. E estamos nos propondo, sim, (porque foi uma proposta
junto a comissao do ano passado), a rever a questéo dos critérios de
lotacdo. O professor Jacir, que foi a pessoa que encaminhou 0s
trabalhos com relacdo a revisdo dos critérios de lotacdo, até em
funcdo da implantagdo do Plano de Carreira, reafirmou antes desse
Nosso encontro que nos estaremos sim, revendo os critérios, apds os
avancos horizontal e vertical. Mas, nds temos lutado bastante para
conseguir mais professores, tenho certeza disso. (Diretora de ensino
da SME, EVENTO 1, 2002)

Em marco de 2002, a pauta de reivindicacbes® do Magistério evidenciava
novamente a problematica, solicitando que a PMC revisasse o0s critérios do
redimensionamento, reduzindo o numero de alunos nas salas e aumentando o

numero de professores por escola.

%A Pauta de Rei vindicagdes abrange, entre outros, aspectos salariais, Plano de Carreira, condicOes de trabalho,
sistema de seguridade e questdes pedagdgicas, é elaborada em reunides com os professores representantes das
unidades escolares, que levam as dificuldades e necessidades das escolas para a reunido. Estas séo discutidas e
sistematizadas, passando por aprovagéo em assembléia dos professores. Posteriormente, no periodo da data-base,
esta pauta € entregue a administracdo e discutida pelos sindicalistas nas reunides de negociagdo com a comisséo
gue representa o prefeito.
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Neste mesmo ano, uma das escolas da Rede Municipal encaminhou
correspondéncia ao superintendente da educacdo, questionando os critérios de
lotacdo de pessoal e solicitando providéncias, para a continuidade do trabalho com

os ciclos. Destacou-se na correspondéncia que

uma das garantias dadas pela SME (formalmente representada pelos
profissionais que coordenaram a implantacdo dos Ciclos) foi a de que
as escolas passariam a contar além do quadro de lotacado fixado, com
a figura do professor co-regente. Sem duvida esta garantia favoreceu
a decisdo das escolas ja que foi apresentada como integrante da
proposta de Ciclos. (grifo do original)

A queixa da escola estava foi motivada por uma alteragdo em virtude de um
processo de redimensionamento que reduziu o numero de profissionais da escola,
entre estes professores co-regentes, pedagogos e inspetores de alunos, além de
descaracterizar a importancia de areas do conhecimento como Ensino da Arte e
Educacao Fisica.

Um quadro comparativo foi feito para mostrar ao superintendente da
educacao, a situacdo da lotacdo desta escola e as dificuldades ocasionadas por tal
procedimento. Neste quadro informa-se que o corpo docente, que constava no
projeto da escola, aprovado para a implantacao dos ciclos (1999), era composto por:
11 professores regentes de turma, 03 professores co-regentes, 02 professores
regentes de Educacdo Fisica, 02 professores regentes de Ensino da Arte e 02
professores auxiliares de regéncia, com a distribuicdo igual nos turnos da manha e
tarde. JA a equipe pedagodgico-administrativa era composta por: direcdo, vice-
direcdo, 2 pedagogos para o turno da manhd e dois pedagogos a tarde e 02
secretarias escolares.

Mas, no ano final do ano de 2001, “a escola foi surpreendida com a noticia

(que caiu como uma bomba) de que haviam sido feitas alteragbes no quadro de
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lotac&do até entdo vigente”™. Com a alteracéo, a escola permaneceu com o seguinte
guadro para os docentes: 11 professores regentes de turma e 06 professores
auxiliares de regéncia, com a distribui¢éo igual nos turnos da manha e tarde. Como
se pode observar, foram excluidos da lotacdo os professores habilitados para as
areas de Educacado Fisica e Ensino da Arte e as 3 professoras co-regentes, para
cada turno. Para a equipe pedagodgica e administrativa também houve cortes, com a
reducdo do numero de pedagogas para 01 em cada turno, sendo que uma das
vagas era provisOria. Quanto a Secretaria Escolar, permaneceu com dois
profissionais, entretanto, a segunda vaga foi assumida por um inspetor de aluno,
sem a devida capacitagédo para o servigo a que foi submetido.

Em outro momento do EVENTO 1, o questionamento acerca da lotagéo de
pessoal foi retomado e a diretora de ensino da SME informou que seriam

chamados mais 800 professores para ampliacdo do quadro:
A questdo dos professores é aquilo que ja falei para vocés, nos
estamos agora, nesse momento, chamando mais 800 professores do
ultimo concurso, zerando essa lista. E ndés queremos, para 0 proximo
ano, ter mais professores sim. (EVENTO 1, 2002)

Apesar disso, em 2003 as consequéncias da reducdo do numero de
profissionais nas escolas, sao destacadas pela professora representante do
SISMMAC, no evento 2:

Os momentos de permanéncia, por exemplo, que sdo 0s momentos
gue temos para fazer estudo, planejamento, repensar e avaliar a
escola, avaliar o processo pedagogico, o processo de aprendizagem,
também vem sendo bastante prejudicados, por conta da falta de
professores na escola.

Noés tivemos em 1998, um processo chamado ‘redimensionamento’
que fez uma reducdo, ndo s6 de professores, mas de todos os
profissionais na escola. Em 1999, nds tivemos a implantacdo dos
ciclos de aprendizagem em Curitiba. E isso foi uma incoeréncia, pois,
como é que eu posso implantar ciclos de aprendizagem e reduzir
profissionais na escola? Escola organizada em ciclos exige mais
profissionais! Exige professores co-regentes e professores para apoio

% Pronunciamento da equipe pedag6gico-administrativa da Escola Municipal Wenceslau Braz, coletado da
correspondéncia enviada ao superintendente da educacéo, em 2002.
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em contraturno, o que nos ndo temos, e quando temos é numa
guantidade insuficiente. Exige pedagogos! Exige diferentes olhares
sobre esta criangca. Nao basta um Unico professor estar fazendo isso.
Entao, isso € uma incoeréncia muito grande. (Evento 2, 2003)

Como se observou em depoimento no evento 2, a dificuldade com a lotacao
de pessoal esteve presente anterior a implantagdo dos ciclos e ndo se resolveu
durante a efetivacdo do que se anunciava como uma nova organizagao escolar. Esta
situacdo comprometeu a qualidade do trabalho e evidenciou-se como uma
incoeréncia pedagogica.

Estes procedimentos de cortes e reaproveitamento de pessoal atendem aos
objetivos contidos no Projeto Gestdo Estratégica para Resultados, quando se indica
para “o desenvolvimento da capacidade de gestdo para resultados na Secretaria (...)
a transicdo de uma prética orcamentéria muito centrada em” insumos” (gastos com
pessoal, material de consumo, servicos, etc.) para um foco em “produtos”, isto é, os
servicos que sao promovidos pela SME (para outras secretarias, para outros niveis
de governo, para a sociedade). (PROJETO FGV/EBAP-IMAP-SME, 1999, p. 198) A
lotacdo de pessoal € entdo fundamentada na I6gica gerencial capitalista e a reducéo
dos profissionais, embora comprometa a qualidade do trabalho pedagdgico
oferecido aos alunos, ndo fere o cumprimento legal e formal do direito & educacéo,
uma vez que se lanca aos diretores escolares a tarefa de reaproveitar pessoal para

garantir os servigos prestados.

3.3 - A REPERCUSSAO DA IMPLANTACAO E OS DEBATES SOBRE OS CICLOS
DE APRENDIZAGEM EM CURITIBA

A implantacéo dos ciclos de aprendizagem em Curitiba teve, no conjunto do
Magistério municipal diferentes compreensdes e reacdes: houve quem, embora

defendesse a organizacdo em ciclos, organizou-se e reivindicou as condi¢cdes para
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uma efetivagcdo com qualidade; houve ainda aqueles que simplesmente aderiram a
politica sem questionamentos, e aqueles que rejeitaram esta organizacao,
solicitando a volta a seriacao.

Nesta pesquisa, atribuem-se estas diferentes reacdes, em especial, a recusa
por parte da administracdo em realizar uma avaliagdo da organizagcdo em ciclos,
com a participacdo daqueles diretamente envolvidos na questdo: conjunto do
magistério municipal, pais, alunos e demais funcionarios das escolas. Algumas das
repercussfes destas diferentes reagfes, acompanhadas por esta pesquisadora,
foram manifestadas pelo sindicato do magistério municipal, através de discussoes,
grupo de estudos e na pauta de reivindicacdes; pela Camara Municipal de Curitiba,
em seminarios para debater a questédo; pela midia, em notas publicadas em jornal
impresso e até em preocupacdes do Ministério Publico.

A avaliacdo da implantacdo é citada no Projeto de Implantagéo e, na visdo da
SME, entende-se que esta “vem se dando desde o momento em que as escolas
manifestaram sua opg¢do por essa forma de organizagdo escolar.” (PROJETO
CURITIBA, 1999b, p. 48) H& a informacdo de que seriam expedidos relatérios
parciais em 1999 e 2000, inclusive “sobre o impacto ocasionado pela organizacao
escolar em ciclos de aprendizagem das comunidades escolares de Curitiba.” A
avaliacdo seria realizada, ndo de forma ampla e coletiva pela comunidade escolar e
conjunto do Magistério, mas através de “(...) registros das equipes escolares sobre
aspectos relativos aos encaminhamentos desenvolvidos pela mantenedora para
subsidiar o trabalho das escolas (...) e “(...) pelas equipes descentralizadas de apoio
pedagogico (Nucleos Regionais de Educacdo do Municipio) e por uma equipe

intersetorial e especificamente constituida para o acompanhamento do processo de
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implantacdo” (PROJETO CURITIBA, 1999b, p. 48). Como se pode observar a
avaliacdo seria feita pela propria SME e de forma restrita.

Ao fazer uma busca desses registros, foi possivel constatar que estes fazem
um breve relato da implantagdo, mostrando que a mesma seguiu as orientacdes dos
documentos oficiais, enviados as escolas. Os relatorios oficiais concluem que “a
implantagdo vem atendendo & programacéo da Secretaria Municipal da Educacéo”
(Oficio n°® 172/2000) e configurou-se como uma construgdo coletiva (oficios n°
172/2000 e 242/2000). Destacou-se ainda que, a partir dos planos de acdo das
escolas, nas negociacfes entre escolas e nacleos de educacdo houve destaque
para liberagdo de professores co-regentes, capacitacdo, aquisicdo de materiais,
construcdo / obras e reformas e reducdo do nimero de alunos para cada turma do
ciclo.(oficio n°® 172/2000). Um dos relatorios (Oficio 242/2000) apontou ainda os
avancos e as dificuldades encontradas pelas escolas. Os avancos citados foram:

envolvimento de todos com a aprendizagem, buscando novas formas
de atuacédo em relacao as dificuldades apresentadas, trabalho coletivo,
mudancas na pratica em relacdo a avaliagcdo, planejamento integrado
e conselho de classe, maior envolvimento dos pais, adequacao
idade/série, maior tempo para o trabalho com a alfabetizacéo,
conscientizacdo quanto a dificuldade de aprendizagem (diferenciacéo
entre dificuldade de aprendizagem e problema de aprendizagem),
solicitacdo de estudos (fundamentacdo teérica), possibilidade de
professores e alunos avancarem juntos nas etapas, descentralizacéo
da semana de estudos pedagogicos, oportunizando atendimento das
necessidades da escola, envolvimento dos varios segmentos da SME
na busca de objetivos comuns, trabalho da co-regente, trabalho no
contra-turno com o0s alunos com maiores dificuldades. (Oficio
242/2000)

Ja as dificuldades listadas foram as seguintes:

inseguranca da equipe e dos docentes, entender o que € problema de
aprendizagem e o0 que é problema de ensinagem, resisténcia dos
profissionais frente a mudancas, despreparo do professor, mudanca
de atitude com relacéo a concepcédo de avaliagdo, reestruturacdo dos
conteldos de forma que contemplem os ciclos, elaboracéo do parecer
descritivo do aluno, falta de acompanhamento da familia na vida
escolar dos filhos, planejamento coletivo por ciclo, nUmero de alunos
por turma, sugerindo-se: 25 alunos no ciclo | e 30 alunos nos ciclo I,
atender os alunos com dificuldades gerais no seu desenvolvimento e
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gue nao avancam apesar do trabalho do co-regente e do atendimento
especializado, freqiiéncia minima considerada somente por ciclo,
conforme determina a LDB, numero insuficiente de co-regentes,
guadro funcional incompleto, atendimento aos encaminhamentos
especializados realizados, subsidiar acdes pedagoégicas com alunos
em diferentes processos de aprendizagem. (Oficio 242/2000)

Ainda que uma avaliacdo coletiva ndo tenha sido efetivada, esta ocorreu de
outras formas e por incitativa de outros grupos sociais. Na auséncia deste processo,
a avaliagdo ocorreu provavelmente na contraméo do que desejava a propria SME,
pois as repercussdes sobre os ciclos em Curitiba evidenciaram uma avaliagéo
negativa e pejorativa de uma proposta que teria, na sua origem, a intencdo de
proporcionar “o sucesso do aluno” (PROPOSTA CURITIBA, 1999, P. 01) e a

visibilidade da gestdo municipal junto a comunidade.

3.3.1 - As repercussdes no sindicato do Magistério municipal:

Diante da implantacdo acelerada dos ciclos, houve intervencgéo da diretoria do
sindicato, solicitando ampliagdo deste prazo por compreender que “€ preciso um
amplo debate com a comunidade, movimentos sociais, pais e servidores para um
aprofundamento da proposta de ciclagem” (Jornal do SISMMAC, abril de 1999)

Na mesma matéria, o jornal informa que foi realizado pelo sindicato no dia 12
de abril de 1999 um seminéario, no qual a professora Andréa Gouveia (UFPR)
debateu a implantagdo dos Ciclos de Aprendizagem, com a participagdo de 150
professores. Como se observa, o seminario foi realizado pouco antes da data exigida
para definicdo oficial pelos ciclos, o que indicou uma tentativa da diretoria do
sindicato de lancar para as escolas a discussdo sobre a organizagdo escolar em
ciclos e a possibilidade de resisténcia das escolas a uma politica impositiva e
acelerada, exigindo da SME um processo mais democratico e responsavel, o que

Nnao aconteceu.
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O titulo do segundo seminério organizado pelo sindicato: “Totalidade e
totalitarismo” indicava a contradicdo implicita nesta questdo, ou seja, a necessaria e
desejada superagdo da légica seriada e excludente, porém diante de uma politica
gue, embora prometesse, ndo oferecia as condicbes para esta efetivacdo.Neste
seminério, realizado em outubro de 1999, objetivou-se discutir a organizacdo em
ciclos e a gestdo democrética. Na ocasido, uma das palestrantes afirmou que “antes
de tudo a implantacdo dos ciclos deve ser um projeto que se diferencie das
artimanhas de muitos municipios para camuflar os indices de repeténcia”.(Jornal do
SISMMAC, outubro de 1999)

O sindicato recebeu, desde que se manifestou a implantacdo, professores
preocupados e que apontavam as consequiéncias da forma centralizadora que a
PMC encaminhou a implantacdo dos ciclos. Diante da politica ja definida pela SME,
a direcdo do sindicato criticou como autoritaria a forma como foram implantados os
ciclos em Curitiba.

