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Editorial / Editorial

O primeiro nimero do ano de 2011 da Revista de Educagdo PUC-Campinas traz uma secao tematica sobre
o Plano Nacional de Educagdo, sendo o eixo articulador das discussdes feitas nos artigos sobre o referido tema, o
qual é analisado sob diferentes aspectos que envolvem o processo de discussao e elaboracao do texto oficial,
ainda em vias de aprovacao pelas instancias oficiais de nosso Pafs.

A secdo tematica inicia-se com a discussao de José Luis Sanfelice, o qual aborda os documentos e fontes
que subsidiaram a elaboracdo do PNE 2011-2020. No artigo intitulado Da Conferéncia Nacional de Educacdo (2010)
ao Plano Nacional de Educagéo (2011 a 2020), o autor apresenta tais subsidios fazendo consideragdes pontuais e
abordando aspectos essenciais em cada um deles. Ao final, tece suas consideracoes quanto a intervencao que o
Congresso Nacional fard no projeto a ele submetido.

Em seguida, o ensaio escrito por Patricia Vieira Tropia, intitulado O Plano Nacional de Educa¢do em disputa
no Governo Lula, discute o significado histérico e politico do Plano Nacional de Educacao, mais precisamente o
processo de disputa em torno de sua implementacdo durante o governo Lula. A discussao e andlise feita pela
autora é mobilizada por duas questées, em particular: 1) a manutengéo dos vetos, pelo governo Lula, ao projeto
aprovado na Camara (Lein® 10.172/) e 2) o déficit entre as metas propostas e as alcancadas ao final de 2010.

Analisando a dimenséo histérica e politica da elaboracdo do PNE, o artigo de Doralice Aparecida Paranzini
Gorni, intitulado CONAE 2010 e a construcdo do PNE (2011-2020): sinal de consolida¢ao da democratizacéo da edu-
cacao brasileira? apresenta reflexdes sobre a realizacado da Conferéncia Nacional de Educacdo 2010, com vistas a
elaboracao do Plano Nacional de Educacdo 2011/2020, questionando se tal acdo constitui um sinal do
aprimoramento do processo de democratizacdo da sociedade brasileira. O ensaio estéd subsidiado no estudo e
analise das politicas educacionais brasileiras, a partir do século passado, e de seus impactos sobre distintos
cotidianos escolares.

Na sequéncia, Marcelo Moreira Antunes faz reflexdes sobre as concepgdes presentes na avaliacdo do
ensino superior frente as metas apresentadas no Plano Nacional de Educacao pluriénio 2001-2010 instituido pela
Lein®10172/2001promulgada ainda sob o governo de Fernando Henrique Cardoso. No artigo intitulado Avaliacéo
doensino superior no Brasil e o Plano Nacional de Educagéao (2001-2010), 0 autor destaca como meta o aumento do
numero de vagas no ensino superior, cujo foco coloca tensdo entre o governo e a comunidade académica no
ponto relacionado a avaliagdo do ensino superior, pois o sistema de avaliacdo governamental deve equilibrar os
padroes de qualidade almejados e a massificagdo da oferta apoiada na iniciativa privada.

Abordando um aspecto igualmente relevante do PNE, o artigo Novo Plano Nacional de Educacdo (2011~
2020) e velhos desafios para o ensino médio, de Dirce Zan, traz reflexdes sobre os desafios que permanecem para o
ensino médio brasileiro ap6s uma década do Plano Nacional de Educagéo. Através de retrospectiva histérica, a
autora explicita aimportancia do movimento social na construgao dos planos no pais, destacando a mobilizacao
das Ultimas décadas e a conquista da obrigatoriedade do nivel médio de ensino enquanto etapa final da educacgéo
basica, concluindo que muitas das metas para o ensino médio presentes no plano que se finda permanecem
atuais e deverdo ser mantidas como metas para o PNE que est4 em processo de construgao.
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O artigo que encerra a secao temdtica é escrito por Elvira Cristina Martins Tassoni, que tem como referéncia
o eixo Il do documento da Conferéncia Nacional de Educacao, que aborda a questdo da democratizacdo do
acesso, permanéncia e sucesso escolar. No artigo intitulado As experiéncias de sucesso na aprendizagem e suas relacoes
com a permanéncia na escola, a autora busca evidenciar que as experiéncias de sucesso vividas nas situagoes de
aprendizagem em sala de aula podem contribuir para a permanéncia dos alunos na escola. O artigo trata da
articulagéo e interdependéncia entre estes trés aspectos, aprofundando a discusséo sobre o sucesso escolar. De
acordo com a autora, acesso, permanéncia e sucesso escolar sao aspectos fundamentais para a efetivacao de
direitos sociais, que se cumprem nao apenas pelo fato de estar na escola, mas de apropriar-se dos conhecimentos
socialmente valorizados, a fim de compreender e poder atuar no mundo. Nesse processo, 0 sucesso escolar vai
além do bom desempenho do aluno, mas se refere a garantia do direito a educacao.

A secdo de artigos constitui-se de quatro artigos que, igualmente, tratam de temas relevantes e muito
presentes no atual cendrio educacional brasileiro: formagao de professores e escola inclusiva.

Larissa de Brito Feitosa e Céassio Adriano Braz de Aquino, no artigo A formagdo do professor universitdrio,
trazem contribuicoes tedricas e praticas fundamentadas em vivéncia académica no ambito da docéncia por
intermédio das disciplinas de Didética do Ensino Superior e Estagio em Docéncia, abordando alguns elementos
do processo de aprendizagem, incluindo anélise curricular e de ensino e processo de avaliacdo. A experiéncia
aponta para a necessidade de se priorizar uma formacéo docente fundamentada e critica, tendo como base o
compromisso social e politico.

O artigo seguinte, Formacdo de professores para a escola inclusiva: contribuicdes da terapia ocupacional ao
aluno com deficiéncia fisica, de autoria de Juliana Vechetti Mantovani e Katia Regina Moreno Caiado, analisa as
contribuicdes da Terapia Ocupacional para a escolarizacdo do aluno com deficiéncia fisica, a partir de pesquisa de
campo realizada em cinco escolas da Prefeitura de Campinas. Os resultados mostraram a importancia da partilha
e do didlogo entre a Terapia Ocupacional e o cotidiano escolar, para que, assim, o aluno com deficiéncia fisica
tenha garantido o seu direito a educacao, ndo apenas de acesso, mas também de permanéncia e sucesso escolar.

Ainda sobre a educacao inclusiva, Neli Klix Freitas, apresenta em seu artigo percursos de politicas publicas
inclusivas, questdes tedricas e conceituais sobre a tematica da inclusao, por meio de pesquisa com professores e
alunos acerca das percepc¢oes destes sujeitos sobre educacao inclusiva, permeando estes temas com
questionamentos e reflexdes sobre o tema da educacao inclusiva e da inclusdo socioeducativa. O artigo intitulado
Percepcoes de professores e alunos sobre percursos inclusivos, também problematiza pontos de vista diferentes sobre
politicas publicas para a inclusao, apontando para a necessidade de revisao de paradigmas em educacao e na vida
em sociedade.

Por fim, o artigo de Alfonso Jiménez Espinosa e Andrea Carolina Moreno Bello, sob o titulo Motivacion y
desarrollo del pensamiento matemdtico, busca contribuir com o debate sobre educacdo e desenvolvimento,
questionando se a padronizacao da avaliacdo no ambito escolar permite mensuracdes e comparacoes ao nivel
internacional. Os autores questionam também quais comparacdes podemos explorar entre as variaveis educativa,
ambiental e de satide entre os paises participantes do PISA. A partir das varidveis apresentadas, o estudo propoe
uma tipologia de desenvolvimento humano por meio da interacao entre tais variaveis.

Aequipe editorial da Revista de Educacdo da PUC-Campinas almeja que 0 material neste nimero apresentado
seja de grande contribuicdo aos estudos de nossos leitores.

Heloisa Helena Oliveira de Azevedo
Editora
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Secao Tematica: O Plano Nacional de Educacao
Da conferéncia nacional de educacao - .

2010 ao plano nacional de educacao
(2011- 2020)

From the 2010 national conference on
education to the national education
plan (2011-2020)

José Luis Sanfelice!

Resumo

O presente artigo dedica-se ao tema da elaboracido do novo
Plano Nacional de Educacdo a vigorar de 2011 a 2020.0 projeto
do novo Plano Nacional de Educacdo, como foi encaminhado
pelo Poder Executivo ao Poder Legislativo, em dezembro de
2010, constitui-se na principal fonte primaria utilizada. Dois
outros documentos sao cotejados: o Documento Final -
Conferéncia Nacional de Educacao 2010 e a Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios 2009 do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, analisada pelo Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada em Comunicados do Instituto de Pesquisa
Econbémica Aplicada n° 66. O projeto do Plano Nacional de
Educacdo é sinteticamente apresentado em suas diretrizes,
metas e estratégias. Consideragbes pontuais sao feitas
abordando alguns aspectos essenciais: educacao infantil; ensino
fundamental; ensino médio; ensino superior; analfabetismo;
financiamento da educagdo; formacao e valorizacdo do quadro
docente. Ha questdes quantitativas e qualitativas. As

" Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educagao, Departamento de Filosofia e
Historia da Educagao. R. Bertrand Russell, 801, Bardo Geraldo, 13083-970, Campinas, SP. Brasil.
E-mail: <sanfeliceO0@hotmail.com>.
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J.L. SANFELICE

ponderagoes finais giram em torno das incertezas quanto a intervencdo que o Congresso Nacional fard no
projeto a ele submetido e que podera avancar, retroceder ou permanecer como esta.

Palavras-chave: Conferéncia Nacional de Educacao. Plano Nacional de Educacao. Politica Educacional. Sistema
Nacional de Educacéo.

Abstract

This article is dedicated to the theme of the drafting the new National Education Plan, to remain in effect from 2011 to
2020. The design of the new National Education Plan, as submitted by the Executive Branch to the Legislative Branch in
December 2010, is predicated on the main primary sources used. Two other documents are compared: the Final Document
—2010National Conference on Education and the 2009 Brazilian National Household Sample Survey conducted by the
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, and analyzed by the Institute of Applied Economic Research in
Communiqué no. 66. The design of the National Education Plan is briefly presented in terms of guidelines, goals and
strategies. Specific points are made by addressing certain key issues: pre-school education, primary education, secondary
education, higher education, illiteracy, educational funding, training and the recognition of the teaching staff. There are
both quantitative and qualitative issues. The final considerations revolve around the uncertainty, in relation to the
intervention that Congress will make to the project as submitted; will they fast forward, rewind or will it remain as it is now.

Keywords: National conference on education. National education plan. Educational policy. National education system.

Introdugao

O editorial de"Educacao & Sociedade” (2010a)
acusou o surgimento de medidas de grande impacto
na educacao brasileira dentre outras razoes pela
entao recente divulgacdo do documento final da
Conferéncia Nacional de Educacao (CONAE)2.

A CONAE, realizada no periodo de 28 de marco
a 10 de abril de 2010, foi fruto de um compromisso
institucional assumido pelo Ministério da Educacao
no transcorrer da Conferéncia Nacional de Educacao
Basica de 2008.

Na realidade a idéia da conferéncia era da
sociedade civil, uma reivindica¢do antiga do
movimento social de que houvesse instancias
de interlocucao, no caso conferéncias
nacionais, se desdobrando em conferéncias
estaduais e municipais. Alids, as entidades do
movimento social ja fizeram bem isso, porque
as duas principais experiéncias que eu coloco
como coletivas, das entidades do movimento
social, sdo as Conferéncias Brasileiras de
Educacao (CBEs) e os Congressos Nacionais
de Educacdo (CONEDs). [...] ndo houve a

participagao do Estado, da institucionalidade.
E a grande reivindicacdo da sociedade era
que o Estado estivesse presente na discussdo
da educagao junto com os movimentos sociais.
[..] Eu sempre me reporto a decisao da
CONEB, de que, em vez de fazer uma outra
Conferéncia da Educacdo Basica, se fizesse a
Conferéncia Nacional de Educacao incluindo
todos os niveis, etapas e modalidades da
educagdo, com a participacao da sociedade
civil e das entidades governamentais. E na
realidade foiisso que o MEC cumpriu quando
convocou a Conferéncia Nacional de Educacao
(Fernandes, 2010, p.1032).

O documento final da CONAE (Construindo...,
2010, p.7) ressalta a parceria estabelecida entre
inimeras esferas institucionais e da sociedade que
levaram a consolidacdo do seu contetdo, resultado
de um trabalho coletivo em torno de ideias para a
construcao do Sistema Nacional de Educacao.
Considera também que foram renovadas as
perspectivas “para a organizacdo da educacao
nacional e para a formulacdo do Plano Nacional de
Educacdo 2011-2010"

? Trata-se de um documento de 168 paginas, disponibilizado em: <http//conae.mec.gov.br/images/stories/pdf/documentofinal.pdf>. CONAE 2010.
Conferéncia Nacional de Educagao. Construindo o Sistema Nacional de Educagao: O Plano Nacional de Educacao, Diretrizes e Estratégias de Agao.
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NOVO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO

O editorial de Educacdo & Sociedade, ja
referido, aponta aspectos positivos e de avangos no
documento final da CONAE e expressa a necessidade
de que ele se legitime, ainda mais, articulando-se
com o Plano Nacional de Educagéo por ser feito.

E sabido que a CONAE nao aprovou um PNE,
mas diretrizes, metas e estratégias para um possivel
plano que deveria ainda ser concebido e submetido
aos tramites legislativos para se tornar lei. Dada a
importancia que o novo PNE poderd ter na educacgao
nessa segunda década do século XXI, um novo
numero da revista “Educacao & Sociedade” (2010b)
foi tematico e com a seguinte chamada: Caminhos
na constru¢do do Plano Nacional da Educacéo:
questodes desafiadoras e embates emblematicos. Ha,
ali, denso material de avaliacdo do PNE findo em
2010 e discussoes das pendéncias candentes da
educacao brasileira.

Antecipando alguma caracteristica do PNE
gue o governo do Presidente Lula poderia fazer ao
fim do seu sequndo mandato em 2010, o secretario
executivo adjunto do Ministério da Educacdo (MEQ)
e coordenador da CONAE assim declarou (Brasil, 2009):

Primeiro, quando o ministro fala em menos
metas é porgue ele esta falando no atual
plano; nos temos uma avaliacdo do atual plano.
Tinhamos duas avaliagdes que talvez sejam
um consenso entre todos nds. Primeiro: o atual
plano tem muitas metas: 295. Segundo: que
muitas dessas metas ndo sdo metas. Meta é
aquilo que vocé pode medir. Entdo tem
muitas metas no atual plano que ndo se tem
condicdo de medir. Nos fizemos a avaliacao
do plano desde 2004. Outra questao é que
ndo houve estratégia no atual plano nem para
as metas nem para a implementacao do
plano. E ai nos temos um problema: muitos
estados e muitos municipios sequer fizeram
seus planos estaduais e municipais. Por que?
Porque faltou estratégia forte em relacao a
implementacdo do atual plano. Essas duas
questdes, essas duas varidveis na avaliagdo nos
levam a pensar que o proximo plano deve
ter muito menos metas. Outra questao: deve
ter metas exequiveis e com possibilidade de

serem medidas. Mas o ministro estad acres-
centando uma gue eu particularmente acho
importante, gue a sociedade possa saber quais
sdo as metas (Fernandes, 2010, p.1043).

E outra informacdo prestada pela mesma
fonte acima indicava que o projeto do PNE somente
seria encaminhado ao Congresso Nacional depois
das eleicoes para os paderes executivos e legislativos
que ocorreriam no segundo semestre de 2010, como
de fato aconteceu.

O Projeto de Lei do PNE - 2011-2020

Ao apagar das luzes do mandato do
presidente Lula, em 15 de dezembro, o Governo
Federal encaminhou, ao Congresso Nacional, o
Projeto de Lei (Brasil, 2010) propondo a criacdo do
novo PNE, que terd metas a executar no periodo de
2011 a 2020 (portal.mec.gov.br).

Por forca da legislacdo, o PNE estd sob a
competéncia da Unido, conforme estabelece o inciso
I do Art. 9°, incluido no Titulo IV - Da organizacao da
Educacdo Nacional -da Lein® 9394, de 20 de dezembro
de 1996, que ‘Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional’ (Brasil, 1996).

A iniciativa do Poder Executivo responde
também ao Art. 214 da Constituicdo Federal (Brasil,
1988), na forma em que passou a ser grafado, em
decorréncia do Art. 4° da Emenda Constitucional n°
59,de 11 de novembro de 2009:

A lei estabelecerd o plano nacional de
educacdo, de duragao decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de
educagao em regime de colaboracao e definir
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manuten¢ao
e desenvolvimento do ensino em seus diversos
niveis, etapas e modalidades por meio de
acoes integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas federativas que conduzam
a: | - erradicacao do analfabetismo; Il -
universalizacdo do atendimento escolar; Il -
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melhoria da qualidade do ensino; IV -
formacgédo para o trabalho; V - promoc¢ao
humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais;
VI - estabelecimento de meta de aplicacdo
de recursos publicos em educacdo como
proporcdo do produto interno bruto (Art.
214)3.

O cendrio no momento é de incertezas. O
governo Lula findou-se e assumiu a presidente Dilma,
a primeira mulher a ocupar tal cargo no Brasil. O
Congresso Nacional sofrerd na sua composi¢do as
alteracdes que resultaram do ultimo processo
eleitoral, e o Projeto do PNE apenas estd iniciando
sua caminhada dentro de um quadro ainda pouco
conhecido. Nao se sabe exatamente os interesses e
compromissos que os novos parlamentares,
juntamente com 0s antigos, representarao ou
defenderdo. Hoje ndo ha PNE vigorando: o ultimo
perdeu sua validade ao término doanode 2010e 0
proximo ainda tramitara. Por quanto tempo?

O documento em pauta, entretanto, pode ser
um indicador de tendéncias e temdticas que
alimentardo as discussées parlamentares e dos
setores da sociedade envolvidos ou interessados nas
questoes educacionais do pais. Embora o PNE que
vier a se tornar lei possa nem de longe lembrar o
atual Projeto, é importante conhecer o seu conteu-
do inicial para melhor se posicionar e, se possivel,
compreender as divergéncias que estardo sendo
fixadas nas discussdes parlamentares ou entre as
instituicoes que participarem dos debates.

O texto do Projeto do PNE é composto por
um corpo de 12 artigos e um anexo com vinte metas
acompanhadas de dezenas de estratégias. Formal-
mente corresponde ao que foi antecipado por
Fernandes (2010, p.1043) citado acima:“poucas metas;
meta é 0 que pode ser medido e estratégias fortes”.

No corpo dos 12 artigos o Art. 2° estabelece
as diretrizes do PNE: erradicagao do analfabetismo;
universalizagado do atendimento escolar; superacao

J.L. SANFELICE

das desigualdades educacionais; melhoria da quali-
dade socioambiental; promogao humanistica, cien-
tifica e tecnoldgica do Pais; estabelecimento de meta
de aplicacao de recursos publicos em educacédo
como proporcao do produto interno bruto; valori-
zacdao dos profissionais da educagao; e difusao dos
principios da equidade, do respeito a diversidade ea
gestdo democratica da educacéo. E perceptivel que
algumas diretrizes se constituem na propria meta
como, por exemplo, a erradicacdo do analfabetis-
mo, ou repetem principios constitucionais.

Na sequéncia se estabelece que as metas
explicitadas no anexo sejam cumpridas no prazo de
2011 a 2020 e que se use por referéncia os censos
nacionais da educacao bésica e superior mais
atualizados (Art. 3° e art. 4°). Quanto a meta de
ampliacao progressiva do investimento publico em
educacao (Meta 20 do anexo: Ampliar progres-
sivamente o investimento publico em educacéao até
atingir, no minimo, o patamar de 7% do produto
interno bruto do Pais), a mesma “serd avaliada no
quarto ano da vigéncia dessa Lei, podendo ser revista,
conforme o caso, para atender as necessidades
financeiras do cumprimento das demais metas do
PNE" (Art. 5°). Promoc¢ao de duas conferéncias
nacionais de educacao para avaliar e monitorar a
execucdo do PNE (Art. 6°) e a criacao do Forum
Nacional de Educacao no ambito do Ministério da
Educacao.

O regime de colaboracao entre a Uniao, os
Estados, o Distrito Federal e os municipios para a
consecucao das metas é contemplado no art. 7°,
complementado pelo art. 82, que exige dos Estados,
Distrito Federal e municipios planos de educacao
em consonancia com o novo PNE que contemplem
as especificidades.

Por fim estabele-se o prazo de um ano apos a
publicacdo da lei do PNE para que Estados, Distrito
Federal e municipios aprovem leis especificas,
disciplinando a gestdao democratica da educacao, e
adaptem, juntamente com a Unido, o plano

Na redacao anterior falava-se de Plano Nacional de Educacao de duragdo plurianual e o item VI ndo existia. Disponivel em: <www.planalto.gov.br/

ccivil_03/constituigao/ constituicdo.htm>. Acesso em: 7 jan. 2011.
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plurianual, as diretrizes orcamentarias e os or¢a-
mentos anuais para que garantam as diretrizes, metas
e estratégias do PNE. O Indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (IDEB) sera usado para avaliar a
qualidade do ensino (Art.9°ao 11).

Em sua esséncia, o Projeto de Lei cumpre as
formalidades legais constitucionais absorvendo
tépicos da propria Constituicdo ou da Lei de Diretrizes
e Bases (LBD) n° 9.394/96 e estabelece algumas
diretrizes. Nao se pode dizer que haja novidades
originalissimas. Mesmo que um ou outro avango se
constate, sdo proposicoes que perpassam o idedrio
de educadores brasileiros, ndo necessariamente de
todos, dos anos 1930 & atualidade. E compreensivel:
a sociedade brasileira se transforma nos limites das
conjunturas de um capitalismo periférico e ndo se
revoluciona. Os desafios de uma educacao para o
modo de producdo capitalista se atualizam,
modernizam-se e se expressam por conceitos de um
referencial tedrico hegemaonico: sustentabilidade,
equidade, diversidade, gestao democratica, regime
de colaboracao e necessidades educacionais
especificas, dentre outros. Mas, quanto ao documento

Anexo ao projeto de Lei do PNE

O Anexo recebe o titulo Metas e Estratégias
(portal.mec.gov.br). Sao vinte as metas estabele-cidas
e acompanhadas pelas respectivas estratégias que,
no total, sdo dezenas.

As metas de n° 1 a4 dizem respeito a univer-
salizacao do ensino:

1) Universalizar, até 2016, 0 atendimento escolar
da populacao de 4 e 5 anos, e ampliar, até 2020,
aoferta de educacao infantil de forma a atender
a 50% da populagdo de até 3 anos.

2) Universalizar o ensino fundamental de nove
anos para toda populagao de 6 a 14 anos.

3) Universalizar, até 2016, o atendimento
escolar para toda a populagdo de 15 a 17
anos e elevar, até 2020, a taxa liquida de
matriculas no ensino médio para 85% nesta
faixa etaria.

1

4) Universalizar, para a populacao de 4 a 17
anos, o atendimento escolar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo na rede regular de ensino.

Das metas n° 5 a n° 14 o acento agudo recaf
sobre a qualificacdo do ensino, embora isso envolva
alvos também quantitativos:

5) Alfabetizar todas as criangas até, no maximo,
oito anos de idade.

6) Oferecer educacao em tempo integral em
50% das escolas publicas de educacéo basica.

7) Atingir as seguintes médias nacionais para
o IDEB...

8) Elevar a escolaridade média da populagao
de 18 a 24 anos de modo a alcangar minimo
de 12 anos de estudo para as populagdes do
campo, da regido de menor escolaridade no
pais e dos 25% mais pobres, bem como
igualar a escolaridade média entre negros e
ndo negros, com vista a reducdo da
desigualdade educacional.

9) Elevar a taxa de alfabetizagdo da populagao
com 15 anos ou mais para 93,5% até 2015 e
erradicar, até 2020, o analfabetismo absoluto
e reduzir em 50% a taxa de analfabetismo
funcional.

10) Oferecer, no minimo, 25% das matriculas
de educacdo de jovens e adultos na forma
integrada a educacao profissional nos anos
finais de ensino fundamental e no ensino
médio.

11) Duplicar as matriculas da educagao
profissional técnica de nivel médio, assegu-
rando a qualidade da oferta.

12) Elevar a taxa bruta de matricula na
educacao superior para 50% e a taxa liquida
para 33% da populagdo de 18 a 24 anos,
assegurando a qualidade da oferta.

13) Elevar a qualidade da educagao superior
pela ampliacdo da atuacao de mestres e
doutores nas instituicdes de educacgao
superior para 75%, no minimo, do corpo
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docente em efetivo exercicio, sendo, do total,
35% doutores.

14) Elevar gradualmente o numero de
matriculas na pés-graduacao stricto sensu de
modo a atingir a titulacdo anual de 60 mil
mestres e 25 mil doutores.

Na sequéncia hd metas para a politica de
formacao de docentes, plano de carreira e gestores:

15) Garantir,em regime de colaboracdo entre
a Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, que todos os professores da
educacao basica possuam formacao especi-
fica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na drea de conhecimento em que
atuam.

16) Formar 50% dos professores da educacao
basica em nivel de pds-graduacéo lato e
stricto sensu, garantir a todos formacao
continuada em sua drea de atuagao.

17) Valorizar o magistério publico da
educacdo bdésica a fim de aproximar o ren-
dimento médio do profissional do magis-
tério com mais de onze anos de escolarida-
de do rendimento médio dos demais pro-
fissionais com escolaridade equivalente.

18) Assegurar, no prazo de dois anos, a
existéncia de planos de carreira para os
profissionais do magistério em todos os
sistemas de ensino.

19) Garantir, mediante lei especifica aprovada
no ambito dos Estados, do Distrito Federal e
0s Municipios, a nomeagao comissionada de
diretores de escola vinculada a critérios
técnicos de mérito e desempenho e a par-
ticipacao da comunidade escolar.

E, por Ultimo, a meta mais nevralgica de todas,
uma vez que se dedica a questao dos recursos para
que a proposta contida no PNE possa vingar:

20) Ampliar progressivamente o investimen-
to publico em educagdo até atingir, no
minimo, o patamar de 7% do produto interno
bruto do pais.

J.L. SANFELICE

Mais de uma centena e meia de estratégias,
no total, foram distribuidas e assinaladas para cada
uma das metas acima. Seria demasiado apresenté-
-las agora. Entretanto, é de se notar que abarcam um
universo imenso de a¢bes de toda ordem, das quais
sdo citadas algumas, ficando muito longe de sinte-
tiza-las: regime de colaboracdo entre os niveis de
governos, aquisicao de equipamentos, aquisicdo de
veiculos, formacao de pessoal especializado, acesso
a rede mundial de computadores, diversificacao
curricular, exames nacionais, salas de recursos
multifuncionais, educacao inclusiva, tecnologias
educacionais, instrumentos de avaliacao, transfe-
réncia direta de recursos as escolas, politicas de com-
bate a violéncia nas escolas, atendimento a saude e
integridade fisica, mental e moral dos profissionais
da educacéo, atendimento oftalmoldgico e for-
necimento gratuito de 6culos, programa nacional
de assisténcia ao estudante, oferta de financiamento
estudantil a educacao profissional técnica de nivel
médio, interiorizacao da rede federal de educacéo
superior, educagao superior publica e gratuita
prioritariamente para a formacédo de professores para
a educacao bésica, aprofundar e aperfeicoar o Siste-
ma Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
(SINAES), ampliar os cursos de pés-graduacao, refor-
ma curricular dos cursos de licenciatura, portal
eletronico para subsidiar professores, prova nacional
de admissdo de docentes e, dentre muitas outras,
destinar recursos do Fundo Social ao desenvol-
vimento do ensino.

Eis af, em breve sintese, o Projeto do PNE que
comegara a tramitar, como ja dito, na nova legislatura
parlamentar. Quanto tempo |4 ficard? Onde sera
alterado? E bom que fique como esta?

Duas observacoes se fazem necessarias. Caso
um alienigena, por alguma razao, lesse o atual Projeto,
sua impressao inicial poderia ser a seguinte: em
educacao, no Brasil, tudo ainda esta por ser feito.
Como ele ndo conhece nossa histéria da educacao,
estaria sendo induzido a tal comentario pela extensao
das estratégias contidas no texto e que vao implicar
em obstinada intervencao sistematica para que se
materializem. Mas, o suposto alienigena poderia ter
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uma melhor impressao se o convencessem de que
tudo estd caminhando e que o projeto do PNE é
apenas realista, objetivo e pragmatico: diretrizes,
metas e estratégias! Aparentemente asséptico, pois
nao faz uma tnica discussao conceitual do que quer
que seja. E assim mesmo que o legislador deve
proceder? Mais ainda: o Projeto do PNE, admi-
nistrativo, técnico e burocratico, é quase sem
ideologia. Ela estd presente nos conceitos que assume,
nas politicas que induz e no papel que reserva ao
Estado educador.

E, porfalarem Estado educador, ha, entdo, uma
segunda observagao. Em decorréncia da nova redacéo
dadaao Art. 214 da Constituicdo Federal, por interven-
¢ao da Emenda Constitucional n° 59 de 2009 (Brasil,
2009), acima referenciada, o PNE a ser aprovado inte-
gra-se na polftica educacional do Estado, teoricamente
significando, seja para 0 bem ou para 0 mau, o que
deverd ser observado por todo e qualquer governo que
esteja de plantdo no decorrer da proxima década.
Registra-se mais uma vez que no presente momento
nao ha um PNE em vigéncia, pois o anterior se extinguiu
no ultimo dia do ano de 2010 e o proposto para
substitui-lo chegou tardiamente ao Congresso Nacio-
nal sob o protesto, pelo atraso, de vérias entidades?.

Consideracoes Finais

Como a oferta quantitativa do ensino fun-
damental acusa progressos, embora qualitativa-
mente continue bastante comprometido, hd uma
tendéncia a se atribuir a educacio infantil e ao ensino
médio os novos desafios a serem enfrentados. Seque
alguns dados e aspectos esclarecedores.

Educacao infantil

Aeducacao infantil reconhecida na legislacdo
comoa primeira etapa da educacgao basica, pela meta
n° 1 do Projeto (PNE), deverd se universalizar, até 2016
para as criangas da faixa etdria de 4 e 5 anos e, até
2020, atender a 50% da populacéo de até 3 anos.
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Dados do Instituto de Pesquisa Econdmica
Aplicada (IPEA) indicam que, em 2009, era muito
pequeno o acesso de criancas entre zero e trés anos
as creches, apenas 18,4% (Instituto de Pesquisa
Economica e Aplicada, 2010). O PNE findo em 2010
previa que em 2006 essa taxa deveria ser de 30,0%. O
mesmo estudo revela ainda a desigualdade de
oportunidades de acesso entre as criancas das
diferentes regides brasileiras, entre a zona urbana e
rural, entre as brancas, pretas ou pardas e entre as
mais ricas e as mais pobres. Sdo desigualdades que
se mantém ao longo do tempo.

A situacao das criancas de 4 a 6 anos era
melhor, pois 81,3% frequentavam a escola em 2009.
Repete-se aqui, grosso modo, um quadro semelhante
de desigualdades.

Dentre as nove estratégias atreladas a meta
ne 1 do Projeto (PNE), parece ser fundamental o regime
de colaboragédo entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os municipios para o enfrentamento das
condi¢oes ainda precérias da educacéo infantil.

Ensino fundamental

No Comunicados do IPEA n° 66 se apresenta
uma analise sobre a Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (PENAD) de 2009 do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), abordando a
evolugao da educacdo no Brasil no periodo de 1992
a2009.Uma afirmacéo feita ja na introducédo do texto
assegura que o Brasil chegou a universalizacao do
acesso ao ensino fundamental que &, por exemplo, o
objetivo da meta n° 2 do Projeto do PNE,
acompanhada de nada mais, nada menos, do que de
doze estratégias.

Segundo o IPEA (2010):

Para a populacdo de 7 a 14 anos (publico
potencial do ensino fundamental, a
universalizagdo do acesso a escola é um dos
grandes avangos sociais que vieram com a
Constituicao Federal de 1988. [..] a taxa de
frequéncia bruta® que era de 86,6%, em 1992,
passou a 98%, em 2009.

‘A integracao do PNE na politica educacional do Estado é uma concepcéo jé presente na Lei n° 10172, de 9 de janeiro de 2001, que aprovou o PNE vigente
de 2001 a 2010. Disponivel em: <www.pedagogiaemfoco.pro.br>. Acesso em: 13 jun. 2011.
“[..] percentual da populacao por faixa etéria que frequenta escola, independentemente do grau de ensino que esta matriculada’.
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Embora os proprios dados indiquem uma taxa
residual de 2% de brasileiros que ainda ndo acessaram
o ensino fundamental na faixa etéria dos 7 aos 14
anos, a andlise do IPEA expressa o fim do ciclo
expansionista daquele nivel. Mas, é preciso reco-
nhecer que a meta n° 2 do Projeto (PNE) deseja
universalizar o ensino fundamental de nove anos para
toda populacdo de 6 a 14 anos para atender a Lei n°
11.274 de 2006 (Brasil, 2006), que também diminuiu a
idade de entrada no ensino fundamental obrigatério
para 6 anos de idade. Sera necessario, portanto, um
ajuste nas instancias governamentais sobre as
diferentes perspectivas.

No mesmo sentido se pode apontar que na
andlise do IPEA o ensino fundamental nao revela
grandes disparidades quando comparado “sob as
Oticas regional, de localizacao, de género, de raca ou
cor e de renda’, enquanto as estratégias propostas
para a meta ne 2 do Projeto (PNE) ddo a entender que
hd muito a ser feito em decorréncia das diferencas
ainda marcantes entre a populacdo escolar do campo
e das cidades.

Por fim aponto dois argumentos usados pelo
IPEA em favor da tese do fim do ciclo expansionista
do ensino fundamental: “de um lado, a relativa
estabilizacdo do fluxo escolar nessa etapa da edu-
cacao; de outro, a diminuicdo da populacdo na faixa
etaria” Nada a discordar, embora ndo se saiba exa-
tamente em gquanto tempo esta situacdo se esta-
bilizard, mas, de fato, tendencialmente é possivel
prevé-la.

Foraas questdes acima, o IPEA pondera sobre
os desafios:

Além de ainda haver uma porcentagem
residual de criangas e jovens fora da escola,
entre os matriculados ha os que nao
aprendem ou que progridem lentamente,
repetem o ano e acabam abandonando os
estudos. Os fatores que contribuem para essas
dificuldades estdo relacionadas a qualidade
do ensino, a gestao das escolas e sistemas de
ensino, as condicoes de acesso e permanéncia
e as desigualdades sociais dos préoprios alunos
e de seus familiares (Instituto de Pesquisa
Econdmica e Aplicada, 2010, p.18).

J.L. SANFELICE

Asseguro, sem o0 6nus da citagao, que varias
das estratégias da meta n° 2 do Projeto do PNE visam
enfrentar os desafios apontados.

Ensino médio

Pelo documento do IPEA, a populagao da faixa
etdria de 15a 17 anos, publico potencial do ensino
médio, frequentava a escola em 85,2% no ano de
2009, mas somente 50,9% encontravam-se No ensino
médio.

Bem, a meta ne 3 do Projeto do PNE é viabilizar,
até 2016, que 100% da populagdo de 15 a 17 anos
esteja na escola. Pretende-se que em 2020, 85% dessa
populacdo esteja no ensino médio. Seria a uni-
versalizagdo escolar, mas ndo ainda a universalizacao
do ensino médio. Os problemas candentes do ensino
médio sao desafiadores: diferencas de acesso entre
as regides do Brasil, entre a populacéo urbana e rural,
entre brancos e negros, entre ricos e pobres, além
dos problemas de fluxo escolar e oferta no periodo
noturno.

As doze estratégias do Projeto do PNE para a
meta ne 3, parecem ser insuficientes face ao tamanho
do obstaculo a ser transposto. Ha correcoes que
precisam ser feitas no ensino fundamental, pois sao
sérios os seus reflexos no ensino médio. Ha medidas
relacionadas ao ensino profissional, bem como outras
relacionadas ao acesso ao ensino superior. Nao serao
metas faceis a serem atingidas.

Ensino superior

A meta n° 8 do Projeto (PNE) deseja elevar a
escolaridade média da populacdo de 18 a 24 anos de
modo a alcangar o minimo de 12 anos de estudo para
as populacdes do campo, da regido de menor escola-
ridade no pais e dos 25% mais pobres, bem como igua-
lar a escolaridade média entre negros e nao negros.

Teoricamente os brasileiros de 18 a 24 anos
constituem a populacdo potencial para a educacao
superior,mas, em 2009, apenas 30,3% dela encontrava-
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se frequentando escolas, sem considerar o nivel de
escolaridade em que se localizavam. A meta ne 3 é entao
realista. Grande parte dos jovens de 18 a 24 ¢ nos nao
tem doze anos de estudo, ou seja, para os padroes de
hoje, nove anos de ensino fundamental e trés anos de
ensino médio. Do total da populacdo dafaixa ce 18a 24
anos apenas 14,4% estavam na educagao superior em
2009. £ o reflexo absolutizado do comprometimento
de fluxo e da evasao nos ensinos fundamental e mé-
dio,embora o percentual de hoje seja 0 maior de todo
0Sanos anteriores.

O Comunicado do IPEA ne 66 (Instituto de
Pesquisa Econémica e Aplicada, 2010, p.22) atribui a
melhoria de frequéncia ao ensino superior
provavelmente as acdes governamentais: a)
ampliacao das vagas nas instituicoes federais de
ensino; b) ampliacdo do Financiamento estudantil
(Fies) e ¢)instituicao do Programa Universidade para
Todos (Prouni).

Repetem-se aqui as desigualdades regionais, de
cidades e campo, étnicas e sociais. A meta n° 12 do
Projeto (PNE) é elevar a taxa de matricula na educacéo
superior em 50,0% e 33,0% para a populacdo de 18 a 24
anos, assegurando a qualidade da oferta. Dezesseis
estratégias estdo arroladas, mas, provavelmente, por
mais que venham a se materializar em agdes, estao
aguém das necessidades de um pais em desen-
volvimento ja na sequnda década do século XXI.

Analfabetismo

No Brasil, o analfabetismo ainda é um dos
grandes problemas sociais que devem ser
enfrentados para construcao da cidadania
plena (Instituto de Pesquisa Econémica e
Aplicada, 2010, p.9).

Houve progressos. O indice de analfabetos
com 15 anos ou mais,em 2009, era cerca de 9,7%, ou
seja, 7,5 pontos percentuais menor do que em 1992.
O numero total de analfabetos, entretanto, vem
permanecendo praticamente o mesmo: 14 milhoes
de pessoas. As diferencas regionais entre a populacao
rural e urbana e entre negros e brancos sao muitas.
Também ha especificidades quando se leva em conta
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as faixas etdrias, 0s mais ricos e ou mais pobres. Por
exemplo: 0 analfabetismo é bem mais acentuado na
populacdo negra e fortemente concentrado na
populacdo de baixa renda. A conclusdo do IPEA
(Instituto de Pesquisa Econdmica e Aplicada, 2010,
p.9) é estarrecedora:[..] a queda do analfabetismo se
processa mais pelo efeito demogréfico do que pelas
iniciativas do governo ou da sociedade civil. A queda
do analfabetismo estd ocorrendo, portanto, pela
escolarizacdo da populacdo mais nova e pela propria
dindmica populacional”

As metas de n° 3,4, 5 e 8 do Projeto do PNE
visam auxiliar a erradicacao do analfabetismo e
ampliar a escolaridade média dos brasileiros. A meta
de n° 9 prevé que em 2020 ndo havera analfabetos
em numero absoluto, mas o analfabetismo funcional,
se tudo der certo, estard reduzido em 50,0%.

Outras questoes classicas

A histéria da educacao brasileira nos indica
que alguns temas sempre reiterados poderao
novamente ocupar grandes espacos das discussdes
a serem travadas durante a tramitacao do Projeto do
PNE. Sem duvida o investimento puiblico em educacao
serd um deles e por conta do ébvio. A porcentagem
do PIB a ser aplicada na efetivacdo das metas
quantitativas e qualitativas estabelecidas é um
fortissimo condicionante pratico das acoes.

Outro aspecto de imensa importancia diz
respeito a formacdo de professores, carreira do
magistério e salarios.

A primeira questao recebeu, por exemplo, um
tratamento no Documento Final da CONAE 2010 em
seu Eixo V - Financiamento da Educacao e Controle
Social. Reconhecendo avangos nas modificacoes de
ordem juridico-institucional, no dmbito das politicas
educacionais - Constituicdo Federal de 1988, LDB (Lei ne
9394/96), PNE (Lein® 10.172/01) (Brasil, 2001), instituicao
do FUNDEF/FUNDEB e Emenda Constitucional 59/2009
(Brasil, 2009) - o documento é taxativo:

[...] o debate sobre o financiamento da
educacao é central e envolve a solucao de
alguns nds criticos: a revisao do papel da Unido
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no financiamento da educacdo basica; a
instituicdo de um verdadeiro regime de
colaboracédo entre os entes federados; o
estabelecimento de uma real valorizacdo dos
trabalhadores em educacéo, a definicdo de
referenciais de qualidade para todos os niveis
e modalidades de educagdo/ensino; e a
definicdo do papel da educacao superior
publica no processo de desenvolvimento do
Pais. Além disso, é preciso determinar que o
orcamento da educacdo seja administrado
sempre pelas secretarias de educagao e nao
pelas secretarias de governo, fazenda ou suas
correlatas. Nesse contexto, é fundamental a
criacdo e instituicao da Lei de Responsabili-
dade Educacional e alteracdes de dispositivos
da LRF que limitam os avancos na drea da
educacao (Brasil, 2010, p.106).

Ou seja: a crucial questao do financiamento
para a educagao ndo esta restrita a estabelecer que
porcentagem do PIB serd reservada a ela. As im-
plicacdes sao muito maiores e a meta de n° 20 do
projeto do PNE é quase genérica: "ampliar pro-
gressivamente o investimento publico em educagao
até atingir, no minimo, o patamar de 7% do produto
interno bruto do pais”. Até 20207

J& a questdo dos docentes foi tratada no
Documento Final da CONAE 2010 em seu Eixo IV -
Formacéo e Valorizacdo dos/das profissionais da
educacéo, afirmando que “[...] é fundamental a
institucionalizacdo de uma Politica Nacional de
Formacao e Valorizacdo dos/das Profissionais da
Educacao” que independentemente dos niveis e
modalidades em que venham atuar, devem contar
com uma base comum, de sélida formacao tedrica e
interdisciplinar, quanto pela unidade entre teoria e
prética, a centralidade do trabalho como principio
educativo e a pesquisa como principio cognitivo.

[.] articulada a formacao inicial e continuada,
faz-se necessaria a criacdo de um plano de
carreira especifico para todos/as profissionais
da educacdo que abranja: piso salarial na-
cional, jornada de trabalho em uma Unica
instituicdo de ensino, com tempo destinado
aformacéo e planejamento; condi¢des dignas

J.L. SANFELICE

de trabalho; e definicdo de um ndmero ma-
ximo de estudantes por turma, tendo como
referéncia o custo aluno/a - qualidade (CAQ)
(Brasil, 2010, p.95).

Os dois aspectos comentados acima estao
contemplados, grosso modo, no Projeto do PNE, por
exemplo, nas metas de n° 17, 18 e 20. A visao mais
técnica e pragmatica do Projeto inviabiliza perceber
orientagdes tedricas, ideoldgicas e politicas que se
encontram mais elaboradas e, portanto, mais
explicitas contidas no Documento Final da CONAE
2010. E imprevisivel o rumo que as discussoes
parlamentares tomarao.

Por Ultimo, mas sem adentrar em mais um
tema fulcral, registre-se que é possivel que muito se
volte a debater sobre como, finalmente, se poderia
constituir o Sistema Nacional de Educagao. Dos
embates conceituais a legislacado por se fazer, hd
grandes esperangas de que se avance:

[..] ao consolidar o Sistema Nacional de
Educacao, asseguram-se em Ultima instancia,
as politicas e mecanismos necessarios a
garantia: dos recursos publicos, exclusivamen-
te para a educacdo publica, direcionados a
superacdo do atraso educacional e ao
pagamento da divida social e educacional
do Estado para com a nagao; da manutencdo
e desenvolvimento da educacdo escolar em
todos os niveis e modalidades, em todos os
sistemas de educacao, com exclusividade para
as instituicoes publicas; da universalizacdo da
educacdo basica (em suas etapas e moda-
lidades); da ampliacdo da oferta e melhoria
da qualidade de cursos profissionalizantes;
da democratizacdo do acesso e da perma-
néncia na educacdo superior, ampliando as
redes de instituicdes educacionais publicas,
com recursos humanos devidamente quali-
ficados e nimero de vagas necessarias; do
fortalecimento do caréter publico, gratuito e
de qualidade da educacao brasileira, em
todos os 6rgaos dos sistemas de educacao;
da implementacdo da gestao democratica
nos sistemas de educacao e nas instituicoes
educativas; do reconhecimento e respeito a
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diversidade, de promoc¢éo de uma educacao
antirracista e antissexista, de valorizacdo dos
profissionais da educacao publica e privada
(professores/as, técnicos/as, funcionarios/as
administrativos/as e de apoio) em sua
formacdo inicial e continuada, carreira, salario
e condicdes de trabalho (Brasil, 2010, p.24).

E possivel se afirmar que o Projeto do PNE
absorve muitas caracteristicas do Documento Final
da CONAE 2010 e, no que diz respeito ao Sistema
Nacional de Educagao, varias estratégias do Projeto
indicam que se busca rumar em tal dire¢do. Mas, é
preciso dizer que nada esta garantido. Ndo se sabe,
por exemplo, como o setor privado da educacdo
brasileira, sempre organizado, interferird nas discus-
soes do PNE, embora também tenha se representado
na CONAES.

