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APRESENTACAO DA DISCIPLINA

A disciplina Politicas Publicas e Gestdo na Educacédo Béasica (PPGEB) é de
enorme importancia na constituicdo do arcabouc¢o de conhecimentos necessarios para
a formacédo do futuro educador. Essa relevancia acontece porque, para atuar na
carreira docente, € necessario o dominio das politicas publicas brasileiras e,
principalmente, das politicas educacionais.

As politicas publicas sdo as acdes efetivadas pelos governos no exercicio do
Poder Executivo, voltadas para atender aos interesses e necessidades das classes
sociais. As politicas educacionais, por sua vez, sdo executadas a fim de proporcionar
a todos o direito a educacédo, envolvendo diretamente o Estado e a familia.

Esta disciplina sera desenvolvida em cinco unidades. Os conteldos que serao
estudados encontram-se no “Cronograma de Atividade da Disciplina - 2010”.

Para o melhor aproveitamento da disciplina, € importante que o aluno possua
acesso regular a Internet e tenha conhecimentos de uso de correio eletrénico.

A dedicacao a disciplina deve ser de no minimo cinco (5) horas por semana. A
participacdo nas atividades € fundamental.

E importante a sua dedicacdo nos estudos e principalmente nas leituras
indicadas. Da mesma forma, € fundamental o seu envolvimento nas discussdes, nas
Verificagcbes de cada Unidade, na interacdo com o tutor e colegas para que seja
construida de forma cooperativa uma pratica pedagogica cada vez mais eficaz e
pautada na qualidade do ensino e da aprendizagem.

Desejo que tenham um 6timo aproveitamento!
Bons Estudos!

Prof. Claudio Emelson Guimarains Dutra
Mestre em Educacgao


http://brsil.files.wordpress.com/2008/01/ufsm.jpg�

CRONOGRAMA DE ATIVIDADES DA DISCIPLINA — 2°/2010

Conteudo Programatico

Atividades

1 — FORMACAO DO SISTEMA EDUCACIONAL E A
LEGISLACAO

1.1 - A formagé&o do sistema educacional: aspectos
histéricos

1.2 - Constituicdo Federal - CF

1.3 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional - LDB

1.4 - Plano Nacional de Educacéao - PNE

1.5 - Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA

- Periodo: 10/08 a 01/09
- Leitura individual/grupo
- Trabalho Escrito n° 1 (grupo)

- Entrega: 31/08

2 — FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO

2.1 - Diretrizes Nacionais

2.2 - Plano de Carreira

2.3 - Educacéao Continuada

Periodo: 08 a 22/09
- Leitura individual/grupo
- Trabalho Escrito n° 2 (grupo)

- Entrega: 22/09

3 — FINANCIAMENTOS DA EDUCA(;AO BASICA
3.1 - Constituicao Federal

3.2 - FUNDEB

3.3 - Outras fontes

Periodo: 28/09 a 06/10
- Leitura individual/grupo
- Trabalho Escrito n° 3 (grupo)

- Entrega: 06/10

4 — GESTAO DA EDUCACAOQO BASICA
4.1 - Educagéo Infantil

4.2 - Ensino Fundamental

4.3 - Ensino Médio

4.4 - Educacéao de Jovens e Adultos

4.5 - Educacgéo Profissional

4.6 - Educacéao Especial

4.7 - Educacéo Indigena

4.8 - Educacéao a Distancia

- Periodo: 13/10 a 10/11
- Leitura individual/grupo
- Trabalho Escrito n° 4 (grupo)

- Entrega: 09/11

5 — PERSPECTIVAS DA EDUCAQAO BASICA
5.1 - Formacao da cidadania

5.2 - Democratizagao da educacéo

5.3 - Interferéncia da globalizacédo na educacao
5.4 - Politicas educacionais

- Periodo:16/11 a 01/12
- Leitura individual/grupo
- Trabalho Escrito n° 5 (grupo)

- Entrega: 01/12

- AVALIACAO FINAL (Exame)

Data: 15/12

- Individual

- Sem consulta livre
- Tempo: duas horas




UNIDADE 1 — FORMACAO DO SISTEMA EDUCACIONAL E A LEGISLACAO
VIGENTE

Disponivel em: < http://static.panoramio.com/photos/original/19171301.jpg >. Acesso em: 25 nov. 2009.

Objetivo da Unidade

Proporcionar ao aluno a compreensao de alguns acontecimentos marcantes na
Histéria do Brasil (1500-2010). Bem como ampliar o entendimento do aluno acerca do
sistema escolar vigente no Brasil, visto que a escola esta inserida num contexto
legislativo, para a realizacédo de suas acoes.

Introducéo

Para que possamos compreender o desenvolvimento do sistema educacional
brasileiro, torna-se importante o resgate histérico da formacdo politica, cultural e
econdmica que influenciou a atual estrutura da nossa educacéo. Por isso, procuraremos
sintetizar, através de periodos, 0s principais acontecimentos que ocorreram na Histéria do
Brasil, bem como a elaboracgéo de leis educacionais no contexto social, politico e cultural.

No espaco destinado ao estudo da legislacdo vigente abordaremos os artigos da
Constituicdo Federal de 1988, que servirdo de base para a compreensdo do Sistema
Educacional.

Serd analisada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996
(LDB/96), com destaque para alguns artigos que tratam dos principios e fins da educacéo,
do direito a educacgéo e do dever de educar e da organizacdo da educacdo nacional.

Comentérios sobre as diretrizes, metas e objetivos do Plano Nacional de Educac¢éo
de 2001 serdo também tratados nesta unidade.

Concluiremos 0s nossos estudos com a leitura do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, enfatizando a andlise dos artigos 53 ao 59.
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1.1 A FORMAGCAO DO SISTEMA EDUCACIONAL: ASPECTOS HISTORICOS

Para facilitar a compreensdo dos fatos que marcaram a Histéria da Educagédo no
Brasil, optamos por separa-la em periodos, de acordo com a influéncia dos fatores
politicos e econdmicos da época.

1.1.1 A educacao do periodo Colonial a Monarqguia (1500 - 1889)

Disponivel em: < http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Meirelles-primeiramissa2.jpq >.
Acesso em: 06 dez. 2009.

RELEMBRANDO A HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA: nos Séculos XVI ao XIX

Claudio Emelson Guimarains Dutra*

Para facilitar a compreensdo dos fatos que marcaram a Historia da Educacéo,
optamos por separé-los em periodos, de acordo com a influéncia dos fatores politicos e
econbmicos da época.

Colonial (1500 - 1808)

Durante trezentos anos (1500-1808), o Brasil foi tratado por Portugal como colbnia,
servindo como fonte de suprimento de matéria-prima.

Nesse periodo, foram proibidas a construcdo e a implantacdo de escolas em
qualquer nivel de escolarizacdo, bem como a publicacdo de jornais e livros, a instalacédo

! Prof. Adjunto, da UFSM — Mestre em Educacéo.
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de bibliotecas, fabricas, a criacdo de movimentos culturais, agremiacdes politicas e outros
gue contribuissem para o livre pensamento.

As mercadorias produzidas no Brasil eram vendidas por pre¢cos mais altos que as
vindas da Metrépole (Portugal), um bom exemplo disso era a aguardente. O Brasil era um
pais que importava quase tudo para o seu consumo (farinha, couro, tecidos, sal, vinho e
outros).

O controle politico e social era realizado pela Santa Inquisicdo, ja o controle
econdmico ficou sob a responsabilidade das Companhias de Comércio e Navegacao até
1808. Pode-se afirmar, assim, que o Brasil cresceu isolado do mundo, mantendo apenas
relacbes com Portugal, que tinha 0 monopalio sobre o territdrio brasileiro.

A Santa Inquisicdo, também chamada de Santo Oficio, era a designa¢do dada a
um tribunal eclesiastico, vigente na ldade Média e comecos dos tempos modernos. Esse
Tribunal, instituido pela Igreja Catdlica, tinha por meta prioritaria julgar e condenar os
hereges.

Na primeira Carta Escrita em solo brasileiro, por Pero Vaz de Caminha, ndo ha
relato sobre a existéncia de ouro ou prata. Os espanhdis, por outro lado, encontraram
esses minérios nas suas Coldnias na América Latina, fato que acabou causando uma
grande desilusdo aos portugueses.

Durante as trés primeiras décadas do Século XVI, o Brasil recebeu pouca atencéo
de Portugal, que vivia um amplo comércio mercantilista e apenas preocupava-se com as
invasbes estrangeiras. Observa-se que 0s interesses portugueses, apos a primeira
frustracdo econdmica, voltaram-se a extracdo da madeira de Pau-Brasil, uma atividade
predatoria.

Com o objetivo de povoar o territorio brasileiro, o Rei de Portugal, D. Joao lll, envia
ao Brasil Martim Afonso de Souza, em 1530, para iniciar o processo de colonizacao,
tendo como atrativo uma atividade econdmica estavel (plantacdo de cana de acgucar).
Martim Afonso fundou a Vila de S&o Vicente (1532), que se tornou centro produtor.

O Rei de Portugal, desejando acelerar a ocupagéo do Brasil, divide-o (1534) em
doze Capitanias Hereditarias, tendo se destacado apenas a de S&o Vicente e
Pernambuco. Entretanto em 1549, designa Thomé de Souza, como o0 primeiro
Governador Geral do Brasil, que funda a cidade de Salvador, tornando-a Capital da
Colbénia. Nessa expedi¢do, vieram quatro padres e dois irmaos jesuitas (com destaque
para o padre Manoel da Nébrega).

A citacdo a seguir revela a importancia que a coroa portuguesa dava as novas
terras descobertas, trecho extraido do Regimento das Diretrizes Basicas, datado de 1548,
gue fixava as orientacfes para o processo de implantacdo do regime de Governador-
Geral no Brasil.

A principal coisa que me moveu a mandar povoar as ditas terras do
Brasil foi para que a gente dela se convertesse a nossa santa fé
catdlica. (D. Jodao lll, 1548 - Regimento: diretrizes basicas).

A estrutura de producdo na época estava baseada no tripé: escraviddo negra,
latifndio e regime colonial. Nesse sentido, resgatamos o pensamento de Romanelli para
uma melhor compreenséao dos fatos ocorridos nesta época.

Nado é de se estranhar que na Colonia tenham vingados habitos
aristocraticos de vida. No propdsito de imitar o estilo da Metropole, era
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natural que a camada dominante procurasse copiar os habitos da
camada nobre portuguesa. E, assim, a sociedade latifundiaria e
escravocrata acabou por ser também uma sociedade aristocratica. E
para isso contribuiu significativamente a obra educativa da Companhia
de Jesus. (ROMANELLI, 1993, p. 33).

Com a morte de D. Sebastido, sem um sucessor direto ao trono, 0 espacgo
geografico dos portugueses ficou sob o dominio espanhol entre 1580 e 1640.

A Educacéo Jesuitica no Brasil

Com o primeiro Governador-Geral chegaram, em 1549, os jesuitas,
com a tarefa determinada de instruir e catequizar o indio. Esta Ordem,
recém-criada por Inacio de Loyola, dentro das preocupagbes do
Concilio de Trento, tinha como fim reafirmar o medievalismo e
perpetuar os dogmas e crencas da Igreja Catdlica, abalada com a
Reforma Protestante. (FREIRE, 1993, p. 26).

Os jesuitas fundaram as primeiras escolas de ler e escrever a partir de 1549, sendo
gue o Colégio de Sao Paulo foi obra do Padre José de Anchieta, em 1554. O Governo
Portugués comecou a destinar dez por cento da arrecadacdo dos impostos para a
manutencao dos colégios jesuitas a partir de 1564.

A ideologia dominante dos jesuitas estava baseada na arma da conquista
espiritual, utilizando-se da educacéo para converter os indios ao catolicismo. O contetudo
cultural era essencialmente europeu.

Os conteudos programaticos das disciplinas lecionadas nas escolas dos jesuitas
regulamentados pelo “Ratio Studiorum” (Plano de Estudo) foram aprovados pelo Vaticano
em 1599.

[...] apesar de sua coeréncia interna, demonstrada pelos extremos
cuidados em todos os detalhes de suas normas, conteudos, disciplinas,
textos e hierarquia previstos para o bom funcionamento dos colégios,
nao tinha coeréncia externa, pois era valido para todo o aluno, de
qualquer parte do mundo e inflexivel com o decorrer dos tempos [...]
(FREIRE, 1993, p. 39).

Esse Plano de Ensino sofreu sua primeira modificagcdo em 1832, ou seja, depois de
transcorridos 233 anos da sua criacao, sendo que as disciplinas dominantes no ensino
foram o latim e o grego.

Durante os Séculos XVI e XVIII, foram oferecidos poucos cursos, todos com énfase
na area de Humanidade, com caracteristicas propedéuticas de nivel médio. Eram
divididos em trés tipos: Classe de Gramética Inferior, Média e Superior, Classe de
Humanidades, Classe de Retorica.

Os Cursos de Niveis Superiores (Educacdo Superior Religiosa), oferecidos no
Brasil, a partir do Século XVIII, abrangiam as éareas de Teologia e Filosofia. Os
interessados em frequentar outros cursos superiores deveriam viajar para a Europa e,
normalmente, ingressavam nas Universidades de Coimbra e Montepellier.
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As escolas caracterizavam-se pelo trabalho com o ensino elementar (ler, escrever
e realizar as quatro operacdes matematicas). A clientela era reduzida, composta por filhos
de indios e brancos, com raras excec¢des havia pobres talentosos. Visavam a instruir 0s
de casa e despertar a vocacdo nos de fora. As escolas jesuiticas, portanto, ndo se
dedicavam exclusivamente ao ensino e nem se caracterizavam por serem publicas. Elas
visavam a formacdo do homem culto, desenvolvendo-lhes as atividades literarias e
académicas, o amor a autoridade e a tradicdo escolastica, a aprendizagem agricola e da
gramatica latina e grega, mas negligenciando as ciéncias.

Escolastica: conjunto de doutrinas elaboradas pelos doutores em teologia e
filosofia, principalmente na Idade Média (Século XIX ao XVII), visando a manter intocaveis
os dogmas tradicionais da Igreja Catolica, caracterizando-se, sobretudo, pela questdo da
relagdo entre a fé e a razéo.

Os professores s6 eram aptos a ministrar aulas os trinta anos. Eles recebiam um
controle rigoroso na selegcédo de seus livros, eram isolados do contato com 0 moderno e
deviam conhecer profundamente a cultura medieval européia. Era necessario, também,
gue defendessem o0s principios escolasticos, ou seja, que se posicionassem contra o
espirito cientifico.

Podemos dizer que as principais caracteristicas da educacao foram: o prestigio da
cultura geral (intelectual), em detrimento da qualificacdo para o trabalho; a falta de
guestionamentos quanto a realidade; o desprezo pelas atividades técnicas e artisticas
(teceldo, sapateiro e outras); o direito reservado as mulheres de se dedicarenas
obrigacbes domésticas, sendo que o ensinamento das atividades para o trabalho
produtivo era realizado através do convivio pratico, sem um planejamento adequado.

Durante o século XVII, os jesuitas adaptaram-se e iniciaram a construcéo de suas
sedes. Mas, no decorrer do século XVIII, expandiram a sua presenca a todo o territorio
brasileiro: Bahia, Sdo Vicente, Rio de Janeiro, S&o Luis, llhéus, Recife, Olinda, Natal,
Par4, Colbnia do Sacramento, Desterro (Florianopolis), Porto Seguro, Fortaleza,
Paranagua.

Em 1570, quando da morte do Padre Manoel da Nobrega, existiam apenas cinco
escolas elementares e trés colégios (ensino médio). Transcorridos quase dois séculos
(em 1759), existiam 720 escolas elementares: 18 colégios, 36 seminarios e missoes.
Contudo, enquanto a populacdo atingia aproximadamente 1.500.000, freqientavam as
escolas apenas 7,5% dos habitantes (em torno de 2 mil), considere ainda que o numero
de padres era de 609 (FREIRE, 1993; ROMANELLI, 1993 e WEREBE, 1997).

O trabalho executado pelos padres jesuitas junto aos indios teve resultados
altamente positivos em diversas missdes, com destaque para as situadas ao sul do Brasil
(Sao Miguel, Sédo Nicolau, S&o Loureco, S&o Jodo Batista), nas quais os convertidos ao
cristianismo e aculturados dominavam as técnicas de plantio de trigo, uva, algodao e
fumo.

Nas Missdes, alguns indios executavam trabalhos de pedreiros, ferreiros, pintores,
entalhadores, musicos, construiam sinos e relogios, imprimiam folhetos e livros sagrados.
Mas, apOs a assinatura do Tratado de Madri, em 1750, os portugueses e espanhois
determinaram a destruicdo dessas missoes.

Esse Tratado foi realizado entre Portugal e a Espanha para estabelecer os limites
entre as colbnias desses paises na Ameérica do Sul, respeitando a ocupacdo realmente
exercida nos territérios e abandonando inteiramente a "linha de Tordesilhas". Com esse
Tratado, o Brasil adquiriu um perfil préximo ao do que disp&e hoje.
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A estrutura familiar dos dominadores dos poderes sociais, politicos e econdmicos
era bem definida para a area educacional: ao primeiro filho bastava saber ler e escrever,
porque ele seria o sucessor do pai; 0 segundo seria letrado, ou seja, frequentaria uma
Universidade, onde cursaria uma faculdade, preferencialmente o Curso de Direito; e 0
terceiro seria sacerdote.

Conforme Freire (1993), os jesuitas desempenharam com louvor a sua missao de
conversdo dos indios ao catolicismo, subjugando-os aos costumes europeus. Os indios
gue oferecessem resisténcia deveriam ser massacrados.

No campo econdmico, 0s interesses dos jesuitas, muitas vezes, chocaram-se com
0s objetivos das Companhias de Navegacao, que tinham a missao de realizar o comércio
entre a metropole e a colonia.

Porém, os maiores legados (a herancga) resultantes da atuacdo dos jesuitas estdo
presentes na unidade espiritual (o Brasil € o pais que apresenta o maior numero de
catdlicos em percentuais relativos a populagdo total), na unidade da lingua, na
capacidade de defesa nacional e na presenca da cultura européia.

Como afirma Werebe (1997, p. 23),

Os colégios jesuitas eram procurados mesmo pelos que nao se
interessavam pela carreira religiosa, pois constituiam a Unica via que
assegurava a formacdo das elites. Foi importante o numero de
intelectuais (escritores, clérigos, magistrados) que passaram pelos
colégios religiosos.

As Reformas do Marqués de Pombal

O Marqués de Pombal foi considerado um “Déspota Esclarecido” durante o
Governo do Rei D. José | (1750 e 1777). Era seguidor das ideias do Movimento lluminista,
gue se expandiu em diversos paises da Europa, principalmente na Inglaterra, Franca e
Alemanha no periodo de 1680 a 1720. Esse movimento aconteceu no século XVII, que
era chamado século das luzes, juntamente com o progresso da ciéncia.

Em 1703, foi assinado o Tratado de Methuem, entre Portugal e a Inglaterra, cujas
consequéncias foram desastrosas aos portugueses, tendo em vista que 0 Seu processo
de industrializacédo foi sufocado pelo ingresso dos produtos manufaturados ingleses em
seus territérios. Por esse tratado, Portugal poderia comprar tecidos apenas da Inglaterra,
gue, em contrapartida, compraria vinhos apenas de Portugal.

E oportuno recordar que, nos séculos XV e XVI, Portugal destacava-se pelo
pioneirismo na navegacdo maritima; mas, nos séculos XVIl e XVIIl, o pais encontrava-se
fechado e preso a escolastica, dominado pela Santa Inquisicdo e resistente as novas
ideias, 0 que o afastava do renascimento intelectual europeu. Portanto, Portugal estava
em decadéncia e a Inglaterra em ascensao.

O plano do Marqués de Pombal era o de promover amplas reformas nas areas
econdmicas e sociais, visando a recuperar o atraso de Portugal em relacdo ao
crescimento do capitalismo industrial. Mas, para isso acontecer, era necessario diminuir
rapidamente a influéncia religiosa e o poder econémico e politico da Igreja sobre o
Estado.
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Pombal, na area educacional, pretendia criar as escolas Uteis em substituicdo as
escolas da fé, ampliar os conteudos curriculares, estabelecer novos cursos superiores,
com destaque para as Ciéncias Naturais. Mas um dos obstaculos a modernizacdo do
ensino eram 0s jesuitas.

Em 28 de junho de 1759, através de um Alvara, o Marqués de Pombal manda
expulsar das terras portuguesas todos o0s jesuitas. Estabelece a centralizacao
administrativa, criando, no Brasil, o Vice-Reinado, e transfere a capital de Salvador para o
Rio de Janeiro.

As reformas ndo conseguiram produzir os efeitos praticos desejados,
principalmente pela falta de recursos financeiros e humanos. Assim, o setor educacional
brasileiro ficou abandonado até 1772, quando, por ordem do Rei, foi autorizado o
funcionamento de “aulas régias”, em que eram ensinados: latim, grego, gramatica,
filosofia, retorica, leitura e escrita. Contudo, os professores ndo tinham preparacéo
didatica para ensinar, o ensino secundario era ministrado através de aulas avulsas, e
tinhamos um ensino desorganizado e em decadéncia.

Em 1800, foi criado o SEMINARIO DE OLINDA, que se tornou um centro
divulgador das idéias liberais, tendo gerado diversos intelectuais que, mais tarde,
promoveram a Revolugcdo Pernambucana (1817) e a Confederacdo do Equador (1824).

Familia Real (1808 a 1822)

Quando Napoledo Bonaparte invadiu Portugal, a Familia Real fugiu deste pais para
o Brasil, trazendo uma comitiva de aproximadamente 15 mil pessoas. A populacdo
brasileira nessa época era de apenas 3 milhdes de habitantes, sendo que, na cidade do
Rio de Janeiro, viviam somente 45 mil pessoas. A chegada dessa comitiva ao Brasil gerou
uma urgente e imediata reorganizacdo administrativa de algumas cidades como Salvador,
Rio de Janeiro, Vila Rica, dentre outras.

O Capitalismo vigente entrou em choque com o Sistema Colonial (lembremos que
o Brasil estava, ainda, fechado para o mundo). As idéias de um liberalismo econémico
e politico, defendidas pelos ingleses, forcaram a Familia Real a determinar a “Abertura
dos Portos”, em 1808.

Em 1815, o pais foi levado a condicdo de Reino Unido de Portugal e Algarves. Com
isso, a situacdo de submissdo foi substituida pela emancipag¢do politica associada a
abertura do monopdélio comercial, mas o trabalho escravo persistiu ainda por mais tempo.

Durante a permanéncia da Familia Real no Brasil, foram criados a Biblioteca
Publica e o Jardim Botanico, em 1810; o Jornal A Gazeta, em 1813; a Academia de Belas
Artes, em 1815 e o Museu Nacional, no ano de 1818.

Na area educacional as realiza¢cdes foram as seguintes Academia Real Marinha
(1808), Academia Real Militar (1810), Curso de Cirurgia e Anatomia (1808), Curso de
Medicina (1809), Curso de Cirurgia, na Bahia (1808), Curso de Medicina, na Bahia (1809),
Formacao de médicos e cirurgides para o Exército e Marinha, Escola de Serralheiro (1812
- MG), Curso de Economia (1808 - Bahia), Curso de Agricultura (1810 - Bahia), Curso de
Botanica (1817 - Bahia), Curso de Quimica (1818 - Bahia), Curso de Laboratério de
Quimica (1812 - Rio de Janeiro), Curso de Agricultura (1814 - Rio de Janeiro).

Esses cursos eram de nivel superior e se caracterizavam por atender a demanda
especifica da Realeza, do Exército e da Marinha. Eram organizados isoladamente e
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tinham uma preocupacao profissional, mas com funcionamento irregular. Apesar disso,
constituiram-se na primeira ruptura do Sistema dos Jesuitas.

As consequéncias dessas ac¢des podem ser mais bem compreendidas na citacao
de Romanelli:

Com D. Joédo, no entanto, ndo apenas nascia 0 ensino superior, mas
também se iniciava um processo de autonomia que iria culminar na
Independéncia politica. Todavia, 0 aspecto de maior relevancia dessas
iniciativas foi o fato de terem sido levadas a cabo, com propdsito
exclusivo de proporcionar educacdo para uma elite aristocrética e
nobre de que se compunha a Corte. (1993, p. 38)

A situacdo educacional mantinha sua tradicdo de oferecer cultura e educacédo
apenas a elite aristocratica (Ensino Superior), enquanto 0s outros niveis de ensino eram
abandonados e/ou desprezados, pois eram destinados ao povo em geral. Foram criadas
poucas de escolas de ler e escrever e 0 ensino de nivel médio tinha o objetivo de preparar
as pessoas para 0s cargos publicos subalternos.

Monarquia (1822 — 1889)

Em razdo da vinda da Familia Real Portuguesa para o Brasil, o sonho da
independéncia foi revitalizado e inevitavel. Werebe (1997, p. 30) salienta que, com isso, “a
metropole esteve enfraquecida econémica e politicamente. O descontentamento das
classes dominantes da Colbnia, apoiadas pelas outras camadas sociais, reforcava o
movimento em favor da independéncia proclamada em 1822”.

Esses fatos foram acelerados quando a burguesia lusitana assumiu o controle
politico de Portugal, apos a Revolucdo do Porto ou Liberal de 1820, e exigiu o retorno de
D. Jo&o VI a Portugal, em 26 de abril de 1821, ficando, no Brasil, o Principe Regente D.
Pedro. A Corte Portuguesa iniciou um processo de abafamento a emancipacéao politica do
Brasil, determinando o fechamento dos portos, o monopodlio do Comércio, restricdes
administrativas, entre outras medidas.

Esses acontecimentos estimularam as classes brasileiras a pressionarem o
Principe Regente a Proclamar a Independéncia, em 07 de setembro de 1822, devida,
principalmente, as idéias da Revolugcdo Francesa (1789), a Independéncia dos Estados
Unidos (1776) e a Revolucao Industrial (1750-1850).

Com a Proclamacao da Independéncia, ndo houve alteracbes estruturais neste
setor educacional. “Iniciou-se assim o periodo imperial, mantendo-se a estrutura social e
econbmica da sociedade brasileira com base numa economia agricola, patriarcal e
escravocrata (WEREBE, 1997, p. 30).

Despertamos o interesse do capitalismo internacional, através de empréstimos
para custear 0s nossos investimentos em servi¢os publicos (transporte, energia elétrica e
outros). Nesse periodo, ocorreu o crescimento da classe média (burguesia comercial) e a
ascensao social via preparo intelectual. Tinhamos um modelo econbémico, inicialmente
agrario, exportador e dependente. A lavoura cafeeira comecou a dar lucro a partir de
1840. A Lei Euzébio de Queiroz, de 1850, proibe o trafego de escravos negros.

Em razao do déficit econdmico foram tomadas diversas medidas. Os lucros eram
absorvidos pelas empresas, enquanto os prejuizos eram rateados com a populagéo,
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através do aumento das taxas de importacdes e criacbes de impostos. Aumentou, assim,
a dependéncia econdmica do capital estrangeiro.

Poucas atividades foram realizadas no setor educacional. Em 1823, foram criadas
algumas escolas no Rio de Janeiro, que passaram a utilizar o Método de Lancaster. Esse
meétodo consiste no ensino por apenas um professor e varios monitores, para um namero
enorme de alunos, em torno de mil. O aluno que utilizasse esse método poderia aprender
a ler, escrever e contar em até oito meses. Esse método, que tinha sido usado na
Inglaterra durante dois anos, foi aplicado no Brasil até 1838.

A Constituicdo de 1824, outorgada por D. Pedro |, previa no seu Art. 179, n® 32,
“[...] instrucdo primaria gratuita a todos os cidadaos.”

Foi abandonada a idéia de criacdo de um sistema nacional de educacdo, até que a
Lei de 15 de outubro de 1827 estabeleceu que fosse dever do ESTADO cuidar de todos
0s niveis de ensino, atendendo aos interesses da nacdo. Essa Lei determinava ainda a
criacdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades e vilas mais populosas.

Em 1832, foi observado que poucas realizacdes aconteceram em relacdo as
determinacdes da Lei de 15 de outubro de 1827. Apenas vinte escolas foram criadas em
todo o pais. Portanto, ndo atingiu os objetivos centrais, obtendo mais um fracasso
educacional. As razdes do insucesso foram diversas, com destaque para a falta de uma
organizacdo que apresentasse métodos e conteudos programaticos adequados a
realidade. Eram poucas as pessoas livres, a classe social levitava ao redor da Monarquia,
em que o dominio era exercido pela aristocracia, em desprezo as classes populares.

Através do Ato Adicional de 1834, a Constituicdo estabeleceu a descentralizacao
das decisdes educacionais, passando a ser de responsabilidade das Provincias o ensino
primario e secundario, ficando saliente a deficiéncia quanto a quantidade e a qualidade
desse ensino. Faltaram recursos humanos para o exercicio do magisterio.

A Monarquia ficou responsavel pelo ensino superior, mas a falta de interesse das
elites regionais pelo ensino contribuiu para a néo construcdo de uma organizacao
competente para o sistema escolar brasileiro.

Podemos afirmar que pouquissimas foram as realizacbes no Ensino Técnico
Profissionalizante. Em 1864, existiam apenas 106 alunos matriculados no Ensino Técnico
Profissionalizante (comercial e agricultura). A formacao de professores ficava a cargo dos
préprios interessados que tinham que custear todas as despesas, sendo que esses
cursos so funcionavam nas capitais das Provincias.

As primeiras Escolas Normais, correspondentes aos cursos de formacdo de
professores, nivel médio, comecam a surgir em 1835 (Niterdi), 1836 (Salvador), 1845
(Fortaleza), 1846 (Séo Paulo) e 1875 (Rio de Janeiro). Seus programas de ensino
ofereciam uma profissionalizacdo fraca, o funcionamento era no periodo noturno com
frequéncia obrigatoria, a clientela era masculina e as aulas praticas (Didatica) eram
reduzidas. Era frequente a falta de professores qualificados. A duragao dos cursos variava
com o transcorrer do tempo e local, entre 2 a 4 anos. Era obrigatério o exame de
admisséao a partir dos 16 anos de idade.

O ensino secundario era ministrado nos Liceus, Ateneus e aulas avulsas. Liceus e
Ateneus eram escolas frequentadas por meninos oriundos da elite, que existiram em
diversas cidades do Brasil. As chamadas “aulas avulsas” se proliferaram e eram
dispersas, visavam a preparagao para o ingresso no ensino superior.

Foram instalados em Salvador e Jodo Pessoa os primeiros Liceus, nos anos de
1835 e 1836, respectivamente, sendo construido em Natal o primeiro Ateneu, em 1825.
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Como educandario modelo, comecou a funcionar no Rio de Janeiro, em 1837, 0
Colégio Pedro Il, que oferecia um alto padrdo de ensino e servia de referéncia para o
Brasil.

Os alunos que concluiam os estudos nesse estabelecimento tinham ingresso direto
no Ensino Superior. Foi a primeira tentativa de organizacdo do ensino secundario. Mas
com o passar dos anos, o colégio foi perdendo a sua originalidade. Inicialmente, adotou
cursos avulsos. A seguir, os exames parcelados. Durante a monarquia, sofreu oito
reformas regimentais. A duragdo dos cursos era normalmente de sete anos. A grade
curricular era constituida de Comunicacdo e Expressdo (60%), Matematica e Ciéncias
(20%), Estudos Sociais (17%) e outras atividades (3%).

Em relacdo aos Cursos Superiores, em 1827, comecaram a funcionar, em algumas
escolas isoladas, os Cursos de Ciéncias Juridicas e Sociais (Direito), nas cidades de Sao
Paulo e Olinda.

O Ato Adicional de 1834 a Constituicdo de 1824, dava direito as Provincias de
legislar sobre o Ensino Superior.

O ensino superior despertava um grande interesse das autoridades e politicos,
porque visava a formacao de uma elite dirigente de uma sociedade aristocratica. Apesar
dessa preocupacéo, os alunos néo recebiam uma boa formacéo académica.

Faltaram recursos humanos qualificados para o exercicio da docéncia. Os
conteudos programaticos tinham como objetivo a formacédo intelectual, académica,
humanistica, juridica e dominio da retdrica. Os bacharéis desses cursos normalmente
exerceriam os cargos da administracéo publica, como politicos, jornalistas e advogados.

Durante a Monarquia, houve a predominancia dos Cursos Juridicos, a exemplo
disso: em 1864 existiam 1.383 alunos matriculados, dos quais 826 (60%) em Direito, 294
em Medicina, 154 em Engenharia e 109 na Escola Militar e de Aplicagdo (ROMANELLI,
1993, p. 40).

Foram apresentados mais de 40 projetos sobre a instrucdo publica durante o
periodo da monarquia brasileira, mas poucos foram aprovados e colocados em pratica.
Ao término do Império, ndo contdvamos com um sistema integrado de ensino, nem havia
ligacdes entre os diferentes niveis de ensino, pois para ingressar no ensino secundario
nao havia a exigéncia de ter concluido o priméario, bem como para o ensino superior,
bastava ter aprovacdo nos exames de admissao.

As escolas secundarias eram dominadas pelo setor privado. Em 1850, esse setor
detinha 90% dos estabelecimentos educacionais.

Para uma melhor compreensdo do contexto brasileira no periodo de 1.534 a 1.850,
reproduzimos as conclusées expostas por Ana Maria Araujo Freire:

Uma estrutura social que “ndo podia” privilegiar a educacao
escolarizada, estendendo contetudos alienados e de concepcéo elitista,
com “sistema”’ esfacelando de *“aulas avulsas”, fecundada pela
ideologia de interdigdo do corpo, que excluia da escola o negro, o indio
e quase a totalidade das mulheres (sociedade patriarcal), gerou,
inexoravelmente, um grande contingente de analfabetos. Isto porque
uma sociedade dual (senhor x escravo), de economia “agricola-
exportadora-dependente” (economia colonial) ndo necessitava de
educacdo primaria, dai o descaso por ela. Precisava, tdo-somente,
organizar e manter a instrugcdo superior para uma elite que se
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encarregaria da burocracia do Estado, com o fim de perpetuar seus
interesses e cujo diploma referendava a posi¢do social, politica e
econbmica, a quem 0 possuia e a seus grupos de iguais. Garantiam-se,
através da educacao, as relacdes sociais de producéo e, portanto, o
modo de producdo escravista e o analfabetismo. (FREIRE, 1993, p.
63).

Em 1879, foi aprovada a Reforma de Ledncio de Carvalho. Essa reforma garantiu
aos professores liberdade de expor livremente suas ideias e ensinar as doutrinas que
achassem mais adequadas, garantindo também, as mulheres, direito de ingressar no
Ensino Superior.

Segundo Darcy Ribeiro, as duas maiores obras de D. Pedro Il na area educacional
foram a criacdo do Ensino para Cegos (1854) e para Surdos-Mudos (1856). Atualmente
chamados de Instituto Benjamim Constant e INES. No final do Império, o Brasil possuia
14 milhdes de habitantes, dos quais 85% eram analfabetos.
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A EDUCACAO BRASILEIRA NA PRIMEIRA REPUBLICA (1889-1930)
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Claudio Emelson Guimarains Dutra

Nesse texto serdo abordados os principais acontecimentos politicos, sociais e
culturais que influenciaram as politicas educacionais durante a Primeira Republica.
Procura-se enfatizar as tentativas de valorizacdo do papel da educacdo na construcéo de
uma sociedade democréatica. Examina-se a importancia dos movimentos ideolbgicos
vigentes no Brasil nas quatro primeiras décadas da iniciante Republica do Brasil,
passando, a seguir, a destacar as principais reformas educacionais ocorridas entre 1894 e
1930 e as suas consequéncias.

Fatos que marcaram a educacéo na 12 Republica

[...] a sociedade que vai sendo construida em nosso pais desde seu
inicio tem em seus alicerces determinados pelo capitalismo,
enquanto um sistema socio-econdémico-politico-cultural que vai se
desenvolvendo a partir de centros a principios europeus e, mais
adiante, norte-americanos. (XAVIER, 1994, p. 127).

A implantacdo da Republica no Brasil foi baseada no modelo politico norte-
americano. A Proclamacdo da Republica ndo rompe completamente as estruturas
econdmicas, culturais e educacionais. Isso ocorre apenas parcialmente na area social, em
razao da introducgéo do trabalho livre regulamentado, inicialmente, pela Lei de Locacé&o de
Servicos, reformulada em 1872, vigente no antigo modelo imperial e generalizado com a
Lei Aurea e a chegada dos contingentes de imigrantes, que terdo interferéncias nestas
areas.

O periodo republicano esta marcado por acontecimentos de cunho social e
econdmico, a saber: os Movimentos Messianicos (Canudos, BA — 1893/97 e Contestado,
SC - 1912/15), Revolta do Acre (1902/03), Greve Operaria em Séao Paulo (1917); de
aspecto politico: Revolucdo Federalista (RS — 1893/95), Movimento Tenentista (Revolta
do Forte de Copacabana — 1922; Revolta Paulista — 1924; Coluna Prestes — 1924/27),
criacdo do Partido Comunista do Brasil (1922) e a Revisao Constitucional de 1926; de
caracteristicas culturais e educacionais: Movimento da Escola Nova (1920), Semana da
Arte Moderna (SP 1922), como também a Primeira Guerra Mundial (1914/18) que gera
enormes dificuldades nas importacdes, aquisicdo de empréstimos internacionais e
prejuizos nos investimentos para a criacdo de uma industria no Brasil. Magalhdes afirma
que

Inicialmente, cabe lembrar que as condigbes econdmicas, sociais e
politicas em que, objetivamente, se instalou a Republica nos
‘estados’ e nos ‘municipios’, ndo mudaram de uma hora para outra,
apesar da mudanca do regime politico-administrativo em ambito
nacional.

Ao lado disso, cabe, ainda, relembrar a diversidade regional que
interferia na composicdo politica e administrativa das unidades
federativas. A titulo sintético, lembremo-nos que as varias
oligarquias regionais articuladas, de base socioecondmica, distintas
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e proximas: no Nordeste (mais predominantemente latifundiaria-
patrimonialista), e em S&o Paulo (mais agraria-mercantil),
continuavam como grupo social dominante. 2008, p.1-2).

E nessa época que a indlstria estrangeira amplia a sua presenca no Brasil,
beneficiando-se da mao-de-obra barata e os incentivos oferecidos pelo liberalismo
brasileiro. Atuaram em diversos setores, como: siderurgia, farmacéuticos, quimicos,
cimento, equipamento ferroviario, elétrico, alimentacdo e outros. O maior nimero de
industrias que surgiram eram financiadas com recursos oriundos dos Estados Unidos, que
lentamente foram ocupando os espacos até entdo usufruidos pelos europeus. Para uma
melhor compreensdo da situacdo organizacional da industria brasileira nesse periodo
citamos Freire:

Entretanto, o carater familiar da industria brasileira, sua pequena
producdo (embora o mercado estivesse aumentando); sua
gualidade comprometida, porque nao tinha de competir diante da
pequena oferta e grande procura; as dificuldades em importar
maquinarias; e a melhor aceitacdo dos artigos importados;
contraditoriamente, tudo isso desestimulava 0 crescimento
industrial. (1993, p.93).

A organizacéo escolar ficava sob a orientacdo dos ideais positivistas, que tinham
como pilares a familia, a patria, a humanidade, e o liberalismo. Foi criado, em 5 de maio
de 1890, o Ministério da Instru¢do Publica, Correios e Telégrafos, sendo designado para o
cargo de Ministro o Coronel Benjamin Constant Botelho de Magalhdes, que acumulava,
também, o cargo de Ministro da Guerra. Esse Ministério teve uma existéncia efémera,
sendo extinto em 23 de outubro de 1891 (VEIGA, 2007).

E importante destacar que, em 1890, a populacdo brasileira era estimada em 14,4
milhées de habitantes, e destes 85% eram analfabetos, sendo que apenas 12% dos
alunos em idade escolar encontravam-se matriculados. Enquanto as elites dirigentes
eram formadas pelos cafeicultores, militares e os setores médios urbanos, a economia era
caracterizada por um perfil agricola-comercial-exportador-dependente, com a
predominancia da monocultura, ou seja, o monopdlio do café que atingiu 79,93% das
exportacdes brasileiras, em 1929.

Outro acontecimento que merece destaque era o sistema politico. Os partidos nao
tinham caracteristicas de representacdo democratica. Os colégios eleitorais eram
comandados pelos “coronéis” e as oligarquias, sendo que o voto era aberto, com a
participacdo predominante do sexo masculino, tendo em vista que a legislacao dificultava,
em muito, o envolvimento das mulheres na vida politica do pais. Esses fatos inibiam
gualquer tentativa de alteracdo nas normas vigentes, o que contribuia para que os
resultados eleitorais fossem previsiveis.

Percebe-se que entre 1894 e 1930, ocorreram onze elei¢cdes para a Presidéncia da
Republica, sendo que todas foram vencidas pelos candidatos apoiados pelo Governo
Federal, um reflexo da politica do “café com leite”. O numero de eleitores era
extremamente reduzido em relacdo a totalidade da populacdo brasileira. Os analfabetos
eram impedidos de votar. O comparecimento nas eleicbes de 1894 foi de 2,21% e
transcorrido mais de trinta anos o indice alcancado foi de 5,65%, em 1930 (NAGLE,
2001).
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A Constituicdo Federal de 1891 determinava que a Unido fosse responsavel pelo
Ensino Superior e Secundario, enquanto que os Estados ficavam encarregados pelo
Ensino Primario e Profissionalizante, como também apontava para a descentralizacdo do
sistema educacional. Mas a legislacdo subsequente que procura regulamentar o
funcionamento do ensino indicava a centralizacéo, o liberalismo e o elitismo como fatores
determinantes nas decisfes governamentais na area educacional.