A partir das reunides periddicas com professores representantes das escolas
e de discussbes especificas sobre o tema, a diregdo do SISMMAC registrou as
reivindicacdes dos professores, a fim de discuti-las nas reuniées de negociacdo com
a prefeitura. Entre as solicitagbes do Magistério, para esta nova organizagao escolar,
estiveram em pauta desde a implantacdo dos ciclos, aspectos como: a reducédo do
namero de alunos por turma; a realizacdo de um semindrio de avaliacdo dos ciclos
de aprendizagem com todos os profissionais, abordando aspectos como
funcionamento e concepcéao, incluindo-se uma avaliagdo sobre o cumprimento das
promessas feitas pela SME, quando da implantacdo dos ciclos; a garantia de
professores co-regentes e de apoio pedagdégico para o contra-turno, a revisdo dos

criterios de lotacdo que garantissem um numero de professores e pedagogos
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adequado as necessidades da escola e até a garantia de professores para as areas
de Educacéo Fisica e ensino da Arte; a ampliacdo e adequacao do espaco fisico da
escola, a ampliacdo dos profissionais dos Centros municipais de Atendimento
especializado, discussao coletiva das diretrizes curriculares municipais.

No grupo de estudos do sindicato, organizado com participagdo de
professores do DEPLAE-UFPR, foram realizadas leituras e discussdes voltadas
especificamente para a compreenséo da escola em ciclos. Um dos resultados desse
estudo foi um artigo publicado na revista do sindicato, Chdo da Escola (de abril de
2002), onde os professores participantes expdem sua analise critica acerca das
Diretrizes Curriculares, documento que, segundo a SME, seria o referencial
curricular da escola em ciclos. Este documento curricular foi elaborado por um grupo
restrito da SME e apresentado as escolas em setembro de 2000, sob o titulo:
“Diretrizes Curriculares: em discussao”. Estas diretrizes tém como principios: a
educacdo para o desenvolvimento sustentavel, a educacdo pela filosofia e gestédo

democrética do processo pedagdgico.

3.3.2 - As repercussdes na midia

O jornal local Gazeta do Povo, de 16 de junho de 2002, trazia o artigo “Pais e
professores questionam sistema de ciclos no ensino”, contendo solicitagdo de pais
de alunos para que a escola publica voltasse a organizar-se de forma seriada,
acreditando eles que o retorno a seriacdo seria a solu¢do para os problemas de
aprendizagem dos seus filhos. O mesmo jornal, em 28 de setembro de 2003, trazia o

artigo “aumenta a escolaridade, mas ndo o conhecimento dos brasileiros”, tendo
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como subtitulo: quase 60% das criancas brasileiras saem da 42 série sem saber
ler®®.

No interior da escola, mdes e pais, expdfem suas observacbes e
preocupacdes quanto a situacdo escolar dos filhos. Os depoimentos®’ destes pais e
maes, representam um potencial enorme para observar e avaliar o trabalho
desenvolvido pela instituicdo escolar com seus filhos. Nestas situagbes, 0s pais
compareceram a escola para conversar sobre a aprendizagem de seus filhos, devido
solicitacdo da pedagoga ou por iniciativa das familias, frequentemente preocupados

com o rendimento escolar das criancas:

No meu tempo, a gente saia da escola lendo e escrevendo,
professora!”

“Tenho um parente professor de 5% a 82, e ele diz que os alunos
chegam la sem saber ler e escrever... Eu ndo quero que meu filho
passe de ano sem saber ler e escrever!”

“A professora me chamou na escola o ano passado e disse que eu
devia ensinar minha filha em casa. Eu falei pra ela que quem devia
ensinar era ela, ndo eu. Depois mandou levar a menina no psicélogo,
mas custava R$30,00 por més na escola, dai ndo deu pra pagar!
Esses dias fiquei nervosa e disse que ela era burra mesmo!”

“O que € classe especial professora? E porque acho que meu filho
precisa dessa classe, ndo sabe ler, escrever. Nem contar de um a
vinte ele sabe!”

Ao verbalizarem suas angustias, duvidas ou opinides, as familias dos alunos
evidenciaram alguns de seus conceitos sobre avaliagdo da/na escola, aquisicdo de
contetdos pelos alunos e papel da escola, além de mostrar a ansiedade familiar
devido dificuldades enfrentadas pela crianca em termos de aprendizagem, busca de
ajuda e ansiedade das professoras a fim de sanar de alguma forma a dificuldade do
aluno, quando solicitam que a mée ensine ou ajude em casa. Um dos depoimentos

evidencia ainda que a idéia do empreendedorismo foi assumida e efetivada, pois, na

% Conforme dados do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacio Bésica) divulgados neste jornal, 52% dos
alunos do Estado do Paran& sdo analfabetos ou analfabetos funcionais.

" Depoimentos coletados no primeiro semestre de 2002, em duas escolas da Rede Municipal de Educagdo de
Curitiba.
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escassez de profissionais nos Centros Municipais de Atendimento Especializado ou
nas Unidades de Saude, coube as escolas contarem com sua autonomia e

disponibilizar o profissional, que seria pago pelas familias.

68
|

Em agosto de 2002, duas escolas da rede municipal®™ publicaram matéria no

jornal do sindicato, na qual relataram as condi¢gbes levantadas em seus projetos
pedagodgicos, conforme orientacdes da SME, para a implantagdo dos ciclos de
aprendizagem no ano de 1999. Como se pode ver, estas solicitagbes s&o
praticamente as mesmas que o conjunto do Magistério vinha fazendo, através do

sindicato:

-alocacao de professores co-regentes e recuperadores (9 professores
na Escola M. Jardim Santos Andrade e 6 professores na Escola
Municipal Paranagua);

mudanca no sistema de avalia¢do abolindo-se a nota e a reprovacéo e
adotando-se o parecer descritivo e a progressao continuada;

- oferta de capacitacdo aos docentes, pela Secretaria Municipal de
Educacdo, sobre esta nova concepc¢do de Educacdo, para que
tivessem oportunidade de rever sua pratica, com uma nova visdo de
ensino e avaliacao;

- previsdo do aumento da infra-estrutura em outros 6érgaos publicos
afins, para atendimento das criancas com problemas mais sérios de
aprendizagem: Centros municipais de atendimento especializado,
secretaria municipal da saude, conselho tutelar, com a oferta de maior
ndmero de profissionais: psicoélogos, fonoaudidlogos e
psicopedagogos.

-na escola Santos Andrade foi prevista a constru¢éo de uma sala para
a realizacdo da recuperacdo paralela dos alunos com defasagem de
aprendizagem. (Jornal do SISMMAC, agosto de 2002)

Na sequéncia, as escolas fizeram criticas a SME porque ndo atendeu ao que
foi destacado no projeto politico-pedagdgico e porque, no ano de 2001, através de
um redimensionamento de pessoal, retirou 0s professores co-regentes e
recuperadores. Quanto a avaliacdo, criticaram a intervencdo da SME nos registros
avaliativos e mostraram, pelos argumentos a favor da mensuragéo, a necessidade

de capacitacdo acerca de uma avaliacdo formativa; quanto a capacitacdo oferecida

% Equi pe técni co-pedagdgica e corpo docente das Escolas Municipais Paranagué e Jardim Santos Andrade.
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pela SME a classificaram como “minima, superficial, tedrica, desvinculada da
pratica”. Destacaram ainda que, nas capacitacdes era comum a indicacdo de que 0s
professores deveriam oferecer um atendimento individualizado e diferenciado aos
alunos, sem levar em conta que as turmas eram compostas por um numero elevado
de alunos, de 30 a 35.

Como destacado anteriormente, em 2002, a implantagéo dos ciclos repercutiu
na midia local, que explorou o tema, através de duas escolas da rede municipal de
Curitiba, que pretendiam um retorno a seriagdo. Estas matérias, em especial a
reportagem do jornal Folha de Londrina, de 15 de setembro de 2002, acerca da
situacao da aprendizagem de alunos da Rede Estadual do Parana e Municipal de
Curitiba, chamaram a atencdo do Ministério Publico que também solicitou
informacdes sobre as implicacfes desta organizacdo escolar na Rede Municipal de
Curitiba, em virtude das dendncias proferidas nos jornais impressos sobre a
defasagem de aprendizagem dos alunos. O Ministério Publico, ao verificar as
queixas e depoimentos nos jornais locais, instaurou um “Procedimento Investigatdrio
(...) para averiguacao sobre o sistema de ensino fundamental adotado pelo Governo
do Estado do Parana e pela Prefeitura Municipal de Curitiba, posto que ndo estariam
suprindo as necessidades de aprendizagem dos alunos”.(MINISTERIO PUBLICO

DO ESTADO DO PARANA, Oficio n® 119/03) (anexo 10)

3.3.3 - As repercussdes na Camara Municipal de Curitiba®;

% Na Camara Municipal de Curitiba, foram realizados os seguintes seminérios para debater a questao dos ciclos:
Evento 1, Seminério ciclos de aprendizagem e suas implicagdes na Rede Publica de Ensino, organizado e
promovido pelo vereador Paulo Frote, na Camara Municipal de Curitiba, no ano de 2002. Esta pesquisadora
esteve no evento, na condicdo de participante, quando integrava adire¢do do sindicato dos professores.

Evento 2, seminario de Educacdo e Politicas Educacionais. Os ciclos de aprendizagem e a qualidade da escola
publica, organizado e promovido pelo coletivo do vereador Nilton Branddo, do Partido dos Trabalhadores, na
Cémara Municipal, no ano de 2003. Esta pesquisadora participou também deste evento, na condicdo de
representante do SISMMAC, expondo a situago e as reivindicagoes do Magistério acerca da escola em ciclos no
municipio de Curitiba.
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A situacdo das Escolas Municipais Paranagua e Santos Andrade foi também
motivagéo para o seminario organizado na Camara municipal, sob o titulo: “ciclos de
aprendizagem e suas implicacées na rede publica de ensino”®. Para este seminario
foram convidados o0s seguintes palestrantes, responsaveis pelas respectivas
tematicas : Paulo Afonso Schmidt, Secretario Municipal de Educacgéo de Curitiba —
Os ciclos de aprendizagem em Curitiba; Jossélia Fontoura, Secretaria Municipal de
Educacdo de Santos — Progressao avaliada; Alceu Collares, Deputado Federal —
Ciclos: avanco ou retrocesso na educacéo; Elvira de Souza Lima’, docente da USP
e consultora de educacdo do Municipio de Curitiba. Dos convidados mencionados,
com excecao do secretario de educagdo de Curitiba, todos os demais estiveram
presentes. O secretéario foi representado pelo superintendente de educacéo e pela
diretora de ensino.

Para o vereador que promoveu 0 seminario, a justificativa para a realizacao
do evento estava no fato de que considerava os ciclos como uma “inovagédo, com
avangos e retrocessos, sendo necessario conhecer mais sobre os ciclos como
projeto pedagdégico”. Apesar disso, a discussao, evidenciou, logo de inicio, uma
atitude defensiva por parte da SME, que tomou para si a conducdo do evento. No
pronunciamento de abertura um outro vereador, da bancada aliada ao prefeito, disse
gue Curitiba, a partir da LDB, assim como a maioria dos municipios, optou pelos
ciclos e afirmou ainda, referindo-se a organizacdo do seminario, que um “movimento
dessa natureza nunca é contra a administracdo”. Essa justificativa talvez tenha se

dado em virtude do movimento das duas escolas ter sido a principal motivacao para

™ O mandato do vereador conta com a assessoria de uma professora aposentada da Rede Municipal de Ensino e
autora de livro didatico na area de matemética, responsavel também pela organizacdo do evento. Foi ela que,
gentilmente, disponibilizou os materiais referentes ao evento, para esta pesquisa.

™ De acordo com a assessora do vereador, n&o houve permissio para gravar a fala desta palestrante.
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0 evento. Essa atitude de defensiva ficou ainda mais evidente no pronunciamento do
superintente de educacao, quando afirmou :

toda a estrutura da SME esta reunida pela importancia do evento.
Tomamos a liberdade de convidar a professora lvanilde, que
representa os secretarios. Esta € uma reunido de pessoas que tem
peso histérico, esta é uma politica de estado, ndo apenas de Curitiba.
Gostariamos que a discussao fosse nesse nivel. (EVENTO 1, 2002)

Como se percebe, 0 superintendente mostrava a preocupacdo de que a
discussédo sobre os ciclos tomasse um rumo generalizado, enquanto uma politica de
Estado e, portanto, ndo centrada nas questdes municipais.

A partir dos argumentos defensivos da SME e também da reivindicagdo das
escolas Paranagua e Santos Andrade, para o retorno a seriacdo, a discussao girou
em torno do eixo seriagdo versus ciclos. Assim, logo no inicio do evento foi divulgado
um clipping sobre a escola organizada em ciclos. Entre as matérias selecionadas
estavam o discurso dos candidatos a presidéncia do ano de 2003, Lula e José Serra,
e suas impressdes sobre esta forma de organizar a escola. Serra afirmou que
tratava-se de uma “experiéncia que devera ser melhor concretizada” e Lula associou
esta organizacdo a aprovacdo automatica, afirmando que “ndo queremos
guantidade, mas qualidade”, o que evidenciava a polémica e os problemas acerca
desta organizacdo escolar também em outros estados. Divulgou-se também um
discurso do jornalista Boris Casoy, que criticava a progressédo continuada em sdo
Paulo, pois 30% dos alunos de 42 série eram reprovados. Esta situacdo era
atribuida, na entrevista, a falta de condi¢des de trabalho dos professores.