Os educadores brasileiros, as entidades
representativas e as instituicoes interessadas nos temas
educacionais brasileiros dispéem, portanto, de bons
motivos para continuarem mobilizados ou ainda se
mobilizarem em torno da tramitacéo do Projeto (PNE).
Quem conhece um pouco que seja das peripécias
ocorridas no processo historico de construcdo das
nossas LDB tem motivos para agucar a atencao. Se nao
for possivel avancar, que néao haja retrocessos. £ o
minimo a se desejar numa sociedade conservadora e
onde o interesse privado teima em se impor sobre as
causas coletivas. O novo PNE ndo trara a revolucao so-
cial pela educacéo, mas, pelo menos, talvez ajude a
todos a ingressar no Século XXI.
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O plano nacional de educacao em disputa no governo Lula’

The national education plan in dispute in the Lula government

Patricia Vieira Tropia?

Resumo

Este ensaio tem por objetivo discutir o significado histérico e politico do Plano Nacional de Educacao, mais
precisamente o processo de disputa em torno de sua implementacédo durante o governo Lula. Duas questoes,
em particular, mobilizam a analise: 1) a manutencdo dos vetos, pelo governo Lula, ao projeto aprovado na
Camara (Lein° 10.172/) e 2) o déficit entre as metas propostas e as alcancadas ao final de 2010. Quais seriam as
razdes para o primeiro governo do Partido dos Trabalhadores ter mantido os vetos?

Palavras-chave: Governo Lula. Plano Nacional de Educacdo. Politica educacional.

Abstract

Thisessay aims todiscuss the political and historical significance of the National Education Plan, specifically the process
of dispute surrounding its implementation during the Lula government. Two issues in particular give impetus to our
analysis: 1) the maintenance - by the Lula government - of the vetoes of the Project approved by the parliament (Law
No. 10,172/01), and 2) the shortfall between the proposed and realized goals at the end of 2010. What are the reasons

for the first Workers Party government having retained the vetoes introduced by its predecessor?

Keywords: National Education Plan. Education policy. Lula government.

Introducao

E bastante plausivel afirmar que nunca se falou
tanto em metas para a educagao nacional como nos
ultimos 20 anos. E isso se deve ao fato da educacéo
assumir, de forma consequente ou no plano me-
ramente ideoldgico, certa importancia. Generi-
camente, a importancia da educacao para o
desenvolvimento social e econémico do Brasil tem

sido um tema, digamos assim, consensual. Todavia,
quando o que estd em jogo sdo os recursos publicos
para viabilizar aampliacdo e a melhoria da educacéo
publica, gratuita e de qualidade, como um direito de
todos e dever do Estado, sobram polémicas e
acirradas disputas. A politica educacional &, inva-
riavelmente, disputada e, nos anos 2000, uma das
mais acirradas disputas girou em torno do Plano
Nacional de Educacéo.

! Artigo elaborado a partir da versdo modificada da palestra proferida durante o V Semindrio da Faculdade de Fducacéo, em agosto de 2010, na Pontificia

Universidade Catolica de Campinas.

? Universidade Federal de Uberlandia, Instituto de Ciéncias Sociais. Campus Universitario Santa Ménica, 38400-100, Uberlandia, MG, Brasil. E-mail:

<tropia@uol.com.br>.
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Este ensaio tem por objetivo discutir o
significado histérico e politico do Plano Nacional de
Educacéo, mais precisamente o processo de disputa
em torno de sua implementacao durante o governo
Lula. Duas questdes, em particular, mobilizam esta
analise: 1) a manutencao, pelo governo Lula, dos vetos
ao projeto aprovado na Camara (Lein° 10.172/2001) e
2) o déficit entre as metas propostas e as alcancadas
ao final de 2010. Quais seriam as razdes para o
primeiro governo do Partido dos Trabalhadores ter
mantido os vetos interpostos por seu antecessor?

O surgimento do plano nacional
de educacao

Analisada historicamente, a proposta de um
Plano Nacional de Educacao foi, até a década de 1990,
um horizonte longinquo e distante, mais uma
promessa do que uma politica concreta. A primeira
vez que surgiu na educacao brasileira a ideia de
elaborar um plano contendo metas e objetivos
relativos a educacao em dmbito nacional foiem 1932,
com o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova. Esta
campanha em defesa da instrucdo publica e doensino
laico repercutiria na Constituicdo de 1934 (Brasil, 1934),
de tal modo que o artigo 150 declarava ser com-
peténcia da Unido. “Fixar o plano nacional de edu-
cacao, compreensivo do ensino de todos 0s graus e
ramos, comuns e especializados; e coordenar e
fiscalizar a sua execucdo, em todo o territério do pafs”.

Ademais, atribuia ao Conselho Nacional de
Educacéo o papel de elaborar o Plano Nacional para
seraprovado pelo poder legislativo.

No interregno entre a Constituicdo de 1934 e
a de 1988, todos os demais textos constitucionais
incorporaram a ideia de fixar um Plano Nacional de
Educacao, com excecao o de 1937. Fora do ambito
constitucional, o primeiro Plano Nacional foi ela-
borado em 1962, por iniciativa do Ministério da
Educacao e, mesmo assim, ndo como projeto de lej,
configurando-se entdo como uma politica
governamental e ndo como politica estatal, de
natureza constitucional, que como tal teria mais
condicdes de se efetivar.

PV. TROPIA

Foi apenas em 1988, com a Constitui¢cao
Federal, que a lei maior definiu, em seu artigo 214,
nao apenas a possibilidade, mas a obrigatoriedade
de elaboracao de um Plano Nacional de Educacao.
Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases (LBD) da Educacao
Nacional (Lei 9.394/96) estabeleceu, em suas
disposicoes transitorias, a necessidade de um plano
plurianual, o qual, a partir de 1998, passaria a ser
intensa e politicamente disputado (Brasil, 1996).

Em 1998 foi apresentado o primeiro Projeto
de Lei 4.155/98 pelo entdo deputado pelo Partido
dos Trabalhadores, Ivan Valente. Em 2000 foi aprovado
na Camara Federal o primeiro Plano Nacional de
Educacéo propriamente dito, com abrangéncia, com
atribuicdes, metas, objetivos etc.

O Plano Nacional de Educacao, como muitos
especialistas vém avaliando, teria fracassado. Pro-
jetado para o periodo de 2001 até 2010, o plano
estabelecia uma série de metas, dando prazos para
que professores, sistemas de ensino, poderes
publicos, instituicoes educacionais e universidades
se adequassem a elas. Em 2010, as vésperas do Plano
chegar ao fim, muitas das metas ainda ndo haviam
sido cumpridas. Assim, o balanco que se pode fazer é
mais negativo do que positivo. Embora a educacao
brasileira hoje tenha avangado em termos de acesso,
ou seja, embora muitos dos objetivos e metas do
Plano Nacional de Educacdo tenham sido per-
seguidos e até mesmo realizados, o Plano Nacional
de Educacao aprovado em 2002 deixou a desejar, de
tal forma que, em 2010, o governo Lula, por meio do
Ministério da Educacéo, realizou a Conferéncia
Nacional da Educacao (CONAE) visando discutir e
levantar junto a sociedade brasileira organizada e ali
representada quais seriam as novas metas, objetivos
etc. para o Novo Plano Nacional de Educagdo definido
paraa préxima década (2011-2020).

O Plano Nacional da Educagao foi aprovado
pelo Congresso Nacional em 2000 e entrou em vigor
em janeiro de 2001. Muito embora em seu artigo 6°
tenha sido definido queos poderes da Unido, estados
e municipios empenhar-se-80 na concretizacao de
seus objetivos e metas, para que a sociedade o co-
nheca amplamente e acompanhe sua implemen-
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tacao’, foi exatamente a nao responsabilizacao por
parte dos poderes publicos, certa desarticulagao entre
eles e, sobretudo, a indefinicdo orcamentaria, as
principais causas do fracasso do Plano Nacional da
Educacao.

A Lei 10.712/2001, que aprovou o Plano
Nacional da Educacdo, foi sancionada pelo entdo
presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso,
muito embora com nove importantes vetos. Surgia
assim a norma legislativa, nas palavras de alguns
analistas uma “carta de intenc¢des’, posta no artigo
214 da Constituicao Federal e requerida pela LDB
9.394/96 (Valente, 2001; Valente & Romano, 2002).

O processo de tramitacdo do Plano Nacional
de Educacao expressa intensas disputas politicas que
estiveram em jogo desde 1998. Neste ano, o Projeto
de Lein®4.155/98 - elaborado com a participacdo de
amplos setores organizados da sociedade brasileira -
foi apresentado ao Congresso Nacional, contando
com o apoio de movimentos sociais, educadores,
pais e cerca de 70 parlamentares, além dos lideres
partidarios. Articulada em torno do Férum Nacional
em defesa da escola publica, esta frente de re-
presentantes partidarios e de movimentos sociais
vinha se articulando desde 1996. Em 1996 e 1997,
dois congressos de educadores, realizados em Belo
Horizonte, haviam sido realizados com o intuito de
levantar junto a sociedade quais seriam os conteudos,
principios e propostas para o projeto de lei a ser
enviado ao Congresso Nacional. Pois bem, estaampla
mobilizagao em torno do projeto de Plano Nacional
da Educacao (PNE) levou o Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB), e o governo de
Fernando Henrique Cardoso a tirar da gaveta um
outro projeto de Plano Nacional da Educacao,
apresentando-o como anexo ao projeto da
sociedade.

Esta disputa em torno do Plano Nacional da
Educagao era de natureza politica. De um lado se
encontrava um projeto voltado a democratizacdo
da educacao, em defesa da escola publica e do carater
publico da educagdo. De outro, um projeto voltado
aos interesses do capital financeiro, da nova burguesia
de servicos e orientado pelas ideias neoliberais
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amplamente difundidas pelo governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC): méaxima centralizagdo das
decisdes na esfera federal (isto é, controle do
Ministério da Educacdo (MEC) sobre o processo de
formulacédo e de gestdo da politica educacional) e
progressiva descentralizacdo das tarefas de manu-
tencdo e desenvolvimento do ensino, transferindo-
-as (tarefas), sempre que possivel, para estados e
municipios e para a propria sociedade. Dito de outro
modo, a centralizacdo das decisdes e a transferéncia
da responsabilidade publica e estatal para a socie-
dade civil. Nas palavras de Valente & Romano (2002,
p.98):

De um lado, tinhamos o projeto democrético
e popular, expresso na proposta da socieda-
de. De outro, enfrentdvamos um plano que
expressava a politica do capital financeiro
internacional e a ideologia das classes
dominantes, devidamente refletido nas
diretrizes e metas do governo. O PNE da
Sociedade Brasileira reivindicava o forta-
lecimento da escola publica estatal e a ple-
na democratizagdo da gestdo educacional,
como eixo do esfor¢o para se universalizar a
educacdo basica. Isso implicaria propor
objetivos, metas e meios audaciosos, incluin-
do a ampliagdo do gasto publico total para a
manutencdo e o desenvolvimento do ensino
publico. O custo seria mudar o dispéndio,
equivalente a menos de 4% do PIB nos anos
de 1990, para 10% do PIB, ao fim dos 10 anos
do PNE. A proposta da sociedade retomava,
visando a organizar a gestao educacional, o
embate histérico pelo efetivo Sistema
Nacional de Educa¢do, contraposto e
antagodnico ao expediente governista do
Sistema Nacional de Avaliacéo.

A tramitacao do Plano Nacional da Educa-
cao foi disputada e o texto final, elaborado pelo rela-
tor, Nelson Marchezan (PSDB/RS) procurou fundir os
dois projetos - o que levou alguns comentadores a
caracterizd-lo como um Frankenstein (Valente &
Romano, 2002, p.98).

O Plano aprovado era detalhista por um lado
e genérico por outro. Genérico em relagao aos pontos
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mais gerais, tais como ao analfabetismo (ndo hd men-
¢ao a necessidade de erradicacdo do analfabetismo);
ameta de universalizacdo da educacéo bésica, pre-
sente na Constituicao de 1988 e na LDB, é substituida
pelaideia deelevagao do nivel global de escolaridade
da populagao” Outro aspecto bastante polémico -
provavelmente o mais polémico - dizia respeito ao
financiamento da educacao, ou seja, ao principal pilar
que poderia garantir que os objetivos pretendidos
fossem alcancados. O plano da sociedade propunha
que, inicialmente, 4,0% do Produto Interno Bruto
(PIB) fossem gastos com educacao e que, de forma
crescente (0,5% ao ano), ao final da década da
educacao, 10,0% do PIB fosse destinado. A versdo
final aprovada - mas vetada - definia 7,0% do PIB.

Os objetivos do Plano Nacional de Educacéao
(Brasil, 2001) aprovado e sancionado em 2001 eram: a
elevacdo global do nivel de escolaridade da
populacao; a melhoria da qualidade do ensino em
todos os niveis; a reducdo das desigualdades sociais
€ regionais no tocante ao acesso e a permanéncia;
democratizacao da gestao do ensino publico nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos princi-
pios da participacao dos profissionais da educacao
na elaboracdo do projeto pedagdgico da escolae a
participacdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes.

Foram definidas as seguintes prioridades
(Brasil, 2001): garantia de ensino fundamental
obrigatério de 8 anos a todas as criangas de 7 a 14
anos, assegurando o seu ingresso e permanéncia na
escola e a conclusao desse ensino; garantia de ensino
fundamental a todos os que a ele ndo tiveram acesso
na idade prépria ou que nao o concluiram; ampliacao
do atendimento nos demais niveis de ensino - previa-
-se a extensao da escolaridade para criancas de 6
anos, quer na educacao infantil quer no ensino fun-
damental e a gradual extensdo do acesso ao ensino
médio para todos os jovens e adultos; valorizacao
dos profissionais da educacao; desenvolvimento de
sistemas de informacao e de avaliacao.

Embora menos abrangentes do que os obje-
tivos e principios propostos pelo primeiro projeto de
lei (também conhecido como Plano Nacional da
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Educacdo da sociedade), os objetivos do Plano
Nacional da Educacdo aprovado implicavam a
ampliacao do gasto publico total para a manutencao
e o desenvolvimento do ensino publico. O custo com
a concretizacdo do Plano Nacional da Educacéo
exigiria a mudanca do patamar de dispéndio,
equivalente a menos de 4% do PIB, nos anos de 1990,
para 10%, ao fim da primeira década de implantacao
do Plano Nacional da Educacao.

Todavia, foram feitos nove vetos ao Projeto
aprovado pela Camara, os quais Fernando Henrique
Cardoso, na ocasido, justificou como necessarios em
fungao de decisdes da area econdmica. Pois bem, é
forcoso reconhecer que estes vetos atendiam a
objetivos politicos claros: o controle de gastos
publicos com a area social. Mais precisamente,
condiziam com um dos pilares do neoliberalismo,
qual seja a politica de reducao de gastos sociais.
Ademais, tratava-se de uma exigéncia do Banco
Mundial que constrangia os governos dos paises
dependentes a reduzir o déficit publico, a equilibrar
as contas publicas, sobretudo, naquelas rubricas
utilizadas com as politicas sociais.

Que vetos foram estes? Foram vetadas metas
da educacdo infantil vinculadas ao programa de
renda minima; a meta de 40% de escolaridade para o
ensino superior; de vinculagao de 75% dos recursos
da Unido voltados para manutencao e desenvol-
vimento do ensino da rede federal; aumento do
crédito educativo a 30% dos alunos da rede privada;
plano de carreira para os funcionérios das univer-
sidades federais; ampliacdo do financiamento para
ciéncia e tecnologia; e finalmente os vetos mais
importantes: o veto aos 7% do PIB, no minimo, com
educacao e a exclusao do pagamento de aposen-
tados e pensionistas do ensino superior publico das
despesas consideradas como manutencao e
desenvolvimento do ensino.

As razbes alegadas pelo governo Fernando
Henrique Cardoso, eram de ordem interna, sob
orientacdo de sua equipe econémica. Pois bem, as
razOes para os vetos e para 0s, muitas vezes, limitados
objetivos do plano estdo na politica. Sdo razdes de
natureza politica, pois refletem os interesses das forcas
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politicas que apoiaram o governo FHC, forgas
contrapostas aos que propuseram o projeto de Lei
n°4.155,em 1998.

Estas forcas politicas - que sao as mesmas
que apoiaram a plataforma neoliberal implementada
nos anos de 1990 pelos governos Collor, [tamar e
FHC-, eram eminentemente privatistas, ou seja,
defendiam os interesses do grande capital, em
particular do capital financeiro, em detrimento dos
setores populares e dos ideais igualitarios e
redistritutivos que uma educacao publica de
qualidade poderia realizar. Estes vetos sao coerentes
com a politica econdmica e social do governo FHC,
uma politica econdmica de natureza neoliberal e uma
politica social de natureza compensatoria.

N&o é objetivo do presente artigo aprofun-
dar a analise politica do governo FHC, mas tdo
somente indicar que ao implementar as politicas
neoliberais -, a politica de privatizacdo, de abertura
econdmica, de reducado de gastos sociais e de
desregulamentacao dos direitos trabalhistas -, o
governo FCH conseguiu amplo apoio da burguesia
industrial, financeira, comercial e da nova burguesia
de servicos (Boito Jr, 1999). Estas fracdes das classes
dominantes encontraram no neoliberalismo, em
especial na politica de redugao da esfera de influéncia
do Estado, defendido pelo Ministério da
Administracdo da Reforma do Estado (MARE), um
espagco fértil para se expandir. Coerentemente aquele
governo instituiu programas como o Comunidade
solidaria e incentivou o voluntariado. Nao € por outra
razao que, no governo FHC, a privatizacao da
educacdo brasileira se expressa tdo abertamente,
como podemos verificar pelo gréfico abaixo. As ideias
de gerenciamento da educacao, de responsabilizagéo
dos individuos por seu fracasso ou sucesso e a difusao
da escola como uma empresa, passam a ser
orientagdes e disposicdes ideoldgicas que, além
daqueles setores das classes dominantes acima
descritos, ganham também o apoio de alguns setores
populares (Tropia, 2009). A concepcao segundo a qual
a educacdo é uma mercadoria passa a ser
amplamente difundida, ao mesmo tempo em que as
ideias acerca da responsabilidade do Estado como
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provedor da educacao publica gratuita e de qualidade
vao se enfraquecendo (Leher, 1998; Otranto, 2006;
Rodrigues, 2007). Neste sentido, é sintomatico que o
numero de instituicdes de ensino superior privadas
tenha mais do que duplicado, passando de 684 para
1442, no periodo entre 1995 e 2002 (Figura 1).

Os objetivos e metas definidos e
estabelecidos pelo plano nacional de
educacao se concretizaram?

O Plano Nacional de Fducagao apresentava
trés momentos: 1) Diagnodstico da situacdo da
educacao nacional; 2) Enunciado das diretrizes a
serem seguidas; e 3) Formulacdo de objetivos e metas
ao longo do tempo. Foram estabelecidos 295
objetivos referentes a todos os niveis, modalidades
(educacao de jovens e adultos, educacdo a distancia
e tecnologias, educagdo tecnoldgica e formacao
profissional, educacédo especial, educacdo indigena),
ao magistério da educagao basica e a gestdo da
educacao.

Ndo é objetivo deste artigo avaliar todas as
metas. Todavia, segundo alguns analistas, importantes
metas foram descumpridas em funcgdo de alguns
fatores, dentre os quais, o principal teria sido a falta
de previsédo orcamentaria, resultante do veto aos 7%
do PIB.

Quanto a elevacédo global do nivel de
escolaridade da populacdo, o Plano Nacional de
Educacao apontava para a superacao do anal-
fabetismo até 2010. Todavia, o Brasil ainda teria, em
2008, 14 milhdes de pessoas que nao saberiam ler
nem escrever, aproximadamente 10% da populacao
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Figura 1. Instituicbes de Ensino Superior.
Fonte: MEC/REUNI. Elaboragéo propria.
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acima de 15 anos. Ademais, a permanéncia das
criancas na escola cai a medida que avancam o0s
anos do ensino fundamental. Por sua vez, had o
problema da qualidade da educacéao - problema que
pode ser identificado se for analisado o fraco
desempenho das criancas e o denominado
analfabetismo escolarizado.

De acordo com o Plano Nacional de
Educacdo, 30% das criangas de zero até 3 anos de
idade deveriam estar matriculadas em creches.
Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (PNAD), a taxa de atendimento esta
em 18%. Ja na pré-escola (entre 4 e 5 anos), a meta
ainda esta aquém do esperado. O MEC previa que até
o fim de 2010 o atendimento chegaria a 80% das
criancas em idade escolar, porém, em 2008, a taxa era
de 73%.

Segundo dados da ultima PNAD, 97,9% das
criancas entre 7 e 14 anos estdao matriculados nas
escolas de ensino fundamental. O numero, muito
perto de 100%, atinge a meta de universalizagdo do
ensino fundamental. Mas, e a meta da qualidade? Da
valorizacao dos profissionais da educacdo? De criagao
de um Sistema Nacional de Educacdo? O Plano
também previa que a etapa fosse ampliada para nove
anos, com inicio aos 6 anos. Mudanca que esta sendo
consolidada pelas redes em 2010. Em relagao ao
ensino superior, até 2010, a meta era ter 30% da
populacao de 18a 24 anos inserida no ensino superior.
De acordo com dados da PNAD de 2010, o percentual
ainda estava abaixo de 15%, mesmo com todas as
medidas tomadas em relacao a expansdo dos ensinos
publico e privado.

Segundo especialistas, apenas um terco das
metas teria sido cumprido, em 2010, e o Plano
Nacional de Educacdo néo teria servido de base - o
que se esperaria de um plano - para as politicas
governamentais implementadas durante o governo
Lula.

Embora o Plano Nacional de Educacao tenha
sido disputado em sua origem e vetado pelo governo
FHC, duas questdes intrigam: Por que o governo Lula
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nao suspendeu os nove vetos ao Plano Nacional de
Educacdo? Por que parte das metas do Plano
Nacional de Educacao néo se realizou durante este
governo?

A educacao no governo Lula e os
constrangimentos a plena realizacao
das metas do PNE

O governo Lula chegou ao poder em 2003,
em meio a expectativas e desconfiangas de amplos
setores sociais. Tais expectativas nao eram
necessariamente positivas: a burguesia internacional
e nacional encontrava-se desconfiada, tdo desconfiada
que no final de 2002 - diante da possibilidade efetiva
de vitdria do candidato Luiz Inécio Lula da Silva - o
mercado se agitou, a moeda nacional sofreu forte
desvalorizacdo e o Risco-Brasil alcancou 1750
pontos?. A resposta do, entdo, candidato Lula a
agitacado dos mercados foi rapida: na“Carta ao povo
brasileiro”, Lula prometia cumprir contratos e
obrigacoes do Pais. Os setores mais abastados das
altas classes médias profissionais também estavam
temerosos - temiam o retorno do protecionismo e
da capacidade regulatéria do Estado e o aumento de
impostos sobre a renda. J& os setores populares
organizados nutriam esperancas. Quais seriam essas
esperancas?

Os trabalhadores em geral, setores do
movimento sindical, militantes de diversos mo-
vimentos sociais (Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra - MST inclusive) e setores internos ao Partido
dos Trabalhadores acreditavam que o governo Lula
realizaria, de forma mais ou menos profunda,
mudancas na politica neoliberal, politica de natureza
regressiva que havia produzido desemprego, con-
centracdo de renda e promovido o desmonte de
direitos sociais e trabalhistas. Enfim, a eleicdo de 2002,
construida em torno da histéria da esquerda, sim-
bolizava a esperanca de que o novo governo do
Partido dos Trabalhadores substituisse o modelo
neoliberal por uma politica desenvolvimentista,

: Risco-pais foi criado em 1992 pelo banco americano JP Morgan Chase para permitir a seus clientes (investidores) tomar a decisao de investir ou ndo em
determinado pais. Em 2005 o Risco-Brasil era de 381 pontos e em margo de 2007 alcangou 175 pontos.
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voltada para o social, em que a prioridade deixasse
de ser o"mercado’ (Partido dos Trabalhadores, 2001).

Eemrelacao a educacao:
quais eram as expectativas das
diferentes forcas sociais?

E possivel afirmar que a Educacao também
suscitava expectativas diferentes das forcas sociais;
0s investimentos realizados com a criacao de
Instituicoes de Ensino Superior (IES) privadas, a
ampliagao do numero de cursos, a construcéo de
prédios, os investimentos no ensino a distancia
durantetodo o governo FHC (Sguissardi, 2005), tudo
isso colocaria o governo Lula sob pressédo da nova
burguesia de servicos, fragédo de classe composta por
grandes e médios empresarios da educacao. Que
expectativas eram estas?

Por um lado, este setor esperava que o
governo Lula, tal como o seu antecessor, ndo se
tornasse intervencionista, que desregulamentasse a
educacao e, por outro, havia um certo temor de que
0 governo nao socorresse aquelas IES, que ja se
encontravam em dificuldades financeiras por causa
da inadimpléncia com o pagamento das mensali-
dades e das vagas ndo preenchidas em funcéo da
queda na procura pelos cursos superiores privados
(Tropia, 2009).

As fragbes da burguesia financeira temiam
gue 0 governo criasse um cenario econdmico des-
favoravel - o que prejudicaria os interesses de inves-
tidores no mercado educacional brasileiro presencial
e adistancia. A educagao, desde o inicio dos anos de
1990, passaria a ser vista como um insumo, um
instrumento de combate a pobreza. Esta visdo ins-
trumental da educacao fora responséavel por mu-
dancas ocorridas nos anos 1990, entre as quais: a
focalizacdo da educacao no ensino fundamental; a
reforma no ensino técnico profissionalizante e mé-
dio; a privatizagdo do ensino superior; o incentivo ao
ensino a distancia e a novas formas de contratacéo
de professores (precarizacao); a adocao de formas de
gestao empresarial (seja no ambito governamental,
seja no ambito da direcao das proprias escolas); o
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incentivo a parceria entre empresas e escolas; o
voluntariado e aimposi¢do de mudancas curriculares
voltadas para o"aprender a aprender”.

Finalmente, os setores populares também
tinham expectativas na expansao do ensino superior.
Constrangidos pelo quadro de desemprego
produzido pelas politicas de abertura econémica, de
privatizacao e pela reestrutura¢ao produtiva, setores
das classes populares e médias passaram a ser
impelidos pela ideologia da empregabilidade a voltar
aos bancos escolares, na medida em que se difundia
aideia segundo a qual 0 acesso e a permanéncia no
mercado de trabalho dependeriam apenas e téo
somente da qualificacdo do trabalhador. Por esta
razao, diante do quadro de desemprego e de
informalidade, as classes médias profissionais,
historicamente demandantes do ensino superior,
buscavam mais oportunidades educacionais, seja
com a diversificagdo dos cursos, seja com o acesso
as universidades publicas e privadas (aumento de
crédito e de linhas de financiamento).

Quais eram, com o governo Lula, as
expectativas em torno do plano
nacional de educacao?

E evidente que os setores progressistas,
parlamentares atuantes no campo da educacao,
movimentos sociais e sindicatos (Sindicato Nacional
dos Docentes do Ensino Superior - ANDES, Sindicato
dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao
Paulo - APEOESP, entre outros) nutriam expectativas
em torno da educacao, particularmente da suspensao
dos vetos aos 7% da educacdo. O proprio Partido
dos Trabalhadores, que durante a campanha presi-
dencial publicara o documento “uma escola com o
tamanho do Brasil”, defendia a suspensao dos vetos e
tentou pressionar o governo Lula ainda nos 100
primeiros dias de governo.

Segundo o documento “uma escola com o
tamanho do Brasil,

As propostas de acdo do governo Lula para
superar a grave situagao educacional atual
devem estar em consonancia com as
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reivindicagdes da sociedade civil organizada
refletidas nos avancos politicos feitos no
ambito do Congresso Nacional quando da
aprovagao do Plano Nacional de Edu-cacdo
(PNE).

Uma das acdes prioritarias do governo Lula
nessa direcao sera reexaminar os vetos do
presidente Fernando Henrique ao PNE, crian-
do as condicoes para que, através do esforco
conjunto da Unido, dos estados, do distrito
federal e dos municipios, o percentual de
gastos publicos em educacao em relagdo ao
PIB seja elevado para o minimo de 7% no
periodo de dez anos (Partido dos Traba-
lhadores, 2002).

Por sua vez, havia a expectativa de que as
politicas educacionais avangassem no sentido de
ampliar oportunidades, fazer justica social e de
garantir igualdade de oportunidades. A suspensao
dos vetos permitiria 0 aumento do gasto publico
com a educacao, condicao para a melhoria do
trabalho dos professores, aumento de saldrio,
implantacédo de plano de carreira, redu¢ao do nimero
de alunos em sala de aula, formacdo continuada, entre
outros avancos. Todavia, os vetos ndo apenas foram
mantidos como, em 2009, afirmados pelo governo
Lula (http://www.ivanvalente.com.br/2009/05/
governo-lula-e-responsavel-pela-manutencao-dos-
vetos-de-fhc-ao-plano-nacional-de-educacao/).
Quais seriam, portanto, as razdes politicas desta
inflexado governamental?

Alguns aspectos e de algumas acoes de
politica educacional no governo Lula

Inicialmente, é preciso acompanhar 0s gastos
da Uni&o, estados e municipios com a educacao. Entre
2002 e 2005, houve uma reducdo de 0,3% do PIB com
os gastos com a educacao (Figura 2). Desde entdo, o
percentual do PIB com educacao cresceu 1,0%, até
chegar a 5,50% em 2008. Em relacdo a evolugdo do
superavit primario, pode-se observar o movimento
oposto. Entre 2000 e 2005, o superdvit primario
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cresceu 1,24%; caiu quase 1,00% entre 2005 e 2006,
voltando a crescer nos anos seguintes. Conclui-se
também que o ano de 2005 marca certa inflexdo na
politica de gastos, o que nos ajuda a explicar porque
é, sobretudo, a partir deste ano que programas e
acoes do governo Lula passam a serimplementados.
Finalmente, hd que se considerar que o PIB cresceu
anoaano no periodo 2000-2008, saltando de 1 090 bi
em 2000 para 2 900 bi em 2008 (Figura 2).

Desde seu primeiro ano, o governo Lula
implantou acbes que alteraram o panorama edu-
cacional. O Ministério da Educagao, durante as
gestdes de Cristovam Buarque, Tarso Genro e
finalmente de Fernando Haddad, instituiu programas
e acoes voltadas para a educacdo em todos os niveis.

Na educacao bésica podemos citar a escola
de 9anos (Lei 11.274/06), a substituicao, em 2006, do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacao (FUNDEF) pelo Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEB), a realizagao de
conferéncias nacionais da educacao bésica e da
educacao (2008 e 2010) e, finalmente, o Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE), em marco de
2007.Na educagao superior, as principais acdes foram
o programa universidade para todos (ProUni), o
Sistema de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES), a
Lei de inovacao tecnoldgica, as parcerias publico-
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—— Total (% do PIB)

Figura 2. Evolucdo dos gastos com superdvit primario e com
educagao, em relagdo ao PIB.
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-privadas, o ensino a distancia, o programa de Rees-
truturacao e Expansao do Ensino Superior (REUNI), a
universidade aberta do Brasil (UAB) e a universidade
nova.

O plano de desenvolvimento da educacdo -
o PAC da educacao - é uma espécie de programa
"guarda chuva'que agrupa 30 acoes, muitas das quais
ja vinham sendo implementadas pelo MEC. O plano
de desenvolvimento da educacao previa acoes para
todos os niveis e modalidades de ensino. Este plano
instituiu o Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB), propds a criacdo de um piso nacional
do magistério e formacdo docente por meio da
universidade aberta do Brasil, entre outras acdes que
dizem respeito a infraestrutura das escolas e
universidades. Transporte escolar, luz para todos,
salde na escola, colecdo educadores, guia de
tecnologias educacionais, inclusdo digital, pro-
-infancia foram algumas das a¢ées voltadas para as
escolas de educacéo basica.

Segundo Saviani, o Plano de Desen-
volvimento da Educacao teria sido publicado para
tentar viabilizar metas estabelecidas pelo PNE e
‘responder aos clamores da sociedade no que se
refere aos graves problemas de qualidade da escola
basica publica” (Saviani, 2007). Ndo obstante, o
principal problema do plano de desenvolvimento
da educacéo era a inexisténcia de previsdo de
aumento de recursos.

A base de sustentacao financeira do plano é
0 FUNDEB, que, entretanto, n&o significou aumento
dos recursos; ao contrério, se o ntimero de estudantes
atendidos pelo fundo aumentou de 30 milhées para
47 milhdes (56,6%), o seu montante passou de R$
35,2 bilhdes para RS 48 bilhdes, apenas 36,3%. A
complementacdo da Unido também nao implicou
acréscimo. Antes, ela deveria entrar com pelo menos
30,0% de seu orcamento; ora, 0 orcamento do MEC
para 2007, apos o corte de R$610 milhdes imposto
pela Fazenda, é de R$9,130 bilhdes, logo, 30%
corresponderiam a R$2,739 bilndes. No entanto, a
complementacdo prevista da Unido para 2007 se
limita a 2 bilhdes (Saviani, 2007).

Entende-se que a adocao de um Plano de
Desenvolvimento da Educacdo e a manutencao dos
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vetos ao Plano Nacional de Educacdo refletem as
disputas que o governo Lula enfrentou e, mais
precisamente, os interesses que ele priorizou.

O governo Lula ndo rompeu comalégica do
capital financeiro, embora tenha realizado mudancas
na politica econdmica em funcdo de pressoes
advindas de setores sociais. O governo Lula manteve
a politica de juros altos (taxa Selic), aumentou nos
primeiros anos as metas de superavit primario - de
3,75% para4,25% do PIB, de forma unilateral e acima
do acordado com o Fundo Monetario Internacional
(FMI) -, satisfazendo assim os interesses do capital
financeiro.

Neste sentido, embora guarde diferencas em
relacao ao seu antecessor - ocorrem mudancas na
politica orientando-a para os interesses da burguesia
interna e do agronegécio -, o governo Lula ndo
rompeu com a visao financista e por isso mesmo
teve que fazer de sua politica social uma politica
compensatoria e nao estatal. Enquanto o Plano
Nacional de Educacdo apresenta metas e objetivos,
contingenciamento de recursos e € uma politica de
Estado, o Plano de Desenvolvimento da Educacéo é
um conjunto de acbes dispersas e constitui uma
politica de governo. Ademais, a maioria destas acoes
é de natureza compensatoria.

A politica social no Brasil é sustentada por
um sistema legal de direitos e deveres tais como o
regime geral da previdéncia social, o sistema Unico
de salde, o seguro-desemprego, o ensino funda-
mental obrigatorio, os beneficios de prestacdo
continuada da Lei Orgéanica da Assisténcia Social
(LOAS), entre outras. Todas estas politicas gozam de
protecdo legal e de seguranca juridica contra cortes
orcamentarios. Recursos vinculados a impostos e
contribuicdes sociais séo obrigatoriamente, por forca
de lei, redistribuidos pela Unido, pelos estados e
municipios para garantir aposentadoria, assisténcia
social, sistema de satde publico, educacéo publica
gratuita e obrigatdria e - o que é muito importante -
tem barreira protetora contra cortes de gastos que
visariam gerar superavit primario.

Embora existam politicas universais consti-
tucionais, a visdo ou concepcao dominante que
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fundamenta a politica social no governo Lula é a de
focalizacdo dos beneficios sociais. Esta concepgao
das politicas sociais focalizadas e compensatdrias nao
difere e nem rompe com o modelo de politica social
implementado pelo governo FHC. Tal como seu
antecessor, o governo Lula acabou adotando um
conjunto de politicas que sao, estrategicamente,
focalizadas no combate a pobreza e compensato-
rias de histéricas mazelas econémicas (concentracao
darenda) e sociais (que sdo sustentadas por meio de
programas e acoes). O que isto significa? Significa
que parte das acoes sociais implementadas voltadas
para o combate do principal problema social
escolhido para ser enfrentado pelo governo Lula-a
pobreza - sdo focalizadas. O programa bolsa familia
seria o melhor exemplo. Trata-se também de
programas governamentais, e, Como tais, passiveis
de serem suspensos a qualquer hora, diferentemen-
te do Plano Nacional de Educagao, que prevé recursos
do PIB para a educagao.

No comeco do governo Lula, no campo das
politicas sociais, observa-se um inesperado
acanhamento, em razdo principalmente de
restricdes or¢a-mentarias, com a manutengao
da estratégia de geracao de superdvit fiscal,
assim como de uma certa falta de sincronismo
da acdo governamental em seu conjunto.
Além disso, o novo governo encampa
proposta de Reformas da Previdéncia e
Tributéria oriundas da agenda anterior
(Delgado & Castro, 2004, p.150).

O Plano de Desenvolvimento da Educacao
ndo constitui uma politica de estado inscrita na
constituicdo, mas, sim, um conjunto de acdes que
surgem com este governo e que podem, por isso
Mesmo, ser suspensas Por ele ou por outro governo.

Se a politica social dominante no governo
Lula ndo é constitucional, nem universal, quais sao
as implicacdes para a sociedade? Enquanto uma
politica social de Estado esta associada a direitos
constitucionais, a politica social de governo é, ou
pode ser, temporaria. O fato da politica ser
constitucional (universal ou ndo) isenta-a de possi-
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veis cortes orcamentarios e de ser suspensa a
qualquer momento. Conforme Delgado e Castro
(2004,p.151):

Esses movimentos em torno da politica social,
do periodo pés-Constituicdo até o presente,
destacam a institucio-nalidade de dois tipos

de politicas: as de Estado e as de governo. As
evidéncias histéricas tém demonstrado que

ambas possuem tratamento diferenciado por
ocasiao da crise ou do chamado ajuste
econdmico. Enquanto o primeiro tipo tem
caréter anticiclico e uma blindagem juridico-
institucional que tende a preserva-lo dos
cortes, apesar da “criatividade” daqueles que
comandam o “ajuste’, o segundo ¢ intei-
ramente dependente do governo e
normalmente é manipulado de acordo com
os interesses de quem comanda a tesouraria
(grifos nossos).

Porém - pergunta-se - por que o governo Lula
optou por uma politica social compensatoria e
governamental e ndo por uma politica social inserida
num modelo desenvolvimentista e redistributivo?

A resposta a esta questao também estd nos
fundamentos mais profundos, no modelo de politica
econdmica adotada. Desde que iniciou seu govermno
em 2003, o governo Lula guiou a politica macroeco-
némica para os seguintes eixos: focalizacao das
politicas sociais em detrimento da universalizagdo
das politicas, autonomia do Banco Central, reforma
da previdéncia, elevacao das taxas de juros (taxa Selic),
disciplina fiscal, superavit priméario - é considerado
necessario para reduzir a relacdo entre divida publica
e PIB e o risco-pals, e resgatar a capacidade de
investimento do setor publico (Filgueiras & Gon-
calves, 2007). O objetivo é garantir solvéncia e
estabilidade da economia.

Este modelo econémico voltado a priorizar
osinteresses do capital e defensor do Estado minimo
estd muito longe de conseguir reverter as historicas
necessidades e desigualdades no campo da edu-
cacao, necessidades clamadas pelos setores pro-
gressistas, inclusive pelo proprio PT, a0 menos no
inicio do governo Lula.
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Consideracoes Finais

Neste ensaio procurou-se analisar as disputas
politicas em torno da aprovagdo, durante o governo
FHC, e da implementacdo, durante o governo Lula,
do Plano Nacional de Educacao. Buscou-se evidenciar
que as disputas entre os projetos da sociedade e do
governo FHC refletiam concepgdes e interesses
distintos em relacao ao papel do Estado na manu-
tencao e nofinanciamento da educacdo. Uma analise
dos vetos impostos pelo presidente Fernando
Henrique Cardoso - particularmente o veto aos 7%
do PIB - evidencia quais interesses este governo
procurou priorizar e garantir. Em 2002, o entdo
candidato Lula, embora tenha inicialmente pro-
metido a sua suspensao, quando eleito acabou
mantendo os vetos e deixando de cumprir metas
estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo.
Indagamos, assim, que razoes explicariam esta
inflexao e procuramos argumentar que a resposta a
esta questao estd na natureza das politicas ma-
croecondémica e social adotadas. Embora guarde
diferencas, o governo Lula manteve varios dos pilares
da politica macroeconémica neoliberal e priorizou
politicas sociais de natureza compensatoria, néo
universais.

Estes pilares ajudam a compreender porque
o primeiro Plano Nacional de Educacéo foi, em grande
medida, deixado de lado e, em seu lugar, um con-
junto de acées governamentais, como o PDE, passou
a guiar as acoes e decisdées do Ministério da Educa-
¢ao.

Em 2010, no Ultimo ano do governo Lula, foi
realizada a Conferéncia Nacional da Educacao,
convocada para tracar diretrizes ao novo projeto de
Plano Nacional de Educacéo, a vigorar entre 2011 e
2020. O que se pode esperar do novo projeto de Lei
(8.035/10) que estad tramitando no Congresso Na-
cional noinicio 20117

E ainda prematuro afirmar se no atual gover-
no de Dilma Rousseff os setores mais progressistas
encontrardo condicoes e apoio politicos para aprovar
um novo Plano Nacional de Educacao, que permita
o enfrentamento e a superagdo de histdricas
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desigualdades educacionais no Brasil. Mas liderancas
dos movimentos sociais e historicos representantes
do Férum Nacional em Defesa da escola publica ja
estao tentando mobilizar a sociedade civil organizada
- por meio de debates e coleta de assinaturas para
aprovar um plebiscito em torno da definicao de 10%
doPIB para a educacéo - para disputar com os setores
privatistas e mais conservadores, dentro e fora do
Congresso Nacional, o novo Plano Nacional de
Educacéo.
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Conferéncia nacional de educacdo 2010 e a construcao do
plano nacional de educagdo 2011-2021: sinal de consolidagao
da democratizacdo da educacao brasileira?

National education conference 2010 and the drafting of the
National Education Plan 2011-2021: a sign of the consolidation
of the democratization of Brazil's educational system?

Doralice Aparecida Paranzini Gorni'

Resumo

O presente texto apresenta uma reflexdo sobre em que medida a realizacado da Conferéncia Nacional de
Educacao 2010, com vistas a elaboracéo do Plano Nacional de Educacao 2011/2020. Consiste em um sinal do
aprimoramento do processo de democratizacao da sociedade brasileira e, em decorréncia da sua educacéo,
constitui um ensaio subsidiado no estudo e analise das politicas educacionais brasileiras, a partir do século
passado, e de seus impactos sobre distintos cotidianos escolares. Para tanto, analisa brevemente alguns elementos
presentes no seu desenvolvimento, no periodo em questdo, com vistas a evidenciar que a educacao brasileira
encontra-se em um estagio em que se torna imprescindivel a constituicao do Sistema Nacional de Educagao.
A posicao assumida pelo governo federal de coordenar o movimento nacional em prol da construgao do novo
Plano Nacional de Educacéao evidencia o reconhecimento deste fato. No entanto, permanece o desafio de
garantia das condicées necessdrias para que este seja materializado nos distintos contextos escolares. Neste
sentido, o documento final da Conferéncia Nacional de Educagéo 2010 renova as expectativas de que, na
proxima década, a democratizagao da educagao brasileira possa se consolidar como fato e ndo apenas como
direito.

Palavras-chave: Conferéncia Nacional de Educacéo. Democratizacao da educacéo brasileira. Plano Nacional de
Educacao. Politicas Educacionais.

Abstract

This paper shows the extent to which the 2010 National Education Conference, aimed at drafting the 2011/2021 National
Education Plan, marks the consolidation of the democratization of the Brazilian educational system. To this end, it
summarizes and briefly analyzes some elements that have been present throughout the process, showing that, although
the documents drafted so far do indeed take the demands of teachers’ associations into consideration to a satisfactory
degree, this cannot occur unless certain essential elements for the establishment of a National Educational System in our

' Universidade Estadual de Londrina, Programa de Mestrado em Educacgao. R. Celso Garcia Cid, PR 445, km 380, Campus Universitario, 86051-1990,
Londrina, PR, Brasil. E-mail: <doragorni@uel.br>.
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country are consolidated. Thus, the challenge remains to secure the conditions required for the ideal educational system
to come to fruition in the different school contexts. Therefore, the final document of the 2010 CONAE renews the
expectations that, over the next decade, the Brazilian educational system can be consolidated as a fact and not just as
acivilright, rendering it democratic, free and endowed with social quality.

Keywords: Educational Policies. National Education Reference. National Education Plan. Democratization of the Brazilian

educational system.

Introducao

O Programa de Mestrado em Educacéo da
Universidade Estadual de Londrina desde 1999 oferece
a disciplina “politicas educacionais e cotidiano es-
colar”com vistas a aprofundar o estudo e a reflexao
das politicas educacionais brasileiras, bem como do
contexto historico, politico e socioecondémico em
que estas sao elaboradas e implantadas, visando
contribuir para revelar e desvelar as condicoes e
contradicdes que perpassaram e ainda perpassam
sua materializacdo em diferentes momentos e
contextos escolares.

Este foco de anélise tem-nos permitido, como
responsavel pela disciplina refletir criticamente
algumas razoes da grande distancia entre as
proposicoes contidas nos documentos e Leis que
orientam a educacdo brasileira e as condi¢oes
concretas existentes nas escolas, bem como as rei-
vindicagdes dos educadores expressas nos do-
cumentos produzidos por suas associacoes e Orgaos
de classe e no grande contingente de pesquisas
realizadas sobre o tema, a exemplo das relatadas por
Carvalho (2010); Dib (2010); Lombardi (2010) e Souza
(2017).

Sob esta perspectiva, € importante destacar
nao sé aimportancia das acdes e politicas elaboradas
a partir doinicio da década de 1980, apds o inicio do
processo de abertura democratica de nosso pais,
como o surgimento do movimento dos educadores
brasileiros que resultou na elaboracao da proposta
do Plano Nacional de Educacao (PNE) - Proposta da
Sociedade Brasileira apresentada no | Congresso
Nacional de Educacao realizado em 3 de dezembro
de 1997 (Plano.., 1997), transformada no PL n°4.155/
98 e reafirmada por ocasiao do lll Congresso Nacional
de Educacado (CONED), em 1999.