E nesse ambiente politico e socio-econdmico conturbado que um esbogo de
sistema educacional comecou a surgir.

Tentativa de valorizar a educacao

Uma tentativa de promover modificacdes foi a proposta pedagogica de Benjamin
Constant, defensor do positivismo. Tratava-se de cépias dos projetos defendidos por Rui
Barbosa, criados no final da monarquia brasileira e durante os primeiros anos do
emergente Sistema Republicano, ainda no final no século XIX. Naquela época, alguns
intelectuais defendiam a ideia de que s6 através da educacdo seria possivel o Brasil
ingressar no setor industrial e ter um desenvolvimento econdmico de primeiro mundo,
caracterizando-se como um esforco na educacdo para ampliar significativamente o
numero de pessoas alfabetizadas.

Foi uma viséo transitéria, porque em 23 de outubro de 1891, nove meses apoés a
morte de Benjamin Constant, as oligarquias rurais dissidentes conseguiram abafar as
idéias do primeiro reformador educacional da era republicana, com a extincdo do
Ministério responsavel pela educacdo. Os assuntos relacionados com area educacional
passaram a ser administrados por uma Diretoria subordinada ao Ministério da Justica e
Negdcios Interiores, até 1930. Como destaca Romanelli,

Faltava, porém, para a execucdo da reforma, além de uma infra-
estrutura institucional que pudesse assegurar-lhe a implantacéo, o
apoio politico das elites que viam nas idéias do reformador uma
ameaca perigosa a formacédo da juventude, cuja educacéo vinha,
até entdo, sendo pautada nos valores e padrbes da velha
mentalidade aristocratica-rural. (1990, p. 42)

A Reforma de Benjamin Constant tinha como principios norteadores a liberdade e a
laicidade do ensino. Enfatizava também que o ensino primario deveria ser gratuito e
defendia a descentralizacdo administrativa da educacao. Estes principios encontravam-se
expressos na Constituicdo Federal de 1891. Um dos objetivos da Reforma era modificar o
ensino, que tinha um carater formador de alunos para o ingresso no Ensino Superior, em
substituicdo a preparagdo para o trabalho. Quanto aos aspectos curriculares tinha a
intencdo de reduzir a predominancia literaria, um dos pilares do pensamento de August
Comte, com o acréscimo de matérias de cunho cientifico tornando o ensino enciclopédico.

As causas do fracasso educacional sdo muitas e entre elas destacam-se: a vitoria
do federalismo que contribuiu para aumentar as diferencas regionais; o liberalismo
econdmico e politico; a concentracdo da renda; a precaria situacao da rede de ensino que
apresentava problemas de estrutura e conjuntura; os contedados programaticos que nao
tratavam de estudar a realidade nacional, bem como a auséncia de uma politica eficaz de
combate ao analfabetismo.
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O Governo do Presidente Campos Salles (1898-1902) caracterizou-se pela
elaboracdo do: Plano Econbémico (que visava a modernizagdo do pais); Politica dos
Governadores; Politica do Café com Leite; o Coronelismo e o incentivo a industrializacéo.
As consequéncias sé&o ilustradas pelo crescimento da populacdo urbana (éxodo rural,
imigracao), falta de mao-de-obra qualificada, desequilibrio social causado principalmente

pela pequena oferta de empregos, salarios baixos e discriminacéo.

Evidenciam-se na educacgdo brasileira algumas caracteristicas que irdo definir e
molda-la e que persistem até os dias atuais. Uma das mais fortes corresponde ao
dualismo do sistema educacional. Para Romanelli,

A dualidade do sistema educacional brasileiro, se, de um lado,
representava a dualidade da prépria sociedade escravocrata, de
onde acabara de sair a Republica, de outro, representava ainda, no
fundo, a continuagdo dos antagonismos em torno da centralizacdo e
descentralizacdo do poder. (1990, p. 42).

Os movimentos educacionais

Na Primeira Republica, o ensino € marcado por dois movimentos, denominado: o
“entusiasmo pela educacdo” e o “otimismo pedagogico” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1992;
NAGLE, 2001).

Os defensores do movimento “entusiasmo pela educacéo”, que surgiu entre o final
da Monarquia e os primeiros momentos da Republica, tinham como preocupacdes a
expansdo quantitativa da rede escolar com qualidade, vontade de semear o ensino
profissionalizante de nivel técnico e a alfabetizacdo da populacdo, em razdo das
profundas transformagdes que ocorriam na sociedade com a modernizacdo, a
urbanizacdo e a industrializacdo do pais. O periodo de melhores resultados obtidos foi
entre 1910/20. Vislumbra-se que a escolarizagdo era o Unico caminho para a ascensao
social do povo e que o processo de alfabetizacdo era de cunho politico — conquista da
cidadania.

Uma das consequéncias da Primeira Guerra Mundial para o Brasil foi a
intensificacdo das relacdes internacionais com os Estados Unidos. Os resultados foram as
influéncias norte-americanas no comportamento da sociedade brasileira.

A area educacional vai absorver as ideias de John Dewey e William Kilpatrick,
fundadores da “Escola Nova”, que tinha como objetivos a reorganizagdo da escola, o
redirecionamento dos padrdes didaticos e pedagdgicos.

A escola secundaria, passagem preparatéria para 0 ensino superior, mantinha os
seus padrdes inalterados. Embora existissem os debates, envolvendo amplas discussoes
com criticas ao ensino de caracteristicas livrescos e abstratos, evitando estudos nas
areas cientifica, tdo importante ou mesmo fundamentais para o desenvolvimento da
iniciante industria brasileira.

Os integrantes do movimento “otimismo pedagdgico” aparecem no cenario nacional
a partir de 1920, mas suas ideias (Escola Nova) sO alcancaram o apogeu na primeira
etapa do periodo Vargas (1930-37).
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No periodo entre 1920/30 ocorrem nos Estados diversas reformas educacionais:
S&o Paulo, em 1920 — Sampaio Doria; Ceara, 1923 — Lourenco Filho; Bahia, em 1925 —
Anisio Teixeira; Minas, em 1927 — Francisco Campos e Mario Casassata; Distrito
Federal/Rio de Janeiro, em 1928 — Fernando de Azevedo; Pernambuco, em 1928 —
Carneiro Ledo.

Nesse ambiente de idéias de modernizacdo do ensino é fundada a Associacéo
Brasileira de Educacdo — ABE, em 1924, que ir4 possibilitar a realizacdo de diversos
encontros e reunifes entre os educadores e intelectuais para debaterem os principais
problemas da educacdo brasileira. Foram realizadas trés conferéncias, a primeira
“Conferéncia Brasileira de Educacdo” em 1927, na cidade de Curitiba, a segunda em
1928 foi em Belo Horizonte e a terceira em 1929 aconteceu em S&o Paulo.

Portanto, o otimismo pedagogico foi um movimento em prol da democratizacéo da
educacdo. Tendo como preocupacdo maior a modificagdo da estrutura curricular do
ensino secundario, mas pouco foi conquistado até 1930.

Os ideais do otimismo pedagdgico provocaram reflexos diretos na organizacao e
objetivos do ensino superior, sendo estimulado a criagdo das Faculdades de Filosofia e
Letras, com um espirito cientifico, na formacdo dos professores secundaristas. O
pensamento dominante na época (1920-30) € da introducgéo do sistema universitario, para
atender as necessidades do desenvolvimento do pais frente as exigéncias do mundo
contemporaneo.

Em 1920, fundou-se a Universidade do Rio de Janeiro, em razdo da reunido das
Faculdades de Engenharia, Medicina e Direito sendo que em 1925 foram agregadas as
de Odontologia e Farmécia, recém criadas. Ainda, em 1925, foi autorizada a instalagéo
das universidades nos Estados do Rio Grande do Sul, S&o Paulo, Minas Gerais, Bahia e
Pernambuco.

E oportuno destacar que por determinacdo da Constituico Federal de 1891 a
competéncia em assuntos sobre a escola secundaria e a superior era da Unido, que
mantinha os tragos tradicionais e conservadores da educagdo herdada do periodo
monarquico.

Os conflitos ideoldgicos

Durante a Primeira Republica aumentou consideravelmente o numero de
trabalhadores urbanos, dentre estes os imigrantes, principalmente italianos e espanhais,
gue tinham experiéncias nos movimentos operarios, alguns deles possuiam curso
superior, o0 que Ihes proporcionavam vivéncias entre a teoria e pratica (NAGLE, 2001).

Nesse periodo surgem grupos sociais (socialistas, anarquistas e comunistas)
interessados em defender os direitos dos trabalhadores, como contestar o modelo
educacional vigente, porque “[...] a escola que pelo contetdo e método do que defendia,
produzia a consolidacdo dos valores aceitos e defendidos pela minoria dominante;”
(RIBEIRO in XAVIER, 1994, p. 133).

Os socialistas criticam a situacdo da educacdo. A eles outras forcas politicas e
sociais agregam-se para combater o analfabetismo, defendendo a obrigatoriedade do
ensino de cunho gratuito, leigo e profissionalizante. Os socialistas entram em choque
frontal com a Igreja Catdlica, mas para concretizar suas ideias educacionais, criaram as
Escolas Operarias e as Bibliotecas Populares. Consideravam que parte dos recursos
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financeiros deveriam ser disponibilizados pelos préprios trabalhadores para a manutencéo
da educacédo. Os resultados foram escassos, mas tornaram-se um marco na luta pela
justica social no Brasil.

Outro grupo social atuante é o dos anarquistas que a partir de 1910 irdo superar a
atuacao dos socialistas, com o objetivo de conscientizar politicamente a classe de
trabalhadores, tendo a educacdo como uma bandeira de luta. As liderancas anarquistas
eram formadas, na sua maioria, por imigrantes. As ideias de liberdade dos anarquistas em
prol da educacéo nao defendiam a obrigatoriedade da mesma e combatiam ferozmente a
interferéncia do Estado e da Igreja nos rumos da educacdo, por representarem 0S
interesses do sistema capitalista. Consideravam que o analfabetismo era um dos maiores
empecilhos na formagédo de uma sociedade livre e solidaria. Tinham como meta a criacdo
de escolas independentes e custeadas com recursos dos interessados. Foi criada, nesse
periodo, a Escola Moderna ou Escola Racionalista que se caracterizava por ser plural,
tendo como principio o integral, racional, mista e solidaria. TEm-se o registro da presenca
dessa escola em diversas grandes cidades (Porto Alegre, Sao Paulo, Rio de Janeiro). A
seguir, criaram-se os Centros de Estudos Sociais e a Universidade Popular, de vida curta,
em razao da enorme repressao politica e policial a que os anarquistas foram submetidos
pelos governos constituidos.

Apéds a Revolucéo Socialista de 1917 (Russia), outra visdo sobre a organizacao de
sociedade e educacédo aparece no cenario mundial, divulgada pelos comunistas. No
Brasil, entre 1922 e 1924, é o periodo de maior atuacdo entre os trabalhadores, sendo
gque, em 25 de marco de 1922, foi fundado o Partido Comunista do Brasil, que foi
colocado na ilegalidade em poucos anos, em 12 de agosto de 1927.

Os comunistas elaboraram um plano de politica educacional que estava inserido no
contexto do plano politico para o pais. Nesse sentido Ribeiro destaca cinco pontos desse
plano, a saber:

1. ampliacdo da escola publica obrigatéria, gratuita e leiga; 2. ajuda
econbmica as criancas pobres em idade escolar através do
fornecimento de material escolar, roupa, comida e transporte; 3.
multiplicacdo das escolas profissionais para ambos 0s sexos, como
continuacao natural e necessaria das escolas primarias; 4. melhoria
das condi¢cdes de vida do professor; 5. subvencédo as bibliotecas
populares e operarias. (in XAVIER, 1994, p. 139)

Observa-se que, em alguns pontos, existiam convergéncias de ideias entre 0s
socialistas, 0os anarquistas e os comunistas, com énfase na defesa de uma escola publica,
gratuita, leiga e de qualidade financiada pelo Estado.

Portanto, esse periodo republicano foi palco do conflito pedagdgico entre trés
ideologias: a Tradicional, a Libertaria e a Escolanovista.

A primeira, de caracteristica tradicional, era controlada pelos intelectuais ligados as
oligarquias dirigentes da Igreja, que procuram manter o controle da sociedade através da
unidade de matérias e da centralizagdo do processo de ensino e aprendizagem no
professor.

Boa parte do professorado da Primeira Republica, religiosos ou
leigos, tinha suas linhas pedagodgicas dirigidas pelos principios
gerais do Ratio Studiorum. Um século depois da expulsdo dos
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jesuitas do Brasil, ainda permanecia, incrustado nas cabecas dos
professores, um regrario didatico com origem no Ratio, 0 que
mostra, de certa forma, a incapacidade do pensamento laico em
superar a organizacdo da cultura forjada pelo catolicismo no Brasil.
(GHIRALDELLI Jr., 1992, p. 20)

A Pedagogia Libertaria foi trazida pelos imigrantes (italianos, espanhdis, franceses
e outros), no final do século XIX, e estéo ligadas as primeiras lutas pela organizacdo do
proletariado urbano no Brasil, possibilitando a criagdo dos primeiros sindicatos. Tinha
como referéncia principal as ideias defendidas pela “Escola Moderna de Barcelona”, o
estudo da racionalidade e dos aspectos cientificos. Essas ideias foram incorporadas pelos
movimentos sociais populares que lutavam por justica social. Em razdo de ndo estar
comprometida com as diretrizes da sociedade existente, procuravam moldar o ensino no
sentido de formar um novo homem e uma nova sociedade. Considerando que nas
primeiras décadas do Século XX as questdes sociais eram tratadas como “caso de
policia” pelos governantes, a consequéncia foi a repressao dos defensores dessas ideias
e dos sindicatos.

A terceira ideologia, baseada nas ideias da “Escola Nova”, também conhecida por
“Escola Ativa”, foi divulgada no Brasil pela classe média urbana. Esse movimento
pedagdgico surgido nos primordios do Século XX tinha como principal meta substituir a
educacgdo tradicional (de caracteristicas passiva, autoritdria e individualista), por uma
educacdo de cunho liberal, envolvida e preocupada com o crescimento integral dos
alunos, proporcionado a sua inclusao no processo de ensino e aprendizagem através de
uma participacao ativa e eficaz.

Portanto, o aluno passa a ser compreendido como o0 centro do processo
educacional, tendo como suporte o pragmatismo, ou seja, aprender fazendo, através do
principio da continuidade, caracterizando-se como um método ativo.

Outras reformas educacionais

A Reforma de Epitacio Pessoa (1901), que ocorreu durante o Governo de Campos
Salles, tenta reorganizar o ensino através do “Cdédigo de Institutos Oficiais de Ensino
Superior e Secundario”, mas caracterizando-se pela centralizagdo administrativa da
politica educacional. Outro aspecto desse Cdodigo € a despreocupacdo com a educacao
priméria e com o processo de alfabetizagdo de adultos. O pensamento de Freire retrata a
situacao da época:

Este espirito centralizador esta estritamente ligado a reproducado da
sociedade e do elitismo da nossa educacédo. Dai, entre outras
medidas discriminatérias, 0s cursos superiores serem pagos (Art.
119, Item 3 e Art. 154, Item 3°) e oferecerem menores
oportunidades de estudos as mulheres: “E facultada a matricula aos
individuos do sexo feminino, para os quais havera nas aulas lugar
separado” (Art. 121). [...].

O Cddigo néo contribuiu, portanto, para a des-centralizacao
educacional, muito pelo contrario, nem para a alfabetizagdo do povo
brasileiro — tendo sido a educacdo tanto quanto a “politica dos
governadores” estabelecidas pelo mesmo presidente Campos
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Sales, de carater centralizador e autoritario, usando mediadores
(diretores, fiscais, professores e governadores) como meio eficiente
e capaz de assegurar a centralizacdo do saber e do poder, atraves
das interdi¢des. (1993, p. 193/4)

Merece destaque especial a Reforma Educacional ocorrida no Estado de S&o
Paulo, em 1893, realizado por Caetano de Campos, que implantou um novo paradigma de
organizacdo do ensino primario, com a criacdo do “grupo escolar’, que tinha como
principio de funcionando a organizacdo de classes em séries, uma por sala de sala e um
unico docente por série, um quadro de funcionarios (Diretor, porteiro, etc), e prédios
planejados e construidos para atender os fins da educacdo. Essa inovac¢do educacional
foi lentamente se alastrando pelo resto do pais até ser substituida em 1971. Veiga assim
Se expressa sobre esse fato:

De acordo com Marta de Carvalho, o discurso que acompanhou as
reformas de Caetano de Campos foi modernizador e definiu a
escola como o principal simbolo da Republica e um divisor de aguas
em relacdo ao passado, sendo a instrugdo do povo o instrumento
basico para o progresso do pais. (2007, p. 242).

Durante o Governo de Hermes da Fonseca (1910-14), os assuntos educacionais
eram tratados pelo Ministério da Justica e Negdcios Interiores, sendo seu titular Rivadavia
Corréa, que aprovou a “Lei Organica do Ensino Superior e do Fundamental na Republica”,
em 1911.

A reforma tinha a intencéo de que o ensino secundario fosse formador do cidadéo,
resgatando as orientagdes positivistas, estimulando a liberdade de ensino, pregando a
extingdo dos diplomas em troca de certificados de aproveitamentos, e deslocando os
exames de admissdo ao ensino superior para as Faculdades. As consequéncias dessa
reforma foram funestas para a educacao brasileira. Segundo Freire essa reforma pode ser
assim caracterizada:

Este Decreto é, na verdade, um ato legal de extrema des-
centralizacdo, uma tentativa de desoficializar o ensino superior e
fundamental (nivel médio), sem, entretanto, despender nenhum
esforco para a alfabetizacdo, desde que ndo se preocupou com 0
nivel elementar de ensino. Esta “descentralizacdo” no governo de
Hermes da Fonseca é, a primeira vista, uma contradi¢cdo, diante de
sua postura autoritaria. [...].

Alids, é assim o discurso positivista, dos ilustrados, a des-
centalizagdo educacional mascara a préatica centralizadora elitista
da ideologia da interdicdo do corpo e alguns segmentos sociais.
(1993, p. 194/6)

Durante o Governo de Venceslau Bras (1914-18), periodo em que aconteceu a
Primeira Guerra Mundial, os assuntos educacionais continuavam locados no Ministério da
Justica e Negocios Interiores. Foi aprovada a Reforma de Carlos Maximiliano, que
reorganizou o Ensino Superior e Secundéario, em marco de 1915. Essa Reforma
caracterizou-se como uma oposicdo as normas estabelecidas por Rivadavia Corréa
(descentralizacdo, desoficializacdo e liberalismo educacional), mas ndo trazia nenhuma
preocupacdo com o analfabetismo. Procurava tirar, por todas as maneiras possiveis e
legais, o poder que tinham as instituicbes e os agentes educacionais, transferindo-o para
as camadas superiores do governo, semelhantes as medidas encontradas na Reforma de
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Epitacio Pessoa. O vestibular tornou-se mais elitizante, com um perfil centralizador, mas o
ensino oficial continuou a ser pago, pois a lei estabelecia que ndo houvesse alunos
dispensados de pagamento neste nivel educacional.

Foi criada, em 21/04/1915, a Liga Brasileira contra o Analfabetismo — LBCA, que
tinha como objetivo combater ferozmente esta “vergonha nacional” e quando das
comemoracdes do primeiro centenario da Proclamacao da Republica (1922) o pais estaria
todo alfabetizado. Em 1940 a LBCA manifesta-se ter atingido os seus objetivos e declara
encerrada a sua missdo. Segundo os dados estatisticos em 1940 o Brasil possui 41,2
milhbes de habitantes e destes 56,2% eram integrantes do bloco dos analfabetos.
Portanto, o discurso era desmentido pela realidade (FREIRE, 1993).

Em 07/09/1916, é fundada a Liga de Defesa Nacional — LDN, pelo poeta Olavo
Bilac. Com ideias nacionalistas, defendia a instrucdo militar e o combate ao
analfabetismo. A LDN proporcionou o surgimento de outras ligas com os mesmos ideais.

E a partir de 1920 que reiniciou o afloramento dos movimentos sociais, politicos,
culturais, econémicos e religiosos no Brasil, principalmente em razdo da fixacdo do
capitalismo moderno e que resulta no incremento de um parque industrial. Esse fato
caracteriza o instante da passagem de uma sociedade rural-agricola para uma urbana-
industrial. Um fator de preocupacao era com a falta ou a pouca escolarizagdo da méo-de-
obra disponivel.

Em 1920 foi fundada a Acdo Social Nacionalista — ASN, que, segundo Freire
(1993), foi o setor mais autoritario dos catolico-nacionalistas, que por um lado combatiam
a corrente nacionalista liberal e o ensino leigo, e por outro defendiam o autoritarismo dos
governantes.

A Ultima modificagdo nas regras educacionais vigentes durante a Primeira
Republica aconteceu no Governo do Presidente Artur Bernardes (1922/26), representante
de um autoritarismo politico centralizador e tradicional, foi a Reforma Jo&o Luis Alves para
responder as pressdes sociais que exigiam a regulamentacdo dos diversos niveis de
educacédo. Essa reforma continuava a refletir o perfil elitista e centralizador, mas a Uniao
procura estimular o ensino primario nos Estados, acenando com ajuda financeira atraves
do Ministério da Justica e Negocios Interiores, como também reorganiza o0 ensino
secundario e superior que continuam sendo pagos e de frequéncia obrigatoria. Havia na
reforma uma preocupacéo, apenas isso, com o analfabetismo e a educacao profissional.
Segundo Freire (1993), a ideologia do civismo-nacionalismo fazia-se presente através do
ensino de moral e civica, moldes do positivismo, iniciando no primario e prosseguindo no
secundario. Essa reforma reoficializa o ensino no Brasil, interrompendo os objetivos da
anterior.

Consideragdes sobre a Primeira Republica

Pode-se afirmar que as cinco principais reformas educacionais que aconteceram
durante a Primeira Republica (Benjamin Constant, Epitdcio Pessoa, Rivadavia Corréa,
Carlos Maximiliano e Luis Alves), na esfera federal, tiveram resultados insuficientes para
solucionar as questdes educacionais nacionais. Isso porque todas as reformas
priorizavam o ensino secundario e superior com objetivo de atender aos interesses das
elites dominantes, principalmente as oligarquias agrarias, em especial as ligadas aos
cafeicultores, que mantiveram o controle politico do pais durante quarenta anos, assim
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como também ndo foi desenvolvida nenhuma politica voltada para solucionar o
analfabetismo. Nesse sentido Romanelli afirma que

Todas as reformas, porém, ndo passaram de tentativas frustradas e,
mesmo quando aplicadas, representavam o pensamento isolado e
desordenado dos comandos politicos, 0 que estava muito longe de
poder comparar-se a uma politica nacional de educagdo. [...].
Depois, a vitdria do federalismo, que dava plena autonomia aos
Estados, acentuou, ndo sé no plano econdmico, mas também no
plano educacional, as disparidades regionais. Colocando o ensino a
mercé das circunstancias politico-econémicas locais, o federalismo
acabou por aprofundar a distancia que ja existia entre os sistemas
escolares estaduais. (1990, p. 43).
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1.1.3 A educacgéo entre 1930 e 1964

ESTADO E EDUCACAO NO BRASIL: do manifesto de 1932 & primeira LDB

Claudemir de Quadros?

RESUMO

O periodo entre 1930 e 1964 foi marcado, no Brasil, por profundas mudancas
estruturais nas areas econdmica, politica, social e por importantes discussdes
educacionais. A partir de 1930, o pais buscou se inserir nos parametros do mundo
moderno, industrializado e urbanizado. Esse processo aconteceu sob a égide de um
regime politico marcado pela acdo de um Estado nacional centralizado e autoritario,
baseado no populismo e no nacional-desenvolvimentismo, que definiu os rumos de um
modelo de educacao que tinha como meta servir de instrumento realizador de um projeto
de desenvolvimento capitalista. Neste texto, resultante de uma pesquisa bibliografica,
pretende-se oferecer subsidio para a compreensao do periodo.

INTRODUCAO

Na histéria do desenvolvimento da sociedade brasileira, o periodo compreendido
entre os anos de 1930 e 1964 caracteriza-se como uma época de transicdo de uma
economia eminentemente agrario-exportadora para uma economia fundamentada na
industria. No plano politico, o sistema é sustentado por uma politica de massas, baseada
no populismo e no nacional-desenvolvimentismo, que se tornou conhecida como a
democracia populista. Essa forma de organizacao do Estado interferiu e perpassou todas
as esferas da sociedade.

Este texto trata-se de uma pesquisa bibliografica que tem como objetivo basico fazer
uma sintese histérica do periodo, considerando as variaveis populismo,
desenvolvimentismo e nacionalismo, de 1930 a 1964, marcos no processo de
desenvolvimento do Brasil, buscando apreender o relacionamento entre a organizacao
econdmica, politica e social do Estado com as diretrizes educacionais. Tem-se como
pressuposto basico que a acao estatal € determinante na formacao e na constituicdo da
organizacdo social uma vez que interfere em todos os segmentos da sociedade e que,
nessa época, se desenvolveu no Brasil a constituicdo e consolidacdo do Estado moderno
nacional, centralizado e autoritario, e a insercdo no modelo de desenvolvimento
capitalista.

O BRASIL APOS 1930

2 professor na Universidade Federal de Santa Maria.
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A histéria do Brasil no periodo de 1930 a 1964 é permeada por uma série de
conflitos e por uma série de mudancas institucionais infra e superestruturais que, uma vez
consolidadas, acabaram por constituir os fundamentos de uma nova organizacao social e
politica integrada ao modelo de desenvolvimento sugerido pelo capitalismo ocidental.

O estudo do periodo requer a consideracdo de, pelo menos, quatro conceitos
basicos, quais sejam, populismo, nacionalismo, desenvolvimentismo e industrializacao.
Esses elementos marcaram, perpassaram e ofereceram suporte as novas formas de
organizacao social, politica e ideoldgica.

O marco dessas transformacfes foi a Revolucdo de 1930, que representou um
ponto de ruptura na sociedade brasileira, quando as formas de organizacéo social, politica
e econdmica da sociedade agraria tradicional’, até entdo hegeménica, foram
definitivamente abaladas e se intensificou o processo de sua superagdo por um modus
vivendi urbano-industrial, que apresentava sinais de ascensédo desde a década de 1920.
Nesse sentido, é possivel inferir que a Revolucdo de 1930 simboliza um periodo
qualitativamente novo no que se refere a organizacdo politica, social e econdmica da
sociedade e do Estado brasileiro, que sofre, entdo, uma redefinicdo profunda da sua acao
por conta da rearticulacdo dos grupos de poder efetuada pela revolugdo. Segundo Décio
Saes,

a Revolucado de Trinta destruiu o sistema politico oligarquico e criou as
condi¢cbes de instauracdo de novo sistema politico capaz de articular
de um outro modo as classes sociais e 0s grupos secundarios e, além
disso, [...] operou a transformacdo do Estado federal num Estado
centralizado; do Estado oligarquico num Estado de compromisso. Mas
a modificacdo do sistema politico ultrapassou a pura reforma das
estruturas do Estado e o alargamento do bloco politico dominante. Mais
precisamente, a Revolugcdo de Trinta se encontra na origem de uma
modificacdo das relagbes politicas entre o bloco dominante e as
classes populares. (1975, p. 7-11)

A estrutura econdmica

A estrutura econbmica do pais baseava-se na monocultura do café, produto que,
entre o final do século 19 e inicio do século 20, tinha perspectivas promissoras no
comércio internacional e do qual o Brasil detinha praticamente o monopolio em relacdo a
producdo mundial. Segundo Singer (1983, p. 216), “a oligarquia cafeeira, que detinha a

® No periodo da primeira republica brasileira, que se inicia com o ato da proclamacio da Repblica em 1989 e se
estende até 1930, o Estado brasileiro foi dominado de forma hegemdnica pela oligarquia cafeeira paulista, que se
manteve no poder utilizando-se especialmente da politica dos governadores, do coronelismo e de fraudes eleitorais
sistematicas. A politica dos governadores foi idealizada pelo presidente Campos Sales e efetivada a partir de 1906.
Consistia num acordo tacito entre o governo federal e os governos estaduais pelo qual as bancadas estaduais no
Congresso ndo se oporiam as iniciativas presidenciais e, em contrapartida, este sustentaria as maiorias estaduais
utilizando-se da Comissdo Verificadora de Poderes. O coronelismo pode ser caracterizado, genericamente, como 0
poder exercido por chefes politicos sobre parcelas do eleitorado, objetivando a escolha de candidatos por ele
indicados; se expressa num encadeamento rigido de trafico de influéncias.
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hegemonia politica, dava prioridade a producéo para o mercado externo e baseava sua
argumentacdo na vocacao agricola do Brasil.”

Na década de 1920, no entanto, fatos novos puseram em risco a estabilidade do
sistema como: o incremento da concorréncia de outros paises produtores; a tendéncia a
gueda dos precos; o desencontro entre a oligarquia cafeeira e alguns dos seus
representantes politicos, especialmente no que se relacionava a manutencao da politica
de valorizacdo do café iniciada em 1906 a partir do acordo de Taubaté; a atuacdo do
movimento tenentista e, como corolario, a crise econémica mundial d 1929, que
evidenciou, de maneira concreta, a vulnerabilidade do modelo econémico dependente de
um Uunico produto agricola de exportacdo. Tais fatos aceleraram as condigbes que
possibilitaram o fim da supremacia da oligarquia cafeeira sobre os demais segmentos da
sociedade brasileira.

Ainda segundo Saes (1975), nessa época, a politica econdmica do Estado foi objeto
de uma disputa entre o bloco oligarquico hegemdnico e as oligarquias dissidentes
reunidas no Partido Democratico de Sdo Paulo. Numa conjuntura de encolhimento do
mercado internacional do café, a politica econdmica de manutencdo da taxa de cambio e
de reducédo dos créditos destinados a compra dos estoques cafeeiros e a diminuicdo dos
precos internacionais do café multiplicou os protestos da burguesia cafeeira de Sao
Paulo. Aliado a isso, a tentativa de afastar do bloco oligarquico hegeménico as oligarquias
dominantes de Minas Gerais e do Rio Grande do Sul empurrou essas forcas na direcao
de uma alianca com as dissidéncias paulistas.

O resultado desse reagrupamento nacional da oposi¢ao oligarquica foi a constituicéo
de uma frente eleitoral, a Alianca Liberal, que se definiu como um movimento politico
tipicamente oligarquico, composto pelas dissidéncias de Sdo Paulo e pelas oligarquicas
dominantes de Minas Gerais, Rio Grande do Sul e Paraiba, com a finalidade de
reconquista, em nome da oposi¢do oligarquica, da hegemonia politica no seio da classe
dominante®.  Portanto, é possivel inferir que o movimento revolucionéario de 1930
constituiu-se num movimento politico-militar conduzido por uma coalizacdo politica
heterogénea contra o bloco oligarquico hegemonico e seu contexto historico € o da crise
da organizacao econémica agromercantil brasileira.

A estrutura politica

A composicao politicamente heterogénea da coalizacdo revolucionaria conferiu ao
Estado pds-oligarquico uma situacdo sui generis: de um lado, o objetivo principal era a
destruicdo das bases institucionais da dominacé&o oligarquica, ou seja, a transformacao do
Estado oligarquico e federal em Estado nacional centralizado; de outro, a participacao das

* Nesse aspecto, lanni afirma que “toda pesquisa sobre o poder estatal, em si e em suas relacdes com a sociedade, 0
cidaddo, as racas e etnias, os regionalismos, 0s grupos sociais e as classes sociais, coloca e recoloca a persisténcia do
carater autoritario do poder estatal. Todas as formas histéricas do Estado, desde a independéncia até o presente,
denotam a continuidade e reiteracdo das solucBes autoritérias, de cima para baixo, pelo alto, organizando o Estado
segundo os interesses oligarquicos” (1984, p. 11).
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oligarquias dissidentes no movimento revolucionario acabou por constituir-se na garantia
de que a extincdo do monopolio do poder politico e a subtracdo da hegemonia politica ao
conjunto da burguesia cafeeira ndo implicariam a exclusdo das oligarquias rurais do novo
bloco dominante. A resisténcia do poder oligarquico impds, portanto, limites a possivel
acao do Estado central. A partir dai, o Estado definiu-se como um Estado de
Compromisso.

A Revolucéo de 1930, se, por um lado, quebrou o monopdlio oligarquico do poder
politico, por outro, ndo representou a conquista da hegemonia politica pela burguesia
industrial nascente. A organizacdo estatal passou a corresponder a uma coalizacao ou
condominio de poder que excluiu a possibilidade da hegemonia politica de uma das
forcas integrantes da composicdo. N&o obstante, o periodo testemunhou um
deslocamento progressivo das posi¢cdes no interior do bloco dominante, quando a posicao
das oligarquias rurais na inser¢cdo nos aparelhos do Estado Central reduziu-se e sua
capacidade de influenciar o processo decisorio nacional diminuiu progressivamente. A
relativa autonomia de acdo das categorias sociais de estado permitiu-lhes colocar em
andamento uma politica que conduziu o desenvolvimento do capitalismo industrial. A
medida que a acdo econbmica do Estado consolidou a burguesia industrial, esta
aumentou sua capacidade de influenciar o processo decisoério e seu grau de inser¢cao nos
aparelhos do Estado central.

A complexidade do novo bloco politico dominante e a auséncia de uma forca politica
claramente hegemonica trouxeram ao novo Estado uma situagcdo de equilibrio instavel
gue obrigava a conquista de uma base social de apoio, a qual foi encontrada no mundo
social engendrado pela urbanizacdo e pelo crescimento industrial: a classe operéria.
Nesse sentido, o esforco de integracdo politica da classe operéaria e dos trabalhadores
dos servicos urbanos constituiu a resposta a heterogeneidade do bloco dominante e ao
equilibrio instavel do Estado de compromisso, e o0 modo pelo qual se concretizou a
integracdo politica das massas urbanas definiu-se em funcdo da politica de
desenvolvimento implementada pelo Estado.

A necessidade de industrializacéo levou o Estado a uma politica de intervencao, de
industrializacdo e de controle social das categorias subalternas, que se operacionalizou
mediante o populismo, o qual se caracterizou, grosso modo, pela subtracdo a classe
operaria da possibilidade de organizacdo corporativa e politica autbnoma. Assim, nesse
momento histérico, em que nem a antiga nem a nova classe dominante eram
politicamente hegemdnicos, o Estado assumiu plenamente sua soberania e optou por
implementar uma politica de desenvolvimento industrial que, em principio, ndo coincidia
com os interesses de nenhum grupo dominante. Os grupos de interesses agrario-
exportadores e industriais exerciam uma pressao sobre as estruturas do Estado, mas nem
uns nem outros o consideravam como feito & sua imagem. E neste sentido que Saes
conclui que “a luta pelo controle da politica de desenvolvimento torna-se a fonte
permanente de instabilidade” (1975, p. 23).

Nessas condi¢cdes de crise de hegemonia, o novo governo viu-se forcado a se mover
sempre nos estreitos limites de uma complexa faixa de compromissos e conciliagdes
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entre interesses divergentes, heterogéneos e, no geral, contraditorios. Weffort caracteriza
essa situacao de equilibrio instavel da seguinte forma:

Esse equilibrio instavel entre o0s grupos dominantes e,
basicamente, essa incapacidade de qualquer deles de assumir, como
expressdo do conjunto da classe dominante, o controle das funcdes
politicas, constitui um dos tracos marcantes da politica brasileira nestes
altimos decénios. Nessas condicfes de compromisso e de instabilidade
tém sua génese algumas das caracteristicas mais notérias da politica
brasileira nessa etapa, entre as quais convém destacar, como
componentes que virdo a ser fundamentais no populismo, a
personificacdo do poder, a imagem (meio real e meio mitica) da
soberania do Estado sobre o conjunto da sociedade e a necessidade
da participacao das massas populares urbanas.

E complementa afirmando que

Se fosse necessario designar de algum modo a essa forma
particular de estrutura politica, diriamos que se trata de um Estado de
compromisso que é ao mesmo tempo um Estado de massas,
expressdo da prolongada crise agraria, da dependéncia social dos
grupos de classe média, da dependéncia social e econdbmica da
burguesia industrial e da crescente pressao popular. (1986, p. 69-70)

hY

Com o desenrolar do processo, novos elementos agregaram-se a organizacao
politica, econbmica e social. Otavio lanni caracteriza do periodo como uma época de
transicdo para uma sociedade urbano-industrial

Em oposi¢cédo a civilizagdo agraria, que se havia constituido em
quatro séculos de historia, de atividades econdmicas voltadas para o
exterior e de relagfes politicas circunscritas as cupulas da aristocracia
agraria e da elite dos letrados, a civilizagdo urbano-industrial criada
neste século organiza-se em outros padrdes politicos, econémicos e
culturais. E no século 20 que o povo brasileiro aparece como
categoria politica fundamental. (1981, p. 13)

Industrializacdo e urbanizacao: sinbnimos de desenvolvimento e modernidade

Produto do capitalismo industrial e, principalmente, das possibilidades da época,
impds-se a substituicdo de importagdes como modelo do processo de industrializagao
gue, por ndo poder ser feita sob a égide do capital privado nacional, ainda embrionario e
deébil, teve de ser realizada mediante a intervencdo do capital estatal e, mais tarde,
especialmente a partir do governo de Juscelino Kubitschek de Oliveira, 1956-1960, do
capital multinacional. Por seu turno, a industrializacdo conduziu a urbaniza¢do de boa
parte da populacdo do pais, ampliando, dessa forma, a demanda urbana por alimentos,
por exemplo, que, por sua vez, possibilitou a expansao da agricultura comercial. Entre
1939 e 1952, a producdo industrial brasileira cresceu a uma taxa meédia de 8,3% ano
(lanni, 1981, p. 222). Essa opc¢ao pela industrializacdo ofereceu suporte e foi sustentada
por dois elementos fundamentais para a compreensdo do periodo, quais sejam, o
populismo e o nacionalismo desenvolvimentista.
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A politica populista define-se como uma politica de refor¢o das estruturas do Estado
nacional. De um lado, o Estado populista mostra-se criador, mediante uma politica cada
vez mais intervencionista e industrializante; o Estado passa a frente das relacbes de
classe e cria uma burguesia industrial capaz de exercer uma pressao continua sobre seus
aparelhos e agéncias. De outro lado, o Estado populista caracteriza-se como um Estado
mediador; a conquista e a manutencao de uma base social urbana de apoio, bem como a
execucao de uma politica industrializante, levam o Estado a regulamentar as relacdes de
classe com vistas a trazer um minimo de estabilidade ao compromisso e consolidar, nos
planos econémico e politico, a burguesia industrial nascente. No entendimento de Saes,

O Estado populista intervém, portanto, nas relacdes de classe,
integra politicamente a classe operaria e, ao mesmo tempo, priva-a de
uma expressao politica autdbnoma. [...] A ideologia populista se
caracteriza como uma ideologia de Estado, criada pela representacao
politica das baixas camadas médias e transformada a seguir na forma
essencial de expressao da classe operaria com constituicdo. (1975, p.
18)

Logo, € possivel inferir que a politica de desenvolvimento definiu-se como uma
politica de industrializacdo e como uma politica de integracdo operéria. A conjuntura de
transicdo, a complexidade do novo bloco dominante e a auséncia de uma classe social
politicamente hegemonica obrigaram o Estado a procurar a base de sua soberania no
apoio das massas urbanas, dai o reconhecimento de sua presenca social, bem como de
seu direito a reivindicacao.

N&do se deve esquecer que esse Estado de massas foi também um Estado
capitalista e industrializador e que essas duas dimensdes se encontram profundamente
articuladas. A integracdo politica constitui, por si propria, uma resposta a necessidade de
conquista do apoio das massas urbanas. A modalidade concreta de integracdo politica
das massas urbanas de definiu no contexto geral da politica de desenvolvimento colocada
em marcha pelo Estado.

Nesse aspecto, Rodrigues esclarece:

O nivel de participacdo do Estado se dar4 em funcdo do nivel
de seu compromisso com o0s objetivos dos grupos detentores
hegemonicamente das condi¢cdes de implementagcdo do processo,
atuando o Estado como instancia de mediacdo entre 0s varios
interesses explicitados, identificaveis nas aspiracdes das faccbes das
classes participantes ou excluidas da conducéo do projeto. As classes
em alianga sustentam e legitimam a acg&o do Estado, enquanto este se
legitima através de iniciativas que respondem aos interesses mais
evidentes de todos 0s grupos e classes que constituem a nacgao.
Apresenta-se, assim, como se estivesse acima dos interesses de
classe, buscando a legitimidade pela adesdo de todos aos esforgos
necessarios para o desenvolvimento integral e harmoénico da nacéo.
(1982, p. 27)
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O Estado passou a coordenar e sustentar o projeto de desenvolvimento delineado
segundo o capitalismo, modernizando e internacionalizando a produgéo, canalizando
recursos de capitais de capitais fisico, social e humano e se apresentando a sociedade
como agente dos interesses nacionais. Entretanto, na época, o desenvolvimento industrial
nao contava com recursos suficientes ou, mesmo, de iniciativas empresariais capazes de
impulsionar espontaneamente o0 seu desenvolvimento. Dessa forma, o Estado foi
compelido a tomar uma série de iniciativas de protecao ao setor industrial, concedendo
privilégios especiais quanto a politica fiscal e de crédito, ao estimulo & producéo e as
garantias de comercializagcdo, com o objetivo de impulsionar a ampliagdo da producao
industrial. Tais privilégios foram criados contra os interesses dos produtores rurais,
afetadas pelas iniciativas governamentais em beneficio dos setores detentores do capital
industrial.