O evento, embora néo fosse organizado ou promovido pela SME, foi por esta
direcionado a maior parte do tempo. Os pronunciamentos seguintes foram
carregados de defesas aos ciclos, ora centradas na administragdo, ora com uma

visdo romantica de educacéo e sociedade.
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A diretora de ensino, diante das denuncias veiculadas pela midia,
responsabilizando a organiza¢do em ciclos por fracassos em termos de aquisi¢do da
leitura e escrita, enfatizou que “os ciclos nédo sado responsaveis pelos problemas de
defasagem de leitura e escrita na 5% série”. E acrescentou: “Quando houve
dendncias, nés fomos a escola estadual e conversamos com a pedagoga. Se iSso
acontecer nos comuniguem gque vamos até os professores e a SME tera que assumir
sua responsabilidade com as escolas.”

Ja a presidente da UNDIME-PR (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacado), convidada pela SME para participar do evento, representando o0s
secretarios de Educacédo, fez defesas romanticas e apaixonadas aos ciclos. Ao
destacar a importancia do seminario, afirmou que se tratava de um evento
importante para o futuro da educacdo paranaense e do Brasil. Segundo ela, “o
Parana dita normas,sim, de qualidade, de exceléncia’® para a educacao brasileira”.
Retomando o slogan do governo federal em prol da redugédo da fome e da miséria,
afirmou o seguinte: “queremos acabar com a miséria intelectual. Ndo entendo outra
forma de acabar com a miséria que ndo seja pelo conhecimento...” Na sequéncia,
ela expbs parte de sua longa experiéncia com a educacao, lembrando uma situacéo
na cidade de Rio Negro (Santa Catarina), onde era diretora de escola, num periodo
em que ainda ndo havia sido implantado o Ciclo Basico de alfabetizacdo (1985),
guando burlou a legislagéo no intuito de oferecer mais tempo aos alunos, para evitar
reprovacgdes. Mas, seu pronunciamento mostrou que nao bastou burlar a legislagéo
para oferecer mais tempo as criangas, pois, de acordo com seu relato, ela precisou

de algumas condi¢cdes que ndo tinha, sendo assim, contou com a ajuda da

72 Essa vis#o de exceléncia na EducacZo foi altamente difundida por Cosete Ramos, com a publicacéo do livro
Exceléncia na educagdo — A escola de qualidade total (1992). A proposta é transformar a escola numa institui¢ao
produtiva conforme o modelo da empresa capitalista. Na década de 90, Cosete Ramos foi coordenadora do
Nucleo Central de qualidade e produtividade do MEC.
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comunidade para resolver problemas de ordem administrativa e financeira da escola:
“o clube de mées me ajudou a contratar professores, fizemos almocos...” a defesa
pela organizacgdo ciclada continuava: “N&o havia Ciclo Basico e eu tinha que fazer
alguma coisa por aquelas criangas e eu segurei o relatério até 14 de fevereiro. Eu
acredito, gente, que a escola precisa e a gente merece uma nova organizagao de
ciclos e de espacos fisicos e de posturas de professores...” Seu discurso
emocionado resgatou ainda sua participagdo no que denominou “movimento de
conscientizacao” sobre o Ciclo Basico de Alfabetizagdo, pelo Parana, quando da
implantacdo. Seu discurso, embora marcado pela preocupagdo com o0s alunos,
descartava a responsabilidade do Poder Publico com a manutengcdo da escola.
Além disso, sua fala pareceu ainda um tanto marcada por uma concepcao de Teoria

do Capital Humano, ao afirmar que :

se ndo potencializarmos o melhor material que temos, que é o
humano, eu pergunto: onde é que vamos parar? Com 80% de semi-
analfabetos, com um Parana rico e promissor, com um milhdo e
trezentas pessoas analfabetas absolutas e com quantos analfabetos
funcionais? E adianta julgar culpados? Adianta dizer que a seria¢do ou
ciclos e melhor ou pior? Ndo, s6 adianta uma coisa: professores,
diretores...o diretor € o ditador de uma escola...e eu fico analisando o
meu sistema pequeno, meu municipio de 3800 alunos...e analisando
Curitiba e de repente eu penso: o meu ciclo tem 5 anos, vai muito bem
e estamos cada dia trabalhando com avaliacdo permanente e
discussdo com os professores...e de repente eu pensei: talvez esteja
melhor ou pior...mas, gente, cada escola é um sistema...e se o diretor
e os professores, desafiados como estdo sendo...porque... dizer que
um aluno chega na 52 série analfabeto, tem que mexer com os brios
dos pais, com os brios de nés professores e nés ndao podemos admitir
isso. Isso virou fala comum!(...) por que o direito sagrado dele é
“aprender a aprender”! Este é o papel da escola... (EVENTO 1, 2002)

E evidente na fala da representante da UNDIME-PR uma visdo de que basta
unicamente a boa vontade e esforco individual dos profissionais da escola e dos
alunos, para que a esta cumpra seu papel. llustram esta idéia 0s seus proprios

argumentos:
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.:nés nao podemos mais permitir que nossa crianca saia da escola
sem ler e escrever...e queremos também que a continuidade dele dé o
mesmo respeito que nds estamos dando... ndés podemos colegas
professores fazer isso e provar para esse pais e para cada crianga,
olhando no olho dela e dizendo: vocé tem mil possibilidades, s6
depende de vocé e eu vou ser a sua ajuda, porque nds podemos € o
Parana precisa de cada um de nés... (EVENTO 1, 2002)

Essas falas ilustram a visdo de escola e de sociedade de muitos que fizeram
uso da palavra durante o evento. Mostra ainda que, a principio, as condi¢des para a
implantacdo e efetivagdo dos ciclos foi ponto descartado das discussdes, pois 0s
pronunciamentos giravam no eixo seriagado ou ciclos: contra ou a favor. Apesar
disso, 0s questionamentos sobre as condi¢des foram langados durante o debate por
professores, pedagogas de escolas e representantes do sindicato, presentes no
evento.

Outra evidéncia marcante da discussdo centrada na organizacdo seriada ou
ciclada: contra ou a favor, sem levar em conta as condi¢cdes para a efetivagdo de
uma organizacao escolar ou outra, esteve presente nos discursos de outros dois
convidados para o evento: a Secretaria de Educacdo de Santos, que mostrou
acreditar que uma avaliacdo punitiva em relacdo aos professores seria a solucéo
para ampliar a produtividade do sistema educacional e do Deputado Federal Alceu
Collares, que acredita que seu projeto” de alteracdo da LDB 9394/96 (anexo 12)
excluindo os ciclos, resolvera os problemas da educagéo no Pais.

Diante desses argumentos, professoras da diregcdo do SISMMAC, presentes
ao evento, manifestaram-se, chamando a atencéo para a necessidade de abordar o
foco principal da discussdo, que seriam as condicdes necessarias para uma

organizacao escolar em ciclos com qualidade. Em seus pronunciamentos, além de

alertar para a importancia de discutir as condi¢cdes para implantacdo e efetivagédo

" Projeto semelhante foi elaborado pelo Deputado Rafael Greca, no estado do Parana.
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dos ciclos, as professoras da diretoria do sindicato destacaram que em sua pauta de
reivindicacdes ja constava a indicacdo de um seminario de avaliagdo da escola
organizada em ciclos em Curitiba, com participacdo de todo o Magistério, o que nédo
foi atendido.

A situagdo conflituosa e sem discussao efetiva por parte da SME
permaneceu. Dessa forma, na auséncia de espa¢co democratico para discussdo na
prépria Rede municipal, outros espacos foram se encarregando de tentativas de
discussdo. Mas, o semindrio de avaliagdo dos ciclos, proposto pelo sindicato
continuava sendo descartado em todas as negociacdes com 0s representantes da
PMC.

Mais uma vez, a situacdo passa a ser motivacdo para um seminario na
Camara Municipal de Curitiba. Desta vez, por iniciativa do mandato de um vereador
do Partido dos Trabalhadores, sob a coordenacdo de uma pedagoga. Para este
evento, realizado em 08 de agosto de 2003, intitulado Seminario de Politicas
Educacionais: Os Ciclos de Aprendizagem e a qualidade da Escola Publica, foram
convidados representantes dos seguintes segmentos: Universidade Federal do
Parand, Secretaria Estadual de Educacdo, Secretaria Municipal de Educacéo,
sindicato dos Professores da Rede Estadual de Educacdo, a APP- sindicato e
SISMMAC - Sindicato dos Servidores do Magistério Municipal de Educacdo de
Curitiba, além de representantes da comissdo de Educagcdo da Assembléia
legislativa do Parana e da chefia de nucleo Regional de educagdo da SEED .

As discussbes neste seminario abordaram aspectos referentes a escola
organizada em ciclos, abrangendo as diretrizes para os ciclos nas redes Estadual e
municipal, sob responsabilidade das respectivas superintendentes de educacéo, as

professoras Yvelise Freitas de Souza Arco Verde e Denise Maria Chella Machado;



170

uma analise das politicas educacionais nas redes estadual e municipal, feita pela
professora Andréa Caldas, da UFPR; os fundamentos tedricos dos ciclos de
aprendizagem e a qualidade da escola publica, explicitados pela professora Ligia
Klein, da UFPR; a luta dos trabalhadores em educacdo e a qualidade da escola
publica, nas redes estadual e municipal, expostas pelas professoras Marlei
Fernandes, da APP-sindicato e pela professora Maria Aparecida da Silva, do
SISMMAC.
O evento foi justificado por se compreender que

“a reflexdo sobre os ciclos de Aprendizagem e a qualidade da escola
Pulblica, é sem didvida um tema de extrema importancia, que esta no
chdo da escola e envolve pratica pedagdgica, politica educacional e
mais do que isso, um projeto de sociedade.

Por isso, ao pensarmos este semindrio tivemos o cuidado de convidar
a academia para as reflexdes tedricas necessarias, representada pela
UFPR, as entidades de classe, APP-sindicato e SISMMAC, que lutam
em defesa dos educadores e com a dimensdo da relacdo teoria e
pratica. Também trouxemos o poder publico responsavel pela
elaboracdo e implementacdo das politicas educacionais, através das
secretarias estadual e municipal de educacdo.” (EVENTO 2, p. 7,
2003)

Especificamente no que se refere a Curitiba, logo na abertura do evento, o
vereador destacou que “o tema deste seminario Os ciclos de Aprendizagem e a
gualidade da escola publica, buscara discutir a implantacdo dos ciclos em Curitiba.
Agora € evidente que a implantacdo dos ciclos ndo é exclusividade do municipio... o
ciclo basico é uma proposta pedagdgica, uma proposta educacional do Pais, do
Parana e de Curitiba”. Na sequiéncia da reflexdo do vereador sobre o tema pode-se
inferir que ele ressaltou o carater de continuidade da educacdo e, portanto, a
importancia de discussdo coletiva da tematica, uma vez que ambas as redes,
estadual e municipal, sdo responsaveis pelo Ensino Fundamental: as criangas que
concluem a 42 série ou 22 etapa do ciclo ingressam na rede estadual, para cursar a

52 série e, apesar das queixas freqlentes dos professores e pais e das
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repercussfes na midia, ndo existe dialogo entre as duas redes de ensino para
garantir uma continuidade com qualidade. Afirmou ele:

(...) eu entendo que a discussao sobre ciclos ndo termina na 42 série,
se 0 aluno esta alfabetizado ou nado. Ela impacta justamente na 52
série quando o aluno chega la praticamente sem dominio da lingua
escrita. A dificuldade chega até a 5% série, mas o reflexo desta
situacdo , todos os professores do ensino fundamental e Médio
acabaréo sentindo dentro da sala de aula. (EVENTO 2, 2003)

Também era esta a preocupacdo de uma professora da Rede Municipal de
Educacao de Curitiba, no ano anterior, ao afirmar que
O ciclo foi implantado sem uma maior discussdo e avaliacdo pela
comunidade; ha necessidade dessa discussdao e também com
autoridades e segmentos envolvidos com a Educacao; ha necessidade
de uma avaliagdo inclusive com professores da segunda fase do
Ensino Fundamental para analisarmos o que esta acontecendo com a
formacdo de nossas criancas, com a qualidade do ensino e
escutarmos as opinibes dos pais e suas necessidades. Ha
necessidade de um maior envolvimento e comprometimento da

Secretaria Municipal de Educacdo. (QUESTIONARIO EVENTO 1,
2002)™

Na recusa da SME e consequente auséncia de uma avaliagdo da politica de
implantacdo dos ciclos em Curitiba, outros sujeitos sociais tomaram para si esta
tarefa. Nesse processo, como se viu, embora tenham ocorrido também criticas e
posicionamentos coerentes e bem fundamentados, houve um predominio da
discussdo centrada em torno da seriacdo versus ciclos, explorada principalmente
pela midia local e por alguns parlamentares e reforcada pelos representantes da
SME, o que nado ajudou a refletir sobre a questdo. FRIGOTTO (1998, p. 34-35)
aprofunda esta andlise ao refletir sobre a perspectiva pés-moderna, afirmando que

“vivemos, particularmente no campo educacional, mas ndo s0, uma
espécie de ‘anorexia’ tedrica ou ‘impulsdo’ pelo instantaneo das
alteridades,’'um insuportavel presentismo’ (Hobsbawm), onde cada um

™ Este questionério foi entregue a professores de escolas de todos os nlicleos regionais de educaczo de Curitiba,
pelos organi zadores do EVENTO 1, antes da realizagdo do seminario e gentilmente disponibilizados para esta

pesquisa.
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no limite, tem sua prépria teoria igualmente valida. Neste contexto
parece-nos importante buscar evitar uma dupla armadilha: das
polarizag6es contra ou a favor ou do inudtil e estéril caminho do
ecletismo. Como nos lembra Tilly, neste particular, ‘* a soma das
teorias, infelizmente, ndo é teoria alguma’ (Tilly, 1984 apud Arrighi,
1994: XI)".