E importante destacar que embora tal pro-
posta respondesse satisfatoriamente aos anseios e

demandas da educacdo nacional, sua divulgacao e
anélise, tanto nos meios educacionais como nos
diferentes segmentos sociais, foi modesta ou quase
incipiente. Infelizmente, naquela ocasido, pouca
énfase foi dada também a outros trabalhos relacio-
nados ao tema, a exemplo dos escritos por Saviani
(1999) e Valente e Romano (2002), principalmente em
decorréncia da pequena mobilizagdo dos educadores
em geral para com este processo. Em decorréncia,
como observam Valente e Romano (2002), o PNE
vigente no Ultimo decénio constituiu mais uma carta
de intencdes, sendo que os vetos sofridos pelo
mesmo foram um fator determinante para que tal
carater se efetivasse.

Aproximidade do término do periodo de
vigéncia do referido plano em 2010 trouxe a tona a
necessidade de elaboracdo do PNE para o decénio
2011-2020. Envolvida neste processo, em ambito local,
deparei-me com o 'desconhecimento’ acerca do
mesmo e dos documentos produzidos desde o |
CONED em 1977, tanto no meio dos educadores da
educacao basica como dos envolvidos na elaboracéao
da conferéncia em nivel municipal. Ndo se pode
desconsiderar que este fato também pode ter
ocorrido em razdo da posse recente dos secretarios
municipais em decorréncia das eleicdes municipais.
Neste sentido, a primeira questdo que se evidencia €
nao seria mais adequado que um trabalho de tanta
relevancia para a educacéo fosse realizado em outro
periodo, quando os integrantes das equipes das
secretarias municipais de educacdo estivessem
familiarizados com a realidade educa-cional de suas
cidades, bem como com os tréamites e demandas
que perpassam o contexto educacional, ou seja, tendo
em vista a previsao de que o novo PNE tivesse vigéncia
de 2011 a 2020, ndo deveria este processo de discussao
ter sido antecipado?

A despeito da reflexao acerca do tempo
propicio para o inicio do processo de mobilizacao e
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realizacdo das conferéncias municipais, estaduais e
nacional, precisa ser destacada a qualidade e o mérito
do documento orientador da mesma, principalmente
por, neste, o governo federal assumir explicitamente
compromisso com a concretizagdo das metas e
reivindicacoes decorrentes dos documentos produ-
zidos nos CONED realizados.

No entanto, é importante considerar que: 1) o
breve espaco de tempo para a realizacdo das
conferéncias determinou um ritmo de trabalho
intenso em um perfodo reduzido destinado para a
realizacdo de discussoes em subgrupos e realizacao
de plenéria. Assim, embora as discussdes tenham
sido ricas e proveitosas, algumas questées nao
puderam ser abordadas com o nivel de aprofun-
damento que mereciam; 2) embora tal metodologia
de trabalho tivesse permitido a racionalizacdo do
tempo e o cumprimento do cronograma esta-
belecido, ndo permitiu que todos os envolvidos
tivessem oportunidade de discutir e conhecer, na
integra, a totalidade dos eixos, tendo uma visdo global
da situagdo da educacgao, bem como dainter-relagao
entre os eixos, metas e desafios do proximo PNE,

Em decorréncia dos aspectos apontados
acima, torna-se importante refletir sobre as formas e
espacos de participacio utilizados e a medida que
estes refletem a prioridade e relevancia da educacéo
na sociedade brasileira, propagada no discurso oficial.
Espera-se que a instituicdo do Forum Nacional de
Educacao pela portaria da Unido n° 1407/2010 permita
que esta e outras questoes sejam redimensionadas,
na medida em que sinaliza a possibilidade de
existéncia de constancia e continuidade nas
discussoes acerca da educacdo no cendario nacional.

Por sua vez, a mencao destes fatos torna-se
relevante na medida em que afalta de experiénciae
conhecimento da realidade pode ter permeado o
desenvolvimento das conferéncias municipais de
muitos municipios em que ndo houve recondugao
dos mandatos no ambito da administracao de
secretarias municipais de educagéo. Além disto, é
um fato que precisa seranalisado e evitado no futuro,
ja que interfere na condicdo e na forma de parti-
Cipacdo das pessoas.

Cabe destacar que o municipio em questao,
por sua localizacdao privilegiada, contou com a
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colaboracdo de uma Instituicao de Ensino Superior
(IES) proxima para a realizacao da conferéncia. Tal
fato possibilitou o aprofundamento acerca da historia
e do processo desenvolvido anteriormente, bem
como do significado deste processo e do momento
historico para a elaboracdo de um PNE que con-
temple seus anseios e demandas educacionais.
Entretanto, acredita-se que esta condi¢do singular
pode ndo ter estado presente na grande maioria dos
municipios brasileiros.

Tendo em vista estes fatos é que se evidencia
a necessidade de se refletir as razdes por que ainda
toma-se, no contexto educacional, os fatos, as
propostas e os projetos como descolados da rea-
lidade e a-histéricos. Como podemos superar esta
situacao, ja que a capacidade de analisar criticamente
a realidade necesséria para nosso comprometimento
com a sua transformacéo so é possivel em decor-
réncia da propria educacdo? Como podemos
transcender esta “‘condigéo e contradigao”?

Refletir sobre estas questbes e as
possibilidades que suscitam é o proposito deste texto.
Para tanto, discorreremos sobre alguns fatos e
contradi¢bes que perpassam o contexto educacional
e que constituem elementos importantes para o
estudo e andlise das politicas educacionais.

Refletindo sobre os fatos e o processo

Se o primeiro grande mérito da Conferéncia
Nacional de Educacao (CONAE) (Construindo.., 2010a)
foi ter sido “convocada” pelo governo federal, ndo
menos significativa foi a retomada de alguns
elementos contidos na proposta da sociedade
brasileira apresentada no final da década de 1990,
como a constituicdo do Sistema Nacional de
Educacao e do Forum Nacional de Educacéo, o
resgate do Conselho Nacional de Educagao em sua
forma original e a questdo do financiamento da
educacéo.

No seu conjunto, tais elementos fortalecem a
expectativa de que ocorram avancos no encami-
nhamento e busca de solucao para os problemas
que persistem ha décadas na educacao brasileira. As
metas definidas no documento final da CONAE
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(Construindo.., 2010b) sinalizam, por sua vez, a clareza
e a consciéncia as quais se tornam imprescindiveis
para nosso pais na consolidacdo de seu Sistema
Nacional de Educacdo assim como o desenvolvi-
mento de acbes que permitam resolver parte dos
nossos problemas educacionais até o final da
vigéncia do novo PNE.

No entanto, ndo se pode deixar de destacar
que tal entusiasmo e euforia ja estiveram presentes
na histéria da populacao, ndo sendo esta a primeira
vez que se observou serem identificados e reco-
nhecidos os problemas da educacéo brasileira, bem
como elencadas alternativas para soluciond-los. Nao
cabe aquiretomarmos a andlise deste processo, uma
vez que o mesmo foi objeto de detalhamento e
exaustiva avaliacdo em trabalhos realizados, a
exemplo do registrado por Saviani (1999) e Ghiraldelli
Jr.(2000).

Em decorréncia, quando nos atemos ao
resgate de nossa histéria recente, a partir do infcio
do processo de abertura democratica do pafs na
década de 1980, uma questdo que se torna evidente
é:a CONAE (Construindo..., 2010a) consiste, de fato,
em um sinal de consolidagdo da democratizacao da
educacao brasileira? Como foram ou estdo sendo
ocupados os canais de participacdo abertos? Em que
medida o PNE 2011-2020 encampara as metas e
proposicoes do documento final da conferéncia?

Interessante destacar, como o préprio
documento final da CONAE (Construindo..., 2010b,
p.15) observa, aimportancia de que esta conferéncia:

Suscite um processo de mobilizacéo e debate
permanente nos diferentes segmentos
educacionais e setores brasileiros que pos-
sam contribuir efetivamente para o baliza-
mento das politicas educacionais, na
perspectiva do Sistema Nacional de Educagao,
da efetiva consolidacao das politicas de Estado
no pais e na elaboracdo do novo Plano
Nacional de Educacao.

Neste sentido, ao mesmo tempo em que o
texto torna evidente a necessidade de “amadu-

D.A.P. GORNI

recimento” do sistema educacional, ele reafirma a
importancia de ampliacdo e aprimo-ramento dos
canais de participacao social como imprescindiveis
ao desenvolvimento das sociedades democraticas.
Ainda sob este ponto de vista cabe destacar que é
néo qualquer forma de ocupacdo dos espacos de
participacdo que interessa, mas aquela que tenha
em vista os interesses sociais e coletivos.

Em outras palavras, a participacdo que
interessa a sociedade democrética é aquela que
implica em exercicio consciente e responsavel da
cidadania, que, por sua vez, consiste em uma das
demandas da sociedade com a educacdo. Assim,
tendo em vista que o produto esperado é também o
elemento que viabiliza o processo, a democracia €
inevitavelmente uma construcao de longo prazo, com
a qual os que ja tiveram acesso a educagao tém
necessariamente que se comprometer, para gue no
futuro, todos indistintamente possam ter
oportunidade e condicdes de discernimento para
fazer parte desta construcao.

Tal preocupacdo parece-nos evidente no
reconhecimento contido no documento final da
CONAE (Construindo..., 2010b, p.19), que toca no
“ponto nevralgico” da educacéo brasileira enfatizan-
do que, historicamente, as “politicas sociais em nosso
pais sdo frageis’e que o“financiamento estabelecido
num guantum possivel e ndo nas necessidades reais
dos alunos” revela o menosprezo histérico da
educacdo. Ora, ao fazer sua autocritica o estado
demonstra lucidez, assume sua culpa e apresenta-se
como um “novo” estado, aberto a compreender e
atender as reivindicacdes, fruto da organizacdo dos
segmentos sociais e, em especial, do setor
educacional.

Como tal fato se concretizara? O estado
brasileiro reconhecera e se comprometera, por meio
de seu PNE 2011-2020, com a materializacdo da
educacdo desejada, conforme documento final
produzido mediante a CONAE por ele democra-
ticamente convocada?

A primeira vista, o resgate da figura do Férum
Nacional de Educacao contido na Proposta da
Sociedade Brasileira sinaliza a possibilidade de
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solidificacdo desta posicdo, bem como a intencao
de estabelecimento e manutencao de um didlogo
constante com os representantes dos setores sociais
envolvidos com a educacdo. Da mesma forma,
fortalecem esta intencao, a retomada dos moldes
propostos para constituicdo e atribuicdes do
Conselho Nacional de Educacéo e a proposta de
avaliacdo e realinhamento das metas estabelecidas
no decorrer do perfodo de sua vigéncia.

Sob este prisma, pode-se destacar, com base
no documento final da CONAE 2010, que o estado
brasileiro parece, enfim, assumir seu compromisso e
responsabilidade em prover educacao para todos,
ao explicitar que conhece e reconhece a precariedade
e as demandas da educacéo brasileira e, além disto,
reafirmar seu compromisso com a educacao publica,
'gratuita, laica, democrética, inclusiva e de qualidade
social para todos e com a universalizacao do acesso,
aimplementacdo da jornada escolar e a garantia de
permanéncia bem sucedida as criangas, jovens e
adultos em todas as modalidades, com vistas a
superacao das desigualdades e o reconhecimento e
respeito a diversidade’ (Construindo..., 2010b, p. 29).

Resta a expectativa sobre se e quanto nos
aproximaremos destes ideais durante a vigéncia do
proximo PNE. Sem duvida, o alcance de novas
conquistas decorrerd na medida em que todos
assumirem seu papel de sujeitos historicos e com a
responsabilidade de acompanhar e nos
comprometermos com a materializacao deste
projeto. Sendo assim, melhorar a qualidade da
educacéo brasileira é um desafio que cabe a cada
um, individualmente, ao mesmo tempo em que cabe
atodos coletivamente, dependendo, sob este prisma,
da capacidade de cada um de superacao da dificul-
dade historica de mobilizacao e participacao.

Conclusao

O que temos a superar?

Tomou-se como ponto de partida o fato de
que o PNE (Brasil, 2001), assim como se lembram
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Laplane e Pietro (2010), teve um processo de
tramitacao conturbado e foi criticado principalmente
por ndo prever a garantia de financiamento, como
também observou Saviani (2004; 2007). Neste sentido,
Valente e Romano (2002), ao analisarem os vetos
sofridos pelo plano no governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso, bem o caracterizam
como uma “carta de intencbes” Em decorréncia, é
grande a expectativa de que enfim possamos superar
os obstaculos que inviabilizaram a construcdo de
uma educacao de melhor qualidade tdo propagada
nas Ultimas décadas.

Como néo poderia deixar de ser, o primeiro
deles e crucial, é o financiamento do sistema que,
por mais quenao garanta“a almejada educacdo com
qualidade, sem a existéncia dos recursos necessarios
esta, com certeza, ficaria inviabilizada, mantendo-se
na melhor das hipoteses nos moldes atuais. Cabe
destacar que esta é uma divida do PT para com a
sociedade brasileira desde o governo do presidente
Lula, uma vez que ac encabegar a apresentacao do
projeto do PNE da oposicdo na Camara dos
Deputados, em 10 de fevereiro de 1998, esperava-se
que, ao chegar ao poder, retomasse sua posicao com
a derrubada dos vetos do governo FHC.

Ainda no que diz respeito ao aspecto
financeiro é importante enfatizar que embora o Fundo
de Manutenc¢édo e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB) represente um avanco em relacao ao
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), ao promover a ampliagao de acao para
toda a educacao bésica, abarcando seus distintos
niveis e modalidades, ele ndo consistiu em um
aumento dos recursos investidos na educacao, ja que
o numero de estudantes atendidos pelo fundo teve
um aumento de 56,6% por ocasidao de sua
implantacdo em junho de 2007, enquanto o
montante de recursos teve acréscimo de 36,3%, como
observa Davies (2006).

Com isso, a garantia dos recursos necessarios
para a educacao é hoje mais que necessidade, uma
urgéncia. Da mesma forma, a avaliacao criteriosa da
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aplicacdo dos recursos educacionais, mediante uma
lei de responsabilidade educacional, defendida por
Paro (2010), dentre outros, é de suma importancia
para a melhoria da qualidade da educacéo brasileira.
Em consonéancia, como destacam Laplane e Pietro
(2010), o elemento que deve definir o montante de
recursos a ser investido € o elemento pedagdgico. E,
em decorréncia, as politicas devem incluir questoes
de caréter pedagdgico stricto sensu, abordar principios
e valores de acolhimento as diferencas, estratégias
de combate ao preconceito e manifestacbes de
discriminacéo.

Sob esta perspectiva, as autoras destacam que
alguns temas que estiveram ausentes no PNE/2001,
como a “educacdo do campo’, as “relagdes étnico-
-raciais’, a “educacao quilombola’, de “género e
diversidade sexual’, a “educacdo ambiental’, a edu-
cacao de’criancas, adolescentes e jovens em situacao
de risco’, e que foram posteriormente tratados como
matérias em separado, conforme especificado no
documento da CONAE (Construindo..,2010b), pre-
cisam ser contemplados, principalmente por terem
ganho maior visibilidade e atencao da sociedade na
Ultima década.

De maneira complementar, hd outras questoes
que mesmo estando presentes naquele plano ainda
nao foram equacionadas e, portanto, devem conti-
nuar sendo objeto de luta e reivindicacédo dos que
defendem a educacdo nacional. Dentre estas,
destacamos as relacionadas a estrutura e organizacao
do sistema nacional de educacéo, as condicdes de
trabalho existentes nas escolas e a formacéo e
atuacao profissional.

Além disso, a avaliacao prevista para ocorrer
no quarto ano de vigéncia do plano, com vistas a
corrigir as deficiéncias e distor¢oes existentes, tam-
bém ndo ocorreu. Sendo assim, testemunhamos nos
dez anos de sua vigéncia a continuidade das a¢des
voltadas a melhoria da qualidade da educacdo
predominantemente via avaliacdo dos diferentes
niveis e ambitos do sistema educacional, sem o
envolvimento e a mobilizacao dos educadores na
busca de superacédo das dificuldades concretas de
cada cotidiano escolar.

D.AP. GORNI

Neste sentido, a CONAE (Construindo.., 2010a)
teve o mérito de reafirmar o reconhecimento da
divida social do Estado brasileiro para com uma
grande parcela de sua populacao e apresentar uma
nova possibilidade de aprimoramento dos aparatos
legais que podem garantir a concretizacao da
educacdo como direito social, conforme reza a
Constituicao Federal de 1988.

Sendo assim, o documento final da CONAE
(Construindo..., 2010b) representa uma nova opor-
tunidade para o estado brasileiro aprimorar seu
processo de democratizagdo, com vistas a atender
os anseios historicos de acesso a educacao publica
com qualidade de grande parcela da populacao
brasileira.

Decorridos aproximadamente vinte e cinco
anos doinicio do processo de abertura democratica
do Brasil, pela primeira vez o pais se mobilizou, de
fato, para a construcdo de um Plano Nacional de
Educacao a partir de suas bases, com o efetivo apoio
do Ministério da Educacdo, como enfatiza Goergen
(2010). Todos que participaram deste amplo e
complexo movimento, que resultou no documento
que reafirma a tese da educacédo publica como direito
de todos e dever do Estado, cumpriram seu papel
social. Igualmente o fez o Estado ao emitir a Portaria
n° 1407 de 14/12/2009, que institui o Férum Nacional
de Educacgdo, e ao encaminhar, mesmo proximo a
data do término da vigéncia do PNE/2001, a pro-
postado PNE 2011-2020 ao Congresso Nacional em
15/12/2009. Cabe agora aos representantes do povo
democraticamente eleitos realizarem o seu papel,
reiterando seu compromisso de representantes dos
segmentos que os elegeram mediante o respeito as
metas estabelecidas pela Conferéncia e registradas
no seu documento final.

Finalizando, podemos afirmar que o processo
pelo qual foi realizada a CONAE 2010 com vistas a
construgdo do PNE 2011-2021 tanto sinaliza como
decorre do aprimoramento da democracia da
sociedade brasileira. Entretanto, este é ainda o inicio
de um processo que precisa ser intensificado e que
depende, em grande medida, de nossa capacidade
de exercermos nossa cidadania nos moldes ne-
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cessarios para a construcao de uma sociedade
democratica. A contradicdo presente é que a
consciéncia da importancia de assumirmos Nosso
papel de sujeitos historicos neste processo €, ao
mesmo tempo, condicao e produto de uma
educacao com qualidade social.
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Avaliacao do ensino superior no Brasil e o plano nacional
de educacao 2001-2010

Evaluation of higher education in Brazil and the national
education plan for 2001-2010

Marcelo Moreira Antunes’

Resumo

Este estudo objetiva refletir sobre as concepg¢oes presentes na avaliagdo do ensino superior frente as metas
apresentadas no Plano Nacional de Educagéo pluriénio 2001-2010 instituido pela Leine 10172/2001 promulgada
ainda sob o governo de Fernando Henrique Cardoso. No Plano Nacional de Educacdo pdde-se destacar como
meta o aumento do nimero de vagas no ensino superior, porém sem perder a qualidade do ensino. Esse foco
coloca tensao no ponto relacionado a avaliacao do ensino superior, pois o sistema de avaliacdo governamental
deve equilibrar os padrées de qualidade almejados e a massificacdo da oferta apoiada na iniciativa privada.
Mediar essa questao e administrar as tensdes geradas por esses fatos € tarefa para o atual sistema da avaliacdo
do ensino superior, gue deve estar em consonancia com a comunidade académica, englobando todos no
processo e se reconstruindo no cotidiano educacional.

Palavras-chave: Avaliacdo do ensino superior. Plano Nacional de Educacdo. Qualidade do ensino.

Abstract

This study analyzes the conceptions involved in the evaluation of higher education faced with the targets presented in
the National Education Plan for the period 2001-2010, as instituted by Law 10172/2001, also promulgated under the
government of Fernando Henrique Cardoso. In the National Education Plan, an increase in the number of university
places can be highlighted as the goal, though without impacting the quality of education. This focus puts a strain on the
issue concerning the evaluation of higher education because the government's assessment system must balance the
desired standards of quality and the expansion of supply, backed by the private sector, to the wider public. To intercede
in this issue and manage the tensions generated by these factors is a job for the current system of higher education
assessment, which should be in harmony with the academic community, embracing everyone in the process and
rebuilding itself on the foundations of day-to-day education

Keywords: Evaluation of higher education. National Education Plan. Quality of education.
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Introducao

A avaliacdo do ensino superior brasileiro vem
se tornando um tema recorrente e objeto de debates
por parte da comunidade académica especialmente
aquela vinculada ao ensino superior (Antunes et al.,
2010). Este cendrio de debates, de propostas e de
realizacdes ganhou corpo, mais especificamente, a
partir da promulgacdo da ultima Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96) em
um desdobramento do Capitulo Ill, Secao | da
Constituicdo Nacional promulgada em 1988 (Brasil,
1988; Brasil, 1996).

Com a promulgacdo da Lei n° 9.394/1996
(Brasil, 1996), a avaliacdo ganhou orientacdes que,
operacionalmente, implicaram em uma nova
acepcao e em um novo formato. Da mesma forma,
consolidou-se a obrigacdo do Estado de promover
0s processos avaliativos da educacao, visando a
melhoria e a consolidacao da qualidade do ensino,
em especial do ensino superior. E ainda, que o
processo de autorizacao, reconhecimento e
renovacao dos cursos esta intimamente ligado ao
constante processo de avaliagao.

A partir do que é posto na LDB, e em acordo
com o Plano Nacional de Educagao (PNE 2001-2010),
o Ministério da Educacao delegou ao Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) a responsabilidade de conceber,
planejar e conduzir o processo de avaliagado do ensino
superior brasileiro. Este processo engloba a avaliagao
institucional, a avaliacdo de cursos (condicoes de
oferta de ensino) e a avaliacao do desempenho dos
estudantes. A consolidacdo dessa determinacao
surge a partir da Lein® 10.861/2004 (Brasil, 2004), que
instituiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (SINAES). O SINAES tem por
objetivo, sequndo o Artigo 1°,“assegurar 0 processo
nacional de avaliacdo das instituicdes de ensino
superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho
académico de seus alunos”.

Com a recente divulgagdo dos resultados da
avaliacao de instituicdes do ensino superior no Brasil
do ano de 2009 baseados no novo indice de afericdo
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denominado Indice Geral de Cursos (IGC), o debate
sobre avaliacdo do ensino superior e a melhoria de
sua qualidade ganha ainda mais corpo. Segundo
dados do Ministério da Educacao, foram 699 ins-
tituicoes reprovadas, totalizando um percentual de
39% das instituicoes avaliadas. Este percentual é
significativo, pois atinge os diversos niveis de
constituicdo das Instituicdes de Ensino Superior (IES),
desde universidades até faculdades isoladas. Esses
percentuais ainda estdo distantes das metas
estabelecidas no PNE 2001-2010. Esse fato nos coloca
frente a questao de que se é possivel alcancar as
metas estabelecidas pelo PNE no pluriénio 2001-2010
sem a queda da tdo almejada qualidade do ensino?
Considerando-se a situacao problema configurada,
o presente estudo tem por objetivo analisar as
concepcdes daavaliagado do ensino superior no Brasil
e suas interfaces com o PNE pluriénio 2001-2010.

Desenvolvimento da avaliacao do
ensino superior no Brasil

Apesar da LDB da Educacao Brasileira,
promulgada em 1996, ser o marco que define como
obrigacao do Estado a avaliagdo do ensino superior,
o movimento em prol da adocdo de um sistema de
avaliacao do ensino superior no Brasil vem se
avolumando muito antes desta LDB. Na verdade, o
processo avaliativo do ensino superior iniciou-se
antes mesmo do regime militar, onde tiveram inicio
diversos movimentos de critica da estrutura
universitdria, e iniciativas de questionamento e
desenvolvimento de um sistema de avaliacdo que
fornecesse suporte as modificagdes estruturais
necessarias.

Para Squissardi (1997), a origem do atual
processo de avaliacdo do ensino superior brasileiro
teve inicio no fim da década de 1950, tendo alcancado
sua culminancia durante a década de 1960 com a
reforma universitaria de 1968.

Este processo de avaliacdo do ensino superior
sofreu diversas modificacdes devido as mudancas
conjunturais e estruturais ocorridas no Brasil, embora
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suas bases repousem neste periodo historico es-
pecifico, como revela a seqguinte afirmacdo de
Squissardi (1997, p47):

No periodo nacional-desenvolvimentista, que
antecedeu o Golpe Militar de 64, as
caracteristicas democratico-populistas do
regime vigente e a intensa mobilizacao da
sociedade civil (especialmente do setor
estudantil) possibilitaram um profundo
questio-namento do modelo universitario
brasileiro, incapaz de responder as exigéncias
do seu tempo.

A partir disso, Squissardi (1997) afirma que as
reformas vividas pelas universidades e outras ins-
tituigdes sao iniciadas por um processo prévio de
avaliacao.

Essas afirmagdes indicam que as reformas
ocorridas nas universidades brasileiras vinham a
rebogue das mudancas estruturais que sofria o Brasil
na época, pressionadas pela sociedade frente as novas
demandas impostas pela modernizacao do pafis.

Porém, todo esse movimento de reformas
estruturais sofreu um novo delineamento com o
Golpe Militar de 1964, quando, de acordo com
Squissardi (1997), as novas demandas econdmicas e
sociais impunham a necessidade de acesso mais
amplo ao ensino superior pela classe média, além da
busca por uma maior eficiéncia e produtividade
dessas instituicoes, face ao almejado desenvol-
vimento industrial brasileiro.

Deste novo pensamento surgiu 0 aumento
da participagao das instituicoes privadas de ensino
superior envolvendo a associacao do Estado com a
iniciativa privada, que possibilitou o aumento da
oferta de vagas, facilitando o acesso aos filhos da
classe média, que viam neste segmento de ensino
uma real possibilidade de ascensao social, dado o
contexto econdémico da época. Para Squissardi (1997),
essa era a nova clientela que se formou a partir da
classe média e que forneceu subsidios para que o
empresariado escolar alcangasse sucesso em seu
novo empreendimento.

41

Neste momento, segundo Marback Neto (2007,
p.96), 0 ensino superior se apresentava em uma nova
configuracdo, com a implantagao do regime militar
em 1964, onde"[..] a palavra de ordem na educagao
brasileira era ‘acabar com o atraso, e para isso a
expansao do ensino superior seria crucial, como
preconizava a chamada teoria do capital humano”

A nova configuracdo econémica impunha
uma crescente demanda de mao de obra qualificada
oriunda dos cursos superiores, que logo se mostrou
limitada para atender tais demandas. Squissardi (1997)
ressalta que no periodo ap6s o chamado “milagre
econdmico” houve um aumento significativo da
inflagdo e do desemprego, principalmente da mao
de obra com formacédo em nivel superior, que
inflacionou o mercado com titulos e credenciais
académicas. Essa crise no mercado de trabalho teve
0 seu auge entre 1975 e 1976. Segundo Squissardi
(1997, p.49), “a exigéncia de uma revisao critica,
visando a melhoria da qualidade do ensino e a
revalorizacao dos titulos outorgados passou a ordem
do dia" Desta forma os conceitos de racionalizacao,
otimizagao, exceléncia, eficiéncia e qualidade foram
elevados ao “status de prioridade um’, seguindo o
exemplo de outros paises.

Marback Neto (2007, p.108) concorda com isso
quando afirma que o grupo de trabalho (GT) criado
pelo Decreto-lei n° 62.937/1968, com o objetivo de
criar alternativas para a crise que se abatia sobre as
universidades brasileiras, enfatizando que “A edu-
cagao passava a ser considerada como fator-chave
no processo de desenvolvimento econémico [..] e
que o ensino superior € investimento prioritario [..]"
(MarbackNeto, 2007, p.108).

A busca para se adequar a “filosofia da
qualidade total’, modismo da época, e a necessidade
de se controlar os movimentos intrauniversitarios
de questionamento do Estado criaram as condicoes
paraaimplantacao de um sistema de avaliacdo que
contemplava o controle da produtividade e do
movimento politico-ideoldgico, que segundo
Squissardi (1997, p.51), "rege-se oficialmente com
tentativas de vincula¢do da universidade ao sistema
produtivo através especialmente do Plano
Quinquenal de 1975-79"
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Neste processo de controle da producao e do
movimento politico-ideoldgico, o Estado ameacava
as universidades com a privatizacao efetiva do ensino
superior publico, com a transformacao de todas
universidades autarquicas em fundagoes e, ainda,
com reformas gerenciais. Essas ameacas vinculavam
a distribui¢do de verbas pelo Tesouro Nacional aos
resultados dessas avaliagoes feitas pelo Estado, que,
para Sguissardi (1997), eram evidentemente norteadas
por modelos centralizadores, burocraticos,
autoritarios e eficientistas de controle da educacao.

Apesar das acdes do Estado, os professores
universitarios seguem em seus debates sobre o tema.
Assim afirma Ristoff (2000, p.37) que:

O movimento docente tem discutido a
questao da avaliagao institucional nas
universidades brasileiras pelo menos desde
1982, quando a bandeira da avaliacao foi
desfraldada pela Associacdo Nacional dos
Docentes do Ensino Superior (ANDES).

Entretanto, é a partir de 1985 que a questao
da avaliagcao atinge a Universidade através dos re-
latérios e propostas produzidos pelas Comissdes de
Alto Nivel que formaram o Grupo Executivo para a
Reformulacdo do Ensino Superior (GERES) e a
Comissao Nacional pela Reformulacao da Educacao
Superior. Segundo Cardoso (1989, p.9), esses relatoérios
destacaram o bindmio autonomia-avaliacéo e a
criacao dessas Comissoes reflete a tradicdo centra-
lizadora ede legislar pelo alto, sem nenhum tipo de
debate (Lei 5.540/68) (Brasil, 1968) (e Lei 5.692/71, entre
outras) (Brasil, 1971)". Para Squissardi (1997) as ideias
de eficiéncia e de produtividade que correspondem
aos ideais neoliberais de modernizacdo sao os
componentes que fundamentaram o processo de
avaliacdo desenvolvido pelo Estado até aquele
momento. Além da necessidade do controle, este
tipo de avaliacdo se justificava pelo fato de que, por
ser autbnoma, era necessario que a Universidade
demonstrasse a sociedade a sua eficiéncia.

A avaliacdo, sob essa perspectiva, tende a
descaracterizar a Universidade. Cardoso (1991) chama
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a atencao para a especificidade da Universidade, que
é distinta dos demais setores do Estado, e que desta
forma nado poderia ser incluida em estruturas
burocratizadas generalistas sob pena de perder sua
capacidade de producdo cientifica e tecnoldgica,
caracteristicas que lhe séo fundamentais. Portanto, a
avaliacdo deve ser pensada em termos de se manter
a autonomia da Universidade no que diz respeito as
suas atividades académicas como é preconizado pela
Constituicao de 1988 (Brasil, 1988). Segundo
Squissardi (1997), a avaliacdo passou a ser discutida
do ponto de vista construtivo ao invés do controlador,
autoritario e punitivo.

Para Cardoso (1991) o processo de avaliacao
tem a possibilidade de se tornar um importante
instrumento de melhoria da qualidade da produgao
académica e nortear a edificacdo da dimenséo
produtiva e critica da universidade. Isso demonstra a
importancia do processo avaliativo para a uni-
versidade, desde que sejam respeitadas as dimensdes
académicas e autbnomas de sua producéo, e, ainda
mais, respeitando-se suas diferencas, pois cada
instituicao é diferente e possui suas proprias
caracteristicas.

Segundo Morosini e Leite (1997), € no contexto
do fim da década de 1980, com a avaliacdo do ensino
superior fundamentada no Estado Avaliativo
caracterizado pela tentativa de implantacdo do
GERES, que o Estado tenta avaliar as instituicdes de
forma geral. E neste momento que diversas tentativas
alternativas de se implantar uma avaliacdo mais
adequada se consolidaram em algumas IES. Essas
iniciativas isoladas foram capitaneadas pela Uni-
versidade de Sao Paulo (USP), pela Universidade de
Brasilia (UnB) e pela Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP). No entanto, é no inicio da
década de 1990 que um movimento mais amplo
inicia sua configuracdo em contraponto a politica
neoliberal vigente.

Segundo Morosini e Leite (1997), em margo
de 1993 a Associacao Nacional dos Dirigentes de
Instituicoes Federais de Ensino Superior (ANDIFES)
criou um grupo de trabalho para discutir a avaliacao
do ensino superior e para criar uma comissao
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interdisciplinar chamada de Comissédo Nacional de
Avaliacdo, que foi assessorada por um comité de
especialistas, que elaborou o Programa de Avaliagao
Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB).
Este programa recebeu o apoio da Secretaria de
Educacéo Superior do Ministério da Educacao (SESU)
e teve ampla divulgacao em todo territério nacional.

De acordo com Morosini e Leite (1997, p.130):

A fundamentacao do PAIUB aponta para a
necessidade de implanta¢éo de um projeto
institucional que seja:a) um processo continuo
de desempenho académico; b) uma
ferramenta para planejamento e gestao
universitaria; e ¢) um processo sistematico de
prestacdo de contas a sociedade.

Os autores pontuam que o objetivo geral do
PAIUB ¢ a revisao do projeto académico e so-
ciopolitico da instituicao participante, a promocao
do aumento da qualidade e a adequacao da
pertinéncia das atividades propostas aos seus proje-
tos (Morosini; Leite, 1997).

De acordo com Morosini e Leite (1997), optou-
-se por implementar o PAIUB inicialmente pela
graduacdo, pois a complexidade de uma avaliacao
geral das instituicbes de ensino superior que pos-
suem caracteristicas totalmente diferentes entre elas
se constituiria em uma dificil tarefa a ser levada a
cabo, pois envolveria uma metodologia que
permitisse avaliar a producdo académica, a admi-
nistracao, 0 ensino e a extensao.

Para Morosini e Leite (1997), o fluxograma
desenvolvido pela Comissao Nacional de Avaliacéao,
que continha em seu corpo a autoavaliacéo e a
avaliacao externa, foi uma tentativa de se excluir o
pensamento de medo dos processos avaliativos para
que processos futuros tivessem a possibilidade de
alcancar éxito, nao que fosse considerado uma
conclusdo sobre o processo de avaliacao. A
concepcao era fazer da avaliacdo uma ferramenta
indispensavel para o desenvolvimento do ensino
superior.

Além da importancia da avaliacdo do ensino
superior ressaltada por Morosini e Leite (1997), o
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processo analisado por elas refor¢a o que dizem Dias
Sobrinho e Balzan (2000), quando afirmam que a
década de 1990 foi proficua em debates e experiéncias
acerca da avaliacdo do ensino superior e serviu para
a consolidacdo de consensos sobre os principios
norteadores do processo avaliativo e que ele se
estabelece como instrumento fundamental para a
melhoria e construcao da qualidade académica e
cientifica. Para Balzan e Dias Sobrinho (Sobrinho &
Balzan, 2000, p.8):

Algumas experiéncias bem-sucedidas, como
a da Unicamp, da UnB, da UFSC, da Puccamp
e a importantissima criacdo do Programa de
Avaliacdo Institucional das Universidades
Brasileiras, PAIUB, serviram de inspiracao e
cimento da construcao, hoje em processo, de
um modelo de avaliacdo de instituicoes de
ensino superior, de ambito nacional.

Essas experiéncias foram precedidas de deba-
tes entre a comunidade académica e de pesquisas
conduzidas no sentido de entender a avaliacdo do
ensino superior como um instrumento de melhoria
da qualidade das condi¢bes de oferta de ensino e
dos resultados da formacao propiciada. Porém, nao
de forma fragmentada, mas sim com grande am-
plitude, sem deixar de considerar nenhuma de suas
diversas dimensoes.

Para Ristoff (2000, p.38)"[..] durante os anos de
1993 e 1994, o pais viveu um momento realmente
histérico no tocante a avaliacao”, se referindo ao
movimento de interlocu¢do entre a Associacao
Nacional de Dirigentes das Instituicoes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES), a Associacdo Brasileira de
Reitores das Universidades Estaduais e Municipais
(ABRUEM), 0s Féruns de Pro-Reitores de Graduacao e
Planejamento, e a equipe ideologicamente diver-
sificada do Ministério da Educacao (MEQC).

Em 1996 foi aprovada a Lei n® 9.394 (Brasil,
1996), que estabelecia as diretrizes e bases da
educacao nacional. No corpo desta Lei a avaliacao
do ensino superior é tratada no Artigo 90, onde
determina, no inciso VI, que é obrigacdo da Unido
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garantir que o processo de avaliacdo, inclusive do
ensino superior, seja realizado em nivel nacional,
objetivando a melhoria da qualidade do ensino.
Determina também, no inciso VI, que a Unido deve
garantir o processo de avaliacao das instituicoes de
ensino superior em todo territério nacional, em
cooperagao com os sistemas de ensino que, por sua
vez, tém responsabilidade sobre este nivel de ensino.
Destaca, no inciso IX, que cabe a Unido “autorizar,
reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, os cursos das instituicdées de
educacdo superior e os estabelecimentos do seu
sistema de ensino”. No Artigo 46 determina que o
processo de avaliagdes periddicas dos cursos e
instituicoes de ensino superior é condicao basica para
autorizagdo e reconhecimento dos cursos e ainda
para o credenciamento e renovacao de autorizagoes.

Pelo exposto na Lein®9.394/1996 (Brasil, 1996)
aavaliagao do ensino superior torna-se obrigacdo e
responsabilidade do Estado e abrange a avaliacao
do desempenho do aluno, da qualidade dos cursos e
das Instituicbes de ensino superior. Para
operacionalizar estas acoes, o Estado designou, com
a Medida Provisdria n° 1.568/1997, o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) para que coordenasse o processo de
avaliagao do ensino superior no Brasil, contemplando
a avaliacao institucional, a avaliacao de cursos de
graduacao e a avaliacdo do desempenho dos
estudantes, sequindo o que determina a LDB. Este
instrumento foi revogado pelo Decreto n® 4.633 de
21 de margo de 2003 (Brasil, 2003), mas as finalidades
e a estrutura organizacional do INEP foram mantidas.

A partir da proposta da Comisséo Especial de
Avaliacao (CEA) de instituicdo de um novo sistema
de avaliacdo foi criado o Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacao Superior (SINAES) através da
Lein® 10.861 de 14 de abril de 2004, que foi regula-
mentada pela Portaria n®2.051 de 9 de julho de 2004.
O SINAES passou entdo a ser coordenado e
supervisionado pela Comissao Nacional de Avaliacao
da Educagao Superior (CONAES). Este novo sistema
“[..] busca a integracdo das dimensbes internas e
externas, particular e global, somativo e formativo,

M.M. ANTUNES

quantitativo e qualitativo e os diversos objetos e
objetivos da avaliacao” (Brasil, 2004, p.84). A avaliacao,
neste contexto, foi concebida para abranger trés
dimensées, a saber: (a) avaliacao institucional, (b)
avaliagdo dos cursos e (c) avaliacdo do desempenho
dos estudantes.

Concepgoes sobre da avaliacao do
ensino superior no Brasil e o PNE

De acordo com Dias Sobrinho e Balzan, (2000),
desde o inicio dos debates acerca da avaliacdo do
ensino superior até a instituicao do SINAES, diversas
concepgodes sobre esta avaliacdo foram elaboradas.
Podem-se citar exemplos como os da USP, da UnB,
da Unicamp, da UFSC e da PUC-Campinas, além dos
elaborados pelo Estado, sejam eles os que se
articularam com a sociedade, sejam os que foram
impostos de cima para baixo. O autor afirma, ainda,
que a avaliacdo deve ter como foco principal que
sempre ocorra em relagao a universidade, e ela deve
ser “[...] compreendida como um conjunto de
processos e relacdes que se produzem em seu
cotidiano [..] Nao é, portanto, uma realidade acabada
e pronta. Dai o sentido dinamico e processual da
avaliacdo” (Dias Sobrinho & Balzan, 2000, p.15).

Esse sentido dinamico da universidade pode
ser reforcado com o que diz Schwartzman (2005),
quando afirma que a universidade interage com
quatro grandes forcas que geram tensdes no sentido
de estabelecer objetivos, metas e dire¢cdes. Essas
quatro forcas sdo: pressoes e regulamentacoes do
Estado, dos mercados, da politica e da propria
comunidade académica. Essas forcas criam uma
caracteristica dinamica que torna complexo o
processo de avaliacdo das universidades, e que,
portanto, nao deve ser levado a cabo sem a
participacao de todas as dimensdes envolvidas neste
MesmOo Processo.

De acordo com Sguissardi (1997), o que se
tem visto em termos de propostas de avaliacdo do
ensino superior no Brasil, apresentadas pelos
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organismos oficiais, frequentemente desconsidera
que a qualidade se origina das condi¢des especificas
das instituicoes de ensino, que a avaliagao nao deve
apenas somar escores individuais de desempenho
dos professores, as condigdes para a efetivacao da
producdo académica e da ndo utilizagao do projeto
institucional e da politica académica como base para
a avaliacdo. Essas mesmas propostas vém ainda
permeadas de conceitos de competéncia, exceléncia
e produtividade, sem realmente tentar compreender
esses conceitos e sob qual dtica as instituicoes devem
fazé-lo.

A partir das ricas experiéncias vividas na
avaliacdo institucional interna realizada pela UnB
(Squissardi, 1997, p.61), propde alguns principios
norteadores do processo avaliativo que sao: “legiti-
midade, participacao, integracao, nao-punicao/
premiacao, compromisso, continuidade e siste-
matizacao’ A legitimidade se refere aos acordos entre
a comunidade académica acerca dos critérios quanto
a institucionalizacao do processo avaliativo. A
participacao € a atuacao responsavel de todos os
segmentos envolvidos. A integracdo de esforcos e
experiéncias na mesma direcao do processo global
de avaliacdo. A ndo punicao/premiacao se concretiza
no sentido de se estabelecer metas e corrigir rumos,
e eliminar a caracteristica autoritéria e racionalizadora
do processo. O compromisso requer que todos da
comunidade académica o tenham para busca do
aperfeicoamento institucional. A continuacéo e a
sistematizagao sao 0s aspectos que garantem a
redefinicao das metas, dos objetivos, das prioridades
académico-cientificas e sociais da instituicao.

Na perspectiva do Estado, os principios da
avaliacdo tomaram um novo formato com a
instituicdo do PAIUB. Ristoff (2000) descreve estes
principios como sendo: globalidade; comparabili-
dade; respeito a identidade institucional; nao premia-
¢ao ou punicao; adesao voluntaria; legitimidade;
continuidade e que os mesmos sao o cerne da
proposta do PAIUB para a avaliagdo do ensino superior.

Dias Sobrinho e Balzan (2000), usando como
base o objetivo da avaliacdo institucional, apresenta
alguns verbetes, que para ele sao importantes
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quando se pensa acerca do tema. Sdo eles: totalidade,
integracao, processo, pedagogia, orientacao
formativa, qualidade e énfase qualitativa, flexibilidade,
credibilidade, comparabilidade, institucionalidade, e
permanéncia.

Belloni et al. (2000), quando apresentaram o
projeto de avaliacao institucional realizado na UnB,
descreveram as caracteristicas gerais que deveriam
nortear a avaliacdo institucional. Para isso elegeram
cinco dimensdes que devem ser observadas no
processo de avaliacao: ensino de graduacdo e de pos-
graduacao, pesquisa, extensao, infraestrutura para o
ensino da pesquisa e da extensao e administragao.
Foi este modelo que orientou a defini¢do das atuais
dimensoes do sistema de avaliacdo das condicoes
de oferta de ensino por parte das IES.

O que se pode ver no PNE (2001-2010),
aprovado pela Lei n° 10172/2001 (Brasil, 2001), de
modo geral, e que se aproxima do processo avaliativo
do ensino superior, é que um dos objetivos dele é"a
melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis”
(Brasil, 2001, p.4). Para isso é necessario que um
sistema de avaliacao seja estruturado no sentido de
monitorar e nortear acées para atender a essa
demanda. Nesse sentido se aproxima do que é
indicado por Sguissardi (1997) quanto ao
distanciamento da qualidade e a valorizacao dos
indices quantitativos na qual a avaliacdo vinha sendo
estruturada pelo Estado até a instituicdo do PAIUB.

O PNE (2001-2010) aponta como uma das
questoes precipuas o aumento da oferta do ensino
superior, bem como dos demais niveis educacionais,
através do aumento crescente de vagas (Brasil, 2001).
Define ainda a necessidade do desenvolvimento do
sistema de avaliacdo para todos os niveis educa-
cionais, incluindo-se af o ensino superior, e para isso
se instituiu o SINAES.

O aumento de vagas é para atender a
crescente demanda dos egressos do ensino médio e
é uma ténica da PNE. mas esse aumento deve ser
norteado pela manutencao da qualidade, sem o efeito
perverso da massificacdo. Afirma ainda que o
iniciativa privada tem papel de destaque no logro
desse objetivo, jd que concentra o maior nimero de
vagas ofertadas no ensino superior.
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OPNE (2001-2010) reafirma afuncdo do ensino
superior de promover ensino, pesquisa e extensao.
Neste ponto concorda com o que é apresentado por
Belloni et al. (2000). Para manter a qualidade dessa
funcao do ensino superior o PNE objetiva “Institu-
cionalizar um amplo e diversificado sistema de
avaliacdo interna e externa que englobe os setores
publico e privado, e promova a melhoria da qualidade
do ensino, da pesquisa, da extenséo e da gestao
académica” (Brasil, 2001, p.27).

Porém, a permanente avaliagdo dos curriculos
¢ um destaque do PNE (2001-2010) no sentido de
incentivar as transformacoes necessarias do ensino
superior brasileiro. Formacado de méo de obra,
divulgacao do conhecimento, producdo do conhe-
cimento, formacao do cidaddo e formacédo de
professores para atuar na educagao basica também
ocupam posicoes de destaque nesse plano.

O PNE (2001-2010) institui que a partir de
critérios minimos estabelecidos pelo Governo exigira
a melhoria progressiva da infraestrutura das IES,
determinando que esse fator é condicdo basica para
o recredenciamento das IES e para a renovagao do
reconhecimento de cursos. Desta forma o sistema
de avaliacdo idealizado contempla questoes estru-
turais fisicas como critério para o processo avalia-
tivo.

Para atender ao que é posto pelo PNE (2001-
2010), o SINAES foi instituido com a missdo de
articular a regulacdo e avaliagdo educativa na
perspectiva de que a Avaliacdo Institucional seja parte
de um conjunto de politicas publicas que visam a
expansao da oferta e a democratizagdo do acesso a
Universidade (Brasil, 2004). E, concluindo os objetivos
do SINAES, inclui-se “[...] o aumento da eficacia
institucional, da sua efetividade académica e social
e, especialmente, do aprofundamento dos seus
compromissos e responsabilidades sociais” (Brasil,
2004,p.7).