Segundo Rodrigues,

a participacdo do Estado é cada vez mais significativa e se converte
em instrumento da burguesia. Mas diante dos aspectos dramaticos em
que esbarra o desenvolvimento capitalista retardatario, representados
tanto pela defasagem entre as bases necessarias para a constituicao
das condicbes técnicas da reproducdo do capital, quanto pela
incapacidade de mobilizacdo financeira e pela fragilidade da burguesia,
a acao do Estado se torna fundamental para o sucesso do projeto, o
que faz com que n&o haja oposicdo significativa entre o crescimento da
participacdo estatal na economia e o0s interesses da burguesia
industrial. (1982, p. 31)

Proclamado como condigéo para o desenvolvimento independente da nagéo, 0 novo
projeto de desenvolvimento contou com o entusiasmo de amplos setores nacionais, que
nao assinalavam nenhuma contradicdo entre o desenvolvimento industrial e o
nacionalismo. Assim, desenvolvimento e nacionalismo acabaram por se constituir em
bandeira de um mesmo projeto. Por esse projeto, a via de acesso ao desenvolvimento
econdmico seria encontrada na industrializacdo, que requer um montante de investimento
gue estava muito acima das forcas atuais dos paises pobres.

Cardoso salienta que

o desenvolvimentismo supde que politicamente é um perigo a
manutencdo do estado de miséria que alastra por todo o continente e
que tecnicamente os paises desse continente ndo tém como obter os
recursos necessarios para romper com a estagnacdo que oS
caracteriza utilizando apenas o seu esforcgo interno, por mais ardua que
ele possa ser. O seu desenvolvimento esta, pois, queiram ou ndo, na
dependéncia da cooperacao internacional. Mas ndo ha porque temé-la,
guando atingirem a prosperidade , com ela Ihes vira a plena soberania.
Se o capital estrangeiro contribui para os subdesenvolvidos se tornem
présperos, a0 mesmo tempo contribui também para que se tornem
soberanos. (1978, p. 170)

O Estado se constituiu, considerada a clara situacdo de caréncia de condicdes
objetivas para o desenvolvimento industrial espontaneo, em fundamento para a
construcéo da nova ordem econOmica. Ou seja, 0 Estado assumiu a tarefa primordial de
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realizar a rearticulagdo da economia, reorganizando e dinamizando 0s setores
interdependentes e, a0 mesmo tempo, provendo 0S recursos necessarios ao pronto
atendimento dos interesses articulados no projeto de desenvolvimento e com vistas a
realizacdo do objetivo maior: o desenvolvimento nacional integrado ao capitalismo.

Diante disso, transferiu-se ao poder central o papel de coordenador maximo dos
rumos politicos, econémicos e sociais do pais. O governo incorporou as aspiracdes gerais
nacao, funcionando como o local da expressao das contradicbes, a0 mesmo tempo em
que se constituiu como o juiz capaz de superar os choques da luta. E nessa perspectiva
gue se pode compreender o fortalecimento cada vez maior da autoridade central do poder
executivo.

Em que se pese as diferentes interpretaces acerca do movimento de 1930°, é
inegavel que ele significou a derrota para os segmentos dominantes tradicionais. Para as
camadas meédias foi, de fato, uma revolucdo no sentido de que o pds-1930 constituiu-se
na ampliacdo das funcdes do Estado, advindo dai a abertura de oportunidades de
emprego. Apesar da inexisténcia de transformacdes sociais, 0s pontos de ruptura sao a
tbnica do periodo. A partir da década de 1930, a ruptura com a ordem precedente
manifesta-se em varios niveis: reafirmacdo do poder estatal; nacionalizacdo da politica,
com o esvaziamento do regionalismo e dos instrumentos de poder oligarquicos;
reestruturacdo das relagcbes de classe; redefinicdo das aliancas politicas;
intervencionismo como estilo de politica econdmica e deslocamento do eixo
agroexportador para o polo urbano-industrial.

Para lanni,

A revolugdo de 30 assinala uma transicdo importante na histéria da
sociedade brasileira. Apeou do poder do Estado os proprietarios, os
cafeicultores que dominavam a primeira republica e que, pelo estilo de
governar e pela politica econdmica que imprimiam, ja constituiam um
estorvo ao desenvolvimento do pais. No seu lugar, ascende um outro
setor da classe dos proprietarios rurais, uma composicdo de setores
nos quais prevaleciam aqueles que tinham uma ligacdo maior com o
mercado interno e que, por isso, puderam mostrar-se mais sensiveis a
um projeto de industrializacdo para o pais. O movimento politico-militar
de 30 completamente intocado o campo onde viviam, naquela época,
cerca de 70% da populagéo brasileira. Nao se tocou nas oligarquias
rurais. (1984, p. 18)

Ainda, a Revolugédo de 1930, ao destruir o monopodlio oligarquico do poder politico,
criou as condi¢Bes institucionais indispensdveis a aceleracdo do processo de
industrializacdo periférica e ao desabrochar de uma nova classe dominante; substituiu o
federalismo oligarquico pela centralizac&o politico-administrativa e propiciou ao Estado os
instrumentos institucionais indispensaveis a execucdo de uma politica intervencionista e

® Sobre as diferentes interpretacdes para o movimento de 1930 ver FAUSTO, Boris. A revolucéo de 1930: historiografia
e historia. Sdo Paulo: Brasiliense, 1983.
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industrializante; ofereceu condi¢cdes para a constituicdo do Estado moderno brasileiro e
representou a opgao pela inser¢cdo no modelo de desenvolvimento capitalista.

Esse contexto de complexas e, por vezes, pouco transparentes transformacgdes
institucionais atingiu de forma aguda a situagdo educacional do pais, que foi marcada
pelas discordancias.

OS POMOS DA DISCORDIA EDUCACIONAL

O periodo entre os anos de 1930 e 1964 foi acompanhado por alguns conflitos
educacionais importantes. As principais querelas foram suscitadas pelos debates em
torno do Manifesto dos pioneiros da educacdo nova, de 1932, e da lei de diretrizes e
bases da educacdo nacional, de 1961. segundo Pinto, o Manifesto dos pioneiros da
educacédo nova ‘“reflete o esforco de um grupo de educadores brasileiros, preocupados
com o rumo histérico que tomava a educacdo no Brasil, face as rapidas mudancas
econdmicas, politicas e sociais por que passava 0 pais, principalmente apds o primeiro
grande conflito mundial. Foi a tomada de consciéncia de um grupo pioneiro em busca de
solugbes.”(1986, p. 73)

Neste sentido, o Manifesto parte do principio de que “Na hierarquia dos problemas
nacionais, nenhum sobreleva em importancia e gravidade ao da educacdo. Nem mesmo
os de carater econémico podem disputar a primazia nos planos de reconstru¢ao nacional”
(Ghiraldelli, 1990, p. 54).

O movimento da renovagao educacional caracterizou-se por duas frentes de acéo: a
pedagdgica e a politica. A linha ideolégica diversificada de seus componentes conduziu
seu ideario a caminhos abrangentes, mas todos identificavam a necessidade de mudanca
da situacdo de analfabetismo® generalizado da populacdo e da inexisténcia de um
sistema nacional e formal de ensino organizado. O mundo estava em crise e as grandes
transformacdes cientifico-tecnoldgicas exigiam uma tomada de posicdo que possibilitasse
melhorias nas condi¢cdes de vida. A educacdo aparecia, entdo, como o elemento-chave
das transformagdes e mudanca.

O Manifesto insere-se num contexto de forte luta ideoldgica que opds, de um lado,
os educadores renovadores ou progressistas e, de outro, os catolicos ou conservadores,
envolvendo especialmente as questdes relacionadas a laicidade, a obrigatoriedade de o
Estado assumir a funcdo educadora, a gratuidade do ensino e a coeducacdo. Essa
discusséo, que remonta a década de 1920, desenrolava-se nas conferéncias nacionais de
educacéo promovidas pela Associagéao Brasileira de Educacéo - ABE. Na caracterizacao

feita por Otaiza Romanelli

dois grupos de definiram: o dos que promoviam e lideravam as
reformas e o movimento renovador, e o dos que, em maioria catélicos,

® Segundo Fernandes (1966, p. 47), a proporcéo de analfabetos na populacio brasileira entre os anos de 1872 e 1950 era
a seguinte: 1872 - 84%; 1890 - 85%; 1990 - 65%; 1920 - 65%; 1940 - 55%; 1950 - 50%.
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combatiam sobretudo os aspectos acima mencionados [laicidade,
obrigatoriedade de o Estado assumir a fungéo educadora, gratuidade
do ensino e coeducacéao]. A Igreja Catolica, que até entdo praticamente
monopolizava, no Brasil, 0 ensino médio, estava, desde a Proclamacgéao
da Republica, agastada com a laicidade do ensino, instituida pela
primeira constituicdo republicana. Agora, em face do alcance do
movimento renovador e em face, principalmente, das reivindicacdes
que esse fazia em torno da necessidade de implantar efetivamente o
ensino publico, de ambito nacional obrigatério e gratuito, ela se via
ameacada de perder aquele quase monopodlio. (1998, p. 143)

De forma resumida, o conteddo do Manifesto toma por base o direito de todos a
educacgédo e contempla o seguinte: o direito de todas a educac¢éo s6 poderia ser garantido
se 0 Estado assegurasse as camadas menos favorecidas o minimo de educacdo
compativel com o nivel de desenvolvimento entdo alcangcado. Dai a razdo pela qual o
ensino, sem se tornar monopolio do Estado, deveria ser também publico e gratuito. Como
ensino ministrado pelo Estado, numa sociedade heterogénea e de classes, ele s6 poderia
ser leigo a fim de garantir aos estudantes o respeito a sua personalidade e confissdo
religiosa a fim de evitar que a escola se transformasse em instrumento de propaganda de
doutrinacdo religiosa. Entendiam os reformadores que o direito de todos significava a
igualdade de direito do homem e da mulher as mesmas oportunidades educativas e que
as diferencas que pudessem existir quanto a acdo pedagogica s6 poderiam advir das
naturais diferencas psicoldgicas dos individuos e de seus interesses e aptidées. Por fim,
descentralizagdo, autonomia para a funcdo educativa e unificagéo da estrutura do sistema
educacional completavam o rol das reivindicacdes e sugestdes dos renovadores. Porém,
a luta em torno dessas questdes envolvia outros elementos:

A luta ideologica travada ndo se vestia apenas de carater religioso:
estava também mesclada de aspectos politicos e econdmicos. De um
dos lados estavam os partidarios das teses catolicas, logo identificados
pelos reformadores como partidarios da escola tradicional e, portanto,
partidarios também da velha ordem. O perigo representado pela escola
publica gratuita consistia ndo apenas no risco de esvaziamento das
escolas privadas, mas consistia sobretudo no risco de extensdo da
educacdo escolarizada a todas as camadas, com evidente ameaca
para os privilégios até entdo assegurados as elites. Insurgindo-se
contra as reivindicacbes do movimento renovador, a Igreja Catdlica
tomou partido da velha ordem e, com isso, da educacédo tradicional.
(Romanelli, 1998, p. 144)

Ao expressar ao grande publico as posic6es do movimento renovador, o Manifesto

representou uma conscientizacdo e um redirecionamento das diretrizes da educacéao no
Brasil dentro d nova ordem politica. O Manifesto, no dizer de Romanelli,

representa a reivindicacdo de mudancas totais e profundas na
estrutura do ensino brasileiro, em consonancia com as novas
necessidades do desenvolvimento da época. Representa, ao mesmo
tempo, a tomada de consciéncia, por parte de um grupo de
educadores, da necessidade de se adequar a educacédo ao tipo de
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sociedade e a forma assumida pelo desenvolvimento brasileiro da
época. E a tomada de consciéncia da defasagem ja entdo existente
entre educacao e desenvolvimento e o comprometimento do grupo
numa luta pela reducao dessa defasagem. (1998, p. 150)

Tais discussdes e conflitos iriam se refletir nas constituicdes de 1934, de 1937 e,
especialmente, na Constituicdo de 1946, que se constituiu numa das maiores vitérias do
movimento renovador. Essas constituicoes, em que pese as idas e vindas,
proporcionaram um significativo avango no que se refere a concretizacdo de uma politica
educacional de ambito nacional, principio esse defendido desde a década de 1920 pelo
grupo de pregava a modernizacdo educacional.

A PRIMEIRA LDB

Foi, entretanto, na discussdo do projeto das diretrizes e bases da educacao
nacional, encaminhado pelo poder executivo a Camara dos Deputados em 1948, quando
era ministro da Educacdo Clemente Mariani, que tramitou durante 13 anos e resultou na
lei n. 4.024/61, que o conflito seria retomado, explodindo de forma mais acirrada. Dessa
vez, as principais discussfes giraram em torno da centralizacdo e da descentralizacéo e
da liberdade de ensino.

O primeiro anteprojeto elaborado pelo grupo constituido pelo
ministro Clemente Mariani havia suscitado a questdo da
centralizacdo ou descentralizacdo [...]. Na parte referente aos
direitos em educacdo, ele nada mais fez que repetir o texto
constitucional [de 1946] e regulamenta-lo. Propunha assim a
obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario, bem como a
gratuidade da escola publica em seus varios niveis. Muito mais,
porém, do que isso, regulamentava como deveria ser cumprida essa
exigéncia, propondo obrigacdes aos responsaveis e deveres ao
Estado. Quanto aos fins, reforcando o dispositivo constitucional, o
anteprojeto ia mais longe, estipulando as condi¢cées que a escola
deveria criar para os principios de liberdade e os ideias de
solidariedade humana tivessem vigéncia. Aqui, a inovagao consistia
na fundamentacdo do sistema educacional em principios
democréticos de vida, claramente expressos. (Romanelli, 1998, p.
173)

O projeto enquadrava-se nos principios da Constituicdo de 1946 e refletia as
mudancas pelas quais passava a sociedade brasileira. Porém, depois de duas tentativas,
em janeiro de 1959, o deputado Carlos Lacerda apresentou um substitutivo ao projeto’,
que desviou o eixo das discussOes para a questdo da liberdade do ensino, do direito
inalienavel e imprescindivel de a familia prover a educacao dos filhos, contrapondo-se a
escola publica. Florestan Fernandes explica que

" Nas palavras de Fernandes, “Carlos Lacerda n&o foi o autor do projeto. Houve um grupo de educadores e intelectuais
leigos e catdlicos, ligados ao ensino privado, confessional ou comercializado, que elaborou um novo projeto e Carlos
Lacerda apresentou o substitutivo. E Carlos Lacerda era um homem de mente muito poderosa” (1991, p. 31).
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o fato é que a escola publica estava em crescimento. E a escola
publica em crescimento significa escola privada em processo de
encolhimento. Travou-se, entdo, uma disputa que caracterizei uma
vez do seguinte modo: de um lado, a Igreja Catodlica querendo ter o
monopdlio da educacdo das mentes e coracdes [...], de outro, 0
setor comercial tentando transformar o ensino em uma atividade
empresarial e a possibilidade de competir com esse sistema de
ensino publico em crescimento, limitando a sua capacidade de
expansao. (1991, p. 38)

Para esse autor, foi articulada pelos “coveiros da escola publica”, uma verdadeira
conspiracao:

O deputado Carlos Lacerda patrocinou essa reviravolta,
encaminhando, em dezembro de 1958, o projeto que o converteu em
porta-voz dos interesses, reivindicacbes e aspiracbes dos
proprietarios de escolas particulares, leigas e confessionais. O
projeto de lei, na sua forma atual, representa o produto de diversas
transagdes, feitas pelos membros da Comissdo de Educacédo e
Cultura da Camara dos Deputados em torno das sugestbes contidas
no vasto material, assim acumulado. E claro que o projeto Lacerda
nasceu de intuitos estratégicos. Levou tao longe o favorecimento a
escola privada, que deveria servir, forcosamente como pela de
composicdo. Sem abusar das palavras, podemos dizer que 0os mais
torpes arranjos foram entabulados com desenvoltura. (Fernandes,
1966, p. 425)

Nesse contexto insere-se a publicacdo, em 1° de julho de 1959, do segundo
manifesto, intitulado “Manifesto dos educadores democratas em defesa do ensino
publico”, que trata, fundamentalmente, do aspecto social da educacédo, dos deveres e da
necessidade de o Estado assegurar escola publica a todos e da Campanha de Defesa da
Escola Publica que, segundo Fernandes, “surgiu como produto espontaneo das repulsas
provocadas, em diferentes circulos sociais, pelo teor do projeto de lei sobre diretrizes e
bases da educacédo nacional, aprovado em janeiro de 1960 pela Camara dos Deputados”
(ibid., p. 1966, p. 346)

Pelas palavras desse autor, é possivel mensurar a dimenséo do conflito: “desde o
manifesto dos pioneiros da educagdo nova, em 1932, jamais se vira semelhante
movimento de opinido em torno dos problemas educacionais brasileiros” (ibid., 1966, p.
355). Porém, ndo ha como negar que a lei mantém certa coeréncia, pois a

retirada de autonomia e de recursos da esfera publica para
privilegiar a esfera privada, essa protecdo a camada social que
podia pagar pela educacéo, a custa das camadas que nao podiam,
sé €& compreensivel dentro do quadro geral da organizagdo da
sociedade brasileira e do jogo de influencia que as camadas
dominantes exerciam sobre o0s representantes no legislativo.
(Romanelli, 1998, p. 183)
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Vé-se, portanto, que os principais conflitos que envolveram a educacao entre 1930 e
1964 sdo de duas ordens: politicos e econbmicos, € opuseram grupos sociais com
diferentes compromissos e com diferentes projetos de desenvolvimento para o pais.

Educacdao: instrumento do desenvolvimento econémico

Diante desse complexo quadro da organizacdo politica, social e econdmica e do
conflito de interesse entre grupos sociais distintos, como se insere a educacao ou quais
sdo os rumos da politica educacional no Estado brasileiro?

Desde a década de 1920, havia efervescéncia e agudos debates em torno da
educacdo nacional, especialmente relacionada ao movimento da Escola nova® ao
entusiasmo pela educacéo, ao otimismo pedagdgico® e a outros debates ocorridos no
ambito da Associacdo Brasileira de Educagcdo - ABE. Nessa época, também ocorreram
reformas educacionais em alguns Estados, como Ceara, Bahia, Distrito Federal,
Pernambuco, Rio Grande do Norte, Minas Gerais e S&do Paulo, quando ganharam
proeminéncia as principais liderancas educacionais do movimento renovador, como
Sampaio Ddria, Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Carneiro Ledo, José Augusto, Lisimaco
da Costa, Francisco Campos, Mario Casassanta e Fernando de Azevedo. Segundo Pinto,
“a esta época jA se manifestava um grande movimento de renovacdo educacional,
comparavel com o que ocorrera com a arte e a literatura e que culminou com a Semana
da Arte Moderna” (1986, p. 61).

Antes de 1930, porém, a rede escolar era extremamente reduzida, bem como nao
apresentava um padrdo de organizacdo nacional. Nesse sentido, Fernandes d& conta de
que

era acanhado o uso que se fazia da educacao escolarizada. Mesmo
entre 0s agentes da aristocracia s6 um pequeno numero precisava
dela, requerendo ainda assim parca contribuicdo positiva da escola,
representante nitidamente como uma agéncia especializada na
transmissao de técnicas letradas e de conhecimento mais ou menos
esotéricos e dignificantes. E certo que a situagdo se alterou,

® Genericamente, o movimento conhecido como Escola Nova que chegou ao Brasil foi procedente da corrente norte-
americana, representada especialmente por John Dewey. Para Ghirardelli Jr., esse movimento enfatizou os métodos
ativos de ensino-aprendizagem, deu importancia substancial a liberdade da crianca e ao interesse do estudante, adotou
métodos de trabalho em grupo e incentivou a préatica de trabalhos manuais nas escolas, valorizou os estudos da
psicologia experimental e procurou colocar a crianga no centro do processo educacional. Na década de 1920, alguns
Estados brasileiros promoveram reformas educacionais inspiradas nos principios da Escola Nova, que ficaram
conhecidas como o ‘ciclo das reformas dos anos vinte’, as quais contribuiram para a penetrago do escolanovismo no
Brasil.

O entusiasmo pela educacéo surgiu nos anos de transi¢do do Império para a Republica, entre 1887 e 1896, e alcangou
seus melhores dias nos anos de 1910 e 1920; teve um carater quantitativo, ou seja, resumiu-se a ideia de expansdo da
rede escolar e a tarefa de desanalfabetizagdo do povo. O otimismo pedagdgico manifestou-se nos anos de 1920 e 1930
e relaciona-se com a otimizacao do ensino e com a melhoria das condigdes didaticas e pedagégicas da rede escolar. O
entusiasmo pela educacdo e o otimismo pedagdgico inserem-se no contexto de transicdo politica, econdmica e social
gue marcou o inicio do século 20 no Brasil e, segundo Ghirardelli Jr., “a necessidade real da expansao escolar e, por
outro, o clima de euforia pela mudanca do regime politico levaram os intelectuais que participaram direta ou
indiretamente da instalacdo da Republica a alimentarem um espirito de renovacdo e mudancismo propicio para a
discussdo de grandes temas nacionais que surgiam as elites como necessarios para o encaminhamento de solucGes
modernizantes para o pais” (p. 16).

9
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principalmente em virtude dos surtos que crescimento urbano,
ocorridos a partir do dltimo quartel do século 19, das tendéncias a
urbanizacdo e a democratizacdo do poder politico, do crescimento
demografico, da formacdo de novos padrées de vida, da
intensificacdo dos contatos entre as diversas areas da sociedade
brasileira ou com o exterior. (1966, p. 73)

Essa viséo é reforgcada por Sa, para quem

essa educacdo ndo servia aos objetivos do novo carater da
sociedade brasileira. Esta, com forte tendéncia a urbanizacéo e
industrializacdo, exige novas qualificacbes, e ndo a formacao de
uma elite letrada ou profissional liberal para a vida politica,
burocratica e profissional. Enfim, impunha-se tarefas novas para o
sistema escolar, vale dizer, ndo mais reproduzir as condi¢des iniciais
para manutencdo, mas producdo de relagbes novas para a
mudanca. Era preciso combater a velha concepcédo e generalizar
uma nova, segundo as caracteristicas e interesses do novo grupo no
poder. (1982, p. 58)

Em 1930, logo apds o estabelecimento do novo governo, comecaram a ser tomadas
medidas formais com vistas & organizacdo do sistema de ensino’®. Segundo Romanelli, a
acao estatal no ambito educacional originou-se em virtude da

intensificacdo do capitalismo industrial no Brasil, que a Revolucéo de
1930 acabou por representar, determinou, consequentemente, 0
aparecimento de novas exigéncias educacionais. Se antes, na
estrutura oligarquica, as necessidades de instrugdo ndo eram
sentidas, nem pela populacdo, nem pelos poderes constituidos
(pelos menos em termos de propositos reais), a nova situacao
implantada na década de 1930 veio modificar profundamente o
quadro das aspiracdes sociais em matéria de educacgdo, e, em
funcao disso, a acéo do préprio Estado. (1982, p. 59)

A primeira atitude do governo, ainda em 1930, foi a criacdo do Ministério dos
Negocios da Educacgéo e Saude Publica, pelo decreto n. 19.402, de 14 de novembro, e, a
seguir, a edicdo sucessiva de decretos e leis que formalizaram o arcabouco juridico-
institucional do sistema de ensino nacional, sendo os principais arrolados no quadro a
seqguir.

1% No aspecto quantitativo, a partir de 1930, a educacéo sofreu significativas alteragdes, como a ampliagdo do nimero
de unidades escolares existentes, a ampliacdo do nimero de matriculados, 0 aumento dos concluintes, a reducdo do
analfabetismo e o aumento do pessoal docente. Em que pese o quadro quantitativo apresentar indices promissores,
mantiveram-se alguns gargalos que continuaram a limitar a acdo e a extenséo educativo junto & maioria da populacéo,
dentre eles a oferta insuficiente de escolas, o baixo rendimento interno do sistema escolar, a discriminacéo social e,
em especial, a manutencdo do dualismo do sistema educacional, que oferecia ensino primario e profissional aos
pobres e ensino secundario e superior aos ricos.



Quadro 1 - Legislagcdo normatizadora do sistema de ensino.

Decreto n. Data Acédo
19.850 11-4-1931 | Cria 0 Conselho Nacional de Educacédo - CNE
19.851 11-4-1931 Dispde sobre a organizacdo do ensino superior e
adota o regime universitario
19.852 11-4-1931 Dispbe sobre a organizacdo da Universidade do
Rio de Janeiro
19.890 18-4-1931 Dispbe sobre a organizacdo do ensino
secundario
20.158 30-6-1931 |Organiza o ensino, comercial, regulamenta a
profissdo de contador e da outras providéncias
21.241 14-4-1932 | Consolida as disposi¢des sobre a organizacdo do
ensino secundario
-- 16-7-1934 | Constituicdo de 1934
-- 10-11-1937 | Constituicao de 1937
421 11-5-1938 |Regula o funcionamento de estabelecimentos de
ensino superior
4.048 22-1-1942 | Cria o Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial — Senai
4.073 30-1-1942 Lei organica do ensino industrial
4.244 9-4-1942 Lei organica do ensino secundario
6.141 28-12-1943 |Lei organica do ensino comercial
8.529 2-1-1946 Lei organica do ensino primario
8.530 2-1-1946 Lei organica do ensino normal
8.621 e 8.622 10-1-1946 | Criam o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial — Senac
9.613 10-8-1946 Lei organica do ensino agricola
-- 18-9-1946 | Constituicdo de 1946
4.024 20-12-1961 |Lei de diretrizes e bases da educac¢ao nacional
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Além dessa legislacdo, foram criados 6rgdos afins, dentre os quais se podem

destacar:
Quadro 2 - Alguns 6rgédos vinculados ao sistema de ensino.

Ano Acao

1930 Ministério dos Negocios da Educacao e Saude Publica

1937 Instituto Nacional de Cinema Educativo

1937 Servigo do Patrim6nio Histérico e Artistico Nacional

1938 Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos — Inep

1938 Comisséo Nacional do Ensino Primario

1938 Conselho Nacional de Cultura

1939 Servigo Nacional de Radiofuséo Educativa

1942 Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial — Senai

1946 Servi¢co Nacional de Aprendizagem Comercial — Senac

1951 Conselho Nacional de Pesquisa — Cnpq

1951 Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Capes

1954 Campanhas de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino
Secundario — Cades

1955 Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e Centros

Regionais de Pesquisas Educacionais
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1955 Instituto Superior de Estudos Brasileiros — Iseb

1962 Conselho Federal de Educacéao — CFE

E necessario frisar ainda que essa legislacéo, que teve origem no poder executivo,
reflete multiplas relacdes, bem como “explicita a orientacao politico-educacional capitalista
de preparacdo de um maior contingente de mao-de-obra para as novas funcdes abertas
pelo mercado urbano-industrial. No entanto, fica também explicitado que tal orientacéo
nao visa contribuir diretamente para a superacao da dicotomia entre trabalho intelectual e
manual” (Ribeiro, 1987, p. 115).

A partir desse periodo, o discurso oficial, o planejamento governamental, a definicdo
das funcdes da escola, o pensamento dos intelectuais e dirigentes atribuiram a educacéao
um papel imprescindivel para o sucesso do projeto politico de desenvolvimento
econdmico. A educacao era entendida como instancia geradora das condicfes de
desenvolvimento. Rodrigues relaciona diretamente as mudangas educacionais com as
mudancas econdmicas e infere que

estas condicbes de desenvolvimento - aqui entendido como a
expansdo dos beneficios sociais gerados em fungédo da expanséo do
setor industria da economia, setor privilegiado na dinamica do
modelo ap6s 1930 e mais particularmente apds 1937 - postulam nao
apenas mao-de-obra disponivel e de baixo custo, matérias primas
baratas, mercado consumidor potencialmente diversificado, mas,
sobretudo, a possibilidade de producéo, reproducédo e qualificacdo
de mao-de-obra capaz de incorporar Nnovos recursos e técnicas
produtivas e de absorver as condi¢cdes necessarias para 0 aumento
da produtividade. Compreende-se, a partir dai, que a escola deva
exercer papel preponderante [...] formando quadros superiores nao
apenas para o controle da producdo e direcdo das consciéncias,
mas igualmente para o aumento da produtividade, para invengao
técnica, para a comercializacdo. A escola deve atuar diretamente no
processo de acumulacdo de capital, na medida em que, por sua
acao educacional, amplia a producédo das condi¢cdes de reproducao
do mesmo. Seu papel é analisado segundo a relevancia da
seguranca do investimento para garantr 0 aumento da
produtividade, exigéncia fundamental na expansao da acumulagéo.
Tornou-se mais facil compreender, por este caminho, a razdo de o
Estado assumir o papel principal na direcdo da transformacgéo
qualitativa da escola. E 0 mesmo papel que o Estado assumiu
radicalmente em relacdo a definicdo, direcdo, participacdo e ao
controle do projeto desenvolvimento capitalista apos 1964. (1982, p.
14)

Ou seja, a partir da década de 1930 e da opcéo e consequente inser¢cdo do Brasil no
modelo de desenvolvimento proposto pelo capitalismo, a educacdo assumiu o carater de
instrumento realizador de um projeto de desenvolvimento econdémico, sendo chamada
pelo Estado para exercer um papel fundamental nesse processo. A escola foi assumida
como necessidade para o sucesso do projeto desenvolvimentista e, no entendimento de
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Rodrigues, “foi reformada em funcdo de critérios da racionalidade politica e econémica,
para o cumprimento de suas novas tarefas” (1982, p. 22).

Nesses termos, o sucesso do modelo de desenvolvimento econdmico e a realizacao
dos objetivos do processo produtivo sdo, para Rodrigues, os elementos chave

para a compreensao do tipo de vinculagdo que se estabelece entre
todos os aspectos promotores do desenvolvimento, dependentes da
acdo do Estado, tais como a politica de segurancga, a politica social e
a politica educacional. A convergéncia de tais politicas dirige-se para
0 sucesso do projeto capitalista. Esse € o objetivo, o alvo, a meta a
ser alcancadas, reduzindo todos 0s outros setores participantes em
meios para esse fim. (1982, p. 111)

A énfase central da escola estd, entdo, objetivada no projeto de desenvolvimento
econdmico. A educacdo nao € considerada apenas como forca auxiliar indireta do
desenvolvimento social, da manutencdo das tradicdes ou do progresso cultural e
cientifico, mas como funcéo direta do desenvolvimento. A participacdo da educacao €
exigéncia para o sucesso do modelo e, em consequéncia, ela deve estruturar-se de
acordo com as metas estabelecidas no planejamento geral da sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

E indiscutivel que, a partir de 1930, os principios educacionais vinculados pelo
Estado brasileiro voltaram-se para a consolidacdo de uma sociedade urbano-industrial, da
mesma forma que “é persistente o carater autoritario do poder estatal. Todas as formas
histéricas de Estado, desde a independéncia até o presente, denotam a continuidade e
reiteracdo das solugbes autoritarias, organizando o Estado segundo 0s interesses
oligarquicos” (lanni, 1984, p. 11).

A educacdo assumiu um carater de instrumento realizador de um projeto de
desenvolvimento econdmico e social e foi chamada pelo Estado nacional, centralizado e
autoritario, para exercer um papel fundamental nesse processo. No momento em que 0S
planejadores governamentais passaram a intervir no sentido de fazer da educacéo uma
variavel de cogitacdes da area econdmica, esta, de direito do homem, passou a significar
interesse da nacado e voltou-se para alvos pragmaticos, definidos nos planos globais de
desenvolvimento.

O Estado, como legitimo representante dos interesses nacionais, embora
distanciado das demandas da maioria do povo, tornou-se a fonte para o estabelecimento
de politicas relacionadas ao desenvolvimento, ao mesmo tempo em que diversificou a sua
acao para o atendimento de tensdes produzidas por esse mesmo desenvolvimento.

Na perspectiva do Estado, a educacéo deixou de ser considerada como um saber
decorativo, uma vez que devia estar comprometida com o projeto de desenvolvimento
adotado e se constituir como exigéncia para o sucesso do projeto. Assim, a educacédo e a
acao escolar vincularam-se a formacdo de um homem modernizado e integrado a
sociedade urbano-industrial.
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1.1.4 A educacgéo durante a Ditadura Militar (1964 — 1985)

GOLPE MILITAR E ADEQUAQAO NACIONAL A |NTERNAC|ONAL|ZACAO
CAPITALISTA (1964-1984)
Romeu Adriano da Silva!

A minha gente hoje anda
Falando de lado

E olhando pro chéo...
(Chico Buarque)

' Doutorando na Area de Histéria e Filosofia da Educac&o / Unicamp.
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A ditadura civil-militar que vigorou no Brasil entre 1964 e 1984 caracterizou-se pelo
alinhamento da economia nacional ao padrao de desenvolvimento capitalista em vigor nos
anos 1960 e 1970. Alinhamento este que se traduziu em autoritarismo do Estado (Atos
Institucionais, censuras de toda ordem, represséo, torturas, ferrenha perseguicdo a
opositores, tudo isso sob a vigéncia da Doutrina de Seguranca Nacional), em um modelo
econOmico altamente concentrador de renda, que rompeu com o equilibrio existente entre
o modelo politico de tendéncia populista e 0 modelo econémico de expanséo da industria,
vigentes no periodo anterior ao golpe civil-militar, em um conjunto de reformas politicas e
institucionais que visavam a “reconstrucdo da nacao” e a “restauracdo da ordem”.Tudo
isso promoveu o endurecimento do regime instalado, defendido como necessério para o
“desenvolvimento” social e econémico do pais (CLARK; NASCIMENTO & SILVA, 2005).

A forma de dominacé&o burguesa (populista), existente no Brasil a partir de 1946, se
mostrou incapaz de preservar as relagcdes fundamentais do sistema capitalista, sendo a
intervencdo das Forcas Armadas, em 1964, um meio utilizado pela parcela da burguesia
brasileira, que se aliava ao capital internacional, para por fim ao modelo nacionalista de
desenvolvimento e de consolidar a forma imperialista de “progresso” (XAVIER; RIBEIRO
& NORONHA, 1994). Foi a partir do governo de Juscelino Kubitschek (1956-1960), que se
aprofundou a contradicdo entre modelo politico e expansdo econdmica, na medida em
gue, a0 mesmo tempo, procurava manter a politica de massas de carater populista e
assumia de maneira cada vez mais crescente compromissos com o capital, inclusive
procurando atuar no sentido de intensificar a captacdo de capital estrangeiro. Assim, 0
golpe civil militar de 1964, representou a vitoria da parcela da burguesia nacional que
defendia a internacionalizacdo da economia, 0 que resultou na consolidagdo de um
modelo de desenvolvimento associado (dependente) ao capital internacional (IANNI,
1975), com uma particular gravitagdo em torno do capital norte-americano, hnuma espécie
de reinvencéo, feita pela Ditadura, das relagdes de dependéncia ja antigas do Brasil em
relacdo aos paises centrais do capitalismo.

E importante lembrar que a implantacdo da ditadura civil-militar ndo se deu sem um
conjunto resisténcias. A ditadura, além de representar a parcela da burguesia que
vislumbrava o alinhamento da economia brasileira ao capital internacional, também
procurou dar cabo da “agitacdo revolucionaria” que se fazia presente em nossa
sociedade, configurada por uma grande constelacdo de organizagbes e movimentos:
organizacbes de trabalhadores, politico-partidarias, movimentos sociais, culturais,
artisticos, lutas as mais diversas (como a levada a cabo pelo movimento estudantil), etc.
No ambito da cultura, por exemplo, viviamos aqui uma espécie de “modernismo
tempordo”. Para caracteriza-lo, € importante considerar as instigantes sugestfes tecidas
por Perry Anderson (1986) sobre o “modernismo”, referindo-se a situacdes semelhantes a
essas vividas no Brasil nos anos 1960, que vale a pena considerarmos. Segundo o autor,
numa critica que apresenta ao livro de Marchal Berman (1986), o “modernismo”:

(...) uma corrente artistica unificada, mas um rétulo para uma
infinidade de propostas estéticas que s6 teriam em comum
elementos negativos, basicamente a critica ao academicismo
correspondente as sobrevivéncias sociais aristocraticas nas
sociedades modernas. O florescimento artistico diferenciado, que se
convencionou chamar de modernismo apdés a Segunda Guerra
Mundial, seria compreensivel pela conjuncdo de trés coordenadas
basicas que tomam a sociedade européia como parametro: em
primeiro lugar, a existéncia forte nas artes de um “academicismo
altamente formalizado (...) Em segundo lugar, “a emergéncia ainda
incipiente, e portanto essencialmente nova no interior dessas
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sociedades, das tecnologias ou invencdes-chave da segunda
revolugdo industrial — telefone, radio, automével, avido, etc.”
Finalmente, seria decisiva “a proximidade imaginativa da revolucéo
social”, fosse ela “mais genuina e radicalmente capitalista’ou
socialista. (RIDENTI, 1986, p. 76)

Tal movimentacdo (uma espécie de “cancdo do homem enquanto seu lobo nédo
vem”*?) era tdo intensa, que o golpe de 1964 ainda ndo foi suficiente para destrui-la por
completo, tendo os militares apelado para o Al-5 (Ato Institucional n° 5), de dezembro de
1968. E importante lembrar, também, que com o advento do Al-5, os movimentos de
resisténcia a ditadura passaram, em grande medida, a ser encabecados pelas esquerdas
armadas, com as acdes das guerrilhas urbanas e rurais (MR-8, VPR, etc.), que acabaram
adentrando a década de 1970, sendo, com o tempo, aniquiladas pelas Forcas Armadas. A
opc¢ao pelo combate armado contra a ditadura, entretanto, ndo deve ser entendida apenas

como “resisténcia”, mas como acirramento e expressao das lutas de classes no Brasil.

A partir do exposto, podemos melhor compreender como no campo da educacéo
as acoes e projetos governamentais também apontam para um alinhamento ao capital
internacional. Foi sob os auspicios da ditadura civil-militar que foram assinados os
chamados “Acordos MEC-USAID” (Ministério da Educacdo e Cultura — United States
Agency for International Development), sendo que os técnicos da USAID participaram
diretamente na reorganizacao do sistema educacional brasileiro:

Os acordos deram a USAID um poder de atuacdo em todos os
niveis de ensino (primério, médio e superior), Nos ramos académico
e profissional, no funcionamento do sistema educacional, através da
reestruturacdo administrativa, no planejamento e treinamento de
pessoal docente e técnico, e no controle do conteudo geral do
ensino através do controle da publicacdo e distribuicdo de livros
técnicos e didaticos. Essa abrangéncia de atuacdo mostra a
importadncia atribuida & educacdo pelos paises centrais, na
integracdo e no posicionamento das sociedades periféricas no
contexto geral do capitalismo internacional. (CLARK; NASCIMENTO

& SILVA, 2005, p. 05)

Foi a partir das orientacdes estabelecidas pelos acordos MEC-USAID e dos
Relatérios do Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria e do Relatério Meira Matos,
gue foram realizadas as reformas educacionais sob a ditadura, culminadas com as Leis
5.540/68 e 5.692/71, sendo a primeira destinada ao Ensino Superior e a segunda aos
Ensinos de Primeiro e Segundo Graus (0 que hoje denominamos Ensino Fundamental e
Médio, respectivamente).

Essas reformas acabaram com os movimentos de alfabetizagdo, baseados no
meétodo critico, desenvolvido por Paulo Freire, no qual a educacéao aparecia 'como pratica
da liberdade'. O método de alfabetizacdo de Freire seria adotado em todo o pais, como
previa o PNA (Plano Nacional de Alfabetizacdo), criado no governo de Jodo Goulart. O
PNA, porém, foi extinto pelo decreto n° 53.886, 1964 e, para substitui-lo, a ditadura
implantou a CRUZADA ABC (Cruzada da Acao Basica Cristd), a fim de neutralizar a acao
das Ligas Camponesas e, posteriormente, o MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacao), utilizado como instrumento controlar politicamente as massas (XAVIER;
RIBEIRO & NORONHA, 1994).

12 Essa express&o é titulo do segundo capitulo do livro de Marcelo Ridenti. Ver RIDENTI, Marcelo Siqueira.
O Fantasma da Revolucgéo Brasileira. Sdo Paulo: Unesp, 1993.
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Caracterizadas por uma visdo utilitarista de educacdo, essas reformas se
inspiraram na Teoria do Capital Humano, por pretender estabelecer uma relacao direta
entre educacéao e sistema produtivo, procurando instituir uma “escola-empresa”, formando
mao-de-obra, consumidores, etc.

A Lei 5.540/68 (da Reforma Universitaria) estabeleceu o fim da cétedra e a
departamentalizacdo, ou seja, o parcelamento do trabalho na universidade, instituiu os
cursos “parcelados” através dos créditos, adotou o vestibular unificado e classificatorio
para resolver o problema da falta de vagas (ao invés de expandir a universidade publica e
“gratuita”) e criou uma estrutura burocratica para dar suporte ao parcelamento e
fragmentacao do trabalho na universidade.