FRIGOTTO (1998) buscou com a filésofa Marilena Chaui uma das
explicacBes para o pos-modernismo: Para esta fildsofa, o p6s-modernismo seria a
manifestacdo tedrica da politica neoliberal . Para ela o pos-moderno configura a

crise da razédo, que se explicita em quatro aspectos:

-negacdo de que haja uma esfera da objetividade. Esta é considerada
um mito da razao, e em seu lugar surge a figura da subjetividade
narcisica desejante;

-negacdo de que a razdo possa propor uma continuidade temporal e
captar o sentido da histéria. O tempo é visto como descontinuo, a
histdria é local e descontinua, desprovida de sentido e necessidade,
tecida pela contingéncia;

- negacdo de que a razdo possa captar nlcleos de universalidade no
real. A realidade é constituida por diferencas e alteridades, e a
universalidade é um mito totalitario da razéo;

- negacao de que o poder se realiza a distancia do social, através de
instituicdes que Ihe sé@o proprias e fundadas na l6gica da dominagéo
guanto na busca da liberdade. Em seu lugar existem micropoderes
invisiveis e capilares que disciplinam o social (Chaui, 1993. In:
FRIGOTTO, 1998, p. 34)

Este direcionamento politico conservador que se imprimiu a organizagdo em
ciclos em Curitiba provoca um desgaste inclusive neste modelo de escola
comumente compreendida como “(...) herdeira de uma postura progressista, que vé
na escola um espaco transformador (...)” (FREITAS, 2004, p. 15). A experiéncia de
Curitiba mostra que a implantacdo dos ciclos de aprendizagem, por si s6, ndo da
conta de efetivar a promessa de romper com um modelo de escola seletivo e
excludente. Mais do que nunca, € evidente que uma concepc¢ao de sociedade e
educacédo voltada a classe trabalhadora, com a efetivacdo das condic¢des fisicas,
materiais, pedagogicas e humanas é fundamental para que a escola cumpra o seu

papel, garantindo real aprendizagem aos alunos. Altera¢des superficiais tendem a
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acentuar o quadro de exclusdo uma vez que apenas disfarcam a situagcéo, ao invés

de supera-la.
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CONSIDERACOES FINAIS:

A implantacéo da escola organizada em ciclos na rede municipal de Curitiba,
objeto de estudo desta pesquisa, teve como recorte de investigacdo o periodo
correspondente a gestdao 1997 a 2000 e 2001 a 2004, quando esteve no governo
municipal o prefeito Cassio Taniguchi, por dois mandatos consecutivos. A reflexao
sobre a implantacdo da escola organizada em ciclos procurou discutir o carater da
politica que direcionou essa implantagdo em Curitiba, se conservador ou
transformador.

Procurou-se discutir como se configura a organizagao da escola em ciclos sob
a Otica dos trabalhadores e sob a 6tica burguesa. Para tanto buscou-se fundamentar
o trabalho na perspectiva tedrica marxista, o que permite compreender e definir o
papel da escola na sociedade de classes, com interesses antagbénicos. Partiu-se da
compreensdo de que a escola é fundamental na instrumentalizagéo intelectual dos
trabalhadores para a luta pela superacdo da exploragcdo na sociedade capitalista, o
que soO é possivel integralmente com a superacdo da prépria sociedade de classes.

Nesta pesquisa, a escola organizada em ciclos foi compreendida inserida num
contexto contraditorio, onde estdo em cena interesses da classe hegembnica em
oposicdo aos interesses dos trabalhadores. Portanto, acredita-se que esta
organizacdo pode estar a servigco de um ou outro modelo de sociedade, ou seja, no
sentido de legitimar e dar continuidade a exploracéo através de uma educacao para
a subordinacdo e adaptacdo ao modelo capitalista, ou no de uma pedagogia que
possibilite a necesséria formagdo da consciéncia de classe dos trabalhadores, para

uma organizagao coesa que vise superar o modelo burgués.
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Neste trabalho, a escolaridade em ciclos foi inserida no conjunto dos
mecanismos de ndo-reprovacdo, por entender que este € também um modelo que
promete, independente do discurso que o ampara, se conservador ou transformador,
superar o fracasso, marcado especialmente pelas reprovacgfes, na escola publica.

A pesquisa bibliografica indicou que a escolaridade em ciclos ndo € uma idéia
totalmente inovadora, como se pretende afirmar atualmente. Ficou comprovado que
esta tem pressupostos que remontam inclusive as origens da organizacdo da propria
escola burguesa, que ja previa a flexibilizacdo do tempo de instru¢do, com reducéo
ou ampliagdo, conforme as necessidades e interesses da producdo. O tempo de
escolarizacdo e também o conteudo a ser aprendido eram estabelecidos de acordo
com as necessidades dos proprietarios. Como se observou no relatério de
Condorcet, se condicionava a escolaridade as necessidades do trabalho, sem ferir a
igualdade (formal) proclamada na revolucdo francesa. Assim, qualquer desigualdade
era responsabilidade individual, devido as capacidades inatas, uma vez que se
acreditava que a natureza néo privilegiava a todos com os mesmos talentos, embora
coubesse ao estado prover as mesmas oportunidades.

Uma retomada historica foi necesséaria para evidenciar o cenario politico e
econdmico que motivou as idéias de ndo reprovagéo no Brasil. Desses mecanismos,
a promocao automatica, com promocao pautada na idade cronolégica, parece ter
sido eleita pelos governos, em especial até a década de 70, como a forma mais
interessante para regularizar o fluxo e economizar recursos, pois as reprovagoes
representam um alto custo para o Estado.

Foi a partir de 1980 que os mecanismos de ndo-reprovacao parecem receber
uma outra conotagdo, para além da mera regularizacdo do fluxo e economia de

recursos. Observam-se argumentos tedricos e politicos em favor de uma ampliagédo
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da aprendizagem, com alargamento do tempo, em especial para 0os processos de
alfabetizacao inicial (12 e 22 séries) das criancas da classe trabalhadora, excluidas
do acesso prévio ao conhecimento, como o tém as criangas de classe mais
abastada econdmica e culturalmente. Parece ter havido nos anos 80 uma tentativa
de ruptura com um modelo conservador de n&o-reprovacgédo. Verificou-se, entretanto,
que esta politica iniciada por grupos progressistas, com a implantacdo dos Ciclos
Basicos de Alfabetizacdo também teve limites impostos pela descontinuidade dos
grupos que o implantavam e pelo ndo cumprimento, por parte dos gestores que
desencadearam a politica, da concretizacdo das necesséarias condicoes fisicas,
materiais e humanas que efetivariam uma ampliacdo da aprendizagem das criangas
da classe trabalhadora.

A analise dos anos 90 foi fundamental para a presente pesquisa, hdo so pelo
fato da gestdo Taniguchi estar inserida nessa década, mas porque as idéias
neoliberais presentes nas politicas brasileiras acabaram por dar a direcdo a
implantacdo da escola organizada em ciclos. Nos anos 90 a idéia de ndo-reprovagao
assumiu a forma de ciclos de aprendizagem e de ciclos de formacéao, passando a
fazer parte tanto do discurso e acdo de grupos conservadores, quanto de grupos
progressistas. O aparato legal e os documentos curriculares dos anos 90 também
incorporaram esta idéia de escolaridade em ciclos, o que, de acordo com
FERNANDES (2005), foi uma retomada das experiéncias dos grupos progressistas
com os CBAs nos anos 80. Entretanto, como se sabe, os anos 90 séo fortemente
marcados por uma concep¢do de estado minimo e a educagdo sofre as
consequéncias desse modelo, que impde acBes cada vez mais conservadoras. E
assim que os ciclos sdo também incorporados pela legislagdo educacional e

curricular, com as contradicdes que perpassam a sociedade capitalista promovendo
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embates constantes entre interesses antagonicos. Apesar da pressao exercida para
um trabalho mais coletivo, que incorporasse as demandas da sociedade e de grupos
progressistas da educacdo, o0s textos legais e curriculares, elaborados
principalmente de forma centralizadora, no geral atenderam o capitalismo
globalizado.

Como indicaram os dados estatisticos do préprio MEC, ndo se rompeu com a
|6gica da escola burguesa, pois a exclusdo evidenciada nas estatisticas de
reprovacdo das seéries iniciais (12 a 4% parece ter sido lancada para as seéries
posteriores de 5% a 8%, caracterizando o que FREITAS (1991, 2002) e BERTAGNA
(2003) denominaram como “eliminacdo adiada”. Com fundamentagcdo em
LUXEMBURGO (2003), pode—se afirmar que se efetivou apenas uma reforma, uma
alteracéo superficial, sem alterar a estrutura basica do modelo de escola burguesa,
gue é essencialmente excludente.

O estudo sobre os anos 90 possibilitou compreender o papel destinado a
educacdo nesta década, com a concepcao de estado minimo atribuida a educacéo,
que embora ndo diretamente responsavel, é tomada como estratégia importante
para a acumulacdo do capital, formando individuos adaptaveis ao modelo exigido
pelo mercado. Assim, caberia a escola investir nos talentos importantes para a
competitividade. A énfase dos organismos internacionais permanece no ensino
fundamental, sendo este muitas vezes compreendido como as primeiras quatro
séries deste nivel de ensino.

Foi nesse contexto politico e econdmico de Estado minimo que se deu a
implantacéo da escolaridade em ciclos em Curitiba. O recorte de 1997 a 2000 e de
2001 a 2004 se justifica porque o mesmo prefeito que implantou a politica

permaneceu por dois mandatos consecutivos.



178

A continuidade do grupo lernista por décadas, revezando-se, entre a gestao
da prefeitura de Curitiba ou do governo estadual, motivou a busca por compreender
a configuracéo e concepcao politica deste grupo, através dos estudos de SANCHES
(2003) e TAVARES (2004). Estas pesquisadoras mostraram que a concepgao
tecnocratica de planejamento esteve direcionada para a constru¢do de uma “cidade-
mercadoria” (SANCHES, 2003), que pretende atender interesses burgueses. A
educacao, inserida no conjunto das politicas desse modelo de urbanizacdo, seguiu
esta mesma logica, sendo gradativamente lancada para a responsabilidade dos
tecnocratas do planejamento. Essa direcéo esteve presente nos documentos oficiais,
sendo constatada em varias passagens dos textos e depoimentos aqui analisados.
Isto comprovou a hipétese lancada anteriormente de que os ciclos foram parte
importante do planejamento tecnocratico do governo Cassio Taniguchi. Portanto
uma escola organizada em ciclos era estratégia importante para o alcance dos
resultados almejados pela gestdo, o que foi comprovado pelo “Relatério basico do
projeto gestdo estratégica para resultados, na SME de Curitiba”.

No que diz respeito ao “processo de implantacdo” a pesquisa revelou, a
predominancia do carater conservador atribuido a organizagdo escolar em ciclos,
tanto no discurso oficial, embora camuflado de participativo, quanto nas praticas que
efetivaram esta politica.

Pode-se afirmar que a escola organizada em ciclos sob uma otica burguesa
tem realizado o que FREITAS (1991, 2002) e BERTAGNA (2003, p.34)
denominaram “eliminacdo adiada”, ou “eliminacdo sem exame”. Foi comprovada a
afirmacédo de Nereide Saviani (1999) de que uma das estratégias utilizadas para
adiar a expulsdo do aluno da escola publica é organizar as séries em ciclos de dois

anos, além de se atender as orientagbes dos organismos internacionais para
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estabelecer um curriculo mais flexivel e uma avaliacdo menos rigorosa. Nesse
sentido os resultados, na OGtica conservadora, estdo garantidos e se mantém a
promessa burguesa do acesso das camadas populares a escola. Portanto, o
contrato burgués da igualdade (do acesso) esta preservado, porém sem a garantia
de aprendizagem, 0 que provoca a reprovacdo nas Séries seguintes de
escolarizacdo ou ainda a “expulsdo”, denominada nas estatisticas oficiais como
evasao. Assim, ndo se realizam os resultados que interessam verdadeiramente a
classe trabalhadora, por meio de uma efetiva aprendizagem aos alunos da escola
publica.

Pode-se afirmar que as queixas de pais, maes e professores das séries
posteriores ndo ocorreram apenas em virtude de sua falta de informacéo sobre
concepcdo de avaliacdo ou da arraigada cultura da reprovacdo, mas de dados
observados e situacdes vivenciadas acerca da (ndo) aprendizagem das criangas.
Destaca-se que, em relacdo especificamente a aprendizagem, a presente pesquisa
traz uma contribuicdo ao debate do tema, mas ndo representa um carater conclusivo
sobre a questao.

Véarios dados aqui coletados indicam o carater conservador da politica
implantada em Curitiba, como por exemplo:

1) a implantacdo dos ciclos seguiu a légica centralizagdo/descentralizacdo, na
l6gica neoliberal, ou seja, o planejamento da politica e as decisfes estiveram
centralizadas nas esferas superiores da Secretaria Municipal de Educacédo e grupos
técnicos do planejamento. Ja as tarefas consideradas importantes para garantir os
resultados em cada unidade foram repassadas para os professores, sob uma
aparente autonomia e poder de decisdo. Ainda assim estas tarefas estiveram sob o

olhar dos nucleos (descentralizados) de educagéo.
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2) os diretores foram considerados, com algumas excecdes, verdadeiros
gerentes das escolas e prepostos do poder publico. Estes deveriam convencer o0 seu
grupo a executar as tarefas definidas pelos seus superiores, ou seja, coube aos
professores legitimar e executar as tarefas para a efetivagdo da decisao
anteriormente tomada, para a busca de resultados.

3) Gestéo e a autonomia tiveram seus significados em consonancia com as
demandas do mercado, ou seja, as escolas deveriam ser gerenciadas com uma
autonomia administrativa e pedagodgica, 0 que significava uma aproximagao
crescente com as parcerias e com o0 empreendedorismo. Isto descaracteriza
gradativamente a educagdo enquanto um servico publico e a coloca no ambito da
mercadoria.

4) O trabalho pedagogico foi fortemente associado a teoria do capital humano,
com preocupacdes voltadas a produtividade do sistema, ou seja, na busca por
resultados. Lembrando que produtividade, para o sistema capitalista significa a
quantidade de bens ou produtos que um trabalhador € capaz de produzir a cada
hora de trabalho, associa-se, nesta logica, o trabalho pedagdgico a uma tarefa do
mundo da producdo material. Nesse sentido, com esta analogia, pode-se inferir que
a ampliagdo das aprovagdes a todo custo seriam os produtos almejados.

5) A avaliagdo, tomada como central na organizacdo curricular, tornou-se o
mecanismo mais importante para que a gestdo alcangasse o produto almejado. Em
analogia com o mundo da produ¢do material, poderiamos afirmar que, assim como a
escola privada tem na aula o seu produto vendavel, na escola publica a forma
mercadoria pode ser incutida de maneiras diversas: por mecanismos para a
producdo de resultados interessantes para a gestdo que os almeja, por estratégias

que garantam visibilidade imediata para a comunidade e por atendimento as
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exigéncias dos organismos internacionais. Em Curitiba, essa preocupacdo centrada
nos resultados foi tdo enfatica que se criou até uma equipe multidisciplinar nos
nacleos de educagdo, como balizadora da avaliacdo realizada pela escola,
caracterizando uma perspectiva que poderiamos denominar como “ciclos por
resultados”. E ainda, essa perspectiva de “ciclos por resultados”, na légica da
empresa capitalista, ndo s6 ndo efetiva a necessaria superacdo da logica seriada,
como a reforga.