O SINAES, de acordo com o que determinaa
Lei n° 10.861 de 14 de abril de 2004, desenvolve a
avaliacao do ensino superior utilizando trés instru-
mentos: Avaliacao das Instituicoes de Ensino Superior
(AVALIES); Avaliacao dos Cursos de Graduacgao (ACG);
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Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (Exame
Nacional de Avaliacdo do Desempenho dos
Estudantes - ENADE). Atendendo assim a perspectiva
de globalidade que destacam Belloni et al. (2000) e
Dias Sobrinho e Balzan (2000).

Em linhas gerais os autores apresentados
anteriormente (Belloni et al., 2000; Dias Sobrinho;
Balzan, 2000; Sguissardi, 1997; Ristoff, 2000;
Schwartzman, 2005) concordam que a avaliagao do
ensino superior deve objetivar a melhoria da
qualidade do ensino, e 0 PNE (2001-2010) aponta para
essa direcdo. Porém, para isso o sistema de avaliacao
necessita se estruturar de forma a atingir todas as
dimensdes que a universidade apresenta, além de
suas relacoes, que deve ser construida no didlogo de
toda a comunidade académica para que tenha
legitimidade necesséria a sua implantacdo e realiza-
céo. Neste sentido, considerar o corpo discente nao
s para avaliar o corpo docente como € comum em
IES privadas, mas sim utiliza-lo para efetuar uma
avaliacao ampla do ensino superior, fazendo parte
integrante de todo o sistema (Antunes et. al,2010). A
avaliacao nao deve ser imposta, mas construida em
seu cotidiano em parceria com 0s principais atores
do processo. Deve ainda respeitar as diferencas e
caracteristicas proprias de cada instituicao, além de
levar em conta a importancia de seus atores. Essa
complexidade ndo é abordada pelo PNE (2001-2010).

Consideracgoes Finais

O aumento de vagas no ensino superior se
apresenta como eixo condutor da perspectiva
apresentada pelo PNE (2001-2010). A tonica no
aumento de ofertas de vagas considerada pelo PNE
(2001-2010) como sendo prioritaria requer um sistema
de avaliacdo complexo que atenda a essa prerro-
gativa. Entretanto, o poder publico nao é capaz de
ofertar o numero de vagas suficiente para atender a
demanda de egressos do ensino médio que
atualmente se apresenta. Desta forma se apoia na
iniciativa privada para que essa oferta seja realizada.
No entanto, a légica do mercado se impode as
questdes de qualidade visto que a iniciativa privada
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objetiva o lucro dentro do contexto capitalista. Isso,
em certa medida, cria complexidades para o sistema
avaliativo governamental, que necessita equilibrar
os niveis de qualidade exigidos pelo Poder Publico e
as demandas de mercado com a concorréncia
necessaria para a sobrevivéncia dessas empresas
educacionais.

Essa complexidade reafirma a necessidade de
um sistema avaliativo que permita auxiliar no pro-
cesso de melhoria da qualidade do ensino superior.
Esse é o foco principal da discussao dos autores
apresentados no presente estudo e também do PNE
(2001-2010) e do PNE (2011-2020) apresentado
recentemente ainda em formato de projeto. A
melhoria da qualidade do ensino superior se torna o
ponto de tensdo em relacdo ao aumento da oferta
de vagas, pois a massificacdo das vagas tem como
efeito perverso a queda da qualidade. Esta queda
somente pode ser monitorada e revertida se o sistema
avaliativo contemplar toda a complexidade que o
ensino superior da atualidade apresenta.
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Novo plano nacional de educacao (2011-2020) e velhos
desafios para o ensino médio

New national education plan (2011-2020) and old challenges
for high school education

Dirce Zan'

Resumo

Este artigo tem como objetivo refletir sobre os desafios que permanecem para o ensino médio brasileiro apos
uma década do Plano Nacional de Educacdo. Através de retrospectiva historica, explicita-se a importancia do
movimento social na construcao dos planos no pais, destacando a mobilizagéo das Ultimas décadas e a conquista
da obrigatoriedade do nivel médio de ensino enquanto etapa final da educacgao basica. O artigo conclui que
muitas das metas para o ensino médio presentes no plano que se finda permanecem atuais e deverdo ser
mantidas como metas para o Plano Nacional de Educacdo que esta em processo de construcao.

Palavras-chave: Ensino médio. Movimento social. Plano Nacional de Educacéo.

Abstract

This article aims to reflect on the challenges that remain for High School education in Brazil after a decade of the National
Education Plan. By means of a historical retrospective, the importance is explained of social movements in the construction
of plans in the country, highlighting the mobilization of recent decades and the achievement of the mandatory high
school level as the final stage of basic education. The article concludes that many of the goals for high school education,
which are present in the Plan that is coming to its conclusion, are still valid and should be retained as goals for the next
Plan, which is now being formulated.

Keywords: High school. Social movement. National Education Plan.

Introducao diversos niveis, bem como a integracdo das acoes

do poder publico que conduzam a:
A Constituicdo Federal de 1988 prevé, no Art.

214, o estabelecimento do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) de duracao plurianual, visando a I) Universalizacao do atendimento escolar;

articulacao e o desenvolvimento do ensino em seus 1) Melhoria da qualidade do ensino;

) Erradicagdo do analfabetismo;
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IV) Formacao para o trabalho;

V) Promogao humanistica, cientifica e tecno-
|6gica do pafls.

No entanto, ademanda pela existéncia de um
plano para a educacdo nacional data do inicio do
século XX. Segundo Saviani (2010), a primeira
experiéncia brasileira de Plano Nacional de Educacao
(PNE) se deu com a publicacdo do Manifesto dos
Pioneiros em 1932, sendo interrompido com o golpe
de 1937. Naquele momento, apontava-se para a
necessidade de reconstrucao da educacdo nacional,
tendo como principio a “racionalidade cientifica”
como orientadora para a consolidacao do sistema
educacional brasileiro. Entretanto, segundo Saviani
(2000, p.89),"0 golpe do Estado Novo, ao instaurar um
regime autoritario, absorve a idéia de plano como
instrumento de modernizacdo oriunda dos pioneiros,
revestindo-a, porém do cardter de instrumento de
controle politico-ideoldgico que marca a politica
educacional do periodo”.

Décadas depois, na Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1961, foi atribuida ao Conselho Federal de
Educacéo a tarefa de:“[..] elaboracao do plano de
educacao referente aos fundos do ensino primario,
do ensino médio e do ensino superior [..]" (Beisiegel,
1999, p.219). Esse, portanto, pode ser compreendido
como o primeiro PNE brasileiro.

Segundo Beisiegel (1999), partindo de outras
pesquisas realizadas no pafs acerca da tematica, é
possivel afirmar que ja tenha existido no Brasil, até
osanos de 1990, dez planos de educacao. No entanto,
aideia de um plano fixado e garantido por lei nacio-
nal apenas se consolidou com o texto constitucional
de 1988.

A ampla mobilizacdo social dos anos 1980
que reivindicava a abertura politica e a retomada da
democracia no pais culminou com a promulgacao
da Constituicdo Federal de 1988. Esse movimento,
constituido por diferentes setores da sociedade civil,
contou também com a forte presenca de instituicoes
académico-cientificas do campo educacional. Foi
nesse periodo que ocorreram as Conferéncias Bra-
sileiras de Educacédo, que foram, nas palavras de
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Aguiar (2006), ‘concorridos eventos” e importantes
espacos para debates tedricos e politicos acerca dos
rumos para o pais e a educacao, em especial.

Nesse contexto dos anos de 1980 foi criado o
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, que
desde sua fundagdo em 1986 tem atuado no sentido
de fomentar um amplo debate acerca da educacao
nacional (Bollmann, 2010). Em especial, o Férum teve
uma importante participacdo na elaboracéo do que
ficou conhecido como o “Plano Nacional da
Sociedade Civil" nos anos de 1990. Esse documento,
resultado de amplo debate nacional e mobilizagao
social, concorreu na Camara dos Deputados com a
proposta do PNE apresentada pelo Ministério da
Educacéo e Cultura (MEC).

Para Saviani (2010), ao analisar as duas pro-
postas, € nitida a diferenca entre elas, principalmente
no que se refere a concepcéo educacional que as
orienta. Isto é, enquanto 0“PNE da sociedade civil"se
fundamenta numa concepcéao de “racionalidade
social’, o documento apresentado pelo MEC aponta
para um projeto educacional comprometido com a
“racionalidade financeira’. Essa tltima reflete, de certo
modo, o contexto politico e econdmico daquele
periodo e a forte influéncia de organismos inter-
nacionais expressa através dos documentos que
foram tomados como fonte inspiradora para a
elaboracdo do PNE oficial, tais como: Conferéncia
Internacional de Educacdo para Todos (Tailandia,
1990); Declaracdo de Nova Delhi (India, 1993);
Conferéncia Internacional sobre Populacdo e Desen-
volvimento (Egito, 1994); Clpula Mundial de
Desenvolvimento Social (Dinamarca, 1995); Afirmacéo
de Aman (Jordania, 1996); 452 Conferéncia Inter-
nacional da UNESCO (Suica, 1996) e Declaracao de
Hamburgo (Alemanha, 1997) (Beisiegel, 1999, p.220).

Nesse momento, marcado por novas formas
e espacos de organizacao social, ocorreram os
Congressos Nacionais de Educagao (CONED). Segun-
do Beiseigel (1999), os estudos apresentados e
debatidos nos dois Congressos ocorridos em Belo
Horizonte (1996, 1997) foram tomados como ele-
mentos importantes para a elaboracdo do an-
teprojeto do PNE, apresentado ao Congresso em
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contraposicdo ao documento do MEC. O “PNE da
sociedade civil, nos dizeres do autor, é um do-
cumento de afirmacao e dendncia ao mesmo tempo.
“[..] Afirma-se como expressao de um projeto politico
emancipador comprometido com a inclusdo social
de todos e denuncia, por oposicao, a outra proposta
como expressdo, monitorada pelo Banco Mundial,
de um projeto politico excludente, antidemocratico,
tecnicista e neoliberal [..]" (Beisiegel, 1999, p.227).E,
sobretudo, um documento politico comprometido
com a democratizagdo e a garantia da educagdo
enquanto direito social.

No entanto, o documento aprovado resultou,
segundo Dourado (2010, p.683), da hegemonia
governamental no Congresso Nacional que traduziu
a légica das politicas educacionais em curso. O
Governo FHC:

[...] por meio do Ministério da Educacéo,
efetivou politicas e l6gicas de gestao, visando
implementar amplo processo de reforma da
educacdo nacional, cujas prioridades se
constituiram, hegemonicamente, pela adogao
de politicas focalizadas, com forte énfase no
ensino fundamental, e pela efetivacdo de
varios instrumentos e dispositivos, visando a
construcao de um sistema de avaliacdo da
educagao.

Para Dourado (2010, p.684), o documento
aprovado careceu de organicidade interna,'na medi-
da em que vdrias metas sao reiteradas, por vezes su-
perpostas, e, em outros casos, as metas ndo apresentam
adevida articulagdo interna, especialmente no que se
refere a concep¢ées, financiamento e gestdo” O PNE
aprovado sofreu ainda nove vetos presidenciais,
principalmente no que se referia a gestdo e ao
financiamento da educacéo, ou seja, o documento
aprovado acabou por se apresentar como uma
formalidade, marcado pela auséncia de mecanismos
concretos de financiamento que viabilizassem a
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implementacdao de muitas de suas metas e
estratégias. Nos dizeres de Valente (2001, p.37):"FHC
vetou o que faria do PNE um plano”.

Em sintese, conclui Dourado (2010, p.685), 0
PNE aprovado néo se constituiu como base e diretriz
para politicas, planejamento e gestdo da educacao
nacional nem foi acionado como tal pelos diferentes
segmentos da sociedade civil e politica brasileira”
Para o autor, o documento foi negligenciado tanto
pelas instancias governamentais guanto pelo mo-
vimento das entidades académico-cientificas, em
especial, pelo Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica. O PNE aprovado e que vigorou até 2010 ainda
carece de maiores reflexdes e avaliacdes acerca de
seu impacto no campo educacional. Esse, como
outros documentos de politica educacional brasileira,
demanda estudos contextualizados e aprofundados
acerca dos contornos politicos que o engendram
(Dourado, 2010).

Proximo do término da validade do PNE 2001-
2010 teve inicio um movimento de articulacao dos
setores envolvidos no embate politico educacional
gue se expressou na Conferéncia Nacional de
Educagdo Basica (CONEB) ocorrida em abril de 2008.
Segundo documento oficial do MEC, a realizacao
desta Conferéncia tinha como meta a"mobilizacao
social em prol da educacdo nacional” na qual seriam
articulados diferentes setores da sociedade civil
organizada, "especialmente das entidades repre-
sentativas do setor educacional”. A exclusividade
da conferéncia voltada para a educacéo basica
provocou fortes criticas, 0 que gerou a aprovacao,
naquela mesma reuniao, da realizacao da Conferéncia
Nacional da Educacao (CONAE), que deveria ocorrer
em 2010, precedida de Conferéncias Municipais e
Estaduais que aconteceriam um ano antes. Nessa
nova Conferéncia todos os niveis e modalidades
educacionais deveriam ser tomados como teméticas
privilegiadas. Caberia ao governo federal fomentar e
apoiar esse movimento em todo o territdrio nacional.

A reuniao nacional da CONAE ocorreu em
Brasilia no més de abril de 2010 com o seguinte tema

? Documento Referéncia da Conferéncia Nacional da Educacgao Basica. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/conferencia_seb.pdf>.

Acesso em: 30 mar. 2011.
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central: Construindo o Sistema Nacional Articulado
(grifo meu) de Educacédo - o Plano Nacional de
Educacao, Diretrizes e Estratégias de Acdo. Essa Con-
feréncia tinha como objetivo maior viabilizar um
espaco social de discussao da educacao brasileira,
articulando diferentes agentes institucionais da
sociedade civil e dos governos com vistas a contribuir
para elaboragao do PNE 2011-2020.

O documento referéncia, produzido por cerca
de cinquenta entidades diferentes e que foi objeto
de discussdo e debate na reuniao de Brasilia esta
pautado por seis eixos: papel do estado na garantia
do direito a educacao de qualidade organizacao e
regulacdo da educacao nacional; qualidade da
educacéo, gestao democratica e avaliagao; demo-
cratizacdo do acesso, permanéncia e sucesso escolar;
formacéo e valorizacao dos trabalhadores em
educacao; financiamento da educacdo e controle
social; justica social, educacdo e trabalho: inclusao,
diversidade e igualdade.

Ao mesmo tempo, o Conselho Nacional de
Educacao instituiu a Comissdo Bicameral. Cumprindo
uma de suas atribuicoes, ou seja, a de subsidiar a
elaboracdo do PNE 2011-2020, essa Comissao elaborou
o documento “Indicacdes para Subsidiar a
Construcao do Plano Nacional de Educacao’, que foi
publicado em agosto de 2009. Nesse documento,
destacou-se 0 objetivo do PNE em construcao:
garantir a universalizacdo com qualidade da educa-
cao basica e a expansao e democratizagdo com qua-
lidade da educacao superior.

Desse processo histérico, brevemente
retomado aqui, chegou-se agora ao documento do
PNE que estd tramitando no Congresso Nacional.
Segundo introducéo do referido documento, este foi
um texto construido a partir da | Conferéncia Nacional
de Educacdo e apresenta proposicoes concretas para
a efetiva universalizacdo da educacdo basica com
ampliacdo da jornada escolar e da educagao superior,
possibilitando o acesso de criangas, adolescentes e
jovens ao conhecimento, a ciéncia e a arte. Este é o
documento que demandard ampla organizagao
social e suscitard intenso e empolgante debate ao
longo de todo o0 ano de 2011 até a aprovagao da sua
verso final.
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A seguir dé-se foco, em especial, ao ensino
médio e sua abordagem no PNE que se findou e na
proposta do novo Plano (2011-2020) (Brasil, 2009).

O caso do ensino médio

Aindefinicdo acerca da identidade do ensino
médio no Brasil é uma questdo que data de sua
origem. Durante décadas as orientagoes politicas para
esse nivel de ensino vivem um movimento pendular
acerca de sua finalidade, ora enquanto ensino
propedéutico, visando formagdo geral, ora como
formacao especifica e profissional dos jovens
estudantes. A origem do ensino médio na rede
publica brasileira se deu inicialmente pela ne-
cessidade de formacéo profissional dos filhos de
trabalhadores. Segundo Kuenzer (2000), ao retomar
parte da histdria desse nivel de ensino, é possivel
afirmar que “[..] a iniciativa estatal primeiro criou
escolas profissionais, no inicio do século XX, para s6
nos anos 40 criar o Ensino Médio [...]"

Nesse movimento de idas e vindas merece
destaque a histéria recente de tentativa de pro-
fissionalizacao universal e compulsoéria desse nivel
de ensino. Essa foi uma politica adotada a partir da
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
5.692/71. Naquele contexto historico o pais
atravessava um momento de promessa de desen-
volvimento industrial e demandava, portanto, a
formacdo de mao de obra que fosse condizente com
as novas necessidades econdmicas. Além disso, o
movimento estudantil em todo o pals que reivin-
dicava a democratizacao do ensino superior brasileiro
apresentava-se COmo uma ameaca a ordem social
em tempos de ditadura militar. Nesse sentido,
acreditavam os militares que a oferta de cursos
profissionalizantes no nivel médio, viabilizando a
profissionalizacao de milhares de jovens, conteria a
busca pela universidade e, dessa forma, acalmaria os
estudantes.

No entanto, esse ndo foi o desfecho ocorrido.
Grande parte daqueles jovens provenientes dos
setores médios da sociedade nacional nao se
contentava com a formacao profissional, mas

Revista de Educagao PUC-Campinas, Campinas, 16(1):49-56, jan./jun., 2011



PNE E DESAFIOS PARA O ENSINO MEDIO

demandava a possivel ascensao social a partir da
conquista do diploma universitario. Diante deste
quadro, em 1982, a legislacdo tornou facultativa a
profissionalizacdo no entdo denominado 2° grau. A
essa altura, por volta dos anos de 1980 contava-se,
em todo o territdrio nacional, com baixos indices de
matricula entre jovens com idade para cursar o 2°
grau. No caso do estado de Sao Paulo, por exemplo,
65% dos jovens entre 15 e 18 anos estavam fora da
escola nesse nivel de ensino.

Como resposta a diferentes demandas sociais
e econdmicas, a Constituicao Federal de 1988 aprovou
a “progressiva extensao da obrigatoriedade e
gratuidade ao ensino médio” (Art. 208 -inciso Il). Esse
movimento de expansdo do ensino médio, de certo
modo, respondeu a demandas de movimentos
sociais organizados por ampliacdo dos niveis de
escolaridade e, a0 mesmo tempo, a orientagdes de
intelectuais e organismos internacionais acerca da
necessaria ampliacao dos niveis de formacao do
trabalhador num novo contexto que se desenhava.
Segundo Carnoy (2002), por exemplo, a mundiali-
zac¢ao da economia que se iniciou nos anos de 1990
exerceu um profundo impacto na organizacao do
trabalho e na profissionalizacao dos trabalhadores.
Na busca de se tornarem competitivas, as economias
nacionais passaram a concentrar esforcos em se
adequarem as novas exigéncias de um mercado
globalizado. Nesse sentido, a educacao passou a ser
considerada como fundamental ao proporcionar
uma formagao mais “flexivel” e tecnologizada dos
trabalhadores. Para Carnoy (2002, p.25), a mundia-
lizacao foi traduzida no campo educacional por uma
pressao para se elevar o nivel de instru¢do da popu-
lacao economicamente ativa e promover o retorno
dos adultos a escola, para adquirem novas compe-
téncias."[...] Um sistema educacional bem estruturado
e trabalhadores mais qualificados - diz o autor -,
podem contribuir para atrair capitais de financia-
mento globalizados que desempenham um papel
cada vez mais importante na economia mundial [...]".
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No item do diagndstico do ensino médio
apresentado no PNE 2001-2010, é explicitada a
compreensao de que esse nivel de ensino teria um
importante papel a desempenhar no processo de
modernizacao do Brasil. Sequndo o texto dalei 10.172
dejaneiro de 2001,"[...] a expansao do ensino médio
pode ser um poderoso fator de formagao para a
cidadania e de qualificacdo profissional”(Brasil, 2001).

Desse contexto econdmico e social resultou
a expansao do ensino médio explicitada na LDB 9394/
96 que o define como obrigatdrio e etapa final da
educacao basica. Apds a aprovagao da LDB em 1996,
foi sancionado o Decreto n° 2.208, em abril de 1997
(Brasil, 1997), que, ao regulamentar o paragrafo
segundo do artigo 36 e os artigos 39 a 42 da LDB
9394/96, reafirmou a especificidade da educacédo
profissional. O decreto prevé a oferta dessa formagao
em articulacdo com a educagao basica. Dessa forma,
0 ensino técnico passou a ser destinado a habilitar
profissionalmente os alunos matriculados ou egres-
sos do ensino médio. No 5° artigo do Decreto n®2.208
é determinada a separacao entre ensino médio e
ensino técnico:"A educacdo profissional de nivel técnico
terd organizagao curricular prépria e independente do
ensino médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou seqlencial a este” Através desse
Decreto, foram criados mecanismos de certificacdo
dessa formacao profissional muito mais orientados
pelos interesses empresariais e pela l6gica privatista
da educacdo do que como uma acao do Estado
nacional, que considerasse também a demanda da
classe trabalhadora (Moraes & Lopes Neto, 2005). Esse
Decreto foi revogado pelo de nimero 5.154 de 23 de
julho de 2004 sem que, no entanto, apontasse para
uma profunda mudanca na orientacao das politicas
educacionais no que se refere a essa modalidade de
ensino?.

Segundo o PNE 2001-2010, o reduzido acesso
da populagao brasileira ao ensino médio até os anos
de 1990, "[...] muito menor que nos demais paises
latino-americanos em desenvolvimento [...]"

O Decreto 5154 viabilizou a oferta de formagao para o trabalho de forma concomitante ou sequencial ao Ensino Médio e ratificou a possibilidade de
rearticulagao desse nivel de ensino com a formagao para o trabalho. Diferentes pesquisadores tém se debrucado acerca dessa tematica, em especial

Ciavatta et al. (2005).
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apresentava-se como um grande desafio para o pais.
Com relacdo a matricula nesse nivel de ensino no
final dos anos de 1990 - apenas 30,8% da populagao
entre 15a 17 anos - a predominancia era da matricula
no periodo noturno, ou seja, do total de matriculados
em 1998 (6 968 531), 3 817 688 estudavam a noite.

Chama a atencdo, desde esse periodo, a
contradicao entre indices baixos de matricula e altos
de fracasso escolar. Esse € um quadro que certamente
resulta de diferentes fatores. No entanto, é possivel
também considerarmos que a indefinicao acerca do
rumo a ser dado para o ensino médio pode contribuir
para esse quadro desalentador.

A garantia da educacdo de 4 a 17 anos €
reforcada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a educacao basica que constam no
Parecer CNE/CEB 07/2010. Faz-se necessario destacar
os avangos da democratizagao do acesso ao ensino
médio trazidos pelas ultimas acdes do Estado,
expressas em leis e diretrizes recentemente
aprovadas. Ao mesmo tempo, ao vislumbrar o que
se apresenta como proposta para esse nivel de ensino
no PNE em tramitacao é possivel constatar, como diz
Kuenzer (2010), a permanéncia de problemas que
ainda precisam ser superados e que tém sido
destacados desde a década de 1980.

Essas iniciativas governamentais recentes,
principalmente no que se refere a expansdo de vagas
no nivel médio passou-se de 4,1 milhdo de matriculas
no Ensino Médio em 1992 para mais de 8 milhdes em
2008 (Oliveira, 2009), se chocam com um contexto
de aumento da evasdo entre os matriculados.
Somente 50% (Pesquisa Nacional por Amostragem
de Domicilios de 2006) dos jovens brasileiros de 15 a
17 anos estao frequentando o ensino médio. Ha uma
disparidade na comparacao entre os dados de alunos
matriculados nesse nivel de ensino por regides
brasileiras, por local de moradia, ou seja, zona rural
ou urbana, e pela condicdo étnica dos estudantes.
Pode-se, portanto, afirmar que a oferta do Ensino
Meédio no Brasil € majoritariamente publica, urbana
e para os brancos. Um dos graves problemas do
ensino médio estd na distorcao idade-série que atinge,
segundo Kuenzer (2010, p.863), cerca de 50% das
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matriculas. Para a autora, houve aumento nas taxas
de repeténcia, de evasdo e do tempo médio de
conclusdo do Ensino Médio entre os anos 2000 e
2005, ou seja:

[..] mesmo descontinuados e sem a necessaria
sistematizagdo para conferir transparéncia e
permitir andlise qualificada, [os dados]
permitem inferir que, quanto a expansao do
acesso, permanéncia e sucesso, ndo houve
mudancgas significativas, mostrando que, para
o ensino médio, o PNE 2000-2010 nao
aconteceu.

A afirmacéo de Kuenzer (2010) é confirmada
3o analisar-se o atual quadro do Ensino Médio em
contraposicao as metas estipuladas no PNE que se
finda: melhoramento do aproveitamento dos alunos
de forma a atingir niveis satisfatorios de desempenho
definidos e avaliados pelo Saeb e ENEM; reducao em
5% ao ano dos indices de repeténcia e evasao;
elaboracéo, no prazo de um ano, de padroes minimos
nacionais de infraestrutura para o ensino médio
compativeis com as realidades regionais; adotar
medidas para a universalizacao progressiva das redes
de comunicacdo e para melhoria do ensino e da
aprendizagem e revisar a organizacao didatico-
pedagogica e administrativa do ensino noturno,
visando adequé-lo, sem prejuizo da qualidade do
ensino, as necessidades do aluno-trabalhador. Essas
sao metas que serdo herdadas pelo proximo PNE,
uma vez que ficaram longe de ser atingidas na
primeira década desse século.

Desafios para o ensino médio
eonovo PNE

Um dos problemas historicos do ensino
meédio permanece, ou seja, a superacdo da dualidade
entre escola voltada para os mais pobres e aformacao
dos estudantes da burguesia nacional. Como bem
nos lembra Kuenzer (2010, p.862), a superacao dessa
dualidade que é estrutural ndo se da por meio da
acao pedagogica, uma vez que ela é"[...] socialmente
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determinada pela contradiao entre capital e trabalho
[..]" No entanto, embora a dualidade educacional se
institua decorrente da natureza do capitalismo, séo
possiveis “[..] mudancas na forma de objetivacao
desta categoria, em face das mudancas ocorridas no
mundo do trabalho a partir do novo regime de pro-
ducao flexivel, que impactam significativamente a
concepcao do ensino médio para os jovens traba-
lhadores.

Universalizar o atendimento publico, gratuito,
obrigatdrio e de qualidade do Ensino Médio é uma
das metas necessarias e urgentes na atual conjuntura.
No PNE 2011-2020 estd previsto o aumento da taxa
liquida de matricula até 85% na faixa etaria dos 15
aos 17 anos. No entanto, a limitacao da idade de 17
anos podera significar a exclusédo do direito a
educacao de uma enorme populagéo, uma vez que
cercade 135 milhoes de brasileiros estao fora dessa
faixa etdria e destes, 80 milhdes nao concluiram a
educagao basica. Portanto, faz-se necesséario
assegurar o direito a todo cidadao brasileiro,
independente de faixa etéaria, de conclusdo dessa
Gltima etapa da Educagao Basica.

Além disso, sdo necessérias acoes que visem
romper com o dualismo entre o Ensino Médio e a
Educacao Profissional. Uma das possibilidades rumo
a essa meta, € a de garantir a implementacao do
"Ensino Médio Integrado”. Essa é uma proposta de
formacdo pautada pela concepcdo de homem
enquanto sujeito social. Para tanto, faz-se necessario
garantir a articulagdo entre conhecimentos, cultura,
ciéncia e trabalho, isto é, na perspectiva da politecnia.
Essa articulacdo, afirma Kuenzer (2010, p.865), possi-
bilita assegurar melhor qualidade do nivel médio de
ensino, especialmente para os que vivem do trabalho.
“[..] Assim, desde que observadas as finalidades da
educacgdo basica, a integracdo entre educacao geral
e profissional pode ser tratada como uma moda-
lidade do ensino médio, a atender as especificidades
dos jovens que ja trabalham. No entanto, alerta a
autora, nao basta a oferta do ensino médio integrado,
mas faz-se urgente redefinir as propostas pedagogicas

[...] superando a mera justaposicao dos
componentes geral e especifico dos curriculos,

sem cair no engodo de projetos com
reduzida sistematizacado do conhecimento e
a negar a necessidade de formacao tedrica
para os trabalhadores, mediante uma rigorosa
articulacdo entre teoria e pratica, a partir da
prética social e dos processos de trabalho [..]
(Kuenzer, 2010, p.868).

Faz-se necessario investir, a partir do PNE, em
um rigoroso trabalho de construcao de uma proposta
curricular para essa nova concepgao de Ensino Médio
Integrado.

Passados dez anos do PNE, que apontava
como uma de suas metas a implantagao e consoli-
dagdo da concepcao curricular elaborada pelo
Conselho Nacional da Educacao, a populacdo ainda
esta distante de promover uma mudanca significativa
e de qualidade no curriculo desse nivel de ensino.
Naguele momento, ressaltava-se a importancia de
garantir o principio da interdisciplinaridade e a
organizagao das disciplinas por areas do conheci-
mento como elementos constitutivos do “novo”
curriculo.

Tomando o atual quadro do ensino médio
nacional, é notdvel a necessidade de definicdo de
estratégias eficazes que visem extinguir o grave pro-
blema da defasagem idade-série. Para tanto, faz-se
necessario garantir a melhoria da qualidade desse
nivel de ensino, principalmente nos cursos oferecidos
no periodo noturno, no qual se concentram o maior
numero de matriculas no pais.

Nesse sentido, pesquisas tém apontado para
a necessidade de se reconhecer e incorporar, no
curriculo escolar, préticas culturais e sociais dos estu-
dantes e da comunidade local. Diferentes autores
(Abramo, 1997; Carrano, 2000; Dayrell, 2003) apontam
para a necessidade de reconhecermos os jovens
enquanto sujeitos socialmente constituidos, deman-
dando, assim, a compreensao da diversidade de
sujeitos que constituem a categoria juventude.
Refutam uma posicao comumente adotada pela
escola na qual se toma os jovens numa perspectiva
abstrata e descontextualizada das diferencas culturais
e sociais.
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Para avancarmos nesse sentido, sdo neces-
sarias agoes conjuntas do Estado. Muitos dos pro-
blemas enfrentados pelos estudantes na garantia de
sua permanéncia e sucesso no ensino médio ultra-
passam as possibilidades de agdo da escola e do corpo
docente. Alguns desses desafios estdo no ambito da
sobrevivéncia e necessidade do trabalho. Séo,
portanto, fundamentais acoes conjuntas de politicas
sociais no sentido de garantir a permanéncia e as
condicdes concretas de participagao desses jovens,
oriundos das classes trabalhadoras, no cotidiano
escolar.

Faz-se também fundamental a garantia de
recursos destinados a toda a educacao publica
brasileira e, em especial, ao ensino médio como
garantia de concretizagao de metas estabelecidas
pelo PNE. Em estudo apresentado por Oliveira (2009),
nota-se o baixo investimento nas politicas sociais
brasileiras, especialmente no que se refere a edu-
cacdo. Ensino de qualidade pressupde investimen-
to, ou seja,“uma escola de qualidade demanda inves-
timentos suficientes para o pagamento de bons
salarios aos profissionais da Educacao; a manuten-
cao de bibliotecas, laboratorios, reas de esportes;
atividades culturais das mais diversas; e tudo mais
que é demandado num processo educativo orien-
tado a formacdo do ser humano na sua integrali-
dade (Oliveira, 2009, p.62).

Para tanto, como foi lembrado no Il Se-
minario de Educacéo Brasileira ocorrido em Cam-
pinas em fevereiro de 2011, torna-se imprescindivel a
rearticulacdo do movimento social que fomente e
atue de forma vigilante e propositiva na tramitacao
do PNE.

Referéncias

ABRAMO, H.W. Consideracoes sobre a tematizacao social
da juventude no Brasil. Revista Brasileira de Educagdo, n.5/
6, p.25-36, 1997.

AGUIAR, M.A. Discurso na posse da nova diretoria. Revista
Brasileira de Educagao,v.11,n.31, p.186-190, 2006.

BEISIEGEL, C.R. O plano nacional de educacao. Cadernos
de Pesquisa, n.106, p.217-231, 1999.

D. ZAN

BOLLMANN. M.G.N. Revendo o plano nacional de
educacgao: proposta da sociedade brasileira. Educacdo &
Sociedade, v.31, n.112, p.617-676, 2010.

BRASIL. Decreto Federal 2.208, de 17 de abril de 1997.
Didrio Oficial da Unido, 18 abr. 1997. Secéo 1.

BRASIL. Ministério da Educacao. Indicacdes para subsidiar a
constru¢do do plano nacional de educagdo 2011-2020.
Brasilia: MEC, 2009.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Casa Civil. Lein® 10172,
9 de janeiro de 2001. Didrio Oficial da Unido, 10 jan. 2001.

p.1.

CARNOY, M. Mundializa¢éo e reforma na educacdo: o que
os planejadores devem saber. Brasilia: Unesco, 2002.

CARRANO, PC. Juventudes: as identidades sdo multiplas.
Movimento, n.1, p.11-27, 2000.

CIAVATTA, M.; FRIGOTTO, G.; RAMOS, M. (Org.). Ensino
médio integrado: concep¢des e contradigdes. Sao Paulo:
Cortez, 2005.

DAYRELL, J. O jovem como sujeito social. Revista Brasileira
de Educagao, n.24, p.40-52, 2003.

DOURADO, L.F. Avaliacao do plano nacional de educagéo
2001-2009: questdes estruturais e conjunturais de uma
politica. Revista Educacdo & Sociedade, v.31,n.112, p.677-
705, 2010.

KUENZER, A. (Org.) Ensino médio: construindo uma
proposta para os que viverm do trabalho. Sdo Paulo: Cortez,
2000.

KUENZER, A. O ensino médio no plano nacional de
educacdo 2011-2020: superando a década perdida?
Educacao & Sociedade, v.31, n.112, p.851-873, 2010.

MORAES, C.S.V.; LOPES NETO, S. Educacéo, formacao
profissional e certificacdo de conhecimentos:
consideracoes sobre uma politica publica de certificacao
profissional. Fducagdo & Sociedade, v.26,n.93, p.1435-1469,
2005.

OLIVEIRA, R. Possibilidades do ensino médio integrado
diante do financiamento publico da educacao. Educacdo
e Pesquisa, v.35, n.1, p.51-66, 2009.

SAVIANI, D. Da nova LDB ao novo plano nacional de
educacéo: por uma outra politica educacional. Campinas:
Autores Associados, 2000.

SAVIANI, D. Sistema nacional de educacao articulado ao

plano nacional de educagao. Revista Brasileira de Educagao,
v.15, n.44, p.380-393, 2010.

VALENTE, I. Plano nacional de educagéo. Rio de Janeiro:
DP&A, 2001.

Recebido em 6/4/2011 e aceito para publicagao em 6/5/
2011.

Revista de Educacdo PUC-Campinas, Campinas, 16(1):49-56, jan./jun., 2011



As experiéncias de sucesso na aprendizagem e suas relacoes
com a permanéncia na escola’

The experiences of success in learning and its relationship to
staying on at school

Elvira Cristina Martins Tassoni?

Resumo

Este artigo tem por objetivo evidenciar que as experiéncias de sucesso vividas nas situacdes de aprendizagem
em sala de aula podem contribuir para a permanéncia dos alunos na escola. Tem como referéncia o eixo Ill do
documento da Conferéncia Nacional de Educacao, que aborda a questdo da democratizacdo do acesso,
permanéncia e sucesso escolar. O artigo trata da articulagdo e interdependéncia entre estes trés aspectos,
aprofundando a discussao sobre o sucesso escolar. Analisa-0 sob a dtica da valorizacdo da escola e da qualidade
do ensino, possibilitando aprendizagem efetiva a fim de viabilizar a insercao do aluno no processo educativo.
Apresenta alguns dados de pesquisa demonstrando que as situagdes de sucesso escolar promovem a
aproximagao do aluno com o objeto de conhecimento. A percepgao dos alunos de que estao aprendendo
aumenta o envolvimento e produz motivagdo. Acesso, permanéncia e sucesso escolar sao aspectos fundamentais
para a efetivacdo de direitos sociais, que se cumprem nao apenas pelo fato de estar na escola, mas de
apropriar-se dos conhecimentos socialmente valorizados, a fim de compreender e poder atuar no mundo.
Nesse processo, o sucesso escolar vai além do bom desempenho do aluno, mas se refere & garantia do direito
aeducacao.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem. Plano Nacional de Educacéo. Sucesso e fracasso escolar.

Abstract

This article aims to demonstrate that successes achieved in learning situations in the classroom can contribute to the
students staying on at school. Its reference is axis lll of the National Conference on Education document which addresses
the issue of democratization of access, retention and academic success. The article deals with the relationship and
interdependence between these three aspects, furthering the discussion on success in school. It analyzes it from the
perspective of the recognition of the school and the quality of education, enabling effective learning in order to facilitate
the inclusion of the student in the education process. It presents some survey data showing that cases of academic
success further the approximation of the student with the object, knowledge. The perception of students that they are
learning, increases involvement and produces motivation. Access, retention and educational achievement are crucial for
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the realization of social rights, which are fulfilled not only by the fact of being in school, but also by appropriating socially
valued knowledge, in order to understand and to be able to get on in the world. In this process, academic success goes
beyond good student performance, itis about guaranteeing the right to education.

Keywords: Teaching and learning. National Education Plan. School success and failure.

Introducao

A Conferéncia Nacional de Educacao (CONAE)
se configurou num amplo espaco de discusséo sobre
os rumos da educacéo brasileira. Foi precedida por
conferéncias, inicialmente de dmbito municipal e
depois estadual, com o objetivo de tematizar a
educacédo escolar em seus diversos niveis - da
educacao infantil a pdés-graduacédo. Essa ampla
discussao gerou um documento final da CONAE, que
teve por tema: Construindo o Sistema Nacional
Articulado de Educacao: o Plano Nacional de
Educacdo, Diretrizes e Estratégias de Acao.

Esse documento final foi organizado em seis
eixos, que exploram aspectos fundamentais para o
desenvolvimento da educagdo no Brasil. O eixo Il
aborda a democratizagcao do acesso, permanéncia e
sucessoescolar e, neste artigo, servird de pano de fundo
para a discussao central que envolve arelacdo entre
permanéncia e sucesso escolar.

O objetivo é evidenciar que as experiéncias
de sucesso vividas nas situagoes de aprendizagem
em sala de aula podem contribuir para a permanéncia
dos alunos na escola.

Portanto, o artigo abordaréd aspectos gerais
relacionados a democratizacdo de acesso e explorara,
mais detidamente, a relacdo entre permanéncia e
sucesso escolar sob o foco especifico da qualidade
da aprendizagem como resultado de um trabalho
pedagdgico também de qualidade.

Para a discussao entre permanéncia e sucesso
escolar, a autora faz um recorte da sua pesquisa de
doutorado, trazendo alguns dados e resultados.

O acesso e aimportancia da escola

Democratizagcéo do acesso, permanéncia e
sucesso escolar sao trés aspectos interdependentes,

que se relacionam de maneira intrinseca e que sao
fundamentais para a consolidacdo do estado
democratico de direito, tratando a escola como um
direito fundamental de todo cidaddo. A escola é uma
instituicdo que se tornou imprescindivel para a
insercao das pessoas na sociedade em que vivem.
Fundamental para a inser¢do das pessoas na logica
de funcionamento desta sociedade e do sistema
produtivo. Mesmo com baixa qualidade, com padrdes
de qualidade diferentes em funcédo de fatores
econdmicos e politicos conforme a classe social, a
escola é instituicdo central na vida dos individuos.

Vigotski, no infcio do século XX, ressaltava os
impactos da educagdao escolar nas formas
qualitativamente diferentes de estabelecer relacoes
entre diversos elementos simbdlicos, por exemplo.
Nos experimentos do autor e de seus seguidores
(Vigotski et al., 1988), a qualidade das respostas e a
eficiéncia no desempenho eram superiores nos
sujeitos escolarizados.

A escola tornou-se instituicdo fundamental
em razdo da propria forma de organizacédo e
funcionamento da sociedade.

Britto (2007) traz contribuicdes que destacam
alguns aspectos fundamentais de mudanca social. O
desenvolvimento econdmico leva a novos modos
de produgdo - agdes mecanicas e repetitivas dao
lugar a processos mais complexos de producéo, as
informagdes que circulam ganham mais importancia,
a necessidade de se operar com material escrito
diverso e também as necessidades de tomada de
decisdes constantes - exigem processos formais,
organizados e sistematizados de ensino.

Da mesma forma, o desenvolvimento
tecnoldgico exige novas capacidades dos individuos.
Tal desenvolvimento, por exemplo, faz crescer de
maneira intensa a circulacdo de materiais escritos,
como panfletos, folhetos, revistas, catdlogos, entre
outros.
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O acelerado processo de urbanizacéao leva a
constituicdo de um modelo social que estabelece
novas maneiras de agir, pensar e sentir, exigindo
sujeitos mais produtivos, capazes de seguir
instrucoes, de atuar na sociedade, movimentando-
se, consumindo, respeitando e assumindo valores.
Sujeitos com condicdo de participacdo no mercado
de trabalho. Isso exige escolarizacdo, que por sua vez
ndo garante o emprego, mas, certamente, a sua falta
éimpedimento para o trabalho (Britto, 2007).

A atual populacao viveu, especialmente no
século XX, momentos muito significativos de
democratizagdo do acesso a escola. Hoje existe uma
educacdo mais democrética no que se refere ao
acesso. Embora, em se tratando do pais como um
todo, hd ainda metasimportantes a serem alcancadas,
especialmente no que concerne a ampliacdo de
acesso as criangas e adolescentesde 4a 17 anose a
universalizacdo de acesso para as criancas de 0 a 3
anos, atendendo a grande demanda de vagas nas
creches.

Mas, hoje, ha muitos desafios que se impdem
em todo territorio nacional no que se refere a
qualidade. O documento da CONAE (Construindo...,
2010) destaca a relacao - acesso e qualidade e reafirma
o direito de todo cidaddo a uma educacdo de
qualidade.

Desafios emrelacao a qualidade

Todos sabem que a questdo da qualidade
passa pela ampliacdo de verbas e pela valorizacao
profissional, no que se refere ao salario e a formacao;
passa pela implantacdo da gestdo democratica na
escola; pelo aprimoramento das politicas de
avaliacao, etc. Certamente, essas questoes no sentido
macro das politicas educacionais séo fundamentais
etém reflexos muito intensos na qualidade do ensino
ministrado na escola. Todos os esforcos para a me-
Ihoria da qualidade visam a valorizacdo da escola e
dotrabalho que nela se realiza.

Deslocando as discussées do ambito macro
para o micro, mais especificamente o da sala de aula,
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destacam-se agora a qualidade do trabalho
pedagdgico e as relagdes entre ensino e apren-
dizagem.

Assumir que a aprendizagem é um processo
social significa considerar o papel fundamental do
professor, a sua intervencao tanto informando, como
buscando possibilidades para a producao de
significados por parte dos alunos. Planejar, organizar
0 ensino, contextualizd-lo, avaliar constantemente
as intervencoes feitas, promovendo mediacoes
intensas pode contribuir para que os alunos
vivenciem boas experiéncias escolares, possibilitando
uma aprendizagem efetiva.

Vigotski (1991) enfatiza grandemente o papel
fundamental das relagdes sociais. Ao elaborar os
conceitos de mediacdo e internalizacdo, defende que
€ por meio da interacao com outros que os sujeitos
incorporam os instrumentos culturais. Segundo Klein
(1996, p.94), o objeto de conhecimento néo existe
fora das relagdes humanas: ‘De fato, para chegar ao
objeto, € necessario que o sujeito entre em relacédo
com outros sujeitos que estdo, pela funcéo social
que lhe atribuem, constituindo esse objeto enquanto
tal” Na verdade, "sua existéncia enquanto objeto
social decorre de seu uso social, ou seja, de sua
insercao real, efetiva, no conjunto de relacoes
humanas- que supbe, portanto, outros sujeitos” (Klein,
1996, p.95). Desta forma, o papel do outro na
construcao e apropriacao do conhecimento é cen-
tral.

Smolka e Gdes (1995,p.9), ao se referirem a ideia
de mediacdo, representam-na como uma relacao
“sujeito-sujeito-objeto”. “Isto significa dizer que é atra-
vés de outros que o sujeito estabelece relacdbes com
objetos de conhecimento, ou seja, que a elaboracao

cognitiva se funda na relacdo com o outro”.

Pino (1997, p.6), ao discorrer sobre os processos
cognitivos, defende que o conhecer humano é uma
atividade que pressupde uma relacao que “envolve
trés elementos, ndo apenas dois: 0 sujeito que
conhece, a coisa a conhecer e 0 elemento mediador
que torna possivel o conhecimento”. Afirma que:

Embora a atividade de conhecer pressupo-
nha a existéncia no sujeito de determinadas
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propriedades que o habilitam a captar as
caracteristicas dos objetos, ha fortes razdes
para pensar que o ato de conhecer ndo é
obra exclusiva nem do sujeito, nem do objeto,
nem mesmo da sua interacao [direta], mas da
acdo do elemento mediador, sem o qual ndo
existe nem sujeito nem objeto de conhe-
cimento (Pino, 1997, p.12).

Portanto, é a partir de um intenso processo
de interagdo com o meio social, por meio da media-
cdo feita pelo “outro’, que se da a apropriacao dos
objetos culturais.

Refletindo sobre as experiéncias vividas na
escola, de maneira especial em sala de aula, elas
ocorrem, inicialmente, entre alunos e professores, no
plano externo (interpessoal). Por meio da mediacéo,
tais experiéncias vao se internalizando, passando para
um plano interno (intrapessoal), ganham autonomia
e comecam a fazer parte da histéria individual.