A Lei 5.692/71, de maneira geral, objetivou direcionar o ensino para a qualificacédo
profissional, “com a introducdo do ensino profissionalizante através dos ginasios
orientados para o trabalho (GOT) e a implantacdo da profissionalizacdo compulséria no
ensino de 2° grau” (CLARK; NASCIMENTO & SILVA, 2005, p. 06), em compasso direto
com a preparacdo para um mercado de trabalho altamente rotativo, dentro do modelo de
industrializacdo e crescimento econémico associado e dependente do capital estrangeiro.
Outro ponto que é importante destacar desta lei é que ela postula a extensdo da
obrigatoriedade escolar de 1° grau para oito anos. Sobre essa questdo, Jamil Cury
observa que

Aumenta-se o tempo da escolaridade e retira-se a vinculagéo
constitucional de recursos com a justificativa de maior flexibilidade
orcamentéria. Mas alguém teria de pagar a conta, pois a intensa
urbanizacdo do pais pedia pelo crescimento da rede fisica escolar.
O corpo docente pagou a conta com duplo 6nus: financiou a
expansdo com o rebaixamento de seus salarios e a duplicacdo ou
triplicagcédo da jornada de trabalho. (CURY, 2000, p. 574)

Assim, a politica educacional da ditadura se caracterizou por proporcionar uma
débil formacdo escolar e algum tipo de treinamento na formacédo escolar basica para
insercao nos processos produtivos e por procurar enfraquecer o ensino superior publico e
critico, abrindo enormes espacos para que a iniciativa privada pudesse operar no ensino
superior. Essa politica educacional foi, também, altamente repressora, atingindo as
diferentes categorias de trabalhadores universitarios (docentes, administrativas, técnicas)
do sistema educacional, de forma a procurar, pelo medo, obter seu consenso ao regime
(CUNHA, 1996). Aos descontentes, além da represséo, destinou-se também o recado de
gue nao seria facil nadar contra essa maré, expresso no seguinte lema: “Brasil: ame-0 ou
deixe-o!”
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1.1.5 A educacao ap06s 1986

Este item sera debatido nas demais unidades da disciplina.

1.2 ConstituicOes Brasileiras

Considerando ser a Constituicdo a Lei Maior de uma nacéo, também denominada
de Carta Magna, no Brasil este instrumento legal ja foi redigido oito vezes, com as mais
diferentes coloracdes ideoldgicas, sendo a primeira em 1824, no periodo da Monarquia ou
Império, enquanto as demais possuem a marca da era republicana brasileira.

1.2.1 Resgates educacionais nas constituicdes

Para uma melhor compreensdo dos enfoques educacionais prescritos nas
constituicbes brasileiras (1824, 1891, 1934, 1937, 1946, 1967 e 1969), utilizaremos o
texto “A educacdo nas diversas Constituicdes Brasileiras”, extraido do livro “Dilemas da
Educacgédo: dos apelos populares a Constituicdo”, do Prof. Jodo Baptista Herkenhoff,
publicado em 1989 pela Editora Cortez.
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A EDUCACAO NAS DIVERSAS CONSTITUICOES BRASILEIRAS

Extraido do livro “Dilemas da Educacao: dos apelos populares a Constituicdo”, do

Prof. Jodo Baptista Herkenhoff, publicado em 1989 pela Editora Cortez.

Constituicdo de 1824

A Constituicdo de 25 de margo de 1824 estabeleceu a gratuidade
da instrugdo primaria e incluiu a criacdo de colégios e universidades no
elenco dos direitos civis e politicos.

Em 1828, foram criadas Camaras Municipais em todas as
cidades e vilas do Império, atribuindo-se a elas a inspecdo sobre as
escolas primarias. A administracdo do ensino, dentro do espirito unitario,
que caracterizou a Carta imperial de 1824, ficou centralizada nas méos
da Coroa.

Em 1834, foi decretado um Ato Adicional alterando dispositivos
da Constituicdo imperial e criando as Assembléias Legislativas
Provinciais. Estas tiveram a atribuicdo de legislar sobre instrucdo publica
e estabelecimentos préprios a promové-la, ndo compreendendo as
faculdades de medicina, os cursos juridicos, as academias, entdo
existentes e outros quaisquer estabelecimentos de instrugcdo que viessem
a ser criados por lei geral. Essa mudanca operou uma relativa
descentralizagdo administrativa do ensino.

Como a religidao catolica era oficial, o ensino da doutrina da
religido do Estado era parte integrante dos programas.

Apesar das medidas acima descritas, a Constituicdo de 1824 néao
se ocupou muito das questdes de ensino porque, dentro do espirito que a
orientou, a educacao cabia, preponderantemente, a familia e a Igreja.

Constituicdo de 1891

A primeira constituicdo republicana estabeleceu que cabia ao
Congresso Nacional:

a) privativamente, legislar sobre o ensino superior;

b) ndo privativamente, criar instituicbes de ensino superior e
secundario, nos Estados, e prover a instrucdo secundaria no Distrito
Federal.

Como essa Constituicdo adotou o principio de que caberiam aos
Estados todos os poderes ou direitos ndo reservados a Uniao, ficou
entendido que as esferas estaduais, em matéria de educagéo, incumbiria:

a) legislar sobre o ensino secundario e primario;

b) criar e manter instituicbes de ensino superior e secundério,
sem prejuizo de que também o Governo Federal pudesse fazé-lo;

Cc) criar e manter as escolas primarias.

Determinou, ainda, a Constituicdo de 24 de fevereiro de 1891 que fosse
leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos, isto é, que ndo
houvesse ensino religioso nas escolas.

Constituicdo de 1934



A Constituicdo de 1934, sob a influéncia do amplo debate entre
0os pioneiros da Educacdo Nova e a corrente catdlica, deu ao tema
educacdao um grande destaque no conjunto das matérias reguladas pelo
texto constitucional, que passou a incluir um capitulo sobre familia,
educacao e cultura.

Ficou estabelecido que caberia exclusivamente a Unido tracar as
diretrizes da educacdo nacional, enquanto a Unido e aos Estados
concorrentemente incumbiria difundir a educacdo publica em todos os
seus graus.

Definiu-se a educacdo como direito de todos, a ser ministrada
pela familia e pelos poderes publicos. Cumpriria aos poderes publicos
proporciona-la a brasileiros e estrangeiros domiciliados no pais, de modo
a constituir fator da vida moral e econémica da Nacao, desenvolvendo,
num espirito brasileiro, a consciéncia da solidariedade humana.

Atribuiu-se a Unido:

a) fixar o Plano Nacional de Educacdo, compreendendo o ensino
nos diferentes graus, ramos e especializagdes, e coordenar sua
execucao;

b) fiscalizar e determinar condi¢cdes de reconhecimento oficial
das escolas secundarias e superiores;

c) manter os sistemas de ensino do Distrito Federal e dos
territorios;

d) exercer acdo supletiva, onde se fizesse necesséaria por
deficiéncia de iniciativa ou de recursos, e estimular a obra educativa em
todo o pais, por meio de estudos, inquéritos, demonstracdes e
subvencoes.

Estabeleceram-se as seguintes normas, que deveriam reger o
Plano Nacional de Educacéo:

a) ensino primario gratuito e obrigatério, extensivo aos adultos;

b) tendéncia a gratuidade do ensino ulterior ao primério;

c) liberdade de ensino em todos os graus e ramos, observada a
legislacao;

d) ensino, nos, estabelecimentos particulares, no, idioma patrio,
salvo o de linguas estrangeiras;

e) matricula limitada a capacidade do estabelecimento e selecéo
por meio de provas e outros processos adequados;

f) reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino,
desde que assegurassem aos professores remuneragdo condigna e
estabilidade.

O Plano Nacional de Educacao deveria ser elaborado pelo
Conselho Nacional de Educacgao, criado pelos constituintes de 1934, e
submetido, em seguida, a aprovacao do Poder Legislativo.

Deu-se aos Estados e Distrito Federal competéncia para
organizar e manter seus sistemas educativos, respeitadas as diretrizes
estabelecidas pela Uniao.

A Constituicdo determinou ainda que se organizassem, a nivel
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estadual, conselhos de educacdo com fung¢des similares as do Conselho
Nacional de Educacéo.

Instituiu-se o ensino religioso, de frequéncia facultativa, nas
escolas publicas, ministrado de acordo com a confissdo professada pelo
aluno. Isentou-se de tributos as escolas particulares que ministrassem,
gratuitamente, ensino primario ou profissional. Garantiu-se a liberdade de
céatedra.

Determinou-se que a Unido e 0s municipios aplicassem nunca
menos de 10% e os Estados e Distrito Federal nunca menos de 20% da
renda resultante de impostos na manutencdo e desenvolvimento do
ensino. Da cota da Unido, 20% deveriam ser reservados ao ensino nas
zonas rurais.

A Constituicdo determinou a prestacdo de auxilio aos alunos
necessitados (fornecimento gratuito de material escolar, bolsas de
estudo, assisténcia alimentar, dentaria e médica), com recursos
provenientes do fundo de educacdo que instituiu, mas ndo estabeleceu
esse auxilio como um direito.

Proibiu-se a dispensa de concurso de titulos e provas no
provimento dos cargos do magistério oficial e assegurou-se aos
professores concursados a garantia de serem vitalicios e inamoviveis.
Como excecdo, admitiu-se o contrato, por tempo determinado, de
professores, nacionais ou estrangeiros.

Finalmente, a Constituicdo de 1934 determinou que as empresas
industriais ou agricolas, localizadas fora dos centros escolares, fossem
obrigadas a prover ensino primario gratuito, desde que nelas
trabalhassem mais de cinqlenta pessoas, havendo entre os empregados
e seus filhos, pelo menos, dez analfabetos.

Constituicédo de 1937

A Carta reacionaria, outorgada pelo Estado Novo em 1937,
trouxe, como em tantas outras matérias, um grande retrocesso em
matéria de educacdo. Sob a inspiracdo do fascismo, via-se o Estado
promovendo a disciplina moral e o adestramento fisico da juventude, de
maneira a prepara-la para o cumprimento de seus deveres com a
economia e a defesa da Nacéo. Foi dada énfase ao ensino civico, que se
confundia com o culto ao regime e a pessoa do ditador.

A politica educacional assumiu um carater centralizador, em
consonancia com o centralismo do Estado autoritario. Suprimido o
Parlamento, o chefe de Estado legislou, discricionariamente, em matéria
de ensino, como em todas as outras matérias.

A Constituicdo de 1937 concedeu acentuado privilégio ao ensino
particular, reservando ao Estado uma funcao, suplementar de preencher
as deficiéncias e lacunas desse ensino. Ao contrario da Constituicdo de
1934, a de 1937 nao indicou 0S recursos necessarios postos em
disponibilidade para que os governos federal, estadual e municipal
cumprissem seus encargos em matéria de educacao.

A Constituicdo de 1937 cuidou do ensino profissional, mas
caracterizou-o com marcas de preconceito: seria destinado as classes
menos favorecidas.
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Como assinalou com agudeza Célio da Cunha, criou-se "uma
escola secundaria com a missao de preparar a elite dirigente, e as
escolas profissionais destinadas aos que seriam dirigidos" (Cunha,
1981:150).

Constituicdo de 1946

A Constituicdo de 1946 determinou que seria competéncia da
Uni&o legislar sobre diretrizes e bases da educacéo nacional. Definindo
sua linha filoséfico-politica, esta Carta estabeleceu a educacdo como
direito de todos, dada no lar e na escola deveria inspirar-se nos
principios da liberdade e nos ideais de solidariedade humana.
Determinou-se que o ensino dos diferentes graus seria ministrado pelos
poderes publicos, sendo livre a iniciativa particular, respeitadas as leis
reguladoras.

Mantiveram-se os percentuais minimos de aplicacdo, no ensino,
da renda resultante de impostos (10%, no caso da Unido, 20%, no caso
dos Estados e Distrito Federal), mas elevou-se a taxa dos municipios de
10 para 20%.

Fixou-se que os Estados e o Distrito Federal organizassem seus
sistemas de ensino, devendo o sistema federal ter carater apenas
supletivo, nos limites das deficiéncias locais. Contudo, para o
desenvolvimento dos sistemas locais, a Unido deveria cooperar com
auxilio financeiro. Foi criada a obrigatoriedade da assisténcia
educacional, nos diversos sistemas de ensino, para assegurar aos alunos
necessitados eficiéncia escolar.

Estipulou a Carta de 1946, como principios que deveriam ser
adotados para a legislacdo do ensino:

a) obrigatoriedade do ensino primario, ministrado sempre na lingua
nacional;

b) gratuidade do ensino primario oficial para todos;

c) gratuidade do ensino oficial ulterior ao primario para os que
provassem falta ou insuficiéncia de recursos;

d) obrigatoriedade de as empresas que empregassem mais de cem
pessoas manterem ensino primario gratuito para os seus servidores e 0s
filhos; destes;

e) obrigatoriedade de as empresas industriais e comerciais
ministrarem, em cooperacdo, aprendizagem aos seus trabalhadores
menores;

f) presenca do ensino religioso, como disciplina dos horarios das escolas
oficiais, com matricula facultativa e ministrado de acordo com a confissédo
do aluno;

g) provimento das catedras, no ensino secundério oficial e no
ensino superior oficial ou particular, mediante concurso de titulos e
provas, assegurada a vitaliciedade dos professores assim admitidos;

h) garantia da liberdade de catedra;

i) criagcdo de institutos de pesquisa, de preferéncia junto aos
estabelecimentos de ensino superior.

Constituicdo de 1967
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Ao definir as diretrizes filosoficas da educacao, a Constituicdo de
1967 acrescentou, entre os principios que deveriam ser objetivados, o da
unidade nacional, conceito bastante equivocado no Brasil p6s-1964,
quando unidade e seguranca nacional foram confundidos com unidade
ideologica e seguranca do regime ditatorial.

Refor¢cando & privatizagdo no ensino, a Carta de 67 determinou
aos poderes publicos que prestassem assisténcia técnica e financeira ao
ensino particular, sem cogitar quaisquer regras ou restricbes para essa
ajuda.

A Constituicdo ampliou a obrigatoriedade do ensino para a faixa
de sete a catorze anos, mas esse preceito contrastava com outro, que
permitia o trabalho de criangcas com doze anos, configurando-se um
retrocesso lastimavel, uma vez que a Constituicdo de 1946 havia fixado a
idade de catorze anos como a minima para o trabalho de menores.

A gratuidade no ensino ulterior ao primario, para 0s que
provassem faltas ou insuficiéncia de recursos, foi restringida, uma vez
gque se passou a exigir a demonstracdo de efetivo aproveitamento por
parte dos beneficiarios da gratuidade. Criou-se assim mais uma
discriminacdo contra os pobres: teriam que ser bons alunos, como se
iIsso ndo fosse uma obrigagdo de todos. Outra restricdo ao ensino
gratuito foi a determinacdo de que, em vez da gratuidade, deveriam ser
dadas, preferencialmente, bolsas de estudo, com exigéncia de reembolso
posterior, no caso do ensino universitario.

A exigéncia do concurso de titulos e provas, para o provimento
das cadeiras do magistério superior particular, foi substituida por uma
vaga prova de habilitagao.

A determinacdo de que as empresas industriais, comerciais e
agricolas mantivessem ensino primario para seus empregados e
respectivos filhos, deixou de ter o carater auto-aplicavel da Constituicao
de 1946 e passou a depender da forma como a lei estabelecesse.

A Carta de 1967 aboliu a fixacdo de percentuais orcamentarios
destinados a manutencdo e desenvolvimento do ensino, num retrocesso
compativel com o clima obscurantista imposto ao pais pelo regime militar.

Constituicdo de 1969

A Constituicdo de 1969 continuou a manter todos os retrocessos,
em matéria de filosofia e politica educacional, ja instituidos pela
Constituicdo de 1967, se comparada a Constituicdo de 1946. Essa Carta
aprofundou o carater ditatorial do regime de 64, substituindo a liberdade
de catedra, principio fundamental na educacdo, pela liberdade de
comunicacdo de conhecimentos, desde que ndo importasse em abuso
politico, com o propdsito de subverséo do regime democratico.

A Carta de 1969 restringiu a vinculagdo orcamentaria, para
gastos no ensino, apenas aos municipios, que deveriam aplicar 20% da
receita tributaria municipal no ensino primario. Somente em 1.° de
dezembro de 1983, emenda de autoria do senador Jodo Calmon
restaurou a vinculacdo de recursos orgcamentarios para a manutencao e
desenvolvimento do ensino (13%, no caso da Unido; 25%, no caso dos
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Fonte:

Disponivel em: < http://aprender.unb.br/mod/resource/view.php?id=37955 >. Acesso em: 15 maio 2007.

1.2.2

pode

Estados e municipios).

Durante os periodos em que o pais foi regido por Atos
Institucionais
(paralelos e superiores) ao proprio diploma constitucional, coube ao
governo julgar se professores faziam bom ou mau uso da liberdade.

Como a ditadura declarava-se defensora do regime democratico,
os professores que, nas escolas, afirmassem que a ditadura militar era
ditadura estavam subvertendo a ordem. O numero de brilhantissimos
professores presos, exilados, demitidos, perseguidos, torturados,
ameacados, desprestigiados, marginalizados, o combate que a ditadura
militar travou contra o pensamento, a criagdo, o patriotismo, as idéias
nacionalistas em matéria econdmica, a liberdade de expressédo, a
universidade a servico do povo e da transformagao social, o alfabeto a
iluminar a consciéncia, "soletrando a cancédo de rebeldia que existe nos
fonemas da alegria" (Mello, 31) devem alertar-nos no sentido de que o
amesquinhamento da liberdade, fora e dentro das escolas, ndo deve
mais ser tolerado neste pais.

Constituicdo Federal de 1988 — CF/88
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Com a finalidade de atualizacdo dos aspectos educacionais prescritos na CF/88
realize a leitura do artigo, a sequir.

CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988: ASPECTOS EDUCACIONAIS

Claudio Emelson Guimarains Dutra

No dia 05 de outubro de 1988, comecou a vigorar a Constituicdo Federal do
Brasil (CF/88), como fruto de uma grande caminhada na conquista de justica social e de
democracia. No Art. 1° sédo definidos 0os rumos que 0 pais deve seguir; ja no Art. 3°, sdo
prescritos o0s principais objetivos a serem alcangcados para a concretizagdo da
democracia e, no 6°, sdo assegurados quais sao os direitos sociais dos brasileiros. 1sso

ser lido logo abaixo:

Art. 12 A Republica Federativa do Brasil, formada pela Unido
indissoltvel dos Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se

em Estado Democratico de Direito e tem como fundamentos:
| - a soberania,

Il - a cidadania;

[l - a dignidade da pessoa humana;
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IV - os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa;

V - o pluralismo politico.

Paragrafo unico. Todo poder emana do povo, que 0 exerce por meio de
representantes eleitos ou diretamente, nos termos desta Constituig&o.

Art. 32 Constituem objetivos fundamentais da Republica Federativa do
Brasil:

| - construir uma sociedade livre, justa e solidaria;

Il - garantir o desenvolvimento nacional,

[l - erradicar a pobreza e a marginalizacéao e reduzir as desigualdades
sociais e regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, racga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagéo.

Art. 6° Sao direitos sociais a educacdo, a salde, o trabalho, a moradia,
o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e
a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicdo. (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°® 26, de
2000).

Esse momento assinalou profundamente nossa histéria, principalmente a politica,
devido as inumeras expectativas do povo brasileiro em relacdo ao progresso,
especialmente em relagdo aos direitos humanos, a existéncia de maneiras eficazes de
participacéo popular e a educagcdo como direito de todos.

Podemos enfatizar também que esses avancos foram sendo conquistados aos
poucos pelo povo brasileiro, através de manifestacdes populares, em que era reivindicada
maior participacado democratica no destino do Brasil.

A elaboracdo da CF/88 foi realizada pela Assembléia Constituinte, composta por
representantes (Deputados Federais e Senadores) escolhidos pelo povo, através do voto
direto e secreto, em 1986.

Os constituintes receberam a missdo de fazer uma nova Carta Magnha e, no
exercicio dessa incumbéncia, procuraram, antes de qualquer coisa, elencar e analisar 0s
pontos mais relevantes relacionados ao desejo popular, que ndo poderiam ficar de fora da
redacéo final.

Portanto, significa dizer que, a partir do instante em que a CF/88 entrou em vigor, 0
pais adotou uma postura baseada na democracia, fundamentada na participacdo popular
e nas demais leis existentes, de maneira mais ampla. Tinha como objetivos: a construcao
de uma sociedade livre, justa e solidaria; a garantia do desenvolvimento nacional; a
erradicacdo da pobreza e da marginalizacdo; a reducdo das desigualdades sociais e
regionais; a promoc¢éo do bem de todos, sem quaisquer preconceitos de origem, raga,
sexo, cor, idade e outras formas de discriminacéao.

Nenhum pais do mundo conseguiu se desenvolver corretamente sem antes ter
empreendido um esforco na educacdo, ciéncia e tecnologia. Os paises mais
desenvolvidos assumiram uma postura cuja base da riqgueza € uma populagéo instruida,
informada e, acima de tudo, educada.

Educacéao, ciéncia, tecnologia e sociedade caminham juntas e devem estar sempre
presentes em todos os niveis e modalidades de ensino, garantindo prosperidade,
seguranca, qualidade de vida e principalmente participagcéo social.

A educacao deve proporcionar condi¢bes para o individuo obter conhecimentos,
desenvolver atitudes, habitos e valores necessarios para que seja um individuo solidario e
criativo, capaz de pensar por si proprio e de interagir com o mundo de maneira
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responsavel. A educacdo, por sua vez, € responsavel pela realizacdo do valor
constitucional da dignidade humana.

A legislacao brasileira, na area educacional, apresentou uma enorme evolugdao com
a promulgacéo da CF/88. A partir dessa data, surgiram novos projetos no Congresso
Nacional para regulamentar os artigos constitucionais e estabelecer diretrizes para
educacéo no Brasil.

Art. 22. Compete privativamente a Unido legislar sobre:

[...]

XXIV - diretrizes e bases da educacgao nacional;

O tema que trata especificamente sobre a Educagéo sera aprofundado no proximo
item desta Unidade.

Destaca-se que, até dezembro de 2009, a Constituicdo Federal de 1988 sofreu
mais de seis dezenas de modificacdes através das Emendas Constitucionais (EC). Entre
estas enfatizamos as que provocaram alteracdes significativas nos rumos da educacao
foram as de numero 53 e 59.

A Emenda Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006 d& nova redacéo aos
arts. 7°, 23, 30, 206, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e ao art. 60 do Ato das
Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias. Esta EC proporciona a edicdo da lei do
FUNDEB, que sera estudada na Unidade 3 — Financiamento da Educacédo Basica

A Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009 acrescenta § 3° ao art.
76 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias para reduzir, anualmente, a partir
do exercicio de 2009, o percentual da Desvinculagdo das Receitas da Unido incidente
sobre os recursos destinados a manutencao e desenvolvimento do ensino de que trata o
art. 212 da Constituicdo Federal, da nova redagéo aos incisos | e VII do art. 208, de forma
a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos e ampliar a
abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da educac¢éo basica, e
da nova redagéo ao § 4° do art. 211 e ao § 3° do art. 212 e ao caput do art. 214, com a
insercao neste dispositivo de inciso VI.

A seguir reproduzimos os artigos da CF/88 destinado a orientar a educagéo.

Art. 205. A educagéo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢bes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber,

[l - pluralismo de idéias e de concepc¢bes pedagdgicas, e coexisténcia
de instituicbes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais da educacgao escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacédo
dada pela Emenda Constitucional n°® 53, de 2006)

VI - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrao de qualidade.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1�
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1�
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1�

54

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educagdo escolar publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela
Emenda Constitucional n® 53, de 2006)

Paragrafo unico. A lei dispora sobre as categorias de
trabalhadores considerados profissionais da educacao basica e sobre a
fixacdo de prazo para a elaboracdo ou adequacéo de seus planos de
carreira, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. (Incluido pela Emenda Constitucional n°® 53, de 2006)

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestao financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

§ 1° E facultado as universidades admitir professores, técnicos e
cientistas estrangeiros, na forma da lei._(Incluido pela Emenda
Constitucional n® 11, de 1996)

§ 2° O disposto neste artigo aplica-se as instituicdes de pesquisa
cientifica e tecnolégica. (Incluido pela Emenda Constitucional n°® 11, de

1996)

Art. 208. O dever do Estado com a educacédo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela néo tiveram acesso na idade propria; (Redacéo
dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de 2009) (Vide Emenda
Constitucional n° 59, de 2009)

Il - progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito; (Redacéo
dada pela Emenda Constitucional n°® 14, de 1996)

[l - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacéao infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco)
anos de idade; (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n® 53, de
2006)

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacao artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢bes do
educando;

VIl - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacédo
basica, por meio de programas suplementares de material
didaticoescolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude.
(Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009)

8§ 1° - O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico
subjetivo.

§ 2° - O nao-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou
sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade
competente.

§ 3° - Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou
responsaveis, pela frequiéncia a escola.
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Art. 209. O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condigodes:

| - cumprimento das normas gerais da educacao nacional;

Il - autorizac&o e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico.

Art. 210. Seréao fixados conteidos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais.

§ 1° - O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina
dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.

8§ 2° - O ensino fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utiizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem.

Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracao seus sistemas de ensino.

8 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios,
financiara as instituicbes de ensino publicas federais e exercera, em
matéria educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de forma a
garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo
de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios; (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

§ 2° Os Municipios atuarao prioritariamente no ensino fundamental e na
educacgéo infantil. (Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 14, de
1996)

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio. (Incluido pela Emenda Constitucional n° 14, de
1996)

8§ 4° Na organizacao de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracéo, de
modo a assegurar a universalizacdo do ensino obrigatorio. (Redacéo
dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de 2009)

8 5° A educacédo basica publica atendera prioritariamente ao ensino
regular. (Incluido pela Emenda Constitucional n°® 53, de 2006)

Art. 212. A Unido aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no
minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente
de transferéncias, na manutencao e desenvolvimento do ensino.

§ 1° - A parcela da arrecadacéo de impostos transferida pela Unido aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, ou pelos Estados aos
respectivos Municipios, ndo é considerada, para efeito do célculo
previsto neste artigo, receita do governo que a transferir.

8 2° - Para efeito do cumprimento do disposto no "caput" deste artigo,
serdo considerados os sistemas de ensino federal, estadual e
municipal e os recursos aplicados na forma do art. 213.

8§ 3° A distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao
atendimento das necessidades do ensino obrigatorio, no que se refere
a universalizacdo, garantia de padrdo de qualidade e equidade, nos
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termos do plano nacional de educacdo. (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 59, de 2009)

§ 4° - Os programas suplementares de alimentagdo e assisténcia a
saude previstos no art. 208, VII, serdo financiados com recursos
provenientes de contribuicbes sociais e outros recursos orcamentarios.
8 5° A educacdo basica publica terA& como fonte adicional de
financiamento a contribuicdo social do salario-educacéao, recolhida
pelas empresas na forma da lei. (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 53, de 2006) (Vide Decreto n°® 6.003, de 2006)

8 6° As cotas estaduais e municipais da arrecadacdo da contribuigédo
social do salario-educacdo serdo distribuidas proporcionalmente ao
namero de alunos matriculados na educacédo basica nas respectivas
redes publicas de ensino. (Incluido pela Emenda Constitucional n°® 53,

de 2006)

Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou
filantropicas, definidas em lei, que:

| - comprovem finalidade nao-lucrativa e apliguem seus excedentes
financeiros em educacéo;

Il - assegurem a destinagcdo de seu patrimbnio a outra escola
comunitaria, filantropica ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso
de encerramento de suas atividades.

8§ 1° - Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a
bolsas de estudo para o ensino fundamental e médio, na forma da lei,
para os que demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver
falta de vagas e cursos regulares da rede publica na localidade da
residéncia do educando, ficando o Poder Publico obrigado a investir
prioritariamente na expansao de sua rede na localidade.

§ 2° - As atividades universitarias de pesquisa e extensao poderéo
receber apoio financeiro do Poder Publico.

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacao, de duracdo
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacao
em regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementagcdo para assegurar a manutengcdo e
desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de a¢des integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas federativas que conduzam a: (Redacédo dada pela
Emenda Constitucional n® 59, de 2009)

| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizagéo do atendimento escolar;

[l - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagao para o trabalho;

V - promoc¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em
educacdo como propor¢cdo do produto interno bruto. (Incluido pela
Emenda Constitucional n® 59, de 2009)
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1.3 LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCAQAO NACIONAL - LDB/96
Claudio Emelson Guimarains Dutra

A necessidade da elaboracédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
foi expressa pela primeira vez na Constituicdo Federal de 1934, visando a criagdo de um
sistema de ensino nacional integrado pelos demais sistemas (estaduais e municipais). As
constituicdes posteriores repetiam essa determinacao.

A LDB rege os Sistemas de Ensino de modo que toda vez que uma nova
Constituicao € promulgada, redefinindo as bases da educacéo nacional, é indispensavel a
preparacao de uma nova LDB.

A partir da CF/88 as Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo (1961, 1968 e 1971)
tornaram-se arcaicas e desatualizadas, uma vez que 0s objetivos constitucionais,
referentes a educagdo nacional eram outros. Por isso, no mesmo ano, iniciou-se um
grande e demorado debate, que durou aproximadamente oito anos, enfocando as
prioridades educacionais que constariam na nova lei educacional (Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 — LDB/96).

Ainda que tenha causado muita polémica, a LDB/96 nasceu como uma lei de fundo
democratico e progressista, divulgando as contradi¢cdes e interesses de diversas parcelas
da sociedade civil, mas caracterizando-se por definir dois pilares fundamentais para o
desenvolvimento do pais: a sua integracdo ao mundo do trabalho e as praticas sociais,
encontrados no seu primeiro artigo:

Art. 1° A educacdo abrange o0s processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas instituicbes de ensino e pesquisa, N0OS mMovimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

§ 1°. Esta Lei disciplina a educagcdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicbes proprias.

8 2°. A educacéo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e
a pratica social.

No artigo 2°, encontram-se definidos quais sdo os principios e as finalidades da
educacéo brasileira, a partir de 1996:

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Baseada no principio do direito universal da educac¢éo para todos, a LDB/96 trouxe
avancos com relacdo as leis anteriores. Entre eles podemos citar a elevacdo do conceito
de educacdo basica que agora compreende desde a educac¢do infantil até o Ensino
Médio, propiciando a organizacdo de um sistema de educacdo abrangente, capaz de
receber todos os cidadaos, garantindo escolaridade para a populacéo brasileira, mesmo
para aqueles que nao tiveram oportunidade de frequentar a escola na idade apropriada.
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Além disso, prescreve o aumento do numero minimo de dias letivos, implicando
maior tempo de permanéncia na escola, fato esse que permite a melhoria do atendimento
pedagdgico de qualidade e revalorizacdo do magistério.

Destaca-se, ainda, que a lei determina quais sdo as incumbéncias dos professores,
como também define que os sistemas de ensino estabelecerdo as normas da gestao
democratica do ensino publico na educacao basica, que devera contar com a participacao
dos profissionais da educacgdo, na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a
participagdo da comunidade escolar local nos conselhos escolares.

A LDB/96 também traz, em seus artigos, a formacdo continuada para 0s
profissionais do magistério, visando a uma melhor qualidade na educacéo, principalmente
em relagdo a educacdo infantil. Nesse nivel educacional, a questdo da qualidade é
enfatizada na legislacdo educacional atual, bem como, a inclusdo da educacao infantil,
em creches e pré-escolas, como primeira etapa da educacao basica. Isso se deu através
do direito da crianca a educacéo e nao apenas direito da mulher trabalhadora, passando a
educacao infantil a ndo fazer mais parte da assisténcia social e, sim, da educacéo basica.

E oportuno salientar que até dezembro de 2009 a LDB/96 ja foi modificada mais de
duas dezenas de vezes, ora com uma nova redacdo em alguns dos seus dispositivos, ora
recebendo acréscimos. Como exemplo:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacgéo escolar basica os
que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, séo: (Redacéo dada pela Lei n®12.014, de 2009)

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a
docéncia na educacdo infantii e nos ensinos fundamental e médio;
(Redacao dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

I — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de
pedagogia, com habilitagcdo em administracéo, planejamento, superviséo,
inspecéo e orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou
doutorado nas mesmas é&reas; (Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de

2009)

lll — trabalhadores em educacé&o, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagogica ou afim. (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009)

Paragrafo unico. A formacdo dos profissionais da educacéo, de
modo a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacgao
basica, tera como fundamentos: (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009).

A LDB/96 encontra-se disponivel no site < www.planalto.gov.br >. Apés 0 acesso
click em Legislacéo, Leis, Leis Ordinarias, 1996 e a seguir localize a Lei n°® 9.394.

1.4 PLANO NACIONAL DE EDUCACAO - PNE - LEI N° 10.172/2001

Claudio Emelson Guimarains Dutra
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O Plano Nacional de Educacédo (PNE) foi aprovado pela Lei n°® 10.172 de 9 de
janeiro de 2001 e ficara vigorando a educacéo brasileira, durante o periodo de dez anos.
O PNE provém de um grande contexto histérico educacional, de organizacdo e,
principalmente, de planejamento.

Esse Plano néo é resultado de a¢fes isoladas de alguma autoridade, forca politica
ou grupo de pessoas unidas para tentar solucionar os problemas da educacdo no Brasil.
As opinides que giram em torno desse assunto tém sido tomadas por intelectuais e
educadores brasileiros desde 1932, através do “Manifesto dos Pioneiros da Educacédo
Nova”. No Manifesto foi recomendada a necessidade da elaboracdo de um plano eficaz e
unitario, capaz de abranger toda a educacdo nacional, propiciando uma reforma na
educacéo do Brasil.

Na Constituicdo Federal de 1934, no art. 150, estava estabelecida a criacdo de um
Plano Nacional de Educacgédo, determinagcdo essa que nao foi cumprida na época. Esse
tema nao esteve presente em todas as ConstituicGes Federais. Na de 1937, foi omitido,
voltando a tona somente ap6s o periodo do Estado Novo, em 1946, reaparecendo de fato
na Constituicdo de 1967.

Em 1962, a partir da LDB de 1961 (Lei n° 4.024/61), foi aprovado pelo Conselho
Federal de Educacgao o primeiro Plano Nacional de Educacéo, estabelecendo planos e
metas para oito anos. Trés anos apos, jA comecaram a surgir metas descentralizadoras,
destinando, também, aos Estados, a responsabilidade de criar seus planos estaduais.

O ano de 1988, foi extremamente importante para todos os setores brasileiros, com
a promulgacdo da Constituicdo Federal, em meio ao fervor da redemocratizacéo,
juntamente com a luta social pelo (re)ordenamento juridico, para estabelecer bases fortes
na construcdo de uma sociedade justa, livre e democréatica.

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacao, de
duracdo plurianual, visando a articulagdo e ao desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis e a integracdo das acdes do Poder
Publico que conduzam a:

| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizagcéo do atendimento escolar;

[l - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagao para o trabalho;

V - promoc¢ao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

O art. 214 da CF/88 deixa claro o anseio da populacéo brasileira por um Plano
Nacional de Educacgéo, com duracdo decenal, que leve a erradicagdo do analfabetismo, a
universalizacdo do atendimento escolar (educacao para todos), a melhoria da qualidade
do ensino, a formagé&o para o trabalho e a promoc¢édo humanistica, cientifica e tecnoldgica
do Pais. A sociedade, mais uma vez, eleva ao nivel constitucional uma vontade e um
objetivo do povo brasileiro.

Essa vontade expressa na CF/88 € reafirmada no inciso | do art. 9° da LDB/96,
gue define como incumbéncia da Unido a elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo,
em regime de colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.

No entanto, ndo podemos observar a educacdo brasileira de maneira isolada e,
sim, considerar o que ja foi proposto em documentos de ambito mundial, pois diversos
acordos foram feitos por dirigentes do mundo todo a fim de pensar em aprimorar a
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educacédo, vendo nela, uma proposta de melhora da qualidade de vida da populacdo
mundial.

Uma decorréncia pratica desses eventos é a formacdo do EFA-9, na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos. O EFA-9 uniu os paises com maior numero de
analfabetos e maiores déficits no atendimento da escolaridade obrigatéria, para a
elaboracdo de planos decenais de educacdo para todos. O Brasil era um dos
participantes desse grupo.

O EFA-9 € um grupo formado pelos nove paises subdesenvolvidos mais populosos do
mundo, a saber: Brasil, México, India, China, Bangladesh, Nigéria, Egito e Indonésia.

Assim, como podemos observar 0s acontecimentos educacionais brasileiros nao
ocorrem em um “estalar de dedos” por acdes politicas, mas atraveés de grande empenho,
a fim de se alcancar uma educacdo digna, justa, democratica e para todos, como
expressa o Plano Nacional de Educagéo.

O PNE, dessa forma, pde em pratica um desejo e um empenho histérico de 70
anos. E tarefa dos atuais dirigentes prosseguirem esse caminho da educacio, firmando o
estagio atual e elaborando o préximo. A construcdo dos planos estaduais e municipais
constitui outra etapa, expressando, em cada parte federada, os objetivos e as metas que
correspondem ao conjunto em vista da realidade, para que o Pais alcance o patamar
educacional proposto no Plano Nacional no decorrer dos seus dez anos de vigéncia (2001
—2011).

E importante enfatizar que em 2011 devera entrar em vigor uma nova lei
redefinindo os rumos do PNE, tendo em vista que a Lei n°® 10.172/2001 perde a sua
validade em janeiro de 2011.

Portanto, o PNE encontra-se numa fase de transi¢ao, acho visto que desde 2008 o
Governo Federal vem promovendo reunides preparatérias ao CONFERENCIA NACIONAL
DE EDUCACAO — 2010 (CONAE-2010), nas quais s&o discutidas os futuros objetivos e
metas a serem estabelecidos para a educacéao.

O CONAE-2010 acontecera nos primeiros meses de 2010 em Brasilia, mo qual
mais de dois mil Delegados, representando os diversos segmentos da sociedade que
trabalham com ou na educacéo de todos os estados brasileiros estardo reunidos com o
objetivo de definir as novas veredas educacionais a serem percorridas pelo PNE.

Durante o desenrolar da disciplina, o tema PNE aparecera para ser estudado de
acordo com o assunto da Unidade.

Para aprofundar seu conhecimento sobre o Plano Nacional de Educacéo, realize
a leitura do item "Introducéo” da Lei n° 10.172/2001. A Lei encontra-se disponivel no site
< www.planalto.gov.br >. Apos ter acesso clique em Legislacdo, Leis, Leis Ordinarias, no
ano 2001 e a seguir localize a Lei n°® 10.172.

1.5 Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA — Lei 8.069/1990

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) nasceu das determinagdes contidas
no art. 227 da CF/88, garantindo os direitos e protecdo integral as criancas e aos jovens
até completarem dezoitos anos de idade.
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Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar
crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida,
saude, a alimentacdo, a educacao, ao lazer, a profissionalizacdo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, aléem de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminagao, exploracao, violéncia, crueldade e opresséo.

a
a

Para um melhor aprofundamento sobre o ECA, na éarea educacional,
recomendamos a leitura do texto a seguir transcrito, denominado “O direito a educacao
de criancas e adolescentes, as politicas publicas e a dimenséo pedagdgica do Ministério
Publico”, publicado na Revista Juridica Trimestral - Ambito Juridico, em Agosto de 2001,
escrito por Maria Amélia Sampaio Goées, Professora de Direito da UESC e membro do
Ministério Publico do Estado da Bahia.

Revista Juridica Trimestral - ISSN - 1518-0360

O direito a educacéao de criancas e adolescentes, as politicas publicas e a

dimenséo pedagodgica do Ministério Publico

Maria Amélia Sampaio Goes
Membro do Ministério Publico do Estado da Bahia

Professora de Direito da UESC

INTRODUCAO

De forma inédita no Brasil, a preparacdo do novo texto constitucional foi
assunto publico e mobilizou inimeros setores sociais. De toda a mobilizag&o social
gue se assistiu naqueles dias surgiram verdadeiras conquistas para a populagéo.

Com o advento da Constituicaio de 1988 e dos diplomas legais
complementares, o panorama juridico (da educacgédo) alterou-se significativamente,
em especial no que diz respeito a educacao infantil e o ensino fundamental da
crianca e do adolescente. De todos os direitos sociais constitucionalmente
assegurados, nenhum mereceu...0o cuidado, a clareza e a contundéncia do que a
regulamentacéo do Direito a Educacao.

Assim manifestou-se o texto constitucional ao se referir a educacao:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificagéao para o trabalho.

Efetivamente transformadora foi a preocupacdo do legislador em dar, as
normas, instrumental de exigibilidade e carater de congéncia. Tal carater é


mailto:amelia@cpu0011.ba.gov.br?subject=Artigo_publicado_na_Âmbito_Jurídico�

encontrado tanto na Constituicdo Federal como nas dos Estados e nas Leis
Organicas dos Municipios. Também ndo podem ser olvidados o Estatuto da Crianca
e do Adolescente e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

Pode-se resumir, sob o enfoque estrito do conteddo material, o Direito a
Educacao Escolar de criangas e adolescentes aos seguintes pontos:

- Universalidade do acesso e da permanéncia;

- Gratuidade e obrigatoriedade do ensino fundamental;

- Atendimento especializado aos portadores de deficiéncia;

- Atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos;

- Oferta de ensino noturno regular e adequado as condi¢bes do adolescente
trabalhador;

- Atendimento no ensino fundamental através de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacao e assisténcia a saude;

- Direito de ser respeitado pelos educadores;

- Direito de contestar os critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

- Direito de organizacao e participacao em entidades estudantis;
- Acesso a escola proxima da residéncia, e

- Ciéncia dos titulares do patrio poder do processo pedagogico e participacédo
na definicdo da proposta educacional.

J& a LDB reafirma estas normas juridicas.

Quis o texto constitucional atribuir ao Ministério Publico legitimacdo para a
defesa dos direitos das criancas e dos adolescentes dentre outros direitos tutelados
e conferidos ao Ministério Publico. Diz a Constituicdo Federal:

Art. 127. O Ministério Publico é instituicdo permanente e essencial a funcao
jurisdicional do Estado, incumbindo-lhe a defesa da ordem juridica, do regime
democratico e dos interesses sociais e individuais indisponiveis.