6) Pode-se afirmar que a continuidade e intensificacdo do processo de
desconstrugdo do Curriculo Bésico se deu na gestdo do prefeito Cassio Taniguchi,
quando foram instituidas as novas diretrizes curriculares. Estas diretrizes foram
carregadas de um ecletismo tedrico, como se autores amparados em concepc¢des
divergentes de sociedade, pudessem compartilhar harmonicamente de idéias sobre
alguns pontos como ensino / aprendizagem e avaliagdo. Esse ecletismo tedrico é
analisado por FRIGOTTO (1998), como parte integrante da perspectiva pos-
moderna, por constituir-se, entre outros aspectos por uma “soma de teorias”, como
se ndo houvesse concepc¢Oes divergentes em termos de visdes de mundo, ou
melhor, como se ja ndo existisse, ap0s a derrocada do socialismo real e dos
movimentos amparados pelas idéias marxistas, uma oposi¢do ao capitalismo na sua
fase atual.

A discusséao “contra ou a favor” da organizagdo escolar em ciclos esvaziou a
reflexdo, pois deslocou o eixo central da discussdo que estaria definido, na
compreensao desta pesquisadora, por uma politica de fato voltada aos anseios da
classe trabalhadora e pela garantia das condigcbes concretas para a efetivagdo de
uma escola de qualidade. Por esse caminho fragmentado e sem a devida reflexao

sobre aspectos determinantes de uma escola de qualidade, desconsiderou-se,
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também, que a escola esta inserida numa sociedade de classes. Portanto, ndo basta
reforma-la superficialmente, alterando nomenclaturas e propostas, sem transformar
seus principios, suas intengdes e concepgdes, de modo a que ela cumpra o papel
que lhe cabe, ndo s6 para a efetivagdo do trabalho pedagdgico, como na
contribuicédo para a transformacgao social.

Constatou-se ainda que esta forma neoliberal permeou ndo apenas o
curriculo, como atuou junto aos professores com mecanismos sutis de controle por
resultados, numa perspectiva conservadora. Esta € uma das estratégias da gestao
capitalista que forma a (in)consciéncia de classe dos trabalhadores, constatada
também em parte do magistério municipal. Estas estratégias da gestdo repercutem
no que FARIA (2004) denomina como “sequiestro da subjetividade”, o que impde
limites cada vez maiores a necessaria ampliacdo da consciéncia e organizacdo de
classe do magistério. A forma neoliberal impés ao magistério a tarefa de cumprir as
metas da gestdo, através da busca pelo resultado imediato, em detrimento da
possibilidade da reflexdo sobre as implicagbes desta politica para o cumprimento do
papel da escola publica, ou seja, a transmissédo e assimilacdo do saber elaborado.
Como estratégia de convencimento, os discursos oficiais procuraram mostrar a
“possibilidade” de uma conciliagdo entre divergentes teorias, fazendo acreditar que
agueles que impdem alguma resisténcia o fazem no intuito de perturbar a ordem ou
por falta do devido compromisso pedagdgico. Esta idéia esteve presente no
planejamento da gestdo Taniguchi, realizado em 1998, onde o sindicato foi apontado
como “ameaca externa” (Projeto FGV-EBAP-IMAP-SME, 1999, p.86), pela
“radicalizacdo das relacdes sindicais” (Projeto FGV-EBAP-IMAP-SME, 1999, p.87).
Essa € uma das premissas do neoliberalismo, afastar os trabalhadores da sua

organizacao de classe.
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Porém, como ndo “(...) h& escola que n&o encontre sua contra-escola”
(GALEANO, 1999), esta politica impositiva acabou por mobilizar diferentes grupos
para debater a questdo. Além do proprio magistério, organizado através de seu
sindicato, que realizou estudos e debates acerca da questdo politico-pedagdgica da
organizacdo escolar em ciclos, de forma coletiva e com apoio da universidade,
possibilitando aos professores refletirem sobre sua propria praxis e sobre sua
condicdo de trabalhador; outros grupos da sociedade foram também mobilizados
para pensar a escola em Curitiba. Estes grupos, ainda que em alguns momentos
tenham encaminhado os debates de forma equivocada, mostraram também sérias
preocupacfes sobre os rumos da educacdo na cidade. Quigcd, nesse movimento
contraditorio, tenhamos noticias de “contra-escolas” e de mais pesquisas que
aprofundem outros aspectos sobre os ciclos em Curitiba, uma vez que esta € uma
politica ainda em curso. E os movimentos iniciados de forma solitaria em torno
dessa tematica, unifiqguem-se para ganhar forca e avancem na direcdo do que
muitos insistem h& décadas, ou seja, de uma escola de qualidade para os filhos da
classe trabalhadora. Um processo conservador pode, por contradicdo, possibilitar
movimentos opostos de transformacdo, desde que se construa a hecessaria
consciéncia de classe para efetiva-los, fungcdo essencial de todos aqueles que, de
acordo com Gramsci, exercem na sociedade o papel do intelectual organico da

classe trabalhadora.
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ANEXO 1

ALUNOS REPROVADOS, NO BRASIL, POR SERIE:

194

SERIES

ANO|TOTAL BRASIL 1 2 3 4 5 6 7 8

1990| 5.253.586 |1.404.729| 958.221 [679.221|450.799|823.348|481.914(300.186|155.123
1991 5.243.012 |1.367.585| 968.601 |968.601(443.084(841.209|490.194/303.671/156.592
1992| 5.022.724 |1.237.774| 932.798 (651.379/428.598|820.529|497.068/300.668|153.910
1993| 5.062.972 | 486.697 |1.374.202(709.994(517.674/632.907|692.268(414.132|235.098
1994/ 5.144.290 |1.319.225| 903.853 [619.651(404.659|847.982|551.587|327.847/169.481
1995 5.052.280 |1.252.284| 973.365 [582.169|383.081/821.145/532.083(331.168|176.985
1996/ 4.643.990 [1.190.117| 848.446 |549.955(356.259(759.658|474.308|295.964/169.283
1997 3.862.345 |1.192.773| 694.239 |424.441(286.099|553.328|349.518/225.778/136.169
1998 3.484.941 |1.144.199| 620.051 [380.610(277.582(437.373|292.522|194.931/137.673
1999 3.735.880 |1.023.016| 683.056 [398.319(343.294(499.037|357.042|248.656/184.460
2000/ 3.824.495 | 913.943 | 681.521 |438.002|363.439|536.509|390.132|275.712|225.207
2001| 3.876.167 | 901.878 | 649.518 |437.138|389.401|573.902|389.787|286.136|248.407
2002| 4.063.800 | 867.454 | 669.099 |443.620|396.220|637.910/447.920|325.431(276.146
2003| 4.147.757 | 811.618 | 668.935 |467.355|403.345|665.398|476.331|341.319(299.130

Tabela elaborada a partir dos dados da Educacao Basica (de 1990 a 2003) - INEP




ANEXO 2

Matriz -

Area; 3,628,80 m?
Pop.: 202.304 (13,75%)
Dens.: 55,75 (hab/ha)
Taxa de cresc.: 0,05

Santa Felluda-de e

Pap IET-" 33? {%j
Dens.: 19,55: {(hab/ha
Taxa de cresc.: 1,

Portiio 4

Area: 5.111,04m3

Pop.: 301,600 {19,00%)
Dens.: 55,01{hab/ha)
Taxa de cresc.: 0,89%

Finheirinho“*

: 4.710,60m?2
.t 172,254 (10,85%
&.: 36,57{hab/ha
Taxa de cresc.: 3,08%
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| 225.696 {14 22%)
;36,2

27(hab/ m{

Vista
mﬁzz
Pop.

Dm

Taxa

Santa P
Felicidade g Caj jury -
— Pop.: 195.742 [12,33%)
Dens.: 55,44 (hab/ha)
Taxa de cresc.: 3,15%

= Boqueirdo
Boqueirda Area: 3.985,90 m32

i Pop.: 188.192 (11,86%)
ol e Dens.: 47,21 [habéhgg
Taxa de cresc.: 1

¥ Bairro Novo

: 7.453,40m?
Pop.: 134.140 (8,45%)
Dens.: 18,00{hab/ha)}
Taxa de cresc.: 3,80%

Desde 1987 a PMC atua atrawvés de Admi
Em 1991 o IMAF coordenou wma ref

Criou-se s Micleos Regionais das
Implementagdo de programas e proj
(sEFvicns de manutengdo dos prdprios municipais e da malha wibsana).
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ANEXO 3

FUNDAGAD GETOLID VARGAS )

ESCOLA BRASILEIRA DE ADMINISTRAGAD PUBLICA

PROJETO FOWERAP.- M

GESTAD ESTRATEGICA PARA RESULTADOS NA SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAGSD DE CURITSA

PARTICIPACAD NO DESENVOLVIMENTO DO
"PROJETO GESTAO ESTRATEGICA PARA RESULTADOS
NA SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAGAO"

. QUADRO GERAL -|
46%
31%
B Fapresentanfes do dralores ds ascala
@ Rapresonianies do préda central
") Papramanianies dos NRES

71 Repréganianes de oulros Grgdos

12%

: S |
ADMIMISTRAGAO CENTRAL |

| : mEE

-

W Cisarinras
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ANEXO 4

101

FUNMDAGED GETULID VARGAS
ESCOLA BRASILEIRA DE ADMNISTRACAD PUBLICA
PROJETO FGWEBAP-IMAP
GESTAQ ESTRATEGICA PARA RESULTADOS MNA SECRETARLA MUNICIPAL DA EQUCAGAD DE CURITISA
PARTE 2: -
PROPOSTA DE TERMO DE REFERENCIA PARA O DESENVOLVIMENTO

DE ESTRUTURA DE PROGRAMAGCAQ DA SME

ESTRUTURA DE PROGRAMAGAD L
| ! \ ’

PROGRAMA SUB-PROGRAMA | ATIVIDADES E PROJETODS

.Ensine FTh- . Ensino Regu-
e ar

coess Edvucacgo Inte-

gral

. Inclusae

. Escole. Cidlada

-Encino Prd -I'm-; -Educacao daeri-
coar ance de 49 6aQ-
nos

-E.J. A - Errodicocse do
unn.l{-o.hn‘.ﬂ&ma |
iEducnq’n'.o de (@
o 49 serig
‘Educacde Eﬁpaun]'- Atendimento &

P.P.W.E.E.
- Edvcocao do P.PAEE.

. mﬁtﬁvdﬁmﬂ o |- Educoacoe Ferrmo. -
Social rEnbe
- APP.Fy .
. Irr}arl:&mbin Cn]
Tvral

- Instrumnenios da

o =

1o
-Inlo-l-_m‘tm &d;o.gdg

Eggnkr ||CB"'3JZI 8 alWECEISE & prdj IZIS- i |FE I'\N}! oM S p ﬁl'l'l"as-
mu. ni

workshop de validagho




ANEXO 5

FUNDALAD GETULIO YARGAS .
ESCOLA BRASILEIRA DFE AMIMNISTRACAD PUBLICA

PROJETD FGWERMAP-IMAP
CESTAD ESTRATEGICA PARA BESULTADOS MA SECRE TARLA MUMICIPAL DA EDUCACAD DE CLIRITIEA

Seorerara MuosNtomrar na EnucagcAo

MISSAO*
Ser um elo ativo do deseovolvimento de Curitiba, asscgurando ao aluno cducagio de

qualidade para o exercicio da cidadania, atendendo & demanda.

VISAQ#
Rede de escolas autdnomas e empreendedors, que alendam ds nocessidades e

expectativas da sociedade, parantam a exceléncia vz edvcagio ¢ busquem o
permanente sucesso do aluno, dando énlase 4 sua pmticipagio cooperaliva na

sociedads,

VALORES*

AUTONOMIA

Exercicio do poder de decisiio na esfora onde ele se faz necessdrio.

GESTAQ DEMOCRATICA

Estabelecimento de elos para o desenvolvilmento de agies cooperalivas envelvendo

democraticamente todos o8 segmentos implicados,

QUALIDADE
Compromisso de constante melloria ¢ busca de resullades eletivos em odos os
processos, dando oportunidade & Tormagio da competéncia humana para a agio social
conscicite.

ORCANIZACAD EMPREEND EDORA

Aquela que busca solugics ¢ estralépias inovadoras.

ETICA

Capacidade de pensar ¢ apir com inlegridade, credibilidade e responsabilidade na
dinfmica das relagGes interpessoais, mstitucionais e cognitivas

COMPETENCIA PROFISSIONAL

Profissivnais  com  cmbasamento  téenico ]ELdQ(]IIEII.IU. compromelidos  com o
aprimoramento permanente ¢ conscientes de seu papel social.