Torna-se central o papel do professor e a
mediacdo pedagdgica no processo de aprendizagem
dos alunos. A qualidade da mediacao possibilita a
vivéncia de experiéncias de sucesso, que levam a
aprendizagem efetiva.

A seguir um breve recorte que discute 0s
efeitos das experiéncias de sucesso na aprendizagem.

A pesquisa e arelacao entre perma-
néncia e sucesso escolar

A pesquisa contribuiu para a discussao sobre
a qualidade da mediacao pedagdgica, identificando
asinfluéncias afetivas nos processos cognitivos. Parte
dos dados coletados aponta que as situacoes de
efetiva aprendizagem geram sucesso e marcam a
relacdo dos alunos com o conhecimento, com o
professor e, consequentemente, com a escola.

A coleta de dados baseou-se em observacoes
realizadas em sala de aula, envolvendo 8 professores

E.C.M. TASSONI

e 51 alunos numa escola da cidade de Campinas
(S&o Paulo/Brasil). Optou-se por selecionar alunos
nos Ultimos anos de cada nivel de ensino, a saber: 11
alunos cursando o Infantil 4 (tinham 6 anos em
média); 18 alunos cursando 0 2°ano docicloll (tinham
10 anos em média); 11 alunos cursando 0 2°ano do
ciclo IV (tinham 14 anos em média) e 11 alunos
cursando 0 3°ano do ensino médio (tinham 17 anos
em média)3.

O procedimento de coleta de dados
denomina-se autoscopia. Consiste na realizacao de
videogravagdes dos sujeitos envolvidos e, posterior-
mente, 0s mesmos sdo submetidos a observacdo do
material filmado. Registrou-se, através da cdmera de
video, a dinamica interativa da sala de aula e, apds
uma etapa inicial de selecéo das imagens e identifi-
cacdo dos sujeitos, estes foram convidados a assistir
o material filmado e incentivados a fazer comentérios
a respeito do que viam. Os relatos obtidos foram
gravados em audio.

Os dados selecionados demonstraram como
as experiéncias vividas em sala de aula podem
promover a aprendizagem e envolver cada vez mais
os alunos:

Eu gosteidesse trabalho, porque é legal. E eu gostei
porque a professora, né, ajuda a gente, ai a gente
aprende como é que a gente vai fazer. Entéo eu
gosto de aprender, ai eu gosto de trabalhar
(sujeito 9, cursando o Infantil 4).

Destacou-se que o fato de sentir que estd
compreendendo bem 0s conceitos e nogoes
envolvidas naquela situacdo de sala de aula possi-
bilitou que realizasse as atividades propostas com
interesse e satisfacao. O relato sugere que se 0 aluno
aprende, ele gosta da atividade.

Em outro comentério observou-se que as
préticas pedagdgicas que promovem uma com-
preenséo efetiva dos conceitos e nocoes trabalhadas

3 2 . . . = . . . P . . . = s
Na época da coleta de dados o ensino fundamental tinha ainda a duragdo de 8 anos. Assim, a instituicdo campo tinha a seguinte organizacio: a série
denominada Infantil 4 correspondia ao pré-primario e atendia os alunos com 6 anos completos ou a completar durante o 1° semestre; 0 ensino
fundamental era organizado por 4 ciclos de 2 anos cada um; o ensino médio tinha a mesma organizacao que atualmente.
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despertam, no aluno, interesse e satisfacdo na
realizacao das atividades. Isso repercute na relacao
entre sujeitos e objetos de conhecimento:

Esse ano eu melhorei bastante por causa da
ajuda dela [professoral. Eu entendo mais. Eu
melhorei na producdo de texto, que agora estou
fazendo mais de uma pdgina, antes eu fazia sé
umas cinco linhas. A ela falou que 10 linhas jd
estava bom. E agora eu faco mais. Faco umas
trinta linhas. Eu errava muito ortografia e
melhorei bastante. Meus textos ficavam muito
curtos, porque eu ndo conseguia desenvolver. Eu
pensava ah, jd fiz isso estd bom. S6 que af ela
[professoral me ensinou a desenvolver mais o
texto. Ter mais vontade de fazer as coisas (sujeito
7, cursando o 2° ano do ciclo Il do ensino
fundamental - 42 série).

Outros dois relatos evidenciam, mais uma vez,
o compreender e o gostar de fazer, destacando rela-
caoentre o aprender de fato, 0 saber fazer e o gostar:

Dependendo do assunto eu gosto. Quando vocé
estdentendendo [..], pelo menos comigo é assim.
Quando eu estou entendendo eu gosto de
qualquer coisa, nao importa, eu entendendo [...]
Pra mim eu gosto. Mas se eu ndo entendo eu vou
odiar (sujeito 2, cursando o 2° ano do ciclo IV
do ensino fundamental - 82 série).

[Sobre a aula expositival isso faz a gente apren-
der melhor porque é um contetido que eu aprendi
ou alguma coisa que eu assimilei eisso é bom, faz
a gente se sentir bem (sujeito 9, cursando o 3°
ano do ensino médio).

Observa-se nos relatos orais dos alunos uma
relacdo explicita entre entender e gostar; gostar de
aprender e trabalhar; melhorar a producéo de texto e
ter mais vontade de fazer; aprender e se sentir bem.
Quanto mais as experiéncias mostram que os alunos
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estdo avancando no processo de apropriacéo do
conhecimento socialmente produzido, mais eles se
envolvem nesse processo; mais se envolvem no
proprio processo de aprendizagem.

A percepcao dos alunos de que estao
entendendo e, consequentemente, estao
melhorando, produz a aprendizagem e, assim,
promove a motivacao. Compreender e envolver-se
sdo aspectos complementares e inter-relacionados.
A qualidade da mediacao que se estabelece na
interacdo com o professor articula o aprender e o
gostar, o que significa inserir-se no funcionamento
da sala de aula, sentindo-se parte desta dinamica e
entendendo o que ali acontece, aprendendo
efetivamente,

Ao abordar a relacdo entre permanéncia e
sucesso escolar nao se pretende limita-los ao
desempenho do aluno e muito menos a uma viséo
de que esse desempenho é exclusivamente respon-
sabilidade dele. Manter-se na escola tem uma relacéo
direta com vivenciar situacoes de sucesso. Planejar
situacdes que promovam sucesso gera motivacao,
ampliando e desenvolvendo capacidades e
potencialidades (Merani, 1969).

Vigotski questiona a visao de que as criancas
precisam ser motivadas para que aprendam. Na
verdade, formula uma ideia oposta a essa - “as
criangas precisam aprender para serem motivadas”
(Newman &Holzman, 2002, p.77). Segundo o autor, ‘o
desenvolvimento cognitivo é tdo motivacional
quantointelectual”(Newman; Holsman, 2002, p.98). A
motivacao, nesta situacao, relaciona-se a interesses
e necessidades que tém origem no &mbito coletivo
e sao interiorizados pelo sujeito envolvido. Ao
promover maior compreensao e, consequente-
mente, aprendizagem e desenvolvimento, cria-se
maior afinidade com o objeto de conhecimento.

Ao elaborar o conceito de "zona de
desenvolvimento proximal™, Vigotski (1991) traz
contribuicdes para a busca de a¢oes pedagogicas

4 i i £ I, P " . , . . o
Zona de desenvolvimento proximal: € a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com

companheiros mais capazes (Vigotski, 1991, p.97).
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que tém como objetivo o sucesso do aluno diante
de sua propria aprendizagem. As praticas
pedagdgicas que valorizam a forma como as
atividades sdo propostas, como as instrugdes sao
apresentadas, como as explicacdes sdo organizadas
e, ainda, que recursos pedagdgicos podem ser mais
eficientes, contribuem para consolidacéo de
experiéncias de sucesso por parte dos alunos.

Atuar na zona de desenvolvimento proximal
significa promover relacdes entre o novo conteddo,
o cotidiano e os contetdos anteriores, a partir da
historia prévia dos conhecimentos do aluno -
desenvolvimento real. Tais relagbes que se
estabelecem na troca com o professor (sujeito mais
experiente da relacdo) promovem a construgao de
novas ideias, novos conceitos. Para Vigotski, a
experiéncia social promove mudangas significativas
nas operagoes internas da crianca, possibilitando o
seu avango cognitivo. A experiéncia com outros
colegas, além do professor, contribui e ajuda os
alunos a entenderem melhor o novo:

Eu acho bom o trabalho em grupo. Ela pde os
que tém mais facilidade com os que ndo tém
muita facilidade. Porque quando vocé resolve,
um explica pro outro (sujeito 6, cursando o 2°
ano do ciclo IV do ensino fundamental - 82
série).

Também assim, quando estd em grupo, sempre
um ajuda o outro nas duvidas, mas quando tem
uma duvida que ninguém sabe, que ninguém
entendeu muito bem dafelavaild e ajuda a gen-
te (sujeito 1, cursando o 2° ano do ciclo IV.do
ensino fundamental — 82 série).

Quando os alunos percebem que estao
aprendendo, identificam, simultaneamente, que estao
evoluindo. Isso significa que estdo sendo respeitados
em seus direitos: direito de aprender, direito de
compreender, direito de participar socialmente do
mundo em que vivem.

Vivenciar experiéncias de sucesso significa
aprender efetivamente, refere-se a dar significado pa-
ra o conhecimento produzido na escola, refere-se a
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legitimar o papel da escola, que é trabalhar com os
conhecimentos socialmente produzidos e
valorizados.

Vivenciar situacdes de sucesso significa ainda
contemplar as expectativas de alunos e pais, que
reconhecem a importancia da escola na vida das
pessoas. Por outro lado, as situacdes de insucesso
geram o fracasso, fendmeno bastante conhecido.

Patto (1990), em sua obra classica”A producao
do fracasso escolar: histérias de submissao e rebeldia’,
faz uma ampla discussdo sobre o fenémeno multi-
facetado do fracasso escolar. Destaca que a com-
preensdo de tal fenémeno passa pelo entendimento
da escola e do seu dia a dia. Discute que nas intera-
cbes sociais valores sdo construidos, normas e regras
sao elaboradas, significados e sentidos séo produ-
zidos e podem ser compartilhados ou rejeitados em
funcdo das expectativas existentes num dado
contexto sociocultural. Nesse processo, o individuo
entraem contato com a opinido e reacao dooutro e
constroi suas proprias concepgodes. Portanto, essas
concepgdes sao apropriagdes de conhecimento,
impressoes originadas no dia a dia por meio das
interagcoes sociais.

A escola ¢ um ambiente rico e diversificado,
de intensa interacdo social, que implica nao so na
convivéncia entre contemporaneos como também
com o professor. Nestas interagoes, concepgoes a
respeito da prépria imagem véo se constituindo.
Concepcoes a respeito da prépria capacidade, do
conhecimento, da escola, das possibilidades de estar
Ou Nao nesta.

Um dos aspectos mais devastadores relacio-
nado as situacoes de fracasso retratadas nas repro-
vacgoes sucessivas, no desinteresse dos alunos, nas
dificuldades que enfrentam sem sucesso, sem
perspectiva de mudanca e de superacao, refere-se a
modificacdo das expectativas das familias, gerando
a aceitacdo, assumindo a incapacidade.

As familias incorporam a culpa, assumem o
fatalismo das condicbes de pobrezaem que vivem e
n&o se acham em condicdes de participar do feno-
meno educativo que acontece na escola.
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A qualidade da mediacao relaciona-se com a
qualidade da formacédo, com a valorizacao
profissional, com as condicoes de trabalho e com a
valorizacao da escola. Todos esses aspectos estao
contemplados no documento final da CONAE e
deverdo constar no novo Plano Nacional de
Educacéo.

As condicbes do ensino e as
experiéncias de sucesso

As condicoes de ensino pensadas e planejadas
intencionalmente podem contribuir para a vivéncia
de experiéncias escolares de sucesso que geram
aprendizagem e confianga, promovem a insercao dos
alunos no processo educativo, afetam a autoimagem
dos mesmos, etc. Essas experiéncias de sucesso tém
uma parcela de influéncia no acesso aos saberes
escolares, que sdo os saberes cientificos acumulados
historicamente pela humanidade, e no acesso a
formas de compreensao do funcionamen-to da
sociedade. Isso tudo tem impactos na per-manéncia
do aluno na escola.

Leite e Tassoni (2002) apontam cinco decistes
importantes que cabem ao professor e que influem
diretamente nas situacoes para o sucesso escolar. A
primeira delas refere-se a escolha dos objetivos.
Destacam que estes refletem valores, crencas e
concepgoes do professor e da escola. Objetivos e
conteudos relevantes promovem uma formacéo
efetiva para a cidadania, que é fundamental para a
insercao das pessoas na légica de funcio-namento
da sociedade e do sistema produtivo.

Outra decisdo € partir dos conhecimentos que
os alunos ja possuem. Relacionar o que os alunos ja
aprenderam com o que ¢ novo aumenta as
possibilidades de se ter uma aprendizagem
significativa, marcada pelo sucesso.

A maneira de organizar os conteldos é a
terceira decisao. O planejamento de sequéncias,
etapas preparadas de maneira légica vdo aumentar
as chances de aprendizagem efetiva.

A quarta decisao refere-se a escolha dos
procedimentos e atividades de ensino. Trata-se da
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adequacao das atividades escolhidas, do material em
funcao dos objetivos que se tem. Refere-se a clareza
das instrucoes, das informacoées, a eficiéncia, a
qualidade das intervencdes, ao retorno dado pelo
professor.

A Ultima decisao é a forma de avaliar. A
coeréncia e transparéncia na avaliacao sao
fundamentais. Avaliar o que ensinou e ensinar para
que aprendam e possam ser avaliados. A avaliacdo
da aprendizagem pode se tornar extremamente
aversiva, quando ela se volta contra o aluno. Se o
aluno for bem, o professor ensinou bem; se for mal, o
aluno nao estudou. Ensino e aprendizagem nao
podem ser analisados separadamente.

Essas sdo acoes possiveis, que passam pelo
trabalho coletivo na escola, pela discusséo coletiva a
respeito dos principios que devem nortear o trabalho
pedagdgico. Eimportante assumir diretrizes tedrico-
pedagogicas comuns por meio de condicbes
concretas de exercicio da reflexdo e da troca entre
professores. [sso necessariamente implica num
processo de democratizacdo interna da escola.

Assim, elaborar projetos pedagdgicos
articulados com a comunidade e suas demandas
pode contribuir para o reconhecimento das desi-
gualdades sociais, deixando de tratar a diversidade e
0 acesso ao conhecimento valorizado socialmente
como aspectos incompativeis.

Consideracoes Finais

Tem-se muitos desafios pela frente em busca
nao apenas da ampliacdo do acesso, mas princi-
palmente da garantia da permanéncia de todos num
processo educativo de qualidade. Tal garantia envolve
diferentes aspectos e investimentos em diferentes
ambitos e frentes.

Acesso, permanéncia e sucesso escolar sao
aspectos fundamentais para a efetivacao de direitos
sociais. O que se discutiu aqui foi que estar na escola
é imprescindivel para o sujeito na sociedade atual.
Mas, mais que isso, & ter o direito de apropriar-se dos
conhecimentos socialmente valorizados a fim de
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compreender e poder atuar no mundo em que se
vive. Para isso destacou-se que a questao do sucesso
escolar vaialém do bom desempenho do aluno, mas
se refere a garantia do direito a educacéo.

Defender o sucesso escolar relacionado a
permanéncia e ao direito a educacédo significa
repensar o ensino e o valor da escola na aprendizagem
efetiva do aluno. Significa viabilizar situagdes reais
de aprendizagem em que 0s alunos se apropriem do
conhecimento, atribuam significado a ele e sintam-
-se parte do processo educativo e da sociedade em
que vivem. As situacdes de grande atividade
cognitiva vivenciadas com sucesso geram uma
motivacao tal que contribui para uma aproximacao
maior entre o aluno e o objeto de conhecimento.

Abusca pela permanéncia do aluno na escola
estd, entre outras coisas, intimamente relacionada
a0 sucesso escolar. Quanto mais capaz o aluno se
sente, quanto mais inserido ele se encontra nas
préticas escolares, aumenta-se a probabilidade de se
manter na escola.
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A formacao do professor universitario

University lecturer training
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Resumo

O texto traz contribui¢des tedricas e praticas fundamentadas
em vivéncia académica no ambito da docéncia por intermédio
das disciplinas de Didética do Ensino Superior e Estdgio em
Docéncia. Objetiva-se refletir sobre a docéncia no contexto
universitario e aimportancia das discussdes no campo da didatica
para a formagdo docente. Alguns elementos do processo de
aprendizagem sdo abordados, incluindo anélise curricular e de
ensino e processo de avaliagdo. A experiéncia aponta para a
necessidade de se priorizar uma formacao docente
fundamentada e critica, tendo como base o compromisso social
e politico.
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Abstract

The text provides theoretical and practical contributions based on
academic experience in teaching through the subjects of Teaching of
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teacher education within the university context and the importance
of the discussions for teacher training. Some important elements of
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curriculum and teaching and also the assessment process.Experience
points to the need to prioritize a grounded, critical teacher education
based on social and political commitment.
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Introducéo

O relato de experiéncia que se segue propicia
reflexdes fundamentadas em vivéncia académica no
ambito da docéncia por intermédio das disciplinas
de didética do ensino superior e estagio em docéncia.
A primeira, de contelido mais tedrico, propiciou
discussdes e reflexdes sobre aimportancia da didatica,
especialmente no ambito do ensino superior, onde
Nnao se percebe como prioridade a formagdo do corpo
docente em programas de graduacao e pos-
graduacao. Esta disciplina é ofertada para diversos
programas pela Faculdade de Educagdo e conta com
a participacao de mestrandos e doutorandos de
diversas dreas como saude, social e educacao, que
tornou o processo de aprendizagem mais rico,
reflexivo e interativo, principalmente pela visao
interdisciplinar. O estadgio em Docéncia, por sua vez,
oportunizou experiéncia préatica e a problematizacao
de questodes trabalhadas em sala de aula pertinentes
a docéncia, integrando, assim, elementos tedricos e
praticos que perpassam pelas discussdes ao longo
do texto. Desta forma, objetiva-se refletir sobre a
formacdo do corpo docente no contexto universitario,
tendo como base o papel social e politico e a
importancia de espagos de discussdo em meio
académico para a formacao emancipatéria dos
sujeitos profissionais e para a prética docente. Alguns
elementos epistemoldgicos do processo de
aprendizagem em suas dimensdes politicas, psicos-
sociais, éticas e pedagogicas serdo problematizados
na pratica, incluindo anélise curricular, de ensino e
processo de avaliacéo.

Docéncia no ensino superior

A didatica, segundo Libaneo (1991), é
disciplina da pedagogia que visa estudar e com-
preender o processo de ensino-aprendizagem em
seus elementos e fatores reais (sociais, politicos,
culturais, psicossociais), a fim de formular diretrizes
para a atuacao profissional do corpo docente,
constituindo-se, assim, como fundamental para sua
formacéo e atuacao por meio de fundamentacao
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tedrica e pratica. Ainda para o autor, guando se trata
de finalidades da educacdo em determinada so-
ciedade, compreende-se que objetivos contelidos e
métodos modificam-se conforme as concepcdes do
homem, da sociedade e da cultura que caracterizam
modos de pensar, agir, assim como interesses das
classes e de grupos sociais. Assim sendo, 0 processo
educativo estd subordinado a concepcao politico-
-social que influencia diretamente na didética e em
seus elementos.

Em muitas universidades no contexto do Pais,
o cuidado com a formagao do corpo docente nao é
privilegiada ou priorizada, fato que acarreta em sérios
prejuizos para a educagdo. Therrien (2009) aponta a
fragilidade e incompreensdo dos fundamentos da
funcdo e prética docente como possivel raiz de
grande parte dos problemas de desempenho
profissional no ambito da academia. Para o autor,
somente conhecimentos técnicos e especializados
nao sdo suficientes para suprirdemandas do processo
de ensino-aprendizagem, devido a exigéncias de
compreensdo de campos interdisciplinares, imersos
em multiplos olhares e perspectivas, que envolvem
também diversos saberes, tais como: processo de
formacao escolar e profissional, curriculares dos
contetdos e niveis especificos de ensino, pe-
dagdgicos do ensino-aprendizagem, culturais e
sociais da vida cotidiana, dentre outros. Desta forma,
ele aponta a necessidade de uma reflexao cientifica e
critica sobre os condicionantes dessa relacdo na
contemporaneidade que incentive uma formacao
emancipatoéria dos sujeitos profissionais e uma
reflexdo sobre as implicacdes destes condicionantes
para o trabalho docente, especialmente no nivel
superior onde sdo formados novos profissionais que
irdo atender a sociedade.

Libaneo (1991) também reflete criticamente
sobre a formagdo docente ao apontar diferencas
importantes entre instrucao e ensino. Para ele,
instrucdo é o resultado da assimilacdo sélida de
conhecimentos sistematizados e do desenvolvi-
mento de capacidades cognitivas, sendo direcionada
e focada em conteldos. J& o ensino, diferencia-se
por visar um planejamento, organizacao, direcao e
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avaliacdo da atividade didatica que concretiza tarefas
dainstrucdo e orienta o trabalho do professor, além
de direcionar as atividades discentes. Reflete-se,
portanto, que a formacao na atividade de docéncia
interfere diretamente no processo ensino-
aprendizagem, demandando mais que excelentes
conhecimentos técnicos, em face de sua com-
plexidade e exigéncias, principalmente, no campo
da didatica.

Desta forma, percebe-se a importancia de
espacos de discussao e reflexdo sobre a atuacao
docente e seus fundamentos, especialmente, nas
instancias do nivel superior, tal como ocorre na
disciplina de Didatica do ensino superior ofertada
para pos-graduandos na Universidade Federal do
Ceard (UFQ). A disciplina possibilita a sensibilizacao
para questdes concernentes ao ensino-aprendizagem
e aformacdo do corpo docente, porém nao se mostra
suficiente, tendo em vista solicitar maior envol-
vimento dos projetos politicos pedagdgicos das
universidades, das coordenacdes de cursos, dos
professores e estudantes, no intuito de uma formacao
mais efetiva e critica. Percebe-se, nesse contexto, uma
caréncia de espacos para essas reflexdes, ao passo de
ocorrer disputas de vagas para a disciplina citada
por ndo ser ofertada em programas especificos e,
consequentemente, nao atender a demanda da
comunidade universitaria. Maior articulacdo e
integracdo entre 0s programas poderiam viabilizar
acesso maior dos estudantes, além de maior
envolvimento e participacao nessas discussoes,
inclusive com a adoc¢do da disciplina como
obrigatoria na grade curricular, dimensionando igual
importancia no universo de outras disciplinas, a
exemplo da pesquisa.

Entende-se que a docéncia é permeada por
aspectos sociais, politicos e culturais, como citado
acima, sendo fortemente influenciada pelo préprio
papel social e politico desempenhado pela uni-
versidade. Chauf (2003, p.1) considera a universidade
como uma instituicdo social e, como tal, “uma acéo
social, uma prética social fundada no reconhecimento
publico de sua legitimidade e de suas atribuicoes,
num principio de diferenciacdo, que lhe confere
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autonomia perante outras instituicdes sociais’,
possivel apenas em um estado democratico. Assim,
intervencoes do Estado que atentem contra esse
principio trazem repercussdes profundas na atuacao
dessa instituicdo perante a sociedade.

Nesta perspectiva, as universidades assumem
ou deveriam assumir o compromisso e a
responsabilidade diante da realidade e do contexto
em que fazem parte, tendo os professores como
difusores de uma producao de conhecimento capaz
de intervir nessas realidades. No entanto, o que se
percebe é o distanciamento das discussoes aca-
démicas sobre as realidades sociais e concretas, ao
mesmo tempo em que o retorno de toda essa
produgao de conhecimento deveria ser direcionado
a interesses da sociedade, mas é regido, espe-
cialmente por interesses econémicos ditados pelo
mercado, muitas vezes divergentes dos interesses
sociais reais.

Essa situacao € consequéncia de compen-
sacao de um processo historico de subordinacao a
modelos instituidos em outras culturas, tornado-se
urgente o investimento na formagao de profissionais
e professores por meio de mudancas de atitudes e
valores, aquisicao de habilidades e técnicas e
integragcao a uma comunidade internacional funda-
mentada na qualidade do ensino (Albuquerque, 2008).
Outro aspecto apontado pelo autor faz referéncia a
necessidade de construcao de um projeto cultural
que repense aspectos do desenvolvimento
econdmico e social, da politica académica, de
atividades de producéo, difusao, socializacao e
fixagao de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos,
além de apoio as instituicoes que preparam os
estudantes para o ingresso no meio académico e as
agéncias que promovem a producdo e difusdo
culturais, sendo, para isso, imprescindivel o apoio
das instancias federais do governo no sentido de
priorizar esses investimentos. No entanto, a falta de
apoio diante da reducdo de atividade das agéncias
fomentadoras e descontinuidade de muitos
programas, devido a mudancas de gestoes
administrativas, fragilizam o quadro funcional e a
infraestrutura de pesquisas nacionais, ocasionando
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um processo de desmobilizacdo e desarticulagao
politica nas universidades (Albuguerque, 2008), além
de sérios prejuizos a sociedade, a comunidade
académica e ao desenvolvimento do pais. Chaufi
(2003) acredita em uma universidade com nova
perspectiva, possivel apenas mediante pressao e
mobilizacdo do Estado pela sociedade, a fim de
assumir a educacdo por um prisma de investimento
social e politico, antes de uma visao de gasto publico,
tendo a educacdo como ato de direito e cidadania
garantida a todos e ndo como privilégio de poucos.

Prdxis em didatica

A disciplina de didatica, apesar de sua
natureza mais tedrica, também foi permeada por
contetdos mais praticos, oriundos de vivéncias e
experiéncias dos participantes da disciplina,
conferindo possibilidades de discussées sobre a
pratica em docéncia que envolve questdes politicas
e socioecondmicas citadas. Aliado a isso, foi
proporcionada pelo programa a disciplina de estagio
em docéncia, obrigatdria em curriculo académico
do referido programa para bolsistas, no caso da
Fundacédo Cearense de Apoio do Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (FUNCAP), entretanto, nao
constando a obrigatoriedade em instrugao normativa
desta. A oportunidade do estdgio possibilitou,
portanto, a vivéncia tedrica na pratica de sala de aula
concomitantemente as discussdes suscitadas durante
adisciplina de didatica. Assim, durante os meses de
outubro e novembro de 2009 foi realizado o estagio
em docéncia com a disciplina Introdugao a Psicologia
com a turma de Administracdo noturna na Faculdade
de Economia, Administracdo, Atuéaria e Contabilidade
(FEAAQ), formada por estudantes das dreas citadas e
ciéncias sociais, sob supervisdo do orientador e da
professora da disciplina. Foram cumpridos dois
créditos, que somaram 32 horas/aula, de acordo com
exigéncia da grade curricular do programa.

A experiéncia atenta para a importancia de
uma formacao docente por duas vertentes, uma com
dominio tedrico/pratico do contetdo, ou seja, com
competéncia disciplinar, e outra mais voltada para o
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ambito pedagdgico, com fundamentacao também
tedrica e pratica dos elementos que compdem esse
campo dialeticamente (Therrien, 2009). Assim, a
experiéncia proporcionou uma fundamentacao
tedrica e pratica da docéncia, por meio de discussoes
de conteudos pertinentes a docéncia, suscitadas,
principalmente, pelaimplicagao no contexto da sala
de aula, em contato direto com os estudantes de
modo individual e coletivo.

O autor aponta outros dois aspectos
importantes para a formacao docente, além da
articulacao teoria e pratica, que é essa relagao
intersubjetiva, capaz de afetar a identidade dos
aprendizes e gerar sentidos e significados por meio
de préticas significativas e transformadoras para o
discente e o proprio docente inseridos nessa relagao
dialética. E o outro aspecto, da ética profissional, mais
propicio quando a atividade desempenhada pelo
docente suscita nele essas identificacoes, sentidos e
significados.

A postura de mediagao do profissional de
educacdo é eminentemente intersubjetiva,
afetando indiscutivel-mente a identidade dos
sujeitos aprendizes. Dado o reconhecimento
que a educacdo constitui uma agdo social
fundamental, as relagdes inter-subjetivas dessa
prdxis profissional sdo reguladas pela ética.
Essa dimensao de acdo do sujeito mediador
revela ao mesmo tempo sua responsa-
bilidade social e a importancia humana do
seu trabalho. Nesta compreensdo as
intervencoes educacionais encobrem teor
politico-ideolégico suscetivel de afetar a
identidade e as concepcdes de vida dos
sujeitos aprendizes. A ética € uma dimensao
fundante da préatica docente, muitas vezes
ficando infelizmmente encoberta por raciona-
lizagdes ditas objetivas que falsamente negam
o carater subjetivo do ato de educar
(Therrien, 2010, p.313).

Tratando-se dessa relacao intersubjetiva, Chaui
(2003) considera formacao, antes de tudo, como uma
relacdo com o tempo, ao imergir sujeitos no passado
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de sua cultura, no sentido antropolégico, como
ordem simbadlica ou de relagdo com o ausente. Para
ela, é despertar para questdes que esse passado
suscita e engendra para o presente e é estimular a
passagem do instituido ao instituinte, por meio de
questionamentos, reflexdes e criticas, elevando,
assim, ao plano do conceito o que foi experienciado
como questdo, problema ou dificuldade. Portanto, o
ensino nao pode estar destacado do contexto, da
histéria e da realidade vivenciada pelos aprendizes,
pois, se assim for, perde o sentido do aprendizado e
compromete a formacao humana.

Barguil (2006) cita duas concepg¢des de
funcionamento da mente, uma centrada mais em
informacoes, mais mecanica (computacionismo), e
outra gque compreende os processos de apren-
dizagem e pensamento como constituintes de
atividades peculiares vinculadas ao desenvolvimento
de cada pessoa em contextos diversos, fator produtor
de sentidos e significados também particulares e
diversos. O autor cita contribuicoes de Piaget para a
transformacdo da relagdo e de papéis desem-
penhados por professor e estudante na construcao
do conhecimento, em confrontacdo com a realidade,
capaz de produzir sentidos e significados e maior
reflexdo, havendo, assim, maior implicacdo do
estudante com o aprendizado, tendo em vista partir
de vivéncia de cada um e do contexto social no qual
estdo inseridos. Assim, a escola ndo é o Uinico espaco
no qual produzimos conhecimento por meio do
ensino-aprendizagem, de acordo com o autor, pois
estamos em inter-relacao constante em varios espacos
de socializacao de nossas vidas.

Percebe-se, assim, que a atividade de lecionar
ou ensinar nao cabe a todos, pois € uma arte (Alves,
2000) e solicita sensibilidade para a realidade alheia.
Nao € para quem somente deseja ou quer, mas para
aqueles que de fato identificam-se, comprometem-
-se e buscam conhecer a fundo esta arte em suas
pequenas nuances capazes de encantar e envolver
expectadores e participantes na busca de conhe-
cimentos, crescimento e transformacao humana.
Desta forma, para ser um bom professor ndo sao
exigidas, necessariamente, regras pré-determinadas,
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pois sao o prazer, a satisfacdo e a identificacdo que se
tornam fundamentais. No entanto, o envolvimento e
comprometimento decorrentes desses sentimentos
e dessa relacéo de identificacdo incidem diretamente
no planejamento e desenvolvimento das acoes, ndo
sendo suficientes por si, haja vista o processo de
ensino-aprendizagem requerer bastante criatividade
e flexibilidade, além de conhecimentos especificos
para atender demandas individuais e coletivas e para
alcancar o desenvolvimento humano pleno. Assim,
diante de aspectos estruturais e de recursos precarios,
incluindo questdes politicas, especialmente no
ensino publico, o professor precisa desdobrar-se e
encontrar alter-nativas e solugdes criativas para
compensar essas dificuldades e caréncias, fator que
exige muito do docente, nem sempre disposto para
tal, devido a sobrecarga de responsabilidades
atribuidas e a pouca identificacdo de alguns com a
profissao.

Tratando-se de criatividade, Luckesi (2005)
aponta ser ela capaz de fazer os olhos brilharem
quando se supera a escuriddo da ignorancia apds a
compreensao de algo novo, antes desconhecido, e
proporcionado pela acao criativa. O autor relaciona
também a criatividade com o prazer em aprender,
entender, buscar, saber fazer e romper desafios,
somente possivel quando feito com o “coracao’, ou
seja, com afetividade e com a alma. Buscar maneiras
e caminhos vidveis para o aprendizado, diante de
tantas contingéncias, requer o elemento da cria-
tividade, capaz de despertar interesse, compreensao,
identificagdes, sentidos e o fortalecimento das
relacoes fundamentais para 0 processo ensino-
aprendizagem.

E diante de tantos desafios e nuances da
educagao que investimentos na formacao do
professor, especialmente universitério, faz-se urgente.
Um deles seria o envolvimento dos projetos politicos
pedagogicos dos variados cursos e programas no
incentivo a formagdo docente por meio da promogao
de espagos de discussdes juntamente com os
estudantes, desde a graduacao, sensibilizando-os para
questoes pertinentes ao ensino-aprendizagem e ao
proprio meio académico de maneira que se
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posicionassem mais criticamente e propo-
sitivamente. Outro seria investir no aspecto estrutural,
oferecendo espacos fisicos adequados e propicios a
integracao e ao aprendizado, com recursos
tecnoldgicos que também facilitassem esse
processo. Um exemplo disso é o caso do curso de
psicologia, que passou por reestruturagoes recentes,
mediante a aquisicao de uma estrutura fisica nova
pelo departamento de psicologia, apds anos de
mobilizacao de estudantes, professores e servidores,
que, provavelmente, favorecerd a apropriacao deste
espaco e propiciara discussdes no ambito de outras
melhorias mais institucionais.

Nessas discussdes deveria ser dada atencao
também para um aspecto importante e preocupante
da formacdo docente, quando profissionais egres-
sos das universidades graduados assumem a respon-
sabilidade por processos de ensino-aprendizagem e
formacdao humana sem nenhuma orientagao ou
formacao para o exercicio da docéncia (Chaui, 2003).
Neste caso, deter o conhecimento técnico nao €
suficiente, dada as exigéncias do processo, fato que
gera praticas irresponsaveis e prejudiciais aos
aprendizes, especialmente.

A educacdo significa um movimento de
transformacao interna daquele que passa de
um suposto saber (ou de ignorancia) ao saber
propriamente dito (ou a compreensao de si,
dos outros, da realidade, da cultura
acumulada e da cultura no seu presente ou
se fazendo) (Chaui, 2003, p.11).

Processo ensino-aprendizagem

Therrien (2009, p.6) compreende a educagdo
como “aprendizagem a vida no mundo profissional
e cidaddo, a constituicdo de sujeitos, portanto, ao
desenvolvimento de identidades de sujeitos e de
sociedade mediante processos de socializacdo e de
individuacao”. Desta forma, o professor desempenha
papel primordial durante todo o processo de ensino-
aprendizagem, visto que é um mediador ao propiciar
apropriacdo de contetdos, por meio de mobilizagao
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interna dos sujeitos ao atribuirem sentidos e
significados para suas vidas diante da contextuali-
zacao dos conteudos trabalhados que ultrapassam
as paredes da sala de aula e permeiam a realidade
desses sujeitos.

E reconhecido o principio humanista que a
identidade do ser humano, do sujeito, resulta
da tensao dialética entre a individuacao e a
socializacdo, ou seja, que o ser humano é ao
mesmo tempo individual e coletivo - sujeito
social unico. O acesso ao saber ocorre na
convivéncia com os ‘outros’ sujeitos: pais,
professores, familia, amigos, a vida, numa
palavra, na experiéncia pratica do cotidiano.
O mesmo ocorre Nos processos intencionais
de interacdo e intersubjetividade proprios
da escola onde convivem sujeitos que
produzem sentidos e significados, para
referendar uma compreensdo vigotzskiana.
Esses encontros consolidam o desenvolvi-
mento do ‘eu’, individuo Unico, sujeito
diferente de qualquer outro e ao mesmo
tempo 0'nods, o sujeito coletivo, participante
de um determinado grupo integrante do‘eu’
(Therrien, 2010, p.315).

Ao professor é exigida, portanto, grande
habilidade em lidar com todos esses elementos em
inter-relacdo dindmica que perpassam a didatica,
considerando processos de aprendizagem diversos
e particulares de cada aprendiz e de uma coletividade.
Paraisso, deve-se dispor de um elemento importante
que é areceptividade ao saber dos educandos, com
suas fragilidades e potencialidades, para caminharem
em conjunto com o educador (Luckesi, 2005). Assim,
o professor, no processo ensino-aprendizagem, é
sujeito ativo e traz consigo também contetdos
particulares de sua vivéncia, percepcao de mundo
propria, principios, valores, posicionamentos
politicos, tracos de personalidade préprios, relacao
particular com a atividade de docéncia, com suas
identificacdes e sentimentos suscitados em inter-
relacdo com o grupo. Esse processo sofre também
interferéncias de aspectos externos e concretos, como,
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por exemplo, de condi¢oes estruturais e materiais de
trabalho que envolvem recursos, inclusive de
remuneracao pelo desempenho de sua atividade, que
por sua vez podem refletir na eficicia do ato de
lecionar.

O ensino é um processo social, nos quais estao
implicadas dimensdes politicas, ideoldgicas,
éticas, pedagodgicas, frente as quais se
formulam objetivos, conteidos e métodos
conforme opgdes assumidas pelo educador,
cuja realizacdo estd na dependéncia de
condicoes, sejam aquelas que o educador ja
encontra, sejam as quais precisa transformar
e criar (Libaneo, 1991, p.56).

No contexto atual, percebe-se que a educagao
nas escolas, e mesmo em universidades, ainda reflete
posturas mais tradicionais e por vezes autoritdrias,
chamadas por Paulo Freire (1999) de “educacao
bancaria’, contribuindo para a formagao de pessoas
submissas, pouco participativas e criticas sobre a
realidade em que vivem, atendendo a interesses
politicos e ideoldgicos especificos. Libaneo (1991,
p.65) considera que essas praticas desvirtuam,
inclusive, as boas inten¢des da pedagogia tradicional,
pois tornam os conhecimentos “estereotipados,
insossos, sem valor educativo vital, desprovidos de
significados sociais, inUteis para a formacao de
capacidades intelectuais e para a compreensao critica
darealidade”

Alves (2003) também tece criticas ao sistema
educacional dominado pela burocracia, por préticas
e procedimentos cristalizados que nos moldam desde
crianca, mediante programas distantes da realidade
dos estudantes, com tempo de aula determinado
pela gestdo e ndo pelo processo de aprendizagem
individual e coletivo e com pouco incentivo ao
pensar diferenciado e critico.

Todos os dias somos solicitados a cumprir os
regulamentos, as normas [..] Mas é
exatamente a norma que se opde a esséncia
do trabalho intelectual. Sem contar que
rompe com a liberdade do professor decidir
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0 que é mais conveniente ao magistério. Ha,
portanto, um novo totalitarismo que, todavia,
apresenta-se como um convite a fazer as coisas
bem-feitas, ordenadas. E um ritmo infernal
que se impde (Santos, 2000, p.11).

Ambos, professores e estudantes, sofrem e sao
sujeitos dessas praticas e do sistema de producdo
impresso pelo capitalismo. Na experiéncia do estagio
em questao, percebeu-se na relagdo inicial com a
turma um reflexo desse autoritarismo, citado pelo
autor, ao aguardarem a tomada de decisdes partindo
somente da professora, apresentando-se pouco
participativos, fato que transformou os primeiros
contatos em um monologo. Romper com essa
relacdo hierarquizada é um grande desafio,
entretanto, o exercicio da participacdo, o didlogo
aberto e o estabelecimento de uma relagao de
confianga sao capazes de promover um processo de
ensino-aprendizagem mais critico e significativo para
o crescimento dos estudantes e do proprio professor.

Nessa encruzilhada reside o principio da
reflexividade critica do educador: o sujeito
que confronta saberes e concepcoes pela acéo
comunicativa, aberta e corajosa de objetivacao
e subjetivacdo, com disposicao para novas
percepcdes e compreensdes de saberes. No
oposto reside o mondlogo normativo, fechado
e repetitivo que nao transforma (Therrien,
2010, p.316).

Percebe-se, entdo, que lecionar ndo é apenas
conhecer determinado conteddo, pois a pratica
pedagdgica é relagdo com um grupo (Luckesi, 1994a),
e o didlogo faz parte desse processo e rela¢ao, pois
solicita sensibilidade para perceber conflitos, para
lidar com a coletividade e estabelecer lagos de
confianga e respeito mutuo com a turma. Antes de
tudo, a atuacdo do docente perpassa a reflexdo de
seu papel enquanto educador e sobre a fungao social
do projeto politico pedagdgico da instituicdo no qual
estd inserido e se estd em consonancia com aquilo
que acredita e pratica. Assim sendo, uma postura
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dialégica do docente propicia possibilidades de
reflexdo conjunta acerca de diversos saberes, visdes
de mundo, percepcdes e sentidos relacionados aos
conteudos da aprendizagem (Therrien, 2009).

Nao obstante, Luckesi (1994b) compreende
gue toda tendéncia pedagdgica, seja ela mais
conservadora ou transformadora, envolve um ideal
de sociedade e reflete um projeto politico
concernente a essas tendéncias que orientam e
perpassam também o trabalho do docente, per-
mitindo-o situar-se teoricamente sobre suas op¢oes,
articular-se e autodefinir-se. Portanto, conhecer e se
posicionar diante dessas tendéncias é componente
imprescindivel para a formacao e atuacao docente,
especialmente, por ser também um ato politico.

O trabalho do professor, especialmente do
ensino superior, por vezes, transparece certo conser-
vadorismo devido ao individualismo e a promocéao
de poucos espagos de socializacdo e de didlogo, fato
que compromete a correlacao com diversas disci-
plinas e campos de conhecimentos por meio de uma
elaboracdointerdisciplinar do planejamento das aulas
que permita mediar o aprendizado do aluno e
integrar a gama de conhecimentos elaborados
concomitantemente. Quando esse trabalho ndo é
coletivo e socializado, percebe-se que ocorre outro
fendbmeno, chamado por Veiga (2008) de colaboracéo
balcanizada, que ocorre quando séo formados
grupos que se isolam e se fecham a outros conhe-
cimentos, intensificando a diviséo do corpo docente
que pouco interage, refletindo, consequentemente,
na formacao do estudante que se fecha também em
pequenos nucleos, restritos a poucos participantes.
Assim, as formas de interacdo e modos de inter-
-relagao de diversos conhecimentos também
apontam para determinadas tendéncias pedago-
gicas.

A aula € um exemplo que traduz bem essas
influéncias e elementos, especialmente por refletir o
projeto politico pedagdgico da instituicdo e por ser
amaterializacdo de um planejamento. Desta forma,
constitui-se em uma construcdo histérica com
matizes e significados distintos que se diferenciam
de acordo com o momento, indo além de um espaco
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fisico e de mera transmissao de informacao (Veiga,
2008).

A organizacao de uma aula, a principio, parece
trabalho facil e simples, porém durante a disciplina
de didatica e a pratica no estagio em docéncia
percebeu-se sua complexidade e o quanto exige da
habilidade do professor em integrar todos os
elementos, citados ao longo de nossa discussao, no
processo de ensino-aprendizagem. Além disso, a
organizacdo da aula, em uma visao de projeto
colaborativo, é um projeto de acdo imediata, que
visa articulagao com o projeto pedagogico do curso,
a contextualizacdo e orientacao as atividades
didaticas tanto dos professores como estudantes,
configurando-se, assim, em uma antecipacao daquilo
que se pretende (Veiga, 2008). Essa acao envolve
curiosidade, intencionalidade, objetivos, contelido
cultural, métodos, uma gama de recursos didaticos,
organizacdo de tempo, avaliacdo, diagnéstico da
turma, dentre outros, citados pela autora. Ainda,
segundo Veiga (2008), a aula € um espaco pedagdgico,
promotor de pertencimento ao espaco intelectual e
envolve saberes organizados para a investigacao
sociocultural que abrange saberes organizados de
acordo com raizes socioecondmicas dos atores e
antropoldégicas, representadas pela vivéncia entre
professores e estudantes.

Como se percebe, a aula ndo se restringe a
um espaco fisico, vai além das paredes de uma escola,
envolvendo diversos elementos. Assim, durante a
disciplina de didatica houve a oportunidade de
experienciar e de utilizar ferramentas virtuais, também
importantes para facilitar o processo de ensino-
aprendizagem e integrar elementos pertinentes. No
caso, a aula ndo presencial realizada a distancia por
meio do recurso da internet foi uma experiéncia
interessante e desafiadora diante dos obstaculos
encontrados. Pensar em uma alternativa vidvel para
arealizacdo daaula virtual, em meio a um imprevisto,
foi um bom exemplo do que pode ocorrer em
qualquer aula, seja presencial ou ndo. O recurso virtual
envolve processo bastante dinamico e exige certos
conhecimentos e habilidades, que mediante orien-
tacdo precaria podem comprometer a finalidade do
aprendizado.
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Esse novo espaco possibilita novas confi-
guragoes para 0 processo ensino-aprendizagem e
promove certa liberdade e flexibilidade concernente
ao tempo, ao deslocamento, as formas de
comunicacao e relacao interpessoal, dentre outros.
Lévy (2007) aborda o aspecto da liberdade no meio
cibernético, fato que concede também maior
responsabilidade aquele que se utiliza desse recurso
devido as possibilidades infinitas em meio ao mundo
de informagoes, cabendo ao proprio “pesquisador”
optar e atribuir sentidos a esses dados disponiveis de
forma aleatéria. Mas, para realizar essa pesquisa, é
necessario conhecer e ter certa “intimidade” com a
ferramenta para alcancar a autonomia desejada e
para ocorrer aprendizagem de forma mais critica,
Criativa e significativa. Ao contrario, ocorre como no
caso de pessoas que conseguem ler o que estd escrito,
mas nao conseguem compreender o que leem,
chamados de analfabetos funcionais, ou seja, a
ferramenta torna-se estranhada. Para propiciar a
aprendizagem sdo necessarios recursos estruturais
como laboratérios adequados e equipados, assim
como profissionais comprometidos, capacitados e
preparados paralidar com todas as novas alternativas
tecnologicas, como bem abordado por Moran (2007).
Assim, a tecnologia nao é o fim, mas o meio para se
alcancgar a interacao, a integracdo e, finalmente, a
aprendizagem.