Evidencia-se, dessa feita, 0 relevante papel desse 6rgdo, em defesa dos
direitos difusos e coletivos de criancas e adolescentes a educa¢do que podera ser
convocado, pela sociedade a agir inclusive para cobrar do Estado uma atuacdo mais
eficiente no efetivo fornecimento de condicbes de educagdo, saulde,
profissionalizacéo e lazer as criancas e aos adolescentes.

Assim, ndo se pode olvidar da dimensao pedagdgica conferida ao Ministério
Publico com a nova ordem Constitucional.

Se, se destinou ao Ministério Publico a funcdo de guardido do regime
democratico e a defesa da ordem juridica e dos interesses sociais e individuais
indisponiveis, fez dele também co-responséavel pela formacdo de cidadaos, ja que
impossivel a defesa daquele que sequer conhece os direitos que possuli.

Se é principio do direito de que “a ninguém é dado desconhecer a lei” e se
cidadania é um conjunto de direitos e de deveres , € dever de todo cidadao reclamar
a efetivacdo de seus direitos. Temos assim o bindmio: direito do cidadao/ dever de
exigéncia do cidadéo.

No caso dos direitos das criancas e dos adolescentes maior é a
responsabilidade pedagoégica do Ministério Publico, ja que os sujeitos destes



direitos, devido a sua condicdo especial de pessoa em formacao, dependem do agir
de seus responséaveis para a exigéncia da efetivacao de seus direitos.

Assim, se compete ao Ministério Publico a defesa destes direitos de criancas e
adolescentes, fica clara a necessidade de atuacéo junto a comunidade, através de
uma acao pedagdgica, para que a ignorancia dos responsaveis, sua alienacao, nao
sejam a causa da ndo provocacdo do Ministério Publico para a cobranca de
direitos.

Assim, pergunta-se: Seria funcdo pedagégica do Ministério Publico a de
participar da construgéo da cidadania pela via de educar esse cidadao nos aspectos
que digam respeito ao reconhecimento e defesa daquilo que tem como direito e
observancia de seus deveres que incluem, também, o de velar pelo seu direito?

Para que o Ministério Publico possa exercer sua funcdo pedagodgica de
participar da construgéo da cidadania pela via de educar esse cidadao nos aspectos
que digam respeito ao reconhecimento e defesa daquilo que tem como direito e
observancia de seus deveres que incluem, também, o de velar pelo seu direito,
devera, com ele (cidaddo), buscar formas organizadas de expressédo e de pressao
para garantir a satisfacdo de suas necessidades, hoje, direitos subjetivos, por meio
de uma pratica pedagdgica especifica.

Verifica-se desta problematica que um assunto sobressai em relacdo aos
demais. E a questdo da existéncia ou da inexisténcia de politicas publicas que
garantam a efetivacdo, na vida de criancas e adolescentes, dos direitos a educacao
como conferidos pela Constituicdo Federal, pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente e Lei de Diretrizes e Bases da Educagé&o principalmente.

Neste ponto do raciocinio nos deparamos com o problema da deciséo politica;

...usamos o termo politica para denotar o que fazem efetivamente as
autoridades , ja que nos interessa compreender como 0s governantes fazem o que
fazem. Muitos atos legislativos e executivos tém por objetivo obrigar os
administradores a formular politicas especificas a respeito de pontos sobre os quais
uma politica genérica, legislativa ou executiva, nao se define.

Utilizando-se de expressdo de BOBBIO!' pode-se afirmar que o problema
fundamental em relacdo aos direitos do homem, hoje, nédo é tanto o de justifica-los
(porgque ja suficientemente resolvido com a Declaracdo Universal dos Direitos do
Homem ) mas o de protegé-los de serem violados. Trata-se de um problema néo
filosofico, mas juridico e em sentido mais amplo politico.

Ora, sabemos que uma decisdo politica que favoreca a algum grupo, muito
possivelmente desagradara a outro. BOBBIO (1992) exemplifica dizendo : o direito a
nao ser mais escravizado implica na eliminacao do direito de ter escravos.

Assim, deciséo politica na formulacdo de politicas sociais implica em opcao
por defesa de determinados interesses em contraposi¢ao a outros.

Como lembra LINDBLOM, nos paises ricos como o0s Estados Unidos, as
autoridades, jornalistas, lideres de grupos de pressdo e cidadaos interessados
participam de debates baseados em informag¢des adequadas. Os levantamentos de
dados, investigacdes e analises florescem como ingredientes regulares do processo
decisorio politico.

Uma sociedade que assim age possui consciéncia de sua cidadania,
entendida como a coragem de participar dos esfor¢cos em criar uma sociedade livre,
justa e solidaria como trata a Constituicdo Federal em seu art. 3°.

Ja nos paises pobres esse fluxo de analises € menor; nos paises autoritarios,
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0 governo procura sufoca-los (LINDBLOM-1981).

Embora seja assim ndo é verdade que nestes paises 0os documentos analiticos
nao existam. Existem. A questédo é de conflito de interesses.

Em todos os sistemas politicos, os formuladores ativos de politicas
representam uma pequena propor¢cdo da populacdo adulta, sdo a elite. Porém do
jogo do poder também participa o cidaddo comum, possuindo maior ou menor
influencia a depender do grau de sua consciéncia da necessidade de organizacéo e
de suas aliancas ( com formadores de opinido, partidos politicos, organismos
estrangeiros etc.) , jA que a cidadania representa um conjunto de direitos e de
deveres.

Compreendendo a sociedade civil como conceituada por GRAMSC? como
sendo constituida por uma rede complexa de elementos ideoldgicos, em funcdo dos
quais a classe dominante exerce sua direcdo intelectual e moral sobre a sociedade,
ou em outras palavras, sua hegemonia, compreende-se, também, ser este o
“terreno” da construgao da contra-hegemonia.

O ANTE PROJETO E OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAL

Falar de efetivacdo de direitos € falar de cidadania, é falar de pessoa
autbnoma. Os PCNs deixam explicita sua intencdo de criar condicbes nas escolas
que permitam a criangas e adolescentes terem acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao
exercicio da cidadania.

Ainda possuem como objetivo:
I- Compreender a cidadania como participacdo social e politica;

[I- Utilizar o didlogo como mediador de conflitos sociais e da tomada de
decisbes coletivas;

[lI- Construir a nocdo de identidade nacional e pessoal e o sentimento de
pertinéncia ao pais;

IV- posicionar-se contra qualquer discriminacao;

V- perceber-se agente transformador do ambiente;

VI- conhecer-se a si mesmo para agir com perseverangca na busca da
cidadania

VII- conhecer o corpo. Agir com responsabilidade em relagdo a sua salude e a
saude coletiva;

Assim, a cidadania foi eleita como EIXO DA EDUCACAO ESCOLAR. Ora isto
significa que deve partilhar esse projeto com outros segmentos sociais, ja que a
escola ndo muda a sociedade mas, pela educacdo, passa a ser espaco de
transformacéo .

Reconhece-se tratar-se de um projeto politico-pedagogico que ao Ministério
Publico interessa a parceria para o cumprimento de suas obriga¢des funcionais.

Ja os temas transversais escolhidos para o ensino fundamental (ética, meio
ambiente, pluralidade cultural, saude, orientagdo sexual, trabalho e consumo) por
sua importancia social interessam para a educacao para a cidadania e se revestem
de “urgéncia social”

NOTAS
1 BOBBIO, Norberto. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Campus, 1992. P. 24.
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2 MOCHCOVITCH, Luna Galano. Gramsci e a escola. S&o Paulo : Atica, 1990. p.
33.

= Informacgdes bibliograficas:

= GOES, Maria Amélia Sampaio. O direito & educacéo de criancas e
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UNIDADE 2 — FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

Disponivel em: < http://1.bp.blogspot.com/ 0ONE-ZMEHJc/ScxFnOWyral/AAAAAAAABjk/-
5MJm3roVw/s400/Relat%C3%B3rios-agricultura-biologica-curso-Algarve-Loul%C3%A9-NAMB-UALG-
Cemtro-ambiental-Pena-Ambiente-ECO.jpg >. Acesso em: 25 nov. 2009.

Objetivo da unidade

Promover debates sobre a importancia do Plano de Carreira dos Profissionais da
Educacédo e desenvolver atitudes reflexivas sobre o papel social e politico do professor na
construcéo de uma educacédo de qualidade para todos os niveis escolares.

Introducao

A partir do dia 05 de outubro de 1988, data da promulgacdo da Constituicdo
Federal do Brasil tem-se aprofundado o debate sobre a importancia da valorizacdo dos
professores. Sendo que o Art. 206, da CF/88, no qual estdo estabelecidos os principios
gue norteiam o ensino, declara, em seu Inciso V, que a: “valorizacdo dos profissionais do
ensino, garantidos, na forma da lei, planos de carreira para 0 magistéerio publico, com piso
salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos”.
Estas determinagbes constitucionais foram reproduzidas nas Constituicdes Estaduais e
Leis Organicas Municipais.

A LDB/96 tem o “Titulo VI — Dos Profissionais da Educacdo”, composto de sete
artigos, destinados a orientar essas acoes.

Em 06 de agosto de 2009, foi sancionada pelo Presidente da Republica a Lei n°
12.014 que estabelece uma nova redacéo ao Artigo 61, definindo com muita clareza quem
séo os profissionais da educacéo:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacado escolar basica os
que, nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em
cursos reconhecidos, séo: (Redacao dada pela Lein® 12.014, de 2009)
| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia
na educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redacéo
dada pela Lei n® 12.014, de 2009)

Il — trabalhadores em educacéo portadores de diploma de pedagogia,
com habilitacdo em administracéo, planejamento, supervisédo, inspecao
e orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou
doutorado nas mesmas areas; (Redacdo dada pela Lei n® 12.014, de

2009)
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[l — trabalhadores em educacédo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagodgica ou afim. (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009)

Paragrafo unico. A formacg&o dos profissionais da educacdo, de modo
a atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem
como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educagéao
basica, tera como fundamentos: (Incluido pela Lei n°® 12.014, de 2009)

| — a presenca de sélida formacao basica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho; (Incluido pela Lei n® 12.014, de 2009)

I — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servigo; (Incluido pela Lei n® 12.014,
de 2009)

[l — o aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores, em
instituicbes de ensino e em outras atividades. (Incluido pela Lei n°
12.014, de 2009)

O Conselho Nacional de Educacdo, que tem as fungdes normativas e de
supervisao dos sistemas de ensino, tem expedido algumas resolucdes que tratam desse
tema. Portanto, ndo nos faltam leis reguladoras, o que falta, talvez, seja a vontade politica
de resolver a curto e em meédio prazo as mazelas educacionais, que atrasam o0
desenvolvimento do pais. Com ac¢fes positivas, estaremos oferecendo um ensino de
gualidade para todos, bem como facilitando o0 seu acesso e uma permanéncia mais
estavel nas instituicdes escolares.

2.1 Diretrizes Nacionais para a Formacéao de Professores

A formacdo docente é um dos assuntos mais comentados no cenario da
educacdo mundial. Muito provavelmente porque, nos ultimos dois séculos, novas funcdes
foram atribuidas a escola e, consegientemente, novas demandas na sua relacéo social.

Dessa forma, a escola atual passa a ocupar um novo “lécus”, partindo da
producdo politica, cultural e econdmica dos sujeitos sociais. Por isso, € imprescindivel
repensar as funcdes de todos os sujeitos que lhe garantem sentido e movimento, tanto os
pais, os alunos, os profissionais da educacédo e a comunidade.

Este contexto necessita, sobre as politicas publicas da Educacdo Basica, ser
observado com um novo olhar pelo Estado. Assim, nesse processo, 0 professor é sujeito
de fundamental importancia na reinvencao escolar, pela for¢a social e politica que exerce

na construcdo da democracia includente e necessaria para a evolucao social.

A LDB/96 define o perfil do profissional para atuar na educacéo.

Art. 62. A formagéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal.
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O professor nesta perspectiva educacional tem o direito de uma formacao que o
habilite e, principalmente, o qualifigue como um profissional capaz de atuar de maneira
interativa com o tempo e 0 espaco em que vive, de modo que possa contextualizar sua
pratica docente.

Esta perspectiva estabelece uma estreita relacdo entre a educacéao de qualidade
e a formacdo dos educadores. Além disso, possibilita pensar que somente com
professores valorizados e conscientes de sua responsabilidade publica e social sera
possivel efetivar uma educacdo basica de qualidade, promotora do desenvolvimento
global do ser humano.

Se os dispositivos legais descritos no art. 67 da LDB/96 forem cumpridos na sua
plenitude, com certeza teremos efetivamente a valorizagao dos profissionais da educacéao,
porque s&o apresentas metas objetivas e concisas a serem alcancadas.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos
profissionais da educacgéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

I - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para esse fim;

[l - piso salarial profissional;

IV - progresséo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na
avaliacdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido
na carga de trabalho;

VI - condi¢cdes adequadas de trabalho.

§ 1° A experiéncia docente € pré-requisito para 0 exercicio
profissional de quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos
das normas de cada sistema de ensino.

§ 2% Para os efeitos do disposto no § 5° do art. 40 e no § 8° do art. 201
da Constituicdo Federal, sdo consideradas funcdes de magistério as
exercidas por professores e especialistas em educagcdo no
desempenho de atividades educativas, quando exercidas em
estabelecimento de educacdo basica em seus diversos niveis e
modalidades, incluidas, além do exercicio da docéncia, as de direcao
de unidade escolar e as de coordenacdo e assessoramento
pedagogico. (Acréscimo: Lei n® 11.301/2006).

O contexto educacional atual exige a definicdo de politicas mais eficazes para a
formacdo de profissionais da educagdo. Ao realizarmos uma retrospectiva pelos
programas de formacéo continuada de professores a partir da década de 80 (Século XX),
constatamos que ndo foram atingidos os resultados desejados, situacdo atribuida
especialmente a persisténcia de investimentos realizados de forma isolada e
fragmentada.

Nos anos 90 (Seéculo XX), prevaleceu a organizacdo de programas de formacao
profissional em multiplas atividades, de forma descontinua e desvinculada da préatica dos
educadores.
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No inicio do Século XXIl, as politicas publicas destinadas a formacao de
/professores tém alcancado lentamente um avanco significativo, em razdo dos diversos
debates que tém ocorrido em nivel nacional, na tentativa de apontar os melhores
caminhos no sentido de qualificar a educacéo.

A LDB/96 assinala que é incumbéncia da Unido o estabelecimento de normas
para o funcionamento da Educacdo Superior, mas cabe ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), que por definicdo prescrita na Lei n°® 9.131, de 1995, exercer a funcéo
normativa e de supervisao na area educacional.

O CNE tem a missao de elaborar e aprovar as DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS, que entrardo em vigor apos a homologacdo do Ministro da Educacéo e
publicada no Diario Oficial da Uniéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena
foram aprovadas pela Resolugéo n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, do Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educacéo.

Essas Diretrizes constituem-se de um conjugado de normas, principios e
procedimentos que necessitam ser observados e, consequentemente, cumpridos em
cada estabelecimento de ensino superior.

No Art. 2°, dessa Resolucao, estao definidas algumas orientacdes que devem ser
observadas no exercicio da carreira docente.

Art. 2° A organizacédo curricular de cada instituicdo observara, além do
disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
outras formas de orientacdo inerentes a formacdo para a atividade
docente, entre as quais o0 preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - o acolhimento e o trato da diversidade;

[l - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboracédo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos
conteudos curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo, e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em
equipe.

No entanto, essas questdes ndo esgotam a totalidade dos problemas. Constata-
se que a definicdo de politicas para a formacao de professores ainda é uma das mais
complexas acdes e, provavelmente, o maior desafio enfrentado pelos sistemas
educacionais nas trés instancias governamentais em que se organizam.

Para se estabelecer estas politicas, ndo basta apenas considerar a demanda por
programas que atendam as reais necessidades dos professores e dos estudantes. E
extremamente importante, também, compreender a existéncia de algumas
desarticulacbes histéricas nos programas de formacdo de professores que
problematizaram a otimizacao dos investimentos e fragilizaram os sistemas na conquista
dos resultados esperados.
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Frente a essa realidade, a Secretaria de Educacdo Basica do Ministério da
Educacdo compreende que a urgéncia da promocdo de politicas articuladoras da
formacédo inicial e continuada constitui um fator de relevancia na valorizacdo dos
profissionais da educacao. Tal valorizacdo estd associada & democratizacdo do acesso a
escola, garantindo a permanéncia e sucesso escolar, a democratizacdo da gestdo e a
democratizagcdo do conhecimento, promovendo avancos para o alcance da qualidade
social na educacéo brasileira.

Para conhecer as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacao Basica estude as Resolugdes n° 01 e 02, do Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educacgédo, em fevereiro de 2002, disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01 _02.pdf e

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CP022002.pdf .

Procure compreender as determinacdes contidas no item “10. Formacdo dos
Professores e Valorizacdo do Magistério” do PNE, disponivel em www.planalto.qgov.br,
cligue em Legislacéo, Leis, Leis Ordinérias, ano de 2.001 e localize a Lei n° 10.172.

2.2 Plano de Carreira

O plano de carreira € o instrumento central para a educacado. A luta do professor
por um plano de carreira é antiga. Atualmente, a educacdo encontra-se em uma posi¢ao
privilegiada, do ponto de vista das politicas publicas. Talvez seja o Unico setor que possua
legislacdo prépria, com parametros de construcdo de plano de carreira estabelecidos, o
gue significa um enorme avanco.

Algumas observacdes devem ser realizadas pelas entidades que precisam
elaborar um plano de carreira para os profissionais do magistério. Primeiramente, o plano
de carreira deve ser elaborado de maneira desvinculada do estatuto do magistério. A
maneira mais correta de constru¢cdo de um plano de carreira € o que constitui, do ponto
de vista do magistério, o cargo unico de professor. Dentro dessa carreira, tém-se as
funcdes de docente, ou seja, aquele que trabalha em da sala de aula, e a funcédo do
gestor educacional ou pedagogo, aquele que vai trabalhar a concepcéo pedagodgica do
sistema.

Esse mecanismo permite ao sistema uma melhor rotatividade do profissional e
permite-lhe uma circulacdo de acordo com sua formacdo, ou seja, ele pode atuar em
gualquer nivel de formacdo dentro dessa concepcao.

E através do plano de carreira, que s&o instituidos os salarios, bem como, as
promocdes e beneficios. Na constituicdo de um plano de carreira, € necessario enumerar
instrumentos que possibilitem o incentivo profissional e a valorizacdo do professor. Essa
guestdo da valorizacdo salarial esta vinculada diretamente ao tamanho do financiamento
da educacdo. E necessaria a concepc¢do de um financiamento que envolva todos os
niveis de modalidade de ensino.

Finalmente, dois pontos especiais sdo importantes na questao salarial: a evolugéo
da formacé&o e a qualificacédo profissional. Esses sao instrumentos basicos para construir
um plano de carreira.

A participacdo e o debate com relacdo as concepgdes do plano de carreira séo

extremamente importantes. Ndo adianta a construcdo de uma mera peca juridica, com
alguns instrumentos que fogem a concepcao pedagodgica sem a participacéo efetiva dos
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professores na construcdo do plano. E preciso unir a concepgdo de valorizacdo do
profissional com o pedagadgico.

A construcdo de um plano de carreira passa, basicamente, pela discussao entre os
trabalhadores da educacédo e os sistemas de ensino. Também, falta, na grande maioria
dos profissionais, um conhecimento maior sobre como atuar nessa situacao e como fazer
com que a questdo da construcdo de um plano de carreira ndo seja meramente uma peca
de cumprimento de lei, mas de valorizagcédo da educacdo como um todo.

Vale destacar que cada sistema, ou seja, cada Municipio, Estado ou empresa

privada, tem seu proprio plano de carreira, ele ndo é Unico ou universal.

Para saber mais sobre Plano de Carreira estude a Resolugcédo n° 3, da Camara de
Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educacédo, de 08 de Outubro de 1997,
encontra-se disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0397.pdf >.

O Plano de Desenvolvimento da Educacédo - PDE foi aprovado pelo Governo
Federal em 24 de abril de 2007, possui vinte e oito metas a serem alcancadas, procura
dar outro rumo na valorizacdo e formacao profissional do professores integrantes da
Educacao Basica. O aprofundamento deste tema ocorrera na Unidade “5” — Perspectivas
da Educacéo Bésica.

2.3 Educacao Continuada

E importante destacar que todos os avangos conquistados e alocados na LDB/96,
voltados para a formacdo dos profissionais da educacdo, sao resultados das muitas
lutas histéricas dos diversos setores organizados na area educacional. Entre estes se
reconhece o prescrito no inciso Il do Art. 67 da LDB/96: "aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim;".

Para aprofundar o conhecimento sobre Educagdo Continuada, recomenda-se a
leitura do texto “Formacéo de professores/as: reflexdes sobre os saberes e fazeres na
Escola”, da Profd. Dr2, Doris Pires Vargas Bolzan

FORMACAO DE PROFESSORES/AS: reflexdes sobre os saberes e fazeres na escola
Déris Pires Vargas
Bolzan™®

Para inicio de conversa...

3 Pprofessora do Departamento de Metodologia do Ensino e do Programa de Pés-Graduagdo em

Educacao/CE, Doutora em Educacéo, UFSM.
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A escola, tal como esta organizada hoje, vem buscando caminhos para dar conta de sua

tarefa de ensinar. Para tanto, sua preocupacado primeira € com O processo de
aprendizagem. Entretanto, observamos que a pratica escolar tem se mantido arraigada ao
passado, deixando, muitas vezes, de avancar em dire¢do as velozes transformacdes do
mundo. Assim, se faz necessario pensar em uma redimensdo do espacgo escolar,
colocando como ponto de partida desta reconstrucédo a reflexdo sobre os saberes e
fazeres que a escola vem produzindo ao longo de sua existéncia.

Nessa mesma direcdo é imprescindivel a atualizacdo permanente de seu corpo

docente, bem como a valorizagdo da criatividade, da interacdo entre pares, da
apropriagcdo dos conhecimentos tedricos e pedagodgicos, bem como dos recursos
tecnoldgicos disponiveis para qualificagdo do processo de escolarizacdo. (BOLZAN,
2001, 2002).

E, € para essa “nova escola” que precisamos estar preparados, pois a
velocidade das transformacdes dos saberes ndo permite que a escola centre-se apenas
nos seus fazeres, assumindo papel de informadora e transmissora de conteddos. A
escola precisa avancar, uma vez que o processo informativo ndo esta restrito a ela. A
escola precisa preparar 0s sujeitos que por ela passam para promover mudancgas, pois 0
conhecimento passa a adquirir sentido e significado quando favorece elos entre o saber e
o saber fazer, isto €, entre o conhecimento tedrico e o conhecimento pratico.

A consideracao sobre os conhecimentos prévios que o sujeito traz para a escola
€ 0 primeiro passo para gue possamos estabelecer, com clareza, os caminhos que
pretendemos trilhar, definindo os saberes a serem explorados e desenvolvidos no
curriculo escolar.

Assim, a escola retoma sua fungéo de espaco de ensino e de aprendizagem, pois
esses processos sao simultaneos, a medida que ensinamos também aprendemos e
guando o outro aprende também nos ensina. Desse modo, compreender os modos de
construcdo dos sujeitos aprendizes € possivel a partir do momento que o professor ou
professora coloca-se como alguém que ao pensar 0 ensino espera também construir
novos saberes, através da reflexdo sobre o processo de aprendizagem de seus alunos e
alunas, bem como de seu fazer pedagdgico. Isso tudo nos leva a pensar sobre os papéis
gue ambos podem desempenhar no dinamismo da relagdo escolar, ambos s&o sujeitos
de aprendizagem, mesmo que sob oticas diferentes (PERNIGOTTI et al., 1999, p. 16).

Porém, inicialmente, cabe ao professor mediar a relacdo do/a aluno/a com o
conhecimento, assumindo que ambos s&do descobridores, construtores, produtores de
saberes na escola ou fora dela. Desse modo, novas perspectivas descortinaram-se com
as abordagens sobre a cognicdo humana, uma vez que 0S Sujeitos nesse processo
apresentam diferentes estilos cognitivos, ritmos de aprendizagem, modos de aprender.

Portanto, a construcdo de uma proposta pedagdgica na escola pressupde o
atendimento “as demandas da sociedade atual, caracterizada pela velocidade de
transformacdo e diversidades culturais, bem como pela variedade de estilos de
aprendizagem, assim essa € uma tarefa que precisa ser construida solidariamente, pelos
participantes envolvidos nesse contexto” (PERNIGOTTI et al., 1999 p. 17).
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Logo, 0 ensino necessariamente precisa partir do real e do que estad posto em
sala de aula, pois os alunos e as alunas vém carregados de conhecimentos prévios e
possuem modos proprios de aprender. Sabe-se que um trabalho dessa natureza
precisara ser apropriado por professores, professoras, alunos e alunas envolvidos neste
processo, em busca de significacdes e recontextualizacdes proprias e permanentes de
seus saberes e fazeres.

Praticas Escolares e Formacédo Docente: a constru¢do do conhecimento
pedagogico compartilhado

No contexto da investigacdo educacional no Brasil, podemos destacar estudos
realizados por Freire (1997), cujos trabalhos sobre a formacéao docente e a importancia de
uma pratica educativa reflexiva sdo relevantes. O autor considera que a docéncia nao
pode existir sem a ética, a estética, sem a consciéncia da inconclusao, da critica. Em suas
palavras: “a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a prética, ativismo” (1997,
p.24). Destaca ainda sua preocupagdao com o compartilhar entre quem ensina e quem
aprende, dizendo que “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (1997, p.25).

Nesse sentido, ensinar exige tomada de decisbes conscientes,
comprometimento, apreensao da realidade, criticidade, reconhecimento e assuncdo da
identidade cultural de educadores e educandos, respeito aos saberes dos
educandos, disponibilidade para o diadlogo, conviccdo de que a mudanca € possivel,
curiosidade, reconhecimento que a educacao é ideologica, rigorosidade metddica e muita
pesquisa.

Escrever sobre esses temas como uma forma de discutir a dindmica do processo
educativo, tanto de educadores, quanto de educandos, transformando a prosa em verso,
dando conotagbes ou metaforizando aspectos da teoria, para compreendermos mais e
melhor a pratica educativa. O mesmo autor afirma que “(...) o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo é préprio da experiéncia vital, onde ha vida h& inacabamento” (FREIRE,
1997, p.55), mantendo-se obstinado quanto a problematizacédo do futuro, recusando-se a
aceitar a sua inexorabilidade.

Desse modo, os indicios encontrados sobre as concepcdes dos professores acerca
do trabalho docente e de suas expectativas sobre a didatica e o campo de atuacdo de
seus especialistas nos permitiram elencar alguns pontos intervenientes no trabalho
docente: (1) os professores parecem atribuir influéncia especial aos fatores soécio
econdmicos (baixos salarios, condicbes de vida, etc.), aos fatores psicologicos (alunos
carentes sem vontade de aprender) e as condicbes materiais (falta de livros, matrizes,
etc.) para realizacdo de seu trabalho; (2) os professores atribuem pouco valor a seu
trabalho cotidiano, percebem a distancia entre a teoria e a pratica e sua implicacdo no
desempenho da docéncia; (3) os mestres apresentam posi¢cfes contraditérias quanto a
idealizacdo de sua funcdo docente e a importancia do seu papel assistencial, maternal,
afetivo e até vocacional, imprescindivel na vida dos alunos e (4) os professores sugerem
gue a didatica € um modelo idealizado de tarefas normativas, raramente cumpridas.
Assim, afirmar que os professores, freqientemente, descrevem seu trabalho como bom,
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sem encontrar nenhum problema didéatico a ser discutido e maximizam os determinantes
sociais e afetivos, atribuindo pouca ou nenhuma importdncia ao repensar a pratica e
redimensiona-la, visando melhorar a qualidade do trabalho pedagogico (BOLZAN, 2001,
2002).

Assim, ao tratarmos da construcdo do conhecimento do professor sobre o ensino, é
possivel evidenciar dois aspectos principais que se destacam nesse processo. Um deles
diz respeito a preocupacdo docente acerca das condi¢cdes socio econémicas dos alunos,
0 que tem significado um obstaculo para um ensino eficaz. O outro se refere as
percepcbes dos professores e suas acbes, decorrentes das condicbes nas quais
desempenham suas atividades docentes.

O primeiro aspecto centra-se na suposicdo dos professores de que ha
impossibilidade de superar obstaculos dessa natureza, eles 0s consideram
intransponiveis. O segundo aspecto envolve um problema ético, isto €, os professores
dizem que os problemas que enfrentam ocorrem, porque ndo tiveram uma formacao
profissional adequada. Mesmo assim, esses professores acreditam e valorizam o carater
formativo da pratica escolar, mais pelo que aprenderam sobre a realidade de seus alunos
do que pelo como aprenderam a ensina-los.

Por fim, evidencia-se que as mudancas na pratica cotidiana sdo paulatinas,
contraditorias e lentas, exigindo uma longa trajetéria para a transformacgdo da prética
docente; fazendo-se necessario um trabalho de apropriacdo tedrica da parte dos
professores 0 que ocorrera passo a passo. Nesta perspectiva, conhecer como 0s
docentes constroem seus saberes € um dos elementos chave, para efetivar mudancas na
formacdao futura desses profissionais.

Assim, a apropriacao e construcdo do saber docente e a pratica cotidiana apontam
para a valorizacdo do uso e da elaboracdo de casos de ensino para aprendizagem
profissional da docéncia. Através da exploracdo desses casos, € possivel explicitar o
conhecimento pedagdgico de contetudo envolvido nessa construcdo e as possibilidades
de ponte entre teoria e pratica.

Os estudos ora tratados apontam para a importancia de avancarmos na direcéo de
nossa tematica, formacao docente e praticas escolares, discutindo questdes tais como: a
tomada de consciéncia do papel do professor na reflexdo e reorganizacdo da pratica
cotidiana, ou seja, da intervencdo pedagodgica, previamente pensada e,
consequentemente, implementada na escola e suas contribuicdes ou interferéncias na
construcéo dos saberes docentes e as possibilidades de superacdo dos problemas ditos
de aprendizagem ou nas praticas de ensinagem Ensinagem: € um neologismo utilizado na
area da psicopedagogia, aqui entendido como intervencéao didatica, uso de estratégias
didatico-pedagdgicas

e sua correlacédo com a tematica da investigacao.

E, nessa direcdo, alguns pesquisadores estrangeiros, preocupados com as
guestdes de formacéo profissional e saberes docentes, tém dedicado seus estudos. Entre
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eles temos: SCHON, (1992, 1997), PEREZ GOMEZ (1997), PORLAN (1998), EDWARDS
E MERCER (1998), NOVOA (1997), COLL E EDWARDS (1998) E GARCIA (1997).
Schon (1992, 1997) centra-se na importancia do desenvolvimento da atividade

pratica como ponto de partida para reflexdo. Em suas palavras, a reflexdo na acdo € uma
forma de aprender através do fazer. Uma boa pratica profissional depende menos do
conhecimento objetivo ou de modelos rigorosos, que da capacidade de refletir antes de
tomar decisdes, sobretudo naqueles casos em que nao podemos aplicar as teorias
disponiveis. Segundo suas pesquisas, ha um grande empenho, nos centros de formacao
de docentes, em utilizarem teorias cientificas estandartizadas, para aplica-las a problemas
simples, 0 que resulta inoperante ao profissional, quando esse precisa objetivamente
enfrentar problemas do mundo real e soluciond-los. O mesmo autor oferece um novo
enfoque para a formacgao profissional, em especial do professor, observando que esses
centros precisam ajudar aos estudantes e profissionais em formagédo continuada a
encontrarem solu¢cdes adequadas para superacdo de suas inquietudes e duavidas
profissionais, demonstrando seguranca e dominio sobre os problemas que poderéo surgir
no cotidiano de suas atividades. Schon (1992) mostra, exemplificando como se faz a
interacdo da teoria com a pratica, atraves do trabalho em ateliés de arquitetura. A partir de
problemas préaticos, 0 sujeito interage com seus parceiros, buscando solucdes para
guestdes encontradas, através de um processo de ensino reflexivo e interacional.

Pérez Gomez (1997) aprofunda o temario de Schon, dedicando seus estudos a
formacao do professor exclusivamente. Em seu trabalho, busca romper com o modelo
cldssico de professor, transmissor de conhecimentos, técnico, executor de rotinas,
planificador de atividades, para construir um novo perfil profissional. O professor sera
aguele que toma decisdes, cria durante sua acdo pedagdgica, discute, avalia e reconstroi
essa acao na reflexdo sobre a atividade. O autor diz que o pensamento pratico do
professor € de importancia vital, para compreender o processo de ensinar e de aprender,
possibilitando uma mudanca radical nos programas de formacéo profissional. Em suas
palavras: "a nova epistemologia da pratica conduz necessariamente a uma
reconsideracéo radical da funcdo do professor como profissional e, em consequéncia a
uma mudanca profunda, tanto da conceptualizacdo tedrica da sua formacdo como do
processo do seu desenvolvimento pratico” (1997, p.107).

Novoa (1997), em seus estudos, destaca a importancia de uma visao global sobre
0 sistema educativo, fazendo um balanco positivo sobre o esforgo realizado nas
transformacdes da formacao profissional de docentes. Contudo, reconhece a fragilidade
de muitas idéias cientificas acerca da formacao docente, apontando para a dificuldade de
implementar programas inovadores e de qualidade.

Pois a discussao sobre a construcdo de conhecimento na escola e o conhecimento
profissional dos professores, apresentando o que se faz na escola e como os professores
atuam dentro dela, implica olhar para além das questdes técnicas, centrando-se nas
dimensfes ética e politica como uma exigéncia da tarefa educativa. Logo, discutir a
pratica pedagdgica do professor, demonstrando que a constru¢do de conhecimento esta
embasada na compreenséo do saber-fazer cotidiano e sua relagdo com o saber cientifico
€ essencial, para que possamos compreender com clareza como o0s professores
constroem seu conhecimento e quais suas reais possibilidades de avancar em direcdo a
um novo formato de ensino, de maneira coerente com os fins socialmente estabelecidos
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pela educacéo. Os professores sdo agentes imprescindiveis, para manter ou transformar
as pautas bésicas do ensino tradicional. Sem uma implicagdo ativa, consciente e
interessada sera impossivel estabelecer mudancas na realidade vigente. A estrutura do
conhecimento pratico dos professores (regras, principios praticos, imagens e aplicacdes)
vai se diferindo, a medida que as pautas de discusséo vao sendo introduzidas durante a
reflexdo conjunta sobre a situacdo didatico-pedagdgica a ser analisada (PORLAN, 1998).
E possivel destacar, entre as implicacdes praticas desse estudo, a possibilidade de
instaurar o debate sobre a sabedoria atribuida aos professores e o favorecimento da
aprendizagem de professores inexperientes. (...) "Se quisermos compreender como 0
discurso contribui para a construcdo do conhecimento em aula, é necessario observar,
integrar e inter-relacionar a atividade discursiva dos participantes com as formas de
organizacdo que a atividade conjunta adota no transcurso dos processos de ensino e de
aprendizagem” (COLL e EDWARDS, 1998, p.11).

Portanto, faz-se necessario buscar conceitos alternativos aqueles tradicionalmente
propostos e utilizados a partir dessa perspectiva tedérica, capaz "de fazer jus ao discurso
de professores e alunos como instrumento psicologico e instrumento cultural que permite
construir conhecimento escolar” (idem, p10).

Nesse sentido, as pesquisas mostram que a apresentacdo, a recepgéo, O
compartilhar, o controle, a discussdo, a compreensdo ou a ma compreensao do
conhecimento em aula se estabelece a partir de um conhecimento social que se revela
mediante uma minuciosa atividade conjunta. Assim, o debate atual sobre formacédo de
professores e mudancas educacionais na escola, bem como sobre a pratica discursiva
como instrumento essencial na construcdo compartilhada sdo fatores chaves na
reorganizacdo da acao docente. O propésito do raciocinio pratico ndo é somente obter
uma melhor interpretacdo das praticas docentes, mas de algum modo melhora-las; tem
muito sentido utilizar histérias que pretendam explorar ndo s6 o ambito do real, mas
também o do possivel. Nesse caso, a exploracéo de historias ficticias sobre situacdes de
ensino € uma maneira de abrir outros mundos para o professor. Através das
conversacodes/falas, encontra-se uma boa forma de ensinar. Partir de relatos das a¢cdes
pedagdgicas cotidianas, para compreender como se constituem o0s saberes docentes
sobre os contetudos da aprendizagem parecem ser uma mediacdo natural entre 0s
professores e seus alunos e entre o professor e seus pares (BOLZAN, 2001, 2002).

Portanto, o saber pedagdgico sobre os conteudos € definido como a forma pela
gual os professores conhecem e compreendem sua matéria. Refere-se, primeiramente, a
substancia da disciplina: informacéo fatica, principios organizadores e conceitos centrais;
em segundo, refere-se a maneira como se estrutura a disciplina, quais 0s marcos teoricos
gue combinam, organizam e conferem sentido ao saber dentro da disciplina e, em
terceiro, refere-se a dimensdo do saber sintatico, aguele que esta de acordo com as
regras. Assim, o saber pedagdgico de conteudo, € uma maneira pratica de conhecer a
matéria.

Nesse sentido, a falta de conhecimento sobre o conteudo a ser ensinado pelo
professor pode afetar o nivel de compreensdo de seus alunos, seja pela dificuldade em
falar sobre o tema, seja pela maneira de formular as propostas de trabalho. O dominio do
conhecimento pedagdgico dos conteludos deve servir para que 0s professores sejam
capazes de organizar as situacdes de ensino, considerando a estrutura disciplinar e a
caracteristica de seus alunos. Em definitivo, esse dominio € basico na formacao
profissional. Logo, o processo cognitivo, marcado pela reflexdo, se constitui em fator
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preponderante para a redimensao do fazer pedagdgico, pois o refletir sobre a pratica
exige uma desconstru¢cdo e uma reconstrugcdo das formas de intervencdo didatico-
pedagdgicas ao longo desse processo.

Assim, acreditamos que obteremos um avanco sobre as questfes pedagogicas, a
medida que buscarmos compreender as relagdes reciprocas existentes entre o dominio
do saber (conhecimento cientifico) e o dominio do saber fazer (conhecimento pratico)
(BOLZAN, 2001, 2002).

Nessa perspectiva, os estudos vygotskianos apontam para importancia de
investigacdes que levem em conta o processo de pensamento do professor e suas formas
de conceber e desenvolver o ensino. Logo, € relevante explicitar como este sistema de
concepcdes pessoais se desdobra, transformando-se em conhecimento compartilhado.

Esse processo de transformacdo implica na apropriacdo dos conhecimentos
prévios dos professores, conhecimentos pedagdgicos apreendidos na formacao
profissional e sua relagdo com a pratica pedagogica (0 conhecimento da pratica, tanto
guanto o conhecimento mediado pela pratica) desenvolvida no cotidiano escolar. Ha uma
interacao dialética entre esses conhecimentos que se referem a uma compreensao mais
profunda do que pode ser considerada a base da competéncia do individuo num dominio
especifico.

Vygotski (1994, 1995) sugere que o desenvolvimento em um dominio especifico
tem inicio em uma regulacdo social externa, levando em conta os discursos que
permeiam esse dominio. Esses discursos, por sua vez, servem de influéncia social para o
pensamento. Assim, podemos dizer que todo o ato de fala sobre um entendimento
comum pode tornar evidente a compreensao do outro. Frequentemente, um individuo
pode ter uma compreensao parcial de aspectos de uma teoria, mesmo permanecendo
sem compreendé-la no seu todo, pois nunca a discutiu com ninguém, nem mesmo
confrontou pontos de vista comuns ou divergentes.

No transcorrer de uma conversacao, os individuos tém oportunidade de dizer tanto
seus entendimentos, quanto seus mal-entendidos. A possibilidade de colocar o
pensamento em palavras favorece ao individuo a conscientizacdo de sua compreensao,
ou ndo, sobre os temas em discusséo, aléem de favorecer que um elemento do grupo sirva
de estimulo auxiliar, criando-se a oportunidade de esclarecer e discutir os temas obscuros
para os individuos no grupo. Quando pensamos em estimulos auxiliares, estamos
pensando em uma forma de influir sobre o ser humano, estimulando suas condutas,
mexendo com suas vivéncias e experiéncias, provocando novas acdes e respostas
durante o processo de reflexdo, fator preponderante na mediatizagao das atividades.

Acreditamos, pois, que a medida que o processo de discussdo se realiza, se
estabelece, através da narrativa/atividade discursiva®- dinamica processual de
desenvolvimento do discurso/ conjunto de vozes em interacdo -, a possibilidade de
reorganizacdo e refinamento das idéias, concepcbes e saberes no e pelo grupo,
favorecendo a constru¢cdo compartilhada do conhecimento pedagogico.

* Ao longo desse trabalho, a atividade discursiva e a narrativa serdo entendidas como sinénimas, uma vez
gue é durante o desenvolvimento da atividade discursiva que as narrativas sdo produzidas.
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Pensar e discutir sobre a forma como apreende as constru¢des de seus alunos, a
medida que propde as atividades, pensar nas situagfes de ensino ou como ensina e €
ensinado, fazer-se um verdadeiro artifice do processo educativo, buscar ser um professor
reflexivo, isso tudo "(...) se aprende antes de tudo observando, conversando e
trabalhando com os colegas” (COLL e EDWARDS, 1998, p.60). Nesse sentido, as
conversas e as discussdes servem para interpretar a pratica, favorecendo a reflexao
sobre a complexidade dos conhecimentos. Os relatos nos permitem imaginar e sentir as
experiéncias dos outros e, guem sabe, transformarmos nossa forma de saber-fazer.