W ersdo consalicdada e D LDW [ P0E,
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ANEXO 6

FUNDACAD GETULIO VARGAS
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ESCOLA BRASILEIRA DE ADMIMISTRACED PUALICA

PROJETO FOWESAR s

GESTAD ESTRATEGICA PARS RESULTADOS MA SECRETARLA MUMICIFAL D& EDUCACAD OE CURITIEA
PARTE Z2:

ELABORAGAC DE PROPOSTA DE ESTRUTURA DE PROGRAMAGAC

ESTRUTURA DE PROGRAMACAD - QUADRO GERAL 6 RU @O 3

PROGRAMA

SUB-PROGRAMA

FAZENDo  ESCOLA

o(ONUNIDADE E Acho

* PLANVEIAMENTO /
GESTRO TAAA ReESULTA

.« DESENTRALIZACAD
ADMINISTRATIVA

s DESCEN TRALIZACAT
FINAN cELRA
¢ PESCENTIALIZATAD
PEDAGOGICA

. ENTIDAVES REFRESENTATING

e LDERAN S T/A ENVCACH

| PESEMNOLY. TE TARCERIAS

[

l. REDEFi...cAD DA ISTRUTURA

Ve SME

® ciSTEMA DE AVALIACAO
INSTITUCQIONA L

o COMUNMICAGAD




ANEXO 7

FUNDACAO GETULIO VARGAS
ESCOLA BRASILEIRA DE ADMINISTRACAO PUBLICA
PROJETO FGV/EBAP-IMAP
GESTAO ESTRATEGICA PARA RESULTADOS NA SECRETARIA MUNICIPAL DA
EDUCACAO DE CURITIBA

PROPOSTA DE ESTRUTURA DE PROGRAMAGCAO*

200

PROGRAMA/SUBPROGRAMA - G1 PROGRAMA/SUBPR | PROGRAMA/SUBPR
OGRAMA - G2 OGRAMA G3
PAI —Programa de Acdo Integrada entreo Sistema | Programa de Programa Fazendo
Educacional e a Sociedade Descentralizagdo Escola
e Construcdo Coletiva do Projeto Politico e Pedagbgica e Descentralizagdo
Pedagdgico em cada Escola e Administrativa Pedag6gica
e Apoio aos Conselhos Escolares, APPFs e APPs e DeRecursos e Descentralizagdo
e Desenvolvimento de Parcerias e IntercAmbios Financeiros Administrativa
¢ Desenvolvimento de Liderangas e Descentralizag@o
Financeira
PVP — Programa de Valorizacgéo Profissional Programa de Programa Comunidade
e Edstruturade Carreira Valorizagdo em Acéo
e Implementagdo de Projetos de Capacitagio Profissional e Entidades
Técnica para Resultados e FazendaEscola Representativas
e Construgdo Coletiva do Perfil do Profissional da e Capacitagdo e Liderangas para
Educacéo Exigido pela Sociedade e IntercAmbio Educacéo e
Contemporanea Profissional, Desenvolvimento
e Implantac&o de Mecanismos de Remuneragéo Social e de Parcerias
Variavel paraPremiar os Diferenciais de Cultural.
Resultados Alcancados.
PDI — Programa de Planejamento e Desenvolvimento | Programa de Programade
Institucional Plang amento e Plangj amento/Gestdo
e Acdo em Rede paraMelhoriada Quaidadedo | Programacéo para Resultados
Ensino o Integracdoe e Sistemade
e Desenvolvimento de Liderangas Parceria Avaliacdo
e Desenvolvimento de Sistema de Pesquisa e e Reestruturagdo Institucional
Avaliacdo Organizagdo da ¢ Redefinicdo da
e Redefinicdo da Estrutura Organizacional, SME Estruturada SM
tornando-a mais flexivel e Comunicacdo e e Comunicagédo
e Desenvolvimento de um Programa de Informagdo
Comunicagdo com informagdo Eficaz e Controlede
¢ Implementag&o da Descentralizagdo em Todos Resultados

os focos

Implantagéo de Mecanismos Internos de
Planejamento e Controle Financeiro e
Orcamenté&rio

* Propostas geradas por trés grupos no ambito do Workshop de Andlise Topicarealizadaem 20 e
21/10/98
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ANEXO 8

Depoimentos da pedagoga de um dos nucleos regionais de educacgdo,
coletados em entrevista semi-estruturada, 2006:

Depoimento 1

Esse dai, esse trabalho ai chama-se... foi o planejamento estratégico que foi
feito.Que teve assessoria...o trabalho com a Fundacdo Getulio Vargas...e légico, o
IMAP sempre participa na questao das pesquisas e de onde esta o maior problema,
o maior foco disso, né... Como esta populacdo se movimenta na cidade.Entdo, tem
toda esta organizacdo ai, mas o ciclo de aprendizagem houve logico, todo esse
levantamento da populacéo existente ali...

Depoimento 2

Bom, primeiramente assim, os ciclos ja tinham sido implantados no Estado ha algum
tempo né. E a Rede vinha investindo na questdo da alfabetlzagdo, vinha investindo
numa seérie de coisas... de capacitacdo, como sempre investiu, né. Mas o0s
resultados estavam muito sérios, com um nivel de retengdo muito alto nas primeiras
etapas principalmente, primeira séries, alids. E a gente... em 97, nés fizemos um
trabalho que se chamou ALFA 41, que foi um projeto que a gente desenvolveu de
agosto a dezembro porque... nos fizemos o projeto no primeiro semestre e de agosto
a dezembro a gente desenvolveu nas escolas. Que era um trabalho assim de
acompanhamento do processo mesmo pedagdgico desenvolvido pelos professores
e de ajuda imediata. A gente conversava com o professor, nés iamos em duplas na
escola, conversdvamos com o professor, olhavamos o material de trabalho dele e
faziamos a intervencao, levando esse professor a refletir sobre aquilo que ele estava
trabalhando e sobre o que aquele aluno ja estava produzindo. Porque historicamente
a gente era assim: ou lia ou néo lia, ou escrevia ou ndo escrevia, entdo vocé nao via
o aluno no seu desenvolvimento, na sua producdo, no seu processo de
aprendizagem, era ou isso ou aquilo. E, a gente percebia o seguinte, muitos alunos
(e isso era uma fala, acho que até desde quando...eu sou professora ha mais de 38
anos e eu sempre ouvi isso: ah, mas... se mais um més, mais dois meses e esse
aluno passava...entdo ai agente falava, mas veja, se ele ja da conta de tudo isso
agora porgue que nés temos que reprovar? Por que nos ndo investimos e néao
acreditamos nele? Quando ele voltar das férias, com certeza ele ja vai voltar
diferente porque a gente nunca € igual ...se a gente fala tanto de avaliagdo de
processo / no processo, entdo porque nds temos que achar que esse aluno ja tem
que dar conta de tudo isso agora na primeira série, se ele nem teve nenhuma
experiéncia com a escola, ainda mais o nosso aluno da escola publica, que precisa
de mais tempo, porque, na maioria dos casos ele ndo recebeu estimulagéo
nenhuma, ndo teve contato com a escrita...e se deu conta em um ano de tudo isso,
porque ndo acreditar nele e levarmos ele para a segunda série, dando continuidade
ao processo. Nao é eu chegar no inicio da segunda série e dizer: “ndo, aqui, agora,
vocé
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tem que saber ja ler e escrever” . Nao, € entender que ele esta em processo e que
nos todos estamos em processo. NOs adultos, nés também, as vezes lemos um
texto hoje que ndo temos condi¢cdo de compreender, mas daqui a dois, trés anos eu
leio o texto e digo: “puxa, como ele escreveu bem, né?” N&o é verdade? Entéo, a
gente procurava levar o professor a refletir sobre isso. Foi um processo muito rico
para ambos os lados, para nos, que faziamos parte da geréncia de curriculo da
época, quanto para os professores, que passaram a acreditar...(...) Nas escolas
integrais, o aluno ficava la o dia inteiro e tinha escolas em que passava de quarenta
por cento o indice de retengdo. Entdo era uma coisa que nao se justificava, porque a
culpa ficava sempre no aluno, “a crian¢ca ndo aprendia, a familia era analfabeta”,
como se a familia tivesse obrigacéo, se a escola é a instituicdo para ensinar. Entéo,
de alguma forma, a culpa ndo era da instituicdo escola, era sempre do outro, da
crianca. Entdo, a gente comecou a analisar tudo isso ai: vamos ver o que nos
podemos fazer, vamos ver o que ela ja da conta, vamos dar continuidade. Ah, mas
ele ndo vai. Entdo vamos fazer esse processo e vamos continuar o ano que vem. Os
professores que quiserem podem ir com sua turma. Porque sempre falavam assim:
Ah, mas a professora da segunda série (...) vai dizer que a gente nao ensinou, que
mandou o aluno sem saber. Bem, se o0 aluno chegar la assim, de onde ele estiver,
nés vamos ter que ensinar. Se ele chegou na quarta sem ler e escrever, 0 que nao
podia, mas se ele chegou, eu estou com ele, eu vou ter que ensinar a ler e escrever.
De onde ele estiver, eu vou ter que ensinar a ler e escrever. Entdo a gente fez todo
um trabalho assim: de convencimento, de analise de texto, de capacitacao. E, como,
na época, nés tinhamos uma equipe que, pra esse trabalho efetivo, era uma equipe
reduzida, nos ndo podiamos atender todas as escolas. Entdo, n6és pegamos 41
escolas que tinham mais que trinta por cento de retencdo nas primeiras séries. Por
isso que chamou inicialmente ALFA 41.E ai a gente fez todo um projeto, com
equipes de trabalho e noés faziamos capacitacdo nos nucleos: no nucleo iam as
escolas desse grupo e as alfabetizadoras faziam um trabalho de orientacdo direta,
depois nés iamos individualmente em cada escola, para olhar professor por
professor.E ai a gente ia dando as orienta¢des e ia mostrando as possibilidades. Na
verdade, ensinando a “ler”: quando o aluno, por exemplo, escrevia emendado, 0
professor dizia que ele escrevia errado. Entdo, quando a gente comecgou a ler o
emendado do aluno, ai o professor se dava conta de que o aluno estava produzindo,
era s6 questdo de segmentacéo, ai ele comecava a ver isso. As professoras diziam:
“também, vocés Iéem tudo!” a gente comecou a treinar o olhar, que na verdade tinha
leitura ali, nossos olhos € que ndo estavam habituados a ler aquilo, estavamos
habituados a ler o que era regular. E, a partir disso, que a gente viu que deu
resultado, no ano seguinte a coisa comecou a melhorar...a gente voltava na escola:
Ah, mas e a segunda série. A segunda a gente vai continuar acompanhando, agora,
€ primeira e segunda...e ai percebeu-se que a continuidade foi boa, porque muitos
daqueles alunos realmente deslancharam, I6gico que um ou outro ( como até hoje
ocorre) continuava apresentando um pouco mais de dificuldade, em contrapartida
outros tantos avancavam sem nenhum problema. A partir dessa experiéncia do
ALFA 41 gque a gente observou que na verdade era na intervencdo que nos
tinhamos que mudar a forma, foi que surgiu entdo essa possibilidade de implantacéo
dos ciclos de aprendizagem na Rede. Acho que por conta também (ndo sei bem...)
mas toda uma histéria de globalizacdo, muitos paises sem retengdo ...eu até nao
vou entrar muito nesses detalhes, porque meu foco € muito mais direto na educacao,
no pedagogico mesmo...(DEPOIMENTO 1)
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Depoimento 3

Eu lembro razoavelmente, a gente discutiu muito sobre as formas né, de como
construir esse texto, ai foi montada uma comissdo. Do nosso nucleo, quando eu
trabalhava aqui no nucleo do (...) eu era pedagoga dai a (...) trabalhava comigo
como alfabetizadora...porque nesse momento né...que tem o ALFA41, no ano
seguinte, eles colocam no nucleo um pedagogo, que antes o nucleo sé tinha uma
funcdo administrativa, entendeu? Ai entdo, cada um dos sete nucleos recebe um
pedagogo...a alfabetizadora, na seqiéncia, depois que comeca toda a discussdo do
ciclo de aprendizagem , ai querendo vir também a continuidade do ALFA 41, vem
para os nucleos a alfabetizadora para trabalhar com o pedagogo. Se d& esse
processo de implantacdo também nos nucleos da equipe pedagodgica...ai 0 nicleo
passa a ter uma funcao pedagodgica também...a gente foi construindo esse fazer...

Depoimento 4

Da intervencdo a partir do ALFA 41, havia possibilidade de ja pensar em avaliacdo
processual e ndo segmentada, seriada, foi ai que houve entdo a proposta do
secretario la no parque Bariglii com os diretores, houve palestras e ja também tinha
histéria de avaliacdo em processo, os diretores voltaram as escolas para fazer esse
trabalho no interior da escola e depois se manifestar, dizendo de que forma
gostariam de implantar e o que achavam que era necessario para fazer um bom
trabalho com os ciclos. Entéo, ai houve todo aquele processo...e eles tinham que, se
ndo me engano até abril, ndo me lembro a data agora exatamente...pra se
manifestar por oficio a cada nucleo...nesse interim, nés, pedagogas de nucleo,
fizemos um trabalho nas escolas pra explicar bem o que era... conforme as dire¢gbes
iam até solicitando... e tinham dificuldade ou ndo em explicar determinado assunto, a
gente se propunha a ir até a escola e fazer todo um trabalho com a equipe
pedagdgica pra tentar dirimir as duvidas ou explicar o que € uma avaliagdo em
processo, 0 que é um processo de aprendizagem, essas coisas ...

[SO pra entender, essa opcao pelos ciclos a partir do ALFA 41..]

na verdade assim, se havia intencdo ou ndo anteriormente...eu estou falando na
minha oOtica, né...mas, a partir desse momento, da discussdo do ALFA, dessa
implantacéo de projeto, porque...nés ndo podemos continuar reprovando tanto aluno
assim sem saber o porque, quem é que estd falhando?A gente capacita, investe
muito e o retorno...se todo mundo € capaz de aprender, partindo do pressuposto, né,
a partir desses estudos nossos, das inteligéncias...porque nds reprovamos tantos
alunos?Nao podemos simplesmente nos acomodar e dizer: Ndo, € assim mesmo, é
normal reprovar trinta, né?Nés chegamos ter escola que reprovou 57% de
alunos...de primeira a quarta. Entdo, na verdade, assim, com esse ALFA, a gente
percebeu que era possivel dar a continuidade com qualidade...se houve depois
deterioracbes do processo, vamos dizer assim, que era um cuidado que eu
engquanto pedagoga... que eu ja era do Estado e presenciei um momento assim de
gue logo que implantou o ciclo, ele se preocupava com uma area do conhecimento e
esquecia outra. Entdo como eu vivi isso, eu sempre procurei alertar com quem eu
trabalhava, essa possibilidade. Agora depois, né, a coisa...

[Como se planejou essa politica dos ciclos?]
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Encontro com diretores, agora ndo me lembro se os pedagogos estavam também (1
pedagogo por escola)...houve essa reunido, foi feita uma palestra. A intencdo da
secretaria em organizar um ensino de forma diferenciada... até porque o mundo
mudou...a nossa concepcdo de mundo também, de educacdo também
mudou...entdo, nos tinhamos que avancar...e procurar outros caminhos e entender
gue essa crianga ndo era mais a mesma de 50 anos atras, aguela coisa toda né...ai
nesse momento, os diretores voltaram para a escola, seria entdo feito no interior da
escola, essa consulta, essa organizacdo e, depois se manifestariam por oficio,
dizendo se ciclariam ou no.E, se ciclassem, quais seriam as condicdes’ que eles
achavam necessarias para que realmente fosse feito um trabalho de qualidade.