Um grande desafio percebido quando sefala
sobre tecnologias na aprendizagem é a resisténcia
a0 novo, tanto por parte de estudantes como por
professores, pois exige maior diversidade de
participacao e oferece novas possibilidades, fato que
solicita ao professor gerenciar varios espacos e
integra-los de forma aberta, equilibrada e inovadora
(Moran, 2007). Assim, estar aberto a novas formas de
ver o mundo e de interagir com ele faz parte do
processo continuo do ensino-aprendizagem, no qual
encontramos muitos obstaculos, por vezes, por
resisténcia ou simples desconhecimento. Mas quem
disse que o processo ensino-aprendizagem ocorre
sem esforco, implica¢do ou desafios? E um trabalho
arduo, mas que pode também ser prazeroso e
enriquecedor se as barreiras forem rompidas.
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Na vivéncia pratica, mediante o estagio em
docéncia, foram utilizados recursos virtuais a fim de
estabelecer outras vias de comunicacdo com 0s
estudantes da disciplina, inclusive em sala de aula,
mediante a utilizagdo de videos e filmes que
contextualizassem e que suscitassem reflexdes sobre
temas trabalhados, porém de forma mais lUdica e
interativa. A utilizacdo desses recursos foi uma forma
de tornar a aula diversificada e dindmica e minimizar
condicionalidades, tais como o horério noturno, o
cansaco apos dia de trabalho e, consequente, a
dispersdo da turma, dentre outros aspectos.

Processo de avaliacao

Outro aspecto fundamental a ser destacado
no ensino-aprendizagem é o processo de avaliacdo,
sendo por meio dele que sdo redirecionadas as acées
e planejamentos. Luckesi (2002) alerta para a
importancia da avaliagdo, tanto educacional como
de aprendizagem escolar, como meio e ndo como
fim, estando, assim, delimitada e dimensionada por
um modelo tedrico do mundo e de educacdo
traduzidos em préatica pedagogica e com foco em
uma transformacao social. Assim como outros
elementos da didatica, a avaliagio também seque as
diretrizes de cada tendéncia pedagdgica praticada,
podendo caracterizar-se como um instrumento
disciplinador ou capaz de superar autoritarismos por
meio de proposta de transformacdo. No contexto
atual, a avaliagdo escolar ainda exerce funcdo maior
de classificagcdo por meio de notas e registros
definitivos estabelecidos mediante critérios pré-
estabelecidos do que por funcdo de diagndstico a
fim de rever formas de avaliar e de conduzir o
processo de aprendizagem de acordo com o
desempenho da turma. O que se observa sdo praticas
autoritarias e de exercicio de poder, nas quais o
professor sempre tem a razdo e ndo percebe que a
avaliagdo também avalia o processo de ensino.

A avaliagao abrange, portanto, processos
complexos do pensamento e deve motivar os alunos
para a resolucao de problema, além de buscar a
valorizagdo da dimenséo socioafetiva, tendo
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preocupacao com o desenvolvimento de valores
necessarios para uma vida saudavel, solidaria e para
a constituicdo de um ser humano mais sensivel a
suarealidade (Veiga, 2008). Sendo, assim, um processo
complexo envolve muitas varidveis e, devido a esse
carater multiplo, devem-se buscar instrumentos
diversificados capazes de apreender o processo de
ensino-aprendizagem.

Na experiéncia do estdgio em docéncia,
formas variadas de avaliacdo foram incentivadas,
desde apresentacoes orais de opinides e criticas sobre
textos trabalhados em aula até andlise de filmes,
como avaliagdo complementar e opcional, além de
semindrios ja previstos no programa. Na primeira
avaliacdo, os resultados obtidos nao foram
satisfatérios, fato que suscitou reflexdes dos
professores da disciplina em perceber até que ponto
o planejamento contemplou os objetivos de
aprendizagem propostos. A turma, por sua vez,
demonstrou pouco interesse nos assuntos
explanados, talvez por ndo conseguirem, a principio,
perceber a relacdo com sua drea de atuacao e por
nao considerarem ainda a importancia de uma visao
interdisciplinar. Enfim, processo de via dupla que exige
do docente habilidade e sensibilidade diante de
processos individuais e coletivos. Portanto, a
avaliacdo constitui-se em um procedimento de
grande apoio para o processo de aprendizagem,
permitindo, por meio de acompanhamento, redefinir
0 processo de aprendizagem em curso a partir do
alcance de objetivos propostos, inclusive com a
tomada de decisdes necessarias (Passos, 2009).

Desta forma, incentivar os estudantes a darem
outros voos, a ousarem e fazerem diferente é uma
possibilidade, além de um desafio, sendo preciso estar
seguro no papel de professor para enfrentar
resisténcias, provacoes e criticas provaveis diante de
propostas inusitadas e incomuns. Assim como Alves
(1994), espera-se o dia em que os estudantes sejam
também avaliados pelos seus voos.

Analise curricular

Um dos elementos que também da suporte
para o docente e auxilia no processo ensino-
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aprendizagem ¢ o curriculo. Durante a disciplina de
didatica, foi solicitada uma avaliagdo do curriculo e
ensino em area de atuacao de cada estudante. Tarefa
nao muito facil devido a vérios desafios vivenciados
em meio académico, que inclui desde condicoes
fisicas e estruturais até aspectos mais subjetivos,
como motivacao educador/educando, participacdo,
afetividade, valorizacdo e incentivos profissionais,
autonomia, integracao entre “idealizadores” dos
curriculos, dentre outros. Com base em observacgoes,
vivéncia e participacdo em discussoes entre corpo
docente do programa especifico citado, percebe-se
divergéncias de posicionamentos importantes para
a fomentacdo de discussao critica e para o
aperfeicoamento curricular. Essas divergéncias
surgem, especialmente, perante exigéncias, por
exemplo, de érgéos financiadores de pesquisas
académicas que acarretam em sobrecarga de
atividades e prejuizos para processos criativos e
produtivos diante de critérios de produtividade,
muitas vezes irreais para situagdes vivenciadas,
comprometendo, assim, 0 processo ensino-
-aprendizagem. Um exemplo concreto disso € a
exigéncia de producao de artigos cientfficos que
condiciona a permanéncia em alguns programas, o
que acarreta em tensao tanto para professores como
para os estudantes, desfocando o interesse e o
compromisso primordial da aprendizagem (Sacristan,
2007), e ndo meramente no aspecto quantitativo. No
entanto, percebe-se a sensibilidade de alguns
educadores em relacao ao processo do estudante,
mesmo diante de pressdes académicas, ad nao
repassarem o ritmo exigido, incentivando e
propiciando uma construcao de sentido diante do
conhecimento apreendido como sugere Sacristan
(2007). O resultado concreto de obter um artigo
produzido torna-se efeito e consequéncia e nao meta
do processo ensino-aprendizagem.

Outro aspecto importante a ser destacado
refere-se as demandas de conteldos propostos por
educadores que inviabilizam a pesquisa em outras
fontes de conhecimento, por parte do estudante,
diante do pouco tempo disponivel para cumprir
prazos e carga horéria. Muitas vezes o educando
prioriza e se prende a leituras propostas que nao
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despertam interesse ou identificacdo, inviabilizando
conexdes com outras teorias ou modos de ver o
mundo em uma relacdo mais dialdgica. Isso ocorre,
principalmente, em nivel de pos-graduacao, em que
aautonomia ou liberdade acentuam-se (Cunha, 2008)
por vezes sem direcionamento ou planejamento que
culmine no aprendizado de qualidade, prevalecendo,
assim, o aprender por aprender que poderia ser
minimizado se alguns contetudos fossem discutidos
com maior diversidade e interagao. Esses sao alguns
exemplos, porém percebem-se professores que
apresentam propostas pedagoégicas menos focadas
em conteldos pré-determinados, deixando sob
responsabilidade do educando a escolha de fontes
de pesquisa, mas de forma orientada, propiciando
maior interacao e fluidez ao aprendizado. Verifica-se
também que se houvesse maior intera¢ao, didlogo e
uma construcao conjunta de conteldos e propostas
de ensino, isso refletiria em uma aprendizagem com
maior qualidade e sentido para o educando e o
educador.

Por outro lado, a integracdo de perspectivas
e olhares diversos, com linhas de atuacao diferentes
em mesmo programa, visa uma proposta de
integragdo e troca de conhecimentos que nem
sempre se aplica a pratica, caracterizando o grande
desafio de trabalho interdisciplinar capaz de aliar
teoria a pratica. Assim, a escolha dos contetidos pode
destacar uma fragilidade de integracéo e a neces-
sidade de contextualizacdo de perspectivas tao
diversas tal como proposto por Cunha (2008),
imprescindivel para o aperfeicoamento curricular.

Enfim, sdo muitos os desafios no espaco
académico, especialmente em pds-graduacoes, onde
a flexibilizacao dos contelidos e a pouca integracao
dos mesmos torna desconexa e fragmentada a
proposta geral e a unidade do curriculo proposto
diante de todas as influéncias, fundamentacoes, pro-
jetos de acao e formacdo humana, fato que reflete
diretamente no processo ensino-aprendizagem.

Consideracoes Finais

Diante do exposto, percebe-se a comple-
xidade da atividade de lecionar por envolver varios

75

aspectos, tanto tedricos da didatica como préticos,
que demonstram a importancia e a urgéncia de
investimentos na formacao docente, especialmente
no nivel superior, dada a caréncia de conhecimentos
citados e a prioridade concedida na valorizacao de
conhecimentos meramente técnicos. E diante da
diversidade e nuances da educacao que
investimentos na formacdo do professor,
especialmente universitério, faz-se urgente, pela ndo
prioridade dada em programas de graduacao e pés-
-graduacao que acarreta em sérios problemas de
desempenho profissional no ambito académico. A
prioridade de investimentos poderia partir do
envolvimento dos projetos politicos pedagdgicos
existentes em meio universitario no incentivo a
formagao docente por meio da promocao de espacos
de discusséo em conjunto com membros da
comunidade académica, desde a graduacéo,
sensibilizando-os para questdes pertinentes ao
ensino-aprendizagem, ao meio académico e ao papel
social e politico do educador de forma que se
posicionem mais criticamente e propositivamente
nesta construcao. Todas as agdes, iniciativas,
investimentos e discussoes suscitadas em torno da
formagao docente podem contribuir, por sua vez, para
aimplementacao de projetos politicos pedagdgicos
mais efetivos, coerentes com as demandas
académicas e com arealidade social, e para fomentar
posicionamentos mais criticos, participativos e
reflexivos, formando, assim, profissionais mais cientes
de seu papel e do compromisso social e politico
fundamentais para uma formagdo humana eman-
cipatoria.

A vivéncia do estdgio em docéncia
fundamentada em discussdes tedrico-praticas
geradas durante a disciplina de didéatica suscitou e
mobilizou vérios sentimentos, reflexées e questio-
namentos no sentido de assumir posicdo mais critica
e reflexiva, tanto como docente como discente, com
base na ética e no compromisso social impres-
cindiveis para a atuacao docente. Assim, sentimentos
como sofrimento e prazer perpassam por esta
experiéncia de forma continua, dialdgica e peculiar,
pelos préprios gargalos propiciados pela educacao
brasileira e pelo meio académico em geral,
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especialmente em aspectos estruturais e politicos, e
pelo préprio ato de lecionar. Este por envolver uma
diversidade de conhecimentos e aspectos sociais,
culturais, politicos, ideoldgicos, afetivos, emocionais,
citados ao longo das discussdes, os quais o docente
necessita conhecer, integrar e aprender a lidar nessa
relacdo com o aprendiz a fim de propiciar um apren-
dizado com sentido. Mais do que conhecimentos
técnicos, a experiéncia mostra que o estabelecimento
de uma relacdo afetiva e empatica com a turma e
uma postura mais participativa que propicie o
didlogo ampliam os horizontes do aprendizado e
transformam pessoas.

A disciplina de didatica apesar de ser um
importante espaco de aprendizagem e de discussdo
sobre o tema da didética em seus fundamentos ted-
ricos e praticos, sensibilizando para a questao, nao é
suficiente para promover uma mobilizagdo no ambito
académico e efetivar mudangas significativas para a
formacéao docente. Essa mudanca deve ser maisampla
e envolver os diversos atores existentes, sejam eles
professores, estudantes, funcionarios, governos ou
sociedade, a fim de problematizar a educagdo nao
apenas em ensinos médios e fundamentais, mas
também no ensino superior. O ndo debate sobre a
tematica no ambito do ensino superior compromete
profundamente a formacao de novos profissionais
em aspectos éticos, psicossociais, politicos e
humanos, ao serem reproduzidas praticas conser-
vadoras e autoritdrias de ensino que impedem a
reflexao critica e o desenvolvimento humano ple-
no.

Apesar da experiéncia de ambas as disciplinas
terem ocorrido de forma concomitante, a ndo
integracdo dos planejamentos das disciplinas deixa
aresponsabilidade do pés-graduando essa correlagao
de contelidos, ndo sendo, por sua vez, contemplados
questionamentos especificos de cada area de
atuacdo. Contudo, por serem complementares,
possibilitam a ampliacao das discussdées nos campos
tedricos e préticos de forma mais dinamica e
significativa, possibilitando, ao docente em formacéao,
reflexdo mais fundamentada e critica sobre sua
atuagao.

L.B. FEITOSA & C.A.B. AQUINO
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Formacao de professores para a escola inclusiva: contribuicoes
da terapia ocupacional ao aluno com deficiéncia fisica®

Training teachers for working in inclusive schools: contributions
of occupational therapy to students with physical disabilities

Juliana Vechetti Mantovani?
Katia Regina Moreno Caiado®

Resumo

Este trabalho tem por objetivo analisar as contribui¢des da Terapia Ocupacional para a escolarizagdo do aluno
com deficiéncia fisica. A histéria da Terapia Ocupacional revela estreitas relacdes com o atendimento
especializado oferecido as pessoas com deficiéncia fisica, o que abre possibilidades de contribuicdo. A pesquisa
de campo deste estudo foi realizada em cinco escolas da Prefeitura de Campinas, os instrumentos de coleta de
dados foram entrevistas com professores, diretores, inspetores de alunos, auxiliares de servico geral e
coordenadores pedagdgicos, que tinham o proposito de descrever a visdo desses profissionais sobre o aluno
com deficiéncia fisica na escola. Os resultados mostraram a importancia da partilha e do didlogo entre a Terapia
Ocupacional e o cotidiano escolar, para que, assim, o aluno com deficiéncia fisica tenha garantido o seu direito
a educagdo, ndo apenas de acesso, mas também de permanéncia e sucesso escolar.

Palavras-chave: Deficiéncia fisica. Escola inclusiva. Formagao de professores. Terapia Ocupacional.

Abstract

The objective of this paper is to analyze the contributions of Occupational Therapy to the schooling of physically disabled
students in inclusive schools. The history of Occupational Therapy reveals a close relationship with specialized care offered
to people with physical disability, making it possible for them to make contributions. The field research for this study was
conducted in five municipal schools in Campinas; the tools for gathering data included a survey of the bibliography and
interviews with teachers, principals, pedagogical coordinators and other school workers. The results show the guiding
importance of sharing and the possibility of dialogue between Occupational Therapy and the school on a daily basis, in
order to guarantee that the student with physical disability obtains his social rights, not only rights to access but also
rights of permanency and achieving success at school.

Keywords: Physical disability. Inclusive schools. Training teachers. Occupational Therapy.
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Introdugao

A Terapia Ocupacional tem em sua
constituicao historica a valorizacdo do fazer e da
atividade humana. Surgiu como uma profissdo na
area da reabilitacdo fisica e da psiquiatria, o que leva
a compreensao das estreitas relacdes estabelecidas
entre a profissdo e a deficiéncia fisica, assim como
do conhecimento construido e acumulado na érea.
De acordo com Medeiros (2003), a Terapia
Ocupacional interessa-se pelos problemas do
homem no que se refere as atividades de sua vida, ou
seja, considera as atividades humanas como o
produto e o meio de constru¢ao do préprio homem
e busca entender as relacées que este homem
estabelece com essas atividades, sendo este, um
processo dinamico.

Decorrente de abordagens centradas nos
individuos, muitas profissdes da drea da saude
carregam, em sua formacao, um referencial epis-
temolégico fundamentado em concepgdes
biologicistas, acompanhado de uma visdo
prospectiva determinada, com possibilidades restritas
de transformacéo. As histérias das pessoas com
deficiéncia, suas formas de atendimento e
acolhimento sdo um reflexo dessa visao. Para Vizim
(2003), os saberes técnicos, quantitativos e
biocéntricos vao reafirmando a confluéncia entre
deficiéncia e doenca, o que leva a construcdo de
estigmas, rotulos e praticas escolares reducionistas
que nao consideram tanto as condicdes de trabalho
do professor, como a influéncia da estrutura
econdmica, social e politica no desempenho de
alunos e de professores.

Pode-se dizer que nao basta conhecer o
substrato biolégico do desenvolvimento humano, é
preciso considerar os caminhos percorridos, a histéria
vivenciada e a cultura partilhada. Para Leontiev (2004)
nao existem individuos biologicamente determi-
nados e sim diferentes oportunidades de apropriagao
do conhecimento. Destas reflexdes surgiram muitas
indagacdes: ) Em uma perspectiva historica e critica,
quais sdo as contribuicdes da Terapia Ocupacional
para a escola inclusiva? Il) Como os membros da
comunidade escolar veem o aluno com alteragdes

JV. MANTOVANI & KR.M. CAIADO

de postura e de movimento e suas possibilidades de
sucesso escolar? lIl) Como a pessoa com deficiéncia
fisica foi vista ao longo da histéria humana? IV) Como
sujeitos marcados pela auséncia de membros ou com
dificuldades motoras conseguem romper a légica
de uma sociedade capitalista, excludente e seletiva e
se apropriar do conhecimento socialmente
construfdo?

A histéria humana revela a exclusao nao
apenas da pessoa com deficiéncia, mas também da
mulher, do negro, do indio, do pobre e de todos os
chamados de minoria. As préticas escolares séao
construidas neste cenario excludente, que assim
como a sociedade valoriza individuos rentdveis e
producentes.

Assim para o desenvolvimento desta pesquisa
foi realizado um levantamento de bibliografias que
contextualizam a histéria da Terapia Ocupacional e
da deficiéncia fisica e colhido depoimentos orais
tematicos de profissionais de cinco escolas da Regido
Noroeste da Prefeitura Municipal de Campinas, sendo
quatro de ensino fundamental e uma de educagao
infantil. Um estudo como este nos aproxima da
escola, como lembra Almeida (2008), o pesquisador
precisa se transformar em parceiro e ndo em critico
da escola. E necessario ir além de sua descricao,
buscando compreender o seu funcionamento nesta
sociedade.

Breve historico da terapia ocupacional

Medeiros (2003) fala que, a histéria da Terapia
Ocupacional revela rupturas, transformagoes e
movimentos, portanto, ndo hd como conceber a
Terapia Ocupacional em uma perspectiva exata e
linear. Ela tem em sua génese historica a valorizagéo
das ocupacdes humanas, ou seja, o processo de
transformacao da natureza. Como profissao, nao
surgiu de praticas e conhecimentos acumulados por
terapeutas ocupacionais e, sim, como um ato
médico, por isso, muitos conhecimentos e aplicacoes
sofrem influéncias desta drea, bem como do contexto
politico, econdmico e cultural em que esteve inserida.

A profissdo da Terapia Ocupacional teve
origem, oficialmente, nos Estados Unidos, no fim da
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Primeira Guerra Mundial, quando veteranos voltaram
de suas atividades militares com diversas sequelas e
necessidades de reabilitacao. Devido ao tempo de
hospitalizacao e por sua incapacidade funcional,
necessitavam de intensa terapia fisica ou
ocupacional. Esse periodo foi chamado de
“reconstrucao’, que esta relacionado ao termo
reabilitacao (reabilitare em latim), que significa
restaurar (Gollega etal,, 2001).

Muitas profissdes da drea da saude se
constituiram e se fortaleceram a partir da Primeira e
Segunda Guerra Mundial com o retorno de soldados
mutilados e sobreviventes de guerra adoecidos.
Assim, as relacoes entre Terapia Ocupacional e
deficiéncia fisica foram intensificadas pela industria
da reabilitacdo que buscava incentivar o retorno a
vida produtiva, minimizando, desta maneira, a
dependéncia econdmica.

Segundo De Carlo e Bertalotti (2001),em 1917
foi criada nos Estados Unidos a primeira escola
profissional, com cursos e programas de Terapia
Ocupacional ministrados por médicos com auxilio
de enfermeiras e assistentes sociais, que em muitos
desses encontros acabavam se transformando em
Terapeutas Ocupacionais. Os primeiros cursos criados
no Brasil ndo tiveram a énfase em psiquiatria, mas,
sim, em reabilitacao fisica. A historia da Terapia
Ocupacional no Brasil revela a importacdo de um
modelo desvinculado das reais necessidades e
caracteristicas do pafs.

A pessoa com deficiénciafisica
na historia

Jannuzzi (2004) revela que as Santas Casas de
Misericordia, a partir de 1717, passaram a acolher
criancas abandonadas de até sete anos de idade,
muitas dessas criancas traziam defeitos fisicos. A roda
dos expostos pode ter facilitado a entrada de criangas
com anomalias abandonadas por diversos motivos.
Em meados do século XIX, religiosas vieram para
trabalhar na administracdo e educacao dessas
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criangas, assim, a havia possibilidade de receberem
nao apenas alimentacao, mas, também, alguma
educagdo. (Jannuzzi, 2004).

Segundo Byrom (2001), no século XX, surge
uma nova definicdo de deficiéncia. Foi a partir de
1890 que se iniciou, nos hospitais-escola, 0s primeiros
programas de treinamento vocacional para os
"aleijados", sendo um deles a reabilitacdo. O termo
aleijado se refere aos individuos com impedimentos
da mobilidade, como amputagdes, paraplegias e
paralisias, porém, mais do que uma deficiéncia fisica,
o uso comum do termo também indicava dependén-
cia econdmica, portanto, tornavam-se personagens
imorais, pois, de alguma forma, dependiam
economicamente de outras pessoas, conquanto o
movimento da reabilitacdo surgisse também para
eliminar a dependéncia.

Em cidades como Boston e New York, a opiniao
unanime era de que a melhor solucao para a
dependéncia econdmica das pessoas com
deficiéncias fisicas seria 0 emprego. No entanto, o
maior problema que o deficiente encontrava era a
rejeicdo no espaco de trabalho, uma vez que era por
meio dele que o homem contribufa para o bem-
-estar da nagdo econdmica, simbolizando o aspecto
mais valorizado no cardter americano: a
independéncia. Esta, em decorréncia das condigcoes
sociais e econdmicas, foi constantemente
incentivada, o que levou os profissionais da
reabilitagao buscarem esforcos terapéuticos e
vocacionais rumo ao desenvolvimento das
habilidades de pessoas com comprometimentos
fisicos.

De acordo com Mazzotta (1997), no Brasil, a
Santa Casa de Misericérdia de Sao Paulo foi um
importante espaco de acolhimento e tratamento
destas criancas, cuja maioria foi abandonada pela
familia, e chegou a atender 10 classes hospitalares.
Em 1°de junho de 1931, foi fundado o Lar-Escola Séo
Francisco, uma instituicdo particular, localizada na
cidade de Sao Paulo. Desde o inicio de seu
funcionamento, o Lar-Escola Sao Francisco mantém

A expressao aleijados aparece no texto por ser a conotagao reservada as pessoas com deficiéncias fisicas da época em discussao.
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convénio com a Secretaria da Educacdodo Estado e
com a Escola Paulista de Medicina, desde 1964. Outra
Associagao destinada ao tratamento de pessoas com
deficiéncias fisicas que se expandiu no territério
nacional é a Associacdo de Assisténcia a Crianca
Defeituosa (AACD), fundada em 14 de setembro de
1950.

0 aluno com deficiéncia fisica na escola

Segundo o Censo Escolar de 2009 (Brasil, 2009),
o Brasil apresenta um universo de 644.708 alunos
com deficiéncia matriculados nas escolas do Pais,
sendo 45 916 de alunos com deficiéncias fisicas em
classes comuns do ensinoregulare 11 090 em escolas
ou classes especializadas. Os dados da Tabela 1,
expostos abaixo, demonstram o nimero de ma-
triculas de alunos com deficiéncias nas escolas. Estes
dados ndo podem serignorados, pois para que eles
permanecam nas escolas, se apropriem do
conhecimento e atinjam o sucesso escolar é preciso
problematizar e analisar a diversidade de neces-
sidades que estas situacoes requerem.

Os dados da Tabela 1 revelam que 11090
alunos com deficiéncias fisicas estdo matriculados
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em escolas especializadas, o que demonstra a
necessidade de investigar o tipo de atendimento
oferecido a esses alunos e se os mesmos frequentam
a escola comum. Do numero total de alunos com
deficiéncias matriculados em classes comuns do
ensino regular, 12% sao alunos com deficiéncias
fisicas, 13% alunos com baixa viséo, 5% alunos com
surdez, 6% com deficiéncia auditiva, 41% com
deficiéncia intelectual, 7% com deficiéncia multipla,
8% com autismo cldssico e 4% com transtorno
desintegrativo da infancia. Alunos cegos, com
sindrome de Asperger, de Rett, com altas habilidades
e com surdocegueira representam 1% das matriculas.

Se totalizadas as matriculas dos alunos com
deficiéncias fisicas em classes comuns e em escolas
especializadas, tem-se um universo de 57 006 alunos
com dificuldade de locomocéao, de se vestir,de falar e
de manusear os materiais escolares, o que revela a
emergente necessidade de se discutir sobre aces-
sibilidade, pois, para que o aluno com deficiéncia
fisica se aproprie do conhecimento socialmente
produzido e participe efetivamente das atividades
escolares é necessario problematizar as reais
oportunidades oferecidas pelas escolas e seus
respectivos sistemas.

Tabela 1. Matriculas de alunos com deficiéncias em classes comuns do ensino regular, em classes especiais e escolas especializadas.

Alunos com deficiéncia fisica em classes

Alunos com deficiéncia fisica em classes

Matriculas )
L comuns do ensino regular especiais ou em escolas especializadas.

Deficiéncias

Brasil - Total 398 155 262702
Cegueira 5159 2416
Baixa visao 56610 3663
Surdez 18128 12386
Deficiéncia auditiva 24265 8069
Surdocegueira 374 17
Deficiéncia fisica 45916 11090
Deficiéncia mental 167 858 173057
Deficiéncia multipla 26054 40679
Autismo classico 30333 7535
Sindrome de Asperger 2003 437
Sindrome de Rett 2054 250
Transtorno desintegrativo da infancia 14215 2571
Alta habilidade/Superdotacao 5186 432

Fonte: MEC/INEP (2009).
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Como a pesquisa foi desenvolvida nas escolas
da prefeitura de Campinas considera-se importante
apresentar os indices das matriculas atuais na rede
de ensino (Tabela 2) expostos a seguir. E possivel
verificar que a porcentagem de alunos com
deficiéncias fisicas matriculados é a mais elevada. A
Tabela 3 apresenta o nimero de alunos com
deficiéncias fisicas matriculados nas escolas das
regides do municipio. Os dados mostram que a
concentracao de alunos com deficiéncias fisicas é
maior na regido Noroeste, pois em um universo de
133 alunos com deficiéncias, 15% apresentam
deficiéncias fisicas. A Regido Sul apresenta o maior
numero de alunos com deficiéncias matriculados. A
Regido Noroeste do municipio, sequndo os dados
doIntegre, apresenta 35 escolas.

A Regido Noroeste constitui-se no desdo-
bramento de um outro processo de expansao
urbana, iniciado na década de 1940 a partir
da regido sul da cidade. Foi com a instalacdo
de um novo parque produtivo composto por
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fabricas, agroindustrias e estabelecimentos
nas proximidades das grandes rodovias
Anhanguera (1948) e Bandeirantes (1979), o
que estimulou a formagdo de um novo pélo
de desenvolvimento econémico. Esta area
passou a receber inimeros habitantes que
migravam para Campinas, atraidos por uma
maior diversificacdo produtiva. Os novos
bairros, originalmente formados sem auxilio
de infra-estrutura conquistaram maior
urbanizacao entre as décadas de 1950 a 1990.
A regido noroeste propriamente dita foi
formada entre as décadas de 1960 a 90
(Campinas, [s.d.]).

E muito importante conhecer como esta
regiao se constituiu, uma vez que a deficiéncia é aqui
considerada como uma producao social. Garcia (1998)
discute que a humanidade produz socialmente um
grande nUmero de caracteristicas que designa como
deficiéncias ou desvios e nao resolve questoes de
satide publica como doencas infecciosas, cuidados
com gestantes, saude, saneamento bésico e

Tabela 2. Alunos com deficiéncias matriculados nas escolas do municipio de Campinas (SP), 2010.

Deficiéncias

%

Cegos

Com baixa visdo

Com surdez profunda
Com surdez moderada
Com surdocegueira
Com deficiéncia fisica
Com deficiéncia mental
Autistas

Com sindrome de Down
Com deficiéncias multiplas
Com altas habilidades

10
1
10

Fonte: Dados disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educagao de Campinas (SP) retirados do Integre dia 22/3/2010.

Tabela 3. Alunos com deficiéncias fisicas matriculados nas Escolas do Municipio de Campinas (SP), 2010.

Alunos com deficiéncias Regido Norte Regido Regido Regigo Regido Total
matriculados Noroeste Leste Sul Sudoeste

Total 154 133 83 329 221 920
Alunos com deficiéncia fisica 20 23 15 20 . 78

Fonte: Dados disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educacéo de Campinas (SP) retirados do Integre dia 22/3/2010.
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alimentacao. As origens das deficiéncias devem ser
consideradas em um contexto sdcio-historico, uma
vez que as condicdes minimas de vida nao sao
acessiveis a todos. Para Waitzkin (1980), a visao
mecanicista do corpo humano desvia a aten¢ao da
origem multifatorial, das doencas, especialmente das
que advém do ambiente, do processo de trabalho e
da tensao social. O modelo unifatorial de doenca
contém pressupostos reducionistas, pois se centra
no individuo, e ndo nas condicdes sociais geradoras.

Neste processo, a discussao sobre as
tecnologias assistivas, como um direito do aluno com
deficiéncia fisica, torna-se essencial, pois serao
imprescindiveis para sua permanéncia e sucesso
escolar. De acordo com o Decreto n®5.296 de 12 de
dezembro de 2004 (Brasil, 2004a), as tecnologias
assistivas sao produtos, instrumentos, equipamentos
de tecnologia adaptada ou especialmente projetada
para facilitar a vida da pessoa com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida e torna-la mais funcional,
favorecendo a autonomia pessoal, total ou assistida.
Para Pelosi (2006), o uso da tecnologia assistiva
possibilita a participagdo de criangas com compro-
metimentos motores acentuados e que ndo falam
nas atividades de sala de aula.

Nesse sentido, Braccialli (2007) afirma que as
tecnologias assistivas podem ser classificadas em alta
e baixa tecnologia. Os materiais de alta tecnologia
englobam equipamentos sofisticados que neces-
sitam de controle de computadores ou eletronico,
como vocalizadores e sistemas de controle ambien-
tal. Estes dispositivos séo produzidos em industrias,
geralmente em série, e exigem profissionais espe-
cializados para sua confeccdo. Os de baixa tecnologia
sdo aqueles equipamentos ou recursos com pouca
sofisticacdo e confeccionados com materiais de
baixo custo disponiveis no dia a dia. Estes equ-
ipamentos sao produzidos de maneira mais artesanal
e individualizados.

Pode-se dizer que na adequacao da escola a
tecnologia assistiva envolve:

- implantacdo da comunicagao alternativa
para viabilizar a comunicacdo oral e escrita;

- adaptacdo dos materiais escolares, como:
engrossadores, atividades imantadas com peso
graduado, entre outros;
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- adaptacao das atividades escolares;

- planejamento da estrutura fisica do prédio
escolar para promover a acessibilidade arquitetonica;

- 0 uso de recursos tecnoldgicos, como
acionadores, mouses, teclados, programas e
softwares, ponteira de cabeca, entre outros;

-adequacao postural e do mobilidrio escolar,
como cadeiras, mesas, cintos para prover o conforto
e a seguranca do aluno com deficiéncia fisica durante
o} des'empenho das atividades escolares.

Ao abordar o acesso de alunos com
deficiéncias fisicas na escola regular, Brasil (2004b)
faz mencao aos recursos da tecnologia assistiva:

Faz-se necessaria a adocao de recursos de
comunicacao alternativa/aumenta-tiva,
principalmente para alunos com paralisia
cerebral e que apresentam dificuldades
funcionais da fala e da escrita. A comunicagao
alternativa contempla os recursos e estratégias
que complementam ou trazem alternativas
para a fala de dificil compreensdo ou
inexistente. Prevé ainda estratégias e recursos
de baixa ou de alta tecnologia que promovem
0 acesso ao contetdo pedagdgico (livros
digitais, softwares para leitura, livros com
caracteres ampliados) e facilitadores de
escrita, no caso da deficiéncia fisica, com
engrossadores de |3pis, Orteses para
digitacdo, computadores com programas
especificos e periféricos (mouse, teclado,
acionadores especiais) (Brasil, 2004b, p.25).

O terapeuta ocupacional estuda o uso destes
recursos na escola e, nesta perspectiva, torna-se
parceiro do professor e da comunidade escolar. De
Carlo e Bertalotti (2001) consideram que no contexto
escolar o terapeuta ocupacional deve ser um
profissional de apoio, cuja atuagado volta-se para
questdes associadas aos instrumentos, as técnicas,
aos equipamentos especializados e a adaptacao das
atividades escolares. Isto inclui os diversos recursos
da tecnologia assistiva. Contudo, sua atuagao nao
deve se restringir ao oferecimento de recursos
técnicos e, sim, contribuir para a efetiva participagao
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doaluno na vida escolar, o que inclui outras questoes,
como o didlogo com os professores e com os demais
profissionais da escola.

As possibilidades de atuacdo do terapeuta
ocupacional nos espacos escolares devem ser mais
investigadas, a sua acdo ndo deve favorecer a
patologizacdo da deficiéncia e nem se restringir a
mera orientacao. Sua contribuicdo deve permear as
discussdes sobre acessibilidade, estabelecendo
parcerias com os profissionais da escola. De acordo
com Pelosi (2003), a participacdo de terapeutas
ocupacionais que atuam com 0s recursos da
tecnologia assistiva deve acontecer em cursos de
formagao continuada de professores, onde se torna
possivel discutir sobre o uso destes materiais, 0 que
viabiliza o0 aprendizado de alunos com deficiéncia
fisica.

Métodos

Neste estudo participaram profissionais da
educagdo de cinco escolas municipais de Campinas,
sendo um de educacdo infantil e quatro de ensino
fundamental, todas situadas na regido Noroeste do
municipio.

Os participantes desta pesquisa foram seis
profissionais de cada uma das cinco escolas
pesquisadas, o diretor, orientador pedagdgico, dois
professores, um inspetor de alunos e um profissional
dos servigos gerais, totalizando 30 entrevistados. O
registro das entrevistas foi realizado por meio de
gravacgdo integral, com a autorizacdo dos
participantes para a utilizacao de seus depoimentos.
Cada entrevista foi transcrita na integra, seguida de
leituras minuciosas, atentas aos deta-lhamentos de
cada realidade escolar. A questao foi construida apds
a leitura de bibliografias que tinham como eixo de
discusséo a deficiéncia fisica. Entre elas, vale destacar
0 artigo escrito por Melo e Martins (2004, p.75), que
norteou a organizacao de alguns pontos deste estudo.
Assim, foi elaborada a seguinte questdo: Descreva
como € o aluno com deficiéncia fisica nessa escola.

As escolas foram identificadas na pesquisa
como A, B,C, D ek, aidentidade das escolas e de seus
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profissionais foi preservada. A sequir séo apresentadas
as escolas em estudo e o numero de alunos com
deficiéncias matriculados naquele momento.

NaTabela4 é possivel constatar que as escolas
apresentam mais alunos com deficiéncias fisicas do
gue com outros comprometimentos. A seguir, serao
apresentados trechos de falas dos entrevistados. Para
analisé-los foi utilizado Noronha (2002), Jurdi et al.
(2004), Mendes (2006) e documentos oficiais do
Ministério da Educacao (MEC).

Contribuicoes da terapia ocupacional
para a formacao de professores que
atuam na escola inclusiva

A Terapia Ocupacional acumulou ao longo
de sua historia profissional conhecimentos e métodos
de trabalho que vao ao encontro das necessidades
de alunos com deficiéncias fisicas ou motoras. O seu
encontro com a escola e com educadores deve, em
uma perspectiva colaborativa, auxiliar nas adap-
tagdes ambientais, no posicionamento do aluno
dentro e fora da sala de aula, na confeccéo ou indica-
¢do de recursos adaptados e na implantacéo da
comunicacao alternativa. No Brasil, estudos como o
de Jurdietal. (2004) apontam para aimportancia de
parcerias entre a Terapia Ocupacional e a escola.
Segundo os autores, o terapeuta ocupacional pode
contribuir com a formacao de professores em cursos
de capacitagdo, extensdo, especializacdo, na selecdo
de contelidos para licenciaturas, ou em movimentos
de formacdo em servico.

E necessério que os professores conhecam a
diversidade e a complexidade dos diferentes
tipos de deficiéncia fisica, para definir
estratégias de ensino que desenvolvam o
potencial do aluno. De acordo com a
limitacao fisica apresentada é necessério
utilizar recursos didéticos e equipamentos
especiais para a sua educacdo buscando
viabilizar a participagdo do aluno nas situacoes
prética vivenciadas no cotidiano escolar, para
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gue 0 mesmo, com autonomia, possa otimizar
suas potencialidades e transformar o
ambiente (Brasil, 2007, p.29).

Os profissionais da educacdo que partici-
param desta pesquisa apontaram a formacdo como
uma das condi¢des necessarias para o trabalho com
estes alunos. Foi possivel destacar, em alguns trechos
dos depoimentos, indicagdes voltadas a falta de
formacao e capacitacdo docente.

Vejo, pela aluna deficiente fisica que tenho, que
ela é muito inteligente. Quem me auxilia é a
professora de Educagao Especial, mas, gostaria
de participar de cursos como jd tiveram na rede,
para que ndo dependesse tanto das professoras
de Educacdo Especial, percebo que a aluna tem
um potencial enorme, mas sozinha e sem
formacao é dificil (Professora 2 - Escola E).

As contribuicdes da Terapia Ocupacional se
estendem aos professores, em uma perspectiva

Tabela 4. Relacao: escolas x alunos com deficiéncias matriculados.
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dialégica, pois quando se fala de alunos com
comprometimentos fisicos acentuados, como foi o
caso da pesquisa desenvolvida, hd a necessidade de
se estabelecer uma relacdo horizontal de trocas e de
trabalho coletivo, assim, de acordo com Mendes
(2006), o trabalho colaborativo pode diminuir as
distin¢es de papel existentes entre profissionais, a
fim de que cada um possa fazer o melhor uso possivel
de seus saberes.

Condicoes de trabalho docente:
desafios e perspectivas em terapia
ocupacional

Aformacao de professores desenvolvida nos
moldes da sociedade do capital impossibilita este
profissional de construir uma postura ativa no co-
tidiano da escola. Conforme Noronha (2002, p.117):

A valorizacdo do trabalho do professor é o
eixo central para se elevar o estatuto da

Alunos Com Com Com
deficiéncia deficiéncia deficiéncia
Escolas fisica intelectual auditiva

Com deficiéncia visual Com Com Total

Cegos Com baixa

deficiéncias autistas
visao multiplas

Escola A - S 4 2
EMEF Escola
Municipal De
Ensino
Fundamental
Escola B - 5 3 3
EMEF Escola
Municipal de
Ensino
Fundamental
Escola C - 7 2 4
EMEF Escola
Municipal de
Ensino
Fundamental
Escola D - 7 4
EMEF Escola
Municipal de
Ensino
Fundamental

- = 2 15

Fonte: escolas pesquisadas da rede municipal de Campinas.
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profissionalidade deste agente histérico da
educacao dando destague tanto a sua
identidade epistemoldgica quanto aos
saberes da docéncia. Este tipo de docente
requer uma formacdo ampla que o habilite a
tarefa complexa de ensinar no mundo de
hoje.

As condicoes de trabalho do professor
constituem um importante eixo de andlise. Sobre-
carga de atividades, condic¢bes inadequadas de
trabalho e politicas carregadas de um discurso
neoliberal que ndo o qualificam como um
pesquisador constituem temas para problema-
tizagdo, e ndo se pode falar de sua formacao sem
contemplar tais aspectos determinantes para o seu
desempenho profissional.

Neste sentido, torna-se um grande desafio
abordar as condi¢ées de trabalho do professor e a
escolarizagdo de alunos com deficiéncia fisica. Os
profissionais pesquisados apontaram a necessidade
deinformacoes, formacao, auxilio dentro da escola e
acessibilidade e problematizaram o nimero de
alunos por sala.

Hoje, as dificuldades sao muitas, como o nimero
de alunos por sala e materiais especificos
insuficientes (Professor 1 - Escola C).

O professor tem uma sobrecarga de trabalho e
um numero grande de alunos por sala, fica dificil
priorizar alguns alunos (Professor 1 - Escola A).

Um outro ponto que vejo como limite é 0 nosso
sentimento de incompeténcia, de incapacidade
quer dizer, apesar da formacao universitdria o
tempo fisico ndo permite desenvolver um
trabalho muito diversificado diante destas
criangas, Isso gera um sentimento de
incapacidade (Diretora - Escola A).

Muitos quadros de deficiéncia fisica sao
acompanhados de alteracdes de postura e de mo-
vimento. Quando nao existem oportunidades para
discussdo destes casos, o trabalho solitario torna-se
diffcil, a fala acima, da Diretora A, evidencia este
sentimento gerado pela auséncia do didlogo entre
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os envolvidos na escolarizacao de alunos com
deficiéncia fisica. Muitos destes alunos sao
acompanhados por terapeutas ocupacionais que
exercem suas atividades profissionais de forma
institucionalizada, ndo chegando até o cotidiano da
escola, assim, a interface entre os saberes fica restrita
e fragmentada.

Quando se falaem deficiéncia fisica é impossivel
nao se pensarem acessibilidade e, quanto aisso,
as escolas ainda precisam de mais suporte
(Diretora - Escola B).

De acordo com os depoimentos acima, a
acessibilidade expressa dicotomias, pois, a0 mesmo
tempo em que expressa avanco cientifico e
tecnoldgico, se faz ausente e insuficiente nas escolas.
Todos estes elementos apontados pelos pesquisados,
e muitos outros que ndo foram elencados, precisam
fazer parte da vida escolar. Ainda existe muito a se
fazer.

Escolainclusiva:
formadora de valores humanos

Ahistoria nos mostra que a partir dos valores
sociais, constréoem-se diferentes olhares sobre a
deficiéncia, que vao desde a negacédo, abandono e
segregacao até o respeito a dignidade humana. Nos
depoimentos abaixo é possivel observar, a génese
desta historia.

Aqui, esses alunos sdo tratados como os outros,
ndo fazemos diferencas, apenas ficamos mais
atentos quanto ds cadeiras de rodas e andadores
(Inspetora - Escola D).

Vocé sabe como sao as criangas, né? Procuro ficar
atenta a tudo, tenho medo que possam
machucar ou deixar cair as crian¢as. Essas
criangas entendem o que agente fala, gosto
muito delas. Acho importante os outros
crescerem com essas criancas. Aos pouquinhos
vdo aprendendo a néo correr perto delas para
ndo cairem! (Inspetora - Escola E).
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O professor, muitas vezes se surpreende (Professor
1 - Escola E).

Nas falas acima, pode-se identificar a
superacao do olhar de complacéncia e identificar o
reconhecimento das especificidades da deficiéncia
fisica, como o cuidado com as cadeiras de rodas e
andadores. Na Ultima fala do professor da escola E,
nota-se que o desempenho de alunos que fogem
dos moldes da normalidade estabelecida & visto
como algo surpreendente e inesperado.

Consideracoes Finais

Ao estudar a histéria da Terapia Ocupacional
e da deficiéncia fisica e ouvir o que os profissionais
das escolas pensam sobre seus alunos, foi possivel
identificar as contribuicdes da Terapia Ocupacional
para a formacao de professores e para a escola
inclusiva.

As acoes da Terapia Ocupacional véo desde a
adequacao postural até a criagdo de recursos que
oportunizam o acesso a cultura e ao conhecimento
socialmente produzido. A palavra recursos, agqui
utilizada, se refere aos meios, equipamentos e
instrumentos que viabilizam a participagao nas
atividades sociais, didrias e escolares, como engros-
sadores de lapis e canetas, jogos e letras ampliadas
com pesos graduados, atividades escolares
ampliadas, mobilidrios escolares adaptados e recursos
de alta tecnologia como vocalizadores, acionadores
e softwares para comunicacdo e producao de
atividades escolares.

Ao reconhecer no fazer humano uma
atividade transformadora, a Terapia Ocupacional se
assume como parceira e colaboradora da escola
inclusiva. O didlogo entre a Terapia Ocupacional e os
profissionais da educacdo possibilita a construgao
coletiva de espacos escolares mais dinamicos e trans-
formadores.
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Percepcdes de professores e alunos sobre percursos inclusivos

Teachers’ and students’ perceptions of inclusion

Neli Klix Freitas’

Resumo

A proposta do artigo € apresentar percursos de politicas publicas inclusivas, questoes tedricas e conceituais
sobre a temdtica da inclusdo, dados de pesquisa com professores e alunos acerca das percepgoes destes
sujeitos sobre educacgao inclusiva, permeando estes temas com questionamentos e reflexdes sobre o tema da
educagao inclusiva e da incluséo socioeducativa. O direito ao ensino regular tem possibilitado as criancas com
necessidades educativas especiais o desenvolvimento de funcdes cognitivas e sociais, que resultam em
aprendizagens significativas. Estas aprendizagens envolvem tanto os professores, quanto os alunos com
necessidades educativas especiais envolvidos nesse processo. O artigo também problematiza pontos de vista
diferentes sobre politicas publicas para a inclusao, apontando para a necessidade de revisdo de paradigmas
em educacao e na vida em sociedade. Os dados da pesquisa assinalam para a importancia da interacao entre
professor e aluno na escola e a formagao docente.