Quando pensamos sobre o processo de ensinar e de aprender, € preciso salientar
a importancia do papel do professor, colocando-o em evidéncia. O professor reflexivo
aprende a partir da analise e da interpretacdo da sua prépria atividade, constroi, de forma
pessoal, seu conhecimento profissional, o qual incorpora e ultrapassa o conhecimento
emergente institucionalizado (SCHON, 1997; FREIRE, 1997). Ao refletir sobre sua agdo
pedagdgica, ele estara atuando como um pesquisador da sua prépria sala de aula,
deixando de seguir cegamente as prescricdes impostas pelo curriculo escolar através do
corpo diretivo (coordenacdo pedagogica e direcdo) ou pelos esquemas pré-estabelecidos
nos livros didaticos, ndo dependendo de regras, técnicas, guia de estratégias e receitas
decorrentes de uma teoria proposta/imposta de fora, tornando-se ele préprio um produtor
de conhecimento profissional e pedagdgico.

Durante o processo de reflexdo, o professor, muitas vezes, deixa emergir seus
esquemas implicitos ou mesmo suas construcdes tedricas, formuladas desde a formacéao
académica, tentando aproxima-las de sua problematica atual. Ao refletir, ele passa a
pensar sobre a situacdo passada, estabelecendo relacbes com situacOes futuras de
ensino que virA a propor e organizar. Esse processo de reflexdo critica, feito
individualmente ou em grupo, pode tornar conscientes 0s modelos teoricos e
epistemologicos que se evidenciam na sua atuagdo profissional e, ao mesmo tempo,
favorecer a comparacdo dos resultados de sua proposta de trabalho com as teorias
pedagdgicas e epistemolbgicas mais formalizadas. Assim, refletir sobre o saber e o saber
-fazer implica em processos racionais e intuitivos e esses processos, por sua vez, fazem
parte do pensamento pratico do professor (PEREZ GOMEZ, 1997; FREIRE, 1997,
BOLZAN, 2001, 2002).

Nesta perspectiva, podemos identificar as diversas etapas nas quais o professor
pode exercitar seu processo de reflexdo. Primeiramente, quando ele se coloca como
alguém que é capaz de surpreender-se com seus alunos. Num segundo momento, ao
pensar sobre essa situacdo, buscando compreender o motivo de sua surpresa. Em
seguida, ao reformular o problema, provocado pela situagéo, a fim de que seus alunos
possam demonstrar o quanto compreenderam da proposicdo. E, por fim, quando propde
uma nova tarefa, testando sua hipotese sobre a forma de organizacéo e atuacdo de seus
alunos (SCHON, 1997).

No entanto, em nossos estudos evidenciamos que em algumas escolas,
freqientemente, o professor ndo leva em conta esse processo, nem tampouco, considera
as concepcoes prévias que os alunos tém. Dificilmente, os professores discutem estas
guestdes, desconstruindo suas hipoteses e formulando novas idéias a respeito de como
seus alunos aprendem (BOLZAN 2001, 2002). Comumente, o professor diz o que deve
ser e como deve ser aprendido a partir de uma listagem dos conteudos, cabe aos alunos
adaptarem-se a realidade ou estdo fora (processo de exclusdo e marginalizagdo), pois
nao se enquadraram. Esse tipo de ensino é um ensino de execucéao e repeticdo, no qual
os alunos realizam a tarefa, dominando o procedimento de resolu¢cdo e n&o pensando
sobre o que significa resolvé-la e quais sdo os caminhos possiveis, para chegar a sua
solugéo (COLL e EDWARDS, 1998).
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Para Freire (1997) e Perreneud (1999), uma proposicdo de ensino que considere
as construgbes do aluno tem um professor que atua como protagonista da acdo
pedagdgica, mostrando-se curioso, prestando atencédo naquilo que o aluno diz/nédo diz ou
faz/nado faz, colaborando para que ele seja capaz de articular seus conhecimentos prévios
com o0s conhecimentos escolares construidos ou apropriados ao longo de sua
escolarizagdo inicial, esses Ultimos, sdo aqui entendidos como conhecimentos
institucionalizados que compde o curriculo explicita e implicitamente, conjunto de
conteudos/saberes disciplinares a serem explorados formalmente pela escola,
“conhecimentos organizados, culturalmente, em saberes ou disciplinas especificas”
(COLL, 1998, p.85).

Assim, podemos compreender o conhecimento escolar, a partir de, pelo menos,
guatro perspectivas. Primeiro como um produto acabado e formal (visdo tradicional),
segundo, como um produto acabado e formal de caracter técnico (visdo tecnoldgica),
terceiro, como um produto aberto, gerado em um processo espontaneo (visédo
espontaneista e ativista) e em quarto, como um produto aberto, gerado por um processo
construtivo e orientado (visdo investigativa). Esse Ultimo pode ser entendido como um tipo
de conhecimento caracterizador de um modelo de ensino que considera basica a reflexao
sobre a atividade pedagodgica, exigindo do professor a capacidade de individualizar a
situacdo de ensino, ou seja, considerar que em um grupo, cada individuo precisa ser
reconhecido como autor de suas construgbes e o professor precisa compreender as
possibilidades e limites de cada participante desse processo, a0 mesmo tempo em que
promove a troca de experiéncias através da interagdo entre pares.

A construcao coletiva dos conhecimentos, sob esta 6tica, implica o estabelecimento
de uma rede de ZDPs - que é um conjunto ou estrutura que esta organizada, a partir de
conexdes entre diversas ZDPs. Isto pressupde um processo de interacdo e de mediacdo
entre o exterior do individuo (regulacdo interpsicolégica) e seu interior (regulacao
intrapsicologica), de maneira que as interacoes e as mediacdes favorecam as trocas
cognitivas e 0s sujeitos avancem em suas construcdes. A regulacdo interpsicologica
implica a circunstancia em que o sujeito aprende a regular 0s seus processos cognitivos,
seguindo indicacdes de outros companheiros mais capazes ou de adultos, produzindo-se
um processo de interiorizagdo, mediante o qual o que pode fazer ou conhecer com a
ajuda deles, transforma-se progressivamente em algo que pode fazer ou conhecer por si
mesmo, ou seja, a regulagdo intrapsicolégica (BOLAN, 2001, 2002).

O processo de interacdo caracteriza-se pela atividade compartilhada, sendo
dirigida conjuntamente pelos sujeitos envolvidos nesse processo. A base de toda a
atividade cooperativa € a acdo conjunta, hd negociacdo de conflitos, estabelecendo-se
uma teia de relagdes que compde o processo interativo de funcionamento assimétrico.

Nesse sentido, Vygotski (1994, 1995) sugere que a interagdo pode ser vista a partir
de duas perspectivas: primeiramente, pode surgir COmo um Pprocesso suscitador ou
modulador, ou seja, como 0S processos sociais interativos, depois podem desempenhar
um papel formador e construtor da atividade, isto €, 0s sujeitos, atraves de estimulos
auxiliares, criam com a ajuda de instrumentos e signos, novas conexdes no cérebro,
conferindo significado a sua conduta, ativando suas ZDPs, num processo de reflexdo que
se amplia, a partir das trocas cognitivas, ocorridas durante esse processo. A idéia
vygotskiana € de que o interpsicologico constitui o intrapsicoldgico.
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Assim, podemos dizer que a analise do processo interativo tem sua base
alicercada na reflexdo sobre a atividade, o que pressupfe uma constante reestruturacao
do fazer cotidiano, tendo como referéncia um longo caminho a ser desconstruido,
reconstruido e consolidado, a partir do aproveitamento do potencial cognitivo dos sujeitos
deste processo — ensinantes/aprendentes. Ensinante(s) e aprendente(s) papéis
assumidos pelo sujeito(s) que simultaneamente ensina(m) e aprende(m).

Sabemos, entretanto, que essa reestruturacdo ndo garante a interrupcdo, a
surpresa ou as digressfes sobre uma tarefa; o processo interativo e mediacional podem
intervir na rota do trabalho. Entdo, o que conduz o professor a tomar um novo rumo na
sala de aula, modificando sua proposta de acédo pedagdgica? Qual a relacdo entre o0 seu
pensamento e as decisdes interativas que modificam sua pauta de trabalho?

A conduta do professor, diante da proposta de trabalho com os alunos, podera
leva-lo, inicialmente, a dois caminhos. Primeiro ao apresentar a proposta de atividades, o
professor pode perceber uma “adequacao”, por parte dos alunos, as suas proposicoes, 0
gue seria entendido como compreensao do discurso escolar; ou ainda, poderia tratar-se
apenas da execucdo de uma agao, baseada em fragmentos de reflexdes, observacdes ou
evocacOes desarticuladas ou, ao contréario, a reflexdo e a reorganizacdo de seus
esquemas poderiam estar firmemente evidenciadas na sua producao, seja na construcao
de um texto, na solucdo de problemas, etc. Segundo, o professor percebe que ndo ha
respondéncia a sua proposta, o aluno realiza atividades paralelas, desenvolvendo a
ilegalidade escolar, aqui entendida como condutas que denotam desinteresse/disperséao,
ficando em desacordo com a proposta pedagogica. Essa situacdo levara o professor a
rever o que propds e se dispor a novas alternativas, modificando sua proposta, dispondo-
se a repensa-la, ou manter a mesma proposi¢cado, responsabilizando o aluno pelo
fracasso.

Contudo, a medida que o professor ndo se sente responsavel pelo fracasso ou
sucesso do aluno, € pouco provavel que ele busque qualificar sua a¢do docente e,
portanto, retomar sua propria trajetoria de construcdo de saberes. O que os docentes
pensam sobre o suposto fracasso ou o éxito de seus alunos, sobre que fatores
influenciam essas interpretacdes dizem respeito a seu conhecimento pedagodgico. A
busca da compreensdo a respeito da possivel relacdo existente entre as concepcoes
sobre o ensinar/aprender do professor e sobre o rendimento/sucesso/fracasso dos alunos
também dizem respeito a esse conhecimento pedagdgico.

Nesta perspectiva, a constituicdo do conhecimento pedagdgico se d& por, pelo
menos, duas vias: a orientacdo pedagogica entendida aqui como um conjunto de formas
de intervencédo didatica, desenvolvidas pelos professores na pratica cotidiana, a partir de
seus conhecimentos sobre a matéria a ser desenvolvida e 0 modo de ensina-la e o papel
do professor que tem implicacdo direta na forma de apropriagdo da sua funcdo de
mediador e organizador das situacdes de ensino.

O que os docentes pensam sobre ensinar e aprender esta relacionado as suas
experiéncias e a sua formacado profissional, 0 que exige que pensemos sobre quem
ensina e quem aprende no processo de escolarizagao.

As crencgas e concepcgoes teoricas implicitas que os professores tém acerca de seu
fazer pedagodgico podem sinalizar a maneira como eles processam as informacdes e
como percebem as formas de intervencdo didatica, como marco de referéncia para sua
pratica, construindo seu conhecimento pedagogico de forma compartilhada.
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O conhecimento pedagdgico € um conceito base, por se tratar de um conhecimento
amplo, implicando no dominio do saber fazer (estratégias pedagdgicas) e do saber teérico
e conceitual e suas relagdes (GARCIA, 1999, BOLZAN, 2001, 2002). Logo, compreender
0 processo de construgdo de conhecimento pedagdgico compartilhado € tdo fundamental,
guanto compreender o aprender a aprender, que equivale a ser capaz de realizar
aprendizagens, em diferentes situagdes e contextos que favorecam a aquisicdo de
estratégias cognitivas, considerando-se as condi¢des individuais de cada sujeito na sua
interagdo com pares (criangas e/ou adultos). Ambos os processos implicam em trocas
cognitivas e socioculturais entre ensinantes/aprendentes durante o processo de ensinar e
de aprender. Logo, quando comparamos informacodes, intercambiamos pontos de vista,
colocamos nossas idéias acerca de fatos e situacbes, tematizamos acerca de um
determinado saber, transformando o j4 sabido em algo novo, estamos compartilhando
conhecimento. Essa construcdo ativa se da a medida que séo explicitadas as relacdes
entre o conhecimento pedagdgico atual e os conhecimentos prévios dos professores.

A busca da compreenséo da atividade compartilhada de ensino e de aprendizagem

pressupde uma clara postura ética. Ao observarmos o modo como se desenrolam 0s
processos de interacdo e de mediacdo na atividade cotidiana das professoras e dos
alunos, podemos evidenciar mais do que o processo de ensinar e de aprender, na sala de
aula, sendo também compreender o processo de conhecimento pedagogico em um
sentido mais amplo.

Nesta perspectiva, poderiamos dizer que um dos principais objetivos do ensino € o
desenvolvimento do conhecimento compartilhado entre 0s individuos
(ensinantes/aprendentes), sendo um processo que ultrapassa as situacdes de controle e
dominio sobre os conteudos escolares a serem aprendidos.

Desse modo, percebemos que € preciso redirecionar a escola e, para fazé-lo,
temos que partir de algum ponto. Refletir sobre a pratica pedagdgica parece ser um dos
pontos de partida, pois compreender o processo de construcdo de conhecimento
pedagodgico de forma compartilhada implica compreender como se constitui esse
processo no cotidiano da escola.
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UNIDADE 3 — FINANCIAMENTO DA EDUCACAO BASICA

i, R

Disponivel em: < http://blogdoestudante.files.wordpress.com/2008/12/reais.jpq >.
Acesso em: 01 dez. 2009.

Objetivo da unidade

Proporcionar ao aluno entendimento em relacdo as determinacdes da legislacédo
gue regulamenta o financiamento do Sistema Educacional Brasileiro.

Introducéo

O enfoque desta Unidade sera o Financiamento da Educacdo Basica embasada na
legislag&o vigente.

Iniciaremos os estudos abordando os artigos da Constituicdo Federal de 1988. A
seguir estudaremos as determinacdes contidas na Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007,
gue estabelece o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educagao, conhecida como FUNDEB, e outros
documentos federais, que tratam desse tema, como a LDB/96, PNE/O1 e PDE/07.

A compreensdo do financiamento educacional € de extrema importancia para a
formacédo docente, com ele entenderemos como funciona o repasse de verbas para as
escolas e, ainda, de onde vem o dinheiro que pagara o salario dos profissionais do
magistério.

3.1 Constituicdo Federal de 1988

Na CF/88, mais especificamente nos Art. 153 e 154, estdo expressos 0s tipos de
impostos que a Unido poderd instituir. No Art. 155, determinam-se 0s impostos a serem
instituidos pelos Estados e Distrito Federal; enquanto que, no Art. 156, sdo 0s municipios
gue encontram amparo para a fixagdo de impostos.

Grande parte dos impostos que pagamos sdo destinados a educacdo. A CF/88
determina os percentuais minimos que cada unidade da Federacdo deve investir na
educacéo.


http://blogdoestudante.files.wordpress.com/2008/12/reais.jpg�
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Art. 212. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, no
minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente
de transferéncias, na manutencao e desenvolvimento do ensino.
§1°-[..]

g§2°-[.1]

§ 3° - A distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao
atendimento das necessidades do ensino obrigatério, nos termos do
plano nacional de educacéo.

8 4° - Os programas suplementares de alimentacdo e assisténcia a
saude previstos no art. 208, VII, serdo financiados com recursos
provenientes de contribuigdes sociais e outros recursos orgamentarios.
§5°-[..]

8 6° As cotas estaduais e municipais da arrecadac¢ao da contribuicao
social do salario-educacédo serdo distribuidas proporcionalmente ao
namero de alunos matriculados na educacdo basica nas respectivas
redes publicas de ensino. (Incluido pela Emenda Constitucional n® 53,

de 2006).

A partir desta verba destinada a educacao, os 6rgdos responsaveis pelas escolas,
como, por exemplo, as Secretarias de Educacédo e Coordenadorias de Educacao, tém
total liberdade e responsabilidade para a utilizagdo de recursos no que for necessario. Os
recursos podem ser aplicados tanto na formacdo de professores até na aquisicdo de
gualquer tipo de material, desde que seja comprovadamente necessaria a melhoria da
escola e do processo de ensino e aprendizagem.

Art. 213. Os recursos publicos serdo destinados as escolas publicas,
podendo ser dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou
filantrépicas, definidas em lei, que:

| - comprovem finalidade nao-lucrativa e apliguem seus excedentes
financeiros em educacéo;

Il - assegurem a destinacdo de seu patrimdnio a outra escola
comunitéria, filantropica ou confessional, ou ao Poder Publico, no caso
de encerramento de suas atividades.

8 1° - Os recursos de que trata este artigo poderdo ser destinados a
bolsas de estudo para o ensino fundamental e médio, na forma da lei,
para os que demonstrarem insuficiéncia de recursos, quando houver
falta de vagas e cursos regulares da rede publica na localidade da
residéncia do educando, ficando o Poder Publico obrigado a investir
prioritariamente na expansao de sua rede na localidade.

8§ 2° - As atividades universitarias de pesquisa e extensdo poderao
receber apoio financeiro do Poder Publico. (CF/88)

Para saber mais sobre o financiamento da educacéo, prescrito na CF/88, estude os
Arts. 153; 154; 155 e 156, disponiveis no site: www.planalto.gov.br, clique em Legislacao,
Constituicdo e Constituicdo 1988.
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3.2 Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacédo Béasica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacao — FUNDEB

RECURSOS DO FUNDEB
' FPM/FPE 1CMS

\\\\\ ,/
ITCMD _ — |LC 87/96

/ RN
AN
N
N

\\

IPVA / -
ITR Complementacao Federal
* para assegurar um valor minimo

de recursos por aluno/ano

O Congresso Nacional sancionou, em 19 de dezembro de 2006, a Emenda
Constitucional n° 53 que altera significativamente a redacdo dos artigos 7°, 23, 30, 206,
208, 211 e 212 da Constituicho Federal e ao art. 60 do Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitérias.

Estas modificacfes constitucionais possibilitaram a expedicdo da Lei n° 11.494, de
20 de junho de 2007, (com vigéncia até 31 de dezembro de 2.020) que regulamenta o art.
60 do Ato das Disposicbes Constitucionais Transitérias e institui o “Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB”.

O FUNDEB amplia, em muito, a abrangéncia anteriormente prevista na Lei n°
9.424/1996 que criava o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagcdo do Magistério — FUNDEF.

O FUNDEB caracteriza-se por uma nova redefinicdo de distribuicdo de recursos
financeiros destinados ao setor da Educacgédo Béasica, como um todo, por que devera
atender a Educacéo Infantil, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a Educacédo de
Jovens e Adultos.

A Emenda Constitucional n°® 53 de 2006 determinou que a sub-vinculacdo das
receitas oriundas de impostos e de transferéncia da Unido aos Municipios, aos Estados e
ao Distrito Federal passasse de 15 para 20% e também ampliou a sua destinacao para
toda a Educacéo Bésica.

A locacdo de recursos € realizada tendo como base o numero de alunos
matriculados na Educacdo Basica de acordo com os dados do Censo Escolar do ano
anterior, observando as orientacdes prescritas no Art. 211 da CF/88 (os Municipios sao
responsaveis pela Educacdo Infantii e Ensino Fundamental e aos Estados atender o
Ensino Fundamental e Médio).

Cabe a Uniao o repasse de complementacao de recursos financeiros.
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Anualmente o Governo Federal deve estabelecer o “Valor Minimo Nacional” por
aluno/ano, sendo que estes valores variam conforme a série/ano, nivel de ensino e a
localizacéo da escola.

Esta postura politica € essencial para que seja atingida uma das metas
educacionais previstas no Plano Nacional de Educacédo e no Plano de Desenvolvimento
da Educacéo, ou seja, a erradicagdo do analfabetismo e melhor nivel de escolarizacdo
dos cidadaos brasileiros.

O FUNDEB contém alguns aspectos concebidos como essenciais para garantir o
acesso, a permanéncia e a inclusdo de todos na Educacao Basica.

A criacdo do FUNDEB podera favorecer a qualidade do ensino e a ampliacdo da
oferta de educacdo. Portanto, € importante a compreensao das normas que regem o
financiamento da educagdo, por ser um dos componentes fundamentais para a
democratizacao da educacéo no pais.

A seguir apresentamos um quadro comparativo entre o FUNDEF e o FUNDEB.

QUADRO COMPARATIVO: FUNDEF X FUNDEB

Pontos FUNDEF FUNDEB
1 — Duracéao 10 anos (até 2006) 14 anos (até 2.020)
2 — Area Ensino Fundamental Educacao Béasica

Tendo como base o0 ndmero de
alunos matriculados na Educacédo

. Bésica (Censo escolar do ano
Tendo como referencial o SN
- anterior):
namero de alunos .
o . . - Ensino Fundamental regular e
3 — Divisdo dos | matriculados no Ensino . )
Especial a contar do 1° ano (100%);
Recursos Fundamental regular e d ~ fantil . < di
Especial (Censo escolar do - Educacao Infantil, Ensino Médio e
ano anterior) EJA a contar do 1° ano (33,33%), no
2° (66,66%) e no 3° (100%)
- Observar prioridade de
atendimento prescrito na CF/88.
4 — AlUNos Censo Escolar de 2005: Censo Escolar de 2005:
30,2 milhdes 48,1 milhdes
5-Sub- e, 20%
Vinculacao
Contribuicdo de Estados, DF e ﬁzﬂgg?plffsageqe Estados, DF e
Municipios 15%: ’
; Eglgpms ’ - 16,66% no 1° ano;
- 18, 33% no 2° ano e
- FPM :
- 20% a partir do 3° ano, sobre: -
- ICMS
- IPlexp ) EEII\E/I
- LC 87/96 _1CMS
- IPlexp
6 — Fontes -LC 87/%

Contribuicdo de Estados, DF e
Municipios de:
- 6,66 no 1° ano;
- 13,33% no 2° ano;
- 20%, a partir do 3° ano, sobre:
- ITCMD
- IPVA
- ITR (Quota Parte de 50%,
devida aos Municipios)




Complementacéo da Unido

Complementacéo da Unido

Previstos para:

Previséo para:

_— 2007 ....... R$ 43,1 bilhdes de reais
7 - Gastos ?ggg - R$ 355 bilhdes de | 5550 " R$ 48,9 bilhdes de reais
2009 ....... R$ 55,2 bilhdes de reais
Minimo de 60% para
remuneracao dos profissionais | Minimo de 60% para remuneracao
. ~ do magistério do Ensino | dos Profissionais do magistério da
8 — Utilizacéo A
Fundamental. educacao basica.
O restante dos recursos em | O restante dos recursos em outras
outras despesas de | despesas de manutengédo e
manutencao e | desenvolvimento da Educacéo
desenvolvimento do Ensino | Basica publica.
Fundamental publico.
Fixado anualmente com
diferenciacfes previstas para:
- Educacao Infantil (0 a 3 anos)
Fixado anualmente com as gc,iu_cagla(_) .I n_farllJtllb(Pre-EscoIa)
seguintes diferenciagodes: eries tnicials Jrbanas
7 . - Séries Iniciais Rurais
Até 2004: e o
- 123 3 42 série - Quatro Séries Finais Urbanas
- 53 a 8 série e Educacdo | Qua_tro Se’rlgs Finais Rurais
i - Ensino Médio Urbano
Especial . o
- Ensino Médio Rural
9 — Valor - Ensino Médio Profissionalizante
Minimo A partir de 2005:

Nacional anual
(aluno/série)

- Séries Iniciais Urbanas
- Séries Iniciais Rurais

- Quatro  Séries
Urbanas

- Quatro Séries Finais Rurais e
- Educacéo Especial

Finais

- Educacéo de Jovens e Adultos

- Educacéo de Jovens e Adultos
integrada a educacéo profissional

- Educacéo Especial

- Educacdo Indigena e de

guilombolas

OBS: ver Decreto n° 6.091/2007 que

define e divulga os parametros

anuais de operacionaliza¢éo do

FUNDEB, para o exercicio de 2007.

10 — Salario
Educacao

Vinculado ao Ensino
Fundamental.

Parte da Quota Federal é
utiizada no custeio da
Complementacéo da Unido ao
FUNDEF, sendo permitida até
o0 limite 20% do valor da

Complementacéo.

Vinculado a Educacéo Basica

N&o pode ser utilizado para fins de
custeio da Complementacédo da Unido
ao FUNDEB.

87

Observem, no quadro abaixo, os valores destinados a cada aluno de acordo com o
seu nivel de ensino e modalidade educativa em que se encontra matriculado.
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2009
VALOR/ANO VALOR/MES
MODALIDADE DE ENSINO
Educacio Infantil Pré-escola R$2.414.74 R$212.28
Creche R$1.609.83 R$ 134,16
Seéries iniciais urbanas R$2.01229 R5 167,69
Ensino Fundamental
Séries iniciais rurais R$2.112.90 R5176,08
Seéries finais urbanas R$2.213.52 R5 184,46
Seéries finais rurais R$2.314.13 R$5192.85
Tempo integral R%2.515,36 R$ 209,62
Educacio Especial R$2.414,74 R$201,23
EJA R$1.609,82 R$ 134,16

¢¢ Estimativa de arrecadacio para o exercicio: RS 40.984.550,67

Aprofunde o0s seus conhecimentos sobre o FUNDEB. Disponivel em
www.planalto.gov.br, clique em Legislacao, Leis, Leis Ordinarias, ano de 2.007 e localize
alein®11.494.

Para ampliar os conhecimentos sobre o financiamento da educacéo consulte o site:
http://www.fnde.gov.br/home/index.jsp, em especial o link “fundeb”, para ter acesso a
legislacdo pertinente ao assunto.

3.3 Outras Fontes

Aléem das fontes de financiamento, que ja foram comentadas nesta Unidade,
existem outros meios que disponibilizam e indicam a aplicacdo dos recursos financeiros
para a educacao.

3.3.1 LDB/96

A LDB/96 define quais sao os recursos financeiros publicos e cria a possibilidade
gue a Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios elaborem programas e projetos que
propiciem a arrecadacdo de verbas destinadas a educacdo, conforme determinacdes
contidas no art. 68.

A LDB/96 apresenta um avan¢o democratico no sentido de regulamentar o que séo
despesas com a manutencao e desenvolvimento do ensino realizado pela Unido, pelos
Estados, pelo Distrito Federal e pelos Municipios, prescritos nos artigos 70 e 71.
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Para saber mais sobre a LDB/96 acesse o site disponivel em www.planalto.gov.br,
cligue em Legislacéo, Leis, Leis Ordinérias, ano de 1996 e localize a Lei n° 9.394.

3.3.2 - Plano Nacional de Educacéao

O PNE/O1 trata, também, do financiamento educacional, estabelecendo as
Diretrizes para o Financiamento da Educacdo Basica que determina as normas a serem
obedecidas pelos Sistemas de Ensino no Brasil, especialmente para as instituicoes
educacionais publicas, no “Capitulo V — Financiamento e Gestao”.

Para saber mais sobre o PNE/O1, disponivel em: www.planalto.gov.br, clique em
Legislacéo, Leis, Leis Ordinarias, ano de 2.001 e localize a Lei n° 10.172.

3.3.3 - Plano de Desenvolvimento da Educacgéo

Aprovado pelo Governo Federal em 24 de abril de 2007. O aprofundamento deste tema
ocorrera na Unidade “5” - Perspectivas da Educacgéo Bésica.

3.3.4 - Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao
Para ampliar os conhecimentos sobre o financiamento da educacdo acesse o site
http://www.fnde.gov.br/home/index.|sp .
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UNIDADE 4 — GESTAO DA EDUCACAO BASICA

Disponivel em: < http://acertodecontas.blog.br/wp-content/uploads/2009/05/educacao-0.jpg >.
Acesso em: 07 dez. 2009.

Objetivo da unidade

Proporcionar ao aluno a compreensao dos aspectos legais que orientam a Gestéao
Escolar, principalmente sobre a organizacdo escolar e curricular da Educacdo Basica,
enfatizando os seus niveis e modalidades educativas.

Introducéo

A Gestdo Democrética é considerada uma das maiores conquistas politicas para o
exercicio da administracdo das escolas publicas brasileiras. Porém, para que aconteca
uma educacédo de qualidade para todos, é fundamental que a escola publica construa e
revise periodicamente com a sua comunidade escolar o seu projeto politico pedagdgico,
amparado nas determinacdes gravadas na LDB/96:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas
comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagogica,

[...].

Art. 13. [...].

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestao
democratica do ensino publico na educacéo basica, de acordo com
as suas peculiaridades e conforme 0s seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do
projeto pedagdgico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes. (grifo nosso)
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Visando alcancar o objetivo proposto para esta Unidade, recomenda-se
primeiramente a leitura dos textos: “A constru¢do politica do principio da gestdo
democratica na legislacdo educacional: marcas de um passado e de um presente”,
elaborado por Neila Pedrotti Drabach e “Projeto Pedagoégico da Escola: Uma Construcao
Coletiva”, escrito por Illma Passos A. Veiga, disponiveis em <
http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2009/anais/pdf/3153 1770.pdf > e <
http://www.race.nuca.ie.ufrj.br/ceae/m2/texto2.htm >, respectivamente.

Num segundo momento realizem o estudo das determinagdes legais, expressas
pela LDB/96, referentes aos aspectos inerentes da Educacdo Basica, que tratam da
composicdo dos niveis escolares, das disposi¢des gerais, passando pelo seu calendario e
organizacao curricular.

Antes de passar para os niveis de ensino, leia os artigos 21 a 28 da LDB/96, que
tratam dos niveis de ensino de maneira ampla; do funcionamento do sistema escolar com
destaque para a finalidade da Educacao Basica, a sua organiza¢ao escolar e curricular.

Para melhor entendimento da Unidade, estudaremos as atribuicbes prescritas na
LDB/96 para a Educacéao Infantil, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a Educacgéo de
Jovens e Adultos; a Educacéo Profissional; a Educacéo Especial; a Educacédo Indigena e
a Educacao a Distancia, concomitantemente com as Resolu¢des emitidas pela Camara
de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, que tratam das Diretrizes
Curriculares Nacionais destes niveis e modalidades de ensino, respectivamente.

4.1 Educagéo Infantil

A Educacéo Infantil é de grande importancia para o atendimento das necessidades
psicomotoras, sociais, intelectuais e afetivas imprescindiveis ao desenvolvimento da
crianca, conforme determinagéo expressa na LDB/96.

Art. 29. A educacao infantil, primeira etapa da educacéo bésica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a acéo da familia e da comunidade.

Ao respeitar e atender as caracteristicas e necessidades de cada comunidade, a
Educacao Infantil tem como objetivo principal a socializag&o da crianca, preservando sua
individualidade. Cumpre um papel socioeducativo proprio e indispensavel ao
desenvolvimento infantil, valorizando as experiéncias e os conhecimentos que a crianga ja
possui, criando as condicbes para a socializacdo de experiéncias, valores,
representacdes e elaboracdes de identidades étnicas, de classe e de género.

Art. 30. A educacdo infantil seréa oferecida em:
| - creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos
de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade.
(LDB/96)
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Art. 208. O dever do Estado com a educacéao sera efetivado mediante a
garantia de:
[...]
IV - educacéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5
(cinco) anos de idade;
(Redacao dada pela Emenda Constitucional n°® 53, de 2006) — (CF/88).

Com essa perspectiva de raciocinio, torna evidente que, para além do exercicio de
habilidades e formacao de habitos de higiene, a Educacéo Infantil se redefine como uma
etapa sistematica do processo de desenvolvimento da crianga. Alarga, assim, seu mundo
cultural, proporcionando que ela se torne capaz de fazer escolhas nas mais diversas
situacdes. Esse processo ocorre hnum espaco totalmente Iudico que, ao respeitar o jogo,
possibilita a observacdo da realidade, a elaboracdo de noc¢des, o desenvolvimento das
linguagens de representacdo das estruturas linguisticas, a ampliacdo de vocabulario e
uma gama de conhecimentos necessarios para a compreensao da realidade.

Art. 31. Na educacdo infantil, a avaliagdo far-se-4 mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem 0 objetivo
de promocg&o, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental. (LDB/96)

Portanto, os alunos matriculados nas escolas de Educagéo Infantil ndo devem
passar por avaliacbes que visem a sua classificacdo para ingresso no Ensino
Fundamental.

A partir de 1988, observou-se um movimento crescente na oferta de Educacao
Infantil, tanto em fungdo da definicdo constitucional do regime de colaboragéo entre
Estados e Municipios, quanto pela propria demanda social por creches e classes preé-
escolares.

Com a implantacdo do FUNDEF (Lei n® 9.424/96), que vigorou entre 1996 e 2006,
foi desestimulada a oferta e a ampliacdo de vagas na Educacéo Infantil por parte dos
Municipios. Tendo em vista que 15% dos recursos constitucionais foram destinados ao
Ensino Fundamental regular, restando 10% aos Municipios, para investirem em outros
niveis educacionais, ao mesmo tempo responsabilizando-os, exclusivamente, pela oferta
da Educacéao Infantil.

Pode-se observar que a Educacao Infantil também néo recebeu a devida atencéo,
ou seja, nao foi valorizada como deveria ter sido no texto da LDB/96. Ainda que mantenha
0 conceito, a LDB/96 néo prevé condi¢cdes para sua efetiva pratica.

O arcabouco de normas legislativas, supra citadas, faz parte de uma politica
nacional desencadeada pelo Governo, no sentido de dar curso as disposi¢cdes dos
organismos financeiros internacionais. Para eles, o importante é que o atendimento
escolar ndo cause, de maneira alguma, aumento dos gastos publicos.

Algumas prefeituras, antes da edicdo da Emenda Constitucional n° 14 que deu
origem ao FUNDEF, estabeleceram politicas publicas para a Educacao Infantil, tanto na
organizacédo da rede quanto na formacéo profissional e na melhoria das condi¢bes de
trabalho escolar. Essas politicas locais tém evidenciado que, além da garantia dos direitos
a inclusédo social, o investimento na Educacao Infantil resulta, imediatamente, no acesso e
permanéncia, com mais éxito, no Ensino Fundamental.

Entretanto com a entrada em vigor do FUNDEB (Lei n° 11.494/2007), estas
distorcbes comecam a serem corrigidas.
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A LDB/96 assinala que € incumbéncia da Unido, contando com a colaboracao dos
Estados, Municipios e Distrito Federal, o estabelecimento das Diretrizes Curriculares da
Educacao Béasica, de modo a garantir a formacao basica comum em todos os sistemas de
ensino. Mas, cabe ao Conselho Nacional de Educagao (CNE), por definicdo prescrita na
Lei n®9.131, de 1995, exercer a funcado normativa e de supervisdo na area educacional. A
Céamara de Educacdo Bésica (CEB) do CNE tem a missdo de elaborar e aprovar as
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCA(;AO BASICA, que entrardo
em vigor, apés a homologacdo do Ministro da Educacéo e publicada no Diario Oficial da
Unido.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil aprovadas pela
Resolucédo n° 1, de 7 de abril de 1999, foram revogadas pela Resolucao n° 5/2009-
CEB/CNE, 18 de dezembro de 2009, que “Fixa as Diretrizes Curriculares para a
Educacéo Infantil”.

Art. 3° O curriculo da Educacéao Infantil € concebido como um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas
com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o0
desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade.

Art. 4° As propostas pedagdégicas da Educacéo Infantil deverdo considerar
que a crianga, centro do planejamento curricular, € sujeito historico e de
direitos que, nas interacOes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia,
constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia,
deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Para saber mais sobre a legislagdo referente a Educacdo Infantil, vocé deve
consultar a Resolucéo n° 5, de 18 de abril de 2009 da Camara da Educacéo Basica do
Conselho Nacional de Educacao, que Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil, que se encontra disponivel em http://portal.mec.gov.br/cne.
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4.2 Ensino Fundamental

A Constituicdo Federal de 1988 determinava, inicialmente, que, somente, 0 Ensino
Fundamental era obrigatorio e gratuito. Esta definicdo constitucional foi modificada
com a redacédo dada ao Artigo 208, pela Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro
de 2009.

Art. 208. O dever do Estado com a educacédo seréa efetivado mediante a
garantia de:

| - educacgdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria; (Redacéo
dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de 2009) (Vide Emenda
Constitucional n° 59, de 2009)

[...]

8§ 1° - O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico
subjetivo.

§ 2° O nao-oferecimento do ensino obrigatoério pelo Poder Publico, ou
sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade
competente.

§ 3° Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou
responsaveis, pela frequiéncia a escola.

O Ensino Fundamental € o segundo patamar da Educacdo Bésica e tem uma
enorme importancia para a democratiza¢do do acesso a educacao.

A oferta do Ensino Fundamental, antes de ser um dever do Estado, é um direito do
ser humano, que nao pode relegar ou renunciar a seu acesso. O Poder Publico, como
autoridade constituida, tem o dever de impor a sua obrigatoriedade a todos, na forma da
lei em vigor.

A Lein® 11.114, de 16 de maio de 2005, altera o artigo 6°, da LDB/96, que passaq
a ter a seguinte redacéo: “Art. 6° E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula
dos menores, a partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental.” A redacao anterior
determinava que a idade fosse a contar dos sete anos.

A Lein® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, altera os artigo 32 e 87, da LDB/96:

Art. 32. O ensino fundamental obrigatorio, com duracdo de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade,
tera por objetivo a formacéo basica do cidadao, mediante: [...].

Art. 87. [...]

| - matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade
no ensino fundamental, [...]

Encontramos na LDB/96 que o Ensino Fundamental tem como objetivo principal "a
formacdo do cidaddo". Mas para, atingi-lo, estabelece quatro objetivos especificos
prescritos no Art. 32 e seus Iincisos, a saber:

Art. 32. [...]
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| - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
[l - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista
a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e
valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

[.]

8 5° O curriculo do ensino fundamental incluird, obrigatoriamente,
contetdo que trate dos direitos das criancas e dos adolescentes, tendo
como diretriz a Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990, que institui o
Estatuto da Crianca e do Adolescente, observada a producédo e
distribuicAo de material didatico adequado. (Acréscimo: Lei n°
11.525/2007.)

Portanto, o Ensino Fundamental deve ter uma duracdo minima de nove anos,
constituido de uma carga horéaria anual, de no minimo, oitocentas horas, alocadas em,
no minimo, duzentos dias letivos, ndo podendo ser considerado o tempo destinado aos
exames finais, quando estes existirem. Nao existem impedimentos legais de aumento no
namero de anos para a realizacdo do Ensino Fundamental.

Um dos avancos que pode ser destacado é a determinacdo de que a carga
horaria diaria de trabalho efetivo em sala de aula seja de quatro horas, bem como
acena para a possibilidade de tempo integral, que seria o ideal e 0 mais justo, quando se
pensa na valorizacdo da educacdo, como instrumento propulsor do desenvolvimento
nacional.

Visando a aplicabilidade da LDB/96, no seu aspecto de organizacdo do Ensino
Fundamental, se comparada com as legislacbes anteriores, podemos afirmar que
ocorreram avancgos significativos, uma vez que ela possibilita diversas formatagcdes, no
sentido de estimular a criacdo de condicbes favoraveis ao processo ensino e
aprendizagem.

A lingua portuguesa é obrigatéria no Ensino Fundamental, mas garante as
comunidades indigenas a utilizacdo das suas linguas maternas e aos processos proprios
de aprendizagens.

Foi sancionada pelo Governo Federal, em 05 de agosto de 2005, a Lei n° 11.161,
gue dispde sobre o ensino de Lingua Espanhola, sendo facultativo a sua inclusdo como
componente curricular a partir da 52 série do Ensino Fundamental. O que de certo modo
vem colaborar com a determinag&o expressa no 85° do Art. 26 da LDB/96.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.

[...]
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8 5° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente,
a partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua
estrangeira moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade
escolar, dentro das possibilidades da institui¢ao.

A LDB/96 também estabelece que na Educacdo Bésica em especial no Ensino
Fundamental e Médio a obrigatoriedade dos estudos da historia e cultura afro-brasileira e
indigena, conforme determinacéo encontrada no seu art. 26 A, a seguir transcrito:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
meédio, publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da histéria e
cultura afro-brasileira e indigena.

§ 1° O conteGdo programatico a que se refere este artigo incluira
diversos aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacao
da populacéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como
o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o
negro e o indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando as
suas contribuicées nas areas social, econémica e politica, pertinentes a
histéria do Brasil.

§ 2° Os conteldos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de educacado artistica e de
literatura e histéria brasileiras.” (Inclusdo do Art. 26-A, pela Lei n2
10.639/03, modificada a redacgé&o pela Lei n 11.645/08.)

O dltimo artigo da LDB/96 destinado a orientar os sistemas educacionais sobre o
Ensino Fundamental trata de um assunto por demais importante para a valorizacdo da
educacéo, por determinar o tempo minimo de permanéncia de quatro horas do educando
na escola realizando atividades educativas. Como também criando a expectativa de
ampliacdo para “tempo integral”’, que seria de fato um enorme avanc¢o objetivando uma
educacéo de qualidade.

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos
qguatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola.

§ 1° S&o0 ressalvados os casos do ensino noturno e das formas
alternativas de organizacdo autorizadas nesta Lei.

§ 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo

integral, a critério dos sistemas de ensino.

A Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional de Educacdo através da
Resolucdo n° 2/98 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, determinando os quesitos que devem ser observados na sua oferta. Este
documento foi aprovado em 07 de abril de 1998, destacam-se:

Art. 2° Diretrizes Curriculares Nacionais sdo o conjunto de definicdes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimento da
educacdo basica, expressas pela Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacé&o, que orientardo as escolas brasileiras
dos sistemas de ensino na organizacao, articulacao, desenvolvimento e
avaliacdo de suas propostas pedagdgicas.
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Essas diretrizes tém a finalidade de orientar as praticas educativas em todo o
territério nacional, como bem determina a LDB/96 no seu Art. 26 (base nacional comum +
uma parte diversificada).