Depoimento 5

Quando implanta-se o ciclo, a gente fala para as pessoas que o aluno ndo é mais s6
o culpado pelo problema de aprendizagem dele. Entdo mais alguém tem que estar
olhando...entdo todos passam a ter o compromisso de estar atentos ao
desenvolvimento daquele aluno. O pedagogo da escola comega a receber mais
responsabilidade realmente, no sentido de fazer uma triagem nesse aluno, fazer
uma avaliacdo sensorio para ver se identifica alguma coisa, o professor, 0 nacleo
analisam, ha toda uma pré-triagem, uma ficha de observacédo, chama-se o0 CMAE e
no nucleo: CMAE, escola e nucleo analisam se aquele aluno € um caso de
encaminhamento porque ele tem mesmo uma dificuldade de aprendizagem ou tem
outro comprometimento ou se é um problema de desenvolvimento humano, entédo
ele esta na fase dele, entdo é s6 mais uma questédo de tempo e ele vai dar conta, ou
se € mesmo uma necessidade de mudanga de postura no encaminhamento
metodoldgico. Ai, claro, muito mais aluno passa a ser olhado, o volume de trabalho
aumenta: como aumenta na escola, aumenta no nucleo, aumenta no CMAE. O
CMAE tenta dar conta dessas situagcfes, s6 que sao muito mais casos para se
analisar.(...) Depois, com o tempo, viu-se que o0 CMAE nao daria conta da totalidade
da avaliacdo. Entdo, todo aluno que ja tivesse sido encaminhado, ndo sé
encaminhado, mas encaminhou no sentindo assim: eu (professora) olhei, o
pedagogo olhou , fez a sua analise, levou para o ndcleo, fizeram a analise junto com
0 CMAE e chegaram a concluséo: esse aluno realmente precisa ser avaliado, entéo
ai, nem que ele entrasse na fila de espera, mas ele estava encaminhado. (...) Na
medida em que aumentou o trabalho, aumentou pra todo mundo, porque esse aluno
nao ficou mais abandonado a proépria sorte. Todo mundo tem que fazer alguma coisa
por ele, ai o CMAE, que tinha uma estrutura, né...é logico, ficou com uma
fila...alguns mais outros menos, mas uma fila bem maior.

Depoimento 6

Porque nos comegcamos entdo a saber que outros Estados ja tinham ciclado e como
estava o0 processo. Entdo, nés procuramos saber como Minas Gerais se organizou
com a escola Plural deles, que foi uma das primeiras que a gente procurou entrar em
contato e pedir material, o Rio Grande do Sul, depois a gente viu Brasilia, o Mato

" Estas condi¢Bes constaram nos documentos “ Planos de agdo” elaborados pel as escol as e enviados aos niicleos
de educagdo, que passariam para o grupo de equalizagdo, afim de verificar as condigdes comunsamaioria das
escolas.
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Grosso...cada cidade, cada Estado denominava sua escola, para caracterizar
melhor..ai n6s comecamos a ler muito sobre o assunto e como cada uma se
organizou e a partir do momento que as escolas se manifestaram em ciclar, nédo foi a
totalidade num primeiro momento, até hoje ndés temos escolas seriadas na Rede,
mas a partir desse momento, todas, independente de serem seriadas ou cicladas
comecgaram a receber 0s cursos, palestras, semana pedagoégica, onde a gente
convidava o pessoal do Rio Grande do Sul, de Brasilia, as palestras foram gravadas,
para depois serem novamente revistas, caso necessario fosse, material escrito
também a gente reproduzia e mandava para as escolas...sobre como eles se
organizavam, o que era a escola Candanga, por exemplo, como era a escola
Participativa, a escola Cidada, nao é?0 Silvio, que era um dos “cabecas”, super
cabeca mesmo, veio vérias vezes a Curitiba falar sobre esse assunto ( a gente tem
fita dele gravada, sobre como eles se organizavam...)e também foram feitas algumas
caravanas, que naquela gestdo a gente participou de muitos cursos fora, né?néo era
assim, as vezes tinha um grande evento no Rio Grande do Sul, entdo iam la tantos
pedagogos, e mesmo pedagogos de escola ou diretor, quem quisesse ir podia
participar do evento, do congresso que teve e depois até visitar uma dessas
experiéncias, houve essas possibilidades.
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ANEXO 9

TAXAS DE DISTORCAO IDADE-SERIE NO ENSINO FUNDAMENTAL, POR DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA, EM CURITIBA - 1999 - 2003

DEPENDENCIA TAXAS DE DISTORGAC IDADE - SERIE / ANO
AMINISTRATIVA 1999 2000 2001 2002 2003

1A4 | 5A8 [FUND. | 1A4 | 5A8 JFUND. | 1A4 | 5A8 [ FUND. | 1A4 | 5A8 [ FUND. | 1A4 | 5A8 | FUND.
ESTADUAL I 03 247 84 70 220 7A 50 205 7.1 23k 204 6.1 222 194
MUNICIPAL 165 7 177 1ns 2,1 13 B7 %3 85 ] 208 B3 4 215 54
FEDERAL ] 8,1 8,1 (i 75 75 i 7 7 i 132 132 i 55 55
PRIVADA 18 43 31 18 40 3 14 3a 27 12 33 23 12 28 2
TOTAL 127 250 185 9.2 225 1558 B2 21 133 45 1958 12 38 187 141

FOMNTE: INEP/ Censo Escolar 1999 3 2003
ELAEORAQAO: SME / Departarmento de Planejamento e informacies

TAXAS DE RENDIMENTO ESCOLAR NO ENSINO FUNAMENTAL , SEGUNDO
DEPENDENCIA AMINISTRATIVA, EM CURITIBA 2003

FPRIVADA, 97 70% 2.0% - BREEA
FEDERAL 92 70% 7 20% P oo
ESTADUAL 79 ,70% EETE 2o
MUMICIPAL 94 40% 4 ,30% L e
i APROVACAD @ REPROWACAD @ ABANDONGD

FORTE: IMNEF § Censo Escalar 19949 & 2003
ELAEIORAQ.E.O: SMEDepartamento de Planejamento e Informagdes

TAxA DE DISTORGAD IDADE-SERIE NO ENZING FINDAMENTAL, MNA REDE
MUNICIFAL DE EMSING, SEGUMDO CICLOS/SERIES, EM CURITIBA, - 2004

2135

16,53 1386

aanfiil

CCLOIY | CICLONZ  CICLONY | CICLONZ | SSERE | GSERE  7SERE | 8SERE
ETAPMA f1 | ETARMAFZ  ETARA LS | ETAPA A
ZERIE SERIE SEFIE SERIE
FOMTE: SMEDepartamenta de Planeiamenta & Infarmagdes - Fluxn Ezcolsr 2004
ELJ\EIORAQKO: EMEDepataments de Plsnejamento & Informagdss

17 67
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CENTRO DE APOIO OPERACIONAL AS PROMOTORIAS
DE PROTEGAO A EDUCAGAD

Officio n.® 11903 Curitiba, 16 da junho de 2003

Senhara Prasidenta:

Em razic da denunoa noliciada na
reportagem do Jornal Folha de Londrina, circulado em 15 de setambra da
=002 informames gue este CAOF de Protegdo & Educagda, autudu &
referide dendncia, mediante Procedimento Irvestigatorio Preliminar n*
1192002, pars everiguagdo sobfe o sislema de ensino fundarmental
adotads pelo Gevernc do Estado do Parana @ pele Prefeitura Municipal de
Curitiba, postc gque ndo celgriam  Supfindo as necessdades oe
sprendizagem dos aiUnos.

Assim.  salicitamos  deste Sindicato,
encaminhamente de avaliagio elou dadns estatisticos, estudos OU
pesquisas ou gualguer ouire expadiente que venna a contribuir na
inetrugEo da investigagda.

Ma opartunidsds, apresento protestos de

alia estima e distinta consideracao.

bl
" " s
T i\
. @ﬁbﬁ&/ .
Hirminia-Llongan Matos Diniz

Prnmat:lra da '.’\95'-:"53

Excelentissima Sennora

Professora JOSETE DUBIASKI D& SILVA

00, Presidente de Sindicato dos Servidaras do Magistério Municipal d
Curitibs - SISMMAC

Mesta Capital

v hdarechal Flariape Peisota, 1151 - Rebaugas - Curitiba - Parana - Telefone: 2193 T3
CEP A0 250-110
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Clipping = 15 de setembro de 2002

Gazeta do Pove

| Entrelinhas

SERA REALIZADO hoje, a5 |4 horas, o concuseo para servidor do Ministéoo Pablico do
Pamni. As provas serfo na Universidads Cardhea, bloce 1 do campus Curtiba, bairmo Prado
Wello,

ADMINISTRACAD PUBLICA / Concurse do Ministério Pablicos comera ds 14 haras

Serd realizado hoje, a partir das 14 horas, o concursc para servidor do Ministéno
| Piblico Estadual. Os candidates devem chemar eom 30 minuros de antecedéncia, poranda
| dosemento de sdentidade ariginal {RG), caneta esteropgraficn axul ¢ comprovante de inserigfo.
| Os portfes serfio fechados is 13hd3, As provas serfio no Bloco [ da Pontificia Universsdade
| Cardlica do Parand (PUC-PR), no Prado Welho, sm Curitiba.
|

| Folha de Londring

Parand nde conscgue ensinar alunos

| Sisfema de enving po Exisfo faz com que esfadanies paizem d¢ ano sem erem aprendido o
| Ceeae prewisto

| Maigue Gueths! Equipe da Folha

Cuntiba - Professores da rede estadual & do municipio de Curtiba afirmam que os
sistemas de ensino adetados pelo governo do Estado ¢ prefeiturs nioe estio conseguindo ensinar
as criangas que cursam o Ensine Fundamental - de | & 8séne - em escolas publicas,

O problema estania e adegdio do Sistema Ciclado mas escolas  municipais -
nesponsiveis poelo ensino de | a 4 séries = que prevé a nilo reprovagdo dos alunos. Muitas
criangas csiaram passando de ano sem terem aprendido o conteddo previsio. A sineagdo se
agrava quando clegun 4 3 #ine, na rede estadual. Scmoa base do conhecimentos nécossina,
muitos ndo conssguem scompanbar as aulas. Como resultado, acabam reprovando ou |
abandonando i escola.

"Em todas as escolas bi aluncs que chegam 4 4 série analfabertcs. Mio conscguerm
gscrever uma frage, io consepuenm inlerpretar um texto, ndo sabem faxer ciloulos baswcos de
matemdtica”, diz 4 a especialista em educagio, Gisele Moura Schacrr, da Secretaria de
Assuntos Educacionais, érgio vinculado ae Sindicato dos Professeres da Rede Estadual {(APP-
Sindicate), A bola de neve, scgundo o8 professores, continua ra segunds elaps do Ensino
Fundamental. A critica, aqui, dinge-se a0 programa de Cocregdio de Fluxo, implantada a partir
de 1997 pelo povemo do Estado.

Com a finalidede de adequar alunos que estavam em sénes inadequadas para sia idade,
entre 1997 ¢ o ano passado, cerca de 280 mil alunes passaram pele programa, “E um absurde,
cles colocam os alunos com mais de 14 ancs nessas furmas, passun pare o cnsino médio, mas
eles tambem nio aprendem e ndo conseguem acompanhar o estuedo dupois®, diz Gisele, Para
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ela, o Estado ¢ municipios deveriam ter consciéncia de que quem tem problema “de

aprendizagem ncecssita de atendimento pedagégico diferenciado, que garanta o dircito ao™

conhecimento. "E um processo perverso de exclusio, porque no final o aluno também sai da
escola, ¢ sem os conhecimentos vai procurar outras altemativas”, completa. :

"A maior causa da evasdo escolar na 5, 6 e 7 séries é porque as criangas nio conseguem
seguir as aulas", afirma o presidente em exercicio do Sindicato dos Professoers da Rede
Estadual (APP-Sindicato), José Lemos. A denuncia é confirmada pelo promotor Murilo José
Digidcomo do 2° Oficio da 1 Vara da Infincia e do Adolescente de Curitiba. Segundo ele, a
maioria dos adolescentes encaminhada ao Centro de Integracio ¢ Apoio ao Adolescente (Ciad)
- Orgdo de atendimentc ao menor infrator - esti fora da escola. "Se vocé for ver, quem
abandonou a escola na 5 série ¢ porque nfio conseguiu acompanhar", diz.

O problema ndo ¢ o sistema Ciclado de Ensino. A maioria dos professores ¢ favoravel
ao programa. "O problema ¢ a falta de condigdes para que o aprendizado dé certo", diz,
lembrando que os ciclos funcionam muito bem em outros paises, onde o nimero de alunos por
turma € menor, ¢ ha atendimento de contratumo, ou seja, aulas de reforgo em horario fora do
periodo escolar que a crianga estuda.

O Sindicato dos Scrvidores do Magistério Municipal de Curitiba (Sismmac) concorda
com a avaliagdo da APP. A rejeigdo ao sistema, segundo o Sismmac, deve-se principalmente a
falta dc pessoal necessario para acompanhar os alunos com dificuldades no cnsino

Maie diz que sistema desmotiva as criancas

Curitiba - G, de 11 anos, estd na 4 série da Escola Municipal Paranagua, situada no
Conjunto Saturno, Bairro Santo Inacio, em Curitiba. Quando solicitado para escrever uma frase
no quadro negro, ele escreve "quando eu crece eu quero traba de vidracero por que o meu
ermfio ¢ vidracero". 830 nada menos do que sete erros em uma frase de apenas 14 palavras.
“Isso seria aceitdvel no maximo para o 2° ano", diz a professora Maria Beatriz de Lima Alves,
regente.de uma turma com 29 alunos da 4 série.

Para ela, o sistema ciclado tem trazido prejuizos aos alunos, do jeito que esta sendo
implantado. Este ano ela espera conseguir reter dois alunos de sua classe. “Ndo adianta
promover esta criangada, porque eles nio v3o conseguir seguir a 5 série", diz. Ela rebate
também as afirmagdes da secretaria de que a culpa pelo mal rendimento do sistema & dos
professores. Se a escola tivesse mais professores, ela mandaria cerca de 17 alunos para aulas de
contraturno. Como ndo ha gente suficicnte, s oito podem scguir as aulas extraclasse ac mesmo
tempo. ‘

Uma mic dc dois meninos quc cstudam a 4 séric, mas quc preferin ndo sc identificar,
acha que seus filhos estio desmotivados no novo sistema. Até o ano passado, eles estudavam
em escola particular. "Eles poderiam estar melhor nas matérias, mas ndo se esforgam porque
sabem que vio passar mesmo", diz. (M.G.)

Escolas querem sistema antigo

Curitiba - Duas escolas da rede municipal de Curitiba resolveram tomar a frente nas
denuncias de que o atual sistema ndo estd conseguindo suprir as necessidades de
conhecimentos dos alunos. As escolas Paranagua, situada no conjunto Saturno, Bairro Santo
Inacio; ¢ Municipal Santos Andrade, no Campo Comprido, entraram com pedido de
autoriza¢do ao Conselho Estadual de Educagdo para retornar ao sistema antigo, de classes
seriadas. Até agora a secretaria ndo atendeu ao pedido.