Palavras-chave: Educacéo inclusiva. Formagdo docente. Interagdo social. Necessidades educativas especiais.
Politicas publicas.

Abstract

Theaim of the article is to explore and discuss inclusive educational policies and also theoretical and conceptual questions
regarding inclusive education and social inclusion. The article also concentrates the research on teachers and students
and their perceptions of inclusive education. The right to regular education has made it possible for children with special
educational needs to develop cognitive and social functions, resulting in a significant capacity to learn. This research
presents teachers” and students’ perceptions and reflects on the importance of interaction in schools and on the
educational background of the teacher in terms of inclusive education.

Keywords: Inclusive education. Teacher training. Social interaction. Special educational needs. Public policies.

Introducéo educativas especiais de frequentarem as instituicoes

de ensino, fato que cresce a cada dia. Conforme a

Apds inumeras pressdes politicas, sociais e Organizacao das Nacoes Unidas para a Educacao, a
educativas, atualmente tem-se medidas legislativas Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Brasil é o pais da
que atestam o direito as pessoas com necessidades América Latina que mais insere alunos com

' Universidade Estadual de Santa Catarina, Departamento de Artes Visuais e de Educagao. Av. Madre Benevenuta, 2007, Itacorubi, 88035-001, Floriandpolis,
SC, Brasil. E-mail- <nk freitas@uol.com.br>.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, 16(1):91-101, jan./jun., 2011



92

necessidades especiais em escolas regulares, sequido
do México e do Chile (Brasil, 1998). Examinando a
legislacao de vérios paises do mundo, como o artigo
26 da Declaracao Universal dos Direitos Humanos
(1948),a Convencao dos Direitos da Crianca (1989) e
as Diretrizes da Primeira Conferéncia Mundial sobre
a Educacao, reunida em Jomtien, Tailandia (1990); o
Forum Mundial sobre a Educacao, realizado em Dakar,
Senegal (2000), o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(Lei 8069/90) (Brasil, 1990), dentre outros, € possivel
evidenciar que consta sobre a educacdo como sendo
um direito humano inalienavel, que proporciona aos
cidadaos o conhecimento necessario para viver com
dignidade. H& unanimidade nas questdes econd-
micas, sociais, politicas, culturais e sanitarias de que
ndo haverd desenvolvimento expressivo nestes
setores sem um investimento na educacao
(Bianchetti, 1995).

Investir em educagdo constitui a primeira
etapa indispensavel para assegurar os direitos
humanos, tais como a postura de aceitacao das
desigualdades e da diversidade, a reducao da pobreza,
a aceitacdo de avancos na saude e nutricéo, o
controle do crescimento demogréfico, dentre outros.

Ao longo da histéria, o cendrio particular-
mente no que se refere as pessoas com necessidades
especiais nem sempre foi o de aceitacdo das
desigualdades. Até meados do século XVl algumas
praticas eram executadas com estas pessoas, tais
como abandono, afogamentos, asfixia, dentre outras.
Ao final do século XVIIl e nas trés primeiras décadas
do século XIX teve inicio, nos paises escandinavos e
na América do Norte, o periodo de institucionalizacdo
especializada de pessoas com deficiéncias,
nomenclatura adotada na época. A partir daf surgiu
a Educacao Especial. A sociedade tomou consciéncia
da necessidade de atender as pessoas denominadas
como deficientes, mas a forma de atendimento
priorizava um carater assistencialista. A assisténcia
era prestada em Centros Especializados, nos quais as
pessoas recebiam atendimento de varios
profissionais: médicos, psicélogos, psicopedagogos,
assistentes sociais, dentre outros.

No século XX a desinstitucionalizacao
comecou a ocorrer com programas escolares para
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deficientes mentais. Os servicos especiais foram
diversificados, e as classes especiais passaram a
integrar o contexto escolar. No Brasil, as classes
especiais foram criadas entre 1960 e 1965, em todo 0
pais, para pessoas excepcionais. Este era o termo
empregado exclusivamente para as pessoas que
frequentavam as classes especiais, que contribuiram
novamente para a segregacao e exclus&o. A partir de
1980, esta terminologia deficiente foi alterada para
pessoas portadoras de deficiéncia. A partir de 1986
houve a substituicao da mesma, de pessoas por-
tadoras de deficiéncia, bem como de excepcionais,
especifica das classes especiais, para pessoas com
necessidades educativas especiais. Mas, a adocao
desta terminologia foi um processo lento. Ainda hoje
em dia é possivel ouvir referéncias aos deficientes,
aos excepcionais, apesar da existéncia legal das
nomenclaturas oficiais. Tal questdo pode ser atribuida
a lentidao na aceitacéo real da educacao inclusiva e
nas resisténcias as mudancas no cotidiano da
educacdo (Cardoso, 2003).

Revendo a obra de Diniz e Guilhem (2007)
sobre as mudancas na terminologia, pode-se associar
o termo deficiente com o modelo médico vigente
nas primeiras décadas do século XX. Ao adotar a
terminologia necessidades educacionais especiais
estd presente a dimensao que evolui do individuo
para uma concepcao social em que a comunidade
passa a participar do problema.

O termo necessidades educativas especiais
ainda ndo é uma unanimidade, e ha discussdo ac
redor da terminologia adequada, tanto nas
instituicoes oficiais de pesquisa, nas academias,
quanto nos grupos de deficientes, passando pela
necessidade continua de reviséo critica da legislacdo
sobre 0 assunto.

No ano de 1986 surgiu também a proposta
deintegracao educativa, que representou um avanco
significativo. O ensino dos alunos com necessidades
educativas especiais poderia ser realizado no contexto
da escola regular. Cardoso (2003, p.19) explicita que:

[..] esta nova concepcdao ndo nega que 0s
alunos tenham problemas em seu

Revista de Educacao PUC-Campinas, Campinas, 16(1):91-101, jan./jun., 2011



PERCEPCAO DE PROFESSORES

desenvolvimento. No entanto, a énfase
consiste em oferecer ao aluno uma mediacao.
A finalidade primordial é analisar o potencial
de aprendizagem, como sujeito integrado
em um sistema de ensino regular, avaliando
a0 mesmo tempo quais 0s recursos que
necessita para que sua evolucdo seja satis-
fatéria. O conceito necessidades educativas
especiais remete as dificuldades de apren-
dizagem e também aos recursos educa-
cionais necessdarios para atender essas
necessidades e evitar dificuldades.

As pessoas com necessidades educativas
especiais passam a ser vistas como cidadas, com
direitos e deveres de participacao na sociedade. A
educagao de pessoas com necessidades educativas
especiais trilhou um caminho que em uma fase inicial
foi eminentemente assistencial, até chegar ao que
hoje se denomina de educacéo inclusiva.

No Brasil, mudangas comecaram a ocorrer na
nomenclatura: de alunos excepcionais alterou-se
para alunos com necessidades educativas especiais,
0 que ocorreu em 1986, pela portaria CENESP/MEC,
n° 69, ainda que efetivamente ndo houvesse um
avango expressivo na insercao destes alunos no
ensino regular (Brasil, 1986)..

A Constituicao Brasileira de 1988 também
trata deste assunto. No capitulo Ill da Educacéo, da
Cultura e do Desporto, artigo 205, prescreve que “a
educacdo é direito de todos e dever do Estado e da
Familia." Em seu artigo 208, prevé mais espe-
cificamente que “[..] o dever do Estado com a
educacdo serd efetivado mediante a garantia de: [..]
atendimento educacional especializado, preferen-
cialmente narede regular de ensino” (Brasil, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB) 9.394 de 20/12/1996 conceitua e
orienta a abordagem inclusiva para os sistemas
regulares de ensino dando énfase, no capitulo V,
especialmente a Educacdo Especial. Referencia no
artigo 59, que‘[..] os sistemas de ensino assegurarao
aos educandos com necessidades especiais:
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
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organizacgao especifica, para atender as suas neces-
sidades” (Brasil, 1996).

Anteriormente, no ano de 1994, mais
precisamente em 10 de junho, na cidade de
Salamanca, na Espanha, ocorreu a Conferéncia
Mundial de Educacéo, patrocinada pelo governo
espanhol e pela UNESCO, com representantes de 92
pafses e 25 organizagoes internacionais. Nesta
conferéncia foi reafirmado o compromisso com a
educacédo para todos e elaborada uma declaragao,
conhecida na histéria da educacdo como a
Declaracao de Salamanca, que apresenta metas de
acao na sociedade. Este é considerado um marco na
documentacdo em favor da educacdo inclusiva.

No entanto, é necessario refletir sobre as
implicacdes da legislacdo nas politicas publicas de
inclusdo de alunos que apresentam necessidades
educativas especiais. A legislagcdo existe, mas a
educacdo inclusiva baseia-se em fatores mais
abrangentes do que somente nos legislativos. Uma
das questdes centrais reside em como tornar
compativel esta realidade heterogénea com os
esquemas, as tradicoes e as inércias profissionais de
alguns professores, bem como de setores da
sociedade que ainda fundamentam suas praticas em
modelos que n&o estéo preparados para trabalhar a
diversidade e a diferenca. E sabido que a estrutura
escolar foi historicamente construida obedecendo a
critérios racionalistas, com base no conceito de
normalidade, de forma que os alunos aptos a superar
os obstaculos de apreensao dos contetidos tivessem
acesso aos niveis mais elevados de ensino. Nessa
ordem, aqueles com ritmo mais lento, ou
diferenciado de aprendizagem, deveriam seguir por
outros caminhos, segregados ou ignorados pelo
sistema escolar. Nessa perspectiva, a predominancia
de contelidos eruditos e cientificos vem reforcando
a primazia da razdo e do fazer técnico, em detrimento
dos aspectos subjetivos e criativos das experiéncias
dos alunos. Este fato estabelece a manutencao de
uma hierarquia de saberes que valorizam os alunos
com ritmo acelerado de apreensao de conceitos
cientificos favorecidos por seu meio social, cultural e
econdmico, reproduzindo e mantendo essa ordem.
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Inserem propostas de ensino, de vivéncias culturais
a partir da perspectiva de homogeneizacao, ou entao,
mantém a segregacao e o isolamento de pessoas
com necessidades educativas especiais, sem uma
leitura critica desta realidade. Tal estrutura visa bene-
ficiar mais alguns segmentos da sociedade mantendo
as pessoas com necessidades educativas especiais
afastadas do processo de interacéo escolar e social,
bem como do acesso aos meios e instituicdes de
producao e de veiculacdo cultural.

Avisao da escola inclusivaimpode a demolicao
dos discursos educacionais que excluem as
diferencas. A fronteira que separa de forma nitida
aqueles olhares que continuam pensando que o
problema da educacdo escolar estd naanormalidade,
no anormal, bem como daqueles que pensam o
oposto: 0s que consideram a normalidade, a norma,
onormal como o problema em questao é que deveria
ser colocados sob suspeita. Trata-se de representa-
cbes que se apresentam como cientificas e aca-
démicas, vigiando cada desvio, descrevendo cada
detalhe das doencas, cada vestigio da normalidade,
suspeitando de toda deficiéncia com a conhecida
afirmacao de que “algo esta errado no sujeito, que
possuir uma deficiéncia € um problema” (Skliar, 2003,
p.18).

Essas consideragdes remetem-nos a lancar
outros olhares, talvez menos vigilantes, que tenham
deinvertera discussao, fazendo do normal, da norma,
o problema que deve ser colocado em questao. Esses
olhares tém muito a oferecer a educacdo em geral,
produzindo a desmistificacdo do normal, questio-
nando os parametros instalados em educacéo e na
sociedade sobre o que deve ser correto. Podem
solapar a pretensao altiva da normalizacao, que nao
é mais do que a violenta imposi¢do de uma suposta
identidade, Unica, ficticia e sem fissuras, daquilo que
é pensado como o normal (Silva, 1997; Skliar, 2003).

Normalizar significa escolher arbitrariamente
uma identidade e fazer dela a Unica identidade
possivel, a Unica identidade considerada como
verdadeira e adequada. Nessa perspectiva, 0s
portadores de necessidades educativas especiais néo
encontram um espaco de aceitacdo. No Brasil, com
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base na legislacdo, o ensino inclusivo despontou
como realidade, trazendo em seu bojo tanto a
aceitacao das diferencas, quanto questionamentos
sobre a capacitacao dos professores, sobre 0s
modelos de aprendizagem vigentes nas escolas, a
adequacao das escolas, como também, sobre as
responsabilidades das familias e da sociedade nesse
processo. Entretanto, a inclusdo esta associada com
outros fatores e ndo somente com a legislacao.

As pesquisas do socidlogo e critico Pierre
Bourdieu demonstram que a escola ndo consegue
corrigir as desigualdades sociais. Ao contrario, ela
acaba contribuindo para que essas desigualdades se
repitam quando privilegia os herdeiros, ou seja,
aqueles que a socializacdo familiar j& preparou para
o ensino (Bourdieu, 2004).

O processo de superacdo desse modelo
implica em se desestabilizar os parametros até entao
tidos como formadores desse habitus e apontar para
outro horizonte, no qual as capacidades de desen-
volvimento possam ser ampliadas a partir de novas
percepcoes do sujeito escolar.

O movimento impulsionado pela Declaracao
Mundial de Educacédo para todos (1990) tem
desencadeado mudancas legais e novas abordagens
pedagdgicas, que contemplam a inclusao em
educacao e a construcao de estratégias pedagogicas
que possam refletir a diversidade.

A funcao da escola, em muitos casos, é a
repeticdo do status quo existente fora de seus muros,
na sociedade. Manter o status quo seria o que Mclaren
chama de curriculo oculto “[...] que desobriga o
professor da necessidade de engajamento num auto-
escrutinio pedagdgico ou em qualquer critica séria
de seu papel na escola, e da escola na sociedade em
geral” (Mclaren, 1997, p.242). Eimpossivel pensar em
um sistema educativo inclusivo para o qual as
politicas publicas assinalam mantendo o mesmo
sistema inalterado. Para corresponder as diversas
necessidades educacionais e aos diferentes ritmos
de aprendizagem é importante uma reestruturacao
socioeducativa, com propostas curriculares
apropriadas e adaptadas para a diversidade, mu-
dancas organizacionais, estratégias didaticas e
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pedagdgicas, recursos diferenciados, estruturagao do
espaco fisico, acessibilidade, capacitagdo docente,
dentre outras. Implica, também, em problematizar o
que realmente significa aprender.

Trata-se de um processo mais amplo, que
requer mudanca de paradigmas, movimento, busca
de aproximagoes com linguagens contemporaneas,
com novos dominios, novas tecnologias; trans-
formagdes nas praticas de ensino, com reconhe-
cimento de representac¢des culturais. Implica em ndo
perder de vista o carater provisério do conhecimento,
suas possibilidades emancipatérias e democra-
tizantes, que incluem consideracdes sobre distintos
contextos sociais. A interlocucado é a chave para abrir
portas na subjetividade conformista ao insistir que
0os homens sdo essencialmente sujeitos de
comunicacao (Freire, 1971).

Freire (1977) trabalhou dialeticamente o
ensinar e o aprender. Criou o neologismo “do-
discéncia’, unindo docéncia e discéncia, como,
muitos anos antes Vygotsky criou o termo“obuclénia’,
que significa ensinar e aprender ao mesmo tempo e
que mais recentemente foi retomado em uma de
suas obras traduzidas (Luria, 2005).

Como bem sintetizou Freire (1977), quem
ensina aprende ao ensinar, e quem aprende ensina a
aprender. Introduziu a ideia de reaprender, desta-
cando ainda que ndo se trate apenas de aprender a
aprender, a fazer, a conviver. Trata-se também de
“aprender o porqué”. Nesse principio, Freire propds
uma mudanca de paradigma, considerando todos
0s seres humanos incompletos e inacabados:
completam-se convivendo com os outros. Cons-
cientes desse processo, seres humanos sao movidos
pela esperanca, necessitam do sonho e da utopia
para viver plenamente (Freire, 1977).

Vygotsky postula que o professor deve ser um
mediador entre o sujeito que aprende e o
conhecimento. “Mediar consiste nas acoes de um
agente intermediario em uma relacdo. A interacéo
entre homem-mundo ndo é uma direta, mas
fundamentalmente mediada”(Vygotsky, 1984, p.127).

Ao longo do processo de desenvolvimento,
o ser humano deixa de necessitar das marcas
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externas e passa a utilizar signos internos, o que
implica no processo de internalizagdo. A partir do
contato com oS objetos e eventos sociais, a
internalizacdo dos mesmos passa a substitui-los,
criando representagdes, mobilizando processos
criativos que possibilitam aprendizagens (Vygotsky,
1984, p.55).

Estas proposicdes tedricas, dentre outras sdo
relevantes diante dos novos desafios decorrentes da
legislacdo e das politicas publicas vigentes sobre a
educacéo inclusiva. Nas diferentes areas do
conhecimento estamos diante de grandes trans-
formacdes educacionais: mudancgas nos parametros
curriculares nacionais, na legislacdo referente a
acessibilidade a escola, mudancas na obrigatoriedade
doensino, na fundagao de um outro tipo de ensino e
de escola, que se pretende inclusiva e que, no Brasil,
por forca de lei, recebe essa denominacao. Existe o
direito universal a educacao e as escolas brasileiras
tém a obrigatoriedade legal de acolher a todos.
Entretanto, se existe alguma coisa que pode ser
nomeada como mudanca no cenério atual da
educacédo e do ensino em dife-rentes areas, isso ndo
se refere apenas a nomenclatura, nem somente a
legislacdo. Essa mudanca relaciona-se com a
possibilidade de questionar modelos, argumentos,
paradigmas e de propor outros novos, originais,
impensaveis até 0 momento. A pesquisa sobre os
temas em questdo insere-se nessa trama complexa,
e ndo se concebe o ensino e a aprendizagem diante
de tantos desafios dissociados da pesquisa.

A educacdo inclusiva prevé a insercao de
individuos em classes regulares, independentemente
de suas condic¢des fisicas, cognitivas, sensoriais,
origem socioecondmica, raga ou religido. Este
aprender juntos implica levar em consideracdo o
contexto histérico-cultural e social em que estdo
inseridos. A ideia do ser humano imerso num
contexto social como tendo corpo e mente enquanto
ser biologico e social, como membro da espécie
humana e participante de um processo histérico,
conjuga-se com a concepg¢ado histérico-cultural
(Oliveira, 2005).

Aimagem de uma sala de aula homogénea,
sem diferencas, nao corresponde a realidade da
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sociedade, e sim a uma ideologia autoritaria que vai
destruindo e segregando o que ndo é dominante.
Descobrir esta educagdo atenta aos direitos humanos
estd em consonancia com a legislacéo referida, como
a Declaracao de Salamanca, o Férum Mundial de
Educacdo do Senegal, Dakar, também a Constituicdo
do Brasil de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional n°9.394 (Brasil, 1996), que afirmam
que os sistemas de ensino devem assegurar aos
alunos com necessidades educativas especiais
curriculos, métodos e técnicas, recursos educativos
e organizacdo especifica para atender as suas
necessidades.

Implementar e manter a educacédo inclusiva
carrega em seu bojo a necessidade de mergulhar na
educacao em toda a sua complexidade, em toda sua
rica variedade, em conhecer o outro, desfazendo
ideias preconcebidas e discriminacdo impensada, e
ver a heterogeneidade como algo rico e valioso."Opor
a aventura da diferenca, a curiosidade intelectual, a
monotonia de um padrdo Unico é uma atracdo no
aprendizado” (Mindlin, 1998, p.12).

Estas afirmativas coincidem com a Declaracao
de Salamanca, na qual consta que as “escolas
regulares com orientagao para a educagao inclusiva
permitem uma real educacao para todos” (Declaragcdo
de Salamanca, 1994, p.9).

Falarem inclusao é falar de multiplicidade, de
diversidade, de integracdo. A interacdo social é
essencial nesta dindmica, uma vez que favorece
aprendizagens significativas e a expressdo de mul-
tiplas linguagens: verbal, corporal, bem como a
afetividade, a criatividade, aimaginacéo que, segundo
tedricos como Piaget, Vygotsky, Wallon, dentre
outros, constituem funcdes mentais superiores
tipicamente humanas (La Taille, 1996).

Para Vygotsky (2003, p.53), o exercicio pleno
da criatividade esta intimamente relacionado com a
aprendizagem:“Nunca foi tdo importante criar como
em nossos tempos. Os mecanismos de controle ndo
séo fixos e padronizados, mas sim oscilantes e
difusos, exigindo estratégias de enfrentamento
capazes de ensejar multiplas acoes”.

Estas estratégias de enfrentamento carregam
em seu bojo a importancia do reconhecimento do
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outro, o respeito, a tolerancia. Para ampliar a reflexao
aponta-se: essas questdes sao reais ou trata-se de
mais uma oposicao bindria entre inclusdo e exclusao?

O que ocorre em nossos tempos é que alguns
matizes de diferencas até aquiignorados ou ocultos
tém sido repensados pelo menos ndo negados, talvez
porque a legislagdo tenha estabelecido critérios mais
rigorosos, ou por outras razées. As formas de
diferencas do corpo, de aprendizagem, de linguagem,
de movimento, de ser, de vestir-se, de viver devem
ser vistas nao como um atributo, uma propriedade,
uma caracteristica dos chamados de diferentes, mas
como uma possibilidade de ampliar a compreen-
sdo acerca da intensidade das diferencas humanas.
Pessoas com necessidades educativas especiais
necessitam de a¢des mediadas, dos agentes
mediadores, da postura de mediacdo do professor,
da familia, dos agentes culturais, sempre em interacao
com pessoas sem necessidades educativas especiais.
Na medida em que esse processo se consolida,
pessoas sem necessidades educativas especiais
tornam-se também mediadores, e 0 processo se
reconfigura. Trata-se de novos tempos, que exigem
outras posturas, nas quais a interacdo social é
imprescindivel. Mas, essa proposta pressupde uma
dinamica de aceitacdo de diferencas com uma
postura solidaria (Skliar, 2003).

Larrosa e Skliar (2002) sugerem uma
pedagogia do didlogo, da harmonia, da empatia, ndo
para terminar com as diferencas, mas para manter a
tensdo entre elas, compreendendo que é da tenséo
que emerge a criagao de algo novo e a possibilidade
de uma nova ordem, que subverte o caos. Nao se
trata de caracterizar o que é a diversidade e quem a
compde, mas sim de compreender melhor como as
diferencas constituem seres humanos.

Morin (2000) descreve que as interacdes entre
individuos produzem a sociedade, que, por sua vez,
testemunha o surgimento da cultura, e que retroage
sobre os individuos pela cultura. Para as instituicoes,
essas afirmativas devem conduzir ao reconhecimen-
to e alegitimacao de novas praticas, reconhecendo
e respondendo as necessidades diversificadas das
pessoas, acomodando os diferentes estilos e ritmos

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, 16(1):91-101, jan./jun., 2011



PERCEPCAO DE PROFESSORES

de aprendizagem. Longe de tratar-se de um problema
especifico da pedagogia, refere-se a todas as areas
do conhecimento e dilui-se pelas malhas da rede
social.

Na realidade, as pessoas com necessidades
educativas especiais ndo podem ser descritas em
termos de melhor e/ou pior, bem ou mal, superior
ou inferior, maioria ou minoria, dentre outras
consideracoes. O fato de assinalar as necessidades
educativas especiais como sendo diferencas torna a
posicionar essas marcas, essas identidades como
sendo opostas a ideia de norma, do normal e, entao,
daquilo que é pensado e fabricado como o correto, o
positivo, o melhor (Rodrigues, 2003).

Nessa perspectiva, cabe aos pesquisadores e
educadores questionar se o sistema tem tentado
discutir a questdo do outro nas politicas inclusivas,
Ou se 0 que preocupa é a obsessao pelo outro. Nao
parece um exagero afirmar que a escola atual ainda
Nao se preocupa genuinamente com o outro, mas
tem se tornado, muitas vezes, obsessiva diante de
cada fragmento da diferenca em relacédo a mesmice.

Se o conhecimento é multiplo e variado, ndo
estanca o processo de transmissdo de ensinamentos
e naoficarestrito as escolas, é de grande importancia
que se repense também a formacao de professores
em diferentes niveis, para atuar no contexto dessa
sociedade do conhecimento. E fundamental que
sejam planejados processos formativos preparando
o educador para uma atitude aberta frente ao e no
mundo, pronto para aceitar o novo e a promové-lo,
ajudando a desenvolver nas pessoas com quem se
relaciona um processo de subjetivacdo autbnomo e
singular. Em outras palavras, o educador deve estar
preparado para o principal desafio que se Ihe coloca
hoje, que se denomina como produzir novas
potencialidades.

E uma possibilidade que se abre para o
desenvolvimento e para o beneficio de todos, com
ou sem necessidades especiais, nas escolas e nas di-
ferentes instituicdes, trazendo consigo um conjun-
to de fatores, para que todos possam ser inseridos
totalmente na sociedade em todos os seus seg-
mentos: trabalho, lazer, salide, dentre outros.
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A inclusdo se concilia com uma educacéo
para todos e com um ensino especializado no aluno,
mas ndo se consegue implantar essa opgao de
insercao sem enfrentar um desafio ainda maior: o
que recai sobre o fator humano. Os recursos fisicos e
0s meios materiais para a efetivagdo de um processo
inclusivo de qualidade cedem um espaco de prio-
ridade para o desenvolvimento de novas atitudes e
formas de interagdo na vida em sociedade, exigindo
uma nova postura diante da aceitacdo das diferencas
individuais, da valorizacao de cada pessoa, da
convivéncia na diversidade humana e da apren-
dizagem por meio da cooperacéo. Essas iniciativas
promovem a adaptacdo das pessoas com e sem
necessidades educativas especiais, enfatizando as
interacOes sociais e a aprendizagem por meio da
cooperagao, na qual professores sdo mediadores.

Uma das questbes centrais que determina
mudancas nada mais € do que a evidéncia do
surgimento de novas luzes no bojo do desen-
volvimento da humanidade, impregnada pela
inclusao do tempo, da histéria e do sujeito como
ator e construtor, precipitando crises conceituais.
Trata-se de criticar sistemas de determinacao, teorias
e, pela prépriaimpoténcia em satisfazer a realidade,
o estabelecimento de caminhadas em direcdo a novas
propostas, novas perspectivas.

Métodos

Os dados da pesquisa foram coletados
durante um programa de capacitacdo de 30
professores em educacdo inclusiva da rede publica
estadual de Florianépolis, desenvolvido em maio
deste ano. Solicitou-se que os mesmos escrevessem
uma carta a um professor que tivesse sido signi-
ficativo em sua formacao. Nesta carta deveriam diri-
gir-se a este professor do passado escrevendo o que
gostariam de dizer-lhe, caso pudessem encontra-lo
novamente. Poderiam escrever liviemente. Estas
cartas, redigidas de proprio punho, constituiram o
instrumento de pesquisa, juntamente com as verba-
lizagcdes dos professores.

Anteriormente ao programa de capacitacao
docente, mais precisamente uma semana antes, em
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visitas a trés escolas, foram coletados desenhos sobre
o par educativo com 10 criangas com necessidades
educativas especiais, alunos destes mesmos pro-
fessores. As criancas foram solicitadas a realizar um
desenho sobre o par educativo, ou seja: o desenho
do professor e de um aluno. Solicitou-se a estes alunos
que falassem sobre os desenhos, bem como sobre
seu professor.

Nossa pesquisa tem como foco, entdo, os
professores com experiéncia com educacdo inclusiva,
bem como alunos com necessidades educativas
especiais. O foco recai sobre a identificacdo e andlise
das interacdes que se estabelecem em sala de aula,
sobre as percepcdes de professores e de alunos sobre
aeducacdoinclusiva.

Durante a capacitacdo, que foi um local de
coleta dos dados, os docentes falaram sobre o que
escreveram ao professor do passado. Depois destes
depoimentos procedeu-se a apresentacao dos
desenhos feitos por seus alunos sobre o par educativo,
bem como o relato dos comentarios dos mesmaos.

Os professores, em suas cartas, apresentaram
registros sobre a escola e sobre suas vivéncias como
alunos como sendo tempos vividos. Citaram questoes
relacionadas com a afetividade dos professores do
passado, do didlogo, das interagcdes sociais.

Resultados e Discussao

Educacao inclusiva: professores e
alunos em interacao

Os dados dos professores sao reveladores de
preocupacgdes com a formacdao em duas direcdes:
uma se relaciona com novos dominios, teorias e
tecnologias, com questdes legislativas e curriculares.
Outra, com uma dimensao singular, que remete a
formacao docente.

Ao escrever para um professor que tenha sido
significativo na trajetdria profissional manifestaram-
-se questdes importantes para a compreensdo de
contextos em mudanca. Referem-se a uma tensao
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crescente entre duas posicdes que possuem
potencial fortalecedor e persuasivo na luta contraa
opressao e na busca pela liberdade humana,
essenciais quando se fala em educacgao inclusiva:
aceitar e nao aceitar a inclusao. Estas questées
vinculam-se com a afetividade e com a cidadania. A
presenca de manifestacdes afetivas pelos professores
é essencial para o acolhimento de criangas com ne-
cessidades especiais, pois minimiza os sentimentos
de rejeicdo e de baixa autoestima que sdo comu-
mente encontrados nas mesmas. Duas questoes
foram também presentes no debate entre os
professores: como é possivel eliminar o sofrimento
das criangas com necessidades educativas especiais
e de suas familias? Como sensibilizar a sociedade, as
autoridades responsaveis pelas politicas publicas para
pensar sobre esse sofrimento que exclui, segrega,
aprisiona e conduz a alienacdo social? Alguns
evidenciaram sentir medo e inseguranga diante
desses desafios, relacionando-os com a propria
formacdo. Revelaram que em alguns momentos
consideram que seria melhor manter o modelo
anterior, que muitos vivenciaram durante a sua
formacao na graduacéo, antes da legislacao que
tornou obrigatério o ensino inclusivo, pelo temor de
que este processo nao alcance os resultados
propostos. Estes professores encontram-se presos a
um modelo de formacéo que nao coincide com as
demandas atuais e, por essa razdo, preferem manter
um modelo pedagdgico ja solidificado e, sequndo
seu ponto de vista, consolidado pelo tempo. Trata-se
de duas posicoes distintas, mas que coexistem nas
escolas com educacéo inclusiva.

O desenho do par educativo realizado pelas
10 criangas com necessidades educativas especiais
estd associado com o que ela conhece, bem como
com a imaginacgao. A escolha do desenho como
técnica nesta atividade relaciona-se com a proposta
inclusiva para alunos com e sem necessidades
educativas especiais, inseridos em escolas que viven-
ciam este processo, entendido como linguagem nao
verbal, mediadora de aprendizagens, percepcoes e
interacdes. Parte-se da compreensao de que o
desenho é uma importante forma de comunicacao
que, em muitos casos, substituia linguagem oral ou
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acrescenta a ela novos elementos comunicacionais
eimaginativos.

Para Vygotsky (1996) a imaginacdo é uma
atividade vinculada com a realidade e com os
significados. Pelos desenhos, as criangas interpretam
o mundo, mostram o que conhecem, comunicam a
realidade, segundo suas vivéncias. Pelas verbali-
zaghes associadas aos desenhos, as criangas atribuem
significados aos mesmos. Esses significados revelam
o sentido atribuido ao desenho pela propria crianca.
Nao se trata, entao, de uma interpretacao que parte
de uma outra pessoa, mas que € dada pela propria
crianga como um sujeito que desenha. O pensa-
mento expresso pela palavra da crianca comunica
seu mundo, suas vivéncias integradas com a apren-
dizagem. Quanto mais a crianca aprende, quanto
maiores e expressivas forem suas experiéncias, mais
capaz sera de processar diferentes aprendizagens.
Nessa perspectiva, a escola tem um papel importante.
E na relacao afetiva com as outras criangas, com os
professores, com o meio e com a cultura que a
imaginagao se manifesta e simultaneamente amplia
o repertério de aprendizagem.Nesse processo, a

_linguagem assume um papel mediador.

As criancas participantes da atividade dese-
nharam sua professora do modo como a conhecem
e percebem. Algumas professoras nos desenhos
estavam distantes do aluno, em tamanho ampliado,
sendo que os alunos desenhados tinham tamanho
reduzido. Outros alunos desenharam a professora ao
seu lado, logo a sua frente. Os alunos comentaram
seus desenhos, mas de modo breve, como:“estaéa
minha professora, e este é um aluno, ou este sou eu."
Quatro alunos acrescentaram que “gostam da pro-
fessora,’ ou que “a professora é boa, é amiga, e sabe
ensinar bem". Ainda comentaram que "gostam muito
da escola, porque Id podem aprender com outras
pessoas”.Os comentdrios foram breves, considerando-
seas limitacoes das criancas, todas com necessidades
especiais.

As professoras tiveram acesso aos desenhos
e aos comentarios feitos pelos alunos. Manifestacoes
afetivas foram evidentes, diante do confronto com
duas experiéncias: ser aluno e ser professor. Estas
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experiéncias foram amplamente debatidas pelos
professores durante a capacitacdo. Foi possivel evi-
denciar percepgdes que remetem a reflexao sobre a
inclusao em educacdo como sendo positiva, e outra
que questiona a pratica inclusiva. Sdo percepcoes
diferentes, que foram explicitadas também nas cartas
redigidas pelos participantes a um professor do
passado. Estas percepcoes refletem que a educacao
inclusiva sofre ainfluéncia da aceitacdo de diferencas
entre os alunos, da formacao dos professores, das
dificuldades para lidar com novas propostas pe-
dagdgicas. Concorda-se com Arroyo (2004) quando
refere que diante das dificuldades de aceitacao das
diferengas quebram-se imagens de uma docéncia
muitas vezes idealizada pelos professores.

A pesquisa ampliou a reflexdo sobre a
importancia das atividades n&o verbais, como o
desenho nos projetos pedagogicos de ensino,
particularmente com alunos que apresentam
necessidades educativas especiais. Muito mais do que
uma forma de lazer, pelo desenho e no desenho a
crianca articula processos cognitivos e imaginativos.
Muito antes do ingresso na escola, as criancas de-
senham por influéncia da midia, das novas tecno-
logias, ou por estimulacdes recebidas da familia e do
contexto social. Aprendem a comunicar-se através
de desenhos e desenvolvem esta capacidade. A es-
cola deve valorizar estas questdes e contemplar
metodologias com linguagens verbais e ndo verbais,
favorecendo processos de mediacao na aprendi-
zagem, o que é relevante nas escolas com ensino
inclusivo.

Consideracoes Finais

O processo de desenvolvimento dos seres
humanos segue a aprendizagem, mas vai além dela,
ativando potenciais humanos. A aprendizagem e o
desenvolvimento, ainda que diretamente ligados, ndao
ocorrem simetricamente. O desenvolvimento ndo é
estanque, nem acompanha a aprendizagem como
uma sombra acompanha o objeto que a projeta.

Existe uma dependéncia reciproca, complexa
e dindmica, que nado pode ser explicada por uma
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Unica férmula especulativa, nem aprioristica.
Concorda-se com Vygotsky quando destaca que a
interacao social é fundamental no desenvolvimento
humano e na aprendizagem.

A abertura das escolas para as diferencas nao
se relaciona somente com a legislagdo, mas com
uma mudanca radical nos processos de ensino e
aprendizagem e com as interagdes entre professor e
aluno. Inclui uma proposta de ruptura entre as fron-
teiras existentes em diferentes disciplinas, entre o
saber e a realidade. Isso implica em uma valorizagao
damultiplicidade, da integracdo de saberes, das redes
de conhecimento que, a partir dai se formam e se
constituem, e que se inserem também nas novas
tecnologias da informacdo. Assinala para a trans-
versalidade das dreas curriculares e para a auto-
nomia intelectual do aluno, autor do conhecimento
e que, por isso mesmo, imprime valor ao que constroi.
Esse processo ndo pode prescindir da interacao social.

Nao se apreende a realidade diretamente, mas
por reconstrucdo. Ensinar €, entdo, muito mais do
que transmitir informacdes. Implica em mobilizar nos
educandos o prazer de aprender, que se vincula
também com recursos e métodos de ensino, com a
insercdo de linguagens verbais e nao verbais, dentre
outras. A educacao inclusiva é uma possibilidade de
romper as barreiras que inviabilizam a aceitacdo das
diferencas entre as pessoas. Contudo, trata-se de um
processo complexo, que exige capacitagao, exercicio
datolerancia, conhecimento, e que também necessita
de avaliacdo permanente.

Questdes inclusivas sociais e educacionais
presentes na complexa dinamica que caracteriza o
ensino, a aprendizagem e a vida em sociedade pe-
dem por novos olhares: olhares multiplos para
romper com a hegemonia epistémica dos grandes
saberes, contemplando a busca de olhares
iluminados por novos focos e instrumentos que
possam descer fundo na ordem implicita, penetrando
no subjacente e no subjetivo. Trata-se de uma visao
de escuta das vozes de uma ciéncia que em sua busca
transdisciplinar é capaz de gerar o novo em um
movimento de olhar para o ensino e para a apren-
dizagem sob novos angulos. Nao hd um modelo
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Unico para ensinar, assim como nem todos os seres
humanos apresentam ritmos idénticos para aprender.
Ainda hd aprendizagens distintas, assim como cada
ser humano é diferente do outro. Uma visdo
hegemonica de ensino, na qual todas as criancas
aprendem do mesmo modo e no mesmo ritmo é
uma utopia, um contido expansivo que ndo pode
ser aprisionado por nenhuma ideologia, nenhuma
legislacao. A multiplicidade representa o convite para
acoragem de espiar por frestas inusitadas e conseguir
ver outras dimensdes da realidade.

Os dados da pesquisa permitem assinalar para
aimportancia da relacdo entre professor e aluno, para
o papel do docente, da escola e da sociedade no
sentido de conduzir ao reconhecer e legitimar novas
préticas, reconhecendo e respondendo as neces-
sidades diversificadas dos alunos, acomodando
diferentes estilos e ritmos de aprendizagem e
assegurando uma educacao de qualidade para todos.

A educacao inclusiva propde pensar a
diferenca como uma marca humana, presente em
todas as situagdes sociais e, consequentemente, em
todas as salas de aula, nos diversos niveis e modali-
dades de ensino e realidades socioculturais.

Retoma-se Mantoan (2006, p.192) ao referir que
“as diferencas sao produzidas e ndo podem ser
naturalizadas, como pensamos habitualmente” Para
tanto, ndo basta aceitar a inclusao de pessoas com
necessidades educativas especiais, uma vez que a
hierarquia continua presente, em forma de gene-
rosidade ou benevoléncia para com aquele que é
diferente. Pensar a diferenca é pensar nas relacoes
estabelecidas entre os sujeitos da escola: quem sdo
nossos alunos? Que histéria trazem? Que papel os
professores desempenham nessa mediacao? Por
quais caminhos podem ensinar, e como alunos com
necessidades educativas especiais podem aprender?
O desafio se coloca na mudanca paradigmatica de
modo a superar o habitus constituido e atingir o que
se espera da escola inclusiva, o que, considerando as
reflexdes apresentadas e a andlise dos dados da
pesquisa, nao pode ser respondido somente com
base nalegislacao. Envolve a escola, mas avanca para
além dos seus muros. E um processo e, como tal,
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necessita de reflexdes e de anélise critica dos
profissionais envolvidos com educacéo, bem como
da sociedade em todos os segmentos.
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Motivacion y desarrollo del pensamiento matematico

Motivation and development of mathematical thinking

Alfonso Jiménez Espinosa’

Andrea Carolina Moreno Bello?

Resumen

El objetivo de este articulo es presentar los resultados de una investigacién que tuvo como proposito analizar
los elementos de la motivacion en los estudiantes y disefar actividades que ayuden al desarrollo del pensamiento
matematico, para lo cual se usaron técnicas mixtas de investigacion, enmarcadas en un estudio de caso. El
trabajo se desarrolld en tres etapas: en la primera se realizd un diagnostico y un andlisis sobre la motivacion y
las habilidades matemdticas de los estudiantes; en la segunda se realizd la fundamentacion tedrica y se
escogieron las tematicas y actividades para desarrollar con los estudiantes, y en la Ultima se organizo, clasificd
y analizé la informacion para la redaccion del informe final. Pudo evidenciarse que una de las causas de
desmotivacion de los estudiantes es la relaciéon que tienen con sus docentes y, en la mayoria de los casos, estén
motivados a realizar algo solo por estimulos externos. En cuanto al desarrollo de las actividades se evidencio
que este tipo de situaciones permite que los estudiantes cambien su actitud de indiferencia y participen mas
activamente en la construccion de los conceptos matematicos. Es de destacarse que, al ser un estudio de caso,
los alcances de la investigacion se restringen a la poblacion con la que se trabajé y, de esta forma, solo se
convierte en un ejemplo de la transformacion de la préctica.

Palabras clave: Motivacion. Desarrollo del pensamiento matematico. Resoluciéon de problemas. Situaciones
problemadticas.

Abstract

This article presents the results of a study whose aim was to analyze elements of motivation in students, and it proposes
activities that will help develop mathematical thinking. It is a case study, using quantitative and qualitative research
techniques, which was developed in three stages. The first stage involved diagnosing and analyzing the students’
motivation and mathematical skills; the second included the theoretical background and the choice of themes and
motivational activities to develop the students; and the final stage organized, classified and analyzed the information,
forthe writing of the research report. The research demonstrated that one of the causes of lack of motivation in students
is the relationship they have with their teachers, and in the majority of cases, they are only motivated to do something
through external stimuli. In relation to the development of activities, it was seen that this type of intervention prompts
the students to become less indifferent, and more actively involved in the construction of mathematical concepts. It
should beemphasized that, because this is a case study, the scope of the research is limited to the research population,
therefore the results serve merely as an example for transforming educational practices.

Keywords: Motivation. Development of mathematical thinking. Problem-solving. Problem situations.
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Introducion

Problematica de estudio

Como consecuencia de la estructura del
propio Sistema Educativo Colombiano, el estudiante
se ha acostumbrado a aprobar los cursos con un
minimo esfuerzoy, en el peor de los casos, sin hacer
absolutamente nada. Esta afirmacion parece
exagerada; sin embargo, fue esa la razén que llevé al
Ministerio de Educacién a cambiar nuevamente el
sistema de evaluacion3, frente a las quejas per-
manentes de los docentesy de la sociedad en general,
como puede ratificarse en articulos de prensa
recientes. Es de agregar que desde hace unos meses,
también en articulos de prensay en diferentes foros
académicos, se vienen dando alertas sobre la altisima
mortalidad académica de los estudiantes en el ano
lectivo de 2010 a causa del nuevo sistema de
evaluacion, por el que pueden volver a perder el afio
(Diario EI Tiempo, [s.d.]).

En estas condiciones, en matematicas, los
estudiantes llegan en la mayoria de los casos al grado
siguiente con serias deficiencias en los
conocimientos bésicos de la materia, y mds auin en
el andlisis y la resolucion de problemas, como lo
constatan los resultados de las pruebas SABER?.

Las razones de lo anterior son multiples, pero
pueden contemplarse en dos grupos: las relacionadas
con la normatividad y el entorno educativo, que para
este estudio corresponden a aspectos de motivacion
extrinseca; y las relacionadas con el propio docente
y el ambiente escolar, que generan motivacion
intrinseca.

En cuanto al docente, dadas las condiciones
en que debe trabajar - cursos muy numerosos, exceso
de clases a la semana -, no logra que el estudiante
experimente y desarrolle sus capacidades de analizar,
plantear, formulary resolver problemas. Este exceso
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de trabajo lo lleva a intentar cumplir con el desarrollo
de un contenido temdtico, para realizar la principal
exigencia administrativa. Asi, el profesor se convierte
en un’operario del curriculo”con poca reflexién sobre
la calidad de lo que hace. Las situaciones descritas
anteriormente se conjugan en la persistencia de una
escuelay de una clase que no evoluciona, no genera
una motivacion intrinseca en sus alumnos y, dado
que la extrinseca perdié importancia, la situacion se
agudiza.

De esta forma la investigacion pretendio dar
respuesta a los siguientes interrogantes: ;Cuales son
algunas de las posibles razones de la desmotivacion
de los estudiantes por el estudio? ;Qué tipo de
actividades favorecen la motivacion para el desarrollo
del pensamiento matematico? Asi, el objetivo de la
investigacion fue el de analizar elementos de la
motivacion de los estudiantes y disefar actividades
que ayuden al desarrollo del pensamiento mate-
matico.

Discusion tedrica y metodoldgica

Resolucién de problemasy situaciones
problémicas

La investigacion adopté las posturas tedricas
relacionadas con la resolucion de problemas, el
desarrollo del pensamiento matematico y la
motivacion. Segun D’Amore (2006) es necesario
diferenciar un ejercicio de un problema y de una
situacion problemética o problémica.

Para desarrollar un ejercicio, tan sélo basta
seguir los pasos dados previamente en un algoritmo;
aquino hay un proceso que le permita construir ideas
matematicas que provengan de la vida cotidiana y
del contexto del alumno."Se tiene un ejercicio cuando
la resolucion prevé que se tengan que utilizar reglas

g Decreto 230 de 2002 del Ministerio de Educacion de Colombia implemento la promocion automatica en la educacion basicay media, con lo cual solo
en casos excepcionales un alumno podria perder el ano. En el afo 2009 el mismo Ministerio expide otro decreto que deroga el anterior, y delega a cada
institucion escolar la implementacion de su propio sistema de evaluacidn, dentro de determinados parédmetros generales.

* Las pruebas SABER, son las correspondientes al Sistema Nacional de Evaluacion de la Calidad de la Educacion, que efectda el Ministerio de Educacion.
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y procedimientos ya aprendidos, aunque aun en vias
de consolidacion!(D’Amore, 2006, p.294).