A Parte Diversificada compde-se dos conteudos complementares, mas integrados
a Base Nacional Comum, que serdo selecionados pelas escolas e o respectivo sistema de
ensino. Esta selecdo de conteudos devera considerar os aspectos regionais e locais da
sociedade, do setor econdmico, da cultura, da politica e da clientela. A Proposta
Pedagdgica da Escola devera refletir este entendimento de construgdo curricular.

Para aprofundar o conhecimento sobre a organizagdo curricular do Ensino
Fundamental estude, com atencdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental, que se encontra disponivel em
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb02 98.pdf

4.3 Ensino Médio

O Ensino Médio é o patamar final da Educacdo Béasica. Historicamente, em raz&o
das politicas publicas desenvolvidas neste setor educacional, tem sido relegado a um
segundo plano de importancia para o desenvolvimento nacional e as consequéncias, na
maioria das vezes, sao desastrosas. Como exemplo, A Lei n°® 5.692 de 1971 (a Lei da
Reforma do 1° e 2° Graus) tornou obrigatério o ensino profissionalizante nas escolas.
Essas formariam os seus alunos em uma habilitacdo profissional. Mas, a falta de recursos
financeiros, fisicos e qualificacdo adequada de docentes e demais funcionarios da area
educacional (administrativas e técnicas) foram as principais causas do insucesso da
implantagcéo dos cursos profissionalizantes no sistema educacional brasileiro.

Tendo em vista a aprovacdo da Emenda Constitucional n° 59, de 19 de novembro
de 2009, que estabelece a ampliacdo no atendimento educacional, conforme a nova
redacédo ao artigo 208:

Art. 208. O dever do Estado com a educacao seré efetivado mediante
a garantia de:

| - educacado bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria; (Redacéo
dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de 2009) (Vide Emenda
Constitucional n® 59, de 2009)

Il - progressiva universalizacdo do ensino meédio gratuito.

(Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

E na LDB/96 que vamos encontrar definicbes sobre as finalidades e a concepcéo
curricular do Ensino Médio.

O Art. 35 e seus incisos manifestam e resgatam as finalidades da educacéo
encontradas no Art. 2°, da propria LDB/96. Podemos enfatizar trés aspectos: formacgéo do
cidadéo; preparo para o trabalho e a preparacdo para a continuacdo dos estudos, sendo
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os dois primeiros componentes bésicos da concepc¢do de educacdo que transpassam e
norteiam a LDB/96, enquanto o terceiro reflete uma condicdo de carater propedéutico do
Ensino Médio, ou seja, preparar para receber um ensino mais completo, como o ingresso
na Educacéo Superior.

O Ensino Médio tem uma duragdo minima de trés anos, constituido de uma carga
horaria anual de, no minimo, oitocentas horas, alocadas em, no minimo, duzentos dias
letivos, ndo podendo ser considerado o tempo destinado aos exames finais, quando
estes existirem.

O Art. 36 e seus incisos relatam as diretrizes que nortearam o Ensino Médio. E
possivel afirmar, amparado nestas determinagdes, caso forem cumpridas todas estas
orientacdes, que teremos um ensino de alta qualidade. Assim, estaremos formando um
discente habilitado e com competéncias para o trabalho, possuidor de uma consciéncia
critica para o exercicio da cidadania e preparado para ter acesso a outros niveis
educacionais.

Destaca-se, ainda, que atendidas as exigéncias da sua organizacao curricular, o
Ensino Médio estara formando um educando que compreenda e demonstre: "dominio
dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna;
conhecimento das formas contemporaneas de linguagem e dominio dos conhecimentos
de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”.

Todos estes fatores transformam o Ensino Médio em elemento essencial de
integracao social, politica, cultural e econémico do homem na sociedade.

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacao béasica, com duracao
minima de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

[l - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada disciplina.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéo |
deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacard a educacdo tecnologica basica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o0 processo historico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes;

lll - ser& incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em
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carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo. (Lei n2
11.161/05 - Dispde sobre o ensino de lingua espanhola)

IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas
obrigatdrias em todas as séries do ensino médio. (Inclusdo: Lei n2
11.684/08)

8 1° Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producdo moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

[l — Revogado. (Lei n® 11.684/2008)

§ 2° Revogado. (Lei n° 11.741/2008)

§ 3° Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo
ao prosseguimento de estudos.

§ 4° Revogado. (Lei n° 11.741/2008)

A Lei n® 11.741/08 acrescenta novos artigos a LDB/96, criando a Secéo IV-A “Da
Educacéao Profissional Técnica de Nivel Médio”.

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste Capitulo, o
ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparacdo geral para o trabalho e,
facultativamente, a habilitagdo profissional poderéo ser desenvolvidas
nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacéo
com instituicoes especializadas em educacgéao profissional.

Art. 36-B. A educacado profissional técnica de nivel médio sera
desenvolvida nas seguintes formas:

| - articulada com o ensino médio;

Il - subsequiente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o
ensino medio.

Paragrafo Gnico. A educacgdo profissional técnica de nivel médio
devera observar:

| - os objetivos e definicbes contidos nas diretrizes curriculares
nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino;

lll - as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu
projeto pedagdgico.

Art. 36-C. A educacédo profissional técnica de nivel médio articulada,
prevista no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida
de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o
esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e
podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;
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b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as
oportunidades educacionais disponiveis;

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao
desenvolvimento de projeto pedagogico unificado.

Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacao profissional técnica de
nivel médio, quando registrados, terdo validade nacional e habilitaréo
ao prosseguimento de estudos na educacgao superior.

Paragrafo unico. Os cursos de educacao profissional técnica de nivel
médio, nas formas articulada concomitante e subsequente, quando
estruturados e organizados em etapas com terminalidade,
possibilitardo a obtencgéo de certificados de qualificagéo para o trabalho
apos a conclusao, com aproveitamento, de cada etapa que caracterize
uma qualificagcéo para o trabalho.

A Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional de Educacdo através da
Resolucdo n° 3/98 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
determinando os quesitos que devem ser observados na sua oferta. Este documento foi
aprovado em 26 de junho de 1998, destacam-se:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM,
estabelecidas nesta Resolugcdo, se constituem num conjunto de
definicdes doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos
a serem observados na organizacdo pedagdgica e curricular de cada
unidade escolar integrante dos diversos sistemas de ensino, em
atendimento ao que manda a lei, tendo em vista vincular a educacéao
com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a preparacéo
para o exercicio da cidadania e propiciando preparacdo basica para o
trabalho.

Essas diretrizes tém a finalidade de orientar as praticas educativas em todo o
territério nacional, ndo deixando de respeitar as caracteristicas locais e regionais, como
bem determina a LDB/96 no seu Art. 26 (base nacional comum + uma parte diversificada).

A Parte Diversificada compde-se dos conteudos complementares, mas integrados
a Base Nacional Comum, que serdo selecionados pelas escolas e o respectivo sistema de
ensino. Esta selecdo de conteudos devera considerar os aspectos regionais e locais da
sociedade, do setor econdmico, da cultura, da politica e da clientela. A Proposta
Pedagdgica da Escola devera refletir este entendimento de construgdo curricular.

Para aprofundar o conhecimento sobre a organizacdo curricular do Ensino Médio
estude, com muita atencdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03 _98.pdf.
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4.4 Educacgéo de Jovens e Adultos — EJA

A EJA é de certa forma um compromisso social brasileiro. Por isso, é de
extrema importancia compreender alguns aspectos referentes ao seu funcionamento.
Estudaremos alguns topicos importantes da EJA, como parte integrante do processo
educacional.

O papel social da escola passa, obrigatoriamente, pelas conquistas da sociedade,
conforme expressa a CF/88, que enfatiza:

Art. 6° S&o direitos sociais a educacao, a saude, o trabalho, o lazer, a
seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia,
a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicao.
(Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°® 26, de 2000). (grifo
N0SS0).

A escola deve propiciar o conhecimento da realidade, tornando transparente a
ideologia dominante, oferecendo uma visdo de perspectiva democratica, tornando o
homem um cidadéo.

A escola em funcédo do trabalho que realiza, deve ter consciéncia que o faz com a

sociedade e para a sociedade. No seu planejamento, ndo podera ignorar, dessa forma, a
estrutura social na qual esta inserida: seus costumes, tradi¢cdes, recreacdes, rotinas de
trabalho, vontades, necessidades, interesses e aspiracdes. A escola precisa considerar,
também, as atitudes, habitos e crencas, escalas de valores sociais e culturais no contexto
da sociedade brasileira.

As desigualdades econdmicas, sociais, culturais tendem a incentivar condigdes
impréprias ao aproveitamento das oportunidades educacionais, agravando-se, ainda
mais, pelas diferencas regionais de nosso pais. O Brasil € um pais que distribui mal as
oportunidades, e também distribui desigualmente um ensino de qualidade ao povo.

Para calar um povo basta, simplesmente, negar-lhe o0 acesso a educacao. Somos
um povo pacato e apatico, na sua grande maioria, por falta de uma consciéncia social e
participacdo na vida politica do pais. Isso, porém, s0 podera ser construido através da
educacédo, que deve ser critica e dialética. A educacdo € um ato politico e social e ndo
uma reflexdo abstrata sobre o ensino.

A LDB/96 trouxe novas orientacées para os sistemas educacionais. E uma lei que
tem recebido as mais diversas criticas, ora como sendo flexivel, dindmica e dialética, ora
como conservadora, centralizadora e autoritaria. Ela estabelece que a Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) sera ofertada aqueles que néo tiveram acesso ou continuidade de
estudos na Educacdo Basica na idade propria, através de Cursos e Exames Supletivos,
envolvendo a base comum do curriculo; assegurados gratuitamente através de
oportunidades educacionais apropriadas.

Art. 37. A educacgdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que
nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental
e médio na idade prépria.

8§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades  educacionais  apropriadas, consideradas  as
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caracteristicas do alunado, seus interesses, condicdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a permanéncia
do trabalhador na escola, mediante acdes integradas e
complementares entre si.

§ 3° A educacdo de jovens e adultos deverd articular-se,
preferencialmente, com a educacdo profissional, na forma do
regulamento. (Incluido pela Lein® 11.741, de 2008)

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos,
gue compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando
ao prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

| - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de
guinze anos;

Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos.

8 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por

meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

O fato que mais chama atencéo, nestes dois artigos destinados a definir a EJA, diz
respeito a diminuicdo da idade para 15 e 18 anos para que os jovens e os adultos se
submetam as realizacfes dos Exames Supletivos, para o Ensino Fundamental e Ensino
Médio, respectivamente, tendo em vista que a lei anterior fixava em 18 e 21 anos de
idade. Outro fato € a incumbéncia dos Sistemas de Ensino em definirem a estrutura e a
duracéo dos Cursos e Exames.

A LDB/96 assinala que é incumbéncia da Unido, contando com a colaboracdo dos
Estados, Municipios e Distrito Federal, o estabelecimento das Diretrizes Curriculares da
Educacéo Basica, de modo a garantir a formagéo basica comum em todos os sistemas de
ensino. Mas, cabe ao Conselho Nacional de Educacao (CNE), que por definicdo prescrita
na Lei n® 9.131, de 1995, exercer a funcdo normativa e de supervisdo na area
educacional. A Camara de Educacao Basica (CEB) do CNE tem a missao de elaborar e
aprovar as DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCA(;AO BASICA,
gue entrardo em vigor, apés a homologacdo do Ministro da Educacao e publicada no
Diéario Oficial da Uni&o.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos
foram aprovadas pela Resolugéo n° 1, de 05 de julho de 2000, que estabelecem:

Art. 1° Esta Resolucéo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao de Jovens e Adultos a serem obrigatoriamente observadas
na oferta e na estrutura dos componentes curriculares de ensino
fundamental e meédio dos cursos que se desenvolvem,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicbes proprias e
integrantes da organizagdo da educagdo nacional nos diversos
sistemas de ensino, a luz do carater proprio desta modalidade de
educacéo.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art1�

103

Essas diretrizes tém a finalidade de orientar as praticas educativas em todo o
territério nacional, como bem determina o Art. 26 da LDB/96.

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.
8§ 1° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger,
obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da matematica, o
conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil.
§ 2°. O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.
8 3°. A educacdo fisica, integrada a proposta pedagodgica da escola, é
componente curricular "obrigatério” da educacdo basica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno:

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas:

Il — maior de trinta anos de idade:

[l — que estiver prestando servi¢co militar inicial ou que, em situacao

similar, estiver obrigado a prética da educacdo fisica:
IV — amparado pelo Decreto-Lei n°® 1.044, de 21 de outubro de
1969.
V — (VETADO).
VI — que tenha prole (Nova redacéo do §83°, do Art. 26 determinada
pela Lei n? 10.793/03).

8 4° O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribuicdes das
diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e européia.
§ 5°. Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a
partir da quinta série, o ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna, cuja escolha ficara a cargo da comunidade escolar, dentro das
possibilidades da instituicdo. (Ver: Lei n® 11.161/05 - DispOe sobre o
ensino de lingua espanhola)
8§ 6°. A musica devera ser contetudo obrigatorio, mas ndo exclusivo, do
componente curricular de que trata o § 2° deste artigo.” (Nova Redagao:
Lei n2 11.769/08)
“Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da historia e
cultura afro-brasileira e indigena.
§ 1° O contelido programatico a que se refere este artigo incluira diversos
aspectos da histéria e da cultura que caracterizam a formacdo da
populacdo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos
povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o negro
e o0 indio na formacdo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribuicdes nas areas social, econémica e politica, pertinentes a histéria
do Brasil.
§ 2° Os conteldos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de educacdo artistica e de
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literatura e historia brasileiras.” (Inclusdo do Art. 26-A, pela Lei n®
10.639/03, modificada a redacéo pela Lei n° 11.645/08)

(Ver: Resolucdo n? 1/04-CP/CNE que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana.)

Para saber mais sobre a organizacdo curricular da EJA estude as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, disponivel em
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB012000.pdf.

As questdes educacionais ndo sao novas. Apesar de, inequivocamente, se verificar
uma crescente melhoria na educacao, baseada nos dados dos censos mais recentes,
uma longa caminhada ainda deve ser percorrida para que as graves marcas do fracasso
escolar, como o analfabetismo, sejam erradicadas.

O Governo Federal tem implantado, nos ultimos anos, diversos programas e
projetos destinados a resgatar os direitos sociais de jovens e adultos. Em 2003, foi
langcado o Programa Brasil Alfabetizado que visa a inclusdo educacional de jovens e
adultos com pouca ou nenhuma escolaridade formal.

Em 30 de junho de 2005, foi instituido o Programa Nacional de Incluséo de Jovens
(ProJovem), através da Lei n° 11.129. Trata-se de um programa que envolve diversos
orgaos federais com o objetivo de ac¢des integradoras entre a educacdo, a qualificacdo
profissional e acdes comunitarias. O ProJovem tem como publico os jovens com idade
entre 18 e 24 anos, mas que tenham concluido a 42 série ou até a 82 série incompleta do
Ensino Fundamental, e ndo possuam vinculo empregaticio.

O Art. 1° da Lei que cria o ProJovem descreve com muita clareza os seus
objetivos.

Art. 1° Fica instituido, no ambito da Secretaria-Geral da Presidéncia da
Republica, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens - ProJovem,
programa emergencial e experimental, destinado a executar acdes
integradas que propiciem aos jovens brasileiros, na forma de curso
previsto no art. 81 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
elevacdo do grau de escolaridade visando a conclusdo do ensino
fundamental, qualificacdo profissional voltada a estimular a insercéo
produtiva cidadd e o desenvolvimento de acfGes comunitarias com
praticas de solidariedade, exercicio da cidadania e intervencdo na
realidade local.

A democratiza¢do do Ensino é uma luta que existe em todos os niveis. Ao nivel de
clientela, é a luta pela oportunidade, para que todos tenham possibilidades iguais, para
gue o saber ndo seja privilégio de uma minoria e, sim, um bem que se encontre a
disposicdo da sociedade. A verdadeira democracia estara garantida quando o Estado
cumprir com as “todas” suas obrigagbes constitucionais.

Para aprofundar, ainda mais, o seu saber sobre a EJA realize a leitura do item
"Educacédo de Jovens e Adultos" prescrito no PNE (Lei n° 10.172/2001). O PNE encontra-
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se disponivel em www.planalto.gov.br, apds cligue em legislacéo, Leis, Leis Ordinarias, no
ano de2.001 e localize a Lei n°® 10.172.

Para saber mais sobre as politicas publicas desenvolvidas pelo Governo Federal
nesta area consulte: http://portal.mec.gov.br/secad/.

4.5 Educacgéo Profissional
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Disponivel em: <
http://www.ifpb.edu.br/arquivos/centenario/evolucao rede federal ifets.jpg >.
Acesso em: 09 dez. 2009.

EDUCACAO DO SECULO XXI: o despertar de um sonho.

Claudio Emelson Guimarains Dutra

Nossa crise ndo € da economia, mas, sobretudo, da vontade politica,
da coragem politica, do debate politico, da informacdo politica, do
compromisso politico, da luta politica — uma crise da democracia.
(GENEREUX, 1999, p. 23).

Procura-se, atualmente, um paradigma na &rea educacional para a formacéo de
educadores que irdo atuar na Educacéo Profissional, que considere o impacto do
surgimento de novas tecnologias, de novas maneiras de agir, pensar, refletir e produzir
conhecimentos e saberes.

E necessario reconhecer a impossibilidade de continuar ofertando programas de
formacao profissional desvinculados do mundo do trabalho das praticas sociais. Assim,
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torna-se urgente colocar a disposi¢cdo dos educandos instrumentos que os habilitem a ter
competéncias para saber, saber fazer e saber ser, e estas deverdao ser flexiveis para
atender as exigéncias do mercado de trabalho e, ao mesmo tempo, acompanhar,
continuamente, a sua evolucao tecnoldgica.

Poucas vezes, ao longo da historia, foi tdo urgente a aposta em uma
educacado verdadeiramente comprometida com valores de democracia,
solidariedade e critica. Se quisermos ajudar cidadaos e cidadas a
enfrentar essas politicas de flexibilidade, descentralizacdo e autonomia
propugnadas nas esferas trabalhistas, € preciso formar pessoas com
capacidade critica e solidariedade, se ndo quisermos deixa-las ainda
mais indefesas. (SANTOME, 1998, p. 23)

Na atual conjuntura internacional, os meios responsaveis pela producéo tornaram-
se mais sofisticados. Com isso, € exigida dos trabalhadores uma melhor qualificacao
profissional. Portanto, temos uma escola que deve voltar-se para uma visdo de mundo em
constantes mudangas.

Em funcdo do supra citado € que surgem as propostas de
universalizag&o escolar. Antes disso, a escola generalizada ndo existia
e 0 conhecimento se transmitia segundo a estruturacdo da sociedade,
existindo escolas para os filhos da nobreza e dos comerciantes ricos.
Essas escolas ndo tinham por objetivo a transmissao de
conhecimentos para serem utilizados na producdo, mas a sustentacdo
e legitimacdo de um modo de vida social, a medida que se baseavam
no humanismo. (WERLANG, 1999, p. 7).

Para uma melhor contextualizacéo da Historia Educacional Brasileira, enfocaremos
alguns fatos e acontecimentos a partir de 1930.

A educacao brasileira passou a ser vista como um problema nacional, somente
depois de 1930, mas foi preciso esperar transcorrer mais de trés décadas para que,
finalmente, fosse promulgada a 1.2 LDB (Lei 4.024/61). Essa, entre as diversas definicdes
educacionais, estabeleceu pela primeira vez uma articulacdo entre 0s niveis e
modalidades de ensino.

Em 1964 foi instalada no pais a Ditadura Militar que permaneceu até 1985. Para
explicitar o papel desempenhado pelos militares, neste periodo, € preciso refletir sobre a
seguinte expressao:

O controle militar sobre o Estado implica uma determinada forma de
dominacdo [sem grifo no original] e, por conseguinte, de atuacdo
pratica em diversos campos da vida econdémica, social e politica do
pais, no qual se situa a politica educacional. [...] E evidente que o golpe
de 64 teve um carater burgués. As articulacbes levadas a cabo pelo
Ipes (Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais) e o apoio dos liberais
da UDN (Unido Democratica Nacional) confirmam ndo somente a
decisiva participacdo das classes dominantes do pais, mas ainda a
colaboracdo fundamental das multinacionais e do proprio Governo dos
Estados Unidos. Coube, entretanto, as Forcas Armadas a intervencgao
executiva do golpe. (GERMANO, 1993, p.19 e 48).
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A ditadura nao foi o poder exclusivo dos militares, mas, sim, desempenhada pelos
integrantes do pacto realizado entre a tecnoburocracia civil e militar com a burguesia
brasileira e as empresas multinacionais (GHIRALDELLI, 1992). Foi um periodo marcado
pelo desmonte e destruicdo dos avancos democraticos que a Educacéo tinha alcancado
depois de longas e sofridas lutas com a participacédo da sociedade. No periodo de junho
de 1964 a janeiro de 1968, foram assinados doze acordos MEC-USAID, que atrelavam a
politica educacional as determinacdes dos especialistas americanos. Os discursos
governistas procuravam demonstrar a necessidade de amarrar a escola ao mercado de
trabalho.

O ensino médio, segundo Campos, deveria atender a massa, enquanto
o0 ensino superior fatalmente deveria continuar reservado as elites.
Além do mais, o ensino secundario deveria perder suas caracteristicas
de educacdo “propriamente humanista” e ganhar conteddos com
elementos utilitarios e praticos. Advoga-se publicamente a
profissionalizacdo da escola média com o0 objetivo de contencédo das
aspiracoes do ensino superior. (GHIRALDELLI, 1992, p. 169).

Em 1971 foi imposta a Lei 5.692/71, como bem destaca Souza (1993, p.54):

Também ela, a semelhanca do que ocorreu com a Lei 5.540/68, sofreu
as restricdes nascidas do fato de ter sido imposta & nagdo sem ter
sofrido a ampla discussédo dos educadores, destinados a aplica-las.

Durante a vigéncia da Ditadura Militar, a Teoria do Capital Humano, elaborada por
Theodor Schultz era divulgada como a solucédo milagrosa para as questdes de salarios
baixos. Essa teoria explicava que os salarios estavam de tal forma, porque os
trabalhadores ndo tinham capacitacdo técnica adequada as necessidades do mercado
emergente e que essa qualificacdo seria alcancada através do ensino técnico, tendo
como resultado a elevacdo dos salarios e, como consequéncia imediata, a eliminacdo da
pobreza, da miséria e da injusti¢a social.

O investimento em “capital humano” passou a constituir-se na chave de
ouro para resolver o enigma do subdesenvolvimento e das
desigualdades internacionais, regionais e individuais. Trata-se de um
corpo tedrico mais sofisticado do que a perspectiva psicologista da
teoria da modernizacdo, embora sua base parta desta. A teoria do
capital humano passou por intenso debate interno, particularmente na
década de 60 e 70, e, a0 mesmo tempo, teve amplo uso politico e
ideologico na definicho de macropoliticas educacionais orientadas
pelos organismos internacionais e regionais, (FRIGOTTO, 1998, p.37).

A Lei 5.692/71 determinava a obrigatoriedade do ensino profissionalizante no 2.°
Grau. O fracasso foi tanto que o Governo Federal, em 1982, sancionou a Lei 7.044, que
tornava facultativa esta pratica. Foi uma educacdo que aconteceu com uma visao liberal-
tecnicista desvinculada e descomprometida em discutir a nossa realidade. Os contetdos
curriculares eram apresentados de forma isolada e estatica, o que caracterizava a falta de
vontade politica na implantacdo de pesquisas e estudos sobre a interdisciplinaridade, com
0 objetivo de enriquecer e atualizar as disciplinas integrantes do curriculo escolar.
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O papel atribuido as escolas caracteriza-se por um sentido de integracdo social,
mas com um fortissimo aparato politico-econémico presente em seu curriculo.

A escola constituiu-se, assim, num espaco institucional que contribuia
para a integracdo econbmica da sociedade, formando contingente
(sempre em aumento) da forca de trabalho que se incorporaria
gradualmente ao mercado. O processo da escolaridade era
interpretado como um elemento fundamental na formacédo do capital
humano necesséario para garantir a capacidade competitiva das
economias e, consequentemente, o incremento do progresso da
riqueza social e individual (BLAUG, 1975 e SCHULTZ, 1973 apud
GENTILLI, 1998, p.80).

Como continuidade das conquistas sociais expressas na Constituicdo Federal de
1988, teve, em 20/12/96, a aprovacdo da Lei 9.394 (LDB/96), que n&do € o resultado
integral dos debates desenvolvidos com a sociedade durante a primeira metade da
década de 90 (Século XX).

O poder politico ainda finge Ilutar pelo trabalho, combater o
desemprego. Mas tudo ndo passa de um mascaramento, de uma
gigantesca mentira, como propdsito de desviar a atencdo do verdadeiro
problema: a auséncia de trabalho. E essencial alimentar a ilusdo de
empregos futuros para manter os individuos em situacédo de espera, de
dependéncia e de humilhacdo, pois isso permite que lhes sejam
exigidos qualquer sacrificio, qualquer aceitacdo (GENEREUX, 1999, p.
33).

A LDB/96 dedica um capitulo, com quatro artigos, para tratar das diretrizes gerais a
Educacao Profissional, que receberam nova redacgéo pela Lei 11.741/08, exceto 0 seu
artigo 40 que mantém a redacdo de 1996. Este capitulo denomina-se “Educacao
Profissional e Tecnoldgica”, a partir de 2008. Leia, a seguir, os artigos 39 a 42 da

LDB/96.

Art. 39. A educacédo profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia. (Redacéo dada pela Lei n°® 11.741, de 2008)

§ 1° Os cursos de educacdo profissional e tecnoldgica poderdo ser
organizados por eixos tecnoldgicos, possibilitando a construcdo de
diferentes itinerarios formativos, observadas as normas do respectivo
sistema e nivel de ensino. (Incluido pela Lein® 11.741, de 2008)

§ 2° A educacdo profissional e tecnolégica abrangera os seguintes
cursos: (Incluido pela Lei n®11.741, de 2008)

| — de formacédo inicial e continuada ou qualificacdo profissional;
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008)

Il — de educacéo profissional técnica de nivel médio; (Incluido pela Lei
n°11.741, de 2008)

[l — de educagdo profissional tecnologica de graduacdo e pos-
graduacdo. (Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008)
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§ 3% Os cursos de educacdo profissional tecnoldgica de graduacéo e
pés-graduacdo organizar-se-80, N0 que concerne a objetivos,
caracteristicas e duracdo, de acordo com as diretrizes curriculares
nacionais estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacéo.
(Incluido pela Lei n® 11.741, de 2008).

Art. 40. A educacéo profissional ser4 desenvolvida em articulacdo com
0 ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada,
em instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalho.
(Regulamentado: Decreto n° 5.154/2004.)

Art. 41. O conhecimento adquirido na educacdo profissional e
tecnoldgica, inclusive no trabalho, podera ser objeto de avaliacao,
reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusdo de
estudos. (Redacédo dada pela Lei n°® 11.741, de 2008).

Art. 42. As instituicbes de educacao profissional e tecnologica, além
dos seus cursos regulares, oferecerdo cursos especiais, abertos a
comunidade, condicionada a matricula a capacidade de
aproveitamento e ndo necessariamente ao nivel de escolaridade.
(Nova Redacéo: Lei n?11.741/08)

A relevancia do tema estd diretamente relacionada com as profundas mudancas
gue vem sofrendo o mundo do trabalho, assalariado em especial. Mudancas, essas que
afetam e transformam os conhecimentos existentes, tendo reflexo na produtividade.

A definicdo do curriculo deve ser desenvolvida apos a definicdo das habilidades e
competéncias necessarias para o desempenho profissional, por area especifica.

Outros componentes que devem fazer parte destes estudos seriam:
a) demanda de mercado;

b) anélise de novos perfis profissionais;

c) andlise da evolucgdo e tendéncia tecnoldgica;

d) avaliacéo periodica dos cursos em funcionamento;

e) dialogo permanente entre escola e empresa;

f) articulagdo com a sociedade.

O Governo Federal tem se esmerado, nos ultimos anos, apos a publicacdo da
LDB/96, em expedir uma série de normas, orientacbes e diretrizes para agilizar o
funcionamento da Educacéo Profissional. Neste sentido a Camara de Educagéo Basica
do Conselho Nacional de Educacéo através da Resolugédo n® 4/99-CEB/CNE, de 08 de
novembro de 1999, disponivel em http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb04 99.pdf,
revisada pela Resolucao de 2005, disponibilizada em
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb001 05.pdf, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Profissional de Nivel Técnico, determinando
0s quesitos que devem ser observados na sua oferta, destacam-se:

Art. 2° Para os fins desta Resolucéo, entende-se por diretriz 0 conjunto
articulado de principios, critérios, definicdo de competéncias
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profissionais gerais do técnico por area profissional e procedimentos a
serem observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na
organizacao e no planejamento dos cursos de nivel técnico.

Art. 3° Sdo principios norteadores da educacéo profissional de nivel
técnico os enunciados no artigo 3.° da LDB, mais 0s seguintes:

| - independéncia e articulagdo com o ensino medio;

Il - respeito aos valores estéticos, politicos e éticos;

Il - desenvolvimento de competéncias para a laborabilidade;

IV - flexibilidade, interdisciplinaridade e contextualizacao;

V - identidade dos perfis profissionais de concluséo de curso;

VI - atualizac&o permanente dos cursos e curriculos;

VII - autonomia da escola em seu projeto pedagdgico.

Art. 4° S&o critérios para a organizacao e o planejamento de cursos:

| - atendimento as demandas dos cidadaos, do mercado e da
sociedade;

II - conciliagdo das demandas identificadas com a vocacéo e a
capacidade institucional da escola ou da rede de ensino.

Art. 5° A educacdo profissional de nivel técnico sera organizada por
areas profissionais, constantes dos quadros anexos, que incluem as
respectivas caracterizacdes, competéncias profissionais gerais e
cargas horarias minimas de cada habilitacéo.

Paragrafo Unico. A organizacgao referida neste artigo sera atualizada
pelo Conselho Nacional de Educacéo, por proposta do Ministério da
Educacéo, que, para tanto, estabelecera processo permanente, com a
participacéo de educadores, empregadores e trabalhadores.

QUADROS DAS AREAS PROFISSIONAIS

AREA PROFISSIONAL CARGA HORARIA MINIMA
1. Agropecuaria 1.200
2. Artes 800
3. Comércio 800
4. Comunicagao 800
5. Construcéo civil 1.200
6. Design 800
7. Geomatica 1.000
8. Gestao 800
9. Imagem pessoal 800
10. Industria 1.200
11. Informatica 1.000
12. Lazer e desenvolvimento social 800
13. Meio ambiente 800
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14. Mineragao 1.200
15. Quimica 1.200
16. Recursos pesqueiros 1.000
17. Saude 1.200
18. Telecomunicagdes 1.200
19. Transportes 800
20. Turismo e hospitalidade 800
21. Servigos de Apoio escolar * 1.200

Fonte: Resolucdo CNE/CEB 4/99 e * Resolucdo n° 5/2005-CEB/CNE.

A LDB/96 abre espaco para a concretizacdo de um projeto politico-pedagdgico no
gual é possivel desenvolver a interdisciplinaridade, com o objetivo de proporcionar aos
educandos a compreensao do significado politico, econémico e cultural do processo
historico da globalizacéo.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, determinando que,
na organizagdo curricular, cada escola devera observar, entre as suas diversas
atribuicbes, como um dos principios pedagdgicos, a interdisciplinaridade.

Art. 8° Na observancia da Interdisciplinaridade as escolas teréo
presente que:

| — a Interdisciplinaridade, nas suas mais variadas formas, partira do
principio de que todo conhecimento mantém um dialogo permanente
com outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de
negacdo, de complementacdo, de ampliacdo, de iluminagdo de
aspectos nao distinguidos.

Para que o pais consiga inserir-se no mundo globalizado, sem ter que ficar
somente com o0s Onus sociais torna-se urgente colocar em a¢do uma educacao flexivel e
continuada que atenda a formacéao profissional, observe a qualificacédo e requalificacdo do
trabalhador para poder oferecer-lhe meios adequados ao seu ingresso no mercado
produtivo.

A educacgédo cada vez mais se fortalece na idéia de que ela é o principal meio para
gue homens e mulheres tenham ascensdo social. Uma educacdo que possibilite o
desenvolvimento das habilidades béasicas do conhecimento, combatendo a exclusdo
social, facilitando o acesso ao saber e as novas tecnologias, proporcionando a
incorporacao de novos valores produzidos no final do século passado e nos primordios do
Século XXI. Uma educacdo que forneca a todos a possibilidade de competir sem
discriminagao social no mundo do trabalho e da empregabilidade. Portanto, necessitamos
de politicas publicas na area social que tenham como base os principios de justi¢ca social,
solidariedade e democracia participativa. Assim, recorro as palavras de Demo (1997, p.
90-1) para um novo aprofundamento sobre o papel social da educacéao:

O problema esta em encontrar um termo meédio entre a expectativa de
mercado, que € inevitdvel para as pessoas ganharem a vida, e a
competéncia humana que deve poder se contrapor ao mercado,
privilegiando o objetivo e a ética da cidadania sobre a produtividade
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econdmica. [...] E cadente hoje a problematica do trabalho no mundo
moderno, sem falar no ambiente polémico em torno dela, que implica
excitacdes ideoldgicas de toda a sorte, a comecar pela questdo
neoliberal.

Para aprofundar os conhecimentos sobre a Educacéo Profissional e Tecnoldgica
consulte o http://portal.mec.gov.br/setec/.
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4.6 Educacéo Especial

Atualmente, temas como a diversidade cultural, desigualdade humana, incluséo de
pessoas com necessidades especiais na sociedade e, principalmente, no contexto
escolar, sdo assuntos de grande repercussao no contexto mundial.

Muitos paises assinam tratados internacionais, voltados para a melhoria de vida
das pessoas. Esses conjuntos de normas obrigatérias visam estabelecer o equilibrio das
funcdes dos organismos sociais e vém com intuito de amenizar as diversidades e
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promulgar que todos os seres humanos tenham os mesmos direitos. Com isso, busca-se
formas de amenizar a exclusdo de pessoas com necessidades especiais, a fim de que
essas sejam tratadas com dignidade.

O documento mais importante que aborda, com objetividade, os principios que as
politicas publicas devem observar, quando se trata dos direitos das pessoas portadoras
de necessidades especiais, encontra-se expresso na Declaracdo de Salamanca.
Reproduzimos, a seguir, o Prefacio desse documento, que sintetiza as suas principais
decisoes.

PREFACIO

Reuniram-se em Salamanca, de 7 a 10 de junho de 1994, mais de 300
participantes, em representacao de 92 governos e 25 organizacdes internacionais, a fim
de promover o objetivo da Educacao para Todos, examinando as mudancas fundamentais
de politicas necessarias para desenvolver a abordagem da educacdo inclusiva,
nomeadamente, capacitando as escolas para atender todas as criancas, sobretudo as
gue tém necessidades educativas especiais. A Conferéncia organizada pelo Governo de
Espanha em cooperacdo com a UNESCO, congregou altos funcionérios da educacao,
administradores, responsaveis pela politica e especialistas, assim como representantes
das Nacdes Unidas e das Organizacbes Especializadas, outras organizactes
governamentais internacionais, organizacbes n&do governamentais e organismos
financiadores.

A Conferéncia adotou a Declara¢do de Salamanca sobre Principios, a Politica e as
Praticas na area das Necessidades Educativas Especiais e um Enquadramento da Acao.
Estes documentos estdo inspirados pelo principio da inclusdo e pelo reconhecimento da
necessidade de atuar com o objetivo de conseguir "escolas para todos" — instituicdes que
incluam todas as pessoas, aceitem as diferencas, apdiem a aprendizagem e respondam
as necessidades individuais. Como tal, constituem uma importante contribuicdo ao
programa que visa a Educacédo para Todos e a criacdo de escolas com maior eficacia
educativa.

A educacdo de criancas e jovens com necessidades educativas especiais —
problema que afeta igualmente os paises do Norte e do Sul — ndo pode progredir de
forma isolada e deve antes fazer parte de uma estratégia global de educacédo e, sem
duvida, de uma nova politica social e econémica o que implica uma profunda reforma da
escola regular.

Estes documentos representam um consenso mundial sobre as futuras orientacdes
da educacao das criancas e jovens com necessidades educativas especiais. A UNESCO
tem orgulho em estar associada a esta Conferéncia e as suas importantes conclusdes.
Todos os interessados devem agora aceitar o desafio e trabalhar, de modo a que a
Educacdo para Todos seja,efetivamente, PARA TODOS, em especial para 0s mais
vulneraveis e com mais necessidades. O futuro ndo estda marcado, mas sera, antes,
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configurado pelos nossos valores, pensamentos e agdes. O NOSSO SUCESSO NOS anos
vindouros dependera ndo tanto do que fagcamos, mas do consigamos realizar.

Confio em que todos os leitores deste documento irdo contribuir para a aplicacao
das recomendacdes da Conferéncia de Salamanca, procurando por em prética a sua
mensagem nas respectivas esferas de competéncia.

Frederico Mayor

As autoridades brasileiras tém aprovado diversos documentos, voltados a atender
e garantir os direitos das pessoas com necessidades especiais.

A LDB/96 prevé, apenas, trés artigos que tratam da Educacédo Especial.

Art. 58. Entende-se por educacao especial, para os efeitos desta Lel,
a modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais.

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacao especial.

8 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cdes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes
comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacéo especial, dever constitucional do Estado,
tem inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacgao
infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o
nivel exigido para a conclusédo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracado desses educandos nas
classes comuns.

IV - educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva
integracdo na vida em sociedade, inclusive condicbes adequadas
para 0s que nao revelarem capacidade de inser¢cdo no trabalho
competitivo, mediante articulagdo com os orgdos oficiais afins, bem
como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas
areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.
Art. 60. Os 6rgaos normativos dos sistemas de ensino estabelecerao
critérios de caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educacao
especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico.
Paragrafo uUnico. O Poder Publico adotara, como alternativa
preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com



115

necessidades especiais na prépria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as instituicdes previstas neste artigo.

Presume-se que todas as pessoas tenham direito de aproveitar plenamente sua
infancia, assim como facilitar que pessoas com necessidades especiais tenham o direito
de fazer parte do sistema de ensino brasileiro. Portanto, € oportuno destacar que um dos
objetivos da educacao especial & preparar o educando para o trabalho, visando a sua
efetiva integracdo na vida em sociedade.

A Educacdo Especial € a modalidade de educacdo escolar oferecida para
educandos com necessidades especiais. E possivel, apés uma anélise mais acurada,
afirmar que se forem executados efetivamente todos estes dispositivos expressos na
LDB/96, o Brasil passara a ser uma referéncia internacional no atendimento eficiente aos
educandos portadores de necessidades educativas especiais.

A Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional de Educacdo através da
Resolucdo n° 2/01 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacéo Basica, determinando os quesitos que devem ser observados na
sua oferta. Este documento foi aprovado em 11 de setembro de 2001, destacam-se:

Art 2° Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cbes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos.

Paragrafo unico. Os sistemas de ensino devem conhecer a demanda real
de atendimento a alunos com necessidades educacionais especiais,
mediante a criacdo de sistemas de informacédo e o estabelecimento de
interface com o0s Orgdos governamentais responsaveis pelo Censo
Escolar e pelo Censo Demografico, para atender a todas as variaveis
implicitas a qualidade do processo formativo desses alunos.

Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar,
entende-se um processo educacional definido por uma proposta
pedagdgica que assegure recursos e servicos educacionais especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar
e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo
a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educacéo
bésica.

Paragrafo uUnico. Os sistemas de ensino devem constituir e fazer
funcionar um setor responsavel pela educagdo especial, dotado de
recursos humanos, materiais e financeiros que viabilizem e déem
sustentacao ao processo de construcao da educacéo inclusiva.

Essas diretrizes tém a finalidade de orientar as praticas educativas em todo o
territdrio nacional, como bem determina o Art. 26 e 58 ao 60 da LDB/96.
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Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e da clientela.

Para saber mais sobre a Educacdo Especial estude a Resolugcdo n° 2/01-
CEBJ/CNE, disponivel em http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf.

Para saber mais sobre as politicas publicas desenvolvidas pelo Governo Federal
nesta area consulte http://portal.mec.gov.br/seespl/.

4.7 Educacéo Indigena

A multiplicidade cultural prevé respeito a todas as racas e etnias que constituem a
nacado brasileira. Sendo assim, a educacéo voltada para descendentes indigenas merece
destaque especial em relacdo as outras modalidades de ensino, uma vez que a CF/88
garante a esse grupo étnico acesso a ensino diferenciado, especifico, intercultural e
bilinglie, assim como no caso da educacao especial.

Art. 210. Serao fixados conteidos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais.

§ 1° - O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina
dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental.

§ 2° - O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas também a
utiizacdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem. (CF/88)

Art. 231. S&o reconhecidos aos indios sua organizagdo social,
costumes, linguas, crencas e tradicoes, e os direitos originarios sobre
as terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarcé-
las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens.

8§ 1° Sao terras tradicionalmente ocupadas pelos indios as por eles
habitadas em carater permanente, as utilizadas para suas atividades
produtivas, as imprescindiveis & preservacado dos recursos ambientais
necessarios a seu bem-estar e as necessarias a sua reproducéo fisica
e cultural, segundo seus usos, costumes e tradigoes.

§ 2° As terras tradicionalmente ocupadas pelos indios destinam-se a
sua posse permanente, cabendo-lhes o usufruto exclusivo das riguezas
do solo, dos rios e dos lagos nelas existentes. (CF/88)

A Educacédo Indigena estd amparada pela CF/88, além de possuir legislacao
especifica. Estao prescritos em quatro artigos da LDB/96 os objetivos e principios dessa
educacéo:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
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pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela.

[...]