(AN
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A Escola Municipal Santes Andrade tem 336 aluncs divides em L4 tunnas, resiliande
numa média de 24 aluncs por sala. Ao toda, sdo 24 profossorcs, Ja na Escola Parnagud, &
397 aluncs em 14 formas, a média por sala @ de 28 ecomdamies. A escola dispde de 12
professores, Ambas reclamam gue nio tém pessoal suficiente par atender as alunos com
dificuldades, que as tarmas sio muoie grandes pam tmbalbar o3 alunes individealments e

ainda, que nfio consezwem relsr um aluno na mesma sdrie guando jilgam necessino.

i Segunde o diretorn Ana Maria Szeremita Peredmy, o movioenio Somagow &m navambro
do ano passado, 3 partir de reclamagles dos prégsios pais, que sentimm que o filhos ndo
egtavam aprendendo apesar de estarem passande de ang. "MNds ndo somas contra o sistema o
| ciclos, nom gquersmas reprovar em masss, O problema £ que ndo Lemcs Sslrunim park afender
| bocdis g criancas peste sistema”, diez a direrorm. Dos 12 profsssores, 14 sia regenles s 14
| marmas, seis ¢io especificos par aukas de educagio finea, ensino religiose e educagda artistica
o dos efo auxiliares.

Pam atender 0s aluncs que tém mais dificulades com aulas de reforgo forn do borario
pscalar, chasmsde de contrstumo, o4 profissons chegsram a wm eonsenss, Cada urma pode
indicar até aito alunaos pasz estae aulas, O que resulia em 112 alunes gue recebem wma wez par
somana duas hosas de aula extra, "Mais & gue isto ndo dd pam awender, por faltn de possoal o
espaco”, conta a diretorn. Pam essas aulac, os professores ndo Em um local especifico o arcabam
wsando a gala dos profossores, scerctaria ou bibliotsca,

Outro problema, de acordo com o pedagosa Adriane bello Taques, apanccs
principalments na 4 série. "As eriangas acabam perdendo o interesse, © clas mesmo dizem qus
0 precisam estudar ja que vio passar mesmao”, conta. Este ane, cla avalia que pelo menos trés
crinngas deveriam continuar rejidas na 4 séne. Esta degisio, no entanio, & reanada junis & um
Cepeelho ligado oo Miclee Begional da Secretaria de Educagdo, o que, segunts a5 prafieasoras,
g6 aceita a retensio do alune se o case for muno grave Assim, muitos que nde m ccadiges
aenbam passanda. (MG)

ENTENDA O SISTEMA

A Lei 939496 do Ministério de BEducagio e Culars, mais canhecida eome Le de
[Mretrizes ¢ Bases da BEducncio, faculta acs estados ¢ municipios adotar o sistema de sénes ou
oe eseles na primeir stapa do Ensino Fundamental (1 a 4 sémes).

O sistema de ciclas é praticado em virios paises e fod eriado com objesivo de reduzir a
wvasHo csealar, O sistens provd a nfo reprovage do aluno cotre a [ o & sérics. A déa & quea
criaren rho fique desestimulada com os reprovagdes o, assim, ndo abandone a escola. Pelo
sistemi, 2 crianga Bd0 toM provas © noeas, como & no sistema tmdicional, deosérics. El €
pvnlizdn derameste pelos professorss, que devem adsquar o ensing 4 necesaidade de cada
aluanes

Recomendade peln Secretaria Estadual de Educagio desde 1996, hoje o sastema de
ciclos & praticads en praticaments todos 05 MUnicipios, cam raras groepbes, Wanas formas do
sistema sio adotadas em cidades do Pomna, Alpuemae previécm que o alung &b pode ser retido -
coma & chamada kaje & reprovagio - na 4 série. Qutras que pode baver retenglio na I ¢ dsénes,
Cutras municipios, ainda, decidiram adotar um sistema misto, com ciclo na 1 e 2 séoes ¢
geriado na 3 e 4 sénes,

Em Curitiba, a seeretaria passou a implementar o sistema a partir de metade de 1999,
Das 156 escolas existendes no municipio, Cincg optamm por conliouar o sislerma em sigics.
(MG
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Governo culpa prolessares pela desempenha de alunas
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Curitiba = O3 represeniantes dxe secrecanas estadoal ¢ mumcipal de Educagio :;“[-m@m_.._r-'/

a5 acusagdes de mau desempenho do ensino pﬁblm-:- apontando as n:gpmsahmdndng Lanhiém
da auire lado, Eles alegam que as escolns ¢ professorss iém auionomin pord @erenciar o enginag,
& que podem imtertenc a qualquer bom, Rzends mudangas quands julzam que of alunos nfo
astfio aprendeado o et deveriam.

O superintendents da Secretaria Municipal, Jaci Bombonare Machado, entretamto, ji
afirmou que em 2003, depois que s escolzs realizarem eleicies pam oz novos diretorss, a
priondade da seeretarna serd “repensar o5 ccles”, A wdéin, sepundo ele, @ fazer wma ampla
diseussio com os diretores para levastar as problemas e dificuldades que as cscolas estSo
enfrentando,

Apegar de a secretina ands 3o ter ums campuracis sabre o desermpenbo des alunos
nos dois sistemas de emsine, dados do Sistema Nactonal de Avaliagio Baszica (Sach) mastram
que, no Parand a poorusgio nédia dos alunos de 4 série em Lingua Pormugeesa foi de 197 cm
1993, caindo para 150 em 195%. Em Matemdrica a média também cam de 198 em 1995 pamm
127 em 1959, Fetto por amastragem, ¢ Sazh inclai alunos das escolas mumicipaes, estadumis e

| pariculares,

Sepunds Machada, a refoemulagSo do Plane de Carges @ Salanos, fieaa no ang passadn,
a¢abou com o quadro de profissores lempardnoes exisientes, realzou soncuria, sfetivou quase
% mil professcres ¢ determinca a alecagio de urm profesecr para cada 19 aluncs, além de

| professor de educagho fisica, equipe pedapégicn e diretor. Hoje, a média ¢ de 15 alunos par

mrma. "Cuem estd com mais alunos ¢ porgue nio soube remancjar seu pesscal de forma
adeguada”, dix,

Wa defiesay do sisterna ciclado, ele lembra que o indice de reprovagio macional mas | e 2
séries chegoa a 76% em dmbato racwenal, caundo pare 67% no Brasil awalmente, seodo que em
média 300 destes acabam abandenands a czeals, "Esta siruaedo chepgow a ser chamsds de
‘genocidio ivelecmal’ por uma professora da Universidade de S0 Paole”, afirms, deferdendo &
implantacda do sistena ciclado como meio de reduzir &8 repetfneias ¢ gvitas a evasio.

A responsdvel pele Departaments de Engine Fundamental da Secretaria Estwdunal de
Edueagiio, Marlene Comin de Aratdjo, também ressalia gue a responsabilidade de ensinar € do
professar € ele & quem dewe definir o ensing ¢ o coateddo que vai passar a scus alunes, "E cle

| que tem que s¢ OTTANIZAT, S PICpAarar para estas sivoagdes”, afirma. Sobre o programa de

coaregio de fluxa, ela lembra que tratz-s= de um programa tempordrio, criado e %7 parn tentar
readequar cerc de 220 mil alunas que estavam com idade @ séne incompativeds. Ela acredita
qui 3 enddncia @ reduzir cada vez mus estes mamearos, (MG

~Tustica cobrari custas em agfics trabnlhlrrns

Agiéncia Folha

53 Paulo = A partic do dia 27 deste mis as agles irabalhistas ficario mais caras.
Moetvwe: a ber n® 10,537, do hinal de agasto, deftesmna a cobranga de cusias ¢ eonaclumentes i
fase de swecugio. As 1axos nio eram cobradas nessa ctapa dos processas desde 1991, guando
foi extinto o valer de referlneia regional gue dofinia es valores.
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Camara Municipal de Curitiba

PROPOSICAO N° 62.00001.2000

O Vereador, Tadeu Veneri, infra-assinado, no uso de suas atribuigles legais,
submete 4 apreciagio da Cimara Municipal de Curitiba a seguinte proposiclio:

Requerimento: Pedido de informacgdes oficiais do Municipio
SUMULA

"Solicita informagtes sobre o
desativamento do Laboratério de
Ensino Aprendizagem "

Ragquer & Mesa Executiva, na forma regimental. seja encaminhade expediente ag Sr. Prefalte
Municipal, solicitando as seguintes intormagbes;
- Ha estudos no sentido de desativar o Labaraténio de Aprendizagem que atualments funciana
na Bairra Portio? Quais as razdes?
- O prédio & de propriedade do municipio au de particular?
= pradio necessia de relarmas? Gual o cusha?

Palicio Rio Branco, 03 de janeiro de 2000.

— = s
4/ -
adeu Veneri
YVereador
Justificativa
Treemos sempre o Laboratdrio de Ensing come um espago de formagio permanenis
do magisfério munidpal, Mos preccupe & infarm e esas lbaralins sera desativado,
O pedido justifica-se no art S0 insdsa I da Constivigio Federal & no an. 82 Hda Lai

Orginica.



FREFEITURA MUMNICIPAL DE CURITIBA
GABINETE DO PREFEITO

Oficio n® 038-EMSATL Curitiba, 31 de Margo de 2000,

Senhor Presidente:

Em atengfio ao pedido formulado pelo ilustre Wereador Tadeu Venerd,
contido na Proposicio n® 62.00001. 2000, dessa Egrégia Camara. Municipal, informo a Vossa
Exceléncia que & desativagio do Laboratécio de Ensino Aprendizagem — LEA, deu-se pela
descentralizagdio das atividades que & eram desenvolvidas, pois com o nlmero de escolas da
Rede Municipal de Ensino ndo era possivel o deslocamento de todos os alunos, optando-se
pela descentralizaglio, levando até as escolas os projetos que eram desenvolvidos.

A desocupacio se dew também pela otimizagio de cspagos na Secretaria
Municipal da Educagio — SME, o que permitiu a transferéncia do LEA para o prédio central,
localizado 4 Rua Marechal Deodoro, 933, mesmo porgue aquele local ja ndo oferecia mais
conforto e condigbes adequadas de acomodagio

0 Centro Municipal de Atendimento Especializado Maria Cindida F.
Abrio, que atualmente ocupa o imdvel, serd emergencialmente deslocado para uma casa
présima &0 Terminal Capdo Raso, para melhor atendimento is criangas,

Outrossim, informo que o prédio é de propriedade do Municipio, alocade 4
SME. porém ja esta ajustado com o Instituto de Pesgquisa e Planejamento Urbano de Curitiba —
IPPUC a realocagino do imdvel, tho logo seja totalmente desocupado.

Finalmente, todas as siuagBes de manutenclio mais emergenciais estio
sendo realizadas pela Secretaria Municipal de Obras Piblicas — SMOP e custeadas pela SME
enquanto csta estiver utilizando o imdwvel,

Sendao o que se apresenta para 0 momento, apresento a Vossa Exceléncia a
expressio do men elevado aprego e distinta consideragio.

R AR PR S

‘Cosvio Tégleuchi
PREFEITO MUNICIFAL

Ao Excelentissimo Senhor Versador

Joao Claudio Derosso

PRESIDEMTE DA CAMARA MUNICIPAL DE CURITIEA
Palicio Rio Branco

NICAPITAL
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ANEXO 12

* CAMARA DOS DEPUTADODS

PROJETO DE LETI N.% 4952, DE 2001
(Do Sr. Aleeu Collares)

Altera a Lei n® 9394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educagio.

O Congresso Nacional decreta:

Art, 17 - O caput do art 23 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de
| 996, passa a vigorar com a seguinte redagiio;

“ArL 23, A educacde bdsica poderd organizar-se
emt séries anuais, periodos semestrais ou alterndneia regular de
perlodos de estudos, sempre gque o imieresse do processo de
aprencdizagem assim o recomendar.”

Art. 2° - Revoga-se 0 § 1° do art. 32, da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996,

Art. 3° - Esta lei entra em vigor na data de sua publicagiio

JUSTIFICACAD

Mas trés nltimas décadas, o Pais tem enfrentado uma vertiginosa queda na
qualidade de sua educagio escolar. A democratizagiio, com a consequente
massificagdo do ensino, provocou uma comida acs bancos escolares e
desestruturou os sistemas acostumados, até entdo, ao atendimento privativo das
classes privilegiadas. Escolas e profiessores improvisados, espagos fisicos
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nadequados, escassez de recursos para a4 manutengdo e desenvolvimento das
redes escolares somaram-se para compor o quadro atual.

Messe contexto, as cstatisticas de organismos internacionais tém, hé muito,
colocado o Brasil em patamares vergonhosos no ramking mundial sobre a
improdutividade dos sistemas escolares. Repednela e evasiio, em curvas sempre
ascendentes, passaram a desafiar nossas antondades ¢ pesquisadores.

Para enfrenmtar a situagdo, descobriv-se uma “férmula milagrosa™ os
“ciclos” no ensino fundamental que, de vez, acabaram com a estatisticas da
repeténcia, sem modificar os componentes que constroem a qualidade de
educacio. Sem demonstear qualgquer aprendizagem, o aluno & promovido para a
etapa seguinte do “ciclo”, num processo que — considerado pedagogicamente
correto por alguns — aprofunda as deficiéneias do cstudante, sem  dar-The
informagdes sobre o seu insucesso,

s “ciclos” tém sido perversos com a escola pablica, escamotedando seu
fracasso e fornecendo, aos gpovernantes ¢ ao mundo, estatisticas que comprovam a
“melhoria” do desempenho da educagiio brasileira, Um instrumento eficaz para
assegurar uma escola de gqualidade inferior, aos economicamente desfavorecidos.

Hoje, essa farsa vem sendo denunciada ¢ alguns sistemas estaduais de
ensing ém recuado na manutengdo desses “ciclos”, reavaliando a imiciativa ¢
retornando 4 seriagio que mostra, com clarera, o éxito ou o fracasso da escola, do
professor ou do alune. Um modelo que diagnostica problemas ¢ permite a busca
de solugdes adeguadas a cada um deles, numa escola sem mentiras.

Pelo exposte, conto com o apoio dos ilustres Pares para a aprovagio deste

projeto de lei, que elimina da nova LDB um de seus equivocos.

Sala das Sessies, em de agosto de 2001

Deputado Aleen Collares