Para resolver un problema, no es suficiente
con seguir unos pasos ya dados con anterioridad
por el docente, como en el caso del ejercicio; se
necesitan buscar estrategias para solucionarlo, y es
ahi donde el estudiante tiene que hacer uso de sus
competencias y habilidades para hallar la solucion.
Es decir, él tiene que hacer uso de sus conocimientos
previos y buscar formas de abordar el problema,
proponer hipdtesis, crear diferentes rutas para poder
llegar a resolverlo, establecer cudles son los datos
que se dan a conocery cuéles son los que tiene que
buscar; en otras palabras, el estudiante no dispone
de una receta definida para consequir darle solucién
al problema. A este respecto este autor afirma que
“[...]se tiene un problema cuando una o mas reglas
0 uno o mas procedimientos no son del bagaje
cognitivo del resolutor; algunas de ellas, en esa
ocasion, podrian estar precisamente en vias de
explicacion; a veces es la misma sucesion de las
operaciones por utilizar la que requiere un acto crea-
tivo por parte del resolutor”(D'’Amore, 2006, p.295).

La situacion problemadtica o problémica es
mas compleja que un problema. Es a partir de ésta
que debe llegar a plantearse el problema. Una
situacion problemética fomenta el desarrollo de
habilidades basicas del pensamiento matemaético, es
decir plantearse interrogantes, sistematizarlos, es-
tructurarlos y explicarlos; pero para esto el alumno
debe tener una comprension de los conceptos que
tendrd que aplicar para resolver la situacion
problematica; claro estd, si es que tiene solucién:; si
no la tiene, el estudiante tiene la posibilidad de realizar
una reformulacion de la situacién problematica. A
través de la solucion de una situacion problematica
el estudiante desarrolla su creatividad, le da confianza
y seguridad en sf mismo, elabora estrategias como
graficar, particularizar, conjeturar, generalizar, verificar
y argumentar, que son etapas propias del desarrollo
del pensamiento matematico, generando asi
procesos que lleven a la construccién de nuevos
conocimientos. Segun D’Amore (2006, p.295), la
situacion problematica puede verse como“[...J una
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situacion de aprendizaje concebida de manera tal
que los estudiantes no puedan resolver la cuestiéon
por simple repeticién o aplicacidon de conocimientos
0 competencias adquiridas, sino que se necesita la
formulacion de nuevas hipdtesis”.

El pionero en la resoluciéon de problemas en
matematicas fue Polya (1992) quien, para involucrar
a sus estudiantes, utilizd un método general que
consta de cuatro pasos:

1) Entender el problema, lo cual consiste en
describir con sus propias palabras la situacion, dis-
tinguir las variables implicitas e identificar qué es lo
que pide el problema;

2) Configurar un plan, lo que implica buscar
una estrategia para resolver el problema, como
realizar un grafico o diagrama, usar un modelo o
buscar una formula. El papel del docente radica en
guiar al estudiante, a través de preguntas, hacia una
estrategia para la solucion del problema en base a
los conocimientos previos;

3) Ejecutar el plan, es decir, aplicar las
estrategias que se plantearon para solucionarlo; y

4) Mirar hacia atras, para revisar si es la solucién
correcta al problema, es decir, si el resultado responde
a la pregunta planteada, lo cual le permite al
estudiante afianzar sus conocimientos.

Schoenfeld (1985) considera insuficientes las
estrategias planteadas por Polya, y expone que en el
proceso de resolucion de problemas intervienen
también elementos de cardcter emocional-afectivo,
psicologico y sociocultural, entre otros. Establece
cuatro aspectos que intervienen en el proceso de
resolucion de problemas: los conocimientos previos,
las estrategias o heurfsticas cognitivas, las estrategias
metacognitivas y el sistema de creencias.

Desarrollo del pensamiento matematico

El pensamiento matemaético se refiere a las
formas de pensar los procesos que se realizan al
resolver un problema y de construir situaciones
matematicas que vienen del diario vivir; esto es, el
pensamiento matematico abarca muchos niveles, los
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cuales propician el desarrollo de capacidades cogniti-
vas para la construccion de nuevos conocimientos. En
el desarrollo del pensamiento matematico, segun
Mason et al. (1988), hay tres factores que influyen:

1) La competencia en el uso de los procesos
de investigacion matematica, que se refiere a la tarea
que es capaz de adelantar el estudiante con ayuda
del profesor, es decir, lo que el alumno logra en clases
con enfoque investigativo y no de repeticion.

2) Confianza en el dominio de los estados
emocionalesy psicoldgicos para sacar provecho de
ellos.

3) Conocimiento del contenido de las
matematicas.

Para resolver un problema matemético
existen caminos Utiles que se pueden realizar, como
lo describe Mason. La mejor forma de iniciar y
enfrentar el problema es haciendo una particulari-
zacion, es decir llevandolo a un lenguaje sencillo con
el cual el problema se pueda expresar con sus propias
palabrasy en una situacién concreta, para luego reunir
evidencias, las cuales seran la base del proceso de
generalizacion. Generalizar significa hallar una ley (que
puede ser una expresion algebraica) que permita
decidir si las conjeturas que se realizan respecto al
problema matemdtico son o no ciertas. Existen
diferentes fases que estructuran el pensamiento, las
cuales estan basadas en los procesos fundamentales
de particularizacion, generalizacién y conjeturacion
ode generacion de hipotesis. El proceso de resolucion
de un problema, segun Mason et al. (1988), se puede
abordar en tres fases:

Fase de Abordaje, en la cual se realizan las
particularizaciones del problema, y que consiste en
responder a las preguntas: ;qué es lo qué sé?, ;qué es
lo que quiero?, ;Qué puedo usar?;

Fase de Ataque, en la cual el resolutor entraen
la etapa del razonamiento propiamente dicho y
ocurre cuando, en palabras de Mason (1988, p.49),
“sientes que el problema se hainstalado dentrode tu
mentey ya es tuyo, y se completa cuando, o bien se
abandona o bien se resuelve” En esta fase se de-
sarrollan varias actividades mateméticas que pueden
generar estados como:
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"Estar atascado”, es decir cuando no se sabe
qué hacer, y cuando lo mas importante es realizar
una particularizacién que ayude a obtener una idea
de qué paso seguir y mirar qué puedo utilizar para
resolver el problema; el estado “Ajd", que consiste en
intentar, por algin método, dar solucion al problema,
identificando lo que podria utilizarse y reflexionando
si sejustifica el paso a seqguir. Este estado se caracteriza
por la conjeturacion, lo cual consiste en hacer una
afirmacion, que puede ser examinada, cuestionada,
o modificada. En ocasiones es facil conjeturar el qué,
pero suele ser dificil el por qué. Para responder al por
qué se necesita convencer de las afirmaciones al
lector mas critico. Pero para que esto suceda es
necesario convencerse asi mismo, convencer a un
amigoy convencer a un enemigo (Mason etal., 1988).

Fase de Revision, en la cual se vuelve a mirar lo
que ha pasado, es decir, se comprueba lo que se ha
hecho y se reflexiona para poder llegar a la
generalizacion del proceso.

En conclusion: el pensamiento matematico
es algo personal,y su desarrollo depende de la forma
como se enfrenten los problemas y se reflexione sobre
esa experiencia. Para pensar matemdtica-mente de
una manera eficaz se necesita tener suficiente
confianza para poner a prueba las ideas y para
enfrentarse a los estados de animo. Es importante
que el profesor cree un ambiente de confianza donde
el estudiante pueda trabajar con tranquilidad.
Ademas de esto se necesita crear una atmosfera
propicia para el pensamiento matematico, que
consiste en interrogar, desafiar y reflexionar, es decir,
una atmosfera que esté construida por preguntas.
Segun Mason (1988), se deben tener en cuenta los
procesos matematicos fundamentales de
especializacién o particularizacion, generalizaciony
convencimiento, para lo cual es necesario que el
docente construya un ambiente de confianza para
que los estudiantes puedan formular sus preguntas
y crear en ellos un espiritu investigativo.

La motivacion

En el trabajo docente nos enfrentamos a diario
con el desinterés de los estudiantes por el estudio, y
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es por esto que nos preguntamos cudles son las
razones por las cuales los estudiantes realizan otras
actividades y no responden a sus compromisos
académicos. Realmente es dificil responder a este
interrogante, por lo cual debemos comenzar por
definir qué es la motivacién y cudles son los factores
queinfluyen en ésta.

Seguin Woolfolk (1999, p.372), “La motivacion
suele definirse como un estado interno que incita, di-
rige y mantiene la conducta” La motivacion represen-
taqué eslo que determina que una persona realice una
accion, busque alcanzar un objetivo y se mantenga
hasta lograrlo o, por el contrario, abandone la accion o
tarea. Hay que entender que nadie puede obligar a
alguien a que se motive, y en este sentido la motiva-
cionesinternaaungue tiene su origen en la interaccion
del ser humano con el medio. Algunos de los factores
que influyen en el rendimiento académico de los
estudiantes son su situacion familiar, las desigualdades
sociales o la relacion que existe con sus docentes.

Diversos autores clasifican la motivacion de
muchas formas que pueden surgir de la necesidad
del estudiante, es decir, que se genera de una forma
externa ointerna.

Motivacionintrinsecay extrinseca

Segun Woolfolk (1999, p.374),"La motivacion
intrinseca surge de factores como el interés o la
curiosidad, es decir, de la tendencia natural a buscar
y superar desafios cuando se trata de intereses
personales y de ejercer las capacidades” Se llama
motivacion extrinseca el acto de realizar una accion
para obtener una calificacion, evitar un castigo o
recibir un beneficio en caso de cumplimiento con la
exigencia. En este caso no interesa la actividad, sino
el beneficio que se puede obtener de ésta (p.435). Es
de destacar que en el ambiente escolar son
importantes las dos clases de motivacion.

Goémez (2005, p.5) destaca algunas ideas
relevantes sobre las actitudes de los estudiantes de
educacién basica y media frente a la matematica.
Una de estas muestra como influyen en la motivacion

107

de los alumnos la propia motivacion - es decir, el
interés y el placer por las matemadticas -; las creencias
sobre si mismo - el grado de confianza del estudiante
en sus capacidades en matematicas -; los factores
emocionales, en especial el grado de ansiedad que
sienten a la hora de estudiar y las estrategias de
aprendizaje. Este autor presenta algunas estrategias
y técnicas para desarrollar la motivacion intrinseca
en los estudiantes, tales como: permitir a los
estudiantes vivir experiencias de éxito en el
aprendizaje de la matemdtica; ayudarlos a internalizar
metas de aprendizaje y permitirles el desarrollo de su
autonomiay responsabilidad.

Aspectos metodoldgicos

La investigacion uso técnicas mixtas de
investigacion dentro de un estudio de caso. De
acuerdo con las tendencias actuales sobre la
complementariedad de los enfoques de investiga-
cién, el trabajo uséd instrumentos cualitativos e
instrumentos cuantitativos. Se usoé la investigacion
enelaulayen laescuela (Stenhouse, 1996) a través
de grabaciones en video, cuestionarios de preguntas
abiertas, el desarrollo de actividades programadas y
el diario de campo. Segun Cerda (2007, p.118)[...Jun
estudio de caso es una investigacion que gira en
torno a un fenémeno definido como: un programa,
evento, persona, grupo social o institucion”. En este
caso son las propias salas de clases.

La poblaciéon estuvo conformada por 137
estudiantes, de los cuales 91 de grados novenos, eran
de un colegio privado de zona urbana; los restantes
45 de grado octavo pertenecian a una institucion de
caracter publico de un municipio de zona rural. La
recolecciéon de informacién comenzé con la
aplicacién de cuestionarios para conocer elementos
de la motivacion de los alumnos hacia la matematica
y su relacién con aspectos familiares y sociales, asi
como antecedentes de agrado o de rechazo. Adems,
seindagd sobre creencias alrededor de la matematica
y el grado de ansiedad que les produce la clase.
Asimismo, se aplico un cuestionario de 20 problemas
tipicos® que envolvian conceptos basicos de

5 . ; oo )
Los problemas de este cuestionario tenian la estructura clésica de las pruebas SABER, ya mencionadas.
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matematicas hasta ese nivel, y que requerian para su
soluciéon el conocimiento de sistemas numMéricos,
meétricos, sistemas geométri-cos, y sistemas de datos.
El objetivo era determinar, para ese nivel - grado 9°-,
las dificultades mas sobresalientes en la resolucion
de problemas, dado que éstos determinan también
el grado de desarrollo del pensamiento matemético.
Con la identificaciéon de dichas dificultades se
procedié a disenar actividades consideradas
motivadoras para ser trabajadas en clase, sobre las
que se harian grabaciones en video.

De acuerdo con resultados de investigacion
recientes (D’Amore, 2006), la forma como generalmen-
te se presentan los problemas a los estudiantes se ha
tipificado de tal manera que lollevan a pensar que se
trata de enunciados artificiales con ndimeros, sin rela-
cion con la vida de las personas. Asi, las actividades
disenadas fueron situaciones problematicas que
pretendieron cambiar la imagen de la resolucion de
problemas. Fueron desarrolladas en grupos de tres
estudiantes, para luego socializar las soluciones dadas,
en forma de plenaria. El objetivo de la grabacion fue
analizar en el desarrollo de la socializacion de respues-
tas (plenarias) las oportunidades de conjeturacion,
argumentacién y defensa de sus soluciones (el
convencer), que son las caracteristicas del desarrollo
del pensamiento matematico (Mason, 1988).
Igualmente, en estas secciones se analizd la partici-
pacion, el envolvimientoy la dinamica de los estudian-
tes, esto es, la motivacion intrinseca generada por la
actividad. En el desarrollo de las actividades, la profe-
sora investigadora llevé el diario de campo, donde
destacaba aspectos sobresalientes en la motivacion de
los estudiantes. Para el andlisis de informacion se
pudieron inferir cuatro categorias que influyen en la
motivacion y el agrado por la matematica. Estas son:
ambiente sociocultural, imagen de si mismos, intere-
ses personales y relacion con el docente.

Resultados

Resultados sobre la motivacion y actitud frente
a la matematica

Sobre el ambiente sociocultural, cerca del
cincuentay cinco por ciento (55%) de los padres de
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los alumnos ayudan o supervisan la realizacion de
tareas en casa; sin embargo, hay diferencias entre los
alumnos del colegio privado y el publico, pues
mientras en el privado los alumnos manifiestan
menos motivacion teniendo mas estabilidad
econdmica, en el publico manifiestan mayor grado
de motivacion frente a menos estabilidad econdmica
de la familia. Este aspecto sorprende un poco, pues a
mayor estabilidad econémica hay mayor acceso a
libros y otros materiales.

En cuanto a los intereses personales de los
alumnos y su disposicion frente a la matemadtica, solo
el treinta y tres por ciento (33%) manifiesta su agrado
por la matematica; un porcentaje similar declara
agradarle muy poco, y los demds estan entre los que
definitivamente no les gusta o la detestan. Menos del
cuarenta por ciento (40%) manifiesta algun grado de
interés por la matematica, los demds van desde el
desinteresado, el que asume la clase con pereza, o el
que pasa la clase muy aburrido. Solo el veintidds por
ciento (22%) de esos estudiantes considera la clase
comointeresante, los demds la consideran como poco
interesante, aburrida, e incluso el nueve por ciento
(9%) la considera detestable. En cuanto a la influencia
de sus profesores en afios anteriores para que les
guste o les disguste la matemdtica, el cuarenta por
ciento (40%) considera que esos profesores influyeron
para gue ahora no les guste, y el trece por ciento
(13%) dicen que ellos hicieron que ahora detesten la
matematica.

En relacién alaimagen de simismos, el treinta
y tres por ciento (33%) de los alumnos de la institucion
privaday el dieciocho (18%) de la publica no sabe si
tiene o no confianza cuando intenta resolver un
problema, lo que puede interpretarse como que los
escolares no realizan esa practica o no saben qué es
resolver un problema en matemdticas. En la publica,
el setentay uno por ciento (71%) manifiesta confianza,
en cuanto en la privada el veintiuno por ciento (21%)
alega abiertamente no tener confianza cuando intenta
resolver un problema.

En cuanto a la relacién con el docente, en la
institucion privada el cuarenta y cinco por ciento
(45%)y en la publica el veintitrés (23%) declara sentirse
nervioso e incobmodo en las clases de matematicas,
mientras que el veintisiete por ciento (27%) dice que
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lograr solucionar un problema no le causa ningun
tipo de satisfaccion. La indiferencia al respecto deja
ver el poco gusto por la matematica. Asimismo, estos
resultados muestran la poca motivacion por esta
materia en los estudiantes; en general estos, si
intentan hacer algo, lo hacen porque hay que hacerlo
- es decir porque hay alguna motivacién externa-y
No por una motivacion intrinseca. En la institucion
privada, solo el veintidds por ciento (22%) de esos
estudiantes considera la clase como interesante, los
demads la consideran como poco interesante,
aburrida, e incluso el nueve por ciento (9%) la
considera detestable.

Resultados sobre las actividades con
situaciones problematicas

Una de las actividades realizadas con
situaciones problemdticas, en grados novenos, se
llamo “volumen del cilindro”. Para esto se le dio a
cada grupo de estudiantes idénticos recortes
circulares de papel. En una actividad anterior sobre
funciones se habia llegado a la conclusion que “el
area de un circulo estd en funcion de su radio’, es
decir: A(r) = F(r), o A(r) = 8. Se pedia inicialmente
que identificaran laformay el drea de cada recorte, y
posteriormente que superpusieran veinte recortes,
que observaran lo que obteniany lo dibujaran; luego
seles preguntd qué se obtendria superponiendo 500
y luego mil recortes. Se les pregunta ademds si un
solo circulo de esos recortes tenia altura, y luego los
veinte superpuestos. A continuacion se pedia calcular
el volumen de un solo recorte y luego de otros
cilindros con diversas alturas. La actividad se de-
senvolvia hasta llegar a obtener el volumen del
cilindro como una funcién de dos variables: el radio
y la altura. Para este caso el radio era constante.
analisis de este episodio se mostrd en la sesién
plenaria conjunta de discusion de respuestas al
trabajo en grupo. El objetivo era hallar el volumen
del cuerpo formado al superponer varios (o muchos
circulos), es decir un cilindro. La actividad permite
que los estudiantes concluyan cémo, en la medida
gue se superponen recortes (circulos), se va
obteniendo un cilindro con mayor volumen. La
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docente pregunta jsi solo hay un recorte de papel,
este tiene altura? Alo que un alumno responde’[.. ]
s/, obvio si", mientras que otro afirma “[...] no, no
tiene altura porque es plano” Un tercer alumno refuta
la Ultima afirmacion diciendo “[...] obvio si [si tiene
altural, porque por mas minima que sea, si tiene
altura”; la docente explica que quienes afirman que
sf tiene altura tienen la razon, que el recorte tiene
una altura muy pequefa, y que para este caso en
particular, “la vamos a tomar como 1Tmm”.

La actividad continta con la pregunta de la
docente “‘qué pasa con el &rea de la base al variar la
altura’y luego pregunta de nuevo jcudl es el volumen
del cilindrossilaalturaes Tmm? Un alumno responde
1,256cm?; la docente interroga ;si la altura es 50
cambia el drea de la base?, los estudiantes concluyen
que la base siempre es la misma (turno 35), es decir,
en este caso, la base es constante. La profesora
pregunta, si la altura del cilindro es cero jcudl es el
volumen del cilindro? Un alumno responde“ino hay
cilindro!” confirmando la respuesta dada por la
mayoria de los grupos. La docente, para buscar el
consenso, pregunta jentonces cual es el volumen?
Un alumno responde “cero”; la docente quiere saber
las razones de esa respuesta, a lo cual el alumno
replica diciendo “porque para hallar el volumen se
multiplica la altura por el drea de la base y en este
caso la altura es cero, y por légica el resultado del
volumen es cero” La docente recuerda que van a
asumir que la altura (espesor) del recorte de papel
tiene un milimetro, con lo cual todos en voz alta
dicen “el &rea de un circulo [en ese Unico caso]
coincide con el volumen del cilindro”. Finalmente
los estudiantes pueden concluir con las respuestas
dadas a los cuestionamientos hechos por la docente,
que al realizar variaciones en la altura, lo que cambia
eselvolumen del cilindroy que la base siempre es |a
misma. Luego la profesora pregunta “al calcular el
volumen del sélido, jqué se observa constante?”. Un
alumno afirma “El drea del circulo nunca cambia,
siempre eslamisma, [...] Lo que cambia es la altura
del cilindro” La docente vuelve al objetivo de la
actividad preguntando: “;ldentificaron cual es la
variable dependiente y cuéal es la variable
independiente en este ejercicio?”. Un alumno
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responde “Si, la variable independiente es la altura,
porgue podemos darle cualquier valor, y la variable
dependiente es el volumen, porque este varia
dependiendo del valor que tome la altura”

La actividad muestra como si es posible crear
ambientes de aprendizaje que cambian la dindmica
de la clase y donde todos los estudiantes opinan,
dan sus respuestas, discuten, conjeturan y convencen
aotros, y donde los que habian errado asi lo aceptan.

Consideraciones Finales

La gran mayoria de los estudiantes afirma que
sus docentes han influido para que no les agrade la
matematica y hasta en ocasiones la lleguen a detestar,
pues el profesor no crea el ambiente de confianza
gue menciona Santos (2007, p.95). Segun este autor,
es necesario que el docente de mateméticas
comience a crear ambientes de aprendizaje a partir
de situaciones problematicas que posibiliten al
estudiante desarrollar sus competencias.

Es importante resaltar que la matemdtica
siempre se ha visto como dificil y aburrida, opinion
confirmada por los estudiantes que participaron en
esta investigacion. Se observa que, en ocasiones, los
estudiantes intentan hacer algo, motivados por
factores externos, como premios de sus familias o
una nota entre otros, pero No por una motivacion
intrinseca. Asimismo estos, a pesar de manifestar su
desagrado por las matematicas, las consideran
importantes y necesarias para su futuro.

En cuanto al andlisis de los episodios de clases,
es sin duda evidente que se esta permitiendo que los
estudiantes construyan conceptos matematicos a
través del anadlisis, reflexion, argumentacion y
desarrollo de actividades que problematizan. Los
episodios de clase dejan ver cémo a través de la
negociacion de respuestas y de sus significados, se
van obteniendo consensos. No se trata simplemente
de calificar o descalificar las respuestas dadas por los
alumnos.

La discusion realizada inicialmente en grupos
pequenos de estudiantes es muy positiva, pues
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permite que todos participen construyendo
conjeturas y evaluando continuamente sus ideas. Una
vez realizadas las tareas de clase en pequenos grupos,
las sesiones plenarias de confrontacion de respuestas
e interpretaciones a los diversos problemas han
demostrado ser muy productivas para el aprendizaje
y el desarrollo de habilidades argumentativas por
parte de los estudiantes. Aqui, la tarea del docente
pasa a ser la de coordinador y dinamizador de la
discusién grupal y promotor de la participacion de
los estudiantes por medio de preguntas; en ocasiones
también aclara las ideas expuestas por los alumnos.

En la conclusiéon de un trabajo como este, se
puede dimensionar la enorme responsabilidad del
docente, pues es el que dinamiza la clase a través de
las actividades que propone. Sin embargo, la mayor
dificultad para el profesor es la falta de tiempo, ya
que debe responder a un sinndmero de tareas y lidiar
con grupos numerosos que dificultan su trabajo.
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Objetivo e politica editorial

Revista de Educacao PUC-Campinas destina-se a divulgacdo de resultados de
pesquisas inéditas da comunidade cientifica nacional e internacional para incentivar
debates permanentes sobre diferentes concepgdes de Educacao.

Os manuscritos podem ser rejeitados sem comentdrios detalhados ap6s analise inicial,
por pelo menos dois editores da Revista de Educagdo PUC-Campinas, se os artigos
forem considerados inadequados ou de prioridade cientifica insuficiente para
publicagdo na Revista.

Os trabalhos enviados para publicagao devem ser inéditos, e meios impressos ou
eletronicos, ndo sendo permitida a sua apresentagao simultanea para avaliagao em
outro periddico. A revista aceita artigos para publicacao redigidos em portugués,
espanhol e inglés, nas seguintes categorias:

Original: contribuigcdes destinadas a divulgacao de resultados de pesquisas inéditas,
tendo em vista a relevancia do tema, o alcance e o conhecimento gerado para a érea
da pesquisa (limite minimo de 3 500 e maximo de 5 mil palavras).

Revisdo: sintese de conhecimentos disponiveis sobre determinado tema, mediante
andlise einterpretacao de bibliografia pertinente, de modo a conter uma anélise critica
e comparativa dos trabalhos na drea, que discuta os limites e alcances metodolégicos,
permitindoindicar perspectivas de continuidade de estudos naquelalinha de pesquisa
(limite maximo de 6 mil palavras). Serao publicados até dois trabalhos por fasciculo.

Comunicagao: relato de informagdes sobre temas relevantes, apoiado em pesqguisas
recentes, cujo mote seja subsidiar o trabalho de profissionais que atuam na érea,
servindo de apresentagao ou atualizacdo sobre o tema (limite maximo de 4 mil
palavras).

Secao Tematica (a convite): secao destinada a publicacdo de 2 a 3 artigos
coordenados entre si, de diferentes autores e institui¢oes, versando sobre tema de
interesse atual (maximo de 10 mil palavras no total).

Resenhas: Devem ser de obras que tenham até dois anos de sua 12 edigao, contendo
de 2 a 3 mil caracteres.

Apreciacao do Conselho Editorial

Os originais serdo aceitos para avaliacdo desde que nado tenham sido publicados
anteriormente e que venham acompanhados de carta assinada pelos autores do
trabalho, solicitando publicacdo na revista. O processo editorial s6 tera inicio se os
manuscritos encaminhados obedecerem as condi¢des das instrugoes. Caso contrério,
serao devolvidos para adequagdo as normas, inclusdo de carta ou outros documentos,
antes mesmo de serem submetidos a avaliagao de mérito do trabalho.

Recomenda-se fortemente que o(s) autor(es) busque(m) assessoria linguistica
profissional (revisores e/ou tradutores certificados em lingua portuguesa e inglesa)
antes de submeter(em) originais que possam conter incorre¢oes e/ou inadequagoes
morfoldgicas, sintaticas, idiomaticas ou de estilo.

Originaisidentificados comincorre¢des e/ou inadequagoes morfolégicas ou sintaticas
serao devolvidos antes mesmo de serem submetidos a avaliacdo quanto ao
mérito do trabalho e a conveniéncia de sua publicagao.

InstrucOes aos Autores
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Avaliagdo dos manuscritos

Opcionalmente, os autores podem indicar trés possiveis
pareceristas para O seu manuscrito.

Os manuscritos serao avaliados, por dois pareceristas ad hoc da
4rea. Havendo divergéncias de avaliagdo, um terceiro serd
consultado para desempate. Os pareceristas ad hoc
recomendardo a sua aceitacdo, recusa ou poderao sugerir
reformulacdes. Neste caso, o artigo reformulado pelo autor
retornard aos pareceristas para avaliagdo final.

Com dois pareceres de aprovacao, o artigo serd encaminhado
ao Conselho Editorial para ad referendum e comunicagao ao
autor. Pequenas alteracbes no texto poderdo ser feitas pelo
Conselho Editorial da Revista, de acordo com critérios e normas
operacionais internas.

Com o sistema duplo-cego (blind review), os nomes dos
pareceristas permanecerdo em sigilo, omitindo-se também
perante estes os nomes dos autores e respectivas institui¢oes.

No caso de identificacdo de conflito de interesse por parte dos
pareceristas, o Conselho Editorial encaminhard o manuscrito a
outro revisor ad hoc.

Prova da arte-final: serdo enviadas provas tipogréficas aos
autores para correcao de erros de impressdo. As provas devem
retornar a Secretaria da Revista na data estipulada. Outras
mudancas no manuscrito ndo serao aceitas nesta fase.

Apresentacao dos manuscritos

- Corpo do texto, ac longo do qual ndo deve haver identificagao
autoral nem institucional.

- Os manuscritos deverdo ser redigidos na nova ortografia e
digitados em processador de texto Word for Windows, em fonte
Arial, tamanho 12, espaco duplo, em folha formato A4. As folhas
deverao ser numeradas a partir da pagina de rosto, que devera
apresentar o numero 1.

- Deve ser observada a extensdo maxima para cada tipo de
artigo. No preparo do original, deverdo ser observados os
seguintes itens, na folha de rosto:

a) Titulo e subtitulo do artigo (até duas linhas) no idioma de
origem e em inglés;

b) Nome de cada autor, por extenso, seguido por filiagdo
institucional. N&o abreviar os prenomes.

) Todos os dados datitulacao efiliacdo deverao serapresentados
por extenso, sem nenhuma sigla.

d) Indicacées dos enderecos completos das universidades as
quais estao vinculados todos os autores;

e) Indicacao de endereco para correspondéncia com o editor
para a tramitacao do original, incluindo fax, telefone e endereco
eletrénico.

f) Resumo e palavras-chave (no idioma de origem e em inglés):
o resumo nao deve ultrapassar 1 mil caracteres (considerando
espacos), sem siglas e as palavras-chave, que identificam o
contetdo do artigo, devem ser de no maximo cinco. Para a
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redacdo e estilo do resumo, observar as orientagdes da NBR-
6028, da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

- Versao reformulada por indicagdo de parecerista: O texto
doartigo deverd empregar fonte colorida (corazul) ou sublinhar,
para todas as alteragdes, juntamente com uma carta ao editor,
reiterando o interesse em publicar nesta Revista e informando
quais alteragdes foram processadas no manuscrito. Se houver
discordancia quanto as recomendagoes dos revisores, o(s)
autor(es) deverdo apresentar os argumentos que justificam sua
posicdo. O titulo e o cédigo do manuscrito deverao ser
especificados.

-Organizacaodotrabalho

O texto de todo trabalho submetido a publicacdo devera ter
uma organizacao clara e titulos (e subtitulos, se for o caso) que
facilitem a leitura. Para os artigos, pesquisa originais, o texto
deverd, obrigatoriamente, apresentar introdugao, meétodos,
resultados, discusséo e conclusao.

- llustragdes (Tabelas, Figuras e Quadros)

Tabelas, quadros e figuras devem ser limitados a cinco no
conjunto e numerados consecutiva e independentemente com
algarismos arabicos, de acordo com a ordem de menc¢ao dos
dados, e devem vir em folhas individuais e separadas, com
indicacao de sua localizacdo no texto. A cada um se deve atribuir
um titulo breve. Os quadros e tabelas terdo as bordas laterais
abertas.

O(s) autor(es) se responsabiliza(m) pela qualidade das figuras
(desenhos, ilustracdes, tabelas, quadros e graficos), que deverao
ser elaboradas em tamanhos de uma ou duas colunas (8 e 16cm,
respectivamente); ndo é permitido o formato paisagem.
Figuras digitalizadas deverdo ter extensdo jpeg e resolucao
minima de 300 dpi.

Gréficos e desenhos deverdo ser gerados em programas de
desenho vetorial (Microsoft Excel, CorelDraw, Adobe lllustrator
etc.), acompanhados de seus parametros quantitativos, em
forma de tabela e com nome de todas as variaveis.

As palavras Figura, Tabela, Anexo que aparecerem no texto
deverdo ser escritas com a primeira letra maildscula e
acompanhadas do numero (Figuras, Tabelas e Anexos) a que se
referirem. Os locais sugeridos para insercao de figuras e tabelas
deverdo ser indicados no texto. Os titulos deverao ser concisos.
Informar o local do estudo e o ano.

- citagdes no texto: baseadas na ABNT (NBR 10520/2002)
O método adotado é autor e data

- Citagdes diretas ou literais no texto: devem subordinar-se
3 forma (Autor, data e pagina). Quando estiver dentro ou fora
dos parénteses, o autor ficacom apenas aletrainicial mafUsculas
(Autor, data, pagina). Com até trés linhas, as citacdes devem ficar
entre aspas e sem itdlico. Com mais de trés linhas, as citagdes
devem seguir o seguinte padrdo: recuo de 4cm na margem,
fonte 10, espaco simples, sem aspas e sem itélico.

Exemplo

O ponto de referéncia de uma proposta pedagdgica deve ser
a transformacédo da sociedade. “Esse é o sentido basico da
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expressao pedagogia histérico-critica. Seus pressupostos,

portanto, sio os da concepgdo dialética da histaria” (Saviani,
2008, p.93).

- Citagdes indiretas: quando o autor estiver citado na frase,
colocar somente autor e ano. Se o sobrenome do autor estiver
fora da frase e entre parénteses ficard também em letra inicial
maiuscula.

Exemplos

Para Carvalho (2000), historicamente, a educagao especial tem
sido considerada como a educagdo de pessoas com deficiéncia,
seja ela mental, auditiva, visual, motora, ffsica, multipla ou
decorrente de disturbios evasivos de desenvolvimento.

Historicamente, a educacao especial tem sido considerada como
aeducacio de pessoas com deficiéncia, seja ela mental, auditiva,
visual, motora, fisica, mdltiplaou decorrente de distUrbios evasivos
de desenvolvimento (Carvalho, 2000).

- Citacoes de diversos documentos de um mesmo autor
publicados no mesmo ano sao distinguidas pelo acréscimo de
letras minusculas, em ordem alfabética, apds a data e sem
espacejamento.

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

Os autores citados devem constar das referéncias listadas no
final do texto, em ordem alfabética, sequndo as normas.

Referéncias: baseadas na NBR-6023/2002 da ABNT

As Referéncias serdo ordenadas alfabeticamente pelo
sobrenomedo primeiroautor. Nasreferénciasde até trésautores,
todos serdo citados, separados por ponto e virgula. Nas
referéncias com mais de trés autores, citar somente o primeiro
autor, seguido da expressdo et al. Caso haja obras referenciadas
domesmoautor,aentrada serd repetida, isto é, ndo serd utilizado
o recurso do trago sublinear. A exatiddo das referéncias
constantes na listagem e a correta citagao de seus dados no
texto sdo de respon-sabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos.

A formatacéo da lista de referéncias, ao final, devera facilitar a
tarefaderevisdo e de editoracéo; paratal, devem serapresentadas
em ordem alfabética, em espaco simples e com espago entre as
referéncias, tamanho de fonte 11, pardgrafo justificado, sem
recuo e sem deslocamento das margens.

A exatiddo e a adequacdo das referéncias a trabalhos que
tenham sido consultados e mencionados no texto do artigo
sao de responsabilidade do autor, do mesmo modo que o
conteldo dos trabalhas é de sua exclusiva responsabilidade.

Exemplos de casos mais comuns de referéncias, para
orientacao:
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Livro

SAVIANI, D. Histdria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.200p. (Colecdo Memoria da Educagdo).

Capitulo de Livro

DIAS SOBRINHO, J. Avaliacdo educativa: produgdo de sentidos
com valor de formacdo. In: DIAS SOBRINHO, J; RISTOFF, D;
GOERGEN, P. (Org.). Universidade e sociedade: perspectivas
internacionais. Sorocaba: EDUNISO, 2008. p.169-182.

Artigo

NORONHA, O.M. A praxis como categoria central para o
entendimento da educacdo socio-comunitdria. Revista de
Ciéncias da Fducagdo, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Material Eletronico

BRZEZINSKI, I. Politicas contemporaneas de formacdo de
professores para os anos iniciais do ensino fundamental. £ducacdo
e Sociedade, Campinas, v.29, n.105, p.1139-1166, 2008. Disponivel
em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 15 jun. 2009.

Tese

REAL, G.C.M. A qualidade revelada na educagdo superior:
impactos da politica de avaliacao no Brasil. 2007. 206f. Tese
(Doutorado) - Faculdade de Educacdo, Universidade de Sao
Paulo, Sao Paulo, 2007.

Trabalho apresentado em Evento

CASTANHO, M.E; CASTANHO, S.EM. Contribuicdo ao estudo da
histéria da didatica no Brasil. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 31,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: ANPED, 2008.v.1, p.1-18.

Documentos juridicos

BRASIL. Ministério da Educacao. Pardmetros curriculares
nacionais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998.

BRASIL.LDB - Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

- Notas de rodapé, de caréter explicativo, deverao ser evitadas
e utilizadas apenas quando estritamente necessarias para a
compreensao do texto. Deve-se usar numeragdo consecutiva
dentrodotexto. Alémdisso, devem estaremfonte 10, alinhadas
a esquerda e sempre na pagina em que foram mencionadas no
texto.

Arevistandodevolve os originais a elasubmetidos e informa que
o conteudo dos trabalhos publicados é de inteira responsa-
bilidade de seus autores.

Toda correspondéncia deve ser enviada a Revista de Educacdao PUC-Campinas no endereco abaixo

Nicleo de Editoragdo SBI - Campus |

Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil.

Fone/Fax:+55-19-3343-7401

E-mail: sbi.nucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br
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INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS

Objective and editorial policy

The aim of the Revista de Educagdo PUC-Campinas is to publish
the results of original research from the domestic and
international scientific communities and to always incentivize
debates on different Education concepts.

The manuscripts can be rejected without detailed explanations
after an initial analysis by at least two editors of the Revista de
Educagdo PUC-Campinas if they are considered inappropriate
or unworthy of publication in this Journal.

The works presented for publication cannot have been
published in printed or electronic media elsewhere. They may
not be submitted simultaneously to other journals. The Journal
accepts articles writtenin English, Portuguese and Spanish in the
following categories:

Original: contributions that aim to disclose the results of
unpublished researches, taking into account the relevance of
the theme, the scope and the knowledge generated to its
research area. It must contain no less than 3,500 words and no
more than 5,000 words.

Review: summary of the knowledge available on a given theme,
including the analysis and interpretation of the relevant
bibliography.Itshould contain a criticaland comparative analysis
of the works in the field and discuss their methodological
limitations and scopes and suggest further studiesin that research
line. The word count should not exceed 6,000 words. Each issue
will have no more than two reviews.

Communication: should contain information on relevant
themes and be based on recent researches. The aim is to enrich
the work of professionals in the field, and function as a
presentation of or update on the theme. It should contain no
more than 4,000 words.

Thematic section (only by invitation): this section is for the
publication of 2 or 3 coordinated articles, of different authors
and institutions, on a currently relevant theme. It should contain
a total of no more than 10,000 words.

Digests: should be about works that have been firstly published
no more than two years ago and have from 2,000 to 3,000
characters.

Analysis of the Editorial Board

Original articles will only be assessed if they have not been
previously published. They must be accompanied by a letter
signed by all authors requesting its publication in the journal.
The editorial process will only begin if the manuscripts meet the

requirements. If they do not meet the requirements, they will be
returned to the authors for the authors to correct the problems
or include a presentation letter or other documents before
assessment of its merit.

Itis strongly recommended that the author(s) have their paper
reviewed by a professional linguist or translator before submitting
papers that can contain morphological, syntactic or idiomatic
mistakes orinappropriate style. Papers with such mistakes will be
returned to the authors even before assessment of their merit or
publication suitability.

Manuscript assessment

They authors are allowed to choose the referees that will assess
their manuscript.

The manuscripts will be assessed by two ad hoc referees in the
field. If their opinions disagree, a third referee will be consulted.
The ad hoc referees may recommend the publication of the
manuscript, ask for changes in the text or simply refuse it. If
changes are recommended, the manuscript will be assessed
again by the same referees after the changes are made.

If the article is approved by the two referees, it will be sent to the
Editorial Board for ad referendum and communication to the
author(s). The Editorial Board of the Journal may make small
changes in the text to meet the internal operational criteria and
norms.

This Journal uses the double blind review system, that is, both
thereferees and the authors and institutionsinvolved will remain
anonymous to each other.

If any of the referees declare a conflict of interest, the Editorial
Board will send the manuscript to another ad hoc referee.

Proof: A proof will be sent to the authors for them to check for
printing errors. The proof needs to be returned to the Journal
within the pre-established deadline. Other changes in the
manuscript will not be accepted during this stage.

Presentation of the manuscripts

- The authors or institutions involved in the study cannot be
identifiable in the body of the text.

- The manuscripts written in Portuguese must follow the new
spelling rules. All manuscripts must be in Microsoft Word format
(doc), use Arial font size 12, double line spacing in A4-size paper.
The pages must be numbered starting with the title page, which
should be number 1.
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- Make sure the manuscript does not exceed the maximum
number of words for its category. The title page should contain:

a) Title and subtitle of the article (up to two lines) in the original
language and in English, if the manuscript is not already in
English;

b) Full name of every author followed by their institutional
affiliation. Do not use any abbreviations;

¢) All data regarding titles and affiliations must be in full, no
abbreviations are accepted;

d) Include the full address of the universities with which the
authors are affiliated;

e) Provide a full address for correspondence with the editor,
including facsimile number, telephone number and e-mail
address.

f) Abstract and keywords (in the original language and in
English): the abstract should have no more than 1000
characters with spaces. Abbreviations are not allowed. The
keywords should identify the content of the article and be
limited tofive. The abstract should be written as recommended
by NBR-6028 (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas,
ABNT).

- If the referees recommend changes, the changes must be
made using blue font or underlined. Please include a letter to the
editor confirming the interest in publishing the manuscript in
this Journal and the changes made to the manuscript. [f there are
disagreements between the referees’ recommendations, the
author(s) must present arguments that justify their position.
Please include the title and code of the manuscript.

- Organization of the work

Every work submitted for publication must be clearly organized
and contain section titles that ease the reading. Original articles
must be divided into Introduction, Methods, Results, Discussion
and Conclusion.

- lllustrations (Tables, Figures and Charts)

Tables, charts and figures should not exceed five in all and be
numbered consecutively and independently with Arabic
numbers, according to the order in which they are mentioned in
the text. They must be in separate and individual sheets, with
indications of their location in the body of the text. Each
illustration should have a brief title. Tables and charts must have
open side borders.

The author(s) is/are responsible for the quality of the figures
(drawings, illustrations, tables, charts and graphs) that should fit
inoneortwocolumns (8and 16cmrespectively). The landscape
formatis notallowed.Images must be in jpeg format and have
a minimum resolution of 300 dpi.

Graphs and drawings must be generated in vector graphics
editor (Microsoft Excel, CorelDraw, Adobe lllustrator, etc.),
accompanied by their quantitative parameters in table format
and variable names.

The words Figure, Table, Attachment, etc., in the body of the text
must be capitalized and followed by their respective number.
Please indicate in the text where the tables and figures must be
inserted. Keep the titles short and include the study site and year.
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- Citations in the text: please follow the ABNT (NBR 10520/
2002) standard

The method used is author and date

- Direct or literal citations in the text: they must obey the
format (Autor, date and page). Whether inside or outside
parenthesis, capitalize only the first letter of the name of the author
(Author, date, page). If the citations are at most three lines long,
they should be in quotes. Do not use italic. If the citations are
longer than three lines, they must have a margin of 4cm and use
font size 10. Do not use quotes or italic.

Example

The point of reference of a pedagogical proposal must be the
transformation of society. “Thisis the basic sense of the expression
historical-critical pedagogy. Its assumptions are therefore those
of the dialectical conception of history” (Saviani, 2008, p.93).

- Indirect citations: when the author is mentioned in the
sentence, include only author and year. If the author’s last name
isoutofthe sentence andin parentheses, capitalize thefirst letter.

Examples

For Carvalho (2000), special education has been historically
considered the education of people with disabilities, whether
mental, hearing, visual, motor, physical, multiple or due to evasive
developmental disorders.

Historically, special education has been considered the education
of people with disabilities, whether mental, hearing, visual, motor,
physical, multiple or due to evasive developmental disorders
(Carvalho, 2000).

- Citations of many papers of the same author published in the
same yearare distinguished by adding a small letterimmediately
after the year and in alphabetical order.

Examples

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

The authors mentioned in the text have to be listed in the
references atthe end of the text, in alphabetical order, according
to the rules below.

References: based on NBR-6023/2002 of ABNT

The references need to be in alphabetical order according to the
last name of the first author. References with up to three authors
must include the names of all three separated by a semicolon.
References with more than three authors must mention only the
firstauthorfollowed by the expression etal. If there are references
to papers of the same author, the entry needs to be repeated,
that is, do not use the underline resource. The author(s) is/are
responsible forthe preciseness of the references and their correct
citation in the text.

The format of the reference list at the end of the paper must
facilitate the review and editing job. Therefore, they must be in
alphabetical order, use single spacing between the lines, skip a
line after each reference, use font size 11, use justified paragraph
and do not indent or displace the margins.
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The author(s) is/are responsible for the exactness and
appropriateness of the references that have been consulted and
mentionedin the text of the article and also for the content of the
article.

Examples of the most common reference types
Book

SAVIANI, D. Histdria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.200p. (Cole¢do Memdria da Educagao).

Book Chapter

DIAS SOBRINHO, J. Avaliagcao educativa: produgao de sentidos
com valor de formacado. In: DIAS SOBRINHO, J.; RISTOFF, D.;
GOERGEN, P. (Org.). Universidade e sociedade: perspectivas
internacionais. Sorocaba: EDUNISO, 2008. p.169-182.

Article

NORONHA, O.M. A praxis como categoria central para o
entendimento da educacdo sécio-comunitdria. Revista de
Ciéncias da Educagao, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Electronic material

BRZEZINSKI, I. Politicas contemporéaneas de formacao de
professores para os anos iniciais do ensino fundamental.
Educagao e Sociedade, Campinas, v.29, n.105, p.1139-1166,
2008. Disponivel em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 15
jun. 2009.
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Thesis

REAL, G.C.M. A qualidade revelada na educagdo superior:
impactos da politica de avaliagdo no Brasil. 2007. 206f. Tese
(Doutorado) - Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo
Paulo, Sao Paulo, 2007.

Work presented in a congress or other event

CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.E.M. Contribuicao ao estudo da
historia da didatica no Brasil. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 31.,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: ANPED, 2008.v.1, p.1-18.

Legal documents

BRASIL. Ministério da Educacao. Parametros curriculares
nacionais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998.

BRASIL. LDB: Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Didrio Oficial da Unido,
Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

- Footnotes are used to explain something and should be
avoided. Their use is only allowed when they are critical for
understanding the text. Use consecutive numbering within the
text. Use font size 10, aligned to the left, and always in the same
page that they were mentioned in the text.

The Journal does not return the originals submitted for
assessment and the authors are fully responsible for the content
of the published papers.

All correspondence should be sent to Revista de Educagao PUC-Campinas at the address below

Ndcleo de Editoragao SBI - Campus |

Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil.
Fone/Fax:+55-19-3343-7401

E-mail: sbi.nucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br
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