8§ 4° O ensino da Histéria do Brasil levara em conta as contribuicées
das diferentes culturas e etnias para a formacéo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e européia.

Art. 32. O ensino fundamental, com duragcdo minima de oito anos,
obrigatdrio e gratuito na escola publica, tera por objetivo a formacéo
basica do cidad&o, mediante:

(...

8§ 3% O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua
portuguesa, assegurada as comunidades indigenas a utilizacdo de
suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.

Art. 78. O Sistema de Ensino da Unido, com a colaboracdo das
agéncias federais de fomento a cultura e de assisténcia aos indios,
desenvolvera programas integrados de ensino e pesquisa, para oferta
de educacao escolar bilingle e intercultural aos povos indigenas,
com 0s seguintes objetivos:

| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a
recuperacdo de suas memorias histéricas; a reafirmacdo de suas
identidades étnicas; a valorizacdo de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informacgdes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional e demais sociedades indigenas e nao-indias.

Art. 79. A Unido apoiara técnica e financeiramente os sistemas de
ensino no provimento da educacado intercultural as comunidades
indigenas, desenvolvendo programas integrados de ensino e
pesquisa.

§ 1° Os programas serao planejados com audiéncia das comunidades
indigenas.

§ 2° Os programas a que se refere este artigo, incluidos nos Planos
Nacionais de Educacéao, terdo os seguintes objetivos:

| - fortalecer as préticas soOcio-culturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;

I - manter programas de formacdo de pessoal especializado,
destinado a educacao escolar nas comunidades indigenas;

[ll - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo
0s conteudos culturais correspondentes as respectivas comunidades;
IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico
e diferenciado.

A Cémara de Educacdo Béasica do Conselho Nacional de Educacdo, mediante a

Resolugcdo n°

3/99, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o

funcionamento das Escolas Indigenas, determinando os quesitos que devem ser
observados na sua oferta. Este documento foi aprovado em 10 de novembro de 1999,

destacam-se:

Art. 2° Constituirdo elementos basicos para a organizagdo, a estrutura
e o funcionamento da escola indigena:
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| - sua localizacdo em terras habitadas por comunidades indigenas,
ainda que se estendam por territérios de diversos Estados ou
Municipios contiguos;

Il — exclusividade de atendimento a comunidades indigenas;

Il — o ensino ministrado nas linguas maternas das comunidades
atendidas, como uma das formas de preservacdo da realidade
sociolingtiistica de cada povo;

IV — a organizacao escolar propria.

Paragrafo Unico. A escola indigena sera criada em atendimento a
reivindicagdo ou por iniciativa de comunidade interessada, ou com a
anuéncia da mesma, respeitadas suas formas de representacao.

[...]

Art. 4° As escolas indigenas, respeitados o0s preceitos constitucionais e
legais que fundamentam a sua instituicdo e normas especificas de
funcionamento, editadas pela Unido e pelos Estados, desenvolverédo
suas atividades de acordo com 0 proposto nos respectivos projetos
pedagogicos e regimentos escolares com as seguintes prerrogativas:

| — organizacdo das atividades escolares, independentes do ano civil,
respeitado o fluxo das atividades econdmicas, sociais, culturais e
religiosas;

Il — duracédo diversificada dos periodos escolares, ajustando-a as
condicdes e especificidades proprias de cada comunidade.

Art. 5° A formulacdo do projeto pedagdgico préprio, por escola ou por
povo indigena, tera por base:

| — as Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a cada etapa da
educacgdo basica;

Il — as caracteristicas proprias das escolas indigenas, em respeito a
especificidade étnico-cultural de cada povo ou comunidade;

[l - as realidades sociolinguistica, em cada situacéo;

IV — os conteudos curriculares especificamente indigenas e os modos
proprios de constituicdo do saber e da cultura indigena;

V — a participacdo da respectiva comunidade ou povo indigena.

Art. 6° A formacdo dos professores das escolas indigena sera
especifica, orientar-se-a pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e sera
desenvolvida no ambito das instituicdes formadoras de professores.
Paragrafo Unico. Serd garantida aos professores indigenas a sua
formacdo em servico e, quando for o caso, concomitantemente com a
sua propria escolarizacéo.

Deste modo, podemos afirmar que as politicas publicas destinadas as comunidades
indigenas procuram corrigir as omissées ocorridas no ensino da Historia do Brasil. Todas
estas acdes desenvolvidas para resgatar e preservar a cultura indigena constituem num
enorme avancgo educacional, social e politico. Mas muitos cuidados devem ser tomados
guando da preparacdo e qualificacdo do corpo docente que ira trabalhar com essas
comunidades indigenas, para evitar a criagdo de um processo de aculturamento.

A reafirmagdo da identidade étnica € de fundamental importancia. Por isso os
programas de educacdo indigena devem executar atividades de formacdo continuada
para o corpo docente. Nas aldeias, os professores devem receber materiais didaticos e
orientacdes pedagdgicas para a melhoria do ensino e da aprendizagem, principalmente
do ensino fundamental, adequado a realidade.
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Para saber mais sobre a Educacdo Indigena estude a Resolucdo n°® 3 de 10 de
novembro de 1999, da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacéo
gue instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o funcionamento das Escolas
Indigenas. Esse documento esta disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03 99.pdf.

Para saber mais sobre as politicas publicas desenvolvidas pelo Governo Federal
nesta area consulte: < http://portal.mec.gov.br/secad/ > e seguir cliqgue em “Educacao
Escolar Indigena”.

4.8 Educacéo a Distancia

A Educacéao a Distancia tem ampliada, significativamente, a sua area de atuacao,
nos ultimos anos, conforme é possivel verificar no quadro abaixo:

2008 Tipo Matriculas
1.075.272*

Instituicées Credenciadas

Cursos Livres 1.074.106
Educacao Corporativa 498.653
TOTAL 2.648.031

Matriculas  Ensino Superior Ed. Basical/Tecn.

1.075.272~ 791.247 284.025
Publicas * 273.487 25,4%
Privadas * 801.785 74,6%

2007 1- Pedagogia 157.313
88.997

2 — Administracao

3 — Servico Social 31.115
4 - Letras 26.296
5 — Contabeis 12.165
Taxade crescimento 2003 ....... 2006: 315%
Taxaanual......oooecvvrmmmmrmssmmmmrsssmmmnn e 80%

\ Fonte: Censo EAD.BR/2010 \

Em 2000 existiam em torno de 80 instituicbes atuando na modalidade a
distancia.

O Censo de 2008 sobre a EAD revela um enorme salto no atendimento ao
publico e no envolvimento das instituigdes:

- Instituicdes = 376
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- Cursos = 1.752
- Alunos = 1.075.272

Os principais documentos legais em vigéncia, que normatizam a EAD, séo:

Constituicao Federal de 1988

Lei n°® 9.394/96 — LDB/96

Decreto n° 5.622/2006 (regulamenta o art. 80 da LDB/96)
Decreto n° 5.773/2007 (funcionamento e avaliacao IES)
Portaria MEC n° 10/2009 (fixa critarios — avaliag&o)
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo - CNE
Plano Nacional de Educagao — PNE/2001

Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE/2007

Recomendamos, inicialmente, a leitura dos artigos 32, 80 e 87 da LDB/96:
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Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracédo de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade, tera
por objetivo a formacao basica do cidadédo, mediante: Nova redacao: Lei

ne 11.274/06).[...].

8 4°. O ensino fundamental sera presencial, sendo o ensino a distancia
utilizado como complementacdo da aprendizagem ou em situacbes

emergenciais.

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacéo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educacao continuada. (Ver: Decreto n2 5.622/05 que

regulamenta o art. 80).

§ 1° A educagdo a distancia, organizada com abertura e regime
especiais, serd oferecida por instituicbes especificamente credenciadas

pela Unido.

§ 2°. A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e

registro de diploma relativos a cursos de educacéao a distancia.

§ 3°. As normas para producédo, controle e avaliacdo de programas de
educacédo a distancia e a autorizacdo para sua implementacéo, caberao
aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperacdo e

integracao entre os diferentes sistemas. (Ver: Decreto n2 5.773/06).

§ 4° A educacdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que

incluira:

| - custos de transmissao reduzidos em canais comerciais de radiodifusao

sonora e de sons e imagens;

[l - concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;

lll - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos

concessionarios de canais comerciais.

Art. 87. E instituida a Década da Educacio, a iniciar-se um ano a partir

da publicacéo desta Lei.

§ 1° A Unido, no prazo de um ano a partir da publicacdo desta Lel,
encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacéao,
com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a
Declaragao Mundial sobre Educacao para Todos. (Ver: Lei n2. 10.172/01 -

Plano Nacional de Educacéao — PN.).
[...]. 83°[...]
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Il - prover cursos presenciais ou a distancia aos jovens e adultos
insuficientemente escolarizados;

Il - realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a
distancia;

O PNE no “Capitulo Il — Modalidades de Ensino” que aborda no “ltem 6 —
Educacdo a Distancia e Tecnologias Educacionais” em que expdem inicialmente o
Diagnéstico, seguido das Diretrizes e conclui com os Objetivos e Metas a serem
alcancados no periodo de dez anos, a contar de 2001.

O PNE/O1 esta disponivel em: www.planalto.gov.br, clique em Legislacéo, Leis,
Leis Ordinarias, ano de 2.001 e localize a Lei n° 10.172.

Aprofunde os seus conhecimentos sobre as politicas publicas desenvolvidas pelo
Governo Federal na area de EAD consultando o site: http://portal.mec.gov.br/seed/

Visando uma melhor compreensao sobre a EAD, realize a leitura do texto a
sequir:

O QUE E EDUCACAO A DISTANCIA?

Prof. José Manoel Moran

Educagcdo a distancia é o processo de ensino-aprendizagem, mediado por
tecnologias, onde professores e alunos estdo separados espacial e/ou temporalmente.

E ensino/aprendizagem onde professores e alunos n&o estio normalmente juntos,
fisicamente, mas podem estar conectados, interligados por tecnologias, principalmente as
telematicas, como a Internet. Mas também podem ser utilizados o correio, o radio, a
televisdo, o video, o CD-ROM, o telefone, o fax e tecnologias semelhantes.

Na expressao "ensino a distancia" a énfase é dada ao papel do professor (como
alguém que ensina a distancia). Preferimos a palavra "educa¢édo” que € mais abrangente,
embora nenhuma das expressoes seja perfeitamente adequada.

Hoje temos a educacédo presencial, semipresencial (parte presencial/parte virtual
ou a distancia) e educacao a distancia (ou virtual). A presencial € a dos cursos regulares,
em qualquer nivel, onde professores e alunos se encontram sempre num local fisico,
chamado sala de aula. E o ensino convencional. A semipresencial acontece em parte na
sala de aula e outra parte a distancia, através de tecnologias. A educacdo a distancia
pode ter ou ndo momentos presenciais, mas acontece fundamentalmente com
professores e alunos separados fisicamente no espago e ou no tempo, mas podendo
estar juntos através de tecnologias de comunicacgao.

Outro conceito importante € o de educac¢ao continua ou continuada, que ocorre no
processo de formacao constante, de aprender sempre, de aprender em servico, unindo
teoria e pratica, refletindo sobre a propria experiéncia, ampliando-a com novas
informacdes e relacoes.
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A educacéo a distancia pode ser feita nos mesmos niveis do ensino regular, ou
seja, no ensino fundamental, médio, superior e na pos-graduacio. E mais adequado para
a educacdo de adultos, principalmente para aqueles que ja tém experiéncia consolidada
de aprendizagem individual e de pesquisa, como acontece no ensino de pos-graduacao e
também no de graduacéo.

Ha modelos exclusivos de instituicdes de educacédo a distancia, que sé oferecem
programas nessa modalidade, como a Open University da Inglaterra ou a Universidade
Nacional a Distancia da Espanha. A maior parte das instituicbes que oferecem cursos a
distancia também o fazem no ensino presencial. Esse é o modelo atual predominante no
Brasil.

As tecnologias interativas, sobretudo, vém evidenciando, na educacéo a distancia,
0 que deveria ser o cerne de qualquer processo de educacao: a interacao e a interlocucao
entre todos os que estao envolvidos nesse processo.

Na medida em que avancam as tecnologias de comunicacao virtual (que conectam
pessoas que estdo distantes fisicamente como a Internet, telecomunicacoes,
videoconferéncia, redes de alta velocidade) o conceito de presencialidade também se
altera. Poderemos ter professores externos compartilhando determinadas aulas, um
professor de fora "entrando” com sua imagem e voz, na aula de outro professor... Havera,
assim, um intercambio maior de saberes, possibilitando que cada professor colabore, com
seus conhecimentos especificos, no processo de construcdo do conhecimento, muitas
vezes a distancia.

O conceito de curso e de aula também muda. Hoje, ainda entendemos por aula um
espaco e um tempo determinados. Mas, esse tempo e esse espaco, cada vez mais, serao
flexiveis. O professor continuard "dando aula", e enriquecera esse processo com as
possibilidades que as tecnologias interativas proporcionam: para receber e responder
mensagens dos alunos, criar listas de discusséo e alimentar continuamente os debates e
pesquisas com textos, paginas da Internet, até mesmo fora do horéario especifico da aula.
Ha uma possibilidade cada vez mais acentuada de estarmos todos presentes em muitos
tempos e espacos diferentes. Assim, tanto professores quanto alunos estardo motivados,
entendendo "aula" como pesquisa e intercambio. Nesse processo, o papel do professor
vem sendo redimensionado e cada vez mais ele se torna um supervisor, um animador,
um incentivador dos alunos na instigante aventura do conhecimento.

As criangas, pela especificidade de suas necessidades de desenvolvimento e
socializacdo, ndo podem prescindir do contato fisico, da interagdo. Mas nos cursos
meédios e superiores, o virtual, provavelmente, superara o presencial. Havera, entdo, uma
grande reorganizacao das escolas. Edificios menores. Menos salas de aula e mais salas
ambiente, salas de pesquisa, de encontro, interconectadas. A casa e 0 escritério seréo,
também, lugares importantes de aprendizagem.

Poderemos também oferecer cursos predominantemente presenciais e outros
predominantemente virtuais. Isso dependera da area de conhecimento, das necessidades
concretas do curriculo ou para aproveitar melhor especialistas de outras instituicdes, que
seria dificil contratar.
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Estamos numa fase de transicdo na educacdo a distancia. Muitas organizacdes
estdo se limitando a transpor para o virtual, adaptacées do ensino presencial (aula
multiplicada ou disponibilizada). H4 um predominio de interacao virtual fria (formularios,
rotinas, provas, e-mail) e alguma interacdo on-line (pessoas conectadas ao mesmo
tempo, em lugares diferentes). Apesar disso, ja € perceptivel que comegcamos a passar
dos modelos predominantemente individuais para os grupais na educacdo a distancia.
Das midias unidirecionais, como o jornal, a televisdo e o radio, caminhamos para midias
mais interativas e mesmo 0s meios de comunicacgao tradicionais buscam novas formas de
interacdo. Da comunicacao off-line estamos evoluindo para um mix de comunicacéo off e
on-line (em tempo real).

Educacéo a distancia ndo é um "fast-food" em que o aluno se serve de algo pronto.
E uma préatica que permite um equilibrio entre as necessidades e habilidades individuais e
as do grupo - de forma presencial e virtual. Nessa perspectiva, € possivel avancar
rapidamente, trocar experiéncias, esclarecer duvidas e inferir resultados. De agora em
diante, as praticas educativas, cada vez mais, irdo combinar cursos presenciais com
virtuais, uma parte dos cursos presenciais sera feita virtualmente, uma parte dos cursos a
distancia sera feita de forma presencial ou virtual-presencial, ou seja, vendo-nos e
ouvindo-nos, intercalando periodos de pesquisa individual com outros de pesquisa e
comunicacgédo conjunta. Alguns cursos, poderemos fazé-los sozinhos, com a orientacao
virtual de um tutor, e em outros sera importante compartilhar vivéncias, experiéncias,
idéias.

A Internet esta caminhando para ser audiovisual, para transmissdo em tempo real
de som e imagem (tecnologias streaming, que permitem ver o professor numa tela,
acompanhar o resumo do que fala e fazer perguntas ou comentarios). Cada vez sera mais
facil fazer integracbes mais profundas entre TV e WEB (a parte da Internet que nos
permite navegar, fazer pesquisas...). Enquanto assiste a determinado programa, o
telespectador comeca a poder acessar simultaneamente as informacdes que achar
interessantes sobre o programa, acessando o site da programadora na Internet ou outros
bancos de dados.

As possibilidades educacionais que se abrem sédo fantasticas. Com o alargamento
da banda de transmissao, como acontece na TV a cabo, torna-se mais facil poder ver-nos
e ouvir-nos a distancia. Muitos cursos poderdo ser realizados a distancia com som e
imagem, principalmente cursos de atualizacdo, de extensdo. As possibilidades de
interacao serdo diretamente proporcionais ao numero de pessoas envolvidas. Teremos
aulas a distancia com possibilidade de interagéo on-line (ao vivo) e aulas presenciais com
interacdo a distancia.

Algumas organizac¢des e cursos oferecerdo tecnologias avancadas dentro de uma
visdo conservadora (s6 visando o lucro, multiplicando o nidmero de alunos com poucos
professores). Outras oferecerdo cursos de qualidade, integrando tecnologias e propostas
pedagdgicas inovadoras, com foco na aprendizagem e com um mix de uso de
tecnologias: ora com momentos presenciais; ora de ensino on-line (pessoas conectadas
ao mesmo tempo, em lugares diferentes); adaptacéo ao ritmo pessoal; interacao grupal;
diferentes formas de avaliacdo, que poderd também ser mais personalizada e a partir de
niveis diferenciados de visdo pedagogica.
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7

O processo de mudanca na educacdo a distancia ndo € uniforme nem féacil. A
mudanca ocorrerd aos poucos, em todos os niveis e modalidades educacionais. H4 uma
grande desigualdade econdmica, de acesso, de maturidade, de motivacdo das pessoas.
Alguns estdo preparados para a mudanca, outros muitos ndo. E dificil mudar padrbes
adquiridos (gerenciais, atitudinais) das organizacdes, governos, dos profissionais e da
sociedade. E a maioria ndo tem acesso a esses recursos tecnologicos, que podem
democratizar o acesso a informacao. Por isso, € da maior relevancia possibilitar a todos o
acesso as tecnologias, a informacgdo significativa e a mediacdo de professores
efetivamente preparados para a sua utilizagao inovadora.
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UNIDADE 5 — PERSPECTIVAS DA EDUCACAO BASICA

~

-

Disponivel em: < http://blogdofavre.ig.com.br/wp-content/uploads/2009/01/mundo_derritindo.jpg >.

Acesso em: 25 nov. 2009.

Objetivo da unidade

Ao término desta Unidade, o aluno devera ser capaz de compreender 0S processos
de construcdo, da Formacdo da Cidadania, da Democratizacdo da Educacdo, das
Politicas Educacionais e as consequéncias das interferéncias da globalizacdo no
processo educacional.

No desenvolvimento desses temas, deverdo ser resgatados 0s assuntos
trabalhados nas Unidades anteriores, principalmente, o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) e demais documentos que tratam da Educacao Brasileira.

Introducao

Nesta Unidade, estudaremos a importancia da Formacdo da Cidadania para o
fortalecimento da Democracia, e a seguir uma breve contextualizacdo do processo
mundial sobre a Globalizagéo e as suas intervenc¢des na construgao dos projetos e planos
educacionais no Brasil.

Para concluir esta unidade sera trabalhado as Politicas Publicas voltadas para a
Educacao, onde enfocaremos o PNE/2001, PDE/2007 e CONAE-2010.

5.1 Formacéao da Cidadania

Esses dias, lendo uma revista, que nao tratava simplesmente de questbes
referentes a educacao e, sim, de temas gerais que interferem na sociedade, tais como:
politica, cultura e economia, vieram-me a mente algumas reflexdes no que diz respeito a
educacédo na escola, especialmente a da escola publica.

A educacado, como j& sabemos, deve ser inclusiva, ndo s6 no sentido de receber
pessoas com necessidades especiais, mas inclusiva num sentido mais amplo, no de
acolher negros, pobres, brancos, indios, surdos, cegos, deficientes mentais e todos 0s
outros que nao foram citados aqui, além de trabalhar para a formacéo da cidadania.

N&o se imagina um sistema educacional que ndo eduque cidadaos, que nao
prepare as pessoas para viverem em harmonia com seus semelhantes, dividindo suas
aprendizagens e compartilhando conhecimentos. A escola, dessa forma, deve preparar
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seus alunos para essa simbiose, essa troca de doar e ganhar conhecimentos, que €
imutavel na vida social.

Os projetos de pesquisa e extensdo que se desenvolvem dentro das escolas
publicas, j& hd algum tempo, estdo objetivando alcancar a meta de formar cidadéos. No
entanto, para que isso aconteca, a escola precisa parar de “despejar’ conteudos nos
alunos, pois esse “despejar”’ proporciona a temida “decoreba” de assuntos, que sO serao
memorizados até o dia da prova. Segundo Freire (1997), a chamada educacdo bancaria
precisa acabar, porque ela faz com que a cabeca dos alunos funcione como uma caixa,
na qual simplesmente séo depositados os conteudos.

A escola necessita provocar os alunos, fazer com que tenham novas atitudes, um
novo jeito de pensar e de agir, que Ihes permita efetivamente fazer parte da sociedade,
“sugando” do meio em que vivem o que ele tem de melhor para oferecer. Parece muito
simples e facil praticar o que acabei de escrever, mas entendo que a construcdo da
cidadania ndo é tdo simples quanto parece. A propdsito, foi pensando nessa complicada
tarefa que comecei 0 meu pensamento. Os paragrafos seguintes talvez clareiem mais a
respeito das minhas angustias e incertezas.

A legislacdo que vigora no Brasil prevé o direito de todos a tudo. Esta explicito
gue todos somos iguais, ou seja, que vivemos em uma sociedade absolutamente justa e
igualitaria, desde que, figue bem claro, ajamos conforme a legislacdo. Dessa forma, é
dever da escola e da familia (aqui, vamos nos ater a escola) preparar os educandos para
gue possam aproveitar essas oportunidades, correto? Isso quer dizer que o objetivo maior
da escola é formar o cidaddo. Mas o que é um cidaddo? E quem é ele? Podemos
encontrar diversos sinbnimos para essa palavra. Entre eles, encontrei “habitante de uma
cidade”. O que nos remete a mais um questionamento: de que a cidade é composta? De
normas, leis, comércio, pessoas, trabalho e varios outros. Por isso, cidaddo é um
homem, mulher, crianca, adolescente capacitado para exercer seus direitos e deveres,
expressos na legislacéo brasileira.

Assim, para que nossos alunos sejam considerados cidadaos, precisamos
fornecer a eles todos 0os meios possiveis para exercer a cidadania em sua plenitude,
providos de ética, conhecimento e discernimento para saber o que é certo e errado, além
de possibilitar a competicdo no acirrado mercado de trabalho.

Como qualquer escola, a publica ndo pode jamais minimizar o empenho de formar
cidaddos. Sei que esse trabalho é arduo e, sem querer ser pessimista, talvez nunca
atinjamos sua plenitude se nao forem proporcionados a todos 0 acesso aos
conhecimentos que |hes permitam, ao menos, competir em igualdade de condi¢cdes com
outros cidadaos, os das camadas economicamente mais favorecidas, que tém pais com
Curso superior e que, geralmente, supde-se, possuem mais conhecimento que o aluno de
escola publica, ou em outras palavras possuem um maior bagagem cultural.

Se isso ndo acontecer, corremos o risco de formar, de um lado, cidadéos de
primeira classe, da classe economicamente mais favorecida e, de outro, cidadaos de
segunda classe, os mais pobres. Podemos causar sérios problemas, criando uma enorme
diferenca, ndo entre os melhores e piores, e sim entre 0s que tiveram mais e 0s que
tiveram menos oportunidades.

Nosso pais estd em processo de democratizacdo (KUENZER, 2000), o que pode
ser um dos motivos que esta fazendo com que, de certa forma, a preocupacdo com a
formacao da cidadania apareca tdo fortemente nos discursos escolares. Claro, sei que
esse Nao € um processo que ocorre da noite para o dia, mas podemos dizer que aqui, no
Brasil, ele ja estd caminhando a passos rapidos.

Também sei que varias mudancas sao necessarias, tanto no espaco fisico
escolar, materiais didaticos, com, o também, em relagdo ao pagamento de um salario
digno aos profissionais da educacéo, o que requer um maior investimento, a comecar pela
implantagcdo do piso nacional para todos os professores que trabalham na Educacao
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Basica. Mas nem toda a mudanca requer recursos financeiros. Um pais melhor € o que
gueremos.

Portanto, vamos arregacar as mangas e lutar por nossos ideais. E quem estiver
disposto a fazer parte dessa luta que dé o primeiro passo, por que: “Quem sabe faz a
hora. Nao espera acontecer”.

5.2 Democratizacdo da Educacéao

Para estudarmos a democratizacdo da educacéo, utilizaremos como referencial o
texto da Prof2 Dr2 Maria Elisabete Londero Mousquer, da UFSM. O Artigo aborda
aspectos histéricos da constru¢cdo da democracia e das politicas sociais, utilizando como
base, principalmente, as idéias de Boaventura de Sousa Santos.

A DEMOCRATIZACAO DA EDUCACAO — uma discussdo propositiva
Prof2. Dra. Maria Elizabete Londero Mousquer

Apesar de sofrer mutagcfes histéricas, o tema da democracia é pauta para o
desenvolvimento de grandes embates sociais, ja que se encontra situado num plano de
subjetividades da sociedade historica, em gue todos 0s sujeitos se encontram, de uma
forma ou de outra, implicados e inUmeras séo as forcas que impelem a sua realizacao.

Ao enfocar o que se considera como avancos e refluxos no processo de construcao
da democracia, faz-se necessario uma releitura histérica ndo apenas com vistas a enfocar
periodos historicos a partir do entrelagamento de fatores econdmicos, politicos e sociais,
mas acima de tudo, porque implica um posicionamento frente aos rumos que a trajetoria
democréatica assumiu, metamorfoseados pelas estruturas de poder, historicamente
conservadoras da sociedade brasileira.

Ao enfrentar o referido tema e, de modo particular, o da relagéo entre a construcao
do processo democratico e a educacdo, ha o compromisso de nado apresenta-lo
despojado das demais relagcdes, sob pena de ndo ser compreendido e cair na armadilha
de conceitos dubios elaborados na intencédo de deslocar o tema das suas verdadeiras
origens, para um contexto em que séo defendidas concepc¢oes diferenciadas do interesse
em pauta.

E desse contexto que emergem as politicas sociais implementadas pelo Estado,
entre as quais estdo as politicas educacionais. Destacam-se dois movimentos de sujeitos
sociais neste espaco-tempo. O primeiro refere-se aos governantes e as elites em um
sistema de acédo de cima para baixo. Formulam leis, diretrizes, ao mesmo tempo em que
expdem publicamente um discurso eloqiente, mas de pouca efetividade para os
problemas da educacdo, como, por exemplo: baixos salarios, desqualificacdo do
magistério, péssimas condicdes fisicas das escolas, analfabetismo, excluséo, reprovacéo.
O segundo movimento advém das camadas sociais da populacdo que reivindicam um
espaco educativo condizente com o0s avangos da sociedade, de forma a atenuar as
grandes diferencas sociais.

As modificagdes sofridas no campo institucional-educativo, na ultima década,
foram concretizadas sem levar em conta as reivindicacdes historicas dos educadores,
nem as diversas experiéncias bem sucedidas desenvolvidas pelas instituicdes. Desta
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forma, sem pretender respostas prontas a questdo da democratizacdo da educacéo, até
pelo fato de que as praticas de gestdo no Brasil ainda se encontram bastante fragilizadas
e funcionando a base de improvisacdo, temos que reconhecer que a sociedade néo €&
imutavel, pois estd em constante movimento. Porém, o que importa € conceber novas
formas de percepcao e de perspectivas para o tema em questao.

Através do resgate histérico da educacdo fica evidenciada a preocupacdo de alguns
agentes sociais em lancar iniciativas concretas de construcdao democratica, a partir da inclusdo
participativa da sociedade civil nos novos mecanismos de gestdo das politicas sociais. Para Santos
(2002a, p.51), a democracia implica determinadas rupturas com o que se encontra estabelecido,
via normas e tradicOes, e, portanto, “a tentativa de instituicdo de novas determinagdes, novas
normas e novas leis”.

Os novos rumos que a educacdo vem tomando a partir da deflagracdo da democratizacado
dos processos escolares, principalmente no que diz respeito a gestdo democrdtica e suas
decorréncias, requerem, nos dias atuais, uma distingdo entre critérios de baixa intensidade e de
alta intensidade democratica. Se a democracia ndo se constitui somente num regime
determinado ou sistema juridico, é possivel pensar que as instituicdes podem ser fortalecidas pela
via da participagao. Falar em autoridade partilhada requer a indissociavel interagdo entre diregao,
6rgao colegiado e a respectiva autonomia.

Dessa forma, apds ver os sentidos entre essas praticas é que se pode entender as demais
derivagdes dai extraidas, principalmente em relagao a participagao ativa de todos envolvidos no
processo. Quanto mais partilhada é a autoridade, mais participativa é a democracia. Desse modo,
ela afasta o perigo das decisdes centralizadas e desprovidas de reais interesses com a comunidade
escolar e a sociedade civil, tdo bem caracterizada como de baixa intensidade.

Na escola todos os atores envolvidos devem ser concebidos como atores sociais
participantes de um processo coletivo de fazer educacao, “entre escalas locais e escalas nacionais.
[...] Essas articulacbes fornecem credibilidade e fortalecem as praticas locais, pelo simples fato de
as transformarem em elos de redes e movimentos mais amplos e com maior capacidade
transformadora” (SANTQOS, 2002a p.73), em direcdo as possibilidades da democracia de alta
intensidade.

Por isso a importancia de gestdo partilhada que oportuniza e facilita a organizacdo de
acoes coletivizadas e de resisténcias a todas as formas de poder. Através de novas formas de
experimentacdo institucional e a partir do rastreamento e construcdo de possibilidades, é possivel
consolidar uma nova cultura gestiondria. A gestdao escolar compromete toda uma imagem da
educacdo publica, pois sua atuacdao redunda no produto final que é o ensino de qualidade. Falar
em escola democrdtica antecipando a gestdo necessita basicamente da concretizacdo dos
seguintes principios universais: igualdade de acesso e permanéncia na escola; igualdade de
participacdo e igualdade de oportunidades de vida. A efetivacdo dessas condicGes basicas so é
possivel se o sistema de ensino for capaz de oferecer a todos uma formacdo de igual valor
enquanto preparagao para o futuro.

No fluxo dessa discussdo propositiva, o potencial das formas democraticas de alta
intensidade também apresenta limites. Neste caso, segundo Santos (ld.lbid) o limite mais evidente
€ o de permanecer no ambito local. H3 que se caminhar tanto a nivel local, nacional e a nivel
global através da confrontagdo de experiéncias, “de modo a ndo se tornarem numa armadilha
social democratica que ilegitima o Estado para continuar a conduzir os negdécios do capitalismo
como se fosse no interesse de todos” (ld.lbid. p. 7b) Para isso, os projetos locais tém que
conquistar determinado grau de autonomia e resisténcia, buscando forga motivacional nos muitos
exemplos de construgao de alternativas que estdao sendo desenvolvidos em diversas partes do
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mundo, onde as classes populares, os grupos sociais fragilizados e marginalizados estdo a
promover formas de democracia participativa.
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5.3 Interferéncia da Globalizacdo na Educacéo

Para melhor esclarecimento e compreenséo sobre a interferéncia da globalizac&o
na educacao, trabalharemos com o artigo “Educacdo e Globalizacdo: uma tentativa de
colocar ordem no debate” do Prof. Dr. Bernard Charlot, apresentado na Conferéncia que
ocorreu em 14 de junho de 2007, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncia da Educacéao
da Universidade de Lisboa, Portugal. Este artigo foi publicado na Revista de Ciéncias da
Educacao n° 4, out/dez de 2007 (p. 129 a 136). Disponivel em: <
http://sisifo.fpce.ul.pt/?r=13&p=129 >.

5. 4 Politicas Educacionais

A pés-modernidade, segundo Boaventura Santos (2002), ou a neo-modernidade,
conforme Habermans (2000) chegou e junto dela, vieram varias questdes que merecem
atencdo especial, tanto no que diz respeito a politica e a economia, como também a
sociedade.

Atualmente, com a globalizagdo e o neoliberalismo econdmico, sao vastos 0s
temas que repercutem no contexto mundial. Entre eles, o multiculturalismo, a diferenca
entre géneros e a educacao para todos. Estes assuntos e discussdes imperam no cenario
educacional mundial.

Para tentar solucionar ou minimizar os problemas referentes a educacdo do
século XXI, o Brasil apoiou a UNESCO na publicacédo do Relatério Jacques Delors.
Este Relatorio teve a contribuicdo de especialistas do mundo todo. Comecou a ser
elaborado em marco de 1993 e foi concluido em 1996, ou seja, ficou tramitando na
mesma época em que a ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira —
LDB/96 — foi construida.

Com a nova conjuntura mundial, o papel da educacéo foi ampliado, pois conforme
este Relatorio cabe a educacdo encaminhar os sujeitos para um destino melhor,
garantindo, no minimo, a conquista de um trabalho que possibilite o sustento da familia.

As necessidades e incertezas do mundo estdo evidentes e € delegada a
educacéo a tarefa de construir um mundo mais justo. No entanto, nessa perspectiva,
estdo inseridos diversos problemas que permeiam questdes habitacionais, alimentares,
trabalhistas, seguranca e outras.
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Por isso, a educacao é estruturada como se fosse “uma carta na manga”’ que
possa solucionar todos os problemas mundiais em curto prazo.

A intencéo das politicas publicas atuais, voltadas para a educacao, é promover a
construgdo de uma sociedade que consiga, no minimo, condicbes dignas de
sobrevivéncia para a efetivacdo dos ideais de paz, igualdade, liberdade e direitos
humanos.

Quatro anos apos a elaboracdo do Relatorio Jacques Delors, e dez anos apos a
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, uma comissdo composta por dirigentes de
varios paises reuniu-se em Dakar/Senegal (Africa), para reforcar o que havia sido
proposto na Tailandia, firmando assim, 0 Compromisso de Dakar.

No decorrer desse texto, sera realizado um contraponto entre dois documentos
importantes referentes a educacédo: o Compromisso de Dakar e o Plano Nacional de
Educacéo, ambos escritos na mesma época. O primeiro publicado em 2000 e o segundo,
no dia 9 de janeiro de 2001.

O objetivo geral desses documentos € “educar todos os cidadaos de todas as
sociedades”. Em ambos, encontramos objetivos, metas e algumas estratégias,
principalmente no que diz respeito a intervencdes por parte de outras politicas publicas,
tais como: Alfabetiza Rio Grande, Escola Aberta, Meu Primeiro Emprego, Amigos da
Escola, Fundoescola e varias outras.

Desde a Declaracdo da Tailandia, a Educagao Infantil vem tendo um enfoque
especial, no que diz respeito as novas politicas publicas. O Compromisso de Dakar
ressalta, varias vezes, a importancia desse nivel de ensino, estabelecendo como um de
seus compromissos “expandir e melhorar o cuidado e a educacdo da crianca pequena,
especificamente das mais vulneraveis e em maior desvantagem”. No Brasil, vem
aumentando consideravelmente, o niumero de creches para atender a demanda do
crescimento populacional.

No entanto, de nada faz sentido a ampliacdo da oferta de Educacéo Infantil se os
profissionais que atuam nela, muitas vezes, ndo tém a qualificagdo minima necesséria,
visto que o proprio Plano Nacional de Educacao dissemina a idéia de que a faixa etaria
que a Educacédo Infantil abrange € uma das mais importantes para o desenvolvimento
global do ser humano.

A formacgédo de professores tem carater essencial no PNE e no Compromisso de
Dakar, proporcionando aos professores varios beneficios, especialmente, em relacdo a
atualizacédo, construcado de novos conhecimentos, auto-estima e perspectivas de melhoria
salarial. No entanto, mesmo com estes beneficios, sabemos que sdo varias as
dificuldades encontradas pelos professores para fazer parte de programas de formacéo
continuada.

Destacamos o0s altos custos com inscricdes, hospedagem, alimentacdo e
transporte; o descrédito na educacao e, principalmente, a nao liberacdo dos docentes por
parte dos gestores dos sistemas educacionais.

Outro toépico relevante desses dois documentos € a Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA). Ambos sugerem a EJA para quem néo pbde estudar na idade de
escolarizacao propria e obrigatoria. Este fato ocorre principalmente com as mulheres, que
sdo0 mées ou casam cedo, e com as criancas que precisam ajudar no sustento da familia.

O mercado de trabalho esta, cada vez mais, exigente e, por isso, um dos
objetivos da EJA é qualificar o cidaddo com a tentativa de eliminar a pobreza e promover
pleno emprego e consequente integracdo social. A EJA objetiva basicamente a
produtividade do cidaddo. Dessa forma, necessita de ampliacdo, diversificagdo e
integracao ficando em consonancia com a tendéncia nacional de reducéo da pobreza.

As politicas publicas atuais servem para garantir o que foi decidido no
Compromisso de Dakar, ou seja, promover 0 acesso e permanéncia de todos no Ensino
Fundamental de qualidade.
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Segundo esses dois documentos, educacao de qualidade é “aquela que satisfaz
as necessidades basicas de aprendizagem e enriquece a vida dos educandos e sua
experiéncia global’. Em relacdo a qualidade educacional, o Compromisso de Dakar
ressalta que é necessério, além da ampliacdo de matriculas, que a escola propicie
condicBes de permanéncia, atingindo resultados de aprendizagem significativa. Assim, a
gualidade envolve ndo apenas a estrutura fisica das escolas como também o aumento de
recursos, formacédo de professores e desenvolvimento de materiais que colaborem na
construcdo de uma aprendizagem significativa a todos. Para que isso ocorra, é necessario
gue o Estado firme acordos e parcerias com a sociedade civil, dispondo de mais recursos
financeiros em detrimento de meios que possibilitem uma efetiva qualidade no processo
de ensino e de aprendizagem.

Podemos observar a preocupacdo com prazos, explicita no PNE. Por isso, o
discurso da quantidade prevalece sobre os documentos. No entanto, para a educacao e
dificil estabelecer prazos quando se necessita de tantas mudancas que ndo acontecem
num “estalar de dedos”. Se progressos ocorreram na parte quantitativa, grandes lacunas
ainda permeiam o plano qualitativo, pois, para que tenhamos qualidade na educacéao,
necessitamos de politicas permanentes e ndo assistencialistas.

Plano Nacional de Educacdo (PNE), cujo processo de construgdo contou com a
participacdo de diversos seguimentos organizados da sociedade civil, antes de ser
aprovado pelo Congresso Nacional e sancionado com alguns vetos pela Presidéncia da
Republica, através da Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001.

O PNE elenca os objetivos e prioridades da educacao. Entre esses objetivos e
prioridades, destaca-se “a melhoria da qualidade de ensino para todos os niveis”. O Plano
apresenta, também, o diagndstico, as diretrizes, 0s objetivos e as metas para da
Educacao a serem alcancadas entre 2001 e 2011.

O PNE encontra-se disponivel no site < www.planalto.gov.br >; apds clique em
Legislacéo, Leis, Leis Ordinarias, no ano de 2.001 e a seguir localize a Lei n° 10.172;

Assim, para que ocorram alteracdes eficazes nas disparidades existentes, ja que
a educacdo € peca chave para o desenvolvimento mundial, o Estado deve estar
comprometido com a elaboragéo de politicas educacionais de longo prazo que garantam
0 acesso, permanéncia e qualidade na educacéo.

E importante destacar que nos primeiros dias de janeiro de 2011 o PNE, aprovado
pela Lei n® 10.172, de 09 de janeiro de 2001, perde a sua validade. Em razao deste fato o
Governo Federal esta trabalhando desde 2007 na organiza¢do da “Conferéncia Nacional
de Educacdo — CONAE-2010", que deverad apresentar um novo Plano Nacional de
Educacéo. Agora, com as caracteristicas de ser um PNE de Estado e n&do de Governo,
como é comum na politica brasileira.

Para aprofundar os conhecimentos sobre o CONAE-2010 leia o Documento Final
da Conferéncia Nacional de Educacao por meio do link abaixo:
< http://conae.mec.gov.br/images/stories/pdf/pdf/documetos/documento_final.pdf >.

GO

% CONFERENCIA NACIONAL
DE EDUCACAO

O Governo Federal lancou em abril de 2007 o Plano de Desenvolvimento da
Educacédo — PDE, com o objetivo de implantar diversas a¢des no sentido de melhorar a
Educacao, poderiamos dizer que sao ac¢des prescritas no PNE/2001. Visando ampliar os
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conhecimentos sobre este tema recomendamos a leitura dos textos disponibilizados no
link do MEC, em especial para o titulo “O que € o PDE?”, no seguinte endereco:
< http://pde.mec.gov.br/index.php >.

Sabemos que a educacdo € um direito de todos e peca central para a conquista
da cidadania, o aprimoramento da democracia e responsavel direta pelo desenvolvimento
mundial. Contudo, ndo podemos defender a implantagcdo de determinadas metas, em
curto prazo, sem que antes seja realizada uma analise logica do que se pretende atingir e
do que esta nas entrelinhas da legislacéo.

N&o temos conhecimento da existéncia de algum trabalho publicado que revele
com profundidade as a¢des que se tornaram realidade dos quase trezentos objetivos e
metas previstos no PNE/2001, como também os motivos que tantas outras foram
abandonadas. Principalmente, porque as politicas publicas educacionais citadas foram
aprovadas por politicos e ndo por educadores.
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